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Beitrag der Grundschule zur Entstehung/Verminderung von Gewalt

Renate Valtin

Der Beitrag der Grundschule
zur Entstehung und
Verminderung von Gewalt -

Einfithrende Uberlegungen

«Aggressive Kinder bedrohen Klassenkameraden mit dem Tod, sie priigeln,
rauben, erpressen. Schwere Verletzungen sind an der Tagesordnung. Lehrer und
Polizei stehen der Brutalitit von bisher nie erlebtem Ausmal hilflos gegeniiber
(Der Spiecer, Nr. 42, 1992)

Auf die spektakulidren Pressemeldungen der letzten Jahre iiber die Zunahme
von Gewalttiatigkeit, Brutalitat und Vandalismus an deutschen Schulen haben
die aufgeschreckten Kultusminister fast aller Linder mit zahlreichen Aktivit4-
ten reagiert: Diese reichen von Umfragen an Schulen zum Ausmaf von Gewalt,
iiber Bereitstellen von Informationsmaterialien und Forderung von Schul-
versuchen bis hin zu verstidrkten Lehrerfortbildungsma3nahmen (s. dazu die
Zusammenstellung der Broschiiren von PortMANN in diesem Band).
Inzwischen ist hier die Diskussion sachlicher geworden. Die empirischen
Erhebungen, die allerdings auf problematischen Selbstauskiinften der Schu-
len beruhen, zeigen:
- Von einer dramatischen Zunahme von Gewalt an Schulen kann keine Rede
seln.
- Nurbei einer Minderheit von Kindern und Jugendlichen ist zu beobachten,
daB sich die Intensitiit gewalttitiger Handlungen verschiirft hat.
Nach Auskunit der Statistiker sind Gewalttitigkeiten typischerweise bei
14jahrigen minnlichen Jugendlichen an Hauptschulen, begangen gegen 17.00
(also lange nach Schulschlu), zu beobachten.

Was die Grundschulen betrifft, so belegen die vorliegenden Befragungen,
was auch schon aufgrund des Alters der Grundschulkinder zu vermuten ist:
daB gewalttitige Handlungen und Vandalismus keine grofe Rolle spielen. Im
Vergleich mit anderen Schularten steht die Grundschule recht gut da: Prozen-
tual weist sie die geringsten Anteile verschiedenartiger Gewalthandlungen auf.
Einzelne Grundschulen melden jedoch eine Zunahme von Formen psychi-
scher Gewalt und eine «Verrchung der sozialen Umgangsformen» (s. dazu den
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Einleitung

Beitrag von HANEWINKEL u. 4. in diesem Band und die in dem Kasten abgedruck-
ten Ergebnisse einer Bremer Befragung).

Auszug aus dem Bericht
«Gewaltbereitschaft und Gewalt an Bremer Schulen:

«Es sind nicht in erster Linie die umittelbar physischen Formen der

Gewalt, die LehrerInnen Sorge machen. Vielmehr sind deutliche Verin-

derungen des Sozialverhaltens von Kindern und Jugendlichen beob-

achtbar, die das schulische Zusammenleben und das Unterrichts-
geschehen erschweren, Dazu gehoren:

- vielfdltige Formen von aggressivem Verhalten wie verbale Angriffe,
gegenseitiges Verhshnen und Licherlich-Machen, auch korperli-
che (mehr oder weniger dramatische) Angriffe .

- mangelnde/nichtvorhandene Hilfsbereitschaft untereinander in
unterschiedlichen Formen

- Unfihigkeit im Aushalten/Ertragen und Losen von Konflikten

- Verwahrlosung im Umgang mit Sachen, Geringschitzung von frem-
dem wie eigenem Eigentumn

— vermeintlicher Anspruch auf schnelle ('kurzfnsnge) Befriedigung
von Bedirfnissen sowie entertainment

- ausgepragtes Konsumverhalten in jeder Beziehung, emschhel?shch
in der Erwartung an ‘Lernvorginge’

- Unkenntnis iiber Grenzen zwischen Spafl und Ernst, keine Akzep-
tanz von Einhaltung von Grenzen bei Verletzungen von Menschen»

(Peniuk 1993, S.8).

Nach einer begrifflichen Klirung sollen in diesem Beitrag Bedingungs-
konstellationen von Aggression und Gewalt in der Schule untersucht sowie
Mafinahmen und Initiativen zur Verminderung von Gewaltbereitschaft aufge-
zeigt werden,

Zu den Begriffen Gewalt und Aggression

Gewalt ist ein Wort mit 6 Buchstaben und 1000 Miverstindnissen, wie Piz
(1988) bemerkt; deshalb ist es geboten, sich auf eine klare Terminologie zu
verstiandigen. Der Begriff Gewalt hat in der deutschen Sprache durchaus, wie
auch RAUSCHENBERGER in scinem Beitrag in diesern Band herausstellt, eine
positive Bedeutungskomponente: Gewalt als «Walten» und als legitime Verfii-
gungsgewalt. Man denke an die Staatsgewalt und den Satz im Grundgesetz:
«Alle Staatsgewalt geht vom Volke aus». Im Alltagsverstindnis wird Gewalt
eher als negative, heftige Gewalititigkeit verstanden und hiufig mit Aggres-
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Beitrag der Grundschule zur Entstehung/Verminderung von Gewalt

sion gleichgesetzt. In der wissenschaftlichen Terminologie wird hier klarer
differenziert. Aggressive Impulse gehoren zur Grundausstattung des Men-
schen und sind sinnvoll und notwendig fiir die Lebensbewiltigung. Bestimmte
Formen von Aggression werden in unserer Gesellschaft durchaus geschitzt
(so die instrumentelle oder «<konstruktive» Aggression, die sich in Durch-
setzungsfiahigkeit und Konkurrenzorientierung, auch auf Kosten anderer,
zeigt), gelten als gerechtfertigt {(so die defensive Aggression im Sinne von
Notwehrhandlungen) oder werden gebilligt (so die expressive Aggression,
wie sie sich bei Sportveranstaltungen zeigen kann}. Unter einen wissenschaft-
lichen Gewaltbegriff fallt nur die destruktive Aggression, d. h. alle feindseli-
gen Handlungen, die mit der Absicht ausgefiihrt werden, eine andere Person
physisch oder psychisch zu verletzen oder Sachen zu beschédigen. In diesem
Sinne ist Gewall als eine Unterkategorie von Aggression zu fassen und 148t sich
differenzieren in Gewalttéitigkeit gegeniiber anderen Menschen und Vanda-
lismus, als Schidigung von Sachen, wobei das Ausmal der Gewalthaltigkeit
einer Handlung von unterschiedlichen Individuen durchaus unterschiedlich
wahrgenommen und eingeschitzt wird. Wie Befragungen von Schiilerinnen
und Schiilern zeigen (s. in diesem Band}, erleben diese auch die Ausrottung
von Tierarten und die Zerstérung der Natur als Gewalt.

Viele Experten schlagen vor, da man Gewalt in der Schule eng fassen
sollte: als zielgerichtete direkte Schiidigung von Personen und Sachen, so dafl
eine klare Grenze besteht zu Verhaltensstorungen, Disziplinschwierigkeiten,
abweichendem Verhalten, Unterrichtsstorungen, groben Streichen oder Hand-
lungen aus Ubermut und Risikolust. Obwoh! es durchaus Sinn macht, einen
engen Gewaltbegriff zu verwenden, ist es unter erzieherischem Gesichtspunkt
geboten, auch massive verbale und nichtverbale Aggressionen miteinzu-
beziehen, und zwar bei Schiilern untereinander (Gewaltausdriicke, Hinselei-
en, Beleidigungen) als auch bei Lehrern gegeniiber Schiilern (Herabsetzun-
gen, aber auch ironisch-spottische Bemerkungen, die den Schiiler «fertigma-
chen»). Einige Autoren heben derartige Formen verbaler und nichtverbaler
Aggressionen als mégliche Vorstufe von Gewalttitigkeiten hervor. So zeigte
sich in der Untersuchung von HANEWINKEL u. a. (in diesem Band} eine hohe
Korrelation mit kérperlicher Gewalt, und Befragungen (Vartiv 1991) zeigen,
daR verbale oder nichiverbale Aggressionen vom Konfliktgegner hiufig als
starke Provokation erlebt werden, was unmittelbar zur gewalttitigen Eskala-
tion flihren kann. Auch das Argument, der haufige Gebrauch verbaler und non-
verbaler Aggressionen kénne die Hemmschwelle fiir gewalttitiges Handeln
herabsetzen und dazu fiihren, dal Personen, die mit Aggressionen nicht ihr
Ziel erreichen, zu hirteren Mitteln greifen, sollte Pidagoginnen und Pidago-
gen veranlassen, diese Phinomene mitzuberiicksichtigen.

Zum Thema Gewalt in der Schule lassen sich also folgende begrifflichen
Differenzierungen treffen:



Einleitung

® Gewaltunter Schiilern und Schiilerinnen (Korperverletzung, Drohung,
Erpressung, sexuelle Ubergriffe),

® Gewalt gegeniiber Lehrerinnen und Lehrern (vor allem Kérperverlet-
zung),

® Vandalismus (Beschiddigung und Diebstahl von Sachen),

@ feindselig-aggressives verbales und nonverbales Verhalten von Schii-

lerInnen untereinander und gegeniiber Lehrern und Lehrerinnen (Be-

schimpfen, Verspotten, Gewaltausdriicke, Auslachen, gemeine Gesten),

feindselig-aggressives Verhalten von Lehrkriften gegeniiber Schiilern

und Schiilerinnen (Herabsetzung, Veriichtlich-machen, Sarkasmus, Beleidi-

gungen, «Fertigmachen»).

Es gibt jedoch nicht nur personlich ausgeiibte Gewalt, sondern auch eine
strukturelle Gewalt. Unter struktureller Gewalt fat man unterdriickende in-
stitutionelle Bedingungen, welche die Entwicklungsméglichkeiten von Indivi-
duenbehindern. Es erscheint verstindlich, dafi viele Experten esablehnen, den
strukturellen Gewalt-Begriff in bezug auf Schule anzuwenden, handelt es sich
doch nicht um eine bewufite Schidigung von oder um physische oder psychi-
sche Angriffe auf Individuen. Dennochist die Uberlegung wichtig, daf bestimm-
te institutionelle schulische Strukturen es erschweren kinnen, da seelische
und soziale Grundbediirfnisse von Kindern nach Anerkennung, Geborgenheit,
Orientierungssicherheit und Respektierung erfiilit werden, und insofern dazu
beitragen, dafl gewalttiitiges Verhalten begiinstigt werden kann. Zu nennen sind
dabei schulische Faktoren wie Leistungs- und Konkurrenzorientierung, Zen-
surendruck, Zwang zur Auslese, Unterdriickung des kindlichen Bewegungs-
drangs durch strengen 45-Minuten-Rhythmus des Unterrichts und durchgin-
gigen Frontalunterricht, Schulgréfe und Anonymitit, KlassengréBe, baulicher
Zustand der Schule und andere sozial-6kologische Faktoren.

Die Bedeutung der Schule;
Austragungsort oder Verursacherin von Gewalt?

In bezug auf die Bedeutung, die der Schule fiir das Entstehen von Gewalt
zugesprochen wird, lassen sich in der gegenwiirtigen Diskussion zwei Posi-
tionen unterscheiden:

-~ Schule als Feld «importierter Gewalt» und

— Schule ats Produzentin von Gewalt.

Auf der einen Seite wird der Standpunkt vertreten, Gewalt habe iliberwie-
gend auflerschulische Ursachen («Sozialisationsdefizite»), die ein Gewalt-
potential bei Kindern und Jugendlichen bewirken, das sich in der Schule
manifestiere.
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Beitrag der Grundschule zur Entstehung/Verminderung von Gewalt

Als Beispiel sei hier aus dem «Bericht des Ministeriums fiir Bildung und
Sport {iber Aggression und Gewalt an saarldndischen Schulen» vom Nov. 1993
zitiert: «Demnach sind es tiberwiegend auBerschulische Ursachen, die in die
Schule hineinwirken: besonders Sozialisationsdefizite bei Kindern aus problema-
tischem Milieu, psychische Belastungen von Kindern durch Trennung der Eltern,
Vernachldssigung in Familien, wo beide Eltern oder der alleinerziehende Eltern-
teil ganzidgig berufStitig sind. Gerade unier solchen Bedingungen wirken sich
offentbar Medienkonsum als Kommunikationsersatzundspeziell Gewaltdarstellung
in Medien schddigend auf die soziale und geistig-seelische Entwicklung der Kinder
aus. Aber auch bei intakten Familienverhdlinissen tragen ibersteigerte materielle
und soziale Anspriiche sowie Vorbilder aus Medien (zumal sogenannie Jugend-
medien bis hin zu rechisextremen oder gewaltverherrlichenden Videos, Musik-
gruppen und -titeln, Computerspielen) z2u unsozialem und gewaltiitigem Verhal-
ten in der Schule bei.»

Dieser vorwiegend familidre Ursachenkatalog wird von anderen Autoren
noch erginzt durch gesellschaftliche Faktoren wie: Umwelt (Stichwort: Reiz-
iiberflutung, wenig Gelegenheiten zum Erobern der Umwelt, physische und
psychische Belastungen durch Lirm), Normenunsicherheit und Verlust tradi-
tioneller Bindungen, was zu Erfahrungen der Entfremdung und Desorientierung
-gerade auch in den neuen Bundestindern - fithren kann. (Zum Thema: «Die
Umbruchsituation in den neuen Bundesldndern - Schule vor neuen Herausfor-
derungen» war ein Beitrag in diesem Band vorgesehen, der aber leider trotz
Zusage des Autors nicht zustande gekommen ist.)

Aus verschiedenen empirischen Untersuchungen wissen wir, dal die
genannten familiéiren und gesellschaftlichen Faktoren durchaus zur Gewaltti-
tigkeit beitragen. Doch sind dies die einzigen Bedingungsfaktoren?

Wihrend viele Autoren die Griinde fiir Gewalt vor allem in Familie und
Gesellschait sehen und Schule nur als Ort, an dem sich die bereits gelernte
Gewalttitigkeit manifestiert, sehen andere Experten die Schule nicht nur als
Austragungsort, sondern auch als Verursacherin fiir Gewalt und Gewaltbe-
reitschaft. Wir, die Herausgeberinnen dieses Bandes, vertreten ebenfalls diese
Position. Wie auch die Untersuchung von HangwiNkeLu. a. indiesem Band zeigt,
gibt es deutliche Korrelationen von schulischen Faktoren und gewalttitigen
Handlungen der Schiiler und Schiilerinnen. Wir betrachten im Sinne Hurret-
MANNSs {s. seinen Beitrag in diesem Band) Gewalt als Ausdruck fehlender sozia-
ler Kompetenz und nicht gelungener Auseinandersetzung mit Lebensan-
forderungen, Entwicklungsaufgaben und Belastungssituationen. Gewalttitiges
Verhalten kann als Verteidigungs- und Kompensationsmechanismus in psy-
chisch belasteten Situationen interpretiert werden, wobei den Personen keine
produktiven Formen der Bewiltigung und Verarbeitung zur Verfiigung stehen.
DaKindernichtals fertige Personlichkeiten in die Schule kommen, sondern sich
lebenslang in aktiver Auseinandersetzung mitihrer Umwelt weiterentwickeln,
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Einleitung

kann das Kind auch im schulischen Kontext, selbst wenn es familir «vorbela-
stet» sein sollte, Konfliktlose- und Bewiltigungsstrategien lernen. Die Lehrkrifte
kénnen viel dazu beitragen, das Selbstwertgefiihl und das Selbstvertrauen der
Kinder zu stiirken (oder auch zu schwichen). Ferner kann in der Schule ver-
sucht werden, die psychische Belastung, die durch strukturelle Formen der
Gewalt entsteht, zu mindern (z. B. Lernentwicklungsberichte anstelle von Zen-
suren).

Bedingungskonstellationen von Gewalt

Analysiert man Gewalt im schulischen Kontext, so scheint es hilfreich, wie

TiiMann es in diesem Band aufzeigt, gewalttitiges Verhalten als Teil eines

komplexen Interaktionsgeschehens zu deuten und drei Ebenen zu unterschei-

den:

® individuell-biographische Hintergriinde
Zudiesen gehoren z. B. Familienkonstellation oder Personlichkeitsfaktoren
des Kindes. Ein positives Selbstwertgefiihl ist eine wesentliche Vorausset-
zung fiir produktives Bewiltigungsverhalten, wihrend negative Selbst-
wertentwicklung zu Gewalthereitschaft fithren kann. Gewalt ist dann fiir
Schiiler die letzte Moglichkeit, ihre Selbstwirksamkeit, ihren Einflu® und
ihre Durchsetzungsfihigkeit zu spiiren und sich ~ auf Kosten von Schwi-
cheren - Ansehen und Geltung zu verschalfen. Dabei ist zu bedenken, daf
Kinder im Grundschulalter noch kein stabiles Selbstwertgefiihl entwickelt
haben und ihr Fahigkeitsselbstbild sich unter dem Einflu der Schule und
der schulischen Beurteilungskriterien entwickelt. FAusT-SIEHL/ SCHWEITZER
(1992) haben aufgezeigt, da jiingeren Grundschulkindern aufgrund ihres
kognitiven Entwicklungsstands noch keine positiven Bewiltigungsstra-
tegien fiir schulische Miferfolge, wie sie in schlechten Noten dokumentiert
werden, ausgebildet haben und dal deshalb Noten auf dieser Altersstufe
erhebliche negative Auswirkungen haben.

® das konkrete schulische Interaktionsfeld
Hier geht es um die spezifischen Kommunikationsformen der Schiiler
untereinanderund mitden Lehrkriften, aber auch umkonkrete Interaktions-
erfahrungen (Versagen in den Schulfichern, Frustrationserlebnisse, Lan-
geweile, Verhalten der Lehrer bei auftauchenden Konflikten und Aggres-
sionen). Bestimmte schulische Interaktionssituationen kénnen fiir Schiile-
rinnen und Schiiler psychische Belastungen, Uberforderungen und Verun-
sicherungen darstellen, dievon ihnen nicht produktiv bewiltigt werden und
insofern Ausléser fiir gewalttitige Handlungen sein kénnen.
Empitische Erhebungen zeigen: Ein hohes Ausmaf} an Schulunlust und
Langeweile sowie ein hohes Ausmaf von wahrgenommenem Lirm im
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Beitrag der Grundschule zur Entstehung/Verminderung von Gewalt

Unterricht hingen mit Gewalttitigkeit und Vandalismus zusammen (s.
HANEWINKEL u. a. in diesem Band).

® der sozial-dkologische Kontext der Schule

AuRer schulstrukturellen und -organisatorischen Faktoren wie Grofle
und Lage der Schule, Zusammensetzung der Schiilerschaft ist vor allem die
padagogische Qualitit der Schule entscheidend. So hat Fexp (1986)
herausgestellt, dal} korperliche Aggressionen gegeniiber Mitschiilern zu
einem erheblichen Anteil (42% der Varianz} durch die Zugehorigkeit zu
einer «schlechten» Schule erklirbar sind, wahrend in «guten Schulen»,
charakterisiert durch hohe Anteilnahme der Lehrer an den Problemen der
Schiiler, gute Kooperation der Lehrer und integrativen Fiihrungsstil des
Schulleiters, aggressives Verhalten und Vandalismus nur selten auftau-
chen. In der Untersuchung von Kuockmaus/HABERMANN-MoORBEY (1986)
fanden sich deutliche Zusammenhinge zwischen Vandalismus und dem
baulichen Zustand der Schule. An Schulen, die von den Schiilerinnen und
Schiilern als gepflegt und sisthetisch wahrgenommen wurden, wurde selte-
ner Vandalismus beobachtet.

Auch schulorganisatorische MafRnahmen scheinen von Bedeutung zu sein.
Ineiner Bremer Befragung berichteten 6% der Schulen von einer Abnahme
der Gewalt und fithrten folgende Erklarungen dafiir an:

- «Riickgang der SchiilerInnenzahl in den letzten Jahren

—  Offnung von Schule zum Stadtteil, Zusammenarbeit mit anderen Einrich-
tungen

- andere Lerninhaite und Organisationsformen: Projektorientierung u.a.m.

— AG-Angebote an SchiilerInnen, die nach Inhalten und Arbefisformen den
Interessen der Schiilerinnen entgegenkommien

= Einrichtung von Cafeterien und Ruhezonen mil sozialer Betreuung

- Schulgestaltung, raumlich (Wandgestaltung etc.) und baulich

—~  Einrichtungvon Gleitzeit-Schulanfang, vollen Halbtagsschulen, Betreuungs-
angeboten

- Untergliederung dey Schulen in kleine Einheiten (durch Dependancen,
Teil-Gruppen etc)» (Peniuk 1993).

Die pédagogische Qualitit der Schule 148t sich, der Unterscheidung von
Tuimann (in diesem Band) folgend, durch das Schulklima und die Lernkultur
bestimmen. In den bisherigen empirischen Untersuchungenhat sich vorallem
das Schulklima als gewaltvermindernd herausgestellt. Schulklima bezeich-
net Dimensionen wie den «Geist» oder die Atmosphiire einer Schule, wie sie
sich in den Umgangsformen, der Identifikation mit der Schule und den
Gestaltungsmaglichkeiten der am Schulleben beteiligten Personen dufiern.
Die Dimension der Lernkultur, bei der es um die Wirksamkeit des schuli-
schen Lernangebots geht, ist bislang in diesem Zusammenhang noch nicht
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direkt erforscht worden. Es erscheint jedoch plausibel, daR curriculare und
didaktisch-methodische Aspekte des Unterrichts vor allem auch in bezug auf
die Personlichkeitsentwicklung und die Ausbildung eines positiven Selbst-
wertgefiihls der Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam sind.

Was kann die Grundschule tun?

Die Fachleute sind sich heute darin einig, dall Gewalt ein gesamtgesell-

schaftliches Problem, eine «soziale Krankheit einer ganzen Gesellschaft» dar-

stellt (HurreLMANN) und nur gemeinsam von allen gesellschaftlichen und poli-
tischen Kriften gelost werden kann. Schule als eine von mehreren gesellschaft-
lichen Institutionen vermag dazu jedoch einen spezifischen Beitrag zu leisten,

Die von den Regierungsparteien 1987 eingesetzte «Gewaltkommission»
hat 1990 ihre Gutachten vorgelegt und folgende Ziele bestimmt:

«Die Kommission ist der Auffassung, daB der Weg zu einer gewaltfreien
Schulkultur, die den Kindern und Jugendlichen Halt und Anregung bietet,
tiber drei Zwischenziele fiihren mubB.
~ DieVerantwortlichkeit von Schiilern und Lehrern fiir die Schule mul gestirkt

werden.

—  Frustrationen, die die Schule im Rahmen ihrer geselischafilichen Selekiions-
Sunktion thren Schiilern zufiigt, missen durch gezielte Unterstiitzung bei
Leistungsdefiziten verringert werden.

~ Die Schule mufi sich auf thren Erzichungsaufirag zursickbesinnen» (SCHWIND
u. a. 1990, Bd. 1, S. 278; Hervorhebung im Original).

Die Entwicklung zu einer «gewaltfreien Schulkultur» bzw. positiv gefallt zu
einer humanen, demokratischen und leistungsfdhigen Schule hat alle drei
oben genannten Ebenen zu beriicksichtigen, die allerdings nur analytisch zu
unterscheiden sind, denn letztlich haben auch alle MaRnahmen auf der Ebene
der sozialen Interaktion und der sozial-6kologischen Ebene Auswirkungen auf
die Personlichkeit des Schiilerinnen und Schiiler.

Sinnvoll ist ferner die Unterscheidung zwischen korrektiven und priaven-
tiven Mafinahmen, wobei die ersteren die unmittelbaren Reaktionen auf
gewalttitige Handlungen beinhalten und die letzteren lingerfristig angelegt
sind, um Gewalt und Gewaltbereitschaft an Schule zu vermindern, und insofern
eine gréflere Bedeutung haben.

Im folgenden seien stichwortartig Mainahmen beschrieben, die im zwei-
ten Teil dieses Bandes von den Autorinnen und Autoren niher ausgefiihrt
werden:
® auf der Ebene der Personlichkeit

Hier geht es vor allem um die Stirkung des Selbstwertgefiihls und des
SelbstbewuBtseins des Kindes und darum, das Kind als ganze Person zu
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akzeptieren, ihm Anerkennung, Geborgenheit, Warme und Raum fiir persion-

liche Selbstentfaltung zu bieten. Voraussetzung dafiir ist allerdings, daf die

Lehrkrifte es schallen, ihre berufsbedingte Lehrerbrille abzulegen, mit der sie

die Kinder vor allem unter den Aspekten der Leistung und der Konformitét mit

schulischen Anforderungen sehen. Gefordert ist ein Perspektivenwechsel,
daB namlich Lehrkrifte sich darum bemiihen, die Kinder nicht nur in ihrer

Schiilerrolle, sondern als Personen und sich entwickelude Personlichkeiten

wahrzunehmen, sich auf die Wahrnehmungs-, Gefiihls- und Denkweisen von

Kindern einzulassen und zu versuchen, die Welt «mit den Augen der Kinder»

(VaLnn 1991) zu betrachten.

CLoEr und KirscHNER geben in ihren Beitrigen vielfiltige Aaregungen
dafiir, Kinder zu stirken und ganzheitlich zu férdern, indem nicht nur kogni-
tive, sondern auch emotionale, soziale, handwerklich-praktische und musisch-
asthetische Fihigkeiten entwickelt werden. Wie MENzeL/MILHOFFER in ihrem
Beitrag aufzeigen, ist fiir Grundschulkinder besonders die Beriicksichtigung
ihres Bewegungsdranges bedeutsam. Der Modellversuch «Entwicklung und
Erprobung neugestalteter Inhalte fiir die Tégliche Bewegungszeit und fiir den
Sportunterricht in der Grundschule» (StuBinG/Lutz 1992) hat die positiven
Auswirkungen einer tiglichen Bewegungszeit bestitigt, wobei die Schiilerin-
nen und Schiiler taglich zusitzlich zu den Pausen wihrend der Unterrichtszeit
Gelegenheiten erhalten, sich drauflen oder drinnen etwa 30 Minuten lang mit
interessanten Spiel und Sportgeriiten zu bewegen.

Derim Arbeitskreis Grundschule erschienene Band «Kinder finden zu sich
selbst — Disziplin, Stille und Erfahrung im Unterricht» liefert viele praktische
Beispiele, wie durch die Befihigung zur Entspannung, Sammiung und Konzen-
tration Verhaltensschwierigkeiten von Grundschiilern entgegengewirkt wer-
den kann.

@ auf der Ebene der Interaktion:

Hier geht es vor allem um die Verbesserung der sozialen Interaktion in der
Schulklasse, z. B. durch die Gestaltung eines giinstigen Sozialklimas, in dem
sich SchiilerInnen und LehrerInnen wohlfiihlen. Bei der Schaffung einer posi-
tiven «Streitkultur» sind die entwicklungsspezifischen Voraussetzungen der
Kinder zubeachten. Kinder miissen das, was Erwachsene als richtiges Streiten
bezeichnen, erst lernen. Wie Befragungen zum Thema Streit unter Freunden
zeigen, lassen sich bei fiinf- bis zwilfjihrigen Kindern drei verschiedenartige
Konzeple von Streit identifizieren. Die von den Kindern genannten Losungen
zur Streitbeendigung sind jeweils sinnvoll daraufbezogen und weichen zumTeil
von Vorstellungen der Erwachsenen ab (vergl. dazu Vartiv 1991),

(1) Fiir die Fiinf- und Sechsjahrigen bedeutet Streit, daf die Kinder aufgrund
verschiedenartiger Handlungen korperlich aneinandergeraten, z. B.,
wenn beide einen begehrten Gegenstand haben méchten. Dabei herrscht
eine Moral der strengen Vergeltung: Wie du mir — so ich dir! Da fiir diese
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Kinder Streiten mit Hauen und Rangeleien identisch ist, empfehlen sie fiir

das Vertragen eine hochst einleuchtende und pragmatisch-elegante Losung:

einfach aufhdren mit dem Schlagen und/oder einfach weggehen. Einige

Kinder heben hervor, dall das Versohnen durchaus einseitig von einem

Partner ausgehen muf}, denn wenn keiner aufhort, geht es immer weiter.
{2) Beiden Achtjdhrigen bildet nicht das Aneinandergeraten durch unterschied-

liche Handlungen den Streit, sondern sie sehen als Ausléser den psycho-

logischen Sachverhalt, da8 der andere die Bediirfnisse des Freundes
verletzt hzw. dessen Erwartungen enttauscht; Er zeigt plotzlich aggressive

Verhaltensweisen {«der hat angefangen!» ist die Standardantwort der Acht-

jahrigen zur Erklirung von Streit), oder tut etwas, das den Wiinschen des

Freundes nicht entspricht. Ihre Losungsvorschlige laufen deshalb darauf

hinaus, die streitauslésende Handlung konkret oder symbolisch riickg4n-

gig zu machen, z. B.indem sie sich fiir diese Handlung entschuldigen. Auch
aufdieser Altersstufe halten die meisten Kinder die Moral der strengen Ver-
geltung fiir gerechtfertigt. '
(3) Fiir die Zehn- und Zwdlfahrigen ist Streit nicht nur kérperlich, sondern im
wesentlichen eine verbale Auseinandersetzung (also nicht mehr ein
korperliches Aneinandergeraten). Diese Kinder erkennen, dafi beide am

Streit beteiligt sind, z. B. durch unterschiedliche Meinungen, und bevorzu-

gen Losungen, an denen beide beteiligt smd und die zur beiderseitigen Zu-

friedenheit beitragen.

Die Kenntnis dieser Streitkonzepte von Kindern ist fiir Pidagog(inn)en
wichtig, da sie geneigt sind, mit den Augen der Erwachsenen das kindliche
Streitverhalten zu bewerten. Fiir Kinder sind Rangeleien und kérperliche
Auseinandersetzungen zunichst ganz selbstverstindliche Interaktionsformen.
Auch die Gestaltung der Bezichung nach Regeln der strengen Gegenseitigkeit,
was zu einer Moral der Vergeltung (Wie-du-mir-so-ich-dir} fiihrt, ist offenbar
eine notwendige Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung zu einer abwiigen-
den moralischen Einstellung, die auch die Perspektive des anderen einbezieht.
Vor allem in Freundschaftsheziehungen lernen Kinder, die eine starke Motiva-
tion an der Aufrechterhaitung der Freundschaft haben, daf} zur Pflege der
Freundschaft das Hervorkehren positiver sozialer Verhaltensweisen erforder-
lich ist («<Man muf} sich immer von seiner besten Seite zeigen», meinen einige
mit groRem Bedauernund finden esentsprechend schwierig.). Die Ergebnisse
der Befragungen von Varyin (1991) sprechen fiir die These von Youniss (1982)
und KrarpMmanN (in diesem Band), daB Freundschaftbeziehungen einen idea-
len Lernort fiir Kinder darstellen, der sie motiviert, Spannungen zu ertragen
und Ldsungen im beiderseitigen Interesse herbeizufiihren, da sie sonst den
Verlust des Freundes riskieren. Freundschaft wird neben Familie und Schule
zunehmend mehr als wichtige Sozialisationsinstanz fiir Kinder und Jugendli-
che erkannt. In diesem Sinne empfiehlt auch TILLMANN in seinem Beitrag, auf
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die positiven Wirkungen der Schiilerfreundschaften zu setzen. Vorausetzung
dafiir ist allerdings, dafl Grundschule mehr als bisher Raum gibt fiir soziale
Erfahrungen. Gemeinsam sollten friedliche und demokratische Formen der
Konfliktbearbeitung und Kooperation entwickelt werden, u. a. durch die
Moglichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, an der Aufstellung von Regeln fiir
die Hausordnung und den schulischen Alltag mitzuwirken (s. dazu den Beitrag
von Hotm-Saacer zum Kinderparlament). Bei gravierenden Konflikten und
Gewalttatigkeiten konnen auch institutionalisierte Formen der Aufarbeitung
von Konflikten sinnvoll sein (s. den Beitrag von HELD zu den «<Kummerlosern»).

Fafit man gewalttitiges Verhalten als verzweifelten, aber ungeeigneten
Versuch der Bewiltigung einer psychisch belastenden Situation und als Reak-
tion auf Erfahrungen der Ohnmacht, der Verunsicherungen des Selbstvertrau-
ens oder der Verletzung eines labilen Selbstwertgefiihls auf, so sind Pidagog-
Innen gehalten, nicht nach einem strengen Titer-Opfer-Schema vorzugehen,
sondern auch nach dem Sinn der gewalttitigen Handlung fiir den Titer zu
fragen. Als Erkliarung fiir gewalttiitiges Handeln und Vandalismus werden von
- Experten, aberauchvonSchiilern selbst (vergl. die Befragung von DETTENBORN/
LauTscH 1993) zwei Motive genannt: Frustrations- und MiBerfolgserlebnisse
sowie das Streben nach Geltung und Anerkennung. Bei allem Bemiihen um
Verstandnis fiir die Motive des Titers darf jedoch nicht die angemessene
Beriicksichtigung des Opfers vergessen werden. Porrmann gibt in ihrem Bei-
trag aus schulpsychologischer Sicht Hilfen fiir den Utngang mit aktuellen
Gewaltsituationen und die Suche nach gemeinsamen Losungen.

Neben dem Aufgreifen aktueller Konfliktsituationen bietet die Grundschu-
le Moglichkeiten, durch Rollenspiele Formen gewaltfreien Miteinanders ein-
zuiiben. Dal} vor allem (einige) Jungen dieses soziale Kompetenztraining
brauchen und daB Gewalt in unserer Gesellschaft und der Schule kein
geschlechtsneutrales Problem darstellt, wird in den Beitragen von KRapPMaNN,
MenzeL/MiLhorrer und Prister/Brink/Biskup hervorgehoben (Zum Thema
«MidchenStirken» vergl. Bd.90 der Reihe der Beitrige zur Reform der Grund-
schule). In diesem Zusammenhang ist auch zu reflektieren, dal Jungen und
Midchen in unserer laut Mitscherlich «vaterlosen Gesellschaft» in Familie,
Kindergarten und Grundschule vorwiegend mit weiblichen Erziehungs-
personen konfrontiert werden und ihnen angemessene méinnliche Iden-
tifikationsmodelle fehlen (s. dazu auch Bd.61/62 des Arbeitskreises Grund-
schule, «Frauen machen Schule. Probleme von Midchen und Lehrerinnen in
der Grundschule», 1985, und dort den Artikel von MiLHOFFER/WILSOET: «Mehr
Minner in die Grundschule?»),
® sozial-Gkologische Ebene

Hier geht es um die Verbesserung von Schulklima und Lernkultur, also der
padagogischen Qualitit der Schule, die vielfiltige Moglichkeiten zur Iden-
tifikation, za Gemeinschaftsgefiihlund zur Mitgestaltung und Mitverantwortung
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bietet. Wichtigist es, und dies gehdrt mit zu den Aufgaben des Schulleiters oder
der Schulleiterin, einen breiten Grundkonsensin der Lehrer-und Elternschaft
herzustellen in bezug auf das pidagogische Konzept und das Selbstverstandnis
der Schule, die Erziehungsziele der Schule sowie auf Normen und Regeln des
sozialen Umgangs miteinander. Wichtig ist aber auch die Abstimmung iiber
pidagogische Verhaltensweisen und Ordnungsmaf®nahmen angesichts akiu-
eller gewalttatiger Handlungen. Sich hier auf einen padagogischen Konsens
berufen zu kénnen ist wichtig fiir die einzelne Lehrerin, die sich hiufig selbst
hilflos und chnmichtig gegeniiber Gewalttitigkeiten von Schiilern erlebt. Eine
klare Achtung von Gewalt durch alle Beteiligten und konsequentes Einschrei-
ten sind erforderlich. Gewalttitiges Verhalten und Vandalismus miissen als
Probleme betrachtetwerden, die allein der Schule angehenund die nicht durch
Wegsehen, lgnorieren oder stillschweigendes Dulden gelost werden kénnen.
Die Glaubwiirdigkeit und die Vorbildfunktion von Lehrkriften und Schulleiter
sind entscheidende Erziehungsfaktoren.

Diese Verhaltens- und Reaktionsweisen der Pidagog/inn/en sind mit den
Eltern abzustimmen. Hiufig gibt es hier Probleme, nicht nur, weil Lehrkrifte
sich an Normen des gutbiirgerlichen Umgangs orientieren und Schwierigkei-
ten erleben angesichts milieuspezifischer, mehr aggressionsbetonter Um-
gangsformen, sondern vor allem, weil viele deutsche Eltern davon iiberzeugt
sind, daR Priigel wichtige Erziehungsmittel darstellen, und deshalb wenig
geeignet sind, Kindern kooperative und friedliche Formen der Auseinander-
setzung vorzuleben. Kinder selbst — mit Ausnahme einiger weniger Fiinf- und
Sechsjihriger - lehnen iibrigens kérperliche Strafen als sinnlos ab und befiir-
worten klirende Gespriche (vergl. die Befragungen von VaLTiN 1991).

Inwieweit es gelingt, einen piadagogischen Grundkonsens auch mit den
Eltern in bezug auf Erziehungsziele und -mittel der Schule herzustellen, davon
wird auch das Schulklima geprigt. Einflufd auf das Schulklima haben aber auch
ganz konkrete, raumliche Faktoren. Der bauliche Zustand einer Schule, die
Gepflegtheit und Sauberkeit der Riumlichkeiten sowie eine freundliche Atmo-
sphire tragen dazu bei, daf§ Kinder sich dort heimisch fithlen und sich mit der
Schule identifizieren kénnen. Kinder soliten in die Verantwortlichkeit bei der
Gestaltung, Pflege und Sauberhaltung der Schule miteinbezogen werden, z. B.
bei der Einrichtung des Klassenraums und des Schulhofs und beim Schmiik-
ken der Winde in der Schule. Auch die Gestaltung des Schullebens durch
Feste, Feiern, andere Rituale, Projekttage oder Ausstellungen triigt zur Identi-
fikation mit der Schule bei und stirkt das Gemeinschaftsgefiihl (s. dazu die
Beitrige von GiMMLER/KUHL und MULLER-BARDORFF).

Eine Offnung der Schule, z. B. durch nachmittigliche Betreuungsangebote
in Form von Neigungskursen, Arbeitsgemeinschaften und Sportveranstaltun-
gen (s. dazu den Beitrag von SORENSEN), ermoglicht wichtige Begegnungen
und Erfahrungen auch auflerhalb des schulischen Lernkontextes.
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Was die Schaffung einer positiven Lernkultur betrifft, so hat die
Grundschule in den letzten Jahren durch zahlreiche Reformen dazu beigetra-
gen, den Unterricht kindgerechter zu gestalten. Der Grundschulverband hat
dazu in der Reihe Beitrdge zur Reform der Grundschule zahlreiche Biicher
veroffentlicht: «Auf dem Wege zum differenzierten Schulalltag» (Bd. 54),
«Alitag im offenen Unterricht» (Bd. 78), «Leistung der Schule - Leistung der
Kinder» (Bd. 87}, «Wieviele Ecken hat die Schule?» (Bd. 40/41, 42}, «<Lernorte
aullerhalb des Klassenzimmers» (Bd. 45, Bd. 49), «Auf dem Wege zu einem
schuleigenen Konzept» (S 50).

Formen handlungsorientierten Lernens beriicksichtigen das kindliche
Bediirfnis nach Ausprobieren, Erkunden und praktischem Tun. Im offenen
Unterricht kénnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Erfahrungen, Bediirf-
nisse und Interessen einbringen. Binnendifferenzierter Unterricht und
Phasen der Freiarbeit erméglichen es, auf die Verschiedenartigkeit der Kin-
der einzugehen und jedem ein Konnenserlebnis zu vermitteln. Lem-
entwicklungsberichte anstelle von Zensuren sind geeignet, Stirken und Schwi-
chen der Schiiler und Schiilerinnen differenziert zu bewerten; sie kénnen den
sozialen BezugsmaRstab, derimmer schon Gewinnerund Verlierer vordefiniert
hat, durch die individuelle Bezugsnormersetzen und auch Erfolge inkleinerem
MaRstab dokumentieren. Invielen Klassenist die starre 45>-Minuten-Einteilung
aufgegeben zugunsten einer Rhythmisierung des Unterrichts, die kindlichen
Bediirfnissen nach Lernen, Entspannung und Bewegungsdrang besser gerecht
wird. Gerade in bezug auf Grundschulkinder ist es auch besonders wichtig,
zahlreiche Bewegungserfahrungen zu ermoglichen und (Pausen-) Raume zum
Toben, zum Abreagieren und zum Spielen bereitzustellen, aberauch Riickzugs-
riume zum Entspannen, Sich-Besinnen, Triumen (wie Cafeteria, Leseecke,
Ruhezonen auf dem Pausenhof). Damit Grundschule dieser wichtigen Aufga-
be der Schaffung einer positiven Lernkultur gerecht werden kann, braucht sie
«mehr Zeit fiir Kinder», eine alte Forderung des Grundschulverbandes, die sich
auch in der Forderung nach einer ganzen Halbtagsschule niederschligt. Der
Grundschulverband fordert ebenfalls die Teamarbeit von Lehrkriiften und die
stirkere Einbeziehung von Sozialpiddagog/inn/en, Erzieher/inne/n, Sonder-
piadagog/inn/en, Schulpsycholog/inn/en und Eltern.

Schwierigkeiten der Umsetzung

DieUmsetzung des Programms zur Entwicklung einer gewaltfreien Schulkultur
hangt nicht allein vom guten Willen der Beteiligten ab, sondern auch von Fak-
toren, die im wesentlichen von Bildungs- und (eider) Finanzpolitikern mitbhe-
stimmt werden. Neben giinstigen schulorganisatorischen Voraussetzun-
gen (GroBe der Schule, baulicher Zustand, Klassengrifie, Lehrerzuweisung und
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Lehrmittelausstattung) ist vor allem die Kompetenz von Schulleitern und Leh-
rern gefragt. Eine gute Grundschule, die den oben entwickelten: Vorstellungen
entspricht, braucht gut ausgebildete Lehrer und Lehrerinnen, die den Berufs-
aufgaben des Unterrichtens, Erzichens, Beurteilens und Beratens gewachsen
sind. Gerade fiir angehende Grundschullehrer ist eine intensive psychologi-
sche, sozial- und integrationspidagogische Ausbildung vonnésten. Es ist
geradezu absurd, daf} in manchen Lindern - wie beispielsweise Berlin - Psy-
chologie kein obligatorischer Studienbestandteil ist. Der Grundschulverband
fordert schon seit langem die achtsemestrige universitire Ausbildung fiir alle
Lehrkrifte, wobei in der Grundschullehrerausbildung neben fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Inhalten besonderes Gewicht auf die Sozi-
alpadagogik, die Psychologie mit den Bereichen Padagogische, Entwicklungs-
und Lernpsychologie, aber auch die Integrationspidagogik zu legenist (s. dazu
den Band «Ausbildung fiir die Grundschule», von R. ScumrrT, 1994).

Ein weiterer Gesichtspunkt ist die von HUrRRELMANN (in diesem Band) gefor-
derte Verbesserung der Arbeitsbedingungenvon Lehrernund Lehrerinnen.
Lehrkrifte gehéren zu der Berufsgruppe mit dem hochsten Anteil an Friihpen-
sionierung. Vieles spricht dafiir, daB die Lehrkriifte heutzutage grofieren Be-
lastungen an ihrem Arbeitsplatz ausgesetzt sind als in friiheren Jahren. Eine
Ursache dafiir liegt sicherlich in der Zunahme objektiver Schwierigkeiten:
Kinder kommen mit gestiegenen Individualisierungsanspriichen in die Schu-
le, und die Heterogenitit der Schiilerschaft ist gewachsen. Andererseits sind
aberauchdie Anspriiche der Grundschullehrerinnenund-lehreranihre Berufs-
rolle gestiegen: Sie verstehen sich nicht nur als Lehrstoffvermittler, sondern als
Erzieher, Ratgeberund Partner des Kindes. Mitdiesen gestiegenen Anspriichen
an sich selbst wird aber die Berufsausiibung schwieriger: Bei Leistungsversagen
und auftretenden Problemen mit den Schiilern werden Lehrer und Lehrerinnen
nichtmehrdieentlastende Zuriickfithrung dieses Mierfolgs auf «Anlagen» oder
«Defizite» des Kindes vornehmen, sondern sie iibernehmen und fiihlen eine
erhohte pers6nliche Verantwortung, was zu starken psychischen Belastungen
bishin zu seelischer Auszehrung fithren kann, Nur Lehrkrifte, die seelisch stabil,
ausgeglichen sind und selbst produktive Bewiiltigungsstrategien entwickelt
haben, kénnen gute Imitationsmodelle fiir thre SchiilerInnen sein und das so
wichtige soziale Klima in der Schule férdern. Eine Verbesserung der Arbeits-
bedingungen von Lehrern gehért also mit zur Gewaltprophylaxe ebenso wie
Lehrerfortbildungsangebote, in denen Lehrkrifte Probleme mit ihrer Berufs-
rolle aufarbeiten kénnen. ..

Schule kann nicht die Reparaturanstalt fiir gesellschaftlich erzeugte
MiBstinde sein, aber sie kann durch ein positives Schulklima dazu beitra-
gen, dafl Kinder sichin der Schule heimisch und verantwortlich fiihlen und da
sie produktive Formen der Auseinandersetzung mit Lebensanforderungen
lernen.
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Teil I. Grundschule - ein Ort der Gewalt?

Renate Valtin

Was ist Gewalt?

Definitionen von Kindern
und Erwachsenen

Kinder des 3. Schuljahres

«ich bin 8 Jahre alt. Ich verstehe unter Gewalt, daB die bosen Menschen rauben
und stehlen. Menschen, die eigentlich gar nicht bbse sind (sondern nur
neidisch). Und wenn Kinder mich schlagen.»

Andrea, 8 Jahre:

«Gewalt ist, wenn mich jemand schidgt oder bedroht. Wenn mich jemand
argert, wenn ich von Tobias immer ins Schienbein gehauen werde mit dem Fuf3.
Wenn mir jemand an den Haaren zieht.»

Zwei Achtjihrige malen ihre Antwort:

«lch bin 8 Jahre alt. Ich finde, daB Gewalt keine L8sung ist.»
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Was ist Gewalt?

Kinder des 4. Schuljahres

«Erpressung, in Jugoslawien, den Regenwald vernichten, mutwillige Zersts-
rung, die Ausrottung der seftsamen Tiere, Menschen qudlen, Hauser in 8rand
stecken.»

W oA _fior much Gecorn Ot T
Karmpri b, ”’“”WJM"{ W;M;W,W%'D%,Mm
Lewflimmmachon| Nowsomaimolin y 5tim BRE ant pristhoncbmsr Schmthintm ses
Wi Acten | Dus 2 lemoler Toriger 384, tomem Erschison; eorton gilionrmrn

«Gewalt ist fiir mich das Schiimmste, was es gibt. Es ist auch das, was
am schlimmsten ist auf der ganzen Welt. Zum Beispiel, Haareziehen,
Boxen, Verhauen, Schlagen, Vergewaltigen, Verjagen und viele Dinge,
die sehr todlich sein kénnen. Und viele, viele Menschen kénnen gewalt-
tatig sein. Gewalt kann so tédlich sein, daf viele, sehr viele Menschen
sogar sterben kénnen. Drei Manner kénnen einen Jungen sehen und
kénnen ihn ins Auto ziehen und ihn vergewaltigen, Fast jeden Tag
werden Kinder und Frauen und auch Manner vergewaltigt, und es ist
auch manchmal méglich, daBB Ménner vergewaltigt werden. Ich kann
manchmal gar nicht sagen, wie schlimm Gewalt fir mich ist. Viele Kinder
und auch Frauen, Manner mussen sterben, wie viele Menschen auch.
Darum mufB die Gewalt unbedingt gestoppt werden.»

Expertenduflerungen

® «Der Gewaltbegriff soll aus der Sicht des staatlichen Gewaltmonopols
bestimmt werden. Dabei soll es primir um Formen physischen Zwangs als
nitigender Gewalt sowie Gewalttitigkeiten gegen Personen und/oder
Sachen unabhingig von Notigungssituationen gehen» (vgl. Sciovinptu. a.:
Gutachten der Gewaltkommission, 1990, Band 1, S. 38).
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@ «Insgesamt werden uniter Gewalt/Aggression gerichtete oder intentionale
Verhaltensweisen gefaldt, die andere schidigen bzw. destruktivoderaversiv
sind. Die Zuschreibung von Gewalt hingt dabei im Alltag von Bezugssyste-
men der Beurteiler ab bzw. auch von situativen und normativen Kriterien
der Angemessenheit. ... Fiir Gewalt wie {iir aggressives Verhalten gelten:
Ihr interaktiver Charakter ist zu beriicksichtigen gegeniiber einem aus-
schlieBlichen Verstindnis der Gewalt als ‘Eigenschaft’.

Wir meinen, daB fiir die psychologische Betrachtung der Problematik
die Definition der Gewaltkommission (s. oben, Hinzuf. R. V) erginzt
werden mufl. Auf Grund ihrer Modellwirkungen, aber vor allem auch auf
Grund ihres evozierenden Charakters miissen verbale und nonverbale
Androhung, aber auch der umgangssprachliche Gebrauch von Gewaltaus-
driicken als Gewalttendenzen unterstiitzende Verhaltensweisen mit-
beriicksichtigt werden ... Unsere Definition nimmt also den im Vorfeld von
Gewalt und aggressiven Handlungen stehenden verbalen und nonverbalen
Gewaltausdruck mit auf, der haufig mit psychischem Zwang verbunden ist»
(FersTL 1. a. 1993, S. 6 und 7).

@ «Unter Gewalt versteht man sowohl kirperliche als auch psychische Ge-
walt, also Treten, Priigeln, Schlagen, Drohen, Erpressen, aber auch Entzie-
hen von Liebe und Zuwendung, Nichtbeachten, Ausgrenzen sowie ironi-
sche, sarkastische und zynische Bemerkungen. Gewalt kann gegen Perso-
nenund gegen Sachen angewendet werden. Gewalt zeigt sichin Macht-und
Abhingigkeitsverhiltnissen, in hierarchischen Strukturen und in schuli-
schen MaRnahmen wie Notengebung, Versetzung und Ordnungsmalinah-
men. Sie wird als strukturelle Gewalt bezeichnet» (BRUNDEL 1994, S. 232).

® «Definiert man Gewalt nur als interpersonales Phianomen, geraten Struktu-
ren leicht aus dem Blickfeld, die gewaltférmig sein und individuelle Gewalt
hervorrufen oder verstirken kénnen:
— Architektur
— Hierarchien
Vorurteile
Notengebung
Sprache
~Umgangsformen
Schulpflicht
tkonomische Macht
politische Macht
mediale Macht.
Indem man zentrale, gewaltformige gesellschaftliche Strukturen ausblen-
det, enthistorisiert und tabuisiert man Gewalt durch Beschrinkung auf

!

I
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interpersonale Aspekte und verkennt, dafl auch die ‘Titer’ Opfer sind»
(Orrer 1992, S. 9).

® «Zwei grundlegende Ebenen von Gewalt kdnnen unterschieden werden:

1. Gewalt als Handlung — Handlungsebene der Gewalt: Bezugspunkt ist hier
die korperliche Gewalt, die physische Kraftentfaltung oder meurkung von
Personen auf andere oder auch auf Sachen ..

2. Gewalt als Verhdltnis ~ Strukturebene der Gewa!t: In dieser Perspektive
1ost sich Gewalt von individuell zuschreibbarem Handeln und erwiichst aus
Macht, Ungleichheit und Zwang. Es ist Gewalt, die in den Verhiltnissen
ruht, und sie findet sich in konkreten Bezichungen ebenso wie in den
iibergreifenden Formen gesellschaftlicher Organisation. Sie duflert sich
insbesondere in der Beschrinkung individueller Entwicklungspotentiale,
der Beeintrichtigung des Wohlbefindens, dem Zwang zu dauerhafter
negativer Anpassung, aber auch in der Benachteiligung ganzer gesell-
schaftlicher Gruppen wie beispielweise von Frauen. Strukturzwinge lassen
sich vor allem mit Blick auf ihre Wirkung als Gewalt interpretieren, denn
frei nach Heinrich Zille kann man mit einer schlechten Wohnung einen
Menschen ebenso erschlagen wie mit einer Axt.

Handlungs- und Strukturebene bieten keinen alternativen Zugang zum
Verstiandnis von Gewalt, sondern miissen gleichzeitig betrachtet werden.
... GewaltmuR stetsaus der Dynamik und den Relationen begriffen werden,
die zwischen Individuum und Gesellschaft bestehen, sowie den Verhiltnis-
sen und Beziehungen, in denen die an Gewalthandlungen beteiligten
Personen und Institutionen zueinander stehen und miteinander inter-
agieren.» (SENATSVERWALTUNG FUR INNEREs: Endbericht der unabhingigen
Kommission zur Verhinderung und Bekimpfung der Gewalt in Berlin 1994,
S.19/20)

Anmerkung

Fiir das Sammnieln von KinderiuBerungen danke ich Sibylle Jaszovics und Anna-Dorothea Stiibing.
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Reiner Hanewinkel, Gabriele Niebel & Roman Ferst

Zur Verbreitung von Gewalt
und Aggression an Schulen

— ein empirischer Uberblick

Der vorliegende Beitrag beruht auf einer Studie, die im Auftrag der Ministerin
fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur und Sport des Landes Schleswig-Holstein
durchgefiihrt wurde. Eine Gesamtdarstellung des Projekts findet sich in
Fersti, NieBeL und HaNEwINKEL (1993) bzw. NIEBEL, HANEWINKEL und FERSTL
(1993). Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, nach einer knappen Zusammen-
fassung der wichtigsten empirischen Untersuchungen zur Verbreitung von
Gewalt und Aggression an Schulen ausgewihite Aspekte einer eigenen Unter-
suchung zur Problematik unter besonderer Beriicksichtigung der Grundschu-
le darzustellen. .

Empirische Untersuchungen zum Themenkemplex Gewalt und Aggres-
sion in Schulen sind selten in der Bundesrepublik Deutschland. Es fehlen
leider insbesondere Lingsschnittuntersuchungen, die es erlauben wiirden,
Aussagen iiber die Verinderung der Problematik zu treffen und deren Aussa-
gekraft beziiglich kausaler Faktoren besonders hoch einzuschitzen sind.

International sind einige Lingsschaittuntersuchungen publiziert worden,
zu deren umfangreichsten die Untersuchungen von Ouweus (1991) aus dem
skandinavischen Raum zihlen. Diese Untersuchung wurde in den 80er Jah-
ren durchgefiihrt und erstreckte sich in ihrer Konsequenz auf ein landes-
weites Interventionsprogramm, das in einer ausfiihrlichen Evaluationsstudie
an 42 Grund- und weiterfiihrenden Schulen in Bergen (Norwegen) dokumen-
tiert und auf seine Wirksamkeit hin iiberpriift wurde, Teile der Ergebnisse sind
bei Korre {1992) beschrieben.

Aus den entwicklungspsychologischen Studien von Olweus waren vier
auflerschulische Faktoren bekannt, die zu einer gehiuften Aggression bei
Kindern und Jugendlichen fiihren:

1. negative emotionale Einstellung der Erziehungsberechtigten gegeniiber
dem Kind

2. Permissivitit gegeniiber aggressivem Verhalten der Kinder

3. physische Bestrafung und vehemente emotionale Reaktionen auf ein Fehl-
verhalten des Kindes und

4. Personlichkeitsfaktoren des Kindes wie z. B. Aggressivitit oder ein aktives
Temperament.

26



Zur Verbreitung von Gewalt und Aggression an Schulen ...

Was Faktoren der Schule anbelangt, berichtet Olweus mehrere dem
allgemeinen Trend bzw. der allgemeinen Meinung widersprechende Ergeb-
nisse. Sie beruhen auf Daten von insgesamt 130.000 Jungen und Madchen
aus 750 Schulen:

1. Lehrerunternehmen relativ wenig, um in der Schule auftauchende Gewalt-
taten zu unterbinden.

2. Eltern wissen hiufig weder, ob ihr Kind aktiv an Schligereien beteiligt war,
noch ob es Opfer einer aggressiven Handlung eines Mitschiilers war.

3. Im Gegensatz zur landtiufigen Meinung steht auch der Befund, daR nicht
der Schulweg, sondern die Schule selbst der Ort der hiufigsten Gewalttaten
ist.

4. Die Meinung, daB Grof3stidte ein Hort besonders aggressiven Verhaltens
sind, stimmt nicht. In Oslo, Bergen und Trondheim waren aggressive Akte
unter Schiilern eher weniger verbreitet als in kleinen Oiten.

5. Auch grofle Schulen und grofle Klassen sind nach den Ergebnissen von
Ouweus kein Prédiktor fiir vermehrt auftretende Gewaltakte.

In der Bundesrepublik Deutschland liegen einige wenige Querschnitts-
untersuchungen zur Problematik vor (HoLtaPPELS, 1985; BacH, KNOBEL, ARENS-
Mogsch & RosNER, 1984; KLockiaus & HABERMANN-MORBEY, 1986) sowie einige
Befragungen aus Landesministerien und Stidten, die nicht publiziert wurden.
Eine differenzierte Darstellung dieser Untersuchungen findet sich in FersTL
et al. (1993).

Zusammenfassend l4f3t sich zu den bisher vorliegenden Studien folgendes
sagen:

Insgesamt liegt nach wie vor wenig statistisches Zahlenmaterial zum
Ausmaf und zu Arten der Gewalt vor, und die Untersuchungen in der Bundes-
republik sind schlecht vergleichbar. Qualitativ werden jedoch dhnliche Aspek-
te beschrieben und zeigen sich entsprechende Entwicklungstrends in allen
Studien:

1. Eine generelle Gewaltzunahme kann in den Schulen nicht belegt werden,
Dies liegt an fehlenden Lingsschnittstudien.

2. Eine Zunahme verbaler bzw. psychischer Gewalt sowie eine zunehmende
Brutalitit bei auftretenden Auseinandersetzungen bei einer geringeren
Hemmschwelle und schnelleren Eskalation wird in nahezu allen Studien
berichtet,

3. Beim Vandalismus werden keine Zunahmen berichtet, jedoch ergeben sich
Hinweise auf eine relativ hohe Gleichgiiltigkeit gegeniiber vorhandenem
Vandalismus auf Seiten von Eltern und Schiilern.

4. Beziiglich der Gewalt gegen Lehrer und der Gewalt gegen Schiiler durch
Lehrer werden vorwiegend verbale Formen der Gewalt bzw. Aggression
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beschrieben. Hier 1483t sich auch an eine interaktive Eskalation der Gewalt
iiber psychischen Druck im Rahmen der schulischen Auseinandersetzun-
gen denken.

5. Zu den Waffen liegen relativ wenige Daten vor. Es ergeben sich jedoch
Hinweise auf eine breite Palette von Waffen und Kampfsporttechniken, die
von Schiilern mitgebracht bzw. ausgeiibt werden. Die Frage nach der
Anwendung solcher Waffen und Techniken in Auseinandersetzungen bleibt
offen.

6. Bandenaktivititen spielen insgesamt offenbar eine geringere Rolle. Es
fehlen jedoch genauere statistische Daten hierzu.

7. Als Gewaltorte werden wiederholt Bereiche im Schulgelinde auRerhalb
der Klassenriume sowie Schulwege genannt.

8. Auffilligist, daB in einer Reihe von Studien auf die Zunahme verhaltensauf-
{dlliger und konzentrationsgestorter Schiiler hingewiesen wird und dies
auch in Zusammenhang mit Gewalthandlungen gestellt wird.

9. Eine besonders gewaltanfillige Teilgruppe ist diejenige der 13- bis 14jihri-
gen Jungen.

Darstellung der eigenen Untersuchung

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 59 éffentliche allgemein- und berufsbildende
Schulen teil. Das sind ca. 5 % der schleswig-holsteinischen Schulen. Tabeile 1
zeigt die tatsichlich vorhandene Gesamtzahl und den angestrebten 5 %Wert
pro Schultyp und daneben die tatsdachliche Riicklaufquote je Schulform. Dar-
ausist ersichtlich, dafd riicklaufbedingt 5 Grundschulen zu wenig und 4 Grund-
und Hauptschulen zu viel erfait wurden. Da in den letztgenannten Schulen
auch Grundschiiler erfat wurden, ist insgesamt eine ausreichende Anzahlvon
Grundschiilern in der Stichprobe enthalten.

Eine Sonderstellung nehmen Gesamtschulen ein. Auf Grund ihrer gerin-
gen Zahl (zum Zeitpunkt der Untersuchung n = 4 voll ausgebaute Gesamtschu-
len) waren sie mit der angestrebten Anzahl von zwei Schulen in der Studie
iiberreprasentiert. Hinzu kommt, daf in der Endauswertung auf Grund des
unerwartet niedrigen Riicklaufs aus diesem Schultyp (alle vier Gesamtschulen
waren um Teilnahme an der Untersuchung gebeten worden) nur der Daten-
satz aus einer kooperativen Gesamtschule enthalten ist. Um die Anonymitit
dieser Schule zu wahren, wurde auf die Darstellung ihrer Einzelergebnisse
verzichtet.
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Zur Verbreitung von Gewalt und Aggression an Schulen ...

Fragen aus dem Lehrerfragebogen:

@ Wie oft haben Sie im laufenden Schuljahr an lhrer Schule Schlage-
reien beobachtet?

@ Sind Sie schon Zeuge von Gewaltandrohungen gegen Schuler/
innen gewesen?

® Was glauben Sie, wie oft es an fhrer Schule zu Gewalttaten gegen
PersonenfSachen gekommen ist?

Die Antwortkategorien auf die Fragen waren jeweils: nie — selten —
gelegentlich ~ oft — sehr oft.

Abbildung 1 zeigt die Verteilung von Gewalt unter Schiilern iiber die
verschiedenen Schultypen. Die Streubreite des in dieser Darstellung erfafiten
Kennwertes reicht von 1,39 (in einer Grundschule) bis zu 3,57 (in einer
Realschule). Am ungiinstigsten schneiden eindeutig die Férderschulen ab,
hier wird das durchschnittliche Ausmal der Gewalt unter Schiilern mit 2,55
bewertet. Deutlich am wenigsten gewaltbelastet erscheinen die Grund-und die
Berufsschulen.

- Orte und Zeiten der Auseinandersetzung
Der Schulhofist der hiufigste Ort von Auseinandersetzungen unter Schiilern.
Danach folgen in eiwa gleicher Hiufigkeit Schulkorridore, Klassenzimmer

Grundschule B
Hauptschule BRSNS
Grund-fHauptsch. RIS

Realschule [

Gymnasium [

Barufsschuls I8

1 1,5 2 25
durchschnittlicher Gewaltscore

Abb. 1: Gewalt an Schulen je Schultyp. Einschatzung durch die Schidler
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und der Schulweg. Gewaltakte erfolgen am hiufigsten in der Pause (ca. 32 %).
Vor Schulbeginn und nach Schulende finden Auseinandersetzungen in 17 his
23 % der angegebenen Beobachtungen statt.

— Potentielle objektive Determinanten von Gewalt unter Schiilern

Daten zur Schulgrée, zur durchschnittlichen Klassengrofe, zam Auslinder-
anteil, zur Grie des Einzugsgebietes, zum Anteil von Midchen bzw. Jungen
an der Schiilerschaft, zur Gréfle des Drogen- und Alkoholproblems in der
Schule, zur Kollegiumsgrofle, zum durchschnittlichen Kollegiumsalter und
zur Geschlechterverteilung im Kollegium konnten mit dem GewaltausmaR in
Beziehung gesetzt werden. Als Ergebnis einer korrelationsstatistischen Ana-
lyseist festzustellen, daf8 keiner dieser objektiv beschreibbaren Schulkennwerte
mit der Gewalteinschitzung statistisch absicherbar korreliert.

Dagegen erhilt man bedeutsame Hinweise aus der in der Hilfte der
untersuchten Schulen (25 Schulen) geschitzten soziobkonomischen Struktur
der Familien mit der Gewalteinschiitzung in den Schulen. Es findet sich eine
Tendenz von r = -0.33, wonach die Gewaltverbreitung an Schulen, deren
Schiiler eher aus Arbeiterfamilien, unteren und mittleren Angestellten- bzw,
Beamtenfamilien stammen, erhoht ist.

— Verbale und nonverbale Aggression bzw. Vorformen der Gewalt

Betrachtet man die in den Schultypen auftretende prozentuale Haufigkeit der
unterschiedlichen verbalen und nonverbalen Aggression sowie des Gebrauchs
von gemeinen Gesten (vgl. Tabelle 2), so fillt auf, dafl mit Ausnahme der
Grundschule in allen Schulen die Hiufigkeitskategorien oft und sehr oft stark
vertreten sind. Geht man davon aus, da bis zu einem gelegentlichen Gebrauch
(Kategorie 1-3) diese Verhaltensweisen immer schon aufgetreten sind, so muf}
man feststellen, daf die der Gewalt vorangehenden aggressiven Verhaltens-
weisen in nahezu allen Schulen gehiuft auftreten.

Ein korrelationsstatistischer Vergleich der summarisch zusammengefaf3-
ten Angaben zu den Hiufigkeiten von Spotten, Beschimpfen, Auslachen,
Verwendung gemeiner Ausdriicke und gemeiner Gesten mit dem Kennwert
zur Gewalt unter Schiilern ergab einen bedeutsamen und statistisch signifikan-
ten Wert von r = 0.64**. Dies entspricht der theoretischen Annahme, daf} tit-
liche und verbale bzw. paraverbale Aggression gemeinsam gehiuft auftreten,

Dariiber hinaus weist dieser Zusammenhang darauf hin, daf ein haufiger
Gebrauch verbaler und nonverbaler Gewaltausdriicke die Hemmschwelle fiir
titliche Gewalt herabsetzt. Letzteres kann zwar endgiiltig nur in experimentel-
len Studien nachgewiesen werden, es leuchtet aber ein, dafl Schiiler, die
gehiuft Kraftausdriicke und entsprechende Gesten verwenden, fiir den Fall
einer Auseinandersetzung, in der diese nicht mehr «weiterhelfen», zum nichst
stirkeren Mittel greifen, nimlich zum tatlichen Angriff iibergehen.
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Spotten Beschimpfen | Auslachen Gemeine Gemeine
Ausdriicke Gesten

Schultorm 1-3 | 4-5 1-3 | 4-5 13 | 45 13| 45 1-3 | 45
Grundschute | 83,11 16,9 7391261 7781222 | 640 36,0 83,91 16.1
Hauplischule | 726|274 69,4 |130,6 50,0 |500 | 50.0] 500 778 222
Grund- und 70.0 | 30.0 59,9 140,1 579 {421 454|546 | €3,1]| 369
Hauptschule
Realschule 59,0(41.0 { 615|385 47,8 (52,2 46,6 | 53.4 66,1 | 33.9
Gymnasium | 60,6 | 39.4 64,1 1359 64,9 | 35,1 53,2 | 468 71,3 | 28,7
Forderschule | 69,0 |3t.0 | 496 |50.4 56,5 1435 | 451|549 60,2 | 39.8
Berufsschule | 67,3327 71,9 |28.1 7141286 | 709 | 291 714 | 286

In 1-3sind die Aniwortkategorien «nigs, «selien und ~gelegentlichs, in 4-5 die Antworikalegorien noft« und
«sehr oft» Zusarmmengefalll. Die Angaben darunier sind in Prozent.

Tab. 2: Verbale und nonverbale Aggression

- Korrelationen zwischen dem Gewaltscore und weiteren
Verhaltensweisen:

Schulschwinzen

Die Angabe der Schiiler, ob sie selbst schon die Schule geschwinzt haben,
korreliert mit r = 0.22** mit dem Gewaltscore, d. h. an Schulen, an denen das
AusmaR der Gewalt gravierender eingeschitzt wird, wird tendenziell auch
haufiger geschwinzt.

Angst vor Gewalttaten in der Schule

28,2%derbefragten Schiiler geben an, da sie gelegentlich oder hiufiger Angst
vor Gewalttaten in der Schule haben. 21 % der Eltern beobachten diese Angst
in den gleichen Hiufigkeitskategorien.

Unterforderung/Uberforderung

Ein Zusammenhang zwischen schulischer Unterforderung und der Gewalt-
tendenz an Schulen ist zu beobachten: Immerhin korrelieren beide Parameter
mitr=0.20**. Der absolute Wert der Korrelation weist allerdings nur auf einen
tendenziellen Zusammenhang hin. Uberforderung zeigt keinen statistischen
Zusammenhang mit der Gewalttendenz.

Schulleistung und Gewalt

Miteiner Ausnahme findet sich in dieser Studie kein Zusammenhang zwischen
Schulleistung und Gewalt: Schiiler, deren Leistungen von der Schule als
niedrig eingestuft wurden, geben im Vergleich zu mittieren und guten Schii-
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lern eine statistisch abgesicherte hohere Beteiligung an Gewalttaten an.
Numerisch gesehen fillt dieser Unterschied jedoch gering aus (92 der lei-
stungsschwachen Schiiler, 68 Schiiler mit mittleren Leistungen und 67 Schiiler
mit guten Leistungen geben mehr als gelegentliche Beteiligungen an Gewalt-
taten an).

Langeweile im Unterricht
16,3 % der Schiiler gaben an, sich hiufig bzw. sehr hiufig im Unterricht zu
langweilen.

Demgegeniiber stellen dies nur 3,8 % der Lehrer fest. Korreliert man
Langeweile auf Seiten der Schiiler mit dem Gewaltscore, findet sich ein
Zusammenhang von r = (.17, Die Langeweile der Schiiler korreliert jedoch
hochsignifikant mit dem AusmaR des Vandalismus (r = 0.48**).

Larm tm Unterricht

40,5 % der Schiiler geben an, daf es wihrend des Unterrichts in der Klasse
hidufig bis sehr hiufig laut ist. Demgegeniiber geben nur 7,3 % der Lehrer
diesen Tatbestand an. Korreliert man den Lirm nach der Schiilecbeurteilung
mit dem Gesamtgewaltscore, so ergibt sich ein Zusammenhang von r = 0.28.
'Die Korrelation mit dem Vandalismus in der Schule betrigt r = 0.37*.

Schulunlust

57,1 % der Schiiler geben vorbehaltlos an, gern oder sehr gern zur Schule zu
gehen. Rund 14 % der Schiiler zeichnen sich durch ein hohes Maf} an Schulun-
lust aus. Nimmt man jene hinzu, die nur gelegentlich gern zu Schule gehen, so
sind es insgesamt 43 % der Schiiler, die keinen explizit positiven Bezug zur
Schule aufweisen. Es findet sich ein negativer signifikanter. Zusammenhang
zwischen dem positiven Bezug zur Schule und der Ausprigung von Vandalis-
mus {r =-0.34*), d. h.: je mehr Schulunlust, desto mehr Vandalismus. In der
Tendenz findet sich ein solcher Zusammenhang auch in Bezug auf den
Gewaltscore {r =-0.19).

Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassend 148t sich zunichst feststellen, dal eine Zunahme der Ge-
walt an schleswig-holsteinischen Schulen - unabhingig von Schultypus — von
ca. 30% der befragten Schulleiter vermerkt wird. Uberwiegend wird allerdings
eine leichte Zunahme konstatiert, lediglich ein Schulleiter berichtet einen
starken Anstieg.

Ordnet man die Hiufigkeiten der Gewalterscheinungen fiir schleswig-
holsteinische Schulen, so findet sich folgende Rangordnung:
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Verbale und nonverbale Aggression
Gewalt Schiiler gegen Schiiler
Gewalt gegen Sachen (Vandalismus)
Gewalt gegen Lehrer.

el o f R

An der Spitze steht also - in allen Schultypen (Abbildung 2) - die Ver-
rohung des Umgangstons und das Verichtlichmachen oder Herabsetzen
von Mitschiilern: die psychische Aggression bzw. Gewalt.

Besonders beachtenswert ist, dal diese Verhaltensweisen einen statistisch
hochsignifikanten Zusammenhang mit der titlichen Gewalt unter Schiilern
aufweisen und als die wichtigsten Pradiktoren der Gewalt unter Schiilern in
dieser Untersuchung gewertet werden miissen.

Auch wenn es sich hier lediglich um korrelative Zusammenhinge handelt,
bestiligt dieses Ergebnis doch auf statistischer Basis den Eindruck aus allen
neueren Studien zum Thema Gewalt in der Schule, die immer wieder auf die
Gewalteskalation iiber den Weg verbaler/nonverbaler Provokationen
hinweisen. Die «psychische Gewalt» hiuft sich besonders auffillig in Haupt-
schulen, kombinierten Grund- und Hauptschulen, Realschulen und
Férderschulen, wenn man beriicksichtigt, daf8 hier iiber 50 % der Schiiler
hiufig bis sehr hiufig «gemeine Ausdriicke» verwenden (vgl. Tabelle 2).
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Abb. 2: Formen der Gewalt/Aggression je Schullyp. Prozentsatz der mehr als
gelegentlich aufiretenden Formen der Gewalt/Aggression
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1. Grundschule -~ ein Ort der Gewalt?

Die Beobachtung, daB in den Grundschulen diese Art der Aggression
wesentlich seltener auftritt, spricht dafiir, daR es sich hier durchaus um Effekte
der schulischen Sozialisation handeln kann. Dies wiirde friihzeitige priven-
tive Mallnahmen beziiglich eines friedfertigen verbalen und nonver-
balen Verhaltens erfordern, die zugleich als Privention hinsichtlich der
Entwicklung titlicher Gewalt verstanden werden kénnen.

Betrachtet man die Gewalt unter Schiilern insgesamt, fiir die hohe Uberein-

stimmung aller Befragten besteht, so ist ein differenzierter Blick auf die
Schultypen zu beriicksichtigen:
Denn Schwerpunkte der titlichen Gewalt finden sich zwar im Durchschnitt in
den Férderschulen, einzelne Schulen anderer Schultypen (wie z.B. eine Real-
schule) sind jedoch dariiber hinaus besonders betroffen, wenn man die Streu-
ung der Ergebnisse bedenkt. Deutlich am wenigsten belastet sind - neben den
Berufsschulen — wiederum die Grundschulen. Dies deutet ebenfalls an: friihe
Privention muB hier bereits angesetzt werden. Auffilligist, da in den sonst als
besonders belastet geltenden Hauptschulen ein den Gymnasien vergleichba-
rer geringer Gewaltscore festzustellen ist, wihrend die kombinierten Grund-
und Hauptschulen relativ hoch belastet sind.

Legt man eine Rangreihe hinsichtlich der Gewalt in der Schule fest, so

ergibt sich dem Schweregrad nach folgende Ordnung:

. Forderschule

Grund- und Hauptschule

Realschule

Hauptschule/Gymnasium

Grundschule/Berufsschule.

Risikoorte fiir Auseinandersetzungen sind vor allem Schulhéfe; Toilet-
tenriume sind am wenigsten betroffen. Auffillig ist insgesamt, daf Korridore,
Klassenzimmer und Schulwege einen etwa gleich hohen Stellenwert haben. Es
ist also nicht so, daf} die titlichen Auseinandersetzungen nur auerhalb der
Klassenzimmer stattfinden.

Im Hinblick auf die Zeiten der Auseinandersetzungen zeigt sich das hoch-
ste Risiko fiir die Pausenzeiten, gefolgt vom Schulende und den Zeiten vor
Schulbeginn, Aberin 10- 12 % der Fille finden titliche Auseinandersetzungen
unter Schiilern wihrend der Unterrichtszeiten statt. Das hohe Ausmaf} an
Gewalt in Pausenzeiten i3t auf einen Effekt der Unterrichtsstunden
schlieflen, in denen sich Aggressionen ansammeln, die vor allem in den
Pausen und nach Schulende ausgetragen werden. Verspotten, Auslachen,.
Herabsetzen u.a.m. im Unterricht konnten hier ihre Entladung finden. Dies
deutet darauf hin, dal im Unterricht selbst auch eine Atmosphire geschaffen
werden muf, die nicht aggressives Verhalten in den Pausen begiinstigt

o e
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Zur Verbreitung von Gewalt und Aggression an Schulen ...

Beriicksichtigt man die Determinanten der Gewalt unter Schiilern (neben
der diskutierten verbalen Aggression), so miissen weitere innerschulische
Faktoren beriicksichtigt werden:

1. Jegravierender das GewaltausmaR, desto hiufiger schwinzen Schiiler den

Unterricht.

2. Je grofler das Gefiihl der Unterforderung, desto héher ist das Gewaltaus-
maf in der Schule.
3. Je niedriger die Schulleistungen, desto ausgeprigter die Tendenz zur

Selbstbeteiligung an Gewalttaten.

4, Je mehr Langeweile im Unterricht, desto héher das Gewaltausmall und
desto mehr Vandalismus.

5. Je mehr Lirm im Unterricht, desto grofler das Gewaltausmafl und desto
mehr Vandalismus.

Zu bedenken gibt, dafl Langeweile und Lirm im Unterricht von den
Lehrern deutlich diskrepant zu den Schiilern gesehen und erheblich unter-
schitzt werden. Diese moglicherweise wichtigen Risikofaktoren fiir die Ent-
wicklung vandalistischen und gewalttitigen Verhaltens werden demnach von
den Lehrern unterbewertet.

Die in vielen Untersuchungen immer wieder angedeuteten Zusammenhin-
ge zwischen gewalttitigem Verhalten und Schulgrofle, Klassengrofie oder
baulichem Zustand der Schule lassen sich hier statistisch nicht nachweisen.
Dies kann auch bedeuten, dafl dulere Faktoren hierfiir relativ, wenn nicht
vollig irrelevant sind. Dies gilt auch fiir den Auslinderanteil der Schulen, den
Anteil von Jungen und Midchen sowie fiir die Zusammensetzung des Lehrer-
kollegiums. Drogen- und Alkoholprobleme weisen ebenfalls keinen Zusam-
menhang mit den Gewalttitigkeiten in der Schule auf.

Die Bedeutung auerschulischer Sozialisation fiir die Entwicklung von
Vandalismus und Gewalt deutet sich allerdings in dem Sinne an, dafl beide dort
stirker vertreten sind, wo Kinder aus soziotkonomisch niedrigeren Schichten
iiberwiegen. Diesem Aspekt liegt jedoch (datenschutzbedingt) eine nur in
Teilen geschitzte und unvollstindige Datenbasis zugrunde.

Ernst zu nehmen sind schlieBlich zwei wichtige Aspekte:

1. die Angst der Schiiler vor Gewalttitigkeit in der Schule und
2. die Schuluntust.

Immerhin gehen 43 % der Schiiler nicht explizit gern zur Schule. Die
Griinde hierfiir sind detaillierter zu untersuchen, vor allem angesichts der
Tatsache, dal Schulunlust einen signifikanten Zusammenhang mit Vandalis-
mus, aber auch einen tendenziellen Zusammenhang mit der Gewalt in der
Schule aufweist, Die Tatsache, da fast 30 % der Schiiler Angst vor Gewalt
in der Schule haben, muB} ebenfalls als ernsthaftes Problem betrachtet werden,
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L. Grundschule - ein Ort der Gewalt?

auch wenn die tatséichlich beobachtete Gewalt um die Hilfte niedriger einge-
schatzt wird.

Ein zusiitzlich wichtiger Faktor im Teufelskreis von verbalen Provokatio-
nen, Vandalismus und Gewalt ist sicherlich der Autoritdtsverlust der Leh-
rer, der sich in einer hohen Distanzlosigkeit der Schiiler widerspiegelt: Verba-
le Provokationen bzw. «Fertigmachen» von Lehrern haben schon iiber 50 % der
Schiiler erlebt. 13 % berichten dies oft bis sehr oft, Erschreckend ist zusatzlich,
daR 13,5 % tiitliche Gewalt gegeniiber Lehrern beobachtet wird.

Dies verweist wiederum darauf, daR eine Pravention der Gewalteskalation
in der Schule vor allem an der Form und Sprache sozialer Interaktionen
ansetzen muf3, und zwar bei allen Beteiligten.

Im Fazit 1At sich auf statistisch abgesicherter Datenbasis sagen: Das
Ausmal der Gewalt in den Schulen Schleswig-Holsteins ist in der Tendenz
leicht steigend. Die Formen der Gewalt sind iiberwiegend psychologischer
Natur im Sinne einer Verrohung der sozialen Verhaltensformen. Das Ausmaf}
der Gewalt unter Schiilern ist nicht gravierend, aber zeigt einen hohen Zusam-
menhang mit dem Verhalten in Sprache und Ausdruck. Schulunlust, Langewei-
le, Unterforderung und Lirm im Unterricht sind Risikofaktoren fiir Vandalis-
mus und tendenziell auch fiir Gewalt, Ein geringer Leistungsstand der Kinder
bzw. Leistungsversagen ist ein Risikofaktor fiir die eigene Beteiligung an
Gewalttaten, bei denen die psychischen Formen der Aggression eine zusitz-
lich vermittelnde Rolle spielen kénnen. Insgesamt stehen neben dem - nichf
ausreichend ausgewiesenen - soziobkonomischen Hintergrund interaktive
Aspekte und innerschulische Faktoren im Vordergrund der Gewalt- und
Vandalismusbeobachtungen in der Schule, Die auferschulische Sozialisation
verliert dadurch nicht an Bedeutung, ist aber im Rahmen der schulischen
Untersuchungen nicht zu erfassen. Die Betrachtungen dieser Untersuchun-
gen miissen zunichst auf das beschrinkt bletben, was im Rahmen schulischer
Arbeit machbar ist. Zusammenfassend sollte klar werden:

Risikofaktoren fiir die Entwicklung von psychischer und physischer
Gewalt sind in der Schule selbst zu finden und liegen nicht nur aufer-
halb der Schule.

¥ Gefdrdertaus Mitteln der Ministerin fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kulturdes Landes
Schleswig-Holstein
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Aus der Kinderstube der Gewalt - pidagogische Uberlegungen

Hans Rauschenberger

Aus der Kinderstube
der Gewalt -
padagogische Uberlegungen'

DerTerminus «Gewalt» zeigt immer nur die Spitze eines Eisbergs an, Um dem
Problem niherzukommen, werde ich daher nicht nur die Gewalt im engeren
Sinneins Auge fassen, sondern all das, was man alsihre schwiichere Form, ihre
Vorform oder - wenn man will - ihren Keim ansehen kénnte, mithin alles, was
die Beziehungen unter den Kindern einseitig schadigt, beeintrichtigt oder
stort. Auf diese Weise hoffe ich, einen Blick in die Kinderstube der Gewalt tun
zu konnen. Das Verfahren, das ich dabei anwende, ist hochst einfach. Zuerst
geht es um das, was wir unter Gewalt verstehen wollen. Wir haben Schwierig-
keiten, Gewalt und Gegengewalt auseinanderzuhalten. Genauso geht es auch
den Kindern. Dabei wissen wir, daf man die verschiedenen Formen der
Gewaltanwendung nicht iiber einen Kamm scheren darf, was wiederum auch
fitr die Gewalt unter Kindern gilt. Deshalb miissen wir die Spielarten der
Gewalt unterscheiden lernen,

Das Handeln der Kinder hat Zukunft; denn es ist das Handeln kiinftiger
Erwachsener. Ihr zukiinftiges Weltbild wird auch von dem gesteuert werden,
was sie jetzt bereits machen -~ ob dies nun widerspriichlich ist oder nicht.
Umgekehrtistihr jetziges Handeln von der Generation ihrer Viter und Miitter,
ihrer Lehrerinnen und Lehrer besimmt. Wenn wir diesen Fiden folgen,
konnen wir etwas dazulernen. Die Gewalt, die wir bereits bei Kindern leibhaftig
vor uns sehen, istimmer nur ein Ausschnitt aus einem sozialen und geschicht-
lichen Zusammenhang. Diesen gilt es aufzuspiiren, wenn man nicht an den
Symptomen herumkurieren méchte.

Gewalt nennen wir die Art und Weise einer Handlung, die andere Men-
schen physisch oder psychisch beeintrichtigt, wobei diese Handlung oft mit
einem Zwang verbunden wird, etwas Bestimmtes zu tun oder zu unterlassen.
Auch der Freiheitsentzug ist Gewalt.

Historisch geht das Wort «Gewalt» auf das Verb «walten» zuriick. Darunter
wurde die Tatigkeit einer Macht verstanden, der man eine gestaltende und
ordnende Funktion zuschrieb. Man findet davon im heutigen Sprachgebrauch
noch Reste, z. B. bei den Worten «Anwalt» und «Verwaltung», aber auch in
poetischen Umschreibungen, wenn etwa vom «Walten der Natur» gesprochen
wird,
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I. Grundschule - ein Ort der Gewalt?

Die despotische Alleinherrschaft in ihren archaischen Formen bestand in
einer triebhaften, rohen und unberechenbaren Machtausiibung. Spiter ist sie
allmihlich einer regelhaften und verstandesmiBigen Anwendung gewichen,
so daR schlieBlich rechtsstaatliche Formen méglich geworden sind, die von
der Gewaltenteilung ausgehen. Dabei darf nicht iibersehen werden, daf diese
aufgekiirten Formen bis heute ihre Durchsetzungsfihigkeit einer jederzeit
moglichen physischen Gewaltanwendung durch den Staat verdanken. Die
noch so sublime rechtlich geregelte Ausformung unseres Zusammenlebens
zeigt ihre ganze Wirksamkeit erst dort, wo der Staat physische Gewalt einsetzt,
Er beansprucht das Gewaltmonopol, damit er als oberster Ordnungsstifter im
Zweifel auch die Oberhand behilt (vgl. TOrRckE 1987).

In einem wohlverwalteten Staat, wie er in unseren Breiten die Regel ist,
gehoren Gewaltanwendung der Biirger nicht zu ihren zivilen Pflichten. (Das
war etwa in der Kolonisationszeit Nordamerikas ganz anders.) — In Deutsch-
land war es auch der Barbarei des Nationalsozialismus im Hinblick auf offent-
liche oder private Gewaltanwendung vergleichsweise ruhig. Eine Zeitlang
meinten viele, Gewaltanwendungen im brachialen Sinne seien bei uns aus dem
Alltag verschwunden. Dabei hatte man allerdings nicht bedacht, daf die
Roheit, die in einer Gesellschaft vorhanden ist, von der Kultur immer nur
gebindigt, niemals aber ginzlich abgeschafft werden kann (vgl. Freup 1974,
Bd. IX, S. 145 ff).

Seiner Herkunft nach kann das Wort «Gewalt» ebensowohl eine Art von
gestaltender Machtausiibung bedeuten wie eine barbarische Destruktion. Das
Wort «Gewalt» hat also im Deutschen zwei verschiedene Bedeutungen. Im
Franzosischen und Englischen gibt es, ausgehend vom Lateinischen, zwei
unterschiedliche Bezeichnungen fiir Gewalt: potestas (pouvoir, power) und
violentia (violence). Nur die wilde, heftige Gewalttitigkeit der Violentia ist
schidigend; unter der Potestas versteht man nur die legitime Amtsgewalt. Die
Deutschen haben fiir beides nur ein Wort. Zum einen sehen sie darin vorwie-
gend das, was sich selber den Weg bahnt; Gewalt in dieser Bedeutung ist fiir
sie sozusagen das Gestaltungsprinzip einer naturwiichsigen Kraft. Anderer-
seits sehen sie in der Gewalt ein ungerechtfertigtes Prinzip der Beeintrichti-
gung. Darum treten sie fiir ihre Opfer ein und setzen auf gewaltbeschrinkende
Prinzipien: auf die Vernunft, auf das Recht, auf die Liebe,

Bis zu einem gewissen Grade konnte man diese beiden Traditionselemente
des Gewaltbegriffs miteinander vermifteln. Leider ist aber in unserem Volk
noch eine dritte Form aufgetreten: Gewalt als totalitires Prinzip. Die national-
sozialistische Herrschaft brachte es fertig, einen biologistischen Gewalt- Natu-
ralismus mit einer perfiden Biirokratie zu verkoppeln. Violentia und Potestas
entfesselten einander gegenseitig; darin bestand die zynische Gewaltpraxis
der Nationalsozialisten. Seither konnen wir in Deutschland iiber Gewalt nicht
mehrblo betrachtend sprechen. Fiir unsist die Erfahrung mit der genozidaren
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Gewalt zur unausweichlichen Anklage an das Denken und Handeln der einzel-
nen geworden; dies wird die Menschen in unserem Land auch in den folgenden
Generationen noch sehr zu beschiftigen haben.

Figentlich hitte man annehmen miissen, daf sich die deutsche Pidagogik
ganz besonders um diese Problematik gekiimmert hitte, so, wie es ADorRNO in
den sechziger Jahren geraten hatte, als er schrieb: «Die Wurzeln sind in den
Verfolgern zu suchen, nicht in den Opfern, die man unter den armseligsten
Vorwinden hat ermorden lassen. Notig ist, was ich unter diesem Aspekt einmal
die Wendung aufs Subjekt genannt habe. Man mufl die Mechanismen erkennen,
die die Menschen so machen, dafl sie zu solchen Taten fihig werden, mull ihnen
selbst diese Mechanismen aufzeigen und zu verhindern trachten, daf sie abermals
so werden, indem man ein allgemeines BewuBtsein jener Mechanismen erweckt.»
(Aborno 1976, S. 87) — Man kann nun keineswegs sagen, dafl die Wissenschaft
von der Erziehung die Tatsache Auschwitz nicht in ihrem Denken beriicksich-
tigt hitte. Dies hat sie vor allem im Hinblick auf die Konfliktfihigkeit der
Aufwachsenden getan und sich dabei besonders auf den Schulunterricht
konzentriert. Sie hat aber damit das Problem von vornherein in einen quasi-
institutionellen Zusammenhang gebracht und suchte von danach «Strategien»
der Konfliktlosung. Vor dem Problem der nackten Gewalt selbst ist sie jedoch
sprachlos geblieben. Macht, Gewalt und Unmenschlichkeit waren keine The-
men fiir sie; Erziehung und Bildung wurden vorwiegend in den Formen ihres
Gelingens dargestellt, nicht aber in ihrer Kehrseite. Auf vielfache Weise hat
man zwar versucht, Lehren zu ziehen aus Alexander und Margarete
MmscuERLICHS These von der Unfihigkeit zu trauern, aber man ist nicht darauf
gekommen, dafl wir auch nach dem Zweiten Weltkrieg Anlaf haben kénnten,
Macht und Gewalt als vordringliche padagogische Probleme unserer Zeit zu
behandeln. So ist es ungewollt zu einer erneuten Tabuierung gekommen.
Gewalt hat im Erziehungsprozef nichts zu suchen, so schien man zu denken,
und darum muf} man sie dort auch nicht behandeln; da sie nicht sein soll,
kommt sie nirgends vor,

Unsere historischen wie lebensgeschichtlichen Erfahrungen legen die
Annahme nahe, dafd die Erfahrung der Gewalt im menschlichen Leben unaus-
weichlich ist. Jeder Mensch begegnet ihr, sie mag schwicher oder stirker
ausgeprigt sein, sie mag demiitigend sein oder nicht. Jeder erfihrt iiberdies,
daB er selber Gewalttiter sein kann oder zumindest Mittiiter. Aus diesem
Sachverhalt gibt es kein Entrinnen. Jemand, der dies nicht weifl oder nicht
wissen will, kann auch keine Kinder erziehen. Freilich ist nicht jede Gewalt von
der destruktiven Art, die auf die Vernichtung des Daseins aus ist (vgl. FroMm
1982). Was wir erst noch zu entdecken haben, ist die Vielfalt der Gewalt, dazu
ihre Sublimierungsfahigeit besonders bei jungen Menschen. Fiir die Erzie-
hung bedeutet dies, daR gerade die Gewalt nicht im Wege der Verleugnung
zum Verschwinden gebracht werden kann; sie wird nur verindert durch die
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I. Grundschule - ein Ort der Gewalt?

zunehmende Fihigkeit des Menschen, sich zu sich selber zu verhalten, und
dies heif}t: sie ist kultivierbar.

Formen und Vorformen der Gewalt unter Kindern

Jedes Merkmal der allgemeinen Definition der Gewalt als physischer oder

psychischer Beeintrichtigung, als Ausiibung von Zwang, als Notigung oder als

Freiheitsberaubung kann auch bei Kindern im Grundschulalter nachgewiesen

werden. Zwar haben sie noch nicht geniigend Kraft und Einfluf, um esinihren

Gewaltakten den Erwachsenen gleichzutun, aber das Prinzip der Gewaltan-

wendung konnen sie bereits in allen Veristelungen verstehen und anwenden.
Im folgenden seien einige dieser Erscheinungsformen notiert:

® Rang- und Revierkidmpfe werden besonders innerhalb inszenierter Ord-
nungen auffillig. Richtet sich z. B. eine Klasse auf einen Sitzkreis ein, so
kann es geschehen, daf spontan mehrere Kinder in einen Kampfum einen
als bevorzugt geltenden Platz eintreten. Ahnliches geschieht in bezug auf
das Eigentum. («Dies sind meine Buntstifte!»)

® Soziale Gestaltungswiinsche kleiner Kinder kénnen sich gewalttiitig au-
Rern. Wenn z. B. der Spielkamerad nicht tut, was der Freund in seiner festen
Vorstellung vom Spielablauf ihm zugedacht hat, greift dieser bisweilen zu
Zwangsmitteln. Dabei ist festzuhalten, dal nicht alle Kinder tiber andere
spontan verfiigen und, wenn diese nicht parieren, gewalttitig reagieren. Es
istoft erstaunlich, wie sich die einen bei ihren ersten Sozialkontakten schon
als Sozialregisseure versuchen, wihrend andere in diesem Punkt noch als
Triumer auftreten. (Bis der Trdumer erwacht, ist er jedoch bereits der
Lakai des anderen.)

® Die Opfer spontaner und manchmal eben auch gewalttitiger kindlicher
Beziehungsgestaltung erfahren — mitunter viel bewuBter als die agilen
Arrangeure — wie ambivalent es ist, gebrauchf und eingesetzt, geliebt und
manipuliert, bedroht und getrostet, unterjocht und ausgezeichnet zu wer-
den. Oft brauchen sie viel Zeit, bis sie sich aus diesen verworrenen Verstan-
des- und Gefiihisstrukturen fiir sich und den Partner ein akzeptables
Muster bereiten.

® Gewalt tritt bei Kindern und Jugendlichen bisweilen als Gelegenheits-
genull auf. Manche Situation in der Kindergruppe ist zunichst von verzeh-
render Langeweile geprigt, bis dann auf einmal eine Neckerei entsteht, die
allmihlich auf Kosten eines einzelnen geht und immer deutlicher sadijsti-
sche Formen annimmt. Gewalt ist in diesen Fillen das Salz in der Suppe der
Langeweile; ihr Destruktionseffekt wird zum Thema eines Happenings.

® BeiKindernkann die Gewaltals Mission auftreten; dann nimmt sie die Ziige
des Progroms an, Dabei gelten alle Merkmale progromartiger Aktionen:

42



Aus der Kinderstube der Gewalt - padagogische Uberlegungen

Ein Sachverhalt wird behauptet, obwohl er nicht stimmt; ein Werturteil tritt
hinzu; ein Stindenbock wird genannt — und alle glauben, sie titen Grofies,
wenn sie den Siindenbock verfolgen.

@ Es gibt auch bei Kindern depressive Destruktionsabsichten gegeniiber
Dingen und Menschen. Sie haben, wie FromMm erldutert, mit Ohnmachts-
und Isolierungserfahrungen zu tun und folgen etwa dieser Logik: «Jch kann
dem Gefiihl meiner Ohnmacht gegeniiber der Welt auller mir nur dadurch
entrinnen, dall ich sie zerstore» (Fromm 1982, S 142).

@ Soziale Miflverstindnisse werden mangels geeigneter Konfliktlosungs-
konventionen hiufig gewalttitig ausgetragen. Wenn z. B. ein Kind einem
anderen sein Spielzeug grofmiitig iiberlafit, und dieses meint, es gehére
nun ihm, miissen die Kinder den Unterschied zwischen Schenken und
Leihen ausfechten,

Wenn wir fiir alle diese Erscheinungen ein gemeinsames Motiv suchen,
konnen wir sagen: Gewalt ist immer die Antwort auf milgliickende Beziehun-
gen. Will man etwas zu ihrer Abhilfe tun, so mufl man die in der Krise
befindlichen Beziehungen aufspiiren, darf jedoch nicht meinen, eine radikale
Anderung der sozialen Situation herbeifiihren zu kénnen oder gar eine Ande-
rung des Charakters einer der Beteiligten. Was man tun kann, besteht in der
Méglichkeit, den beteiligten Kindern Gestaltungsraume zu erdffnen, inner-
halb deren sie etwas schaffen kénnen, das ihnen erlaubt, sich selber und die
anderen zu bejahen.

Die Formen gewalttitigen Verhaltens sind zahlreich, wie wir gesehen
haben. Seine Beweggriinde entstehen meist bereits in der Familien- und
Gleichaltrigengruppe, aber seine manifesten Formen treten hiufig in der
inszenierten Welt des Schulunterrichts zutage. Gerade bei Kindern lassen sich
die verschiedenen Facetten der Gewalt auf zwei Formen zuriickfiihren: die
spontane egozentrische Gewalt und die auf Schiadigung abzielende
destruktive Gewalt. Die erstgenannte erscheint als iiberschiefende,
ungebindigte Lebenskraft, als unbedachter Egoismus, als «Wille und Vorstel-
lung». — Die zweite gewinnt thr Motiv aus einer diffusen Vernichtungsabsicht;
sie handelt aus Gleichgiiltigkeit gegeniiber den anderen und sich selbst.

Zwar treten die beiden Formen nicht in deutlicher Ausprigung auf, aber es
lassen sich an dieser Unterscheidung fiir die aktuelle Situation die Vorausset-
zangen fiir den pidagogischen Umgang festmachen: Alle Handlungen von
Kindern, die die Gesundheit oder das Entfaltungsrecht der anderen
Kinder beeintriichtigen konnen, miissen im Interesse der Entwicklung
aller Kinder verhindert werden. Dies ist keine piddagogische Regel. Es ist
die Wahrnehmung der auch in der Schule notwendigen staatlichen Ordnungs-
gewalt, von der am Anfang dieses Beitrags die Rede war. Sie soll nur bei
eindeutigen Fillen destruktiven Verhaltens angewandt werden, und zwar ohne
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Vorwurf, aber mit klarer Konsequenz. Dabei geht es nicht nur um die Verhin-
derung von Schidigungen, sondern auch darum, daf die Schule eine sichtbare
Grenze setzt, die niemand iiberschreiten darf.

Was kann die Schule tun?

Fragt man, wie die Schule dies machen soll, so sind die praktischen Moglich-
keiten sehr begrenzt. Hieriiber muR auch bei den Administratoren und Juri-
sten neu nachgedacht werden; denn es geht ja gerade nicht um die Verstir-
kung des Zwangscharakters der Schule, sondern darum, daR die Schule eine
sichere Basis fiir die demokratische Erziehung gewinnt. ~ Innerhalb unserer
gegenwirtigen Ordnung ist m. E. nur folgendes Vorgehen zur Eliminierung
schidigender Handlungen miglich: Auf jede destruktive Gewaltanwendung
muB die Lehrerin oder der Lehrer mit einer klaren Aufforderung reagieren, sie
zu unterlassen. Fiihrt diese nicht zum Erfolg, so muf das betreffende Kind von
der iibrigen Kindergruppe getrennt werden. (Auch dies kann schwierig sein.}
Wenn die erste Aufregung vorbeiist, sollte ein riuhiges Gespriich mit dem Kind
stattfinden. Kann es nicht zu einer besseren Einsicht kommen, oder kann es
seine Einsicht nicht in die Tat umsetzen, so muf ein Gesprich mit den Eltern
gefiihrt werden. Die Verstiindigung mit ihnen ist auch dann unerlaRlich, wenn
sie dies nicht wollen; in manchen Fillen kann die Schulbehgrde unterstiitzend
tatig werden. Wenn es nicht gelingt, mit dem Kind oder mitseinen Eltern einen
gemeinsamen Weg zu beschreiten, dann bedeutet dies, daR die Schule ihren
padagogischen Auftrag nicht erfiillen kann. Das Kind muf} dann diese Schule
verlassen. Dies diirfte auch fiir das Kind selbst eine Chance fiir einen Neuan-
fang in einer anderen Schule bedeuten. — Dies alles betrifft, wie angedeutet,
Ausnahmefille, deren Vernachlissigung die Voraussetzungen pidagogischer
Arbeit gefihrden wiirde. Wenn nun das Kollegium der Leinebergschule davon
berichtet, da} 20 % der Schiilerinnen und Schiiler zu den aktiven Stérern zu
rechnen seien, soist zu vermuten, dal davon wiederum nur ein verschwindend
geringer Prozentsatz destruktivim Sinne zerstorerischer Schadigungsabsicht
ist. Nur in gesicherten Fillen dieser Art miif3te eine administrative Mallnahme
erwogen werden. In den anderenist, so meine ich, die Hoffnung gerechtferngt,
daf die Pidagogik sich darauf einstellen kann.

Unterhalb der nur administrativ 16sbaren Schwierigkeiten bleibt die ganz
iiberwiegende Mehrheit derjenigen Erscheinungen, in depen die Gewaltan-
wendung gewissermaflen einen positiven Kern enthilt, der meistin der Person
des Kindes selbst liegt. Alle diese Erscheinungsformen konnen nach meiner
Auffassung, solange sie nicht eindeutig pathologischen Ursprungs sind, im
padagogischen Umgang kultiviert, d. h. verfeinert werden. Auch dies kann im
Einzelfall viel Kraft kosten, zumal die Schule in den hergebrachten Formen der

i



Aus der Kinderstube der Gewalt - piadagogische Ubetlegungen

Stoffvermittlung oft nicht die Moglichkeit hat, sich so um den einzelnen zu
kiimmern, wie der Fall es erfordern wiirde.

Zurpéadagogischen Bearbeitung der gesellschafilich bedingten Widersprii-
che, deren Auswirkungen schlieBflich in kindlichen Gewalttaten gipfeln, gehort
nach meiner Auffassung ein neues Verstindnis von Schule. Die administrativ
geprigten Ordnungsformen des Unterrichts, wie sie sich im Laufe der Zeit
entwickelt haben, gehen davon aus, dafd die Kinder fiirs Lernen ruhiggestellt
werden: sie sitzen da und sollen aufnehmen. Kommt Bewegung auf, so ist dies
eine Storung, weil ja das Lernen unterbrochen wird. Der soziale Austausch
wird in der Tradition dem zumeist kognitiven Lehren und Lernen nachgeord-
net. Dieses Verhaltnis miifte wie folgt umgekehrt werden:

Schule sollte zunéichst einmal Leben unter Kindern bedeuten. Die Kinder
miissen sich kennenlernen, miissen ihre Interessen entfalten und miissen das,
was es an Lesen und Schreiben, an Mathematik und Naturthemen zu behan-
deln gibt, sich mit anderen zusammen aneignen. In einer so verstandenen
Schule gibt es viel Ungeordnetes und manche unbedachte Gewaltsamkeit,
Werden diese Verhiltnisse jedoch emst genommen und piddagogisch beglei-
tet, so kann die Schule diesen Kindern etwas bieten, was sie heute sonst nur
noch in wenigen Zusammenhéngen bekommen, nimlich ein Fundament fiir
das soziale Lernen,

Gewalt ist die milverstandene Antwort auf eine Stérung des Zusammenle-
bens, so viel ist sicher. Aber sie enthilt bei noch so grofler Brutalitiit {nicht
Destruktivitat) doch immer noch den Keim dessen, was eigentlich gemeint
war. Gewalt ist mithin kultivierbar. Der Geist, der die Gewalt besiegt, kommt
nicht als Botschaft von auflen. Er mufl im Handeln selbst entdeckt werden.
Dabei den Kindern zu helfen ist ungemein schwierig geworden. Aber moglich
ist es nach wie vor.

Gekiirzte und iiberarbeitete Fassung eines Beitrages aus: Die Deutsche Schule, 2/92, S. 134~149
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Lothar Krappmann

Rauhe Spiele,
Grobheit, Priigelei

Beobachtungen unter Viertklalern

Gewaltim Fernsehen, Gewalt in der Familie, Verrohung der Umgangsformen
im engeren Lebenskreis und in der Welt im Ganzen werden fiir aggressive
Vorkommnisse unter Kindern verantwortlich gemacht, viel seltener dagegen
die Kinderwelt selber. Dennoch gehoren rauhe Spiele, grobes Durchsetzen
von Anspriichen, Kniiffe, Tritte und Priigeleien zum Sozialleben der Kinder
innerhalb und auBerhalb der Schule, und zwar nicht nur in unserem europii-
schen Kulturkreis (Wuiming & Epwarps 1988). Manche Entwicklungs- und
Sozialisationsforscher vertraten sogar die Auffassung, dal} gerade Erfahrun-
gen der Kinder mit Gewalttiitigkeiten untereinander ihnen verdeutlichten, wie
wenig aggressives Verhalten geeignet sei, Spiel und Zusammenarbeit zu
sichern, und daher die Kinderwelt die Erzichungsbemiihungen der Erwachse-
nen sogar unterstiitzten (AusuBeL 1976).

Fragestellung

Dieser Aufsatz will darstellen, welche Funktion und Bedeutung Gewalttitigkei-
tenin der Sozialwelt zehnjihriger Kinder haben. Um die Rolle der Gewalt unter
Kindemn besser zu verstehen, ist es wichtig, Interaktionsablidufe unter Kindern
detailliert nachzuzeichnen, wie es in einer Beobachtungsstudie von Grund-
schulkindern, auf die sich dieser Aufsatz stiitzt, geschah. Die narrativen
Protokolle zeigen, in welchen Interaktionszusammenhingen Riicksichtslosig-
keiten, verbale Attacken und gewalttitige Vorgehensweisen entstehen, welche
Kinder daran in welchem Ausmaf} beteiligt sind und wie diese Vorkommnisse
in die Sozialwelt der Kinder eingebettet sind. Bei dieser Analyse wurde eine
weite Definition von Gewalt zugrundegelegt, die jegliches Verhalten einbe-
zieht, mit dem eine Absicht gegen andere durchgesetzt werden soll, ohne auf
deren Perspektive oder Anspriiche Riicksicht zu nehmen (Weger 1960).

So verstandenes gewalitiitiges Vorgehen bildet den Gegenpol zum argu-
mentativen Aushandeln, in das die Beteiligten ihre widerspriichlichen Erwar-
tungen und Anspriiche €inbringen, um gemeinsam nach Einigung zu suchen,
Diesem ProzeR entzieht sich der Gewalttitige, und zwar nicht nur durch
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Zwang, der physischen Schmerz zufiigt, sondemn gleichfalls durch Diffamie-
rung des Gegeniibers, durch Fakten schaffendes Handeln und manchmal
sogar durch Unterlassung eines eigentlich erforderlichen Tuns. Es werden
keineswegs nur egoistische Ziele «ohne Riicksicht» durchgesetzt, sondern
manchmal auch soziale und rechtlich wohlbegriindete Interessen mit gewalt-
titigen Mitteln verfolgt. Durch diese weite Definition ist gesichert, dal der
Blick in die Kinderwelt nicht nur an massiven Priigeleien hdngenbleibt,
sondern die weniger auffilligen MiBachtungen anderer und ihrer Interessen
ebenfalls in die Analyse einbezogen werden.

Die Studie

Das fiir diese Analyse aufbereitete Beobachtungsmaterial stammt aus einer
umfassenderen Studie iiber die sozialisatorischen Wirkungen der Interaktio-
nen unter gleichaltrigen Kindemn in der Grundschule.! Es sind die Jahre, in
denen die Kinder beginnen, in gréerer Unabhingigkeit von Erwachsenen
Freundschaften zu schlieBen und eigenen Interessen nachzugehen. Der Bei-
trag dieser Sozialwelt der Kinder zur Ausbildung von sozialen Fahigkeiten
besteht vor allem darin, daf Kinder in ihren gleichaltrigen Spiel- und Koopera-
tionspartnern nicht auf iiberlegene Autorititen treffen, die das gemeinsame
Handeln einseitig bestimmen, sondern auf Gegeniiber, denen sie grundsitz-
lich nicht mehr Rechte, Erfahrungen oder Kénnen zuerkennen, wie jedes Kind
fiir sich selbst beansprucht. Auffassungen und Absichten prallen daher immer
wieder hart aufeinander, Damit gemeinsames Tun anfangen kann, miissen die
Kinder zunichst miteinander nach Ausgleich und Vereinbarungen suchen.
Zwar haben die Kinder schon vieles von Eltern, Erzieherinnen und Lehrerin-
nen iiber Fairne8, Gerechtigkeit und Fiirsorglichkeit gehdrt. In den Aus-
handlungen unter Kindern zeigt sich jedoch erst, wie man diese Werte und
Prinzipien verwirklichen kann. Daher entscheidet sich in dieser Phase des
Aufwachsens, ob die Heranwachsenden lernen, Probleme und Konflikte in
einer Weise zu 1osen, die unterschiedliche Interessen und Anspriiche zu
vermitteln vermag, oder ob sie sich gemeinsamen Anstrengungen um gute
Losungen entziehen, etwa indem sie «riicksichtslos» vorgehen (KrapPManN
1993, s. auch Varmiv 1991).

Um gewalthaltige Vorgehensweisen unter Kindern zu untersuchen, wur-
den die Beobachtungen aus zwei vierten Grundschulklassen herangezogen.
Kinder dieses Alters reprisentieren besonders gut die Eigenarten dieser
Entwicklungsphase. Sie verfallen nicht mehr so leicht wie jiingere Grund-
schulkinderirgendwelchen Wahmehmungen oder Impulsen, sondernkonnen
Ziele systematisch verfolgen. Es fillt ihnen jedoch noch schwer, sich gemein-
samen Interessen unterzuordnen. Sie pochen auf Bestimmung iiber ihre
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eigenen Angelegenheiten und sind von einer manchmal sehrrigiden Gleichheits-
vorstellung beherrscht. Beides belastet ihre Bereitschaft zum Aushandeln und
die Anerkennung der dabei erzielten Ergebnisse. Im Aushandeln vollzieht sich
allerdings der allmihliche Ubergang zu einer Handlungsorientierung, die die
Verschiedenheit der Erwartungen, Anspriiche und Vorlieben besser zu be-
riicksichtigen erlaubt und reflektiertere Gemeinsamkeit erméglicht.

Die 62 Kinder dieser beiden Klassen (30 Midchen und 32 Jungen; Durchschnittsalter
9;11 Jahire) wurden vor allem wihrend des Unterrichts, aber auch auf dem Pausenhof
iiber Monate hinweg beobachtet, und zwar zur besseren Absicherung der protokollier-
ten Ereignisse im Regelfall von zwei Beobachtern. Die Protokolle wurden erst nach
getrennter Ausarbeitung verglichen. In spétere Auswertung gehen nur widerspruchs-
freie Beobachtungen ein. Gleiche Beobachtungszeit fiir alle Kinder der Klasse wurde
erstrebt, aber nicht vollstindig erreicht. Im Durchschnitt liegen fiir jedes Kind Beob-
achtungen aus zwei bis dret Unterrichtsstunden und einigen Pausen vor. Aus den
Protokollen wurden «Szenenkarteien» zusammengestellt, die alle Vorkommnisse ent-
halten, die zu einem bestimmten Thema gehoren, fiir diese Auswertung alle Szenen, die
der oben erliuterten Definition von Gewait entsprachen. Danach wurden die ausge-
wihlten Szenen auf der Grundlage von Definitionen und Regeln, die ein Auswertungs-

manual festhilt, nach relevanten Merkmalen sortiert, verglichen und ausgedeutet,

Die Beobachtungen wurden in einerinnerstidtischen Grundschule (West-)
Berlins durchgefiihrt. Die Bewohner des sozial unauffilligen Schulbezirks
waren nach iiblichen Kriterien iiberwiegend der oberen Unter- und unteren
Mittelschicht zuzurechnen. Etwa ein Drittel der Kinder lebten nur mit Mutter
oder (viel seltener) Vater. Knapp 10 Prozent der Kinder waren auslindischer
Herkuntft, aber iiberwiegend ins Klassenleben gut integriert. Die Beobachtun-
gen wurden in der ersten Hilfte der 80er Jahre durchgefiihrt. Auch damals gab
esbereits zahlreiche Konflikte in den Schulklassen, die mit physischer Gewalt,
verbalen Attacken und anderen Formen krasser Mifachtung anderer ausge-
tragen wurden. Beobachtungen in einer weiteren vierten Klasse derselben
Schule im Jahr 1993 ergaben keine bemerkenswerten Unterschiede im Sozial-
vethalten.

Ergebnisse

In den Protokollen fanden sich 407 Szenen, etwa gleich viel in beiden Klassen,
in denen Kinder mit physischer, verbaler oder symbolischer Gewalt Absichten
gegen andere durchzusetzen oder deren Absichten zu durchkreuzen versuch-
ten. In etwa zwei Drittel der Szenen waren zwei, in den fibrigen drei oder auch
mehr Kinder beteiligt. Somit gab es 1033 Beteiligungen an Gewaltszenen, pro
Kind fast 17 Mal. Jedes von den 62 Kindern taucht in dieser Szenenkartei auf,
wenngleich einige Midchen, aber auch einige Jungen sehr selten an den
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verschiedenen Arten von Gewaltausiibung teilnahmen und wenn, dann eher
amRand und auf der Seite derjenigen, die zwar gewalttitig waren, aber fiir eine
berechtigte Sache eintraten.

Gewalt stand am Beginn oder erfolgte als Antwort und 16ste, wenn der
Damm erst einmal gebrochen war, weiteres riides Vorgehen aus. Aber nur in
etwas mehr als einem Drittel der Szenen endete die Auseinandersetzung
offenkundig unversohnt, In einem weiteren Drittel wandte sich das angegriffe-
ne Kind ab. In etwa 20 Prozent vertrugen sich die Kinder nach dem Vorfall
wieder. Nur etwa jede zehnte Gewalttitigkeit endete durch du8eren Einflufi,
meist durch die Lehrerin, obwohl fast 80 Prozent dieser Szenen aus dem
Unterricht stammten.

Fast die Hilfte der Szenen wird nur von Jungen bestritten; fast ebenso viele
spielen sich zwischen Jungen und Miédchen ab; nur 11 Prozent finden aus-
schliefflich unter Maddchen statt. Jungen sind an gewalthaltigen Interaktionen
fast doppelt so hiufig wie Madchen beteiligt, und zwar iiberwiegend mit
Jungen. Fast 60 Prozent der Jungenbeteiligungen gehen allerdings auf das
Konto von sieben der 32 Jungen. Midchen geraten mit Madchen nur in einem
Drittel ihrer ohnehin geringeren Anzahi an Interaktionen mit Gewalt an-
einander. Sie haben gewalttitige Auseinandersetzungen iiberwiegend mit
Jungen.

Diese Gewalttatigkeiten erwuchsen aus unterschiedlichen thematischen
Zusammenhingen. Da sind zum ersten die Rangeleien, bei denen Kinder —
ofter Jungen als Midchen - sich knuffen und treten, miteinander ringen oder
sich gegenseitig zwicken, manchmal mit lustig-frecher Miene, hiufig aber
auch mit grimmigem Blick, der zum Spiel gehért. Da es sich um «Spafy»
handelt, ist vieles erlaubt, was Kinder sonst nicht mit sich machen lieflen:
wiiste Beschimpfungen, Griffe an die Gurgel, Abkitzeln an delikaten Stellen.
Viele Rangeleien entstanden spontan; fiir andere erfanden die Kinder Regeln,
die zum Beisptel Ubergriffe in den monatelang abwechselnd gespielten Jagden
von Jungen und Madchen verhindemn sollten. Spafl am Rangeln setzt Einver-
nehmen tiber Verhalten voraus, das in anderem Rahmen nicht akzeptiert
wiirde. Tats4chlich kippten manche dieser Rangeleien durch nicht hingenom-
mene Ubergriffe in ernste Streitereien um; auf einmal ist der Tritt, der Knuff
nicht mehr lustiger Unfug, sondern Attacke, und wird wiitend erwidert. In
18 Prozent der 407 Szenen wird trotz grober und verletzender Verhaltens-
weisen einvernehmlich gerangelt, und gelegentliche Entgleisungen kénnen
wieder eingefangen werden; in 9 Prozent der Szenen geht die Kontrolle
verloren, und das grobe Spiel wird zur ernsten Auseinandersetzung.

Es wurden 30 Priigeleien (7 % der Szenen) beobachtet, unter ihnen 19
schwere korperliche Auseinandersetzungen, an denen in der Hilfte der Fille
auch Midchen beteiligt waren, In acht Fillen war ein Junge das Opfer, dersich
durch Albereien in einen Jungenkreis eindringen wollte und schlieBlich
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schmerzliche Abfuhr erlebte. Durch Angeberei gegeniiber einem Midchen
l6ste derselbe Junge eine «Klassenschlacht» aus, in der fast alle Madchen
gemeinsam ihn und einige «stinkernde» Jungen verpriigelten und dabei
etliche weitere {bergriffe heimzahlten. Ein blutiger WadenbiR eines kirper-
lich unterlegenen Jungen beendete seine Quilerei durch einen Stirkeren.
Abneigungen und Feindseligkeiten unter bestimmten Kindern forderten den
Ausbruch ernster Gewalttitigkeit.

Mehr als die Halfte aller beobachteten Szenen wurde zu anndhernd glei-
chem Anteil zwei Interaktionsthemen zugeordnet: Beim Bedringen/Zu-
nah-Kommen wird die Regulierung von Nihe und Distanz verletzt (28 %
der Szenen). Typische Beispiele sind, jemandem etwas wegzunehmen, einen
Weg zu versperren, penetrantes Dazwischen-Reden, Po-Kneifen. Das sind
keine Lappalien, denn Betroffene reagierten oft sehr scharf. Beim Einmi-
schen/Blofistellen wird den Angegriffenen Respekt und «anstindige» Be-
handlung verweigert. Dazu gehéren herabwiirdigende Kritik, entmiindigende
Hilfe oder Weitergabe diskreditierender Informationen. Gegenwehr ist oft
schwierig, weil am Anfang der Szene nicht selten Fehler, Versehen oder
Unkenntnis der anschliefend bloRgestellten Person standen. Eine letzte Grup-
pe von Grobheiten umfafit das Ablehnen/Ausstoflen. In 38 Szenen (9 %)
wurde Kindern die Zusammenarbeit verweigert oder sie wurden von gemein-
samen Unternehmungen ausgeschlossen.

An den riicksichtslosen Vorgehensweisen sind Madchen in allen themati-
schen Bereichen weniger beteiligt als Jungen, wie es angesichts des generell
geringen Anteils an gewalthaltiger Interaktion zu erwarten ist. Rangeleien und
Priigeleien sind mehr eine Jungensache; zum AusstofRen und BloRstellen
neigen eher die Midchen; das Bedringen ist in den Jungen-Midchen-Szenen
besonders hiufig und geht iiberwiegend von den Jungen aus, die manches Mal
Midchen zu necken meinen, wihrend die Midchen sich beldstigt fiihlen
{OswaLp, KraPPMANN, VON SaLiscH & CHOWDHURI 1986).

Korperliche Attacken kamen in 152 Szenen vor (37 %); in den anderen
wurde «nur» angeschrien, weggerissen oder mit Gesten niedergemacht.
Kniiffe, Schlage, Tritte sind vor allem Bestandteil von Rangeleien und Priige-
leien, sind aber auch beim Bedriangen und Abwehren hiufig. In etwa einem
Drittel der Falle gehoren diese kérperlichen Aftacken allerdings zu rauhen
SpiBen, werden also geduldet, wenn nicht sogar herausgelockt. In etlichen
weiteren Fallen handelt es sich um iiberdosierte Bemiihungen, Aufmerksam-
keit zu erlangen, oder um erregte Versuche, seine Vorschlige zu unterstrei-
chen, Wenn in diesen Fillen auch nicht die Absicht besteht, Schmerz zu-
zufiigen, ist doch das Risiko grof, daR spielerisches oder unbedachtes Ver-
haltenin ernste Gewaltumschligt. Fast alle Kinder warenin diese korperlichen
Ubergriffe verwickelt, wiederum Jungen mehr als doppelt so h4ufig als Mad-
chen. Wenn Médchen jemanden in die Schranken verweisen oder strafen
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wollten, taten sie es eher mit herabsetzenden Bemerkungen als mit korperli-
chen Peinigungen.

Ein Urheber-Adressat-Schema 14t sich nur auf etwa zwei Drittel der
korperlichen Ubergriffe anwenden, noch seltener ein Titer-Opfer-Schema.
Besonders wenig passen solche Schemata auf korperliche Attacken und
Rangeleien unter Jungen und Midchen. Wenn die Schemata passen, sind
Jungen hidufiger Urheber und Téter. Die auffallenden Urheber und Téter unter
den Jungen sind jedoch zu einem guten Teil zugleich auch Adressaten und
Opfer. Unter den Midchen ist das Bild weniger klar. Zwei besonders hiufig
attackierte Midchen genossen grundsitzlich Ansehen; sie lieen sich nichts
bieten, gingen Streit nicht aus dem Weg und wurden daher ofter hart ange-
griffen. Das Bild des unterlegenen «Opfers» trifft mehr auf Kinder zu, die nicht
so sehr korperlichen Attacken als vielmehr quilenden Argereien und Demiiti-
gungen ausgesetzt sind.

Die Anwendung von Riicksichtslosigkeit und Gewalt wird von den Freund-
schaften unter den Kindern beeinfluflit, Zwar strafen sich auch Freundinnen
und Freunde gelegentlich mit Kniiffen und Tritten, aber sie iiberschreiten in
Rangeleien und Konflikten seltener die Grenze zur korperlichen Verletzung
und halten sich im Streit eher zugute, es nicht bose gemeint zu haben. Vor
allem ist die Integration in Freundschaften und Gruppen jedoch ein wirksamer
Schutz gegen «Stdnkereien» und Angriffe einiger Jungen, die in Spiel, Aus-
handlung und Streit schnell andere zu drangsalieren beginnen. Sie haben
kaum richtige Freunde und geraten vor allem miteinander in Auseinanderset-
zungen, in denen es dann auch immer wieder zu Gewalt kommt, weil sie
Gefallen an riskanten Spielen haben, sich tiber fehlendes Einverstindnis mit
ihren «Spillen» hinwegsetzen und Situationen miflverstehen. Insbesondere
Kinder, die keine verldlichen Freundinnen oder Freunde hatten, wurden gemn
in ihre Rempeleien einbezogen, auch weil diese Jungen einander mit kithnen
«Streichen» imponieren wollten. Mitihren Grobheiten erreichten sie zeitweilig
einen gewissen Zusammenhalt, der jedoch zumeist schneil wieder zerbrach,
weil ihnen der Unfug wichtiger war als Riicksicht auf eine sich anspinnende
Beziehung.

Einige Nachbemerkungen

Die Riicksichtslosigkeiten, die in den 407 Szenen beobachtet wurden, umfas-
senrelativ geringfiigige MiBachtungen, gekippterauhe Spiele, Grobheiten, die
aus Ungeduld oder Besserwisserei hervorgingen, himische Blofstellungen,
eher symbolische Knuffereien, aber auch ernste Handgreiflichkeiten. Etwa
100 Szenen enthielten korperliche Ubergriffe, darunter knapp 20 massive
Priigeleien. Ist das eine erschreckende Bilanz? Es sei betont, dafl auch viele
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freundliche Szenen itn Klassenalltag beobachtet wurden. Wer die Protokolle
liest, ist moglicherweise mehr von dem zeitweilig unter einigen Kindern um
sich greifendenriiden Ton, von spitzen Bemerkungen und einer iibelwollenden
Grundstimmung betroffen als von den manifesten aggressiven Akten. Derar-
tiges Verhalten schafft kein Klima, in dem geduldiges Aushandeln gedeiht. Die
Aushandlung ven Einvernehmen und zu respektierender Grenzen ist schon
unter einander entgegenkommenden Kindern schwierig genug. Wenn Kinder
sich nicht mégen, drohen Aushandlungen sehr leicht zu entgleisen,

Offensichtlich ist es angesichts entgegengesetzter Absichten in wenig
strukturierten Situationen, wie sie unter Kindern hiufig sind, eine starke
Versuchung, Vorschlige anderer wegzuwischen, unerwiinschte Beteiligte zu
vertreiben oder sich «einfach» in den Besitz der Dinge zu bringen, die man
braucht. Kurzfristig kann dieses Vorgehen sogar erfolgreich sein. Eine dauer-
hafte Kooperationstruktur entsteht auf diese Weise allerdings nicht. Somit
neigen diejenigen Kinder zu gewalttitiger Durchsetzung, die ohnehin «nichts
zu verlieren» haben, weder Ruf noch Freunde. Hier kann sich ein verhidngnis-
voller Zirkel auftun: Ablehnung dieser Kinder und deren Unwille, sich mit
denen freundlich einzulassen, die nichts von ihnen halten, schaukeln sich
gegenseitig hoch und kénnen Verhalten, das keine Riicksicht auf andere
Interessen nimmt, verfestigen.

Aber trotz der auRergewdshnlich ungleichen Beteiligung der Kinder wiirde
es das Ergebnis der Analyse verzeichnen, wenn die auftretende Gewalt nur
einigen rempelnden Jungen zugeordnet wiirde: Alle Kinder haben einen
gewissen aktiven Anteilan Gewaltunter Kindern. Nach der erwihnten Klassen-
schlacht berichtete selbst ein sehr stilles Midchen mit blitzenden Augen von
den «Arschtritten», die sie verteilt hitte. Gewalt auszuiiben, ist ein Erlebnis
besonderer Art, denn Kinder spiiren Macht, wenn sie sich gegen Anspriiche
anderer riicksichtslos durchsetzen. Kinder dieses Alters sind erlebnishungrig,
zwar nicht unbedingt auf Gewaltausiibung. Wenn es aber wenig anderes zu
erleben gibt, ist dies ein Erlebnis, das sich kriftige Kinder selber verschaffen
konnen.

Auch andere zentrale Anliegen, die die Interaktionen unter Kindern dieses
Alters bestimmen, kénnen sich mit Ausbriichen von Gewalt verbinden. So ist
Kindern wichtig, als Mitglied der Kinderwelt respektiert zu werden, und
reagieren mit besonderer Heftigkeit, wenn sie vermuten, man traue ihnen
nicht zu, ihre Interessen kompetent zu vertreten. Eindringen in ihre Territo-
rien 16st ebenfalls massive Reaktionen aus, weil Kinder nicht bereit sind, eine
Einschrinkung ihrer Selbstbestimmung iiber eigene Angelegenheiten hinzu-
nehmen. AuBerdem bestehen Kinder mit Nachdruck auf Gleichhest im Geben
und Nehmen, wenn es um gegenseitige Leistungen geht, um Ausgleich von
Beeintrichtigung und Vergeltung, wenn gegen Regeln verstofien oder Scha-
den zugefiigt wurde. Derartige Verhaltensweisen werden als Angriffe auf die
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Moral dieser Kinderwelt betrachtet, so dafl der Einsatz von Gewalt gerechtfer-
tigt erscheint. Vorwiirfe und Gegenvorwiirfe bilden nicht selten «endlose»
Geschichten, die deswegen nicht vergessen werden, weil sie an die Stellung
des Kindes unter den anderen riihren.

Hier stecken Urspriinge der Gewalttitigkeit unter Kindern, die aus den
Schwierigkeiten, sich iiber Vorhaben zu einigen, und aus der gefihrdeten
Stellung eines jeden Kindes in der Sozialwelt der Kinder hervorgehen. Damit
soll nicht geleugnet werden, dafl auch familiale und andere soziale Lebens-
umstinde einen EinfluB ausiiben, der allerdings wohl eher indirekt verliuft.
Eine direkte Linie von familialer Gewalt zur Gewaltauslibung durch Kinder
haben wir, soweit wir die Verhiltnisse iiberblickten, nicht ziehen kénnen.
Vermutlich fiihren generelle Unzufriedenheit und fehlende Sozialbeziehun-
gen zu Kompensationen, unter denen sich fiir einen Typ von durchsetzungs-
fahigen Kindern die Zwangsanwendung gegen andere anbietet.

Sie versuchen auf diese konfliktreiche Weise, ihr Selbst in (Uber- und
Unterordnungen zu verankern und nicht in den schwierigen und miihseligen
Aushandlungen von gleich zu gleich. Die Mehrzahl der Kinder bemiiht sich
durchaus, Argumente, Beweise und Kompromisse zu finden, obwohl auch
ihnen die Aushandlungen manches Mal entgleisen. Dennoch demonstrieren
sie, was die Mithsal des Aushandelns einbringen kann: gutes Spiel, gelingende
Kooperation und Freundschaft. Insofern entsteht in der Kinderwelt selber die
Forderung, nicht mit Gewalt vorzugehen. «Aber nicht kloppen!» rufen Kinder
einander im Streit zu, Warum hort eine Gruppe von Kindern, die vor allem aus
Jungen besteht, nicht darauf? Ich bin nicht sicher, ob wir diesen Jungen, die,
aus welchen Griinden auch immer, in einen problematischen Lebensweg
einzuschwenken drohen, genug Briicken zu einer besseren Integration in das
Sozialleben der Kinderwelt gebaut haben.

Anmerkung

! Das Projekt «Alltag der Schulkinder» ist ein gemeinsames Vorhaben des Max-
Planck-Instituts fiir Bildungsforschung (Lothar Krappmann) und des Instituts fiir
Soziologie der Erziehung der Freien Universitit Berlin (Hans Oswald, jetzt Univer-
sitit Potsdam). Dank gilt Aristi Born, die am Manual und an der Auswertung
beteiligt war, inshesondere aber den Lehrerinnen, die Beobachter in ihre Klasse
aufnahmen und uns ermdglichten, die Vorgiange unter den Kindern aus nichster -
Nihe zu betrachten und zu notieren. Auch die Kinder selber haben geholfen, weil
sie sich auch in prekiren Situationen offen gegeniiber den Beobachtern verhielten.
Die Beobachter waren darauf bedacht, das Vertrauen der Kinder nicht zu mibrau-
chen, und haben nicht «gepetzt», in einigen Fillen allerdings Kindern Rat gegeben,
Das Projekt erhielt eine Beihilfe der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG).

53



L. Grundschule - ein Ort der Gewalt?

Annette Menzel und Petra Milhoffer

«Die paar Raufereien ...»

oder:
Gewalt in der Schule hat ein Geschlecht

«S0 ein paar Raufereien miissen sein, haben mir friiher auch nicht geschadet»,
der Kollege macht einen Bogen um die ineinander verkeilten Jungen. Die
Folgen dieser Rauferei: ein zitternder «Unterlegener» mit einer Beule am
Hinten:kopf und einem Gefiihl zwischen Demiitigung und Rachebeschworungen,
ein «Uberlegener», der wieder einmal bestirkt worden ist, daR Zuhauen sich
fiir ihn lohnt. Wer schon einmal ein geschlagenes oder schlagendes Kind
festgehalten oder getrostet hat, kann nachfiihlen, wie eingefangen die Jungen
in ihrer Handlung sind. Rasend klopfende Herzen, stiere Blicke - gesenkte,
zum Angriff bereite Kopfe, dieses «AuRersichsein», taub fiir Mitleid, Abschit-
zung von Gefahren, Aufhérenkonnen. Die Reaktion der zuschauenden Kinder
schwankt zwischen Sensationsgier und Angst,

Man sollte die Kinder in diesen Situationen nicht allein lassen, Denn
eines lernen sie: Der Brutalere setzt sich durch. Und die Raufereien sehen
heute hiufig so aus: Schlagenin die Magengrube und Geschlechtsteile, Treten
mit Anlauf (!) von hinten ins Kreuz und in die Nieren, Schlagen des Kopfes auf
den Boden oder gegen die Wand.

Die Kinder wissen genau, dal diese Art der Auseinandersetzung keine
«Weibersache» ist. Wenn es heute vielfach heiflt, dal «Kinder und Jugendli-
che» zunehmend gewalttiitiger werden, so bleibt in dieser Auflerung etwas
verborgen. Tater und Opfer korperlicher Gewalt in der Grundschule
sind iiberwiegend Jungen.

Wenn pidagogisch angemessen reagiert werden soll, darf das Problemfeld
also nicht geschlechtsneutral angegangen werden. Schule ist ein Ort der
Konkurrenz untereinander und der Konkurrenz mit dem anderen Geschlecht,
Dabei geht es nicht nur um Leistungsvorteile, sondern auch um soziale
Anerkennung bei den Mitschiilerinnen, Mitschiilern und Lehrkriften.

Aufgrund von Erziehung, eigenen Gewalterfahrungen und Rollenzwingen
ist die Hemmschwelle, bei Auseinandersetzungen auch korperliche Gewalt
einzusetzen, bei Jungen viel niedriger als bei Méddchen. So entspricht es den
gesellschaftlichen Rollenvorgaben fiir Mannlichkeit, hart gegen sich selbst zu
sein und Gewalt einzusetzen. Dies wird in den Medien stidndig demonstriert,
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Es scheint fiir Jungen aber auch weniger riskant zu sein als fiir Madchen,
sich korperlich in Konflikte einzubringen. So meint der 12jihrige Jochen:
«Ein richtiger Junge darf alles, nur nicht bray sein!»

Ein frither Bestandteil weiblicher Sozialisation ist, korperliche Auseinan-
dersetzungen zu meiden und sich in riskanten Situationen Hilfe zu holen.
Midchen lernen, dafl ihr Kérper nicht angetan ist, ihnen Schutz zu gewihren,
sondern im Gegenteil aufgrund seiner sexuellen Attraktivitit Ubergriffe sogar
hervorrufen kann. Sie lernen, sich defensiv zu verhalten und Situationen zu
meiden, die bedrohlich fiir sie werden kénnten. Sie lernen aber auch, da
Anpassung und Bravsein die besten Chancen bieten, um geliebt zu werden.

In einem Gesprich in der 3. Klasse iiber das Problem von Schligereien, die
Klassenklima und Unterricht vergifteten, artikulierten die Kinder deutlich die
geschlechtsspezifischen Verhaltensweisen und dachten tiber die Griinde da-
fir nach:

Jonas: «Jungen gehen voll in die Gefahr rein.»

Anne: «ch hab auch Angst, jemand doll wehzutun oder selber was abzukriegen.»

Jan:  «Wenn man unten liegt, kann man ja nicht einfach so aufhoren, da sitzt ja
einer auf div drauf ...»

Tim: «Mddchen tun ja einfach so cool, sie hauen sich nicht, aber sie reden dann
so gemein ber die anderen, und das tut auch doll im Herz weh.»

Lisa:  «Jungen wollen so cool setn, sie zeigen zwar thre Wut, aber wenn sie mal
Angst haben oder traurig sind, dann tun sie so obercool.»

Im Gesprich stellten wir fest:

- Ein Junge allein kann schlecht «friedlich» sein, wenn die anderen ihn
angreifen.

~ Jan: «lch will ja lieber aufhiren, aber die lassen mir keine Chance — und wenn
du nicht auch mal zuschldgst, dann kannst du immey unten licgen.» .

- Wenn die Klopperei begonnen hat, gibt es keine Grenzen oder Hilfen, wann
und wie man aufhéren kann.

- Die Griinde fiir den Ausbruch der Wut sind oft unklar, fangen aber hiufig

mit Beleidigungen an.
Stefan:  «Der guckt mich so fies an und rvempelt mich, und dann tret’ ich
Heber gleich.»

Christian: «Weil, das ist mein Platz, und der soll da nicht stchen.»
Seeyhad: «Wenn der ‘Hurensohn’ sagt.»
Max: «.,. oder ich fick deine Muiter.»

Aus diesen Auferungen wird nicht nur ein geschlechtsspezifischer, son-
dern es werden auch entwicklungsspezifische Unterschiede deutlich, wie sie

55



I. Grundschule - ein Ort der Gewalt?

schon in den Gesprichen, die VALTIN (1991) mit fiinf- bis zwolfjahrigen Kindern
iiber Streit und Konfliktlosung fiithrte, sichthar wurden:

Fiir jiingere Kinder ist die korperliche Auseinandersetzung eine ganz
selbstverstindliche und natiirliche Form der Konfliktbewiiltigung. Erst
iltere (und vor allem Midchen) beginnen einzusehen, daf man Streitigkei-
ten auch verbal austragen kann.

Etwa achyjdhrige Kinder haben grofle Schwierigkeiten, beim Nachdenken
iiber Streitihren eigenen Beitrag zu erkennen. Auf die Frage, wie der Streit
entstanden ist, laulete die Standardantwort: «Der andere hat angefangen!»
Fiir jingere Kincer gilt eine Moral der strengen Vergeltung nach dem
selbstverstindliche FForm der Auseinandersetzung und entwicklungs-
psychologisch gesehen eine notwendige Voraussetzung, uin zu einer
abgewogeneren Einstellung zu gelangen, die auch den Blickwinkel des
anderen miteinbezieht.

Nach Varnn miissen Kinder in ihren Sozialbeziehungen, vor allem mit

ihren Freunden, Gelegenheit erhalten, Streitigkeiten auszutragen und
Koniliktlssungsmoglichkeiten zu erproben. Erst wenn sie einsehen, daf§ sie
mit der Moral der strengen Vergeltung scheitern, konnen sie auch die

Sin

nhaftigkeit von ausgereifteren Formen der Aushandlung einsehen.

In angstfreier, entspannter Spielatmosphdire «Als-Ob-Situationen» probehandeln
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Im Unterricht schaffen wir deshalb Situationen, in denen Kinder sich
spielerisch erproben kénnen. Wir erfinden Schimpfwoiter, die nicht beleidi-
gend sind wie «Du Kaninchenfinger!», «Du Knalifrosch!», «Du Kinguruh».
Wir probieren Szenen wie: anrempeln, bedriingen, bedrohen. Wir {iben: «<Hor
aul», «Lal mich lost», «Geh weg!», auch: Zwischenschritte einlegen.

Wichtig ist auch, Situationen zu schaffen, in denen die Jungen unter sich
sind und ihre Angste zugeben konnen. Es wird deutlich, da die meisten
Jungen ein Verhaltensmuster verinnerlicht haben: Angst wird in Aggression
umgesetzt. Dabei wird sie nicht verarbeitet. sondern nur entladen, sie kommt
wieder. Jungen haben viele Griinde, Angst zu haben {vgl. ScHNACK/NEUTZLING:
«Kleine Helden in Not»} und wenig Gelegenheit, dariiber zu sprechen.

Die Miidchen stirken heifdt auch, ihnen ein Unterrichtsklima zu schaffen,
das nicht stéindig durch Vordringeln, Bestimmen oder offen gewaltsam ausge-
tragene Aggressionen gestort wird. Madchen neigen zur Resignation dariiber,
dak ein groRer Teil der Aufmerksamkeit, Zeit und Energie an die Jungen
abgeht. Sie reagieren beschimt oder verstort, wenn die Jungen lautstark die
«Szene» erobern. Sie fiihien sich als Nebensache (zum Thema Midchen-
starken vgl. Bd. 90 der «Beitrage zur Reform der Grundschule», herausgege-
hen von PRISTER/VALTIN 1993).

Im Interesse der Madchen und der Jungen gilt es,
~ Gewalt offen zu dchten. Nicht wegsehen, eingreifen.
~ Uber Griinde der Wut (nachher!) sprechen.
~ Jungen Raum geben, Gefiihle zu zeigen.
~ Maidchen Gelegenheit geben, seibst aktiver zu sein,
-~ Ein Klima von Toleranz und Spaf3 schaffen — entspannen.
- Kraft und Energie haben, um das durchzusetzen (f).
- Mit Humor vorausschauend deeskalieren.
Kurz: Grenzen setzen, gemeinsam lemen, diese einzuhalten und innerhalb
dieser Grenzen ein Sozialklima zu schaffen, das die geschaffenen Lebensrau-
me angenehm macht.

Noch zwei Uberlegungen scheinen uns wichtig:

Schule ist ein Ort, der dem Bewegungs- und Tatendrang von Kindern und
Jugendlichen viel zu wenig Raum gibt. Fiir Kinder sind aber kérperliche
Aktivititen sehr wichtig. So gaben in einer Umifrage unter 70 9- bis 12idhrigen
fast alle Kinder auf die Frage «Was witrdest Du Dir fiir Deine Schule besonders
wiinschen?» an: «<Mehr Sportunterricht.»

Bei beiden Geschlechtern gibt es ganz offensichtlich einen grofen Bewe-
gungsdrang, dem das stundenweise Stillsitzenmiissen in engen Riumen mit
vielen Kindern sehr zuwiderlduft. Und wenn sich die im Unterricht aufgestaute
Bewegungsenergie dann auch noch mit MiBerfolgserlebnissen wie: Nicht
drangenommen werden; Ermahnungen und Tadel einstecken miissen; Aufga-
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ben nicht verstehen; Fragen nicht beantworten kénnen usw, paart, nimmt es
nicht wunder, wenndie Pausen zum willkommenen Aggressionsventil werden.

Fiir das Abwigen padagogischer MaBnahmen gegeniiber Gewalttitigkei-
ten in der Schule muf} auch beriicksichtigt werden, wie subjektiv die Einschit-
zung von Lehrkriiften hinsichtlich dessen ist, was unter Gewalt verstanden
wird. So werden Rempeleien und Balgereien, in die Jungen verwickelt sind,
auch wenn es hart hergeht, von den einen mit dem Argument «Jungen sind
eben so» gerne iibersehen oder eine eindeutig sexuell gemeinte Attacke
gegeniiber einem Midchen (z. B. den Rock hochheben, an die Brust fassen)
als Bagatelle abgetan, wihrend andere sich maBlos dariiber emporen kénnen,
wie hier die Grenzen der Fairness und des Respekts voreinander iiberschritten
werdern. :

So ergab eine Umfrage unter 100 Lehrerstudentinnen und -studenten
(1994}, wann fiir sie Gewalt in der Schule anfingt, eine nicht erwartete
Bandbreite von Einschidtzungen. Sie reichte von: «Wenn ein Junge ein Mid-
chen im Unterrichtsgesprich unterbricht» bis hin zu: «Wenn Waffen in die
Schule mitgebracht und die auch eingesetzt werden». Auch der SpaRcharakter
bzw. die Harmlosigkeit des von den Kindern in der Grundschule so heif}
geliebten Spiels: «Die Jungens fangen die Madchen» bzw. «Die Madchen

"fangen die Jungens» wurde sehr kontrovers eingeschitzt. D. h. die Toleranz-
schwellen gegeniiber gewaltgeladenen bzw. gewaltsignalisierenden Handlun-
gen sind bei Erwachsenen sehr unterschiedlich und ebenso wie bei Kindern
héufig von geschlechtsspezifischen Normen beeinflult. Gerade das macht es
fiir Betroffene zuweilen so schwer, fiir ihre Gewalterfahrungen Gehor zu
finden,

Bevor in der Schule iiber padagogische Programme zur Gewaltpriivention
beraten wird, ist daher empfehlenswert, sich im Lehrerkollegium und mit den
Eltern dartiber auszutauschen, was im einzelnen als gewalttitig empfunden
wird, d. h. wo Spielregeln der Fairness fiir Spiele zu entwickeln sind, in denen
Kinder Korperkontakt suchen und ihre Krifte messen wollen, wo hinsichtlich
kérperlicher Auseinandersetzungen vorbeugend zu handelnistund wo schlieft-
lich strenge Grenzen zu setzen sind.
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Wer iiber Gewalt unter Kindern spricht, solite nicht die Gewalt an
Kindern in unserer Gesellschaft (bersehen:

Einerseits ist unsere Gesellschaft durchaus von einer Liberalisierung des
Erziehungsklimas gekennzeichnet, andererseits ist das AusmaB der Gewalt-
ausubung gegen Kinder nach wie vor erschreckend.

Wenn wir uns die Einstellungen vieler Eltern zur Prigelstrafe und das
Ausmal tatsachlicher Mihandlungen ansehen - die Mehrheit der Eitern
meint, Progel hatten ihnen selbst auch nicht geschadet, halt das gelegent-
liche Schlagen eines Kindes {vom Klaps bis zur Tracht Prigel} immer noch
fur ein akzeptahles Erziehungsmittel und wiirde sogar Lehrkréaften dafir gern
granes Licht geben (vgl. ReiseL, Barbara: Erziehung und Gewalt. In: Psycho-
logie heute 3/1993) -, so handelt es sich bei der Starkung der Kinderrechte
fir manches Kind zumindest in der eigenen Familie doch eher um eine Utopie
als um realisierbare Praxis.

Jahrlich werden etwa 100 Kinder von ihren Eltern zu Tode gepriigett und
etwa 300 000 bis 500 000 so sehr geschiagen, dafl sie kérperliche Folgen
davontragen {FrankFURTER RunDscHAu v, 13.4.1994),

Wie gleichgultig die Allgemeinheit sich gegeniiber Gewalt gegen Kinder
verhalt, sollte ein Experiment des Kinderschutzbundes Hamburg zeigen:
Man lief} in einer Parterrewohnung einer betebten Strae ein Tonband laufen,
auf dem das Schreien eines Kindes und die Stimme des prigelnden Vaters
zuhdren waren, Von 989 Passanten, die innerhaib einer Stunde an dem Haus
vorbeigingen, benachrichtigten vier die nahegelegene Polizeiwache, drei
klingelten an der Haustur, um einzugreifen. Alle andern gingen gleichgultig
vorbei (Eanst, Andrea/Stampres, Sabine: Kinderreport. Wie Kinder in Deutsch-
land leben. K&in 1991, S. 50).

Als’ bitterster Ausdruck elterlicher GewaltausObung hat die sexuelle
Gewalt oder der sexuelle Milbrauch an Madchen und Jungen zu gelten.
Sexuelle Gewalt meint jegliche Form der Machtaustbung durch Sexualitat
und das mehr oder weniger gewaltsame Benutzen des Kindes zur Befriedi-
gung eigener sexueller BedUrfnisse. Nach neuesten Schatzungen sind
ungefahr 25 % der Kinder sexuellen Ubergriffen aus dem naheren Bekann-
tenkreis und sogar der eigenen Famiiie ausgesetzt. Zur Taterschaft zahlen
somit mannliche Bekannte der Familie, Brider, GroBvéter, Stiefvater, Vater
undvereinzeltauch Mitter. Obergriffe dieser Art stellen die wohl bedriickendste
Variante elterlichen Machtmibrauchs dar.

Deshalb wére die konsequente Ausweitung des «Wachteramtes» des -
Staates, wie es ja im 1991 beschlossenen neuen Kinder- und Jugendbhilfe-
recht vorgesehenist, bitter notig. Zu begruBenist die kirzliche Entscheidung
des Bundestages, die Verjahrungsfrist filr sexuellen MiBbrauch bis zum 18.
Lebensjahr des Opfers ruhen zu lassen. Denn die psychischen Spatfolgen
solcher Gewalterfahrungen sind immens, vor allem, wenn Kinder niemand
haben, dem sie ihr bitteres Geheimnis anvertrauen kdénnen oder - noch
schlimmer - wenn sie es versuchen und ihnen dann niemand glaubt.

Petra Mithoffer
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Karla Horstmann und Martin Miiller

Gewaltbereitschaft
und Aggressivitit:
psychologische Sichtweisen

Um Gewaltbereitschaft vorzubeugen, um sie abzubauen bzw. einzugrenzen ist
die Kenntnis ihrer Genese, ihrer Funktion und ihrer detaillierten Mechanis-
men notig. In dieser Beziehung kann die Psychologie des aggressiven Verhal-
tens einige Erklidrungen liefern.

Psychologische Aggressionstheorien

Die psychologischen Aggressionstheorien wurden historisch in unter-
schiedlichen paradigmatischen Kontexten entwickelt. Unterschieden werden
gewdhnlich Triebtheorien - in psychoanalytischer und ethologischer Version
— von der Frustrations-Aggressions-Theorie und den verschiedenen lern-
psychologischen Theorien (klassisches Konditionieren, operantes Kondi-
tionieren, Lernen am Modell). Es sei vorausgeschickt, daf alle diese Theorien
zunichst individuenbezogene Erklarungen liefern und nicht ohne Weite-
rungen auf Gruppen oder gar gesellschaftliche Trends anwendbar sind. Keine
dieser Theorien allein erklirt die ganze Bandbreite aggressiver Akte,

Die Darstellung der Aggressionstheorien und die Ableitung méglicher
pidagogischer Konsequenzen kann hier nur kursorisch erfolgen.

Triebtheorien setzen einen Trieb, eine gerichtete «Energie» oder endoge-
ne Kraft voraus, die sich in aggressiven Handlungen entlidt, so etwa S.
FREUDs «Aggressions» oder «Destruktionstrieb» (vgl. ScumipT 1985). Mit
dem ethologischen Triebkonzept, das auf K. Lorenz zurtickgeht, wird ange-
nommen, daf sich spezifische innere Spannungszustinde periodisch aufbau-
en. Umdiese durch die Handlung zur Entladung zu bringen, muf ein spezieller
innerer Mechanismus, der sogenannte «angeborene auslésende Mechanis-
mus» auf einen genetisch festgelegten Schliisselreizin der Umwelt treffen (vgl.
Temsrock 1987). Mit Hilfe dieses Modells ist es moglich, z. B. spezifisches
Beuteverhalten und Paarungsverhalten auf tierischem Niveau zu erkliren,
nicht aber Aggressionen als solche (vgl. SeLG, MEEs, BErG 1988, S. 30).

Bei der Zuriickweisung von Triebtheorien darf allerdings nicht iibersehen
werden, dal} Zerstoren, Beschidigen, verbale und korperliche Aggressions-
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akte in vielen Fillen Lust, Entspannung und Befriedigung verschaffen. Wir
miissen keine Aggressionstriebe unterstellen, um dies zu erkliren, diirfen
aber zugleich endogene Spannungszustinde nicht leugnen. Ein normales
menschliches Aktivierungsniveau schlieit die motorische Entduflerung die-
ser Aktivierung ein. Das mufd im schulischen Alltag z.B. durch die Zulassung
entsprechender Freirdume beachtet werden.

Die Frustrations-Aggressions-Hypothese legt nahe, da Frustrationen
Folgen von Aggressionen sind und selbst wieder zu Aggressionen fithren.
Unter Frustration soll hierbei die Storung einer Aktivitit oder die Bewertung
einer Aktivitit verstanden werden, die mit starken gefiihlsmifligen Beein-
trachtigungen einhergehen. Dieser Ansatz ist gut geeignet, sogenannte «ver-
schobene» (SELG 1992) Aggressionen zu erkliren. Dabei geht man von einer
Umleitung der aggressiven Tendenz fort von dem eigentlichen Frustrator und
hin zu einem anderen - in der Regel schwiicheren — Aggressionsobjekt aus.
Dies geschieht insbesondere dann, wenn die Aggression gegeniiber dem
Frustrator (z. B. ein dominanter Lehrer) negative Sanktionen erwarten la3t
(MummENDEY 1985, S. 186). Ketten verschobener Aggressionen sind im Schul-
alltag nicht gerade selten: Klaus fiihlt sich durch den starken, dominanten
Mathelehrer licherlich gemacht und herabgesetzt. In der soeben einsetzen-
den Pause wird er aber nicht gegeniiber dem Lehrer aggressiv, sondern
schubst seinen schwicheren Klassenkameraden Peter und nennt ihn «Blod-
mann», Wiitend verldt Peter den Klassenraum und begegnet dem viel kieine-
ren Heinz auf dem Weg zur Toilette. Er rammt Heinz die Faust in den Magen.
Heinz weint und tritt nach der Katze des Hausmeisters, die ihm zufdllig tiber
den Weg lduft ...

Der Umgang mitund die Yermeidung bzw. Einschrankung von Frustration
konnen an zwei verschiedenen Stellen ansetzen. Zumeinen sollte die Lehrkraft
die individuelle Frustrationsschwelle des Schiilers beachten. Bei niedriger
Schwelle sind Aussagen oder Anweisungen von der Lehrerin rational zu
begriinden, so daR starke gefiihlsmifige Beeintrichtigungen des Kindes
verhindert werden. So darfz. B. die Leistungseinschédtzung vom Kind nicht als
Herabsetzung empfunden werden.

Die Hohe der individuellen Frustrationsschwelle ist sicher von bestimmten
Personenmerkmalen (etwa dem Temperament) abhingig. Daneben spielen
die «Tagesform» und die Situation eine nicht zu unterschitzende Rolle. Ein
unausgeschlafener, hektischer und nervéser Schiiler ist relativ rasch zu fru-
strieren. Von einer beliebten Lehrerin in einem schonen Fach lassen sich
Kinder Dinge sagen, die durch eine weniger beliebte Person geduRert, schon
zu deutlichem Aufbegehren fithren wiirden. Zum anderen konnen Schiiler
durch die Verbalisierung und Begriindung von Bewertungen und Konflikten
den adiquaten Umgang mit frustrierenden Situationen iiben.
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Die Entstehungund den gezielten Einsatz spezifischer Formen aggressiven
Verhaltens erkldren die verschiedenen Lermtheorien. Die bekannte Theorie
desklassischen Konditionierens (vgl. Wazuro 1982) im Sinne [.P. Pawrowsmacht
z. B. verstindiich, weshalb aggressive Handlungen Lustgefiihle vermitteln
konnen. B. F. Skinnngrs Ansatz des «operanten Konditionierens» geht von fol-
gendem Mechanisimusaus: Wird einspezifisches Verhalten zufillig positivdurch
die Umgebung verstirkt, dann besteht die Tendenz, dieses Verhalten in dhn-
lichen Situationen wieder hervorzubringen (vgl. Lowe 1977). Fiihrtaggressives
Verhalten zum Erfolg, dann wird diese Person in einer hnlichen Situation wieder
dieses Verhalten einsetzen. Im Schulalltag kann die Duldung aggressiver
Handlungen zukiinftig vermehrt aggressive Handlungen hervorbringen. Erst
eine ganze Reihe von Miflerfolgen kehrt diese Tendenz um.

Eine wichtige Konsequenz, die mit dem Zeitfaktor pidagogischen Handelns
im Zusammenhang steht, legen diese elementaren Lerntheorien nahe. Je gro-
Ber die Pause zwischen der Handlung auf der einen Seite und der Belohnung/
Bestrafung, dem Erfolg/MiBerfolg auf der anderen Seite ist, desto schwerer
werden beide miteinander verkniipft. Das aber bedeutet: Je spiter die padago-
gische Intervention auf eine aggressive Handlung hin erfolgt, desto nutzloser
wird sie.

Komplexes menschliches Verhalten wird vornehimlich am «Modell» gelernt.
Modelle kénnen Familienmitglieder, Erzieher, Mitschiiler, Filmgestalten usw.
sein. Elemente aus deren Verhaltensrepertoire werden ausgewzhlt und in
entsprechenden Situationen auf Erfolg oder Miflerfolg getestet. Massenmedi-
en, insbesondere das Fernsehen, stellen Modelle bereit, die nachgeahmt wer-
den und selbst in kleinen Dosen Langzeitwirkungen hinterlassen (vgl. Seug,
MEEs, BErG 1988, S. 41). Das Erlernen aggressiven Verhaltens an durch Mas-
senmedien angebotenen Modellen findetin der Regel nichtin der Schulzeit statt.
Pidagogen sind an dieser Stelle aber nicht ginzlich ohne Einfluf}, wenn man
einerseits bedenkt, daf} sie ja selbst als Modell fungieren kénnen. Zum anderen
sind die Erziehung zur bewuBten Selbststeuerung im Umgang mit dem Medien-
konsum sowie die Vermittlung von Werten und Einstellungen, die als morali-
sche Filter gegen Gewaltverherrlichung und aggressive Konfliktlosung wirken,
in der Schule immerhin maglich.

Zur moralischen Dimension; eine empirische Untersuchung

Die Entwicklung moralischer Werte, Normen und Regeln erweist sich als ein
zentraler Aspekt fiir den Erwerb von sozialer Handlungsfahigkeit zur Bewilt-
gung unterschiedlicher Lebenssituationen.

Im folgenden werden Ergebnisse aus einer umfassenden Studie zu morali-
schen Handlungsbegriindungen von Kindern und Jugendlichen vorgestellt
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{HorsTMANN 1991; HorsTMANN/ HEGEL 1992). Ausgewiahit wurden Befunde, die
eine Gefdhrdung in der moralischen Entwicklung anzeigen und damit aggres-
sives Verhalten begiinstigen kénnen. Verglichen wurden sechs- bis zehnjihri-
ge Kinder mit Lernleistungsstérungen und altersgleiche verhaltensauffallige
Kinder. Diese Gegeniiberstellung erfolgte, um den immer wiederkehrenden
Urteilsfehler, mangeinde intellektuelle Leistung zieche mangelndes morali-
sches Verhalten nach sich, auszuschlieflen.

Die Klassenlehrer wihlten die Kinder nach den folgenden Kriterien aus:
— Lernleistungsstand (Lernstorungen, Leistungsriickstande, unterdurch-

schnittlicher Leistungsstand);

- auffilliges, unangemessenes Unterrichtsverhalten (Aufforderungen, Hin-
weise usw, der Lehrer werden ignoriert bzw. nicht befolgt);

- aggressives, provozierendes Verhalten gegeniiber Lehrern; unkamerad-
schaftliches, aggressives, unterdriickendes Verhalten gegeniiber Mitschii-
lern;

- Liigen, Stehlen, Schule schwinzen.

Weitere Faktoren, die entwicklungspsychologisch bedeutsam sein konn-
ten, erfaliten wir iiber das elterliche Erzichungsverhalten und tiber Indi-
vidualititsmerkmale des Kindes, die seine Verhaltensweisen in Leistungs- und
Sozialsituationen von Schule, Familie und Freizeit mitbestimmen.

Vorallem interessierte uns das Norm-und Regelwissen der Kinderund ihre
Vorschlige zur Lésung von moralischen Dilemmata. Dazu konstruierten wir
gemeinsam mit den Lehrern Geschichten, die dem konkreten Erfahrungs-
bereich der Kinder entstammten.

Im weiteren werden Dilemmata zu drei Normbereichen beriicksichtigt:

Normbereich: spezielier Normbereich: gewdbhltes Beispiel:
korperliche Aggression Schubsen und StoBen im
Gewalt Essensaal
verbale Aggression Beschimpfen mit schlismmen
Ausdracken im Klassenraum
Diebstahl «Bagatellfall» Wegnehmen eines Preises bei
Stehlen einer Geburtstagsfeier
«schwerer» Digbstahl Wegnehmen eines attraktiven

Gegenstandes wahrend einer
Hitfeleistung (Kinder helfen
Rentner beim Umzug)

Leugnen einer Aggression  Leugnen einer aggressiven
Handlung im Waschraum der

Lugen Schule
Leugnen siner unter- Leugnen einer tinterlassenen
lassenen Hilfe Hilfeleistung im hauslichen
Bereich

63



I. Grundschule -~ ein Ort der Gewalt?

Die jeweilige Geschichte wurde den Kindern vorgelesen, sie erzihlten sie
nach, und es schloR sich ein Gesprich an, in welchem sie ihre Vorschlige zur
Losung der Dilemmasituation anboten.

Ergebnisse

Sowohl verhaltensauffallige als auch leistungsschwache Schiiler konnen die in
den vorgegebenen Geschichien enthaltenen Konflikte sowie die damit verbun-
denen Normen und Regeln (z.B. Ehrlichkeit, Helfen) durchaus erkennen und
Normsystemen ad4dquat zuordnen. Das zum Situationsverstindnis notwendige
Normwissen ist also bei allen Kindern vorhanden. Unterschiede existieren
aber in der Bewertung und im Umgang mit dieser gewulten Norm. Das zeigt
sich insbesondere in den Zielen und Mitteln, welche die Kinder fiir ihre
Konfliktbewiltigung angeben:

Von verhaltensauffilligen Kindern wird vielfach eigene Schuld abgewehrt
und dem Konfliktpartner zugeschoben. Es filit die Einengung auf egoistische
Ziele und Motive wie Positionshehauptung, Rache und Selbstjustiz auf. Derar-
" tige Inhalte werden hier weitaus haufiger als in der Vergleichsgruppe genannt.
Auch vernachlassigen Verhaltensauffillige die Interessen der am Konflikt
beteiligten anderen Personen. Zur Durchsetzung ihrer Interessen bevorzugen
sie normverletzende Handlungsmittel und -methoden. So ist z.B. ein wieder-
holt gedulertes Handlungsziel das Erreichen von Gerechtigkeit. Allerdings
wird vorgeschlagen, dies mit unmoralischen Mitteln (hiufig iiber Aggressio-
nen) zu verwirklichen.

Bei der Benennung von Folgen finden wir ein dhnliches Ergebnis:
Verhaltensauffillige Kinder orientieren sich wiederum viel hiufiger als lei-
stungsschwache an egoistischen Wirkungen und einem sofortigen Handlungs-
gewinn fiir die eigene Person. Folgen fiir andere bleiben dabei wieder weitest-
gehend unbeachtet.

Bei verhaltensauffilligen Kindern ist es also zweifelhaft, ob das tatsichlich
vorhandene Normwissen auch eine normangemessene Lisung oder
Konsensfindung in Konfliktsituationen erméglicht. Anders gesagt:

Moralisches Handeln ist nicht allein von Moralwissen abhingig. Die Her-
ausbildung moralischer Bézugs- und Wertesysteme im Verlaufe der Entwick-
lung basiert auf Wissen, Gefiihlen und Erlebnissen, die das Kind in sehr
unterschiedlichen Lebenssituationen erfahrt. Inwieweit das Normwissen auf
einer Altersstufe ausgebildet ist und in welcher Richtung es handlungs-
wirksam eingesetzt werden kann, scheint mafigeblich vom Lernen der Bewil-
tigung vielfiltiger Handlungssituationen abhingig zu sein. Dabeiist der Inhalt

64



Gewaltbereitschaft und Aggressivitiit: psychologische Sichtweisen

der Norm bedeutsam, und das Spektrum familialer und schulischer Handlungs-
und Entscheidungsanforderungen gelangt in den Blickpunkt.

In bezug auf die familiale Entwicklungs-und Erziehungssituation ist folgen-
des Ergebnis bedeutsam: Eltern der verhaltensauffilligen Schiiler denken
wenig iiber die Entwicklungsbedingungen und den Entwicklungsverlaufihres
Kindes nach, sie reagieren viel hiufiger als die der leistungsschwachen Kinder
impulsiv und mit emotionaler Strafe (Licbesentzug, Ablehnung) aufkindliches
«Versagen». Sie wenden &fter korperliche Gewalt als Erziehungsmittel an und
verunsichern ihr Kind durch Drohungen. Offensichtlich kommt es bei diesen
Eltern infolge von Hilflosigkeit oder auch Machtanspruch zur Einengung auf
bestimmte Erziehungstechniken, die in der Situation zwar einen aktuellen
Vorteil bringen kénnen, der allerdings ethisch und in seiner Langzeitwirkung
meist fragwiirdig ist.

Bezogen auf die eingangs skizzierten Theorien zur Entstehung und Erkli-
rung von aggressivem Verhalten ist zu bedenken, daf das Kind sich méglicher-
weise an diesem Verhalten der Eltern orientiert und es die als erfolgreich
erlebten elterlichen Handlungsweisen spiter bei seinen eigenen Bemiihungen
um Konfliktlosungen anwendet.

Diese in vielen Untersuchungen gefundenen Beziehungen zwischen el-
terlichem Erziehungsverhalten und moralischen Orientierungen des Kindes
sind sicher nur eine Erklirungsméglichkeit. Auch ist die Entwicklung von
moralischen Verhaltensweisen keinesfalls auf Umwelteinfliisse zu reduzieren,
jedoch darf man vermuten, daf bereits Kinder aufgrund unterschiedlicher
Sozialisationserfahrungen jeweils unterschiedliche Zuginge zu Konfliktiosun-
gen haben und damit bestimmte Handlungsmuster ausgebildet sind.

Schiufifolgerung

Gewalt ist ein komplexes Phinomen, zu dem verschiedene psychologische
Theorien unterschiedliche Erklirungsansitze liefern. Jede deckt nur einen
bestimmten Ursachenbereich ab und kann deshalb auch fiir Interventionen
nur beschriankte Hinweise geben. Viele Sozialwissenschaftler (z. B. NoLTING
1987; Ser6, MEexs, BerG 1988) plidieren deshalb schon seit geraumer Zeit fiir
ein integratives Modell, das wesentliche Beitrige zur Ursachenerklirung,
spezifischen Diagnose und Fundierung von Priventionen leistet. Dies scheint
uns nur unter besonderer Beachtung des sozialen Kontextes, der jeweiligen
personellen und situativen Sperzifik, der daraus resultierenden personlichen
SinnerschlieBung sowie der sich davon ableitenden Ziele, Mittelund Folgen er-
reichbar,

Die Aus- und Weiterbildung von Lehrern aller Schultypen ist hier in
besonderem Mafle gefordert.
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Klaus-Jiirgen Tillmann

Gewalt in der Schule

- ein altes oder neues Thema?

Gewalt in der Schule — das sind vor allem Sachbeschidigungen, Korperverlet-
zungen, Erpressungen, sexuelle Ubergriffe. Presseartikel und Fernsehberichte
dariiber reiflen nicht ab, und fiir Lehrerfortbildungen und Elternversammlun-
gen gibt es gegenwirtig (Ende 1994) kaum ein zugkriftigeres Thema. Ange-
sichts dieser sich immer schneller drehenden Diskussion méchte ich - zur
kritischen Selbstvergewisserung - drei Fragen stellen:

® Haben wir es hier mit einem neuen Problem zu tun?
® Was miifite eigentlich erforscht werden?
® Welche Handlungsméglichkeiten hat gegenwirtig die Schule?

Die Antworten, die ich versuche, haben einen vorlaufigen Charakter,
deuten jedoch alle in die gleiche Richtung: Sie sind als Pliddoyer fiir eine
differenzierte Argumentation jenseits des gegenwiirtigen Medienrummels zu
verstehen.

Ein «altes» oder ein «neues» Thema?

In einer Institution, in der viele unterschiedliche Menschen zusammensein
miissen, finden sich auch alle Formen menschlicher GefiihlsduRerungen ~
Liebe und Hal, Gliick und Enttiuschung, Wut und Trauer - und eben auch
Gewalt. Zur Gewalt hat die Schule sogar ein besonderes Verhaltnis: Sie iibt sie
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilemn relativ ungebrochen aus. Dies
geschah vor gar nicht allzu langer Zeit noch korperlich direkt - so bin ich als
Grundschiiler in den 50er Jahren noch véllig legal von Lehrern verpriigelt
worden. Und als ich in den 70er Jahren Referendar an einer Grund- und
HRauptschule war, war im Kollegium sehr wohl bekannt, welche Lehrkrifte
gelegentlich mit dem Kleiderbiigel agierten. Dies war allerdings offiziell
bereits verboten. Mittlerweile wird schulische Gewalt wohl kaum noch durch
Priigel, sondern vor allem durch Notendruck, Leistungsmifierfolg und Versa-
ger-Produktion ausgelibt.

Nun werden aber korperliche Auseinandersetzungen zwischen Kindern
und Jugendlichen von Erwachsenen, insbesondere von Pidagogen, stets
moralisch verurteilt: als Riickfall hinter den eigentlich erreichten Stand zivili-
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satorischer Auseinandersetzungen. Dies war friiher so, dies ist heute so. Fiir
Kinder - speziell fiir Jungen - waren korperliche Auseinandersetzungen aber
stets ein Teil ihrer kindlichen Erlebniswelt, von erwachsenen Verboten lieRen
sie sich dabei wenig beeindrucken, Hierzu zwei Menschen, die sich an ihre
Schulzeit in den 50er Jahren riickerinnern.

Ein Kunstmaler, 1941 geboren, berichtet: _
«Unsere Klasse hatte beschlossen, gegen die Parallelklasse zu kdmpfen. Das
ging nach dem Alphabet: ‘Heute bist du dran, da kampfst du gegen den und
den.’ Ich hatte Gliick, ich kriegte so einen Mickerling und, obwohl er mir
leid tat, und ich mich nicht gern schlug, habe ich thn zusammengehaun,
denn auf den Stufen ganz oben stand ein Mddchen, Berta Ritz, der ich
imponieren wollte» (Kempowski 1976, S. 61).

Eine Redakteurin, 1940 geboren, erinnert sich: :

«Wir waren eine gemischte Klasse und haben immer Liebesbriefe geschrie-
ben: ‘Licher Uwe ..., liebst Du mich?’ Und dann wurde angekreu2t, unten
links war Ja' und auf der anderen Seite Nein’ ... Und wenn er mit Ja’
geantwortet hatte, dann wulSten alle: das ist jetzt der Freund von der Ervika
oder Christa. ... Und wenn jemand dazwischenfunkte, dann gab’s ‘negrofie
Keilerei. Dann wurde unheimiich gepriigelf. Einmal habe ich ‘n ganzes
Biischel Haare dabei gelassen» (Kempowskr 1976, S. 60 £.).

DaB man nicht die Fiuste nimmt, wenn man mit Worten nicht weiter-
kommit, ist den Kindern und Jugendlichen schon immer gepredigt worden.
Doch weil die Auseinandersetzungen mit den Fiusten ihre eigenen Reize
haben, weil damit ein «Erlebniskick» verbunden ist, ist dieses Verbot von den
Heranwachsenden stets unterlaufen worden. Wenn Kinder und Jugendliche
sich heute auf diese Weise ihren «Erlebniskick» holen, konnen sie sich der
moralischen Verurteilung durch Erwachsene sicher sein. Es sind die gleichen
Erwachsenen, die sich ihren «Kick» durch Motorradfahren, Drachenfliegen,
Gliicksspiele oder neuerdings auch durch «Bungee-Jumping» erkaufen.

Diese Hinweise dienen nicht der Verharmlosung, sondern der kritischen
Selbstvergewisserung: Reden wir wirklich von etwas «Neuem», oder ist nicht
vielmehr ein alter, ein mit Schule stets und stindig verbundener Aspekt, nun
auf einmal besonders intensiv in der Diskussion? Und weiter: Haben wir
eigentlich ein Verstindnis davon, welche Formen korperlicher Auseinander-
setzung bei Kindern als «normal» gelten, vielleicht sogar entwicklungsnotwendig
sind? (Vgl. dazu auch die Untersuchungen von VALTin 1921.) Ich erinnere mich
noch heute daran, wie in meiner Grundschulklasse der Schiiler hief8, der die
Position deskorperlich Stirksten innehatte: Es war Reinhold Birnatowski. Und
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klar war auch, dal von Zeit zu Zeit durch Kiéimpfe immer wieder ausgefochten
werden muflte, ob er diese Position halten konnte. Kindliche Lebenswelten
und erwachsene Sichtweisen fallen hier jedenfalls weit auseinander. Padago-
ginnen und Pidagogen, die gegen Gewalthandlungen in der Schule agieren,
wissen meist viel zu wenig, welche subjektiven Bedeutungen fiir Kinder damit
verbunden sind.

Was gilt es zu erforschen?

Wihrend tiber Disziplinschwierigkeiten und Unterrichtsstérungen in der
Schulpidagogik und der Schulpsychologie seit langem diskutiert und ge-
forscht wird (vgl. z. B. ZUGHART 1963; HoHN 1967; BracknaM 1971; HARGREAVES
u. a.1981), ist «Gewaltin der Schule» in der deutschsprachigen Erziehungswis-
senschaft ein relativ neues Thema. Aufgeschreckt durch die &ffentliche Dis-
kussion versuchen Schulforscher, durch kurzfristig durchgefiihrte Untersu-
chungen ein erstes, empirisch abgesichertes Bild zu gewinnen. Inzwischen
liegen mehrere Untersuchungen vor, die erste quantitative Einschitzungen
erlauben: Wie hiufig kommt es zu Kérperverletzungen, wie hiufig zu Erpres-
sungen —~ in welchen Jahrgingen, in welchen Schulformen (vgl. z. B. Freie
Hansestadt Hamburg 1993; MerEr/TiLiMANN 1994; aufRerdem den Beitrag von
HANEWINKEL u. a. in diesem Band). So verdienstvoll diese Studien als erste
gesicherte Informationsquelle auch sind, zu etlichen zentralen Problemen
konnten sie bisher nicht vordringen. Das liegt nicht zuletzt daran, daf} «Ge-
walt» in diesen Studien meist operational definiert wird — und zwar als zielge-
richtete direkte Schidigung unter korperlichem Einsatz. Eine solche Eng-
filhrung auf kérperliche Gewalt mag fiir eine empirische Erhebung notwen-
dig sein, sie wirft zugleich aber eine Reihe theoretisch hichst komplexer
Fragen auf.

@ Fiihrt eine solche Sichtweise nicht a priori dazu, nur Schiiler(innen) als
potentielle Gewalttiter (innen) zu sehen? Denn die von Erwachsenen aus-
geiibte psychische Gewalt bleibt auflerhalb des Blickfelds.

® Wie kommt bei einer solchen Forschung die Machtausiibung der Institu-
tion ins Spiel? Kann man iiber Gewalt in der Schule reden, ohne die
«strukturelle Gewalt» (GALTUNG 1975) der Institution - vom Zwang zum
Siillsitzen bis zum «Sitzenbleiben» - systematisch mit einzubeziehen?

® Wieist es bei einer solchen Forschung méglich, den subjektiven Sinn von
kindlichen Handlungsweisen zu entschliisseln? Forscher klassifizieren,
was «Gewalt» ist - und was nicht; woher weifd man, dal Kinder das dhnlich
sehen? Priziser: Wo ist in der kindlichen Perspektive die Grenze zwischen
spielerischem Kérpereinsatzund gewalttitigen Ubergriffen? Welche «Uber-
griffe» wiederumsind Teil der «normalen» kindlichen Auseinandersetzung?
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Eine Forschung, die solche Perspektiven einbeziehen will, verlangt nach -
theoretisch wie methodisch ~komplexeren Ansiitzen, als sie bisherim deutsch-
sprachigen Raum realisiert werden konnten. Als theoretischer Ausgangspunkt
scheint es mir wichtig, die Ursachen fiir Stérungen, Auffilligkeiten, Abwei-
chungen - und eben auch fiir Gewalthandlungen - nicht in Merkmalen
(«Personlichkeitsdefiziten») der «Tédter» zu suchen, sondern den Blick auf
Ambivalenzen und Widerspriichlichkeiten der Interaktionsstrukturen zu rich-
ten - und damit auf die Probleme der Schiiler(innen}, unter solchen institutio-
nellen Bedingungen die eigene Identitit zu behaupten, Anders formuliert: Die
Komplexitit, die in der vorliegenden interaktionistischen Schulforschung bei
der Betrachtung des Verhiltnisses von institutionellen Bedingungen,
Interaktionsstrukturen und Identititsprozessen gewonnen wurde (vgl. z. B.
Brumuik/Hourarpers 1987; HorrappeLs 1987), darf bei der Analyse von «Gewalt-
handlungen» nicht einfach vergessen werden. Das bedeutet, dafl kiinftige
Forschung einen geschirften Blick auf «abweichende» Schulkarrieren, auf
Prozesse der Typisterung und Stigmatisierung, auf devianzhaltige Formen der
Statusbewiltigung zu werfen hat. Bei einer solchen Forschung sind drei
Analyse-Ebenen voneinander zu unterscheiden:

(1) Individuum (individualbiographischer Kontext)
(2) Interaktion (interaktioneller Situationskontext)
(3) Schulumwelt (sozialskologischer Kontext)

Fine daran orientierte empirische Untersuchung, wie sie jetzt in einem
Bielefelder DFG-Projekt angegangen wird {vgl. TiLiMann 1994), wird durch
folgende forschungsleitende Fragestellungen gesteuert:

Ebene 1:

Inwieweit stehen gewaltformige Einstellungs- und Verhaltensmuster bei
Schiiler(innen) mit individualbiographischen Entwicklungen und der gegen-
wirtigen psycho-sozialen Situation der Schiiler(innen) in Verbindung? Und:
Welchen subjektiven Sinn sehen Schiiler (innen), die {verbal oder korperlich)
gewalttitig agieren, in ihren Verhaltensweisen?

Ebene 2:

Welche situativen und interaktiven Handlungsbedingungen in den jeweiligen
Schiilergruppen haben Einflu} auf bestimmte Ausprigungen gewaltt“onmger
Einstellungen und Verhaltensweisen der Schiiler(innen)?

Ebene 3:

Inwieweit beeinflussen schulische Umwelten (Schulform, Schulklima, Lern-
kultur etc.) die Ausprigung und Verbreitung gewaltférmiger Einstellungs-
und Handlungsmuster bei Schiiler{innen)?
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Es geht somit um den EinfluR individueller, gruppenspezifischer und
schulspezifischer Bedingungskonstellationen auf Formen des abweichenden
Verhaltens. Dabei sollte die Analyse auf den verschiedenen Ebenen unter-
schiedliche Aufmerksamkeitsrichtungen verfolgen:

Zu (1): Bei der Analyse des individualbiographischen Kontextes werden
Individualdaten aus dem Sozialisationszusammenhang der Schiiler (innen)
in den Blick genommen. Dabei geht es neben der sozialen Gruppenzuge-
horigkeit (Alter, Geschlecht, Nationalitiit, soziale Herkunft) und der lebens-
weltlichen Einbindung (Familienkonstellation, Cliquenzugehorigkeit) auch
um individualbiographische Personlichkeitsmerkmale (z. B. Selbstkon-
zept). Es wird jeweils nach dem Zusammenhang dieser Merkmale zu
gewaltformigen Einstellungs- und Handlungsmustern gefragt.

Zu (2): Bei der Analyse des interaktionellen Situationskontextes wendet sich
die Forschung den spezifischen Kommunikationsformen in den einzel-
nen Schiilergruppen und Jahrgiingen zu. Bei der Analyse von Interaktions-
mustern und Umgangsformen in den Lerngruppen richtet sich das beson-
dere Interesse auf Konfliktsituationen und Gewaithandlungen. Es wird
versucht, deren Einbindung in Problem- und Krisensituationen von Schii-
lern zu erfassen — und die Relevanz schulischer Interaktionserfahrungen

" (z. B.Schulversagen, Etikettierungsprozesse, Konfliktlosungsverhalten von
Lehrern) fiir solche Verhaltensformen aufzudecken.

Zu (3): Der sozial-6kologische Schulkontext bezieht sich zum einen auf
Organisations- und Strukturmerkmale der Schule (z. B. Schulform, Schul-
grofle, Standort-Situation) und auf die damit eng verkoppelte Zusammen-
setzung der Schiilerschaft (nach Sozialschicht, Nationalitit, Geschlecht
etc.). Er bezieht sich aber auch auf die «pidagogische Qualitit» der
Schule, die sich sowohl an den verschiedenen Dimensionen des
«Schulklimas» (normative Erwartungen, kommunikative Umgangsfor-
men) als auch an der Vielfalt und der Qualitit von Lemarrangements
(«Lernkultur») festmachen 148t. Zu analysieren ist, welche Kontexte sich
eherfordernd, welche sich eher dampfend auf das Auftreten gewaltformiger
Verhaltensweisen auswirken.

Eine solche Forschung zielt auf eine komplexe Analyse der Bedingungen
gewaltférmigen Verhaltens in der Schule. Indem das Schiilerverhalten in eine
Beziehung zu den institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen der Ebenen (2) und (3) gebracht wird, wird hier auch das Moment der
«strukturellen Gewalt» und der institutionellen Macht mit einbezogen. For-
schungsergebnisse, die in einem solchen komplexen Ansatz gewonnen wer-
den, vermogen dann auch differenzierte Hinweise auf schulpidagogische
Interventions- und Priventionsansitze zu geben, Allerdings: Es wird noch
einige Zeit dauern, bis solche Ergebnisse vorliegen.
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Welche Handlungsméglichkeiten
hat gegenwiirtig die Schule?

Auch wenn man in das mediengeschiirte Bild von der allgemeinen Gewalt-
titigkeit in Schulen nicht einstimmen will, so mufl man doch konstatieren, daf
eine Minderheit von Schulen hier mit erheblichen Problemen zu kimpfen hat.
Bei der Befragung von Schulleitungen hessischer Sekundarschulen gaben
etwa 12% der Befragten an, dal an ihren Schulen das Schulklima durch Gewalt
unter Schiilern erheblich belastet sei (vgl. ME1ER/TiLLMANN 1994, S. 1). Dabei
handelt es sich iiberwiegend um Hauptschulen und um Sonderschulen fiir
Lernbehinderte - meist in urbaner Einbindung. Den Lehrerinnen und Lehrern
an diesen Schulen ist wenig geholfen, wenn man sie auf kiinftige Forschungs-
ergebnisse verweist. Was kann man fiir solche Situationen - hier und heute -
empfehlen?

Zundchst einmal scheint es mir wenig sinnvoll, nun in méglichst vielen
Schulen Sondermalnahmen gegen Gewalt zu starten. Meine Empfehlung
wiére vielmehr, nach der Qualitit der Schule als sozialen und emotionalen
Erfahrungsraumes zu fragen. Ahnliches gilt in meiner Sicht, wenn man die
besonders gefihrdeten Schiiler{(innen) — also die «Titer» - in den Blick nimmt.
Im Einzelfall wird man sich wohl iiberlegen miissen, wie solche Jugendlichen
zu disziplinieren, vielleicht sogar zu therapieren sind. Doch die Hauptrichtung
schulpidagogischer Uberlegungen sollte anders ausgerichtet sein: Wie kann
Schule als Erfahrungsraum so angelegt sein, dafl Ausgrenzungsingste gemil-
dert werden, dall gerade auch «schwierige» Jugendliche weiter ihren An-
sprechpartner, ihre Ansprechpartnerin finden.

Die Empfehlungen, die ich im folgenden zur Diskussion stelle, sind somit
keine Bausteine einer «Anti-Gewalt-Padagogik». Sie sind vielmehr Uberlegun-
gen, wie man die pidagogische Qualitét einer Schule generell verbessern kann
—und zwar insbesondere im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern, die
sich von Ausgrenzung bedroht fiihlen, die eine massive Anti-Schulhaltung
auszubilden drohen. Diese Empfehtungen sind auch nicht alle originell; viel-
mehr greife ich an vielen Stellen auf Vorschlidge anderer Padagogen zuriick
(vgl. z. B. GRONER 1993; HitLer 1993; HURRELMANN 1993; LAGING u. a. 1993; LocH
1993; Preuss-Lausitz 1993).

Erste Empfehilung:

Leistung fordem, Schulversagen verhindern

Der Zusammenhang zwischen Schulversagen und Auftreten aggressiver und
gewalttdtiger Handlungen ist besonders eindeutig. Wenn es gelingt, auch
Schiiler{innen) mit Lernschwierigkeiten in den verschiedenen Fichern so zu
fordern, daf} sich ihre Leistungsbewertung dort verbessert, so entfillt ein
wesentlicher Risikofaktor fiir gewalttitiges Auftreten.
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Zweite Empfehlung:

Sich den Lebensproblemen einzelner Schiiler(innen) stellen
Lemprobleme entstehen hidufig deshalb, weil sich bei Heranwachsenden
massive Lebensprobleme vor das Lernen schieben. Aus biographischen Unter-
suchungen bei Laborschiilern kénnen wir solche Fille nachvollzichen — und
«verstehen» dann auch, warum etwa ein Zwolfjihriger bei einem Lehrer-
wechsel véllig ausklinkt und Stithle von der Galerie wirft. Die dahinterstehen-
den Familienprobleme kann die Schule nicht losen - und das Werfen von
Stithlen ist auch nicht zu tolerieren. Aber die perstnliche Zuwendung von
Mitschiilern, von einzelnen Lehrem, die sich auch durch solche «Untaten»
nicht abschrecken lassen, ist wichtig. Gerade Schiiler(innen) mit groRen
Lebensproblemen brauchen die Schule als einen Ort, wo sie sich - trotz aller
Probleme - aufgenommen fiihlen,

Dritte Empfehlung:

Die Chancenstruktur der Schule transparent und gerecht gestalten
Hier geht es um einen besonders sensiblen Bereich: um die «Gerechtigkeit» in
der Schule. Fiir Schiiler miissen die Regeln der Leistungsbeurteilung klar
erkennbar sein; die Spielregeln miissen eindeutig, miissen bekannt sein,
miissen eingehalten werden. «Entscheidend sind objektiv faire und berechen-
bare Umgangsformen im fachlichen Leistungsbereich und im sozialen
Bezichungsbereich, die jedem Schiiler — auch solchen mit ungewdhnlichem
Leistungsprofil - die Chance zur Anerkennung und zur Akzeptierung bieten»
(HurreLMANN 1993, S. 54).

Vierte Empfehlung:

Gezielte Sozialerziehung im Unterricht betreiben

Wie nimmt man die Gefithle des anderen wahr? Wie widerspreche ich, ochne
den anderen zu verletzen? Wie gehe ich mit eigenen Frustrationen um? Wie
lassen sich in konkreten Konfliktsituationen zwischen Schiilern Kompromisse
herausbilden? Solche Probleme lassen sich im Unterricht behandeln, und zwar
nicht nur durch «Dariiber-Reden», sondern durch vielfiltige Ubungs- und
Trainingsformen. Solche Arbeitsweisen lassen sich auch in den Fachunterricht
- und zwar in allen Fichern - immer wieder integrieren. Hier gibt es auch
etliche praxiserprobte Konzepte, die gezielt auf Delinquenz-Préivention ausge-
richtet sind: Schiiler sollen dabei lernen, ihre Probleme innerhalb und aufler-
halb der Schule mit legalen und sozial akzeptierten Mitteln zu bearbeiten (vgl.
LERCHENMULLER 1986).

Fiinfte Empfehlung:

Auf die positive Wirkung der Schiilerfreundschaften setzen -
Gewalttatiges Verhalten ist haufig mit der Zugehorigkeit zu delinquenten
Cliquen verbunden, Solche Cliquenzugehdrigkeiten entstehen nicht selten
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dadurch, daR Heranwachsende sich in ihrem Klassenverband nicht wohl-
fiihlen, daf sie den Eindruck haben, dort nichts zu gelten, dort nicht akzeptiert
zu sein, Nun kann ein Lehrer keine Schiilerfreundschaften befehlen. Aber ein
Klassenlehrer kann sehr wohl einen sensiblen Blick dafiir entwickeln, wo
Abwendungen und Ausgrenzungen drohen, welche Beziehungen innerhalb
der Klasse fiir gefihrdete Schiiler(innen) besonders wichtig sind. So ist in
einem norwegischen Projekt aufgezeigt worden, daR gezielt angelegte Schul-
landheim-Aufenthalte hier sehr wirksam sein kénnen (vgl. Guweus 1983).

Sechste Empfehlung:

Die Geschlechtersozialisation der Jungen stirker in den Blick
nehmen

Jugendliche Gewalt ist im wesentlichen ménnliche Gewalt. Das gilt nicht nur
fiir die Téter, sondern auch fiir die Opfer. Dieser Aspekt wird als padagogisches
Problem - jenseits von Anklagen gegen «Minnergewalt» — erstaunlich wenig
diskutiert. Wie kann man in dieser Gesellschaft die ménnliche Rolle - zu der ja
eben auch Durchsetzungsfihigkeit, Konkurrenzfestigkeit, Welteroberung
gehoren - lernen, ohne in Aggressivitiat und Gewalt zu fallen? Ich denke, es ist
notwendigund legitim, diese Frage auch so zu stellen, Gottiried HiLLER hat dazu
kiirzlich in der «Neuen Sammlung» einen Aufsatz mit dem bewufit doppeldeu-
tigen Titel «<Nichts gegen rechte Kerle» geschrieben — und er traut sich darin,
einige konkrete Hinweise zu geben, Dort heifit es z. B.:

«Schaffen wir Formen und Felder, in und auf denen Jungen und junge
Manner honstruktive Aggressivitdt erlernen und kultivieren konnen und
in denen e¢ine Ritualisierung der destruktiven Anteile gelingt» (HiLLER
1993).

Ob nun diese Empehlungen genau die richtigen sind, wire zu diskutieren
(vgl. auch Preuss-LausiTz 1993, S. 119). Deutlich scheint mir aber aufjeden Fall,
daB hier eine stirkere Hinwendung — wie immer im pidagogischen Geschift -
beginnen mufl mit der Akzeptanz der Jungen, so wie sie sind. Und ich denke,
daR dies in erster Linie eine Arbeit der minnlichen Lehrer zu sein hat.

Siebte Empfehlung:

Hinschauen und Grenzen setzen

Eine Schule, ein Kollegium, das sich um Schiilerorientierung, das sich gerade
auch um Akzeptanz schwieriger Schiilerinnen und Schiiler bemiiht, ein sol-
ches Kollegium sollte aber auch deutliche Forderungen stellen, deutliche
Grenzen setzen; denn einzelne Schiiler(innen) zu akzeptieren heifdt nicht,
jedes Verhalten zu tolerieren. So ist die Durchsetzung mit korperlicher Gewalt
ebensowenig zu tolerieren wie das dauernde «Hinseln» einzelner Kinder.
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Lehrer(innen), die hier - vielleicht auch aus Uberforderung - wegschauen,
tragen zu anomischen Strukturen einer Schule kriftig mit bei. Und Kollegien,
die nicht einmal eine Diskussion iiber die wichtigsten Grundziige ihres Verhal-
tens gegeniiber Schiilern zustande bringen, ebenfalls. Zum Konzept des
Hinschauens und Grenzensetzens gehort Kraft und Zeit, und gelegentlich
gehoren auch Strafen dazu. Dabei werden bei gewalttatigen Verhaltensweisen
Formen des Opfer-Tater-Ausgleichs besonders empfohlen: «Der Schiiler, der
Gewalt angewandt hat, muB an der Behebung der materiellen und immateriel-
len Schiden aktiv mitarbeitens (SCHNEIDER 1991, s, 22f).

Schluf

Meine Empfehlungen laufen also darauf hinaus, daf3 die Schule auf aggressive
und gewaltférmige Verhaltensweisen mit thren ureigensten Mitteln eingeht:
mit dem stindig neuen Bemiihen, eine «gute Schule» zu realisieren (vgl.
Timann 1989). Allerdings: Wenn man so stark die padagogische Arbeit
betont, darf man den gesellschaftlichen Kontext nicht unerwihnt lassen: All
diese schulischen Bemiihungen werden es uinso schwerer haben, je unsiche-
rer, je labiler die Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen auBerhalb der
Schule ist. Die Forderung nach einer Wirtschafts- und Sozialpolitik, die die
Ausbreitung der «neuen Armut» stoppt; die Forderung nach einer Familien-
politik, die die Erziechungsfihigkeit gerade von Familien in schwierigen Situa-
tionen stirkt, und die Forderung nach einer Bildungs- und Beschiftigungspo-
litik, die den Jugendlichen Sicherheit in der Gestaltung ihrer unmittetbaren
Zukunft gibt—diese Forderungen miissen daher von Pidagogen immer wieder
ins dffentliche BewuBtsein geriickt werden,
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Klaus Hurrelmann

Gewalt: ein Symptom fiir
fehlende soziale Kompetenz

Aufden ersten Blick ging es den Kindern und Jugendlichen noch nie so gut wie
heute. In allen Industrielindern des Westens sind sie sozial in einem hohen
MafRe selbstindig, genie3en eine im Vergleich zu friiher freiziigige Erziehung
ohne autoritire Alliiren der Eltern und kénnen sich im Medien- und Freizeit-
bereich nach eigenen Wiinschen und Interessen bewegen (Baacke 1983). Sie
stehen materiell so gut da wie noch keine Generation vor ihnen, und sie sind
auch gesundheitlich in einer giinstigeren Lage, da die traditionellen Kinder-
krankheiten weitgehend besiegt sind; die noch in der Zeit nach dem zweiten
Weltkrieg vielen das Leben schwer machten.

Auf den zweiten Blick aber stellen sich Bedenken ein: Im sozialen Bereich
fillt uns auf, wie unsicher die Beziehungen und Kontakte von Kindern und
Jugendlichen geworden sind. Kinder und Jugendliche kinnen heute fast im
gleichen Ausmafl wie Erwachsene die Vorteile einer reichen Wohlfahrts-
gesellschaft genieflen, aber sie tragen ganz offensichtlich auch zunehmend die
psychosozialen «Kosten» der modernen Lebensweise. Sie profitieren von den
Moglichkeiten und Chancen der individuellen Lebensgestaltung, aber sie
leiden zugleich unter den sozialen Unsicherheiten und psychischen Irritatio-
nen, die hiermit einhergehen.

Nach aktuellen Uberblicksstudien miissen wir davon ausgehen, daR 10 bis
12 % der Kinder im Schulalter an psychischen Stérungen vor allem in den
Bereichen Leistung, Emotion und Sozialkontakt leiden. Dazu gehéren auch
aggressive und gewalthaltige Verhaltensweisen. Immer haufiger ist von kor-
perlichen und psychischen Belidstigungen und Ubergriffen in der Schule die
Rede. Viele Lehrerinnen und Lehrer berichten, die Kinder seien heute schon
inder Grundschule, vor allem aber auchin der Mittelstufe nicht nur zappeliger,
unruhiger und nerviser als die aus fritheren Jahrgangen, sondern es nehme
auch die Minderheit der ruppigen, aggressiven, gewalttdtigen und sogar
brutalen Schiilerinnen und Schiiler zu.

Bistang gibt es keine wissenschaftlich abgesicherten Belege dafiir, dad wir
es bei der Mehrzahl von Schiilern mit einer Zunahme von aggressiven Hand-
lungen zu tun haben, aber alle Befunde deuten auf eine Verschirfung der
Intensitiat von Gewaltanwendungen bei einer Minderheit der Kinder und
Jugendlichen hin. Dadurch entsteht der Eindruck einer breiten Zunahme von
Gewalt in der Schule, und oft wird der Institution Schule ungerechtfertigter-
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weise die Hauptverantwortung hierfiir zugeschrieben. Es ist aber offensicht-
lich, daf} Gewalt eine «soziale Krankheit» der ganzen Gesellschaft ist und nicht
isoliert auf eine Institution wie die Schule zuriickgefiihrt werden darf.

Wie verantwortlich ist die Schule?

Aggressivitit, Dissozialitdt und Gewalt in der Schule umfassen das Spektrum
von vorsitzlichen Angriffen und Ubergriffen auf die korperliche, psychische
und soziale Unversehrtheit, also Tatigkeiten und Handlungen, die physische
und psychische Schmerzen oder Verletzungen bei Schilern und Lehrern
innerhalb und auflerhalb des Unterrichtsbetriebes zur Folge haben konnen.
Gewalt in der Schule umfaflt auch Aktivititen, die auf die Beschidigung von
Gegenstinden im schulischen Raum gerichtet sind. Mit der Abgrenzung des
Phinomens «Gewalt» auf den Raum der Schule darf dabei nicht unterstellt
werden, dafl immer auch die Anlisse und Ursachen von Gewalthandlungen im
schulischen Bereich zu suchen sind (GoLostein/ArTER/HAROOTUNIAN 1986).

Die Schule spiegelt gesellschaftliche Struktur- und Chancenbedingungen
wider, die sie als Institution selbst nicht beeinflussen kann. Die Ausgangs-
bedingungen fiir die Entstehung von Aggressivitit und Gewalt werden in den
auBlerschulischen Lebenskonzepten gelegt und kénnen von der Institution
Schule nur schwer verindert und beeinflufdt werden. Aggressive und gewalt-
titige Jugendliche werden nicht als solche geboren, sondern im Laufe ihrer
Lebensgeschichte, ihrer Sozialisation, zu solchen gemacht. Viele Familien
sind heute in eine Existenzkrise geraten und «produzieren» psychisch und
nervlich gestorte, sozial oft irritierte und verwahrloste, teilweise auch vernach-
ldssigte und mifRhandelte Kinder (wahrscheinlich bis zu 10 % der Kinder). Sie
werden oft in der Schule aggressiv oder gewalttitig, weil ihnen die Vorausset-
zungen fiir das Einhalten von sozialen Verhaltensregeln fehlen oder weil
schultypische Anforderungen ihre sozialen und leistungsmiBigen Kompeten-
zen {iberfordern (HoLTAPPELS 1985).

Ausgangspunktvon Aggressionund Gewalt bei Schiilerinnen und Schiilern
ist in dieser Situation also nicht die Schule, sondern der familiale und tkono-
misch-sozialstrukturelle Kontext der Schule. Der leistungsbezogene Auflen-
druck ist ja heute auch wirklich enorm: Es wird von jedem Jugendlichen
mindestens ein mittlerer AbschluB, moglichst das Abitur erwartet. Auch bei
passablen Leistungenin der Schuleistnicht sichergestellt, dal Jugendliche die
Maoglichkeit haben, einen Beruf auszuiiben bzw. zu erlernen, der ihren Fihig-
keiten und Fertigkeiten, ihren Interessen, Anspriichen und Erwartungen
wirklich entspricht. Viele Jugendliche iiberschitzen auch ihre wirklichen
Entwicklungs- und Entfaltungsmioglichkeiten und fiihlen sich durch die er-
reichte Leistungsposition in ihren Perspektiven drastisch beschnitten. Die
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Situation, in der sich viele Jugendliche befinden, trigt damit alie Spuren einer
harten und manchmal auch brutalen «Wettbewerbsgesellschaft», die allen
alles verspricht und doch nur wenigen alles erméglicht. Besonders empfind-
lich werden Jugendliche in sozialen Brennpunkten und aus auslindischen
Familien hierdurch getroffen; ihre ungiinstige wirtschaftliche und gesell-
schaltliche Ausgangssituation trégt in die Schule Bedingungen hinein, die
dann zur Ursache eines Aggressionspotentials werden kénnen. Diese und
andere Jungendliche fiihlen sich als die «strukturellen Verlierer» der
Wettbewerbsgesellschaft, und sie reagieren durch Aggression und Gewalt auf
ihre Deprivation und Demoralisierung (McPartLAND/McDiL 1977).

Die Schuleist aber natiirlich auch ihrerseits Ausloser von Demoralisierung.
Sie kontrolliert als gesellschaftliche Institution viele soziale und psychische
Bedingungen, die aggressives Verhalten und Gewalt hervorrufen konnen. Die
Schule tut das vor allem deshalb, weil sie eine gesellschaftlich wirkungsvolle
Definition und Kategorisierung von Leistungserfolg und Leistungsversagen
vornimmit, die in dieser Weise in keiner anderen gesellschaftlichen Institution
erfolgt, die sich mit Kindern und Jugendlichen beschiftigt. Die Kategorisierung
als «leistungsschwach» oder «versagend» fiihrt bei den meisten Betroffenen zu
einer Verunsicherung des Selbstwertgefiihls und einer Minderung spiterer
sozialer und beruflicher Chancen. Aggressivitit und Gewalt bei Schiilerinnen
und Schiilern kénnen als Verteidigungs- und Kompensationsmechanismen
gegen diese psychischen und sozialen Verunsicherungen interpretiert wer-
den, die in der Schule entstehen. Die schulischen Bedingungen sind insofern
ein auslosender Faktor von Gewalttitigkeiten (FELTSCHES 1978; RUTTER/
Mavcran/MortiMER/OQUSTON 1980).

Die Entstehungsbedingungen eines Gewaltmonopols innerhalb von Schu-
len konnen wie folgt umschrieben werden: Die Mehrheit der Jugendlichen
verortet den primiren Sinn des Schulbesuchs in der Vorbereitung auf das
Berufsleben (ManseL/HURRELMANN 1991), Fiir den Eintritt in den Beruf ist das
schulische Abschlulzertifikat zwingende Voraussetzung. Zur Bewiltigung
aktueller personlicher Entwicklungsaufgaben und der Befriedigung individu-
eller Bediirfnisse und Interessen trigt die Schule nach Auffassung der Schiile-
rinnen und Schiiler wenig bei. Gerade weil bei den gegenwirtig iiberwiegen-
den, sehr unflexiblen, mechanisch stoff- und wissenschaftsbezogenen Lern-
und Lehrformen von den Schiilerinnen und Schiilern kaum ein praktischer
Anwendungsbezug hergestellt werden kann, ist die Schule als eine Instanz zu
sehen, die Kinder und Jugendliche in ihrer Selbstverwirklichung und der
Entfaltung ihrer subjektiven Moglichkeiten, Fihigkeiten und Fertigkeiten
allzuoft behindert (HurrELMANN 1988).

Durch Schulzeitverlingerung und Qualifikationssteigerung ist die Schule
zunehmend zu einem zentralen Lebensfeld junger Menschen geworden, in
dem sie grofle Teile des Tages verbringen. Das, was in der Schule geschieht,
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umschreibt wichtige und zentrale Sozialisationsbedingungen und ist entschei-
dend fiir das Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen. Die Gefahr, daf in
der Schule empfindliche Enttauschungen und «Deprivationen» erfahren wer-
den, steigt entsprechend an, Wer hier nicht mithalten kann, hat viel zu verlieren
und LRt — meist durchaus kalkuliert - soziale Spielregeln des menschlichen
Umgangs aufer acht, um sich {iber Aggression und Gewalt neue, alternative
Formen von dffentlicher Aufmerksamkeit zu sichern (BrusTEN/HURRELMANN
1973; OLwgus 1983).

Wie verantwortlich sind Umwelt und Familie?

Zu den wichtigsten Risiken im sozialen, riumlichen, regionalen und 6konomi-
schen Umweltbereich von Jugendlichen gehort zweifellos die starke Reizung
von optischen und akustischen Sinneseindriicken durch die mediatisierte
Welt. Durch Radio, Fernsehen, Video, Walkman und Computer erleben Kinder
und Jugendliche heute eine Uberstimulierung entsprechender Sinneseindriik-
ke, die mit ihrer erfahrungsbezogenen Verarbeitung oft nicht schritthalten
kann. Demgegeniiber erfahren sie in den emotionalen, haptischen, taktilen
und motorischen Sinnesbereichen oft eine Unterstimulierung, sie haben weni-
ge Moglichkeiten zur spontanen motorischen und kérperlichen Entfaltung
und Eroberung ihrer Umwelt und sind deshalb in vielen Bereichen ihres
Gefiihls- und Korperlebens gehandicapt. Die spielerische Eroberung von
Landschaftenund Stadtbereichen sowie von sozialen Kontaktfeldern mit Gleich-
altrigen und Erwachsenen ist fiir sie nicht selbstverstindlich. Im StraRen-
bereich sind ihre Entfaltungsmaoglichkeiten zumindest in den GroRstidten,
zunehmend auch in den landlichen Bereichen, beidngstigend klein. Der Stra-
Benverkehr hat ein solches Ausmaf} und eine solche Kompliziertheit erreicht,
daB Kinder ihm nicht gewachsen sind. Bekanntlich sind Verkehrsunfille die
Todesursache Nr. 1 im Kindes- und Jugendalter. Hinzu kommt die starke
Belastung von Luft, Wasser, Umwelt und Nahrungsstoffen sowie die Lirmbe-
listigung, die ganz offensichtlich Kindern und Jugendlichen mehr zu schaffen
macht, als viele Jahre angenommen worden war (Nave-HErz 1988).

Auch im familialen Bereich sind zahlreiche strukturell angelegte Risiken zu
erkennen, die zu einer Belastung fiir Kinder und Jugendliche fithren kénnen
(Nave-HEerz 1988):

@ Einerster Punktsind diesichverindernden sozialen Familienkonstellationen
und Familienformen. Wir haben heute typischerweise in den Industrielin-
dern immer mehr Familien mit einer kleinen Kinderzahl, mehrheitlich nur
einem Kind pro Familie. Damit sind die sozialen Kontaktmoglichkeiten fiir
Kinder im Familienbereich naturgemif} beschrinkt. Die Chance und zu-
gleich die Gefahr ist grof, daR die Kontakte zwischen Eltern und Kind
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emotional zu dicht und zu eng werden, so daB eine selbstindige Entwick-
lung {und auch die spiitere Ablésung von der Familie) kompliziert wird.

@ Ein zweiter neuralgischer Punkt ist die hohe soziale Instabilitit der heuti-
gen Familie durch die hohe Scheidungsziffer; sie ist seit 1950 um das
Dreifache auf 35 % der Ehen gestiegen. Hierdurch erfihrt ein immer
griflerer Anteil von Kindern Verunsicherungen im priméiren Beziehungs-
kreis von Vertrauenspersonen. Die psychische und soziale Belastung
durch die Trennung der Eltern ist nachweislich aulerordentlich grofl und
hat eine langfristige Beeintriachtigung des sozialen und psychischen Ver-
trauens der Kinder zur Folge.

® Ein dritter Bereich ist der Trend zu Kleinstfamilien, zu sogenannten Ein-
Eltern-Familien, Im Bundesgebiet sind heute schon 15 % aller Familien
solche Kleinstgebilde, in einigen stadtischen Ballungsgebieten steigt die
Zahlbis auf 30 % an. Psychisch, sozial, organisaterisch und finanziell ist eine
solche Kleinstfamilie ein kompliziertes Gebilde, da einmal die Bezichung
zwischen dem einen Elternteil (meist der Mutter) und dem Kind auf Gedeih
und Verderb funktionieren muf3, wenn beide befriedigend zusammenleben
wollen, und da zum anderen erfahrungsgemil die Organisation des Alltags
und auch die wirtschaftliche Absicherung der Kleinstfamilie (Doppelrolle
Beruf und Betreuung!) schwer zu bewaltigen ist.

@ Schliefllich miissen wir registrieren, dal die Zah! der Familien wichst, in
denen Viter und Miitter einer auerhiuslichen Erwerbstitigkeit nachge-
hen, Die Bundesrepublik Deutschland gehdrt noch zu den Staaten, die eine
vergleichsweise niedrige Quote von ungefihr 40%von Miittern mit Kindern
hat, die erwerbstitig sind. In den meisten westlichen Industrielindern ist
diese Quote bereits erheblich hsher, und sie wird voraussichtlich auch bei
uns in den nichsten Jahren weiter ansteigen. Dadurch miissen neue
Formen der auRRerfamiliiren Kindererziehung aufgebaut werden, an denen
es zur Zeit dramatisch mangelt.

Die tieferen Hintergriinde fiir diesen Wandel der Familienformen liegen in
verinderten Lebens- und Berufsperspektiven fiir Manner und Frauen, denen
letztlich das Bestreben zugrunde liegt, die eigene Persénlichkeit nach origini-
ren, kreativen und individualistischen Mafstiben zu entfalien. Wie auch
immer wir diese Entwicklung beurteilen und einschitzen mogen, die Konse-
quenzen fiir die Kinder sind einschneidend. Sie reagieren oft mit Verhaltens-
schwierigkeiten und Aggressivitit, die sie auch in die Schule tragen. In einer
groRen Zahl von Familien ist heute eine zuverlidssige physische, psychische
und soziale Pflege der Kinder mit einem stabilen emotionalen Kontakt und
einer umfassenden Beriicksichtigung ihrer Bediirfnisse ochne zuverlissige
Hilfe von auflen nicht sicher gewéhrleistet. Die Hilfe von auflen fehlt aber oft,
weil die Tradition der Kinderbetreuung in unserem Kulturraum fast aus-
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schlieflich auf die inzwischen weit zuriickgedriangte «Hausfrauen-Familie»
abgestellf ist.

Wie konnen spezifische
padagogische Malnahmen aussehen?

Wenn wir uns die Frage stellen, wie Kinder und Jugendliche angemessen
unterstiitzt und geférdert werden kénnen, dann miissen wir von der Erkennt-
nis ausgehen, daf Verhaltensauffilligkeiten und auch Aggressivititen als
Ergebnis einer spezifischen Form der Auseinandersetzung eines Kindes oder
Jugendlichen mit den heute aktuell gegebenen Lebensanforderungen, den
Entwicklungsaufgaben und psychischen und sozialen Belastungssituationen
zu verstehen sind. Sie sind ein vielleicht subjektiv befreiendes, aber doch
langfristig ungiinstiges Ergebnis der Auseinandersetzung, weil sie zu Hinde-
rungen der weiteren Entwicklung der Persinlichkeit und/oder zu Storungen
der Bezichungen zur sozialen Umwelt fiilhren (HurrELMANN 1986; OLBRICH/
Toprt 1984).
. Wiedieentwicklungspsychologische und sozialisationstheoretische Litera-
tur zeigt, folgt die Entstehung und Entwicklung von Verhaltensauffilligkeiten
einem VerlaufsprozeR. Eine wichtige Funktion haben dabei die individuellen
Féhigkeiten von Kindern und Jugendlichen, sich mit Lebensanforderungen,
Entwicklungsaufgaben und Belastungssituationen auseinanderzusetzen, Der
individuelle Stil der Verarbeitung und Bewiltigung von Lebensanforderungen
entscheidetdariiber, wie effektiv Personen mit Risikokonstellationen in Umwelt,
Familie und Schule umgehen und wie aktiv sie sich um eine Gestaltung der
Situation zu ihren Gunsten bemiihen. Dieser Stil wird durch die Sozialisation
in Familie und Gleichaltrigengruppe stark geprigt, kann aber auch in der Schu-
le stark beeinfluf’t werden. Als giinstig fiir eine produktive Form der Problem-
bewiltigung erweist sich eine in Grundziigen vorstrukturierte, aber zugleich
auch fiir neue Eindriicke offene Form der Verarbeitung von Eindriicken, die
rasche spontane Reaktionen bei neu entstehenden Bedingungen zulifit.

Neben diesen individuellen Verarbeitungsstilen sind auch die «sozialen
Ressourcen» von Bedeutung. Sie entscheiden dariiber, ob Kinder und Jugend-
liche in schwierigen und belastenden Konstellationen mit Unterstiitzung
durch die soziale Umwelt rechnen kénnen und wie die Unterstiitzung aussieht.
Das «soziale Netzwerk», in das Kinder und Jugendliche in Schule, Familie und
Gleichaltrigengruppe einbezogen sind, kann emotionale, praktische, finanziel-
le und soziale Hilfen anbieten, die bei der Bewiltigung von Schwierigkeiten
den Ausschlag geben kénnen.

In allen gesellschaftlichen Bereichen, in denen sich Kinder und Jugendli-
che aufthalten, muB durch geeignete Mafinahmen der padagogischen, psycho-
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logischen, therapeutischen, sozialen, skonomischen und kologischen Unter-
stiitzung versucht werden, ihre individuellen Verarbeitungs-und Bewiltigungs-
kompetenzen zu stirken, damit sie sich effektiv und produktiv mit ihren
Entwicklungsaufgaben auseinandersetzen konnen.

Es steht auBer Frage, dal auch der Schule hierbei eine zentrale Aufgabe
zukommt. Sie ist zu einer sozial und zeitlich auBerordentlich wichtigen Bezugs-
institution fiir Kinder und Jugendliche geworden. Auch wenn sie fiir Verhaltens-
probleme und Problemverhalten von Kindern und Jugendlichen nur teilweise
eine Verantwortung trigt, ist sie doch eine zentrale Hilfsinstitution. In erster
Linie denke ich hier an flexible, lebendige, lebensnahe und erfahrungsbezogene
Konzepte der Didaktik und der Unterrichtsgestaltung. Wird die Schule neben
einer Institution fiir Wissensvermittlung und intellektuelles Training auch zu
einem sozialen Forum, zu einem anregenden Bestandteil des Allitags von
Kindern und Jugendlichen, dann ertffnet sie wichtige Erfahrungsraume und
fordert die personliche Selbstentfaltung in vielen Dimensionen der Personlich-
keit. Sie kann damit Enttduschungen und Irritationen vorbeugen und die
Ausgangsbedingungen fiir Aggressionen einddmmen.

Diese Konzepte sind auf zwei Ebenen umzusetzen, die miteinander eng
korrespondieren: der unterrichtsinhaltlichen (curricularen) und der interakti-
ven (sozialen) Ebene. Die erste Ebene ist die der Information, Wissensvermitt-
lung und gezielten leistungsmiBigen Forderung. Systematisch trainierter
Wissenserwerb nach stringent aufgebauten Lehrplidnen mit gut abgestimmten
Unterrichtseinheiten sind Grundstock fiir den Aufbau von intellektuellen und
sozialen Fihigkeiten und Fertigkeiten von Kindern und Jugendlichen. Im
Idealfall vermittelt schulischer Unterricht Kompetenzen, die sowohl in inner-
schulischen als auch in auBerschulischen Bereichen umgesetzt werden kén-
nen und insofern zur Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben beitragen. Ein
guter lernzielgesteuerter und schiilerorientierter Unterricht hat in diesem
Sinn unmittelbare Bedeutung fiir den Aufbau und die Stirkung der individuel-
len Verarbeitungs- und Problembewiltigungskompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern.

Die zweite, die interaktive Ebene, ist vor allem in Blick auf die Stirkung der
sozialen Ressourcen der Kinder und Jugendlichen fiir die Auseinandersetzung
mit Problemlagen von Bedeutung. In der Schule findet tiglich tber viele
Stunden hinweg eine soziale Kommunikation zwischen Schiilerinnen und
Schiilern untereinander und mit den Lehrern statt, deren Potential fiir soziale
Unterstiitzung sorgfiltig analysiert werden mufl. Dazu ist es hilfreich, sich die
Schule als eine soziale Einrichtung im gesamten alltiglichen Netzwerk von
Kindern und Jugendlichen vorzustellen und zu fragen, welche Méglichkeiten
neben den Lehrplan- und rollenmiRig festgelegten Verpflichtungen der Leh-
rerschaft bestehen, um soziale Unterstiitzungsleistungen fiir problembelastete
Schiilerinnen und Schiiler anzubieten (FELLER/VIEWEG 1983).
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Die Belastungen der Lehrerschaft

Viele Lehrerinnen und Lehrer spiiren heute die Irritation, die Verunsicherung
und den Erwartungs- und Leistungsdruck, mit dem ihre Schiilerinnen und
Schiiler in die Schule kommen. Sie stellen sich diesen Anforderungen und
geben ihr Bestes, um in einer pidagogisch angemessenen Form auf die
veranderten Bediirfnisse ihrer Schiiler zu reagieren. Immer mehr Lehrerinnen
und Lehrer spiiren hierbei aber, da8 sie an ihre Grenzen gelangt sind. Die
Nervositit und Unruhe, die wachsende Aggressivitat und QOrientierungslosig-
keit, die psychosomatische und gesundheitliche Stéranfalligkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler macht ihnen zu schaffen. Wahrscheinlich sind Lehrer als
Berufsgruppe heute objektiv stirker belastet als friiher, weil sie sich verdnder-
ten und in pidagogischer Hinsicht vermutlich gestiegenen Anforderungen
gegeniibersehen (HELLER/VIEWEG 1983):

Teilweise hiermit mag es zusammenhingen, dall der Anteil von Lehrerin-
nen und Lehrern wichst, die selbst psychisch, nervlich und gesundheitlich
belastet sind. Wir haben keine verldlichen Umfragedaten hierzu, aber vieles
deutet doch auf eine besonders starke Beanspruchung der Berufsgruppe
«Lehrer» hin. Mif dem amerikanischen Begriff «<burn-out» ~wortlich iibersetzt:
Ausgebranntsein, Ausgezehrtsein — wird der Endzustand eines Prozesses
bezeichnet, in dem Menschen mit viel Enthusiasmus und Idealismus an etne
berufliche Auigabe herangehen und nach einer Phase enttiuschter Erwartun-
gen, unerwarteter Schwierigkeiten und sich aufhiufender Probleme immer
starker in Reizbarkeit, Gleichgiiltigkeit, Zynismus und Depression verfallen,
Dieser Zustand der psychischen Auszehrung wurde bei Lehrern, aber auch bei
anderen Berufsgruppen gefunden, die stark auf die Arbeit mit anderen Men-
schen und auf das Geben und Helfen ausgerichtet sind: z. B. bei Sozialarbei-
tern, Therapeuten und Managern. Gleichgiiltigkeit und Zynismus als Vorstu-
fen von Demoralisierung und Depression sind natiirlich gerade in diesen
Berufenbesonders verhingnisvoll, denn Engagementund Einfiihlungsfihigkeit
sind die wichtigsten Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Erfiillung des
beruflichen Auftrages. Die emotionale Distanzierung, die innere Emigration
und die soziale Isolation machen die Ausiibung des Berufs «Lehrer» so gut wie
unméglich, denn sie haben einen iiberhhten Kraftaufwand zur Folge, um
auch nur die Routineangelegenheiten der tiglichen Arbeit zu bewiltigen
(RuTTER et al. 1980).

Es mag individuelle, in der Personlichkeitsstruktur verankerte Ursachen
geben, die manche Lehrerinnen und Lehrer besonders anfillig fiir Auszehrungs-
prozesse machen. Ein ohnehin labiles Selbstwertgefiih], eine geringe Selbst-
achtung, eine geringe persénliche Stabilitit, eine nur kleine Bereitschatft, sich
anderen Menschen gegentiber zu 6ffnen und Hilfe und Unterstiitzung durch
andere anzunehmen - das sind ganz offensichtlich ungiinstige Voraussetzun-
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gen, um mit den tiglichen Berufsbelastungen zurechtzukommen. Auch sind
Menschen stark gefihrdet, die Enttduschungen in einem Lebensbereich, z. B.
dem privaten, auf Enttiuschungen in anderen Lebensbereichen (z. B. dem
beruflichen) iibertragen und sich damit von Erfolgserlebnissen und positiven
Riickmeldungen auf breiter Front abschneiden. Aber ganz offensichtlich lie-
gen die eigentlichen Ursachen filir das Ausgezehrtsein auch in den kontextuel-
len, in den strukturellen Rahmenbedingungen fiir den Arbeitsprozefi. Ihnen
miissen wir deswegen eine besondere Aufmerksamkeit zukommen lassen.
Lehrerinnen und Lehrer, die mit ihren beruflichen Anforderungen nicht
zurechtkommen, benétigen Entlastung und zugleich neue Felder der berufli-
chen Bestitigung und Befriedigung.

Das zentrale Problem liegt hier in der Definition des Arbeits- und Aufgaben-
bereiches und dem Haushalten mit den eigenen Kriften, die einer Person zur
Verfiigung stehen. Es ist deshalb wichtig, auf den gesamten sozialen Rahmen
fiir die Arbeitsbedingungen von Lehrerinnen und Lehrern in der Schule zu
achten. Nur beruflich engagierte, psychisch und sozial gesunde Lehrer kon-
nen Schiilern wirklich das an Unterstiitzung und Férderung bieten, was sie
benstigen. Giinstige Arbeitsvoraussetzungen fiir Lehrer, nach quantitativen
und qualitativen Aspekten der Belastung kontrolliert, sind die entscheidende
Voraussetzung fiir die schwierig gewordene pddagogische Auseinanderset-
zung mit verhaltensunsicheren, verhaltensgestorten und aggressiven Kindern
und Jugendlichen.

Forderung der sozialen Kompetenz

Inallen Fillen muR der Versuch gemacht werden, zwei wichtige Komponenten
zu beachten, die fiir die Forderung des Sozialverhaltens von grofier Wichtig-
keit sind:

® Soziales Kompetenztraining: Hier geht es darum, die Fihigkeit und die
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den schulischen Sozialan-
forderungen zu stirken. Schiiler und Schiilerinnen sollen lernen, Kentakte
untereinander aufzunehmen, Gefiihle wahrzunehmen und auszudriicken,
soziale Bezichungen zu Freunden zu stabilisieren und zu pflegen, angemes-
sene soziale Verhaltensweisen gegentiber den Lehrkriften zu erlernen und
insgesamt ein prosoziales Verhalten zu entwickeln. Im deutschen Sprach-
gebrauch ist vor allem auf das Projekt «Soziales Lernen in der Schule»
hinzuweisen. Hier wurden ganze Jahrgangsstufen einbezogen, um Abstem-
pelungs- und Isolationsprozesse der Schiiler zu vermeiden. Die Durchfiih-
rung erfolgte nach einem Konzept, das Klassenlehrer und speziell ausgebil-
dete Beratungslehrer miteinander kooperieren lie8. Kernpunkt des Projek-
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tes war es, dal Schiiler lernen sollten, Probleme im Schulbereich und
auBerhalb des Schulbereichs mit Hilfe sozial akzeptierter Mittel zu l5sen,
Die Evaluation des Programms weist auf einen spiirbaren Erfolg der
MaRnahmen hin (LERCHENMOLLER 1986).

® Transparente und gerechte Chancenstruktur: Hier geht es um den
Aufbau und die stindige Prazisierung und Weiterentwicklung von klaren
Regeln fiir die Beurteilung der Leistungsfihigkeit und des Leistungsstan-
des von Schiilen. Diese BeurteilungsmaRstiabe miissen klare Spielregeln
fiir positive und negative Sanktionen enthalten, Entscheidend sind objektiv
faire und berechenbare Umgangsformen im fachlichen Leistungsbereich
und im sozialen Bezichungsbereich, die jeder Schiilerin und jedem Schiiler
- auch solchen mit ungewghnlichem Leistungsprofil und fremdartigem
Verhaltensprofil - die Chance zur Anerkennung und Akzeptierung bieten,
Die Schule muf alles tun, um von den Schiilern als eine «gerechte Gemein-
schaft» empfunden zu werden, die auch ein Spiegelbild wichtiger Erfahrungs-
bereiche im Berufs- und Erwachsenenleben bietet. Im Schulbereich erfah-
rent alle Schiiler elementare gesellschaftliche Spielregeln der Leistungs-
einordnung und der «Kategorisierung» ihrer Verhaltensweisen nach be-
stimmten WertmaRstiben. Wird diese Einstufung als konsequent und klar
und in ihren Auswirkungen und Anwendungen fair eingeschitzt, so wird
nachweisbar das Auftreten von Aggressivitit und Gewalt zuriickgedringt
{GooFrREDSON 1986).

Schulen sollten auf Verhaltensprobleme der Schiilerinnen und Schiilerund
besonders auch auf aggressives Verhalten soweit wie méglich mit ihren
ureigensten Mitteln als pidagogische Institution eingehen und dabei Stigma-
tisierungs- und Etikettierungsstrategien vermeiden. Je konsequenter sie mit
denihnen zur Verfiigung stehenden Stimulierungs-und Kontrollméglichkeiten
umgehen, desto iiberzeugender konnen sie in ihrem Einzugsbereich der
Entstehung und Verbreitung von Aggressivitit entgegenwirken. Schulen bie-
ten fiir alle Kinder und Jugendlichen vielfiltige soziale und intellektuelle
Lermmméglichkeiten, darunter natiirlich auch die Erfahrung des Umgangs mit
Aggressivitit. Es kommt auf die Art und Weise der pddagogischen Verarbei-
tung dieser Erfahrungsmiglichkeiten an, ob sie zu einer Stiirkung der Person-
tichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden konnen
oder nicht. Je giinstiger das soziale Schulklima, je gerechter und fairer die in
der Schule geltenden Regeln fiir Bewertung und Beurteilung, je klarer die
Chancenstruktur und die demokratischen Mitbestimmungsméglichkeiten, je
eindeutiger also das Regelsystem der Schule mit den impliziten Steuerungs-
und Kontrollmechanismen im Unterricht und im gesamten Schulleben, desto
eher werden die Schulen von Schiilerinnen und Schiilern als wichtiger Be-
standteil eines formativen Lebensabschnittes wahrgenommen und anerkannt.
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Emst Cloer

Alle Kinder stirken —
die beste Schule gegen Gewalt

Wer die Uberschuift liest, dem kommt vielleicht aus dem Studium ein Kern-
gedanke aus Rousseaus erziechungsphilosophischer Schrift «Emile» in Erin-
nerung: «Das Kind ist nur bose, weil es schwach ist. Macht es stark, und es wird
gut sein. Wer alles kinnte, wiirde niemals Béses tun». Schwachsein ist bei Rous-
seau ein Synonym fiir Abhingigsein von anderen Menschen. Starksein meint
offensichtlich nicht ein Sich-durchsetzen auf Kosten anderer, sondern: ein
Ké6nnen, das mich von anderen Menschen unabhingig werden Lit. Etwas zu
konnen, das macht das Kind, das macht auch den Erwachsenen stark. Etwas
zu konnen, das begriindet ein Selbstwertgefiihl. Nichtkénnen begriindet
-Selbstmifachtung, die Gefiihle von Kleinheit und Bedeutungslosigkeit, fiihrt
leicht zu einer «resignativen Selbstwertbelastung», wie der Psychologe Heinz
Heckhausen gesagt hat.

Unter den gegenwirtigen Bedingungen des 6konomischen, gesellschafthi-
chen und familialen Wandels miissen viele Kinder abhéngig und schwach blei-
ben. Hieristnichtder Ort, den Bedingungen dieser «Risikogesellschaft» (Beck
1986) und den schwach machenden Bedingungen einer Konsum-, Medien-,
Krisen-und verplanten Kindheit nachzugehen (vgl. z. B. Faust-SieaL/Scrmrrr/
VALTIN 1990; FOLunG-ALBERS 1989, 1991, Prevss-Lavusitz 1983, 1993; CLOER 1988,
1992). Hier wollen wir uns ganzkonzentrieren auf die Schule als Institution und
die Lehrerschaft als Profession, die in hohem MaRle Verantwortung dafiir tra-
gen,dafk allen Heranwachsenden Hilfen und Wege zum Kénnen und damit zum
Starksein im Rousseauschen Sinn ertfinet werden. Angesichts dieses den
Lehrerlnnen gegebenen Auftrages mufl es aufmerken lassen, dafi die Schulen
der Bundesrepublik in den 80er Jahren jahrlich fast 100.000 (d. h. fast ein Sieb-
tel des Altersjahrganges) ohne Schulabschluf entlassen haben (FLITNER 1986,
S.53). Es ist erstaunlich, wie wenig diese Zahlen in der Offentlichkeit Unruhe
und in den Lehrerverbinden eine kritische Selbstreflexion auslésen. Denn
Entlassung ohne Schulabschlul bedeutet in der Regel eine unendliche Reihe
von Scheiternserfahrungen mit der zunehmend sich ausprigenden Selbst-
wahrnehmung von Ohnmacht, Kleinheitund Bedeutungslosigkeit. Die solcher-
weisevielfach sich ausprigende resignative Selbstwertbelastung hat nicht nur,
wasschon schlimm genugist, Bedeutungfiir den Lebensentwurfund das Schick-
sal der betroffenen Individuen, sondern wird nur allzuoft zur Mentalitits-
formation der Modernisterungsverlierer mit gesellschaftlichen Langzeitfolgen.
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Der Zusammenhang zum Gegenstand dieses Buches, zum Problem von
Aggression und Gewalt, dréingt sich geradezu auf. Viele Kinder und Jugendli-
che, denen Konnenserfahrungen in schulischen oder beruflichen Feldern
vorenthalten werden, weichen aus in die faktische oder symbolische Inszenie-
rung von Gewalt. Sie erleben ihre Macht, indem sie beim Betrachter oder beim
Opfer Angst auslosen, Die angstauslosende Macht setzt beim Angstausloser
Allmachtsphantasien frei, eroffnet den Traum des Aufstiegs aus Kleinheit und
Bedeutungslosigkeit. Diesem Traum geben auch die rechtsextremistischen
Deutungsangebote Nahrung. Hitler gleicherweise wie seine heutigen Fiihrer-
Nachfolger prasentieren sich in diesen Deutungsangehboten als solche, die den
Bedeutungslosen zu Bedeutung verhelfen, indem sie denen, die in dieser
Gesellschaft vor allem die Erfahrung von Ohnmacht und Nutzlosigkeit ma-
chen, die Erfahrung vermitteln, gebraucht zu werden.

Zuvor habe ich geschrieben, daf} vielen Kindern in schulischen Feldern
Konnenserfahrungen «vorenthalten» werden. Damit benenne ich eine Verant-
wortungsebene, die gern ausgeklammert wird. Ich stehe nicht an, die Schule
als biirokratische Institution, als Exekutivorgan gesellschaftlicher Leistungs-
anspriiche und Ausleseerwartungen inihrer Bedeutung fiir die Schulabginger-
quoten ohne Schulabschluf3 deutlich zu gewichten, Aber wir sollten nicht
verschweigen, dafl in vielen Fillen LehrerInnen die volle Verantwortung fiir
die unendliche Kette von Scheiternserfahrungen tragen, die bei Kindern
Schulverdrossenheit und resignative Selbstwertbelastung hervorbringen. Zum
Teil diirfte der Grund darin liegen, dal die Mechanismen, die Konnens-
erfahrungen vorenthalten, unaufgeklirt bleiben. Aber esist auch zu vermuten,
dal die grundlegenden Einsichten in die komplexen Wechselwirkungs-
zusammenhinge zwischen Individualisierung/ Differenzierung des Unterrichts,
Reform der Leistungsbeurteilung, Erméglichung von Kénnenserfahrung und
der Entstehung/Sicherung von Selbstachtung nicht erarbeitet worden sind.
Dies geht nicht ohne philosophische und pidagogisch-anthropologische An-
strengung. Um Einsichten in diesen komplexen Wechselwirkungszusammen-
hang geht es mir in den nachfolgenden Thesen.

Die bildungspolitischen Voraussetzungen fiir die Realisierung der in den
nachfolgenden Thesen enthaltenen Reformintentionen, die bildungspolitischen
Rahmenbedingungen dafiir, alle Kinder zu stirken, haben sich im Jahre 1994
entscheidend verbessert. Die Kultusministerkonferenz hat am 6. Mai 1994 fiir
alle sechzehn Bundeslinder «Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule»
beschlossen, die von der ersten bis zur letzten Zeile differenziert padagogisch
und {iberhaupt nicht hoheitlich-biirokratisch argumentieren. Die vielfiltigen
Denkanstsf3e des Arbeitskreises Grundschule, die zuletzt im Jahre 1989 ihren
programmatischen Ausdruck in dem Manifest «Kinder heute - Herausforde-
rungen fiir die Schule» gefunden haben (FAUST-SiEHL/ScHMITT/VALTIN 1990),
finden sehr weitgehend in diesen Empfehlungen ihre Beriicksichtigung.
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nigstens teilweise geschiitzter Raum miifite sie heute um so mehr sein, als das
«Nest» der Familie vielfach Ritzen hat, durch die der Wind bldst. Aber der Filter
hat Licher bekommen. Die Gewalt des Alltags und der Medien dringt immer
mehr in die Schule vor. Egoismus, Gemeinheiten, Roheiten nehmen zu. Nicht
nur die Gesellschaft, die Schule selbst hat an der Durchlécherung des Filters
mitgewirkt. Sie trigt Mitverantwortung dafiir, daf dem Eindringen der Maf}-
stibe gesellschaftlicher Erfolgstiichtigkeit (Ellenbogenaktivitit, Durchset-
zung auf Kosten anderer usw.) in die pidagogischen Felder zu wenig entgegen-
gesetzt wird. Je mehr diesen Erscheinungen mit der ganzen pidagogischen
Phantasie entgegengewirkt werden miifite, desto mehr ziehen sich viele
LehrerInnen auf ihre Vermittlerrolle zuriick. Die zeitsparende Vermiitlung
zusammenhangloser Informationsmengen ist vielfach an die Stelle der Deu-
tung von Weltzusammenhingen getreten. Kinder aber brauchen in dieser
komplexen wertpluralistischen Gesellschaft mehr denn je neben dem Quali-
fikations/Verwertungswissen ein Orientierungswissen.

Lehrerlnnen, die auf moglichst rasche Bewilti-
6. Kinder brauchen gung zusammenhangloser Stoffmengen hin orien-

Orienterung. tiert sind, «zeigen» eine Welt vermeintlicher Frag-
losigkeiten. Kinder aber, wenn denn ihre Spontani-
tit und Phantasie nicht eingesperrt werden, stel-
len besonders viele Fragen, wenn ihre Angste und Zweifel, ihre Hoffnungen
und Wiinsche wach werden. Diese vielen offenen Fragen zuzulassen und
gemeinsam nach Antworten zu suchen (aber auch die Nichtbeantwortbarkeit
von Fragen und Widerspriichen aushalten zu lernen) bedeutet Orientierungs-
hilfe geben. Dieses «Philosophisch-Werden» des Unterrichts ist nach Hartmut
von Hentig zunehmend verloren gegangen. Indem wir Angste, Zweifel, Hoff
nungen der Kinder nicht nur zulassen, sondern ihnen Zeit einrdumen, schaffen
wir die Verbindung von Schule und Leben (nicht primir dadurch, daR wir
schulische Inhalte auf berufliche Anwendung hin denken}, Indem Lehrerlnnen
ihre qualifizierende durch die orientierende Aufgabe erginzen, werden sie fiir
ihre Kinder wichtig.

] Dieses Sich-Zuriicknehmen auf die Vermittlung
7. lﬁ'“de" braucher'a zusammenhangloser Informationsmengen und die
eine Entschleuni- | Tendenz zur raschen Bewiltigung von Stoff

gung anstelle mengen hat vielfiltige Ursachen. Die Orientie-
CHIEE Beschleu- rungsunsicherheiten in einer radikal pluralen Ge-
nigung der sellschaft, die ja auch die Lehrerinnen betreffen,

Bildungsprozesse §  ksnnten eine sein. Diese tritt aber hinter die Beru-
e fung auf die Stoffiille der Lehrpline und den Um-

90



Alle Kinder stiirken - die beste Schule gegen Gewalt

fang der Schulbiicher in der Selbstreflexion der LehrerInnen deutlich zuriick.
Noch wichtiger ist jedoch das Problem der Folgen der eingangs genannten
Tendenzen fiir die Sozialisation und Enkulturation der Kinder. Das solcherwei-
se vermittelte Deutungs-Grundmuster einer Welt vermeintlicher Fraglosig-
keiten verschwistert sich mit demjenigen des vorschnellen Bescheid-Wissens.
Beide Deutungsmuster haben eine gesellschaftlich affirmative Tendenz und
neigen bedrohlich einseitig zu einer halbierten Erzichung, die mit Schleier-
macher geredet nur dafiir Sorge trigt, «daB die Jugend tiichtig werde einzu-
treten in das, was sie vorfindet», aber nicht zugleich auch in die «eigentliche
Aufgabe ..., alles Unvollkommene ... zu verbessern, ...» (SCHLEIERMACHER 1957
(1826], S. 31). Beschleunigung der Bildung hindert uns, die Widerspriiche zu
entdecken, das Unvollkommene freizulegen, iiber die Verbesserung nachzu-
denken. Entschleunigung in der Bildungsarbeit mufd angesichts des beschleu-
nigten Wirklichkeitswandels das Motto sein. Und das konnte verweisen auf:
das zuvor schon angesprochene Philosophisch-Werden des Unterrichts (das
existentielle Fragen der Heranwachsenden und die Widerspriiche der Gesell-
schaft nicht nur zulafit, sondern evoziert); die genetische Methode Wagen-
scheins (die Staunen machende Phinomene und nicht formethafte Losungen/
GesetzmaRigkeiten an den Anfang stellt); die stirkere Beriicksichtigung ds-
thetischer Arbeitsformen wie Theater, Video, Kreatives Schreiben (die in der
Lage sind, mit der «Kunst des entfremdenden Blicks» [Helmuth Plessner]
unsere begrifflichen Schein-Gewiflheiten aufzubrechen; vgl. CLoER 1994, bes,
S. 31-35; vgl. das Beispiel in CLoer/KUNERT 1994, S. 194-225).

] . Viele Rituale haben eine Entlastungs- und eine
8. Kinder brauchen | Gentierungsfunktion. Wenn die Lehrerin in den

Rituale. ersten Tagen des 1. Schuljahres mit Hilfe eines
Kiebebandes und genauer Absprachen und Ubun-
gen den Aufbau des Stuhlkreises einfiihrt, so ist das keine Gidngelung. Die
Kinder sind fortan entlastet (die Lehrerin iibrigens auch). Sie brauchen nun
nicht bei jedem Aufbau des Stuhlkreises die Ordnung neu auszuhandeln. Da
¢ibt es nun so etwas wie verlifRliche Wiederkehr. Solcherart «pidagogische
Vorordnungen» sind dadurch legitimiert, dal sie die eigentlich wichtigen
sozialen und Bildungs-Prozesse des Stuhlkreises (Aufeinander-horen-lernen,
Finander-ausreden-lassen, die Erzihl und Vorlesekultur férdern, auf Argu-
mente eingehen u. a.) allererst erméglichen. Andererseits sind solche Rituale
nicht gerechtfertigt, die als angsterzeugende und individuelle Konkurrenz
produzierende (die Rituale bei Klassenarbeiten, der Klassenspiegel u. a.) die
Entstehung von wechselseitigem Vertrauen immer erneut gefihrden und
Miindigwerdungsprozesse hemmen (vgl. den Zusammenhang von Angst und
Leistung). '
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machter Gegenstinde. Viele Kinder bringen diese Erfahrung rascher Ersetz-
barkeit von Materialien mit in die Schule. Daraus ergibt sich leicht ein
verantwortungsarmer Umgang mit Kleidung und Unterrichtsmaterialien. Das
stellt die Schule vor neue Aufgaben im Feld der asketischen Tugenden, die oft
zugleich eine skologische Dimension haben. Kindheit kannte bis an das Ende
der S0er Jahre die Zwinge der Mitsorge fiir die familiale Reproduktion. Die
Zwinge waren belastend, aber die Ernstsituation ermoglichte Selbstwert
erfahrung. Eine Reihe von Entwicklungsschiiben hat Kindern und Heran-
wachsenden solche Arbeits- und Verantwortungserfahrungen entzogen: zum
Beispiel das steigende Wohlstandsniveau; die Technisierung der gesamten
Haushaltsfiihrung; die Vergabe aller Reinigungs- und pflegerischen Arbeiten
des schulischen Gelindes in die Verantwortung des stidtischen und privaten
Gartenbaus; die unzureichende Gewichtung praktisch-handwerklicher und
praktisch-kiinstlerischer Bildungsangebote.

A Angesichts der Entwicklung neuer Medien (TV,

13. K'mder brauchen Video) und neuer Kulturtechniken (Computer)
nicht nur miissen sich Bildungspolitikerlnnen und Leh-
Computer, rerinnen die Frage stellen: Welche Bildungs-
sondern auch prozesse konnen durch die neuen Medien ausge-
Biicher. 16st/gefordert werden? Aber auch: Welche miis-

sen/konnten verkiimmern? Die sorgfiltige Be-
antwortung dieser Doppelfrage bewahrt uns gleicherweise vor der Verteufe-
lung neuer Entwicklungen als auch vor einer leichtfertigen Vernachlissigung
Jjener Fihigkeiten und Fertigkeiten, die durch die traditionellen Kulturtechniken
gefordert worden sind, Neue Medien/Kulturtechniken lsen alte Wissens-
monopole ab, sie bringen neue Macht und EinfluBzentren hervor; sie erzeugen
je spezifische Wahrmehmungs-, Denk-und Kommunikationsmuster, fordernin
je unterschiedlicher Weise unsere Sinne und Phantasie, unsere emotionalen,
dsthetischen und kognitiven Fihigkeiten. Der einseitige Gebrauch und vor
allem der zu friihe Einsatz des Computers kénnten Heranwachsende daran
gewbhnen, ihre Gedankenginge und Antworterwartungen nur im Muster
strenger algorithmischer Folgen zu denken, kénnten Denkmuster dominant
werden lassen, die den Widerspriichen, den Zwei- und Mehrdeutigkeiten
heutiger Fragen und Wirklichkeiten iiberhaupt nicht entsprechen (vgl. die
Verstirkung der Gefahren, die in den Thesen 6 und 7 angesprochen sind). Die
schnellziingigsten, ihre 6konomischen Interessen oft kaum noch verbergen-
den Protagonisten dieser Informationsindustrie suggerieren (offensichtlich
nicht erfolglos) den Bildungspolitikern und Eltern, dafl Wissen beliebig akku-
mulierbar sei, da die Anhdufung von Informationsmengen etwas mit Miindig-
keit zu tun habe, da Informationen von jedem abrufbar auch jedem das
gleiche sagen und erméglichen wiirden. Kaum ein Nachweis ist durch die
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Medienwirkungsforschung gesicherter erbracht worden als derjenige, daf
alle «Medienpidagogik auf dem Leseunterricht aufzubauen hat» und daf in
der Schule vor allem eine «entschiedenere Forderung der Lesekompetenz» die
durch die Medienexpansion in vielen Bereichen wachsende «Wissenskluft»
zwischen den bildungsnahen und eher bildungsfernen Schichten abbauen
kann (Saxer 1992). Das Biicherlesen férdert sowohl die Phantasie als auch die
verbal-analytische Aneignungsweise, die ihrerseits grundlegende Vorausset-
zungen fiir einen kritischen Fernsehkonsum wie auch den Umgang mit dem
Computer sind. Das Lesen ist auf Begrifflichkeit hin orientiert. Begrifflichkeit
und Abstraktion sind Bedingung fiir Miindigwerdungsprozesse und damit fiir
Freiheit. Das Lesen ist in ganz anderer Weise ein aktiver Vorgang als das
Bilderbeschauen. Der Leser muf} die Welt selbst bebildern. Er mufl Einsam-
keit und Stille aufsuchen, mu3 Fragen im Kopf behalten, bis der Text sie
beantwortet; er hat andererseits aber auch den Vorteil, einzuhalten und
nachzusinnen. Das Buch bleibt ein unersetzbares Medium fiir den Selbst-
bildungsprozeR. Die Schule muf hier durch den systematischen Aufbau einer
Erzihl- und Vorlesekultur, durch Klassenlektiire, Klassenbiicherei, durch
Besuch in Buchhandlungen und Bibliotheken dem Zusammenbruch der Lese-
kultur in unserer Gesellschaft entgegenzuwirken versuchen.

Mirchen haben in der Entwicklung von Kindern
einen herausragenden Stellenwert. Sie erfiillen
eine wichtige Funktion im Rahmen jener kindli-
chen Grunderfahrung, die durch Ohnmacht,
Schwiche und Abhingigkeit von den groflen und starken Erwachsenen ge-
kennzeichnet ist. Hier kann das Kind (vgl. etwa das Marchen vom tapferen
Schneiderlein) Trost erfahren, da auch der vermeintlich Schwache oder Unfa-
hige zu auRergewdhnlichen Leistungen in der Lage ist. Das Mirchen als
Quelle fiir GrofRenphantasien, als Kompensationsmoglichkeit fiir Chnmachts-
erfahrungen! Dariiber hinaus sprechen die Mirchen das Bewufite und Unbe-
wulte an; sie vermitteln Optimismus oder Hoffnung, indem sie zeigen, da
Schwierigkeiten zwar unvermeidlich, aber die Hindernisse iiberwindbar sind.

Iﬂ. Kinder brauchen’
Miirchen.

In meinen Befragungen bei Studierenden zu der

15, ﬁtl:del‘lb;ﬂ“me“ Frage, wie sie die Lehrerinnen kennzeichnen
die ref;:clfsnén wiirden, die ihnen besonders wichtig geworden

. sind, finden sich immer wieder Beschreibungen

sein wollen, wie die folgende: «Er zeigte geistige Uberlegen-

heit, Selbstsicherheit, groles Allgemeinwissen,
viele Interessenbereiche.» Kinder und Heranwachsende wollen und brauchen
LehrerInnen, die stirker, kliiger, unerschrockener und sicherer als sie setbst
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sind. Sie wiinschen sich LehrerInnen, die ihnen etwas zumuten, ihnen argu-
mentativen Widerstand entgegensetzen. Und sie erinnern sich als junge
Erwachsene interessanterweise besonders genau an diese, kritisieren ande-
rerseits mit iiberraschender Deutlichkeit jene, die ihnen wenig abgefordert
und sich kumpelhaft angebiedert haben, Kinder und Heranwachsende haben
es heute oft besonders schwer, erwachsen zu werden, weil die Grofen jhre
Rolle als Erwachsene nicht anzunehmen bereit sind. Kinder aber konnen sich
nicht mit Zuversicht auf diese fiir sie oft so bedrohliche Welt einlassen, wenn
esnicht Grofe gibt, die fiir diese Welt einstehen. Vielleicht ist dies die kiirzeste
Kennzeichnung von Erwachsenheit: «fiir die Welt einstehen» (von Hentig).
Junge LehrerInnen tun sich oft schwerer als die dlteren, diese Erwachsenen-
rolle anzunehmen; dafiir sind sie andererseits viel niher an der Gefiihlswelt
und den kulturellen Deutungsmustern der Kinder. Deshalb nicht zuletzt
brauchen Schulkollegien die Durchmischung der Generationen, damit diese
voneinander profitieren.

16. Kinder b h Die Reform der Grundschule 143t sich nicht mit
y uhrg:mi lrlxcmeiltl einem Jobverstindnis vereinbaren. Die Gestal-
Berufsethos und tung der Gruppen- und Klassenriume, das Ver-

th tisch stehen deseinzelnen Kindes vor seinem familialen
Neorfe scher Hintergrund, die Schiilerbeobachtungen als Vor-
eugrer. aussetzung fiir die Gutachtenzeugnisse, die Erar-

——— Beitung der Tages- und Wochenarbeitspline un-
ter der Mal3gabe der Individualisierung, der wiinschbare offene Unterrichts-
beginn und vieles andere mehr fordern die ganze Kraft der Lehrerinnen und
Lehrer. - Kinder brauchen LehrerInnen, die nicht nur die Anweisungen von
Kultusbiirokratien befolgen, sondern aufgrund fundierter theoretischer Posi-
tionen die Anwaltschaft fiir ihre Kinder begriinden kénnen. (Den inneren
Zusammenhang dieser Thesen habe ich tiefer zu fundieren versucht in Crotr
1981, 1982, 1983, 1988, 1991, 1994. — Entscheidende Anstofle verdanke ich
Furrner 1985, von HENTIG 1985, 1993; Rawls 1979).
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Ministerium fiir Bildung und Sport Saarland

Gewalt in der Erziehung

Ein Modellversuch

Von Beginn des Jahres 1994 bis Ende 1996 fiihrt das Landesinstitut fiir
Pidagogik und Medien (LPM) an drei saarlindischen Schulen den Modeliver-
such «Gewalt in der Erziechung» durch. Beteiligt sind die Grundschule Turm-
schule in Dudweiler, die Sekundarschule Ottweiler und die Gesamtschule
Neunkirchen.

Angesichts zunehmend erkennbarer Gewalt, Gewaltbereitschaft und Gewait-
akzeptanz in der Gesellschaft wird von den Schulen gefordert, ihren Er-
ziehungsauftrag verstirkt wahrzunehmen. Gleichzeitig sehen sich viele Leh-
rerinnen und Lehrer in der Erfiillung dieser Aufgabe tiberfordert. Vor diesem
Hintergrund werden im Rahmen des Projekts nicht nur Modelle angemesse-
ner padagogischer Reaktionen auf Gewalthandlungen und gewaltorientierte
AuBerungen entwickelt. Es werden vielmehr auch Voraussetzungen und
Maglichkeiten untersucht, die Kommunikationsverhiltnisse in Schulen und
die Kommunikationsfahigkeit bei Lehrerinnen und Lehrern, Eltern sowie
Schiilerinnen und Schiilern so zu verbessern, daR darin Gewalt als Erfahrung
und als Reaktion vermindert und Verantwortung gestiirkt werden kann. Der
Modellversuch orientiert sich dabei an friedenspadagogischen Zielen und
Prinzipien, die die Kommission Friedenserzichung im Saarland entwickelt hat.
Ziel ist es, auch auf die anderen Bundeslinder ibertraghare Ergebnisse zu
erarbeiten.

Die Wirksamkeit schulischer Erziechungsbemiihungen hangt weniger von
deren Vielzahl oder deklarierter Absicht ab als vielmehr vom grundlegenden
Einverstindnis aller Beteiligten, einander und somit der eigenen Schule
verantwortlich zu sein. Die Notwendigkeit friedenspiadagogisch ausgerichte-
ter Schulentwicklung muf nicht erst an spektakuldren Gewaltphinomenen
erwiesen werden, Weniger auffillig, um so mehr verbreitet sind z. B. egozen-
trische und indifferente Einstellungen, die der Ausbreitung von Gewalt Vor-
schub leisten konnen, Gerade im Rahmen schulischer Sozialisation kénnen
solche Haltungen als erfolgreich gelten, denn auch eingefahrene Rollenver-
teilungen behindern oft individuelle Wahrnehmungen und Kommunikation.

In Konferenzen und schulinternen Fortbildungsveranstaltungen werden
Kompetenzen und Gestaltungsraume fiir innerschulische Kommunikation
aufgebaut, in denen gemeinsame Verantwortung wahrgenommen werden
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kann. Daraus kann sich auch eine Offnung der Schule im Sinne der Einbezie-
hung des aulerschulischen Umfelds entwickeln.

Da die Voraussetzungen an den einzelnen Schulen sehr uaterschiedlich
sind, wird diesen kein inhaltlich definitives Konzept vorgegeben. Vielmehr
werden Anregungen und Unterstiitzung zur Entwicklung eines schuleigenen
Modells von der Projektgruppe angeboten. Die Projektgruppe besteht aus
sieben Mitgliedern, darunter je ein Vertreter der beteiligten Schulen und ein
Schulpsychologe. Die Unterstiitzung umfalt Beratung, Vermittlung von Fach-
kriften und Moderatoren fiir Konferenzen und Fortbildungsmaf3nahmen so-
wie Vermittlung von Kooperationen mit aulerschulischen Institutionen.

Die schulspezifisch zu entwickelnden Modelle kdnnen innerhalb der ver-
bindlich friedenspidagogischen Zielsetzung Schwerpunkte bilden:

@ Die Schulorganisation kann auf gemeinsame Verantwortung ausgerich-
tet werden, indem sie Teilhabe aller Gruppen an wichtigen Entscheidungen
fordert, Belastungen gerecht verteilt, Kommunikationszeiten und -rdume er-
offnet, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern verantwortungsvolle Aufga-
ben anvertraut und sich gemeinsamen Prinzipien verpflichtet.

® Schulkultur kann dementsprechend auf die Entfaltung individueller Iden-
titit in der Verbundenheit mit der Schulgemeinde ausgerichtet werden. Dabei
sollen méglichstviele z. B. in die Gestaltung der Riume oder die Durchfiihrung
von Feiern einbezogen werden. Diese Aktivititen sollen sich nicht in Traditio-
nen oder Imagepflege erschopfen, sondern sich in gemeinsamem Arbeiten
und Leben vollzichen. Hierzu kann der saarlindische Modellversuch «Schul-
kultur» eine Fiille von Anregungen geben.

® In der Elternarbeit und in der Kooperation mit aulerschulischen
Einrichtungen (wie sozialpidagogischen und schulpsychologischen Dien-
sten) sollen bekannte Hindernisse und Nachteile von Arbeitsteilung und
Professionalisierung iiberwunden werden. So soll die Verantwortung fiir «Pro-
blemfille» gemeinsam wahrgenommen werden im Sinne einer Verstindigung,
wie konstruktives Handeln von Schiilerinnen und Schiilern konsequent einge-
fordert, erméglicht und gefordert werden kann.

Ansprechpartner
@ im Landesinstitut fiir Pidagogik und

Medien (LPM), Dudweiler, S r’ d %
Beethovenstrafle 26, 66125 Saar- aa an

briicken: StD Friedel Jacob, Ministerium fior
Tel. 0 68 97/79 08-30 oder 79 08-0 Bildung und Sport

® im Ministerium fiir Bildung und Hoheraolermaualle €0 » D-66117 Saarbrisckeo
Sport: Hohenzollernstrafle 60, m(cm” SO0 Totar (081 503227
D-6 60 24 Saarbriicken

RSchD Hartmut Walla, Tel. 06 81/503-2 15
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Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt

Programm zur schulischen
Erziehung gegen Gewalt

Die zunehmende Neigung einzelner Schiilerinnen und Schiiler und von Schiiler-
gruppen zu gewalttitigem Verhalten in den Schulen sowie die jiingsten Ereig-
nisse von Gewaltanwendungen gegeniiber auslindischen Mitbiirgern durch
Jugendliche erfordern neben anderen Maf3inahmen auch padagogische Hand-
lungskonzepte.

Das Kultusministerium legt deshalb ein gesondertes «Programm zur schu-
lischen Erziehung gegen Gewalt» auf. Dieses Programm soll den Rahmen
schaffen zur Pravention von Gewalt «vor Ort» und einen pidagogisch wirksa-
men Umgang mit Gewalterscheinungen aktivieren. Davon betroffen sind alle
Schulformen, also auch die berufsbildenden Schulen.

Die einzelne Schule soll im Kontext ihres Umfeldes angeregt werden,
vorbeugend zu wirken, auch um beim Auftreten von gewaltorientiertem Sozial-
verhalten adressatenbezogen handeln zu kdnnen, Dies mul kompetent im
Rahmen der tiblichen schulischen Arbeit erfolgen, erfordert dariiber hinaus
aber auch spezifische Manahmen gegeniiber einzelnen «schwierigen» Schii-
lern und Schiilergruppen; bei einigen Schiilern geniigt «verniinftiges Reden»,
fiir andere Schiiler sind umfangreiche Formen der Betreuung und Unterstiit-
zung notwendig.

Das Programm soli Hilfe fiir Betroffene und Beteiligte vermitteln; dabei ist
das Erziehungsrecht der Eltern zu betonen und zu unterstiitzen.

Das vorrangige Ziel des Programmes besteht darin, das Interesse der
Kinder und Jugendlichen fiir kulturelle schulische und schulbegleitende
Bildungsméglichkeiten als Gegengewicht zu Gewalttendenzen zu stir-
ken.

Es ist dabei zu betonen, dafl der Beitrag der Schule im wesentlichen
langfristig und vorbeugend angelegtist. Nur in besonderen Fillen konnen sich
Lehrer in Zusammenarbeit mit den Eltern um einzelne gefahrdete Schiiler
kiimmern. Insofern darf die Schule keinesfalls als ein Reparaturbetrieb mi3ver-
standen werden, der kurzfristig durch spektakuldre MaRnahmen alle Proble-
me beseitigen kann.

AuBerdem ist zu unterstreichen, da durch ein schulisches Programm
gegen die Gewalt keinesfalls eine «gewaltfreie» Gesellschaft erzeugt und
erwartet werden kann. Wissenschaftlich gesehen sind gewalttitige Impulse
durchaus normal, wichtig ist allerdings, dal Menschen lermen, mit ihren
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aggressiven Impulsen im Rahmen sozialer Gesellschaften zu leben und kon-
struktiv umzugehen.

Einzelmafinahmen des Programmes

Im einzelnen sieht das Programm des Kultusministeriums folgende Mafinah-

men vor:

MaRnahmen im Rahmen der iiblichen schulischen Arbeit

1. Akzentuierung der schulischen Rahmenrichtlinien im Hinblick auf praven-
tiv wirksame Themen in verschiedenen Unterrichtsfichern, insbesondere
fiir den Sozialkunde-, Geschichts-, Ethik- und Religionsunterricht,

2. Versendung von geeigneten Unterrichts- und Erziehungsmaterialien,
An alle Grundschulen wurden Biicher versandt, die sich mit Kindern in fremden
Kulturen auseinandersetzen und Anregungen fiir Projektwochen geben. Derartige
Versendeaktionen werden fortgesetzt. .

3. Betonung handlungsorientierter Unterrichts- und Erziehungsformen/Off-
nung der Schule (Projektunterricht, Arbeitsgemeinschaften etc.),

4. Schulbegleitende kuiturelle Bildungsangebote, insbesondere in sozialen
Brennpunkten, einschliellich dem Ausbau des Bildungsprogrammes

«Lebensorientierung»,
Das Land leistet Personalhilfe fiir kommunale Einrichtunger, indem Lehrerin diese
Einrichtungen abgeordnet werden. Dieses Programm unterstiitzt schulbegleitende
Bildungsangebote kotnmunaler Triger, sofern sie den Bildungsauftrag der Schule
unterstiitzen, insbesondere im Bereich der kulturellen Bildung: Dies reicht von
Sport- iiber Theatergruppen bis zum Betreiben einer Sternwarte. Durch dieses
Programm werden im Einvernehmen mit den kommunalen Trigern auch solche
Einrichtungen wie Botanik- oder Zoo-Schulen erméglicht. ]
AuBerdem ist 1992 erstmals das Bildungsprogramm «Lebensorientierungen» aufe
gelegt worden, welches auch 1993 fortgesetzt wird. Hauptanliegen dieses Program-
mes ist es, die Schiilerinnen und Schiiler bei der Suche nach ihrer Identitat zu
unterstiitzen, indem Projekte gefordert werden, in denen die Kinder und Jugendli-
chen eigene Interessen und Neigungen entdecken und entwickeln kdnnen. Die
Erfahrungen des ersten Jahres zeigen, dafl insbesondere die Bereiche der kulturel-
len Bildung (Kunst, Musik, Werken, Film etc.) und der Bereich der Umweltbildung
in diesem Sinne sehr erfolgversprechend wirken kénnen. Bisher wurden in Sach-
sen-Anhalt ca. 55 derartige Projekte gefordert
Dazu gehéren z. B.;
— die Arbeit in einer Schultheaterwerkstatt,
~ ein Ferienkurs «Mut zum Fragen und Schreiben»,
- das Erstellen eines Videofilms: «Dem Haf keine Chance» sowie
- die Bepflanzung einer Tagebaurestfliche als 6kologisches Projekt.

5. Forderungen von Sonderaktivititen im Bereich interkulturelle Erziehung
und Schiileraustausch,

6. Forderung der Erziehungskompetenz in Elternhaus und Schule, u. a. im

Hinblick auf den Umgang mit Medien.
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Die Eltern solcher Schiilerinnen und Schiiler, die durch aggressive Verhal-
tensweisen auffallen, stehen dieser Erscheinung haufig hilflos gegeniiber.,
Dariiber hinaus gilt in den neuen Bundeslindern, da viele Eltern selbst in
Folge der Umbruchsituation unter einer gewissen Orientierungslosigkeit
hinsichtlich der geltenden Werte und Normen leiden.

Deshalb sind die Eltern bei ihren erzieherischen Bemiihungen zu
unterstiitzen. Durch die Schule werden Veranstaltungen angeboten, in
denen Eltern und Lehrer gemeinsam Klarheit hinsichtlich ihrer erzie-
herischen Vorstellungen gewinnen konnen. Geeignete Themen fiir
solche Veranstaltungen sind z. B. «Umgang mit Medien/Fernseh-Kon-
sum», «<Probleme alleinerziehender Miitter und Viter», «Erzichungsschwie-
rigkeiten und aggressives Verhalten», «Suchtprobleme».

7. Férderung der Beratungskompetenz der Lehrkrifte durch Lehrerfort-
bildung auf verschiedenen Ebenen,

8. Wanderkaspertheater fiir Grundschulen: «Gegen Gewalt»,

9. Freizeitberatung/Animation an éffentlichen Schulen und durch freie Tri-
ger - Hinfithrung von Kindern und Jugendlichen zu kulturellen Angeboten,
Die Freizeitpidagogik kennt seit geraumer Zeit den Begriff der «Schwellen-
angst». Dieses Phinomen kennzeichnet Kinder und Jugendliche in der
ehemaligen DDR besonders. Umfrageergebnisse zeigen, dafl sie haufig
das Gefiihl haben, es gibe keine Angebote mehr. Dabei verstellt aber oft
nur «Schwellenangst»> den Blick fiir Vorhandenes. Daher miissen die
Kinderund Jugendlichen heute, infolge der verdnderten Angebotsstruktur,
ermutigt werden, sich nach Angeboten umzusehen und die vorhandenen
Angebote fiir sich selbst auszuwihlen und zu nutzen, statt sich hinter dem
Fernseher oder in einer Videothek zu verkriechen.

Gedacht ist dabei daran, geeignete Personen mit verschiedensten berufli-
chen und persénlichen Erfahrungen zu gewinnen, die in der Lage sind,
Kinder und Jugendliche zu den in der jeweiligen Region ohnehin vorhande-
nen Angeboten hinzufiihren. So kénnen etwa einzelne Viter oder Miitter,
Rentner oder Lehrer z. B. mit Kindergruppen auf freiwilliger Basis einen
«Schnupperbesuch» im ortlichen Sportverein unternehmen, das hiesige
Stadtteilzentrum besuchen, einen Theaterbesuch organisieren oder eine
gemeinsame Wanderung unter Anleitung des Heimatbundes veranstalten.

10. Unterstiitzung von Maoglichkeiten der Erzichungsarbeit in Einzelfillen
durch flexiblen Einsatz von Klassenleiterstunden,
Auf besonderen Antrag soll Klassenleitern, in deren Klasse besondere
padagogische Anstrengungen notwendig sind, gesonderte Anrechnungs-
stunden gewidhit werden, die sie nach eigenem Ermessen piadagogisch
verwerten. Dadurch soll die Schulsozialarbeit etwa in folgenden Formen
unterstiitzt werden:
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® Betreuung von problematischen «abgleitenden» Schiilern in Zusam-
menarbeit mit Eltern, Jugend- und Sozialamt;

® Durchfiihrung von Sonderprogrammen, z. B. Aggressionsabbau durch
Bewegungsférderung in Pausen und Freistunden;

® Beratungsarbeit und psychosoziale Betreuung in Einzelfillen in Zusam-
menarbeit mit dem Schulpsychologischen Dienst;

® Kontakte mit auRerschulischen Institutionen, insbesondere Zusam-
menwirken mit kommunalen Einrichtunngen gegen Jugendgefihr
dungen und fiir die Forderung kultureller Interessen bei gefahrdeten
Kindern und Jugendlichen.

11. Zuschiisse fiir die Ausstattung der Schulen mit aggressionsmindernden
Lehr- und Lernmitteln,

12. Sonderprogramm: «Schiiler beraten Schiiler»,

13. Forderung von bildungsbezogenen Projekten zur Integration verhaltens-
auffalliger Schiilerinnen und Schiiler.

In der Lernpsychologie gilt als hinreichend gesichert, dal das sogenannte
«Lernen am Modell» eine der wichtigsten Formen menschlichen Lernens tiber-
haupt ist. Dabei werden insbesondere zwei Modelle leicht nachgeahmt und als
Voﬂ:ilder akzeptiert. Namlich solche, die aggressiv sind und solche, die erfolgreich
sind.

Unter Nutzung dieser Erkenntnisse soll versucht werden, gewalttitig auffzllige
Schiilerinnen und Schiiler zu integrieren und sie durch den Ersatz von erfolgrei-
chen Vorbildemn von ihrem gewalttitigen Verhalten wegzufiihren.

Dazu sollen Projekte fiir Kinder- und Schiilergruppen durchgefiihrt werden, die
geeignet sind, Kinder und Jugendliche in ihren Interessen fiir bildungsbezogene,
kulturelle und sportliche Aktivititen zu stiirken. Beispiele fiir solche Projekte sind
u. a. «Wir machen eine Schiilerzeitung iiber Freizeitinteressen und Hobbys von
Kindern und Jugendlichen», «Wir besuchen beriihmte Mitglieder in unserer Ge-
meinde», oder «Wir arbeiten an der Aktion Krétenwanderung mit ...».

Das Hauptverfahren dieser Projekte soll darin bestehen, daf die Teilnehmer mit
erfolgreichen Menschen auf den Gebieten von Bildung, Kultur und Sport zusam-
mentreffen und vor dem Hintergrund derartiger Zusammentreffen angeleitet wer-
den, in diesen Bereichen selbst aktiv zu werden. Erfolgreiche Vorbilder kénnen
dabei sowohl die Teilnehmer des Projektes selbst als auch AuBenstehende sein.

Alle Projekte haben die Auflage, dariiber in 8rtlichen Zeitschriften zu berichten.
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Klaus-Riidiger Gimmler/Reinhard Kiihl

Friedliche Schule
- Schaffen wir das?

Das Projekt «Friedliche Schule ~ Schaffen wir
das?» gehort zu einer Reihe von Aktionen und
Veranstaltungen zur Verinderung der Primar-
stufe an der Gesamtschule Horn, einer Hambur-
ger Schule in einem sozialen Brennpunkt, In der
Vergangenheit hat sich das Kollegium mehr-
fach mit der Thematik auseinandergesetzt. Be-
reits Ende der 70er und Anfang der 80er Jahre
starteten wir das Projekt «Aktive Spielpause»,
um das Verhalten der Schiiler und Schiilerinnen
” ; in den Pausen durch ein differenziertes Angebot

Emblem fir das Projekt an Beschiftigungsmoglichkeiten positiv zu be-
einflussen (KUHL 1982). In einer Projektwoche haben wir uns mit der Verschg-
netung des Schulgelindes befaft. Die Kinder haben gemeinsam mit den
Kolleginnen und Kollegen Spielschemata auf den Asphalt des Pausenhofes
gemalt, die Pfeiler der Laubenginge mit Mustern farbig bemalt und leere
Wandflichen mit groflen Bildern umgestaltet: wichtige Aktionen, um die
Identifikation der Kinder mit «ihrer» Schule zu stirken. Dies ist eine der
notwendigen Voraussetzungen, damit Schiiler weniger in der Schule zersto-
ren, also friedlicher mit den Sachenumgehen. Seit mehreren Jahren intensivie-
ren wir das Schulleben. Diese vielfiltigen MaBnahmen waren nur méglich,
weil sich das Kollegium der Primarstufe immer wieder mit neuen Ideen und
grolem Einsalz fiir eine Verbesserung des Schuiklimas engagiert hat, Viele
Aktionen zur Gestaltung des Schulklimas konnten erst durchgefiihut werden,
nachdem veridnderte Formen der Elternarbeit die Elternschaft aktivierten,
zum Beispiel beim Bau von Spielgeriten, bei der Organisation und Durchfiih-
rung von Festen, Weihnachtsbasaren und durch das Aufbringen von Spenden.
Unser Motto: «Friedliche Schules geht auf die Anregung einer Mutter
zuriick und verweist auf erwiinschte Veriinderungen. Im Vergleich dazu
erzeugen Titel wie «Gewalt an der Schule» oder «Aggressives Verhalten bei
Kindern» negative Assoziationen: Gefiithle und Gedanken verharren beim
Symptom, statt sich dynamisch auf Losungen in konkreten sozialen (Schul)
Kontexten zu richten. Die Frage «Schaffen wird das?» signalisiert: Wir sind auf
einem Weg, {iber den Konsens besteht. Das Motto ist eine dauernde Heraus-
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Zeichnung eines Kindes (Ki. 2)

forderung fiir die Schule und die
Zusammenarbeit von Eltern,
Schiilern und Kollegium,

Der andere Blick auf
das Problem

Bereits im Jahre 1806 schreibt
Christian G. SALZMANN in seinem
«Ameisenbiichlein oder der An-
weisung zu einer verniinftigen
Erziehung»:

«Mein Symbolum istkurzundlay-
tet folgendermalBen: Von allen
Fehlern und Untugenden seiner
Zoglinge mufl der Erzieher den
Grund in sich selbst suchen. Das
ist etne harte Rede, werden viele
denken; sie ist aber wirklich nicht

so hart, als sie es bei dem ersten Anblicke scheint. Man verstehe sie nur recht, so
wird die scheinbare Harte sich bald verlieren. Meine Meinung ist gar nicht, als
wenn der Grund von allen Fehlern und Untugenden seiner Ziglinge in dem
Erzieher wirklich lige, sondern ich will nur, daf er shn in sich suchen soll.»

.9

AMSED

Zeichnung eines Kindes (Kl. 2)
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Welche Griinde konnten dafiir
sprechen, dal dieser Ansatz
nicht ganz verkehrt ist? Zur
Erinnerung einige Selbstver-
stindlichkeiten aus dem Schul-
alltag:

@ Schiiler verhalten sich bei
unterschiedlichen Lehrern zum
Teil vollig verschieden. Da es
aber dieselben Schiiler sind, ist
der Lehrer entscheidend fiirdas
Schiilerverhaiten.

® Einige Lehrer erleben stets
weniger bzw. mehr Probleme
als andere,

@ Jeder Pidagoge weil}, wie
durch schlecht vorbereiteten
oder organisierten Unterricht



Friedliche Schule - Schaffen wir das?

Chaos und damit unerwiinsch- _
tes Schiilerverhalten entstehen _
kann. Uﬁu wuk
@ Zu welchen Leistungen Schii- '1 1 ed ?
lerinnen und Schiiler gefiihrt ’

werden, ist bei gleichen schul- die. Kindor nicht

organisatorischen Vorausset- hLegin wemm 2t don
zungen entscheidend vom Ein-

satzundvonder Lehrkompetenz Zimmmun nicht driivmen
des Pidagogen abhingig.
® Ob ein Schiiler verhaltens- »
auffillig ist oder nicht, dafiir gibt , p o 9
es keinen allgemein giiltigen

MagRstab. Es ist eine Frage der
Einstellung des Pidagogen, des ol
Schulkollegiums und damit des 9 00

[{]

Systems Schule. -
Zeichnung eines Kindes (Kl. 2)

Zwei Beispiele aus dem Alltag,
die zwei Lehrerinnen erzihlten: Die Kinder sitzen im Gesprichskreis, Sie
halten sich erstaunlich gut an die Gesprichsregeln, weichen aber vom Thema
ab. Deshalb unterbricht die Lehrerin auBerhalb der vereinbarten Regeln das
Gesprich, um zum «eigentlichen Thema» zurlickzufiihren. Anschliefend ist
der Gespréchsverlauf «chaotisch», weil auch die Kinder sich nicht mehy an die
vereinbarten Regeln halten.

Bei der Bearbeitung eines an sich sehr gut aufgebauten und gestalteten
Rechtschreibblattes bemerkt eine Lehrerin, dafl die Schiiler immer kribbeli-
gerund aggressiver werden. Beim Nachdenken iiber das Verhalten bemerken
Schiiler und Lehrerin, da8 der Ubungstext fast nur negative Aussagen enthalt:
«Du darfstnicht ...»

Es geht bei diesen Uberlegungen nicht um einen Erklirungsansatz: «War-
um verhalten sich unsere Schiiler aggressiv», es geht nicht um «Ursachen»
und damit hiufig auch um «Schuldzuweisungen», sondern um die Frage: «\Wie
kann Schule das Verhalten von Schiilern und Schiilerinnen beeinflussen?s.

Sich selbst und die Mitschiiler besser kennenlernen

Ein wichtiger Punkt im Rahmen des Themas «Friedliche Schule» sind Aktivi-
tdten zum besseren Kennenlernen der eigenen Person und der Mitschiiler in
der Klasse und in der ganzen Schule. Hierzu gehdren die Einfilhrung und
Durchfiihrung von Interaktionsspielen oder von kooperativen Spielen, Ein-
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richtungen fiir klassen- und jahrgangsiibergreifendes Lernen, die Intensivie-
rung des Schullebens und die Einbezichung der Eltern, damit auch sie die
Kinder in der Schule, das Schulleben und die pédagogische Grundeinstellung
des Kollegiums besser kennenlernen.

Klasseniibergreifendes Lernen

Das klasseniibergreifende Lermnen zwischen Parallelklassen steckt bisher
nochinden Anfingen, Eshingt ausschlieflich von der Kooperationsbereitschaft
der einzelnen Pidagogenteams ab. An unserer Schule kommt esjedochimmer
hiufiger vor, daf sich Parallelklassen besuchen und daf die eine Klasse der
anderen Ergebnisse aus ihrer Arbeit zeigt. Wahrend einer Projektwoche
fiilhrten drei E1-Klassen (Vorschulklassen) das «Kennenlern-Projekt» durch,
Bereits nach wenigen Schulwochen besuchten sich die Kinderin den Klassen,
spielten und sangen miteinander. Wichtig war auch, da} die Kinder die
Pidagoginnen der Parallelklassen kennenlernten, damit spiter wéchentlich
wiederkehrende, klasseniibergreifende Projekttage moglich wurden. Die Kin-
der wihlten und beteiligten sich in Halbgruppenzeiten an einem Projekt (oft
Werkaufgaben, aber auch Backen, Kochen, Singen oder Tanzen), das von
einer der drei Padagoginnen aus den Parallelklassen, von Praktikantinnen und
mitarbeitenden Eltern geleitet wurde. In anderen Klassen wird verabredet, dal
die Kinder an einem bestimmten Wochentag wihrend der freien Arbeitszeitin
eine andere Klasse wechseln kénnen.

Jahrgangsiibergreifendes Lernen

Méglichkeiten sozialen Lernens in altersgemischten Gruppen, das vor weni-
gen Jahrzehnten noch in jeder Familie selbstverstindlich war, fehlen heute
vielfach, Erfahrungen im Umgang mit dlteren oder jiingeren Kindern und die
Fihigkeit, mit ihnen zusammenzuleben und zu arbeiten, gehdren zu einer
fundierten Sozialerzichung: Die ilteren helfen den jiingeren Schiilern, die
schnelleren den langsamen, die starken den schwachen. Begabte Kinder aus
der 2. Klasse, die in der eigenen Klasse zu wenig herausgefordert werden,
miissen sich im Unterricht zum Beispiel gegeniiber DrittklzRlern behaupten.
Hilfe, Fiirsorge und Herausforderung sind Ansto e fiir die soziale Entwicklung
eines jeden Kindes.

Aufgrund dieser Einsichten bemiihen wir uns in der Primarstufe an der
Gesamtschule Horn seit einigen Jahren, Formen von Lernen in heterogenen
Altersgruppen einzufiithren. Dies geschieht bisher vor allem in Patenschaften,
Neigungskursen und bei der Planung und veridnderten Durchfiihrung von
Veranstaltungen des Schullebens (Schulfeste, Versammlungen, Feiern).

Patenschaften: Die Einrichtung von Patenschaften wurde vom Lehrerkollegi-
um beschlossen. Die dritten Klassen iibernehmen zu Beginn eines Schuljahres
fiir zwei Jahre die Patenschaften fiir die Schulanfinger.
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Zuvon den Klassen vereinbarten Zeiten haben die Kinder der Patenschalfts-
klassen die Moglichkeit, einander zu besuchen. In diesen offenen Phasen
entscheiden die Kinder, in welcher Weise sie was tun wollen, Dabei finden auf
kindgemaRle Art Begegnung und darin Absprachen iiber gemeinsam gewihlte
Aufgaben und ihre Bearbeitung statt. Wir haben damit gute Erfahrungen
gemacht, Die jiingeren Kinder profitieren besonders. Sie gucken sich vieles
von den dlteren ab, lassen sich Geschichten vorlesen, lernen neue Spiele oder
die Losungswege schwerer Aufgaben (zum Beispiel das Rechnen in einem
bisher nicht behandelten Zahlenraum).

Neigungskurse: Seit
Beginn des Schuljah- | pag Neigungskursangebot:
res 1987/88 habendie _
Kinder der Klassen 2 | (umns.  Foou Dommonst

. . o e . Raum: Pappwarkstat!
blS 4die MOg]lCthlt, Temin: dienstags von $2.08 « $3.40 Uhr {alie 14 Tage)

an Neigungskursen | angebol for ender ger Kingsen 3 und 4 (i 10 Knder)

. = Wit wollen Masken aus unlarsch Matengisn hersiobon Wir spelen
teilzunehmen, die ih- | (ng mnzen mit den Masken Wit dver Hits werden wie uns in enders Wessn
re musischen, sportli— verwandein. Wi bm o8s  Voketiandemusoumn, um hinter dio

G der Masken icamder Visker zu blch

chen oder aus dem "
Hobbybereich stam- | fomoas:  Frau Sstier

Raum: Kiassenmaum 3b
menden Interessen Temin: dienttags von 12,05 - 13.40 Uhr {alie 14 Tage)

aufgreifen. Die Anre- | angedotfir Kinder der Kiassen 2 tws 4 (hochsiens 12 Kmer)
s HA s S Hast Du Spal am Maln? Wir wolen Bikder wschen, aber auch andere Tochni-
gung fir dle Ell‘ll‘]Ch- ken musprobieren. Manchal sehen wir uns such Elilder an, die groBe Kinstier

tung der Neigungs- | semernaven
kurse kam urspriing- | wxursa:  Werken

lich von den Eltern, | jeuwne o velarevs

diesich eine Starkung m;g: for K e A "g'l
der musischen Erzie- | asitest Du gern mit Hotz? Und wirdest Gu gem mei Dein Spistzeug sabst
hungwﬁnschten Wll' machen? Dann bist Du bei mir nickig. ien rave mich schon aud Deine ideen.

. . . Kurs 4: Splel mit uns

sindfroh, da wirdie- | fowung:  Fiau Dosrges und Frau Fissher
- R K Ete

sm WUIISCh entSPra Teatmin: dienstags von 12.06 - 1260 Unhr
chen. Aus bescheide- | Angevorfir Kinaer der arsen 20is 4
- . Wir wollan viele Spr g K
nen An-fﬁ-ngen 1st in Scharnzspale und viebsicht such Dem | u.hiwupul k«mem damit Dubel
diesem Schulja.hr ein Deiner nachiyten Gebuntstegs- oder Kiassenfeer ais Spialeiier fur “Stmmvang”

sorgen kanrt.
Angebot von 14 Kur- s Riwin
sen, diewirals Wahl | (oioms:  Hen hwver
i - R Kl 4b
pﬂlChtkl'lr’SC, aber Oh Termin: dlenstags von 12.06 « 12.50 Uhr
ne Zensierung, orga- | angebotfur kinde dor Kassan 2bi 4

I vergch und Schiltebnstamnenten
nisieren, entstanden. | e vicnies orremn s oo Musoae (Oreome) ot ote o D=

Zu den Kursthe- beauchs) viel Gedukd und Ausdaver.
men gehdren: Malen,
WerkenTextilesWer-  Ausschnitt aus dem Wahlblatt fiir die Neigungshurse
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ken, Fotoarbeiten Backen und Kochen, Tanzen, Singen und Musizieren oder
das Vorlesen von Geschichten. Die Kurse werden ausschlief8lich von Lehrerin-
nen und Lehrern der Gesamtschule Horn geleitet. Wegen der positiven
Auswirkungen werden auch an anderen Hamburger Grundschulen Neigungs-
kurse als Wahipflicht angeboten.

Zu Beginn des Schuljahres erhalten alle Schiiler der Klassen 2 bis 4 einen
Wahlzettel mit einer Kurzbeschreibung der einzeinen Kurse. Gemeinsam mit
ihren Eltern wihlen sie einen Kurs aus. Erfahrungsgemif werden einige
Kurse h3ufiger gewihlt als Plitze vorhanden sind, deswegen miissen auch
Zweit- und Drittwunsch angegeben werden. Alle Neigungskurse finden zur
selben Zeit statt.

Schulleben, Feste und Feiern

An unserer Schule finden viele Feste und Feiern statt, zu denen auch das
Friedensfest gehért (s, Abb, nichste Seiten).

Zur Aktivierung des jahrgangsiibergreifenden Lernens gehort auch eine
Stirkung des Schullebens. Bewuf$t pflegen wir dabei auch die Versammlung
aller Klassen bei Festen und Feiern in der Aula oder auf dem Schulhof. Wir
betonen dabei unsere kulturelle Vielfalt, zum Beispiel durch ein Fest zum
Thema ‘Alle Kinder dieser Erde’ oder indem wir die Worte ‘Frieden’ und ‘Auf
Wiedersehen’ in den Sprachen darstellen und anklingen lassen, die von
Kindern unserer Schule und ihren Eltern gesprochen werden. Aber auch das
Singen von Liedemn in verschiedenen Sprachen gehort dazu. In den letzten
Jahren haben wir eine Reihe von Veranstaltungen zum klassen-und jahrgangs-
iibergreifenden Lernen, die zu wichtigen Ritualen der Schule geworden sind,
entwickelt:
® Gestaltung der Einschulungsfeier unter Beteiligung von Kindern aus allen

Klassen und einiger Schiiler der Sekundarstufe
® gemeinsames Adventssingen: gemeinsamer Start in die Adventswoche am

Montagmorgen mit Liedern, kleinen Musikstiicken und Gedichten
@ Start in das neue Jahr mit einem Neujahrsempfang fiir alle Kinder in der

Aula der Schulé
@ Schuljahresabschluf vor den Sommerferien mit Verabschiedung der

4. Klassen
@ Beteiligung an der Projektwoche der gesamten Schule,
® Schul- und Sportfeste werden so organisiert, da bei den Aktivitiiten das

Helfen uad Unterstiitzen und gemeinsamne Arbeiten genauso wichtig sind

wie Schnelligkeit oder Korpergeschicklichkeit (zum Beispiel das Horner

Familienturnier).
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«Nachdem die Schule vor zwei Jahren ein Friedensfest gefeiert und sich vorge-
nommen hatte, das vielleicht Tradition werden zu lassen, begannen im Mai ‘93
wieder Vorbereitungen in den Klassen. 'Was ist Frieden?' und 'Was kdnnen wir
selbst far den Frieden tun?’ wurde Uberall zum Gesprachsthema, und die Kinder
schrieben ihre Gedanken dazu auf: Freunde sein und nicht streiten, Eine Bitte
erflllen. Keine Blume zertreten. Den Tieren helfen. Trdsten. Nie einem wehtun,
Anderen Mut machen. Keine Waffen mehr herstellen. Keing Pistolen kaufen. Mit
anderen teilen. Anderen helfen. Vertrauen haben. - £iir das Friedensfest wurden
Lieder geternt, Gedichte gelesen, Bilder gemalt, ein groBer Friedensbaum fir das
Treppenhaus gezeichnet.

Am Tage des Festes treffen sich alle 300 Kinder mit Lehrerinnen, Lehrern und
eingeladenen Eltern 2um gemeinsamen Singen, Vortragen der Gedanken zum
Frieden, 2u einer Schweigeminute, zum gemeinsamen Frohstick und zur Vorstel-
lung des Friedensbaumes in der Aula.

Anschlieend versammeln sich alle in groiem Kreis auf dem Schulhof, wo Kinder
ankiundigen, was sie den anderen vortanzen wollen. Ebru: Wir tanzen zum Lied
'Heal the world’, das heiflt 'Heile die Welt'. - Ramona: Die Tanzformen sind selbst
ausgedacht und beziehen sich auf den FRIEDEN. - Julia; Wir kdnnen dafar
sorgen, dafl hier die Weit, unsere Schulwelt, heil bleibt, wenn wir aufeinander
achtgeben, freundlich aufeinander zugehen, uns freundschaftiich berGhren,
Neue und Fremde freundlich begrien. Dies soll der Tanz auch sagen. — Bettina:
Der Tanz beginn in kieinen Kreisen, Wundert such nicht, wenn jeder Kreis etwas
anderes tanzt. Das soll die Varschiedenheit der Kinder in unserer Schule deutlich
machen.

Nach den Gruppentanzen bewegen sich alle Kinder und Erwachsenen zur Musik
tanzend Uber den groBen Platz in einem riesigen Kreis.

whhkkdnkR

Wissend, wie lief aggressives Verhalten in Menschen verwurczelt sein kann,
bedingt durch Faktoren, auf die unser Einflu3 gering ist, und wie komplex der
ProzeR, Friedensfahigkeit 2u entwickeln, mussen wir die Moglichkeit, durch ein
Friedensfest positive Verhaltensanderungen zu bewirken, nichtern einschdtzen,
Ein Gesprach zwischen mir und dem Grundschulieiter ergab dennoch Uberein-
stimmung in drei Punkten:
Q Mit Sicherheit hatten sich nicht alle Klassen der Schule sowie auch die
Lehrerkonferenz und der Eiternrat so eingehend mit der Thematik befafit, ohne
dazu durch die Notwendigkeit der Fest-Verbereitung verantalt worden zu sein.
2 Mit hoher Wahrscheinlichkeit haben die gemeinsamen Aktivitaten der ganzen
Schule wie Singen, Schweigen, Sich-Anfassen, Tanzen unter dem gemeinsamen
Motto «Frieden» zu einem starken Sich-Identifizieren der Kinder und Erwachse-
nen mit ihrer Schule beigetragen.
O Mit hoher Wahrscheinlichkeit ist die Tatsache, daf die eigene Schule es fir
richtig halt, ein Fest des Friedens vorzubereiten und das Ziel friedlichen Verhal-
tens in vielerlet nicht alltaglichen Ausdrucksformen zu wirdigen, von sehr vieten’
als ein Signal empfunden worden, dal dem Schaffenvon Frieden ein hoher Rang
in unserem Denken und Handeln zukommen muB.»

Scrwarz, H.; Lebens- und Leynort Grundschule: Prinzipien und Formen der Grund-
schularbest — Praxisbeispiele. Frankfurt/M. 1994, 5. 125 ff.

111






Friedliche Schule - Schaffen wir das?

@ Abschlufiveranstaltung zu den Neigungskursen: Jeder Kurs berichtet iiber
seine Arbeit oder stellt Produkte aus, Theater- oder Musikgruppen fiihren
etwas vor.,

Zum Schulleben gehdrenauch (inunregelmifligen Abstinden) der Laternen-
umzug durch den Stadtteil im Herbst, das Friihjahrssingen oder Theaterauf-
fihrungen.

Das Konzept der piddagogischen Pausengestaltung wird regelmiflig in
Konferenzen iiberpriift und gegebenenfalls verindert.

Die Betonung und Intensivierung des Schullebens haben nach unseren
Beobachtungen und den Riickmeldungen der Kinder und Eltern das soziale
und pidagogische Klima an unserer Schule giinstig beeinflullt. Durch die
Bekanntheitiiber die Klassen und Jahrgange hinaus entstehen neue Beziehun-
gen und Freundschaften. In den Pausen spielen Kinder iiber die Klassen-
grenzen hinweg intensiv miteinander. Altere nehmen mehr Riicksicht auf
jiingere Schiiler. Die Schulanfinger haben weniger Angst vor den grofen in
den Pausen. Natiirlich gibt es auch jetzt noch Streit und Schldgereien, doch in
beobachtbar geringerem MaRe. Bei der Aufarbeitung in Gesprichen, bei der
Konfliktschlichtung und-bewittigung konnen wir auf positive Erfahrungender
Kinder miteinander zuriickgreifen, so dal der Verinderungsprozef in einer
fiir alle Beteiligten entspannten Atmosphire unterstiitzt und gefordert wird.

Fiir die Zukunft wiinschen wir uns die Einfiilhrung eines gemeinsamen
Wochen- oder Monatsabschlusses, in dem Arbeiten aus den Klassen (Werk-
stiicke, Lieder, Gedichte, Geschichten oder Stegreifspiele) vorgestellt werden.

Der Frieden fangt im Alltag an

Wenn wir eine friedliche Schule verwirklichen wollen, miissen wir auch das
Verhalten der Kolleginnen und Kollegen untereinander bedenken. Wie kon-
nen wir einé friedliche Schule schaffen, wenn die Erwachsenen miteinanderim
Streit liegen, ihn nichtin angemessener Weise beenden und friedliche Verhal-
tensweisen nicht verwirklichen, die sie von Kindern fordern? In Streitsituationen
ist es sinnvoll, Verhandlungs- und Schlichtungsmodelle untereinander so zu
praktizieren, daR ein friedliches Miteinander und eine entspannte Arbeits-
atmosphire geschaffen werden. Friedliche Schule gelingt nicht ohne die
Verdnderung in uns selbst und den Zweifel an unseren eigenen Uberzeugun-
gen (vergl. von HExTiG 1987).

Streitkultur entwickeln

Wir erleben immer wieder, wie Eltern oder Lehrer zu Kindern sagen: «IThr diirft
euch nicht streitenl», «Ihr miilt euch vertragen!»... Wirkungslose Appelle!
Nicht Streit verbieten, sondern ‘richtig’ streiten und mit Konflikten leben
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lernen, miissen wir als bedeutsame Aufgabe der Schule erkennen, Das Ziel ist
die Unversehrtheit des Gegners und die verbale Auseinandersetzung um die
Sache (d.h. keine Beleidigungen oder ehrabschneidende Beschimpfungen,
keine Verschirfungen in der Wortwahl oder nicht mit Schliigen auf Worte
«antworten»).

Wenn sich eine korperliche Auseinandersetzung aus Sicht der Betroffenen
nicht vermeiden Jifdt, dann gilt:

® fair und gerecht kimpfen (einer gegen einen, ohne Waffen, keine gefihrli-
chen Schlige, zum Beispiel in den Unterleib oder ins Gesicht),

® authéren, wenn der andere offensichtlich verloren hat,

® kein Ausweiten des Streits, indem ich andere hineinziehe, keine Bandenbil-
dung, _
® VerhiltnismiBigkeit der Mittel wahren.

Kindern und Menschen iiberhaupt fillt es in der Regel schwer, einen Streit

' zu beenden. Daher sollte immer wieder in der Klasse besprochen werden:

«Wie kannich meinem ‘Gegner’ zeigen, daBl ich aufhoren will?» Hierzu miissen
Signale - verbale und nonverbale - vereinbart und eingeiibt werden.

® Man kann zum Beispiel die Hand entschuldigend erheben
® mit Worten um Verzeihung bitten,

@ Wiedergutmachung anbieten,

® einen Schiedsrichter oder Schlichter entscheiden lassen.

Wie schon die Untersuchung von Vatmin (1991) zeigte, haben Kinder
aufgrund ihres kognitiven Entwicklungsstands Schwierigkeiten, angemesse-
ne Konfliktlosungsmuster zu finden, zumal ihnen gewisse Konzepte fehlen.
Ein Beispiel moge dies verdeutlichen:

Christian S. (K1. 3) priigelt sich in der Pause mit einem Kind aus der 2. KI.
Ich spreche ihn an: «Christian, du bist hier der Lingste in der ganzen Schule,
wieso haust du einen jiingeren und viel kleineren Mitschiiler?»— «Aber der hat
mich doch zuerst ...» - «Christian, kannst du einem so viel schwiicheren und
jiingeren nicht auch einmal vergeben und nicht zuriickschlagen?» Ich bin
bereits vier Meter weitergegangen, da kommt Christian an und fragt mich:
«Herr Kiihl, vergeben, was ist das?»

_An dieser Begebenheit wird exemplarisch deutlich, dal Begriffe wie Ver-
sthnung, Vergebung oder Schlichtung nicht einmal als Vokabeln, geschweige
denn als verstandene Begriffe bei unseren Schitlern vorhanden sind. Wenn wir
eine friedliche Schule schaffen wollen, wird es eine wichtige Aufgabe sein, mit
den Kindern iiberhaupt erst einmal das «Vokabular» zu erarbeiten, mit dem
friedliches Verhalten beschrieben und als Ziel formuliert werden kann.
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Beim «Gut-Sein» erwischen .
Kinder beim «Gut-Sein» zu erwischen, bedeutet fiir viele von uns eine Blick-
veranderung. Im allgemeinen achten wir Lehrer eher auf negatives Verhalten,
kritisieren und sanktionieren es, zeigen unsere Ablehnung und sprechen
Strafen aus. Jedoch den Blick auf positives Schiilerverhalten zu richten, auch
wenn es nicht «vollkommen» ist, ist der Beginn, Schiiler beim «Gut-Sein» zu
erwischent. Wir bemiihen uns, Schiilerinnen und Schiiler, die sich in irgendei-
ner Weise positiv entwickelt haben, zu bestirken und unter Umstinden auch
«bffentlich» zu loben. Leonidas, ein Junge, mit dem ich haufig gesprochen
hatte, weil er immer wieder in Streitereien verwickelt war, kam eines Tages
ganz aufgeregt zu mir und sagte: «Herr Kiihl, Maike und Janina haben mich
angespuckt. Ich habe es heute geschafft, nicht zuriickzuschlagen.» Ich war so
erfreutiiber dieses Ereignis, dafl ich bei der néchsten Schulversammiung alien
Kinderndie kleine Ge-
schichte erzihlte: als . —_—
Anerkennung fiir Leo-
nidas und als anzu-
strebende Verhaltens-
weise fiir die anderen
Kinder.

Um das sozial er-
wiinschte Schiilerver-
halten stirker in den
Mittetpunkt der Schii-
lerschaft zu stellen,
wurde erstmalig zum
Abschluf des Schul-
jahres 1991/92 an vier
Kinder des™ vierten
Schuljahres (je ein
Midchen und ein Jun-
ge aus den beiden 4.
Klassen) ein Buch-
preis fiir faires und
kameradschaftliches
Verhalten verliehen.
Wir bemiihen uns
auch, durch die Ver-
leihung von Urkunden
Schiilerinnen  und
Schiilerinihrem «Gut- —
sein» zu bestirken. Beispiel fiir eine Urkunde
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Helfen lernen und einiiben

Sich gegenseitig helfen und Hilfe annehmen konnen sind wichtige Ziele unse-
rer Schulerziehung. Aber auch abgeben konnen und fiir andere sorgen, ohne
daB ich dafiir etwas Materielles als Gegenleistung erhalte, muf3 gelernt werden.
Wir suchen daher immer wieder nach Situationen, in denen wir diesen Grund-
sétzen folgen kdnnen. So haben wir bei dem ersten Friedensfest fiir die Kurden-
hilfe gesammelt. Beim Weihnachtsbasar wurde ein groRer Teil des Gewinnsfiir
Kinder auf den Philippinen, die auf und vom Miill leben miissen, zur Verfiigung
gestellt. Aber auch, wenn eine 4. Klasse den Klassenraum fiir die nachfolgende
Klasse schon herrichtet oder wenn sie im Krankenhaus zum Geburtstag fiir eine
erkrankte Frau singt, ist das eine wichtige soziale Erfahrung fiir die Kinder.

Pidagogen als Berater und Schlichter

In vielen Konflikten sind die beteiligten Kinder oft iiberfordert, wenn sie ihre
Auseinandersetzungen alleine regeln sollen. Nach unserer Erfahrung ist es
hilfreich, wenn die Pidagogin oder der Padagoge folgendes Vorgehen be-
achtet:

@ die Erlaubnis, Schlichter und Berater zu sein, bei den Kontrahenten einholen,
® aktives Zuhoren praktizieren,

® Ich-Botschaften senden,

® prozeforientierte Gesprichsfithrung, zum Beispiel Prozeflfragen stellen,

@ Schlichtungs- und Verhandlungsstrategien anwenden.

Ein Praxisbeispiel, in dem die obigen Punkte beachtet werden, ist das
Anlegen eines Gesprichsheftes, das dem Pidagogen die Konfliktregelung
erleichtern soll und in dem er kurze Notizen iiber den Gesprichsverlauf oder
Vereinbarungen sammelt. Wir haben die wichtigsten Schritte und Leitlinien
zusammengefalt, die in der Lehrerfortbildung zum Konfliktmanagement ent-
standen sind und die als Gedichtnisstiitze und zur schnellen Orientierung auf
Seite 1 des Gesprichsheftes eingeklebt werden(s. Abb.).

Eltern einbezichen

Im ElternausschuB unserer Schule wird immer wieder der Wunsch geidufert,
iiber Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern an unserer Schule ausfiihrlich
zu diskutieren. Es wurde in der Vergangenheit iiber «brutale Schligereien»
withrend der Pausen, von Erpressungen von Schiilern durch Schiiler und von
verbalen Beschimpfungen berichtet. Nach mehreren Diskussionen im Eltern-
ausschuf bildete sich eine Gruppe von Eltern, unterstiitzt durch Schulpsycho
logen und Abteilungsleiter, mit dem Auftrag, einen Informationsabend fiir alle
Eltern vorzubereiten. Auf Vorschlag einer Mutter wurde das Thema nicht
«Aggressivitit» oder «Gewalt unter Kindern» genannt, weil hierdurch das
unerwiinschte Verhalten in den Vordergrund geriickt wird, sondern «Friedli-
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Mein Gesprachsheft
Beachte:

Konflikte sind oft Alarmsignale fur etwas anderes, zum Beispiel fr innere Not,
far den Wunsch nach Zuwendung oder Beachtung. Setze auf die Kompeten-
zen der Kontrahenten!

1. Ziel
Was will ich in dem Gespréch erreichen? Gibt es Teilziele? = Realistische
Ziele setzen.

2. Gesprach

2.1 Erlaubnis zur Konfliktregelung einholen, bei Verneinung: Welche Ver-
trauensperson dann?

2.2 AuBeres Arrangement, zum Beispiel Sitzordnung

2.3 Kérpersprache beachten (Haltung, Stimme, Blickrichtung, Atem)

2.4 Verschiedene Wahrnehmungspositionen (assoziiert, empathisch, dis-
soziiert) nuizen, Selbstbeobachtung starken.

2.5 Versuche etwas Positives zu benennen.

2.6 Nur ProzeBfragen stellen:
Wer? Was? Wie? Wo? Wann? (Wie ist es dazu gekommen? Was hast du
gedacht, als...?)

2.7 Ich-Botschaften senden («Ich hore ..., Ich sehe ..., Ich spilre ...»)

3. Ldsungen:

3.1 Keine Bewertungen (richtig/falsch), sondern Alternativen bedenken:
Was kann man anders machen?

3.2 Nach gerechten Losungen suchen: Einsicht ist wirksamer als Druck/
Strafe, Strafen mUssen als gerecht empfunden werden und sollten in
Beziehung zum Konflikt stehen. Kurzfristige < langfristige MalBnahmen

3.3 Schutz des Opfers

3.4 Wiedergutmachung

3.5 Vertrag

3.6 Perspektive erdffnen: Wie kdnnt ihr euch in Zukunft allein einigen?
Kénnte ein Schiller euer Schlichter sein?

3.7 Fixierung der Gesprachsergebnisse

Leitlinien fiir die Durchfiihrung eines Konfliktgespréiches

che Schule - Schaffen wir das?», um auf eine positive Ausrichtung und
Perspektive abzuzielen,

Esfand eine gut geplante und gelungene, aber schlechtbesuchte Veranstal-
tung des Elternausschusses statt. In Rollenspielen, Kleingruppen sowie im
Plenum wurde intensiv an dem Thema gearbeitet. Die Ursache fiir aggressives
und gewalttitiges Verhalten wurde von den Eltern entsprechend den Medien-
duBerungen hauptsichlich im iiberm#dRigen Fernsehkonsum, in schwierigen
Familiensituationen, in der steigenden Umweltbelastung und in unzuling-
lichen Wohnverhéltnissen gesehen. Insgesamt wurde eine grofle Ratlosigkeit
der Eltern deutlich. Der Wunsch entstand, zu erfahren: Wie und was tut die
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Schule, «wenn Kinder sich kloppen»? Wie konnen Eltern aggressivem Verhal-
ten begegnen?

Teilantworten finden sich in diesem Beitrag. So unzulinglich die einzelnen
Schritte auch sein mogen, dokumentieren sie den Versuch, sich mit der
vielschichtigen Problematik des friedlichen Zusammenlebens in der Schule
erfolgreich auseinanderzusetzen.

Langer Atem

Trotz aller Bemiihungen kommt es immer wieder vor, daf Kolleginnen und
Kollegen berichten: «Nun haben wir eine Stunde iiber den friedlichen Umgang
miteinander gesprochen. Die Kinder hatten tolle Ideen. Und in der Pause war
anschlieend nichts mehr davon zu bemerken. Schimpfen, Kloppen und Mit-
Sand-Werfen war angesagt.» Langfristig stellen wir aber fest, dal auch diese
Stunden ihren «verborgenen Sinn» haben.

WAS IST FRIEDEN?

KEIN KRIEG
KEIN PRUGELN
ANDEREN HELFEN
ALLE LIEB HABEN
ANDEREN MUT MACHEN
GESCHENKE MACHEN
DEN TIEREN HELFEN
FREUNDE HABEN
GUTES DENKEN
JEMANDEN TROSTEN
VIELE SCHONE LIEDER SINGEN
ANDEREN ETWAS NETTES SAGEN
DIE WELT NICHT VERSCHMUTZEN
KEINE WAFFEN MEHR HERSTELLEN
WENN FEINDE FREUNDE WERDEN
NICHTS SCHONES ZERREISSEN
KEIN VERSPRECHEN BRECHEN
KEINE PFLANZEN ZERTRETEN
MIT ANDEREN TEILEN
SICH NICHT STREITEN
SCHON FEIERN
SICH VERTRAGEN
VERTRAUEN HABEN
SCHONE BILDER MALEN

Kinder einer zweiten Klasse: Was ist Frieden?
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«Wir sind wir - und darauf kommt es an!»

Helga Miiller-Bardorff

«Wir sind wir
— und darauf kommt es an!»

Projektwoche in der Limesschule

Uberall die gleichen Probleme: Unsere Kinder zeigen, sicherlich nicht unwe-
sentlich beeinfluflt von den Verhaltensmustern, die ihnen im tiglichen, stun-
denlangen Fernsehen vermittelt werden, immer weniger die Fahigkeit, einan-
der freundlich und verséhnlich zu begegnen, Konflikte verbal zu bewaltigen
oder Frieden zu stiften. Keine Pause ohne Trinen, ohne Anklagen, ohne
Eingreifen und Schlichtungsversuche der Lehrerinnen, die Pausenbetreuung
haben.

Underanbeit lerarbett G Lercrbuct
SRR s
o u _—‘—--l:-i'—:‘""_?
}‘:n 7 « / « i Z 7 g g ;
fa’cm%i %%gw;  zum X 9”? Sir die Hinscen wwnf ber i Lkche tn oo pleven

Vielfiltige Versuche und Aktionen, dem zu begegnen, durchziehen das
Schuljahr: Formulieren einer Hausordnung in langen Gesprichen mit Kin-
dern, Kollegiutm und Elternbeirat; zu Schuljahresbeginn Auffrischen der The-
men dieser Hausordnung; erneutes Einiiben des Miteinanders im Schulhaus;
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vielfiltige Gespriche im Unterricht aus aktuellem Anlaf} oder zu den verschie-
denen sozialkundlichen Themen im Rahmen des Heimat- und Sachkunde-
unterrichts; Klassenpartnerschaften, Elterngespriche, Fortbildungsabende
fiir Eltern und Kollegium zur Thematik und immer und immer wieder das
geduldige Zuhdren, Streitschlichten; mit Geschichten und Spielen Aufgreifen
des Themas von Seiten der Lehrerinnen und Lehrer im Klassen-, im Ethik-, im
Religionsunterricht. Das Kollegium der Grundschule mit Tagesheim an der
Limesschule in Miinchen wollte ~ gemif der padagogischen Einsicht, daR das,
was erlebnishaft verankertistund im Selbsttun erworben wird, mehr haftet als
alles Reden - einen zusitzlichen Weg versuchen: Eine Projektwoche, die
fachertibergreifend, von allen Lehrerinnen und Erzieherinnen der Schule
geplant, organisiertund getragen, das eine Thema «Wie gehen wir miteinander
um?» in den Mittelpunkt des Unterrichts stellte.

Planung und Organisation

Die Planung fiir unser Projekt bezog die Einladung einer Theatergruppe,
eine Filmvorfiihrung einer umweltpadagogischen Initiative und Elternmitarbeit
ein und sah im einzelnen wie folgt aus:

@ ZuBeginnund zum Abschlufl der Woche gab es eine gemeinsame Anfangs-
unid Schlufveranstaltung fiir alle Kinder und Lehrerinnen der Schule.
Diese wurden von gemeinsam erlemten Liedern umrahmt. Einzelne Klas-
sen lieferten Beitrige zur Gesamtthematik und zur Einfilhrung in das
Wochenprogramm. Am Ende der Woche berichteten die Klassen iiber ihre
Projekte.

® Diese wie die anderen gemeinsamen Aktionen (Theater/Film) hatten den
Sinn, die Kinder in der Schulgemeinschaft als ganze zusammenzufiihren
und zugleich Anregung fiir die Fortsetzung der Arbeit in Klassen- und
Partnerklassen fiir den Rest des Vormittags und die nachmittéigliche Be-
treuung zu sein.

® Jeder Tag stand unter einem anderen Motto, das sich dem Gesamtanliegen
zuordnen fie}. Das Zusammentreffen der Fertigstellung eines Biotops fiir
die Schulanlage mit dem Veranstaltungstermin wurde bewuRt aufgegriffen
und thematisch eingebunden: Angebot von Umweltfilmen, entsprechende
Literatur am Biichertisch, Erweiterung der Hausordnung um die Frage:
Wie gehén wir mitunserem neuen Teich urn? Wer betreutihn? (Vorschlige
durch die Kinder), Bepflanzen und Gestalten der Anlage durch eine Klasse,
Lese-, Erkundungs- und Malstunden am Teich.
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Spielangebote im
Pausenhof schaffen,
damit die Kinder
Alternativen zum
Herumtoben haben:
Hier entstehen
«Weidenhduschen»
2um Zuriickziehen
und ruhigen
Beisammensitzen.

& Hohepunktder Woche war fiir viele Kinder der Spieltag, an dem sich die 325
Kinder der Schule nach eigener Wahl in angebotene Spielgruppen, die die
Lehrerinnen mit den Kindern gestalteten, eintragen durften. Eine Woche
vor Beginn des Projektes hingen in der Eingangshalle die Spielangebote
mit genauer Beschreibung aus, damit sich die Kinder in die Gruppen ihrer
Wahl eintragen konnten.

Die dlteren Kinder notierten sich ihre Spielgruppen selbst, fiir die jiingeren
Kinder bastelten die Lehrerinnen Umhéangekarten, auf denen Spielfolge, Raum
und Ansprechpartner festgehalten waren; zudem hatten sich Miitter bereiter-
Kklart, fiir Informationen und Unterstiitzung prasent zu sein. Das Spielangebot
stellte einen bunten Wechsel von Fang-, Lauf-und Reaktionsspielen, Konzentra-
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tions-und Sinnesspielen, Tanz-und Klangspielen mit Orffinstrumenten, Bastel-
méglichkeiten fiir Pausenhofspiele, Geschicklichkeits- und Wettspielen dar,
Am Ende des Spieltages kamen die Kinder in ihren Klassen zusammen, umvon
ihren Erlebnissen zu erzihlen.

Erfahrungen

Die Hoffungen, dal das gemeinsame, klasseniibergreifende Spielen das
Miteinander positiv beeinflussen miifite, machten sich bereits bei den ersten
begeisterten Erzihlungen im Klassenzimmer bemerkbar. Kinder aus ver-
schiedenen Klassen, die bis zu diesem Zeitpunkt kaum Kontakt miteinander
gehabt bzw. als Kleinere Angst vor den Grof3en hatten, waren durch die bunt
gemischten Spielgruppen auf eine wohltuende, emotional anregende Weise
miteinander in Beriihrung gekommen. Es lernten sich diejenigen in einer
neuen Konstellation kennen, die bisher gleichgiiltig aneinander vorbeige-
laufen waren oder negative Erlebnisse miteinander hatten. Neue Spiele reizten
zum eigenen Ausprobieren, neue, selbst gebastelte Spielangebote bereicher-
tenin den folgenden Wochen die Pause. Die Lehrerinnen der Schule waren als

Die Ruhezone um den Teich wird «angenommen». Welches Gefiihl ist das, in
der Pause, am Nachmitiag, in der Freizeit miteinander zu lesen, anstatt zu
schreten und zu toben?
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Spielleiterinnen fiir
die Kinder in einer
neuen Rolle erfahr-
bar. Das Erlebnisder
anregend gestalteten
Woche mit allen Va-
rianten und Angebo-
ten auf verschiede-
nen Ebenen belebte,
verband und offnete
die Aufmerksamkeit
fiireinander.

Wir beobachteten
in der Folgezeit, daf}
Kinder bewufiter auf-
einander achteten
und ihr Verhalten
kontrollierten, Inder
Pause fanden sich
Gruppen zusammen,
diemiteinander spiel-
ten anstatt herumzu-
toben. Auffilliges
und aggressives Ver-
halten einzelner war
Anla}, nach der Pau-
se in der folgenden
Stunde dariiber zu
sprechen. Formulie-

rungen, wie: «Jetzt haben wir eine ganze Woche iiber das Miteinander nachge-
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2. Miceinander lachen
ist besser als verkrachen.
Mireinander danken
ist besser als sich zanken.
Miteinander essen
{88t manchen Sueit vergessen. « 4.
Miteinander lachen
ist besser als verkrachen.

w

. Miteinandes singen
ist besser als 2u rngen.
Eine Brilcke bauen
ist besser als zu hauen.

bos-set  als wi-dreschen.

Sich venthaen lassen
ist besser als zu hassen,
Mirteinander singen

ise besser als zu ringen.

Wenn wir uns vertragen,

- braucht keiner sich zu schlagen,

sich nicht zu beknegen

und nicht im Kampf zu siegen.
Und es gibt ab heute

dann viel mehr frohe Leute.
Lafle es uns mal wagen

und wns heut gut vearagen.

dacht und du ...», fielen immer wieder. Die gemeinsam gelernten Lieder
begleiteten die Klassen bis zum Schuljahresende und wurden im Schulschlu3-
gottesdienst wieder aufgegriffen,

Die positive Erfahrung dieser Projektwoche kénnte ein Baustein auf dem
Weg eines achtungsvolleren und freundlicheren Miteinanders in unserer
Schule sein, vor allem dann, wenn sich daraus eine Tradition der immer
wiederkehrenden Projekttage oder -wochen mit dhnlichen Themen entwik-
keln wiirde. Dem Kollegium hat sie das Gefiihl vermittelt, ohne allzu grofien
Organisationsaufwand etwas Sinn- und Wirkungsvolles gegen die nervenauf-
reibende Aggressivitit - zum Wohl aller im Schulhaus — tun zu kénnen,
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Gerhild Kirschner

«Zusammen konnen wir
etwas ausrichten.»

Ein piddagogisches Konzept, das
Kinder beim GroRwerden unterstiitzt

In meinen bald 30 Dienstjahren bin ich immer wieder unterschiedlichsten
Aggressionsformen von Schiilerinnen und Schiilern begegnet, seien es Ag-
gressionen gegen sich seibst, gegen andere Kinder, gegen Lehrerinnen und
Lehrer oder massiven Sachbeschidigungen. Nach meinen Erfahrungen gibt
es einen deutlichen Zusammenhang zwischen Aggression und Schulfrust. Als
ich Schulleiterin einer kleinen Dorfschule geworden war, beobachtete ich
hidufig, daB die Kinder sich in den Pausen aus Langeweile verpriigelten. Thren
Frust {iber schulische Miflerfolge lieBen sie an den Kleineren aus, und die
tristen Klassenzimmer behandelten sie wie Bahnhofswartesile. Dies war nicht
ihre Schule! Hier galt es, anzusetzen.

In einem langfristigen Projekt «Schule macht uns Spafl» planten und
gestalteten die Schiilerinnen und Schiiler als erstes die dufleren Gegebenhei-
tent der Schule:

- wohnliche Arbeitsraume mit Werkstattcharakter

-~ Schulhof mit diversen Aktivititszonen

— Schulgarten auf dem zum Schulgelinde gehdrenden Schotterweg
- sthetische Ausgestaltung der Fenster, Wande und AuRenmauern.

Neben der Vermittlung von Wertschitzung erhielten sie dadurch ein
grofRes Feld der aktiven Beteiligung und der kreativen Selbstdarstellung. Hier
konnten und sollten sie «ihre Spuren» hinterlassen.

Bei diesen Aktivititen wurde deutlich, daf unterschiedliche Interessen -
auch aus finanziellen Griinden - zu berticksichtigen waren. Das gemeinsame
Erarbeiten von fiir alle giiltigen Regeln gliederte immer wieder den
VerianderungsprozeR der Schule. Gestiitzt wurde dies durch sich herausbil-
dende Rituale, wie z. B. die Meinungsbildung im wichentlichen Plenum mit
allen Schiilerinnen und Schiilern, d. h. etwa 70 Personen. Regeln geben den
Kindemn Sicherheit, nicht zu kurz zu kommen bzw. vor Ubergriffen weitgehend
geschiitzt zu sein. Die fiir alle geltenden Grenzen helfen auch, sich sefbstan
Abmachungen zu halten. Zur besseren Orientierung rhythmisiesten wir den
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Tagesablauf: Die Kinder sollten wissen, worauf sie sich tiglich einlassen
konnten:

730~ 8.00Uhr Gleitendes Eintreffen mit Freier Arbeit bis 8.30
830- 845Uhr Morgenkreis
8.45 - 10.00 Uhr Ficheriibergreifendes Arbeitenin altersgemischten
Gruppen
10,00 - 10,15 Uhr gemeinsames Friihstiick
10.15 - 10.45 Uhr Spiel-und Bewegungspause auf dem Spielplatz der
Gemeinde
10.45 - 12.15 Uhr Fachunterricht nach Niveaugruppen
12.15 - 12.30 Uhr Hofpause
12.30 - 13.15 Uhr Freiwillige Arbeitsgemeinschaften,
Freitags: WochenschluBkreis

Diese «Volle Halbtagsschule» erméglichten wir zunichst durch «Binnen-
optimierung», z. B. Freiarbeitsphase einer géfleren Gruppe mit einer Lehr-
kraft, Arbeitsgemeinschaften mit Hilfe von Eltern und Studentinnen und seit
dem Schuljahr 1992/93 auch durch zusitzliche Lehrerstunden im Rahmen des
Modellversuchs «Schule mit festen Offnungszeiten». Parallel zu den dufleren
Veriinderungen verlagerte sich der Unterricht vom rein kognitiven Vermitteln
von Wissen und gleichformigen Einiiben von Fertigkeiten zur handlungs-
orientierten Welterschlieflung. Dabei achten wir darauf, daf} die Kinder sich
als Individuen mit unterschiedlichen Fihigkeiten und Voraussetzungen
wahrnehmen und ibrer Wirkung auf andere bewufSit werden kénnen (mit
Hilfe psychosozialer Methoden wie Rollenspiel oder Gruppendynamik). Dazu
gehort auch das Erlernen klarer Aussagen und eindeutiger Verhaltensweisen.

Nach meiner Erfahrung zeigen sich Kinder mehr und mehr ungeiibt im
«Entziffern» von Mimik und Gestik ihrer Mitmenschen, teilweise nehmen sie
ihre eigenen Kérperreaktionen nicht mehr wahr. So itben wir gezielt
sowohl die Motorik als auch den Umgang mit Gefiihlen und ihre Ausdrucks-
formen. Unterrichtseinheiten wie «Sprechen ohne Worte», «Vom grofen und
vom kleinen Nein», «Ich werde griofer», «Vom Liebhaben» werden ergiinat
durch Elemente aus dem Autogenen Training, Yoga u. a. und véerbunden mit
viel Kreativitit wie Tanzen, Malen und Modellieren.

Zur Stabilisierung des Selbstwertgefiihls gehdrt immer wieder die Erfah-
rung «Ich kann etwas». Die «alte» Schule greift mit ihrer Priorititensetzung
auf die «versetzungsrelevanten» Fiacher Deutsch und Mathematik viel zu kurz.
Kreativitit, Kooperationsfahigkeit, Verantwortungsiibernahme, Verldlichkeit,
Humor oder Organisationstalent sind genauso wichtig wie Rechtschreibung
und das 1 x 1, wenn nicht wichtiger! Wir bieten den Kindern ein weites Feld der
positiven Selbstdarstellung. Keines muf} der gefihrliche Schligertyp sein,
um aufzufallen! Auf dem gesamten Schulgelinde wird jede Moglichkeit der
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Darbietung von Arbeitsergebnissen genutzt. Der WochenschluBSkreis ist ein
gelungenes Forum, sich mit Modellen, Versuchen, Vortragen, Scharaden,
Spielen, Collagen, Ritsein, Tdnzen, Dias usw. einzubringen. Selbstverstind-
lich sind Kinder anderer Gruppen auch gerne im Morgenkreis gesehen, um
dort ihre Geschichten vorzulesen oder ihre Ergebnisse vorzustellen. Die
Schulzeitung, Hffentliche Ausstellungen, Teilnahme an Wettbewerben, Auftrit-
te bei dorflichen Vereinsaktvititen usw. bieten Moglichkeiten, sich auch iiber
die Schule hinaus zu profilieren.

Mit dem jahrlich vergebenen «Starkmacher-Preis» zeigen wir als Schul-
gemeinde, wo wir unsere Prioritdt setzen. Alle Kinder benennen das Kind -
schriftlich und mit Begriindung —, das im zuriickliegenden Schuljahr anderen
am meisten Mut gemacht hat. Entstanden war der Preis vor Jahren nach einer
Lesung des Buches von Irmela Wendt: «Fehler iibersehen sie nicht — bloR
Menschen» (1986). Wir wollten dadurch die stindigen Schikanen der Grofe-
rengegendie Kleineren abbauen. Durch diese Auszeichnung werden wihrend
des gesamten Schuljahres immer wieder die Fragen thematisiert: «Wen muf
man stiarken?» und «Wie macht man andere stark?»

Udo erhélt den
e Starkmacher-Preis
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¥ie san anders Kinder stark suchen kennt
t,Jden Kind soZen, wenn men etvas gut faod, Name .
2,)o1t dem Kind das Uban, womites Schwierigkeitsn hat, *
. 3,Jeufuuntern:"Yerauchs doch nooh wsi, du hennst docb
auchennqnal®
&.)ersthlen, dat san such urst keinen Mut hatte,
3,)0¢ Preundschaft mnbieten,

6. )wenn olsh Jewand web getan hat, ihn tréeten, " R .
7.Hemand beschiltzen, wenn sndore 1hn Hrgem, K[ N d er, d=l€. Kl Iﬂ_dgé;
8.}1u jemand ehrlich s¢lin, ihe auch yneaganshee
Dinge sazen, damlt er aich dndern kann, Kk A |
$.}ih0 in slner Bchuserigen Situation nicht alleim m

lassen, pondern hit itm gehen,
10, )Bel Hond- ofar FuGball Lha den Ball abgeban,
auch wann ¢r su dea ¢sohwachen Splelern ziblt,
19.)mit tnm zusenmen Hzussulgeben machen,
12, )watin 4r sich slleine wor etwas fiirehtet, mit
(he kommen,
13,)vent Jemand betm Spielen Pech bat, iho nickt euf-
riehen, sondern Yertrausn sussprechen, z.B. auth
durch dfe Wanl in die vlgene Tannachatt,
14.)von sigenen Sechan etwse abgeben oder leihen,
15.)netn elner witend Lok, iba alcht auch coch Ergers,

16, )keinen SUadanbock suchen, sondecn geasinsem die Trege iun die Liste ¢in, wenn Du ein Kind
Verantwortung Ubernetwen, . ) aiehot, das einew enderen Kind Mut mecht
17.)antere an richtiges Yernslten erinnerw und nicht eder RIIZE; daw kenn auch DL gesehaben,
petten, Schreibe dezu, vas des Kind vem getan bhat-
18, )kleine Hilfen geden, aber micht Luaung ssgem, wenn ¢s etvas aud der "Liste” ist, drauchst
19.)eTKliren, wie san sclbst e¢loe Losung gefundan hat, Du our die Numter devon auftuschraiden.-
0. )Entschuldigung von eines andsren annelmen, Yorgis auch das Dotve niebt,

T1.)andera Tuerst drsnkonmen licsen, Caduld haben,
22,)A11f0 fUr anderen bed Ervachaensn holen.

Nﬁm.e dex bk~

mach Kinder | War dar Kind fat und fir wen | Datum

Die Kinder erleben, daR sie alle Verantwortung iitbemehmen konnen.
Diese beginnt fiir sich selbst: Freie Arbeit, Tages- und Wochenplan, Projekte
u. a. konfrontieren mit der zunehmenden Verantwortung fiir den eigenen
Lernfortschritt. Wenn ich meine Fragen nicht einbringe, muf ich mich nicht
wundern, wenn ich Zusammenhinge nicht verstehe oder mich langweile. So
nehmen die Kinder auch EinfluR auf die Gestaltung des Jahresarbeitsplans und
den Unterricht, Sie bringen Mateérialien mit, bitten ihnen bekannte «Fachleu-
te» um Mitwirkung oder {iberlegen sich auBerschulische Lernorte. Sie erfin-
den Ubungs- und Lernspiele, bauen Modelle, filhren Interviews durch und
vieles mehr. Sie wissen, da wir Lehrerinnen und Lehrer uns nicht als ihre
Entertainer verstehen, sondern mit ihnen gemeinsam lermen wollen.

Verantwortung fiir das Zusammenleben iibernehmen sie durch Paten-
schaften fiir jlingere, neue oder erkrankte Mitschiilerinnen und -schiiler.
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Hinzu kommt eine Vielzahl von Diensten, die in regelmiiRigem Wechsel jedes
Kind fiir die Schulgemeinde zu leisten hat, vom Abwischen der Tische nach
dem Friihstiick bis zum Verwalten der Pausenspiele und Materialien in der
Klasse. Wir vermitteln sehr deutlich, dal zu Rechten auch immer Pflichten
gehiren. Auch fiir die Aulendarstellung der Schule bringen sich die Kinder
ein. Dazu zihlen die Dankschreiben an alle, die das Schulleben mit materieller
oder ideeller Unterstiitzung bereichert haben, genauso wie die Geburtstags-
iiberraschungen fiir unseren Hausmeister und unsere Reinmachefrau.

In unsere Verantwortung beziehen wir auch Menschen anderer
Linder und die Umwelt ein. Wir versuchen, mitden Kindern umweltvertrig-
lich zu leben. Lange, bevor es vom Kreis verordnet wurde, sammelten wir den
Abfall getrennt, Unser Schulgarten wird aus der Regentonne gegossen, und
mit dem (Recycling-) Papier gehen wir sehr sparsam um. Die Einrichtung der
Schule besteht zu einem groflen Teil aus aufgearbeitetems Sperrmiill und
Fiohmarktkiufen. Nach Regen sammeln einige Kinder ganz selbstverstind-
lich die Regenwiirmer vom Schulhof, damit diese beim FuRRballspielen nicht
zertreten werden, und im Gebidude haben selbst Spinnen Wohnrecht.

Uber die Lebensweise von Menschen anderer Kulturen versuchen wir uns
durch unsere beiden Partnerschulen in Tansania zu informieren und tauschen
gegenseitig Materialien aus. Die Gelder dafiir verdienen die Schiilerinnen und
Schiiler auf einem jihrlichen Flohmarkt, den sie fiir den Ort in der Schule
organisieren., '

Feste und Feiern gliedern unser Jahr. Sie bilden freudvolle Hohepunkte
und unterstiitzen die Chancen, sich als Schulgemeinde zu erleben, darzustel
len und sich mit ihr zu identifizieren.

Aus diesen Mosaiksteinen hat sich mit den Jahren unser padagogisches
Konzept entwickelt, das uns hilft, Kinder bei ihrer Personlichkeitsentwicklung
positiv zu begleiten. Nach wie vor kommen auch unsere Schiilerinnen und
Schiiler nicht aus einer «heilen Welt» und haben zum Teil schwere Schicksale
zu tragen. Wahrend ihrer Schulzeit bei uns verringern sich aber auffallige und
sozial unerwiinschte Verhaltensweisen merklich, auch durch eine enge Ko-
operation mit den Eltern, die wir nicht aus ihrer Verantwortung entlassen. So
wie wir die Kinder ermutigen, klar in Aussagen und Verhalten zu sein, spielen
auch wir Mi8stinde oder Fehlverhalten nicht vor ihren Eltern herunter. Wir
versuchen mit thnen gemeinsam Strategien zu entwickeln, die der positiven
Entwicklung ihrer Kinder dienen. Dabei bezichen wir auch den schulspycholo-
gischen Dienst, Jugendamt, Gesundheitsamt, Ehe- und Erziehungsberatungs-
dienste u.a. ein. Mit diesen haben wir gute Kontakte, so da8 wir den Eltern die
Erstbegegnungen erleichtern konnen, Zur Privention arbeiten wir mit dem
Kinderschutzbund bei der Diskussion von Erziehungsfragen auf Elternaben-
den zusammen.
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«Zusammen kénnen wir etwas ausrichten.»

Alles in allem wird mir - auch durch Gespriache mit Kollegien anderer
Schulen = mehr und mehr deutlich, dal EinzelmafBnahmen zum Abbau von
Aggressionsverhalten bei einigen Schiilerinnen und Schiilern vielleicht helfen
migen; unsere Aufgabe aber darin besteht, die Atmosphire einer Schulge-
meinde langfristig so zu verindern, daf Kinder es nicht mehr notig haben,
durch aggressives Verhalten sichtbar zu werden. Wir haben uns im Kollegium
lange mit der Forderung von Otro HERz auseinandergesetzt:

«Schule soll Kindern vermitteln:

Ich kann etwas.

Ich werde gebraucht.

Ich werde wahrgenommen.

Meine Eigenheiten werden geachiet.
Zusammen konnen wir etwas aqusrichten.»
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Das Kinderparlament

Ingrid Holm-Saager

Das Kinderparlament

Kinder erarbeiten Regeln fiir den
Schulalltag!

Regeln und Absprachen sind Selbstverstindlichkeiten im Alltag. Ohne sie ist
ein konfliktarmes Zusammenleben nicht denkbar. Aber Regeln und Abspra-
chen engen auch die Spontanitit ein und werden deshalb oft als Willkiir
empfunden. Die Spannung zwischen den Polen: soziale Notwendigkeit und
individuelles Begehren miissen die Kinder als Konfliktherd erleben diirfen.
Unsere pidagogische Aufgabe in Unterricht und Erzichung mufl es sein, die
Kinder erfahren zu lassen, dafl Regeln Hilfen sein sollen und verindert werden
konnen. Aullerdem ist es wichtig, den Kindern den Raum zu schaffen, selbst
Regeln mit festzulegen. Dieser Erfahrungsraum ist notwendig, damit Kinder
demokratisches Handeln als sinnvoll akzeptieren und Vertrauen in diese
gesellschaftliche Ordnung entwickeln.

Unser Schulalltag an einer Integrations-Grundschule in Berlin wird struk-
turiert durch Regeln, die die Lehrer/innen vorgegeben haben, und Regeln, die
die Kinder selbst erarbeitet haben. Im folgenden will ich nur auf die von den
Kindern erarbeiteten Regeln eingehen.

Unsere Hausordnung

Unsere Schule wurde im Schuljahr 83/90 mit 2 ersten Klassen erdffnet und ist
von unten nach oben gewachsen. Deshalb gab es zunichst wenige Pausen-
konlflikte. Irgendwann wurde es aber nétig, iiber Regeln auflerhalb des Klassen-
verbandes nachzudenken. Auf einer Gesamtkonferenz trugen wir unsere
Ideen von Hausregeln vor. Es entstand eine althergebrachte Regel-Sammilung,
die uns jedoch schal vorkam. In der Diskussion dariiber entstand der Vor-
schlag, doch die Kinder in allen Klassen selbst dariiber nachdenken zu lassen,
wie Konflikte zu vermeiden und ein harmonisches Miteinander méglich sind.
Die Arbeitsergebnisse sollten dann von 2 oder 3 Klassenvertreter/innen in
einem Kinderparlament vorgetragen und besprochen werden.

Die Kinder erarbeiteten eifrig Ursachen von Konflikten, sammelten Vor-
kommnisse, {iber die sie sich drgerten, und dachten iiber Losungen nach. Mit
grofler Ernsthaftigkeit trugen die Delegierten von Vorklasse bis Klasse 3 ihre
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Arbeitsergebnisse im Kinderparlament vor. Es waren auch einige behinderte
Kinder abgesandt worden. Sie alle befolgten die Regeln der Diskussion sehr
aufgeregt, aber vorbildlich.

Fiir uns Lehrer/innen war das in dreifacher Weise eine groartige Erfah-
rung:

@ Wir erlebten, wie altersgemischte, behinderte und nicht-behinderte Mid-
chen und Jungen sich ernsthaft miteinander austauschen konnten und
fdhig waren, andere Meinungen anzuhoren und eigene 2u verdndern.

@ Die Fiille von Argernissen, die die Kinder aufgelistet hatten, liberraschte
uns und 6{fnete unsere Augen,

@ Die Schiiler/innen formulierten ihre Anliegen immer in Appellform: «Die
Kinder sollen...» Das zeigte uns, daR sie zu einer Analyse von Argernissen
fihig sind, sich selbst aber nicht als Verursacher sehen. Fiir mich liegt in
diesen Appellen viel pidagogische Grofle und Verstiandnis fiir Kinder, Hier
beginnt nun unser pidagogischer Auftrag: in kritischen Fillen an die
Appelle zu erinnern, aber nicht zu strafen!

Nach der Parlamentssitzung war es schliefllich nur noch unsere Aufgabe,
die Anliegen in eine redaktionelle Form zu bringen. Diese Form wurde dann
den SVG-Gremien zur Beratung vorgelegt und nahezu ohne Anderung be-
schlossen.

Um den delegierten Kindern und den Klassen aber auch die Bedeutungs-
grofRe dieser Hausordnung deutlich zu machen, haben wir ein 2, Kinder-
parlament einberufer, das die SchluBfassung genehmigte und mit Unterschrift
absegnete, ... wie im wahren Leben!

Diese Regel-Sammlung hat eine langfristige Bedeutung. Jedes Kind unse-
rer Schule erhilt diese Beschlulfassung. Auf den Elternabenden wird auch
dariiber gesprochen, damit die darin formulierten Erzichungsanliegen die
Kinder wie ein roter Faden durch Elternhaus und Schule begleiten.

Unser Kinderparlament

Nachdem die Kinder in zwei Sitzungen des Kinderparlaments Regeln fiir den
Alltag festgelegt hatten, kamen sie, wenn es neuartige Probleme gab, z. B.
PausenfufSball, hiufig zu mir, beschrieben ithr Problem und forderten die
Einberufung dieses Parlaments.

Es fanden dann fortan sporadisch Sitzungen des Kinderparlaments statt.
Die Klassen schickten nicht immer die selben Kinder, sondern delegierten
diejenigen, die zum Thema einen besonderen Bezug hatten. So konnten bisher
viele Kinder die Erfahrung machen, ihre Klasseninteressen in einer relativ
grofien und fremden Gruppe vorzutragen, diese Interessen zu verteidigen und
Kompromisse auszuhandeln.
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grenzenlos?

Regeln fir das Zusammenleben in unserer Grundschule am Barbarossaplalz

{Erarbeitat von den Schistern und Schilerinnen der Schule, diskutiert und verabschiedet
im 1. und 2. Kinderpariarnent irn Schuljahr 1991/92)

Verhalten im Schulhaus

Die Kinder sollen

nicht $o viel herumtoben, sich nicht gegenseilig drgern oder wehlun.

im Fius nicht laut sein, wenn Unterricht ist, weil es die anderen Kinder und Lehrerinnen und Lehrer stfit.
auf den Treppen immer rechis gehen, damil €s kein Geschubse und keine Verletzungen gibl.

nicht das Treppengetdnder runterrutsehen, weil sie abrutsehen und sich die Kleidung zerreifien oder abstiirzen
kdnnten.

vorsichtig und riicksichtsvoll die Schwinglaren benutzen, damit kein Kind oder Erwachsener verletzt wird.
Abfille in die Milleimer werfen, damit unser Schulhaus saubes bieibt;

die Winde nicht beschadigen und beschmutzen, damit unses Schulhaus schn bleibt

die Sachen auf dem Flur, in den Klassen und die Bildes an des Wanden nicht kaputimachen, weil dann andere
Kinder und die Lebrerinnen und die Letwer daniiber travrig sind.

ihre Jacken ynd Méntel ordentlich authdngen, denn sonst relen andere Kinder auf die Jacken und sie werden
schmutzig oder gehen kaputt,

Es ist vetboten, Feverzeuge, Sireichhblzer, Silvesterknalier oder Messer in die Schule 2u bringen.

Verhalten auf dem Hof

Die Kinder sotlen

den Hof nicht verlassen und nichi Gbes die Zdune kiettern,

nicht mil fremden Menschen mitgehen, sondern sich an die Lehrerinnen und Lebrer wenden und ihre
Unterstitzung holen

di¢ kleineren Kinder nicht drgern, sondern ihinen helfen und sich um sie kimmern,

sichnicht prigeln, nich! spucken, nicht schubsenynd sich nicmit Sand, Sieinen, Eis cder Schnee bewerden.
Denn aus Spafl wird olt Ernst, bei dem viele Kinder weinen, Sehmerzen und Kummer erteiden und dann keine
Pausenspielireuds haben,

in die Seilbahn keine Knoten machen und die Gondel immer ganz zuriickiahren und Riicksicht nehmen. Dann
kisnen viele Kinder Freude an der Seilbahn haben,

nicht an fremda Fahrréder gehen, Das kann Arger bringen, wenn etwas kaputtgent.

Miill nur in die Milleimer werfen, denn sonst kommen viele Ratten auf den Spielplatz. AuBerdem wire der
Spielplatz dann ein Millplatz.

die Biische und Baume schiitzen, denn sonst stesben gie Baume und Stréucher ab. Und &s gibt keine giGnen
Verstecke und keine Nistplalze fir die Vogel mehr.

Spritzbestecke oder Kondome, die sie im Sand oder in den Baschen finden, nicht anfassen, sondern die
Lehrerinnen und Lehrer dardber informieren.

am Ende der Pause piinkilich in die Klassen zuriickgehen.

Es ist selbstversténdlich, daB alle Scholerinnen und Schiiler die Anweisungen der

Lehrerinnen und Lehrer sowie der Sekretirinnen ung des Hausmeisters befolgen.

Wir wollen alle freundlich und ricksichtsvell mileinander umgehen.
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Am Ende des Schuljahres 93/94 wurde beschlossen, dieses Parlament im

Schuljahr 94/95 als feste Einrichtung zu erproben:

Es wird an jedem 1. Freitag im Monat in der 2. Stunde tagen.

Folgende Anliegen sind aus jetziger Sicht zu behandeln und zu regeln:
Nutzung der Ballspielfliche auf dem Hof (alte Regelung ist ausgelaufen);
Pausenaktivititen generell

Miissen alle Kinder in den Pausen auf den Hof?

Wie miifSte das Schulhaus gestaltet werden, um erholsame, aktive Pausen
genieflen zu konnen?

Ist die Pausenaufsicht der Lehrer/innen befriedigend?
Regenpausen-Regelungen

Verhalten bei Schnee

Gestaltung des Schulhofes usw.

Die Nutzung der Ballspielfliche ist jetzt bereits nach intensiver Vorberei-
tung beraten und beschiossen worden.

Die aktive Erarbeitung der Probleme in den Klassen und die Vertretung der
Ergebnisse im Parlament vermittelt den Kindern die Einsicht, dal der Schulalltag
durch ihre Mitarbeit in wichtigen Bereichen mitgestaltet werden kann. Sie
lernen aulerdem, daf} es griindlicher Vorbereitung bedarf, wenn man seine
Interessen iiberzeugend vermitieln méchte und dafd die Befolgung bestimmter
Kommunikationsregeln unerlafllich ist, wenn man ernst genommen werden
und ein Zusammenleben ohne krperliche Gewaltanwendung haben méchte.

" Hier erschliefit sich fiir die Kinder ein Erfahrungsbereich: Im Klassen-
verband bekommen sie zunzchst Regeln vorgesetzt. Die Anwendung dersel-
ben ermoglicht ihnen iiber die Klasse hinaus, sich in Gruppen mit eigenen
Interessen einzubringen, neue Regein abzusprechen, um gemeinsam ein
tiberwiegend friedliches Zusammenleben herzustellen.

Frieden und Harmonie sind Grundbediirfnisse jedes Kindes. Auflerdem
erfahren die Kinder, daf Regeln ihnen auch Sicherheit geben vor Willkiir und
im personlichen Auftreten.

Wir Lehrer/innen werden durch die aktive Mitgestaltung der Kinder davor
bewahrt, in unseren Erwachsenenideen zu erstairen, und werden herausgefor-
dert, nicht nur iiber Demokratie im Alitag zu reden, sondern sie zu leben.

Besondere Ereignisse und Rituale

Auch wenn wir versuchen, den Kindern Einsicht in die Notwendigkeit von
Regelanwendungen zu vermitteln, so horen wir doch immer wieder ihr Mibe-
hagen: «... immer miissen wir ...» und auch ihre Freude: «... immer donners-
tags gegen wir schwimmen, das ist toll ..., immer an meinem Geburtstag
bekomme ich eine Riesentorte usw. ...»
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uns auch gern an schone Feiern erinnern, sind besonders Feste Hohepunkte
in unserem Schuljahr. Die Feste haben in ihrer RegelmaRigkeit und in der
Wiederkehr des Gestaltungsrahmens etwas Rituelles; und sie erméglichen ein
Innehalten im oft schnellebigen Alltag.

Unsere besonderen Jahresfeiern sind:

Einschulung

Die Zweitklafller begriifen die neuen Lernanfinger mit Musik und Tanz und
fiihren sie an der Hand in ihre neue Klasse, Fiir alle Kinder gibt es ein groles
Tablett mit Obst und Gemiise zum gemeinsamen Verzehr.

Fasching
In allen Klassen wird gefeiert. Die Turnhalle wird zu einem riesigen «Erlebnis-
Park» umgestaltet. Es gibt eine Polonaise durchs Haus.

Bayramfest

Wenn es vom Kalender her pafit, feiern alle Kinder das islamische Zuckerfest.
Es werden in den Klassen entweder SiiBigkeiten selbst hergestellt oder von
den Kindern mitgebracht. In der groRen Pause gibt es ein riesiges Siifig-
keitenbuffett wie im Schlaraffenland.

Sommerfest
Immer am letzten Freitag vor den Ferien wird ein Sommerfest fiir alle Kinder
und ihre Freunde und Verwandten gefeiert. Die zukiinftigen Erst-und VorkldRler
werden auch eingeladen.

Nachmittags gibt es Spiele, Essen und Darbietungen auf dem Hof, und ab
19 Uhr ist Tanz im Schulhaus fiir Klein und Grof3 bis Mitternacht. Fiir die
Kinder ist das wahnsinnig aufregend, daf sie so lange aufbleiben und tanzen
diirfen. Lange vorher werden wir schon immer gefragt: «Darfst du auch so
lange aufbleiben?»

Wer miide wird, darf sich dann mal in einen «Schlafraum» zuriickziehen.

Schuljahresabschiul _

Am letzten Schultag versammeln sich alle Kinder (es kommen unzihlige
Verwandte dazu) auf dem Schulhof, um Gasballons mit Grubotschaften von
jedem Kind aufsteigen zu lassen. Danach sind Ferien. In jedem Jahr haben
Kinder Antworten von nah und fern erhalten. Sie kommen in die Schule und
berichten: «Weiflt du noch, als wir damals die Ballons steigen gelassen haben
... Machen wir das wieder?»

Regeln und Rituale im (Schul-)Alltag sind eben sehr wichtig!

! {iberarbeitete und gekiirzte Version eines Beitrags, der in GRUNDSCHULE KONKRET, 12,
1994 erschienen ist.
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Gertrud Pfister/Johann Brink/Claudia Biskup

Konflikte zwischen

Midchen und Jungen und
ihre Bewiltigung

Voriiberlegungen zu einem Modellversuch

Die Schule gerit derzeit immer wieder in die Schlagzeilen der Massenmedien.
Gewaltan der Schule ist ein Aufthinger, mit dem sich anscheinend die Auflagen
steigern lassen. Glaubt man den Recherchen der Journalisten, so scheint sich
die Schule zunehmend von einem Ort des Lernens zu einem sozialen Span-
nungsfeld zu entwickeln, in dem Konflikte entstehen oder fortgefiihrt und —oft
auch mit Gewalt - ausgetragen werden. Gewalt ist iiberwiegend Jungengewalt
~ da sind sich Wissenschaft und Offentlichkeit weitgehend einig. Es sind
Jungen, die sowohl unter den Aggressoren als auch unter den Opfern von
Aggressionen die iiberwiegende Mehrheit stellen; haufig sind aber auch —und
darauf wird seltener hingewiesen — Midchen das Ziel von verbalen oder
korperlichen Angriffen. Die Schule, der aufgrund von zahlreichen gesamt-
gesellschaftlichen Veridnderungen, z. B. gewandelten Familienstrukturen,
verstirkt soziale und pidagogische Funktionen zugewiesen werden, muf} auf
diese Situation reagieren, wenn sie nicht Erziehungsaufgaben gefahrden und
auch ihren Auftrag, Chancengleichheit von Mi#dchen und Jungen herzustel-
len, aufgeben will. Im Berliner Modellversuch «Konfliktbewiltigung von Mid-
chen und Jungen» sollen Voraussetzungen identifiziert, Konzepte entwickelt,
erprobt und evaluiert werden, die auf einen Abbau von Spannungen, der
Bewiltigung von Konflikten und insgesamt einer Verbesserung der Beziehun-
gen zwischen Médchen und Jungen zielen,!

Ich spiel’ doch nicht mit Jungen
- Interaktionen und Interaktionsbarrieren

Vor der Erarbeitung eines pidagogischen Konzepts, das auf Abbau von
Spannungen, Bewiltigung von Konflikten und insgesamt auf eine Verbesse-
rung der sozialen Beziehungen zwischen Madchen und Jungen abzielt, muf
die Ausgangssituation identifiziert werden, Was wissen wir eigentlich iiber die
Interaktionsstrukturen im Klassenzimmer? Wie gut oder wie schlecht sind die
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Beziehungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern? Welchen Einflu8 haben
Geschlecht und Geschlechtsrollen auf Konflikte und ihre Bewiltigung?

Inder Sozialisationsforschung setzt sich zunehmend die Erkenntnis durch,
daf} die Gleichalirigen in der Sozialisation und vor allem auch in der Vermitt-
lung von Weiblichkeits- und Ménnlichkeitsidealen und den damit verbunde-
nen Verhaltensmustern eine zentrale Rolle spielen (Maccosy 1990). Ubertriigt
man diese Erkenntnisse auf die Schule, so mu dem sogenannten heimlichen
Lehrplan eine wichtige Bedeutung zugemessen werden: Miteinander umzuge-
hen, als Middchen und als Junge aufzutreten und «richtig» zu handeln, lernen
Kinder nicht nur im «offiziellen» Unterricht , sondern weitgehend unbemerkt
und ungeplantvor, inund nach den Schulstunden, auf dem Pausenhof, auf dem
Schulweg (PrisTer 1993, VALTIN 1993). Schon in den ersten Schuljahren zeigt
sich eine starke Tendenz zur Geschlechtersegregation. Trotz der weitgehend
getrennten Jungen- und Midchenwelten lassen systematische Beobachtun-
gen im Klassenzimmer zahlreiche Kontakte und Interaktionen zwischen Mad-
chen und Jungen erkennen, die vom Helfen, miteinander Quatsch machen bis
hin zum Stéren und Argern reichen, Wie Kinder miteinander umgehen, ist
nicht nurvom Geschlecht, sondern auch vom Alter abhangig. Wihrend sichin
der ersten Klasse Midchen durchaus zu wehren wissen und sich, wenn auch
in geringerem MaRe als Jungen, am «Quatschmachen» und auch an Rangelei-
en beteiligen, so haben die Schiilerinnen der vierten Klasse gelemt, sich
«gesittet» und madchenhaft zu verhalten (OswaLp 1988},

Sind Jungen die Tater, Midchen die Opfer?

Kontakte iiber Geschlechtergrenzen hinweg sind oft konfliktreich, wobei, wie
Locraeep (1985) in einem Uberblick iiber 29 relevante Studien feststellen
konnte, diese Konflikte eher auf Kosten der Madchen gelost werden (vergl.
auch den Beitrag von KrappMaNN in diesem Band). Dabei darf nicht vergessen
werden, daR Gewalt nicht unbedingt physisch ausgelebt werden muf3. Blicke,
Gesten, Auslachen, verbale «Anmache» werden ebenfalls als Bedrohung,
Demiitigung oder Gewalt erlebt. Derartige aggressive Verhaltensweisen sind
hiufig Vorformen von korperlicher Gewalt. Wichtig ist bei der alltiglichen
ebenso wie der wissenschaftlichen Interpretation der Schiilerinnen-Schiiler-
Interaktionen, daf} die Definitionen der Betroffenen ernst genommen werden.
Aggressionen diirfen nicht als «Quatsch machen» oder «Necken» verharmlost
und geduldet werden, wenn sie die betroffenen Midchen als verletzend und
herabwiirdigend, als Angriff gegen ihre Integritit empfinden. Interviews mit
Midchen machen deutlich, daf sie sich hdufig von den Jungen angegriffen,
metaphorisch oder auch konkret in die Ecke gedringt fiihlen.
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Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchungen bestitigen die Alltags-
beobachtungen, daR nimlich Aggressionen fast ausschliefilich von Jungen
ausgehen, Allerdings zeigen die genannten Studien auch, dafl oft nur eine
Minderheit der Jungen an den Auseinandersetzungen beteiligt ist und da8
‘hidufig auch -schwichere und rangniedere - Jungen die Opfer von aggressiven
Handlungen sind. Es wurde zudem deutlich, dal Médchen nicht nur tiber
Strategien verfiigen, ihrerseits die Jungen zu drgemn - z. B. durch Kritisieren
oder Petzen —, sondern daR sie sich auch, vor allem durch Koalitionen mit
anderen Madchen, erfolgreich zur Wehr setzen kénnen.

Die Entstehung von geschlechtstypischen Interaktionsstrukturen, vor al
lem auch von Gewalt, ist auf ein interdependentes Ursachengeflecht zuriickzu-
fiihren, in dem die hierarchische Geschlechterordnung eine wichtige Rolle
spielt ( s. dazu MEnzEL/MiLHoFFER in diesem Band).

Ziele von Kursen zur Konfliktbewiltigung

Kurse zur Konfliktbewiltigung, die im Rahmen des Berliner Modellversuchs
«Konfliktbewiltigung von Mddchen und Jungen» derzeitin 3., 4. und 5. Klassen
an West- und Ostberliner Grundschulen durchgefiihrt werden, sollen dazu
beitragen, die Interaktionen im Klassenzimmer zu verbessern, insbesondere
die Beziehungen zwischen Madchen und jungen zu entkrampfen und insge-
samt ein positives Klassenklima zu schaffen. Dabei ist das Geschlecht als
zentrale Kategorie in die theoretischen Uberlegungen, pidagogischen Zielset-
zungen und methodischen Vorgehensweisen ausdriicklich mit einbezogen. Es
wird davon ausgegangen, daB die an jedes Geschlecht gerichteten Erwartun-
gen, die geschlechtsspezifischen Normen, Ideale und Verhaltensstandards
den Hintergrund der Konflikte zwischen Midchen und Jungen, aber oft auch
der Gewalt unter Jungen bilden, Wir gehen auf der Basis der vorliegenden
Untersuchungen davon aus, dal’ bei Madchen und Jungen eine Auseinander-
setzung mit und eine Distanzierung von der jeweiligen traditionellen Ge-
schlechterrolle konfliktvermeidend bzw. gewaltmindernd wirkt. Midchen
miissen dabei Selbstbehauptung, Selbstvertrauen und ein positives Selbst-
konzept entwickeln und Strategien, sich angemessen zu verteidigen und
Bediirfnisse durchzusetzen, lernen. Jungen miissen dagegen lernen, Aggres-
sionen abzubauen, Sensibilitit fiir andere und fiir sich selbst zu entwickeln und
ihre Emotionalitit, Unsicherheiten und Schwichen zu akzeptieren.

Eine gemeinsame Aufgabe von Midchen und Jungen ist es, bei auftreten-
den Konflikten fiir beide Parteien akzeptierbare Losungen auszuhandeln. Dies
setzt voraus, dal andere — auch andersartiges Aussehen und Verhalten -
akzeptiert und gegenseitiges Vertrauen aufgebaut werden. Dabei wird deut-
lich, dal Verinderungen der Beziechungen zwischen den Geschlechtern nicht
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allein durch eine Verinderung der Madchen und durch Initiativen von Frauen
erfolgen konnen und sollen. Es ist deshalb wichtig, da3 Jungen und Médchen
gleichzeitig, aber in weitgehend getrennten Gruppen partnerschaftliches Ver-
halien lernen kénnen.

Die Begleituntersuchung

In einem ersten Schritt sollten die oben erwidhnten Annahmen und Interpreta-
tionen tiberpriift und die Vorstellungen iiber sowie die Identifikation mit
Weiblichkeitund Mannlichkeit, die Interaktionsstrukturen, Konfliktfelder und
Losungsstrategien von Midchen und Jungen im Klassenzimmer erhoben
werden. Diese Erhebung soll auch als Folie fiir eine Nachfolgeuntersuchung
dienen, in der der Verlauf, die Akzeptanz und die Auswirkungen der Kurse
festgestellt werden sollen.

Untersuchungsinstrumente waren: Aufsitze mit dem Thema «Ich bin gern
ein Midchen/Junge, weil ...» und «Ich mé&chte lieber ein Midchen/Jungen
sein, weil ...», Zeichnungen von Konflikten zwischen Midchen und Jungen,
Interviews mit Schiilern und Schiilerinnen und den beteiligten Lehrkriften,
Gespriche mit den Kursleiterinnen und Kursleitern, Kurzbeschreibungen der
einzelnen Kurseinheiten, soziometrische Tests und das Ausfiillen von Bilder-
geschichten. Die Untersuchungen wurden in den fiir eine Pilotstudie ausge-
wihlten 3., 4. und 5. Klassen durchgefiihrt.

Einstellungen zu Konflikten und Lésungsstrategien

Um die Einsteliung der Kinder zu Konflikten und die von ihnen favorisierten
Lésungen zu erfassen, wurden ihnen Bildergeschichten vorgelegt, in denen in
Anlehnung an PeTErMANN/PETERMANN (1980) jeweils ein Konflikt zwischen
Jungen und Midchen dargestellt ist. Die Kinder sollten sich fiir eine der drei
vorgegebenen Reaktionen entscheiden: Sie konnfen eine sehr aggressive
Reaktion, ein gemiRigt aggressives Verhalten oder eine eher konstruktiv-
kooperative Lésung wihlen.

Unsere Ergebnisse zeigen, dal Midchen nicht generell und in allen
Situationen eine friedfertigere Losung von Konflikten favorisieren als Jungen.
Dies soll am Beispiel von drei Geschichten verdeutlicht werden, auf die Jungen
und Médchen unterschiedlich reagierten. Die Daten beziehen sich 45 Mad-
chen und 32 Jungen

In der ersten Geschichte stellt eine Freundin der Befragten einem Jungen
in der Pause auf dem Schuthof ein Bein. In der Jungenversion der Geschichte
ist es ein Freund, der ein Madchen zu Fall bringt. Zu dieser Geschichte sollte
einevondrei Antwortvorgaben angekreuzt werden: «Ich sage dem Freund/der
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Der Platz ist besetzt

Freundin, daf} ich das nicht gut finde, was er bzw. sie getan hat», ist nach
Petermann/Petermann (1980) die angemessene Reaktion. «Ich lache mit den
anderen dariiber» bzw. «Ich sage zu dem am Boden liegenden Médchen/
Jungen, um ihn/sie noch ein wenig zu drgern: ‘Hast Du Dir etwa weh getan?’»
sind die Antwortvorgaben, die sozial unerwiinschtes Verhalten beschreiben.
Mehr Jungen als Midchen entschieden sich dafiir, das «Opfer» auszulachen
oder zu drgern. Allerdings lehnte die Gbherwiegende Mehrheit der Befragten,
auch der Jungen, das aggressive Verhalten des Freundes/der Freundin ab.

In der zweiten Geschichte kommt ein Kind vor Unterrichtsbeginn in die
Klasse und sieht, daf sein Platz von einem Midchen bzw. Jungen besetzt ist.

Die Befragten konnen sich zwischen folgenden Lisungen entscheiden:
sich einen freien Platz suchen, das Kind vom Stuhl dringen oder bei der
Lehrkraft zu «petzen». Die Ergebnisse zeigt Tabelle 1.

Schliefft man sich der von Petermann und Petermann vorgeschlagenen
Kategorisierung - vom Stuhl driingen = sehr aggressiv, petzen = aggressiv,
freien Platz suchen = konstruktiv-kooperativ - an, so reagieren Midchen auf
diese Geschichte signifikant aggressiver als Jungen. Allerdings ist zu fragen,
ob das Aufgeben von berechtigten Anspriichen wirklich eine «konstruktiv-
kooperative» Lisung ist,
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Tabelle 1: Plalz besetzt

Platz besetzt in der Klasse Geschlecht
mannlich weiblich
Reaktionen: % %
vom Stuhl drangen 5 16,1 10 22,2
petzen® 7 226 20 44 4
treien Platz sughen 19 61.3 15 33.3

In der driiten Geschichte sind es ebenfalls mehr Madchen als Jungen, die
fiir aggressives Verhalten votieren. Allerdings ist dieser Unterschied nicht
signifikant, sondern nur als Tendenz vorhanden. Dabei geht es um einen
Konflikt unter Geschwistern: Ein Midchen malt ein Bild fiir die Schule. Da
kommt der Bruder ins Zimmer und sagt: «Was malst Du denn da fiir einen
Blddsinn?» Die vorgegebenen Antwortmoglichkeiten sind: «Ich versuche ganz
ruhig zu bleiben», «Ich schreie meinen Bruder an, dal ich ihn aus dem Zimmer
jage, wenn er nicht still ist> und «Ich nehme den Pinsel und mache meinem
Bruder einen Strich ins Gesicht».

In der Jungenversion ist es die Schwester, die beim Malen stort.

Wie Tabelle 2 verdeutlicht, gaben Midchen wesentlich seltener als Jungen
an, bei einer Provokation durch den Bruder ruhig zu bleiben.

Tabelle 2: Bruder/Schwester stort

Bruder/Schwester stort Geschlecht
beim Malen
mannlich weiblich
Reaktionen: : % %
ruhig bleiben 21 65,6 22 489
Strich ins Gesicht 2 6,3 5 11,1
aus dem Zimmer g 28,1 18 40,0

Unsere Ergebnisse scheinen den Ergebnissen anderer Untersuchungen
und auch den eingangs aufgestellten Thesen zu widersprechen. Mddchen sind
nicht in allen Situationen kooperativer als Jungen, diese nicht durchgehend
aggressiver als Madchen. Es ergibt sich vielmehr ein sehr differenziertes Bild
in Abhhangigkeit vom Kontext und von der Art der vorgegebenen Strategien.
Bei der Suche nach Erkldrungsmustern mul zudem das Alter der Kinder
beriicksichtigt werden: Mddchen verfiigen, das ergeben auch andere Untersu-
chungen, vor der Pubertiit iiber mehr Selbstbewuftsein und Durchsetzungs-
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fahigkeit als in der Adoleszenz (Fraake/King 1993). Unterscheidet man die
Antworten nach verbalen und nonverbalen Koniliktlssungsstrategien, tendie-
renMidchendazu, sich hiufiger als Jungenfiirverbale Reaktionsméglichkeiten
- sie petzen, schreien den Bruder an - zu entscheiden. Jungen wihlten eher
eine nonverbale Handlungsweise.

Die Geschichten unterscheiden sich auch inhaltlich. In den beiden Situatio-
nen, auf die mehr Midchen als Jungen «sozial unerwiinscht» reagieren, geht
es um den perstnlichen Raum der Befragten: Jemand macht den Sitzplatz
streitig; der Bruder kommt ins Zimmer und stort bei der Hausaufgabe. In der
Geschichte tiber das «Bein-Stellen» sind die Befragten dagegen in der Position
von Zuschauern/Zuschauerinoen,

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, ob die
dargestellten Geschichten dhnliche Assoziationen bei Midchen und Jungen
wecken und ob beide dhnliche Erfahrungen in und mit solchen Konflikten
gemacht haben. Reagieren Miadchen deshalb «allergisch» auf den Bruder, weil
diese Geschichte sie an vergleichbare Situationen erinnert? Hat der Platzin der
Schule, neben dem Freund oder der Freundin, den gleichen Stellenwert fiir
Midchen und Jungen? Setzten Madchen und Jungen die von ihnen gewihlten
Lssungsstrategien auch in die Praxis um oder handelt es sich bei den ange-
kreuzten Antworten um Wunschvorstellungen (z. B., wenn Jungen angeben,
«cool» zu bleiben, wenn sie von einem Médchen bzw. der Schwester geiirgert
werden) oder um Antworten im Sinne der sozialen Erwiinschtheit?

In der ndchsten Phase des Modellversuchs werden wir versuchen, Antwor-
ten auf die gestellten Fragen zu finden, u. a. durch systematische Beobachtun-
genvon Interaktionen zwischen Schiilerinnen und Schiilern. Esistauch darauf
hinzuweisen, dal} die geringe Zahl der befragten Kinder keine Generalisie-
rungen zuliflt. Deutlich wurde aber aus unserer Untersuchung, daR Madchen
und Jungen die Bildergeschichten unterschiedlich interpretieren und auch
verschiedene Losungsstrategien wihlen. So ist zu vermuten, dal Midchen
aufgrund ihrer verbalen Kompetenz eher verbale Strategien einsetzen als
Jungen. Unsere Ergebnisse bestitigen also die Entscheidung, fiir Madchen
und Jungen getrennte Kurse mit unterschiedlichen Inhalten anzubieten. Be-
wihren muf sich das Konzept dann allerdings im gemeinsamen Unterricht.

Anmerkung

! Indiesem Beitrag werden einige der Vorliberlegungen vorgestellt, die zur Erarbeitung eines
Konzeptes {iir einen Modellversuch fithrten. Der Beitrag gibt die Sichtweise der Verfasser/
innen wider; er ist nicht identisch mit dem Konzept des Modellversuchs. Die beschriebenen
Untersuchungen wurden in der Anfangsphase des Modellversuchs durchgefiihrt, Leiter der
mit demn Modellversuch befaliten Arbeitsgruppe ist Oberschutrat Eberhard Welz. Wir danken
Herrn Welz, der Arbeiisgruppe und insbesondere auch den am Projekt beteiligten Lehrkriiften
fiir ihre Kooperation.
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Peter Held

«Die Kummerloser»
— ein Konfliktausschufd

Konflikte zwischen Lehrerlnnen und Schiilernnen - auch untereinander -
gehoren zwangslaufig zum Alltag einer jeden Schule. Recht selten gelingt es
uns dabet, mit Konflikten so umzugehen, daB es keinen «Verlierer» gibt bzw.,
dal} Einstellungs- oder Verhaltensinderungen auf beiden Seiten erreicht wer-
denkonnen. Unser Konfliktausschufl an der Integrierten Gesamtschule Kastell
strale in Wieshaden soll Konflikte oder Probleme aus dem manchmal zu engen
Gesichtskreis der Beteiligten herauslosen und dabei helfen, Losungen anzu-

bahnen.

Satzung

«Urteile niernals Gber einen Menschen, bevor du nicht wenigstens
eine Meile in seinen Mokassins gelaufen bist»  indian. Sprichwort

Vorwort

Sorgen, Meinungsverschiedenheiten, MiBverstandnisse und Arger
gibt es Gberall, wo Menschen zusammen leben und arbeiten.
Wichtig ist, daB wir auch dann miteinander sprechen kénnen. Das ist
manchmal nicht einfach und eine Ldsung ist zundchst oft nicht in
Sicht,

Hier sollen «Die Kummerldser» ein guter Zuhdrer sein und sie
wollen helfen, das Problem wirklich zu verstehen.

§1

«Die Kummerldser» haben die Aufgabe, bei der Ldsung von Proble-
men zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen an der IGS Kastell-
straBBe 2u beraten und zu helfen.
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§2

Dem Ausschuf3 gehdren bis zu 8 Schilerinnen (wenigstens einfe
auslandischefr Schilerin) und 2 Lehrerinnen an. Einfe Lehrerin wird
als Verbindungslehrerin durch die Schilerschaft, der/die andere
Lehrerln wird durch die Gesamtkonferenz in den Ausschufl gewahlt.
Wenn zur Losung des Problems noch weitere Teilnehmerinnen wich-
tig sind {Eltern, auslandische Eltern, Schulleitung, Hausmeister u.a.),
so werden sie vom Ausschuf} eingeladen.

§3

«Die Kummerldser» haben jede Woche eine feste Sprechstunde. Sie
tagen pro Woche 1 - 2 Stunden in einem besonderen Raum. Sofern
keine akuten Probleme zu besprechen sind, Gbt sich der Ausschuf3im
Umgang mit solchen Problemen, bildet sich fort und arbeitet im
Bereich der Eigenwerbung. Dringende Probleme werden sofort be-
handelt, auch wenn dazu Unterricht ausfallen mui.

§4
Die Bedeutung der «Kummerldser» wird in jeder Klasse (insbesonde-
re im Eingangsjahrgang 5} ausfuhrlich besprochen. Ein griner
Kummerkasten im Schulgebaude (1. Stock) steht fir vertrauliche
Nachrichten an «die Kummerlgser» zur Verfagung. -

§5

«Die Kummerldser» nehmen ihre Arbeit auf Antrag einer/s Betroffe-
nen auf, sofern keine/r der Konfliktteiinehmerlnnen widerspricht (und
perscnalrechtliche Angelegenheiten nicht berthrt werden) und alle
Betroffenen {auch Klassenlehrerln) in Kenntnis gesetzt sind. Dazu
sind «die Kummerldser» schriftlich (Kummerkasten) oder mindlich
(ein Mitglied) von einer/m Betroffenen zu informieren. Alle weiteren
Gesprache finden mit jeweiliger offizieller Einladung durch den Aus-
schuf} statt.

§6

Scheidet ein Mitglied des Ausschusses wegen Befangenheit vor-
Obergehend aus, so kann stattdessen eine Person seines/ihres Ver-
trauens {Lehrerln, Schilerln) an den entsprechenden Sitzungen
teilnehmen.
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§7

Die Ergebnisse der Besprechungen werden anderen Personen oder
institutionellen Gruppen nur mitgeteilt, wenn diese unmittetbar betrol-
fen sind. Im dbrigen besteht fir alle Besprechungsteilnehmerinnen
eine Schweigepflicht.

Die Arbeit

Wenn ein Konflikt zwischen einem/r Lehrerln und SchiilerInnen aus dem
Unterricht zur Bearbeitung ansteht, versuchen die «Kummerléser» zunichst,
sich durch Unterrichtsbeobachtungen ein Bild der Situation zu verschaffen.
Nach einer internen Auswertung werden die Konfliktparteien nacheinander
eingeladen, damit sie in Ruhe ihren Standpunkt vertreten konnen. Allerdings
werden schon zu diesem Zeitpunkt Ideen zur Konfliktbewiltigung gesammelt
und auch das Augenmerk auf die positiven Eigenschaften der anderen Konflikt:
partei gerichtet, um ein «agreement» allmihlich anzubahnen, In einer gemein-
samen Sitzung mit den Konfliktparteien werden die Punkte herausgearbeitet
und z. B. in einem Vertrag (s. S. 151) festgehalten, die zu Anderungen des
Verhaltens fiihren sollen. Der Vertrag hat eine bestimmte Dauer, bei deren
Einhaltung eine positive Wiirdigung erfolgt (Fest, Feier),

Weitere Moglichkeiten der Arbeit sind durch die Patenschaften (s. S. 152)
gegeben. Haben SchiilerInnen Probleme untereinander, so werden ithnen aus
dem Ausschull Paten zur Seite gestellt, mit denen sie ihre Sorgen immer
wieder besprechen kénnen.

Solche Bigen werden anschlieBend im Ausschufl ausgewertet. Die
«Kummerloser» unterstiitzen die Konfliktparteien also bei der Erkenntnis
ihrer Probleme, sie fiihren giinstige Umstinde herbei (neutraler Ort}, helfen
bei der Beseitigung von Sperren, um ein gegenseitiges Verstiandnis anzubah-
nen und um ein brauchbares Abkommen annehmbar zu machen. Ihre Arbeit
unterliegt der Schweigepflicht. Methodische Arbeitsmittel sind z. B, Konflikt-
gesprich, Rollentausch oder HeiRer Stuhl als Methode des Perspektivwechsels.

AbschlieRend méchte ich alle, die auch die Idee haben, solche «Kummer-
loser» an der Schule einzurichten, ermutigen. Es lohnt sich, daran zu arbeiten,
daf Konflikte produktiv gelost werden konnen.

Der Film «Die Kummerlisers (45 min.) ist zu beziehen iibey die Stadt- und
Kreisbildstellen (verantwortlich: Medienzentrum Wiesbaden, Peter Held, Bun-
deszentrale fiir Politische Bildung).
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Umgang mit Aggression und Gewalt

Rosemarie Portmann

Umgang mit Aggression
und Gewalt

Hilfen durch den
schulpsychologischen Dienst

Der schulpsychologische Dienst ist von jeher eine wichtige Anlaufstelle fiir
«Aggression und Gewalt», Lehrerinnen und Lehrer fithlen sich durch «aggres-
sive» oder «gewalttiitige» Kinder in besonderem Mafle belastet. Da sie sich
deren Verhalten im allgemeinen durch individuelle Stérungen und/oder uner-
rigliche familidre Lebensverhiltnisse erkliren, was beides auferhalb ihres
EinfluBbereiches liegt, erwarten sie auch die Abhilfe aufRerhalb von Schule.
Schulpsychologinnen und-psychologen iibernehmen diese Problemdefinition
hiufig unreflektiert und verstirken damit immer wieder die Erwartungen der
Lehrerinnen und Lehrer. Die Hoffnung, daf sich Aggression und Gewaltdurch
solche Delegation an den schulpsychologischen Dienst verbannen iRt erfiillt
sich allerdings nur in den seltensten Fillen.

Etikettieren («Das Kind ist aggressiv bzw. gewalttiitig»), Individualisieren
{«Aggression und Gewalt sind eine Storung des Kindes») und Delegieren («Das
Kind muf aulerhalb der Schule behandelt und ent-stért werden») sind beim
Umgang mit Aggression und Gewalt in der Schule nicht sachadiquat.

Kein Kind ist stets aggressiv oder gewalttiitig. Kinder k6nnen aber ein
Verhalten zeigen, das als aggressiv oder gewalttitig bezeichnet wird. Welches
Verhalten so definiert wird, ist immer auch abhingig von der Person, die defi-
niert, von ihren Normvorstellungen und ihrer Toleranz. Die hohe Zahl von
«gewalttitigen» Kindern, die in manchen Umfragen z. Zt. bereits fiir die Grund-
schule behauptet wird, ist - neben den Erhebungsmodi-auch durch die breite
Palette von Verhallensweisen (kinderiibliche Raufereien, Beschimpfungen,
Ausgrenzungen usw.) bedingt, die oft schon als Gewalt bezeichnet werden. Bei
genauerem Hinsehen sind «Gewalttaten» durch Grundschulkinder auch heute
noch die Ausnahme,

«Aggressives» oder «gewalttitiges» Verhalten kann im iibrigen erst die
Folge der Zuschreibung genau dieses Verhaltens sein. Die als «aggressiv»
oder «gewalttitig» etikettierten Kinder entwickeln im Lauf der Zeit ein entspre-
chendes negatives Selbstbild und erfiillen mitihrem Verhalten immer mehr die
auf sie gerichtete Erwartung. Mit ihrem Verhalten versuchen Kinder, ein Be-
diirfnis zu befriedigen oder eine Mitteilung zu machen. Auch mit «aggressi-
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vem» oder «gewalttitigem» Verhalten verfolgen sie eine bestimmte, durchaus
nicht immer und von vornherein «bdse» Absicht. Ein Grundbediirfnis aller
Kinder ist z. B. die soziale Anerkennung. Wird diese verweigert, kann das bej
den betroffenen Kindern zu einer zulerst problembelasteten Dramatik von
Selbstentwertung und Fremdverachtung fiihren. Die Schwiiche und Beschi-
mung in formellen Beziehungen in der Schule kann sich in Starke und Domi-
nanz in den informellen Beziehungen verkehren, z. B. auch zu Storen im Un-
terricht, zu Ausagieren der Wut, zu Zerstérung von Sachen, zum Ausleben
korperlicher Uberlegenheit. Die schuliiblichen Manahmen der Distanzierung
und Isolierung, vom «Nicht-Mitspielen-Lassen» und «Alleine-Setzen» iiber den
Ausschlufl von gemeinsamen Veranstaltungen bis hin zur Uberweisung in eine
andere Klasse oder Schule sind deshalb zur Bewiltigung von Aggression und
Gewalt denkbar ungeeignet.

Alles Verhalten ist das Ergebnis eines komplexen, vielfiltig vernetzten
Prozesses standiger Wechselbeziehung zwischen einer Person und seiner
Umwelt. Aus einer solchen «systemischen» Sicht erkliren sich Phanomene
wie Aggression und Gewalt, die wir als Verhaltens«stérung» des Kindes erle-
ben, tatsichlich als Storungen seiner wechselseitigen Anpassung mit seiner
Umwelt. Aggression und Gewalt sind interaktiver Natur, Fiir ihr Auftreten in
der Schule ist nicht nur das Kind, das sie zeigt, verantwortlich, sondern auch
schulische Faktoren spielen eine Rolle. Durch die Reduzierung von Aggressi-
on und Gewalt auf individuelle Probleme werden soziale Prozesse, skonomi-
sche und Okologische Bedingungen als Verursachungsfaktoren verdeckt.
Schulpolitisch stellt das eine starke Vereinfachung des Problems dar. Werden
«aggressive» oder «gewalttitige» Kinder bzw. ihre Eltern als Verursacher ihrer
Schwierigkeiten angesehen, kann damit zugedeckt werden, daf$ Schule sich
auf die tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandlungsprozesse der letzten Jahre
{«verinderte Kindheit»)} bisher kaum eingestellt hat.

Schulpsychologie als Hilfe zur Selbsthilfe

Werden Aggression und Gewalt als interaktive Probleme gesehen, kann der

schulpsychologische Dienst sie nicht fiir die Schule, sondern nur gemeinsam

mit der Schule bearbeiten. Schulpsychologinnen und -pschologen kénnen

Lehrerinnen und Lehrern helfen,

- ihr Wissen iiber Aggression und Gewalt zu vertiefen und zu erweitern,

— Zugang zu den eigenen Erfahrungen mit Aggression und Gewalt zu finden
(s. Ubungsbeispiel «Ich bin wiitend»),

- sich ihre Einstellungen zu Aggression und Gewalt bewuf$t zu machen,

~ den individuellen Umgang mit Aggression und Gewalt zu reflektieren und
den kollegialen Austausch der Erfahrungen zu fordern,
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«fch bin wiitend»
Ziel:
Der Geschichte des eigenen Umgangs mit Aggression (Wutund Zorn) auf die
Spur kommen.
Durchfithrung:
Die Teilnehmerfinnen werden gebeten, eine bequeme Haltung einzunehmen
und die Augen zu schlieflen. Nach einer kurzen Entspannung (vgl. S. 88) kann
der/die Moderator/in folgende Anleitung verwenden:
«Gehin Gedanken an deinen Erinnerungen entlang in deine Kindheit zurlick.
Werde immer kleiner und kleiner. Stell dir vor, du bis wieder das Kind von
friher. (30 Sek.)
Denk nur an eine Situation, in der du besonders witend und bdse auf
jemanden (zum Beispiel deine Eltern) warst. Laf} die Situation vor dir entste-
hen und geh ganz in das Gefuhl hinein. Was geschieht? (2 Min.)
Wie geht es weiter? Wie endet die Situation? (2 Min.)
Was empfindest du? Werde ganz dein Gefiihl und gib ihm Worte. Sprich nun
als dein Gefuhl ...
Was wirdest du am liebsten tun? Tu's, Was geschiebt? (2 Min.}
Bleib bei deinem Getfthl, geh durch deine Geschichte und erinnere dich an
andere Situationen, in denen du witend warst. Gibt es Dinge, die du immer
wieder erlebst, immer wieder tust? (5 Min.)
Komm nun langsam in den Raum zuriick. Offne die Augen, rakle dich und sei
wieder hier.»
{Zeit 15 Min.)
Auswertung:
Kleingruppengesprach. Die Teilnehmerfinnen tauschen sich darber aus,
wie €s ihnen ergangen ist.
fFragen: (Wandzeitung oder vervielfaltigter Fragenkatatog)
- Welche Umgehensweisen mit Wut sind fur mich typisch?
- Hat sich das in meiner Lebensgeschichte verandert?
- Wie reagieren meine Eltern, wenn ich meine Wut zeigte?
- Wem gegenuber driicke ich meine Wut aus, wem gegenuber trave ich
mich nicht?
- Inwelcher Form dricke ich meine Wut aus?
- Wie reagieren die anderen darauf?
-. Wovor habe ich Angst?
- Wie geht es mir, wenn andere auf mich witend sind?
- Gibtesinmir eine «andere Seite» meiner Wut {Angst, Trauer, Sehnsucht,
Schimer2)?
Variante:
Nach der Phantasie erzéhlen die Teilnehmerfinnen, wie es ihnen ergangen
ist. Wer mag, kann die Szene nach einmal im Rollenspiel nachspielen (vgl.
Ubung «Anleitung zum Rollenspiel», S. 329) und nach anderen Losungs-
formen, Verhaltensweisen, Ausdrucksformen fdr seinefihre Wut suchen,
Material:
Wandzeitung oder vervielfaitigter Fragenkalalog

aus: Gudjons, H. u. a.: Auf meinen Spuren. Bergmann + Helbig. Hamburg, 2. Aufi. 1992
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~ Methoden und Strategien zum konstruktiven Umgang mit Aggression und
Gewalt kennenzulernen und einzuiiben, dazu gehéren z. B.
Aggression und Gewalt in den Strukturen der Institution Schule zu erken-
nen,
Aggression und Gewalt in der eigenen Schule wahrzunehmen und durch
Verinderung von Unterricht und Erziehungsverhalten zu reduzieren,
das eigene Verhaltensrepertoire und die Kompetenz beim Umgang mit
Kindern, die sich aggressiv und gewalititig verhalten, zu erweitern, sowie
- ein Beratungs- und Hilfenetz mit anderen fiir den Umgang mit Aggression
und Gewalt relevanten Institutionen zu kniipfen (z. B. Jugendamt, Gesund-
heitsamt, Polizei...).

Bewihite Formen der Zusammenarbeit zwischen schulpsychologischem

Dienst und Schule hierzu sind:

Regelmilige Beratungskontakte

® Pidagogische Gespriiche oder Konferenzen mit Schulpsychologin oder
-psychologen alle 4-6 Wochen, auch ohne aktuellen «AnlaR»;

® Konferenzen aller Helferinnen und Helfer in und auflerhalb der Schule in
besonderen Einzelfillen, um die unterschiedlichen Ressourcen zusam-
menzufithren;

® Einzel oder Gruppensupervision durch Schulpsychologin oder -psycho-
logen zur Bearbeitung der Erfahrungen beim Umgang mit Aggression und
Gewalt.

Fortbildungsmafinahmen

@ Arbeitsgruppen mit Schulpsychologin oder -psychologen zur Kompetenz:
erweiterung im Umgang mit Aggression und Gewalt z. B. Eintiben von
Gesprichs- und Beratungsmethoden, Kennenlernen von Entspannungs-
iibungen, Interaktionsspielen (s. Beispiel «Wut abschtitteln») sowie ande-
ren aggressionsmindernden Unterrichtselementen

® Pidagogische Tage mit dem schulpsychologischen Dienst zum Thema
Aggression (s. Beispiel)

Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam mit Schulpsychologin

oder -psychologen, z. B.

® Projekttage oder -wochen

® wochentlich Spielstunden

® Konfliktgruppen zur Bearbeitung besonderer Probleme

Zusammenarbeit mit Eltern

® Gestaltung von Elternabenden oder -seminaren gemeinsam mit Schulpsy-
chologin oder -psychologen

Eine Organisations-Entwicklungs-Mafinahme

® zur Erarbeitung eines Schulkonzepts gegen Aggression und Gewalt mit
externer Beratung durch Schulpsychologin oder -psychologen
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Wut abschiittein

Alle Kinder bewegen sich frei im Raum und spielen auf Ansagen der
Spielleiterin oder des Spielleiters Situationen,
® in denen sie witend waren oder die sie aggressiv gemacht haben,
® wie sie dann ihren Arger, ihre Wut abgeschiitieft haben und
® wie sie sichauf etwas Neues gefreuthaben, bereit fUr etwas Neues waren.
Die Ubung kann 2. B. eingesetzt werden, wenn eine Gruppe untereinander
zerstritten ist. Sie kann durch einen entsprechenden Text oder durch Musik
unterstitzt werden.

Die Ubung gibt den Kindern die Moglichkeit,
® den Streit, die Spannung untereinander mimisch und gestisch auszu-
agieren,
@ Arger oder Wut tatsachlich abzuschitteln oder abzustreifen, indem sie
z. B. mit den Armen und Handen schitteln, mit den Beinen schlenkern, mit
den Handen die Wut vom Kopf oder vom Bauch absteifen u. 2. m.
und
® locker und entspannt sind, einander wieder zulacheln, sich freundlich
begegnen, sich freundschaftlich auf die Schulter klopfen, sich zunicken, sich
verabreden u. a. m,

(aus: Portmann, Rosemarie: Spiele zum Umgang mit Aggressionen.
Don Bosco, Miinchen 1995)

Was tun im «Gewaltfall»?

Auch eine Schule, die bewufit und gezielt das friedliche Zusammenleben

fardert, ist nicht gegen einzelne «Gewaltdelikte» gefeit.

® Oberstes Gebot ist dann: Ruhe bewahren. Besonnenes Erstverhalten ist
von besonderer Bedeutung, Es eroffnet - oder verschliefit - die weiteren
Handlungsspielrdume. Cft entscheidet sich hier bereits, ob eine konstruk-
tive Bearbeitung des Falles gelingen kann. Einer spiteren Losung abtrig-
lich sind z. B. vorschnelle Schuldzuweisungen, erregte Auseinandersetzun-
gen und das Androhen von Konsequenzen, die sich spiter als nicht ange-
messen oder nicht durchfiihrbar erweisen. Zum Erstverhalten gehort
selbstverstindlich auch, die aktuelle Gewalthandlung zu unterbinden. Die
«QOpfer» miissen geschiitze, die «Titer» diirfen nicht zusitzlich stigmatisiert
werden. Nicht direkt Beteiligten muBl deutlich gemacht werden, da Ge-
walt nicht geduldet wird. Lehrerinnen und Lehrer miissen in dieser emotio-
nal belastenden Situation das Kunststiick fertigbringen, Distanz zu wahren
und die Ubersicht zu behalten.

® Ineinem nichsten Schritt mufl die eigene Wahrnehmung des Geschehens
iiberpriift und erginzt werden. Wie haben andere Personen die Sttuation
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wahrgenommen? Wie erkliren die Beteiligten den Vorfall? Die Frage sollte
dabei nicht sein: «Wer hat was getan? Wer ist schuld?» Die Frage ist; «Was
ist passiert? Wie hat sich die Situation entwickelt? Wie kam es zur Eskala-
tion?» Alle Beteiligten — Tater und Oplfer - sollten gefragt werden:
Was wollte ich erreichien?
Was habe ich gesagt und/oder getan?
Was hat die oder der andere gesagt und/oder getan?
Wie fithle ich mich jetzt?
Wie konnte sich die/der andere fiithlen?
Was kénnte ich tun, um den Streit zu beenden/die Situation zu bereinigen?
Was kénnte die oder derandere tun, um den Streit zu beenden/die Situation
zu bereinigen?

® Ausgehend von der Problemanalyse mul das Ziel der Intervention be-
stimmt werden. Was soll erreicht werden? Was sollte sofort, was langfristig
geschehen? Lehrerinnen und Lehrer sollten sich immer auch fragen: Was
mdochte ich erreichen? Wie pallt das mit den Bediirfnissen der beteiligten

BLICK AUF DAS POSITIVE

Bitte versuchen Sie, diese Fragen gerade dann innerlich oder schriftlich zu
beantworten, wenn Sie Problerme im Umgang mit einem Kind verspuren:

Was gefallt mir an ihm?

Was kann es gut?

Wann hat es ein freundliches Gesicht?

Wann ist es ruhig? N

Wie kann ich seine kdrperliche Stérke positiv nutzen?

Mit welchen Kindern ist es gerne zusammen?

Welche Verantwortung dbernimmt es gerne?

Welches Unterrichtstach macht ihm mehr SpaB als andere?

Mit welchen Lehrerinnen, Lehrern, Erwachsenen kommt es gut aus?

Was geschieht, wenn ich inm liebevoll in die Augen sehe, es anlachle, es in
den Arm nehme, mit ihm spiele, es lobe usw.?

Womit kann ich ihm eine Freude bereiten?

In welchen Situationen fihle ich mich selbst mit ihm wohl?

Wobei kénnen wir uns gegenseitig heifen?

Welche seiner.Interessen kann es mit mir teilen oder ich mit ihm?

Wofiir kann es sich begeistern?

Wie reagiert €s, wenn ich, unabhangig von seinem stérenden Verhalten, mir
regelmaBig taglich eine gewisse Zeit fur es nehme?

(aus: Gorlitz, Gudrun: Kinder ohne Zukunft? Verhaltenstherapeutische Praxis
im Erzieheralltag. Pleiffer, Miinchen 1993)
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PApacoaGiscHER TAG
-Hilfe, unsere Kinder sind so aggressiv, was kénnen wir tun?-

Moderation: Schulpsychologin
Ablauf:
10.00 ~ 12.30 Arbeit im Plenum

Einstieg in die Thematik/Einzelliibung
Teilnehmerinnen und Teilnehmer finden Metaphern:
Aggressive Kinder sind ...  wie Sand zwischen den Zahnen
wie Pfefferkdrner in der Wurst
wie Blitz ung Donner,
{Ké&rtchen und Wandzeitung)
Diskussion im Plenum/Sitzkreis
Aggressive Kinder sind ...

Gesprach mit Nachbarin oder Nachbar/Sitzkreis
Arbeitsauftrag: Vergegenwartigen Sie sich mdglichst konkret ein aggres-
sives Kind, das Sie beide kennen.

Bearbeitung eines Arbeitsblattes «Blick auf das Positive»

Arbeitsauftrag: Versuchen Sie das Kind, Uber das Sie gerade gespro-
chen haben, anhand des Fragenkatalogs positiv zu
sehen.

Auswertungsgesprich im Plenum/Sitzkreis
anschlieBend

Zusammenfassendes Kurzreferat

Grundsétze zum Umgang mit aggressiven Kindern

12.30 - 13.30 Mittagspause

13.30~16.00 Arbeitsgruppen
1. Spiele zum Streiten und Sich-Vertragen
2 Stille- und Entspannungsibungen
3. Bausteine zur Verhaltensanderung:
Verhaltensvertrage — Klassenregeln — Kummerkasten
- Klassenrat
USW. USW.

16.00 - 16.30  AbschiuBplenum/Sitzkreis
Blitzlicht: Ich fuhle mich jetzt ...
Wandzeitung: Ich winsche mir fir die Zukunft ..,
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Kinder zusammen? Was ist zu tun, damit ihre und meine Anliegen zusant
mengefiihrt werden? Zu kliren ist auch, ob weitere Personen in die Pro-
blemldsung einbezogen werden miissen: andere Kinder, Eltern, Schulle:
tung, Kolleginnen und Kollegen, aulerschulische Personen ... Prinzipiell
gilt: so viele wie notig und so wenige wie moglich.

@® Die Interventionsziele und -mafSnahmen miissen klar benannt und doku-
mentiert werden. Sie miissen auf ihre Angemessenheit und Wirksambkeit
hin iiberpriift und gegebenenfalls revidiert werden. Wer diesen Schritt
unterldt, mufl sich nicht wundern, wenn bestimmte Schwierigkeiten
immer wieder auftreten.

Ziele und Mafinahmen sollten sich nicht nur auf den — oder die - Tater
beziehen. Oft gibt es eine besondere Affinitit zwischen «Téter» und «Opfers.
Auch die «Opfer» brauchen im allgemeinen Unterstiitzung zur Personlichkeits-
entwicklung, und auch die vermeintlich unbeteiligten Kinder sind hiufig so
unbeteiligt nicht. Die Gruppe mufl beim Umgang mit «Gewalthandlungen»
Einzelner immer einbezogen werden. Uber die Ziele und Manahmen sollte
mit alien Kolleginnen und Kollegen, die auch mit den betroffenen Kindern zu
tun haben, —und mit deren Eltern - Konsens hergestellt werden, um den Erfolg
nicht zu gefahrden.

Es ist ratsam, «Gewaltfille» - wie alle anderen schwierigen Fille in der
Schule —méglichst nicht alleine, sondern gemeinsam mit einer Vertrauensper-
son, die moglichst nicht unmittelbar in das Geschehen involviert ist, zu
bearbeiten — auch dazu eignen sich Schulpsychologin oder Schulpsychologe.
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Bernd Sorensen

Projekt OASE -

eine sozialpadagogische Einrichtung

Was ist eine QASE ?

Wenn ein Wanderer nach einer Wiistendurchquerung eine Oase erreicht, darf
er darauf hoffen, daf} er gastfreundlich aufgenommen wird. Er kann sicher
gehen, daf} er hier Wasser und Nahrung vorfindet. Zudem wird thm auch ein
Raum zur Verfiigung gestelit werden, in dem er seinen geschundenen Kérper
pflegen kann. Fiir Korper, Geist und Seele bietet die Oase dem Wanderer eine
Umgebung, die diesem gut tut und hilft, die zuriickliegenden Anstrengungen
halbwegs zu vergessen. Zudem kann er Kraft tanken, um eventuell folgenden
Schwierigkeiten gut geriistet zu begegnen.

Dieses Bild stand der Idee Pate, eine sozialpidagogische Einrichtung an
der Uckermark-Grundschule OASE zu nennen. Das Schulkind erlebt im
Stadtquartier, inanonymisierten und funktionalisierten Wohn-und Erfahrungs-
raumen der GroRstadtwiiste zunehimende Beklemmungen und Einschriinkun-
gen durch Verkehr, Lirm, schlechte Luft und fehlende Spielrdume. Dazu
erfahrenviele Kinder eingeschrinkte emotionale und korperliche Versorgung
auch wegen des zunehmenden Drucks der Existenzsicherung fiir die Erzie-
hungsberechtigten. Der Mangel an Emotionalitit, kognitiver Anregung und
korperticher Grundversorgung geht hiufig einher mit einem orientierungslo-
sen Beziehungsangebot durch die Erwachsenen. Diese Kinder erleben Unsi-
cherheit, Angst und Uberforderung und scheitern, weil sie die sozialen und
kognitiven Anforderungen der allgemeinen Schule wegen fehlender sozialer,
emotionaler und intellektueller Lernvoraussetzungen nicht erfiillen kénnen.

Wenn der Teufelskreis von Uberforderung, Frustration und gewalltitiger
Hilflosigkeit des Schiilers immer wieder dhnliche Reaktionen der Umgebung
hervorruft, werden Verhaltensmuster mifflungener Konfliktbewiltigung ver-
innerlicht. Durch die Verkniipfung der Bereiche «Kérperliche Grundver-
sorgung», «Emotionale Bediirfnisse» und «Intellektuelle Lernleistung»
iiber die Angebote sozialpidagogischer Beratung und Aktion kann das Projekt
0ASE Kindern Wege zu Erlebnissen und Gefiihlen zeigen, die ihnen helfen,
ein positiveres Selbstwertgefiihl zu erlangen.

Was ist die OASE ?

Die «QASE» ist das Ergebnis gelungener Kooperation von Lehrerinnen der
Uckermark-Grundschule mit Sozialpidagoginnen der KiFrie (Kinder aus
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Friedenau) Jugend-Etage, einer Einrichtung des Nachbarschaftsheims Sché-
neberg, Diese Zusammenarbeit resultierte aus der Einsicht, «Nicht-Lehrer» in
die schulpidagogische Arbeit einzubeziehen, um aktuellen Noten der Kinder
und Lehrer professionell zu begegnen. So entstand auf Initiative der Schule
eine gemeinsame Arbeitsgruppe, die als Arbeitsergebnis einen Antrag formu-
lierte, der Mittel zur Gewaltprivention aus dem Sonderprogramm «Jugend
mit Zukunft» fiir die Einrichtung einer sozialpadagogischen AuRenstelle der
Jugend-Etage in Rdumen der Schule forderte. Diese erginzende Bereicherung
des Lern- und Lebensraumes Grundschule durch ein sozialpiadagogisches
Beziehungs- und Beratungsangebot wurde nicht iiber Gegensitze (Rivalitat
der Angebote) definiert. Eine zieldifferente Arbeit mit Schulkindern ist von
beiden Berufsgruppen beabsichtigt und tragt positiv zum Schulklima bei, wenn
sich die Kooperation auf gegenseitige Akzeptanz griinden kann.
® Teestube, Friihstiicks- und Kommunikationsraum

Die OASE besteht aus zwei Riumen (eine Kiiche, ein Aktionsraumy), einem
Flur, der als Kellergalerie genutzt wird, und den angrenzenden Toiletten. Die
Kinder erreichen die Riume iiber den Schulhof. Der behindertengerechte
Zugang ist durch den Fahrstuhl bzw. {iber eine Rampe gewiahrleistet,

- Die Beschaffung, Herstellung und der Vertrieb von belegten Broten,warmen
Tee oder Saft unter Mitwirkung von Schiilergruppen aus den Klassen 4 - 6
gehort zum Bereich der korperlichen Grundversorgung, der sofort und
chne grofBen Aufwand zu realisieren war. Dieses Angebot begann mit dem
21.2.94 jeweils mittwochs und freitags in beiden groRen Pausen. Inzwischen
werden die Kinder tiglich versorgt, sitzen zusammen an Tischen, frithstiicken,
«quatschen» und spielen miteinander. Das Angebot vollwertiger Kost basiert
aufderIdee, daR gesunde Ernshrung und korperliches Wohlbefinden sehreng
zusammenhingen. So hoffen wir, steigende Gewaltbereitschaft unter Kindern
mit einer positiven Aktion einzugrenzen, ohne die hesondere soziale Situation
des gemeinsamen Essens zu unterschitzen.
® OASE als Anbieterin von Pausenaktivititen

Neben der gesunden Kost prasentiert die OASE «bewegende Aktivititen»
wihrend der Pausen, auf dem Pausenhof und im Mehrzweckraum, dem
Aktionsraum, unserem ehemaligen Heizungskeller. Die Kinder werden iiber
Bille, Gesellschaftspiele und Gespriche in gemeinsames Spiel eingebunden.
Die Sozialpddagogin agiert mit den Kindern, Eltern bieten sich als Gesprichs-
und Spielpartner an. Im Aktionsraum stehen zwei Tischtennisplatten. An
diesen Platten sind in den Pausen bis zu 20 Kinder mit dem «chinesischen
Rundlauf» beschiftigt, Ich bin mir sicher, da3 die Gestaltung von Pausen-
spielen ein kostbares Element der Gewaltpréavention ist, da die Schiiler die
Chance haben, an der Gestaltung und Durchfiihrung mitzuwirken.

Wihrend der Pausen finden die SchiilerInnen zusitzliche Erwachsene, die
Zeit haben, ihnen zuzuhoren. Neben den Eltern sind die Mitarbeiter der
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Jugend-Elage, Honorarkriifte und Senioren aus Projekten der Medienwerk-
statt zeitweise in der OASE anwesend, Durch das «andere Zuhéren» haben die
Kinder die Chance einer weiteren Wahrnehmung. Sie erfahren weitere Reak-
tionen und Losungsvorschlige fiir ihre Konflikte, die sie mit anderen Schiiler-
Innen, Eltern oder LehrerInnen zu l6sen haben. Die OASE genief3t den Vorteil
eines schulleistungsfreien Raumesin der Schule. Davon profitieren besonders
die «schiechten Schiiler und Schiilerinnen».
® OASE in den Ferien, an den Wochenenden und am Nachmittag
Gleich nach Schulschluf} tauchen die ersten Kinder in der QASE auf, einige
machen ihre Hausaufgaben, andere spielen hinten Tischtennis, und ein paar
sind froh, daf§ hier jemand ist, der die Tiir 6ffnet., denn zu Hause ist noch keiner
und an einen Hortplatz ist nicht zu denken. Am Nachmittag sind die Judo-
Lehrginge sehr beliebt, auch die Fahrradwerkstatt ist voil, und die Bildhauer
versammeln sich an den Ytongsteinen. So herrscht an manchen Nachmittagen

OASE
in der Uckermark — Grundschule
Mit uns in die Sommerferien 1994

Am Mittwoch, den 13. Juli 1994,

gibt es Zeugnisse und die Ferien beginnen. An diesem Tag ist die OASE von 9.30 Uhr bis 16
Uhr gedtfnet, und alle Uckenmark-Schiiler kdnnen sich ausruhen, abkihlen, spielen und mit
Hetke und Willy reden.

tn den ersten drei Wochen der Ferien gibt es éine Reise mit der KiFrie-Jugend- Etage nach
Bayern, die leider schon lange voll ist.

Deshalb gibt es fiir die Schiler, die nicht verreisen kdnnen, in den Sommerierien Angebote in
der QASE.

Lediglich 14 Tage vom 1.8. bis 13.8. ist die OASE geschlossen. In dieser Zeit kénnt thr den
Super-Ferienpaf flr tolle Aktivitaten benutzen.

1. Die OASE ist vom 14. Juli bis 29. Juli gebfinet.

VomDonnerstag, den 14, Juli, bis Freitag, den 29, Juk, ist die OASE jeden Tagvon 11-16 Uhr
{auBer am Wochenende) gebfinet. hr kénnt einfach ohne Anmeldung vorbeikommen und
drauBen FuBBball, Tennis, Federball, Tischtennis spielen oder Euch in der angenshm kihlen
QASE beschéftigen. Zum Selbstkostenpreis werden kihle Getrinke und kleine Snacks
verkauft, Willy und Derya sind fiir Euch da, und es ist geplant, unseren Container als
Fahrraciwerkstatt einzurichten und schon mit dem Bastein und Werken 2u beginnen.

Fis unsere Bastel- und Fahrradwerkstatt brauchen wir noch Werkzeug aller Art,

Fragt bitte Eure Eltern, Tanten und Onkel, Freunde, Nachbam und Verwandte, ob sie
Werkzeug und Zubehér (1brig haben, das sie der OASE spenden kdnnen. Wir kdnnenfast alles
gebrauchen: Zangen, Schraubenschliissef, Hammer, Meissel, Beite), Schraubenzieher, Fei-
len, Bohrer, usw. aber auch Zubehdr wie Schrauben, Bremsen, Bleche, Schlduche, Gepack-
tréger, Ketten, Lampen, also alles, was an einern Fahrad kaputtgehen kann.

Bitte noch vor den Sommerferien bei Willy in der Oase abgeben. -
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ein buntes Treiben, das meist ohne grofie Priigeleien auskommt, weil die
Betreuung gesichert ist und die Kinder tiber unterschiedliches Tun eingebun-
den sind. Viele Kinder erleben Zufriedenheit, finden emotionale Bediirfnis-
se befriedigt, weil sie dazugehdren und die Erwachsenen Zeit mit ihnen teilen.
® OASE als Vermittlerin

Die Vermittlungsfunktion der OASE st vielfiltig. Sie ist denkbar im Sinne einer
Gesprachsstunde, in der den SchiilerInnen, den Erziehungsberechtigten und
den Lehrerlnnen sozialpidagogische Beratungskompetenz angeboten wird,

Diese Beratung ist flexibel und prisent; sie verlangt keinen biirokratischen
Vorgang, und die Ergebnisse dieser Konsultationen werden in keinen Akten
abgelegt. Durch die beigeordnete sozialpddagogische Anlaufstelle wird dem
hierarchischen Gefiige der Schule parallel eine Instanz zugeordnet, die zwar
keine Supervisionsaufgaben tibernehmen kann, jedoch akiuell helfende und
unterstiitzende Funktion erfiillt, keinen Ausfiihrungsvorschriften unterliegt
und sich dem Grundsatz der kollegialen Beratung verpflichtet sieht,

Eine weitere Vermittlungsform ist die Dokumentation und Erlduterung
vorhandener Freizeit- und Beratungseinrichtungen im Wohnumfeld der Kin-
der. Die OASE bietet den Uckermark-SchiilerInnen Informationen iiber die
vorhandenen Freizeitangebote des Stadtteils. Unsere Schiilerlnnen werden
von den Mitarbeiterinnen der OASE «an die Hand genommen», um erst einmal
gemeinsam Angebote sinnvoller Freizeitgestaltung ihres Wohnumfeldes ken-
nenzulemen. Die OASE vermittelt sinnvolie Freizeitaktivititen, hilft Interes-
sen zu entdecken und neue Freunde zu finden. Ich hoffe, dafl es demzufolge
spiter entsprechend weniger Kinder gibt, die iiber die «hinausreichende
Jugendarbeit» wieder von der Strafe geholt werden miissen.

Ein weiteres Vermittlungsangebot bezieht sich auf das unmittelbare
Wohnumfeld der Schule, wenn die OASE ihre Rdume den Organisatoren der
vielldltigen Bildungsangebote aus dem Kiez anbietet, Gleiches gilt fiir interne
Schulveranstaltungen wie Elternabende, Konferenzen, Bezirksgremien,
Klassenfeste und Ehemaligentreffen. Die Identifikation der SchiilerInnen,
Lehrerlnnen und Erziehungsberechtigten mit ihrer Schule wird durch die
sozialpddagogischien Erginzungen zur «Lernschule» hergestellt bzw. gefe-
stigt.

Das Projekt OASE hat Modellfunktion, befindet sich auf einem nie gegangenen Weg
der Kooperation und genie8t heute einen bezirksiibergreifenden Bekanntheitsgrad.
Die QASE gilt als Pilotprojekt fiir die Einrichtung der Schiilerclubs. Das Rundschrei-
ben II Nr. 55/1994 vom 9.5.1994 der Senatsverwaltung fiir Schule, Berufsausbil-
dung und Sport schliefit sich inhaltlich unserem Antrag an, wenn es heifit, dafl «der
Grundgedanke fiir Schiilerklubs {...) die Verkniipfung des Ortes Schule mit Angeboten
und Méglichkeiten der auBerschulischen Jugendarbeit ist. Es ist beabsichtigt, in
jedem Stadtbezirk mindestens einen Schiilerclub zu fordern» (vgl.: 0. a. Rundschreiben
1I Nr. 55/1994).
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Peter Riedel

Gegen Gewalt unter Kindern
—~ eine Elterninitiative

Jedervon uns war wohl schon einmal betroffen von der Gewalttatigkeit, mit der
manche Kinder miteinander umgehen. Ich meine hier mit Gewalt jene Bege-
benheiten, bei denen Kinder einander vorsitzlich verletzen —und das nicht nur
kirperlich, sondern auch seelisch durch Beleidigungen, Drohungen oder
Spott. Dieser Gewalt begegnen wir tiglich auf Straflen, auf Spielplidtzen - aber
eben auch auf den Schulhéfen und bei uns zu Hause,

Gewalt dieser Artist etwas anderes als der spielerische Umgang der Kinder
mit ihrer Kraft und Stirke. Sich selbst in seiner Kraft erfahren, besonders auch
im Vergleich mit anderen Kindemn, ist unentbehrlich fiir eine gelungene
personliche Entwicklung.

Gewalttitigkeit dagegen mit dem Ziel, andere zu verletzen, schadet sowohl
der Personlichkeit des Opfers als auch der des Tiaters. Diese verletzende
Gewalttitigkeit ist es, die zur Zeit in erschreckendem MaRe auch unter
Kindern im Vor- und Grundschulaiter um sich greift. Da «kimpfen» im Park
zwei achtjahrige Jungen. Einer filit zu Boden, der «Sieger» tritt dem am Boden
liegenden mit schweren Straenschuhen gegen Brust und Kopf. Ein neunjih-
riges Madchen beschimpft ein anderes, gleichaltriges mit den Worten: «Du
Hure»

Wir Erwachsenen, ob als Eltern, Lehrer oder auch nur Nachbarn, stehenin
solchen Szenen oft genug hilflos oder auch unschhissig da. «Soll ich eingrei-
fen?», «<Machen die Ernst - oder ist es noch Spafi?», aber auch Reaktionen wie:
«Da halte ich mich raus, dafiir sind deren Eltern oder Lehrer zustindig», sind
nicht selten.

Unsere Elterninitiative

Die Grundschule Kielortallee in Hamburg ist eine Schule wie viele andere.
Rund 380 Schiiler in insgesamt 22 Klassen, darunter eine Vorschulklasse und
in jeder Klassenstufe eine Integrationsklasse. 30 Lehrerinnen und ein Lehrer
unterrichten nach unterschiedlichen Konzepten, Es findet sowohl klassisch
lehrerzentrierter als auch offener Unterricht statt. Obwoh! das Einzugsgebiet
der Schule keineswegs zu den sozialen Problemgebieten zihlt, gibt es auch
hier Gewalt unter Kindern. Vielleicht noch nicht so offensichtlich und massiv
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wie in anderen, besonders problematischen Stadtteilen, doch die Tendenz ist
deutlich zunehmend. Mein Kind besucht seit zwei Jahren diese Schule undich
bin Mitglied im Elternrat.

Nach Berichten iiber konkrete gewalttitige Zwischenfille kiindigte die
Schulleitung dem Elternrat an, daf§ sich eine Arbeitsgemeinschaft des Lehrer-
kollegiums mit dem Thema Gewalt befassen wird, Der Elternrat beschlof
darauthin, einen speziell mit diesem Thema befa3ten Psychologen der Schul-
behorde einzuladen,umin einer der nichsten Elternratssitzungen seine Studie
«Gewalt an Schulen» vorstelien.

Auch der Elternrat bildete eine entsprechende Arbeitsgemeinschaft, die
mit den [ehrern eng zusammenarbeiten will. So entstand im Februar 1993 das
Projekt: «Gegen Gewalt unter Kindern».

Im Friihjahr 1993 fand als erstes ein Treffen zwischen der Beratungsleh-
rerin der Schule, dem Spezialisten und Schulpsychologen vom Referat «Ge-
walt» der Schiilerhilfe der Schulbehorde und mir als Ansprechpartner des
Elternrats statt. In dieser Besprechung wurde herausgearbeitet und als Ergeb-
nis dem Elternrat und der Schulleitung vorgetragen, daf sich Lehrer und
Eltern zu dem Thema in ihrer jeweiligen Betroffenheit und Kompetenz erst
noch sachkundiger machen sollten, bevor iiber konkrete Mafnahmen von
Eltern und Schule gemeinsam konferiert wird. In der ersten Phase soliten
Eltern und LehrerInnen unabhingig voneinander Gelegenheit haben, heraus-
zufinden, wo jeder in seinem Bereich Verantwortung trigt und dadurch
wirksam werden kann. Das zunichst getrennte Herangehen an das Problem
sollte insbesondere verhindern, daf} mangels ausreichender Kenntnisse der
Hintergriinde des Problems ein «Schwarzer-Peter-Spiel» gegenseitiger vorei-
liger Schuldzuweisungen eine kooperative Zusammenarbeit vereitelt. Beson-
ders sollte auch die zunehmende Tendenz eingegrenzt werden, daf Eltern den
LehrerInnen allein die Verantwortung fiir den Umgang mit dem Problem
zuschieben. In einer zweiten Phase soll dann ein gemeinsames Vorgehen von
Eltern und LehrerInnen entwickelt und umgesetzt werden. Diesem Vorgehen
stimmten sowohl der Elternrat als auch die Lehrerkonferenz zu.

Wir Eltern hatten also bei uns zu Hause und dort, wo unsere Kinder ihre
Freizeit verbringen, nach Ansatzméglichkeiten zu suchen, Die LehrerInnen
haben sich schwerpunktmiRig auf den Raum Schule konzentriert und ihrer-
seits das Thema in einer pidagogischen Konferenz behandelt.

Eine Vorbereitungsgruppe des Elternrats hat aus der Sicht der Eltern
folgende wesentlichen Hintergriinde und Ziele fiir das Projekt herausge-
arbeitet:

® Schule und Elternhaus sind gleichermaRen betroffen und verantwortlich.
® Das Problem soll an Elternabenden in allen Klassen thematisiert werden.
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® Eine groere Gruppe von Ellern soll zur aktiven Mitarbeit aufgefordert
werden.

@ Den Eltern, die im Projekt mitarbeiten, soll fachliche Hilfe angeboten
werden.

Der Elternrat hat daraufhin einen entsprechenden Brief an alle Eltern des
Schule geschickt, derin die Problematik einfiihrte und zur Mitarbeit einlud. Als
Reaktion auf diesen Infobrief haben iiber 40 Eltern schriftlich ihr Interesse zur
Mitarbeit im Projekt bekundet, Eltern von Schiilern aus fast allen 18 Klassen
waren so im Projekt vertreten. Dies stellle zunéchst eine gute Basis fiir die
Weiterfiihrung des Projekts dar.

Die Facharbeit im Projekt begann im November 1993 mit einem «Eltern-
forum», zu dem alle 40 angemeldeten Eltern nochmals personlich und schrift-
lich eingeladen wurden. Zur Veranstaltung selbst waren dann einschlielich
der Mitglieder der Vorbereitungsgruppe allerdings nur insgesamt 15 Eltern
erschienen.

Ein Fachmann der Schulbehérde und eine Psychologin einer Erziehungs-
beratungsstelle fithrten unter Einbeziehung von Fragen und Diskussionsbei-
trigen der anwesenden Teilnehmer in die Thematik ein:

Die Gewalthandlungen unter Kindern haben in den letzten Jahren zwar
zahlenmifig nur leicht zugenommen; es wurde jedoch deutlich, daf die
Konfliktaustragungen durch geringere Hemmschwellen und zunehmende
Brutalitiit gekennzeichnet sind. Auffillig sei auch, dafl Regeln und Grenzen
immer weniger respektiert werden. Die Erscheinungsformen von Gewalt
reichenvonverbalen «<Anmachen» in Form von Provokationen und Beleidigun-
gen, iiber psychischen Druck (Gewaltandrohungen) bis hin zu Koérperverlet-
zungen. Die Ursachen und Griinde fiir gewalttitiges Verhalten sind vielfiltig:
Erfahrungen von Gewaltausiibung und Ausgrenzung in den Familien und im
offentlichen Raum, Mingel an gewaltfreien Erlebnisméglichkeiten und die
Suche nach jugendspezifischen Grenzerfahrungen wiirden von Experten der
Jugendhilfe am hiufigsten genannt.

Auch aus der Erfahrung der Erziehungsberaterin und Psychotherapeutin
wurde die Situation beleuchtet und an Hand von Beispielen verschiedene
Probleme der betroffenen Eltern und Kinder aufgezeigt. Die im Anschiul
gefiihrte Diskussion im Kreise der anwesenden Eltern und Referenten hatte
folgende Schwerpunkte:

@ Unterschiede in der Ausprigung bei Méadchen und Jungen

® Wiinsche der Eltern um Aufklirung iiber die Hintergriinde von Gewalt

¢ Informationsbediirfnis der Eltern beziiglich weiterer Veranstaltungen zum
Thema.

167



II. Programme und Initiativen gegen Gewalt in der Grundschule

—

Aus der eigenen Betroffenheit zeigten die Eltern folgende Hintergriinde als
mogliche Ursachen fiir die Entstehung von Gewalt auf:

Gestirte Familienbeziehungen

Kompensation persénlicher Zuwendung durch materielle Dinge
Nachahmung gewalttitiger Vorbilder in Funk und Femsehen
Berufstitigen (alleinerzichenden) Eltern fehlt hiaufig die Zeit fiir die
Kinder.

Eltern sind zu sehr mit eigenen Interessen beschiftigt, um sich mit
Spielen auf Kindesebene zu befassen.

e 0®

Die unterschiedliche Betroffenheit der anwesenden Eltern zeigte, daB fiir
die weitere Arbeit am Thema dringend ein klar strukturiertes Konzept gefun-
den werden muR, um die Arbeit erfolgreich weiterfiihren zu kénnen, Aus der
Diskussion ergab sich aber auch die einhellige Meinung, daf} die Mehrheit der
anwesenden Eltern die Auseinandersetzung mit dem Thema wiinscht.

Im Anschluf} an diese Veranstaltung hat die Vorbercitungsgruppe mehr-
mals iiber das weitere Vorgehen beratschlagt und zunidchst das Resiimee
gezogen, daf fiir die Problematik der rechte Zugang zu den Eltern wohl noch
nicht gefunden werden konnte und da man sich auf eine lingere Projekt-
laufzeit einstellen muf. Zur Verbesserung des Zugangs wurde beschlossen,
die Behandlung des Problemfeldes weiter aufzufichern und so eine Mitarbeit
itber verschiedene Ansatzpunkte zu ermoglichen.

Unter dem Motto:
Wer mischt mit - wie - wo — wann?

wurden dann fiir den Februar 1994 sowohl iiber die Elternratszeitung als auch
nochmals einzeln schriftlich alle inzwischen fast 50 namentlich als interessiert
vorgemerkten Eltern zu einem weiteren Plenum mit dem Angebot folgender
Themen eingeladen:

Mitarbeit in einer Initiative gegen die Gewalt im Fernsehen
Betreuung einer Videowerkstatt fiir die «Kielort»-Kinder
Engagement fiir ein Profi-Theaterstiick

Gesprichskreis mit einem Mann, der iiber seine Gewalt redet
Gesprichskreis: Alte Moral — Neue Werte

Organisation einer auferschulischen Kinderbetreuung durch Eltern
Organisation einer Kindersprechstunde bei Omas und Opas
Griindung einer Selbsthilfegruppe fiir alleinerziehende Frauen und
Minner

Kreativwerkstatt: Verriickte Ideen, die etwas bewegen, oder:

Das Projekt, an das bis heute noch keiner gedacht hat.

o0 GO0OGOGOSS

168



Gegen Gewalt unter Kindemn - eine Elterninitiative

Zur Einstimmung gab es einen Videolilm zum Thema, der allen Anwesen-

den sehr «unter die Haut» ging,

Als Ergebnis haben sich fiinf Teams zusammengefunden, die sich vorge-

nommen haben, intensiv an einem Teilgebiet zu arbeiten:

«Mit Alltagsgewalt umgehen» — Wir wollen praktisch lernen, mit Alltags-
gewalt umzugehen.

«Stimmungsbild» - Wie gehen die Kinder an der Kielortallee tatsachlich
miteinander um?

«Kinderspiele auf dem Schulhof» —~ Wir bieten zu bestimmten Zeiten fiir
Kinder auf dem Schulhof alte und neue Spiele an.

«Elternschule»: Der Schulpsychologe unserer Schule wird mit uns ein
Konzept entwickeln, wie wir das Thema weiter voranbringen konnen.
«Gewalt-Verzicht im Fernsehen» ~ Aufruf zur Beteiligung an einer bundes-
weiten Unterschriftenaktion, der dann nach Beschlufl durch den Elternrat
in der Elternrats-Zeitung abgedruckt wird,

Mit Ankiindigung in der Elternrats-Zeitung und wiederum persénlichen

Anschreiben an ca. 50 interessierte Eltern wurde dann im April 1994 zur
Vorbereitung der «Elternschule» eingeladen, deren Konzept der Schulpsycho-
loge der Schule nach einem Einfiihrungsreferat iiber die Entstehung von
Gewalt vorstellte,

Danach wurde diese «Elternschule» an 5 Abenden einmal pro Woche

angeboten:

1. Abend: «Die typischen Zwolf»
Anhand typischer Elternreaktionen in Konfliktsituationen sollen
Hemmnisse in der Kommunikation als Ursachen fiir ein Nicht- oder
auch MiRverstehen beschrieben werden. Wir wollen iiberlegen, was
diese Verhaltensweisen beim Kind auslésen und wie es in der Regel
darauf reagiert.

2. Abend: «Aktives Zuhoren»
Im Unterschied zum passiven Zuhéren oder Schweigen ist aktives
Zuhoren eine effektivere Form des Kontaktes, bei dem der Zuhorer
mit dem Sprechenden in eine Beziehung tritt. Dadurch kann verhin-
dert werden, dafl die Kommunikation zwischen Menschen mi8lingt.
Oft sind es gerade die (nicht erkannten) «Mifiverstindnisse», die zu
Konflikten fiihren konnen.

3. Abend: «Ich-Botschaften»
Du-Botschafien signalisieren dem anderen, dal8 er Schuld hat, und
fordern damit seinen Widerstand heraus; Ich-Botschaften dagegen
sind eine Sprechweise, in der ich meine Empfindungen mitteile und
damit Verstindnis beim Kind hervorrufen kann,
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4. Abend: «Die Anwendung elterlicher Autoritit»
Der Umgang mit Macht ist ein Problem, das in allen menschlichen
Gruppierungen, in der Schule, in der Familie, im Beruf, in der Ehe
auftaucht. Der Abend soll Gelegenheit geben, iiber Macht und
Ohnmacht und vor allem iiber Alternativen nachzudenken.

5. Abend: «Die Niederlage-lose Methode»
Die Anwendung dieser Methode {(Gordon: Familienkonferenz) er-
mdglicht es den Eltern, die aktives Zuhtren und Ich-Botschaften
anwenden, in der Weise Konflikte zu 16sen, daf beide Seiten mit dem
gefundenen Konflikt zufrieden sein kénnen. Es gibt dabei also
ketnen Sieger und keinen Verlierer, und gewinnen kénnen schlief’-
lich sogar alle!

Die bei der Vorbesprechung anwesenden 12 Eltern haben sich auf diesen
Ablauf geeinigt und zur Teilnahme angemeldet, spiter kamen noch 3 weitere
Eltern hinzu.

Inzwischen haben simtliche Veranstaltungen stattgefunden, alle Eltern
haben sehr kontinuierlich teilgenommen und die Veranstaltungen iiber Frage-
bégen zur Evaluation eindeutig sehr positiv beurteilt. Insbesondere wurde
grofles Interesse signalisiert, weiter am Thema zu arbeiten.

Die iibrigen Initiativgruppen haben sich ebenfalls weiter mit ihrer jeweili-
gen Thematik auseinandergesetzt, die Riickmeldungen fiir die Organisation
eines Erfahrungsaustausches in einem Plenum werden jedoch erst nach den
Sommerferien eintreffen.

Aussichten

In Zusammenarbeit mit anderen Elternriten und dem Berufsverband Deut-
scher Psychologen sollen an verschiedenen Hamburger Schulen insgesamt 10
weitere Durchgiinge von Kommunikationstrainings in Hinblick auf gewalt
freie Kommunikation, speziell zwischen Eltern und Kindern, durchgefiibrt
werden. Es wird einen Einfithrungsvortrag geben, zu dem eine speziell am
Thema engagierte Theatergruppe zur Mitwirkung angesprochen werden soll
Aus den Erfahrungen soll den jeweiligen Lehrerkoliegien berichtet und da-
nach ein gemeinsamer Erfahrungsaustausch zwischen Eltern und Lehrern
unter fachkundiger Moderation initiiert werden. Am Ende soll eine Infoschrift
erstellt werden, die an die Elternkammern und Kreiselternrite sowie an die
Schulbehsrden aller Bundeskinder verschickt werden soll. Zu einer Abschlufl-
veranstaltung wird die Presse geladen werden. Letztlich streben wir an, be-
stimmte Inhalte dieses Projekts als stindiges Angebot an den Elternschulen/
Volkshochschulen zu etablieren.
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Thomas Hengst

Initiative «Gegen Gewalt
an der Schule»
Info zum Elternabend

Zur letzten Sitzung des Elternrates mit der Schulleiterin wurde das Thema
«Gewalt an der Schule» eingehend besprochen. Frau Sch. schilderte dabei
Fille sowohl offener als auch latenter Gewalt an unserer Schule, die AnlaR zu
Besorgnis geben und eine gréflere Beachtung rechtfertigen.

Folgende Punkte sollten Erwihnung finden:

@ Gewalt an unserer Schule reicht schon bis zur Taschengeld-Erpressung
und Einschiichterung.

@ Neben Sachbeschidigungen in der Schule wird vor allem das personliche
Eigentum anderer, meist Schwicherer, mifRachtet.

@ Mogliche Verletzungen und Schiden werden von denen, die Gewalt aus-
iiben, hiufig bewuft in Kauf genommen.

@ [sbesteht die Tendenz, dafl die Kinder allmihlich gegeniiber den Folgen
von Gewalt abstumpfen und sich schwerlich eine Mehrheit gegen die
Gewalttitigkeit findet.

@ Gewaltwird voneiner Minderheit ausgeiibt. Dasist moglich, weil sich keine
Mehrheit dagegen wendet.

® Die Schule kann diese Probleme nicht allein 16sen. Eine bewuRte Mitwir-
kung der Eltern ist erforderlich. Es macht Sinn, bereits in den ersten
Schuljahren vorbeugende Mafinahmen zu treffen, dal wir nicht erwarten
konnen, daf sich spiter die Probleme von selbst beseitigen, wenn weitere
Faktoren wie Alkohol, Drogen und Extremismus als Herausforderung
stehen.

Wir konnen also wihlen zwischen Nichtbeteiligung bzw. Beschwerden,
wenn das eigene Kind betroffen war, oder einer wirksamen Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Lehrern, wodurch die Ursachen der Probleme angegan-
gen werden konnen. Wir brauchen regelmiflige Aktivititen und nicht nur
sporadische Vortriage, um die Kinder sensibler fiir das, was richtig ist, zu
machen.

Die Zusammenarbeit kann so aussehen;
@ Bereits geplant: Informationsabend mit Beteiligung des Jugenddezernats
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Zwickau zum Thema: «Was kénnen Eltern tun, um unterstiitzend und
aufkldrend gegen Gewalt an der Schule zu wirken?»

® Das Problem gehért bei Elternabenden auf den Tisch; a) um Vorfille aus
der Anonymitit zu holen und b) um positive Erfahrungen zu exportieren.

® RegelmiRige Eltern-Kinder-Veranstaltungen (1-2 x im Jahr), die auf még-
lichst breiter Basis das gegenseitige Kennenlernen und die Achtung vorein-
ander férdern, sollten durchgefiihrt werden. Dafiir bendtigen wir eine
grolere aulerschulische Mitwirkung der Eltern, denn den Moglichkeiten
der Lehrer sind eindeutig Grenzen gesetzt,

® Wir schlagen auch regelmifige Gesprache mit den Klassen vor, in denen
offen tiber Konflikte, den Einfluf des Fernsehens und viele weitere Dinge
gesprochen werden kann. Auch das konnen und sollen nicht nur Lehrer
oder Dezernenten machen!

® Dariiber hinaus wollen wir die Kinder iiber die Gefahren aufkliren, mit
denen sie evil. noch gar nicht konfrontiert sind, die aber spitestens beim
Wechsel an eine neue Schule aktuell sein kénnten.

@ Ohne die Unterstiitzung der Elternschaft werden auch kaum Interessen-
gruppen oder Arbeitsgemeinschaften méglich sein, womit den Kindern
Méglichkeiten zur Betitigung gegeben werden kann. Wir suchen Eltern,
die Zeit, Lust und Ideen haben mitzuarbeiten.

® Wiinschenswert wire eine Ausweitung der Initiative auf andere Schulen.

Ziel des Ganzen:

In jeder Klasse erkliren sich Eltern bereit, Aufgaben zu iibernehmen. Es
wird ein Pool gebildet, der Vorschlige und Vorstellungen der Lehrer, Eltern
und natiirlich auch der Kinder sammelt und Aktivititen plant. Nur wenn wir die
Probleme oft genug zur Sprache bringen, haben wir die Chance, etwas zu
verbessern. Wenn die hier genannten Vorschlige zum Elternabend diskutiert
werden, wiinschen wir uns keine «sprachlosen» Eltern.

Elternrat der Herder-Grundschule Hohenstein-Ernstthal
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Klaus Schuricht

Auslinder besuchen Schulen

— Lehrerfortbhildung mit Schiilern

Es ist noch keine zwei Wochen her, da trafen wir Ninas Vater in dem kleinen
brandenburgischen Stadtchen unverhofft zum zweiten Mal - auf der Stra8e. Er
war es gewesen, der uns vor iiber einem dreiviertel Jahr angerufen hatte. In
dem Telefongesprich war es um seine Tochter gegangen. Sie war damals in
der 5. Klasse und noch recht neu in der Schule und in dem Stidtchen. Die
Familie war aus Berlin hierher gezogen, wo der Vater eine Stelle als Pfarrer
erhalten hatte. Nina litt sehr unter diesem Wechsel. Die Eltern dachten, das
wiirde sich geben, bis Nina ihnen eines Tages erzihlte, daR sie in der Schule
als Auslidnderin, als nicht hierhergehérend bezeichnet werde und ihr ihre
dunklen Haare und die Hautfarbe vorgeworfen wiirden.

«Ausliander raus» hitte man ihr zugerufen. Sie sei aber doch keine Auslan-
derin und iiberhaupt: was die anderen Kinder denn gegen Auslidnder hitten?
Sie kannte ja aus Berlin viele auslindische Kinder und hatte sich mit einigen
angefreundet, die sie jetzt vermifite,

Der Vater hatte von unserer Gruppe gehért und im PLIB {(dem Pidagogi-
schen Landesinstitut Brandenburg) angerufen, die Erlebnisse seiner Tochter
erzihlt und gefragt, ob wir nicht an ihre Schule kommen konnten, da miisse
etwas gegen Auslinderfeindlichkeit getan werden.

Wir/unsere Leute waren dann vor einem knappen dreiviertel Jahr auf
Einladung der Leiterin und der Kolleginnen und Kollegen zum ersten Mal an
einem ganzen Tag an der Schule gewesen, 14 Tage danach zum zweiten Mal.
(Wir gehen nur an Schulen, die mit uns mindestens einen Wiederholungs-
besuch vereinbaren.) Oft ist es nicht leicht, im Terminkalender noch Platz zu
finden, aber damals hatte es geklappt. Die Sache schien uns dringend zu sein.

Nina ist keine Auslinderin, Mark Assamoa ist auch keiner. Der Unter-
schied ist aber, da8 Nina deutsche Eltern hat, Mark nicht. Zudem ist Nina klein
und Mark schon erwachsen. Und Mark ist viel, viel dunkler als Nina. Marks
Eltern leben in Ghana und sind Ghanaer. Er ist dort aufgewachsen und auch
noch zur Schule gegangen. Aber er lebt schon lange in Deutschland und ist
Deutscher geworden. Er hat in Berlin studiert und sucht nun nach einer ge-
eigneten Beschiftigung. Um sich, solange er keine feste Stelte hat, Geld zu ver-
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dienen, arbeitet er mit in unserer Truppe und wird - wie die anderen auch -am
PLIB als «Dozent» gefiihrt und honoriert.

Viele sind Deutsche, einige sind in Deutschland geboren. Trotzdem heifit
das Programm «Auslinder besuchen Schulen». Es ist eines der drei Program-
me, die, im «Aktionsprogramm gegen Gewalt und Fremdenfeindlichkeit»
zusammengefait, vom PLIB als Abrufangebote gefiihrt werden. Falls eine
Schule Interesse hat, kann sie eins dieser Angebote abrufen und wird prompt
«bedient» - wenn noch ein Termin frei und auch das dafiir zur Verfiigung
stehende Geld noch nicht ausgegeben ist. Sonst wird sie aufs nichste Halbjahr
vertrostet. Fast eine halbe Million Mark steht seit 1992 jahrlich fiir dieses
Programmpaket zur Verfiigung ~ allerdings muflte immer wieder hart um die
Weiterbewilligung gerungen werden.

Mark Assamoa hatte an Ninas Schule (eine Grundschule —die besuchen die
Kinder in Brandenburg bis zur 6. Klasse) ein Lied seiner Heimat in seiner
Muttersprache gesungen und die Kinder gefragt, ob sie das Lied schon finden
(«jal») und auch lernen woliten («jaaa!»). Sie haben es zusammen eingeiibt und
dabei getrommeltund getanzt. Mark hatte viele kleine Trommeln mitgebracht.
Zum ersteni Mal hatten die Kinder «einen Afrikaner» aus der Nihe gesehen, ihn
sogar angefait, seine Haare gestreichelt. Die Distanz war abgebaut, die Angste
waren weg, er war da als Mark, der Afrikaner, aber vor allem als Mark. Als
Mark, der interessant war. Mal jemand anderes als die Lehrerinnen und
Lehrer, die sie schon (zu gut) kannten.

In der Parallelklasse war zu dieser Zeit «Unterricht» bei Virginia, die auch
aus Afrika stammt. In vier anderen Klassen waren an diesemn Vormittag auch
Fremde - aus Ungarn und Indien, Polen und Persien oder Peru.

Es Klingelt zur Fiinf-Minuten-Pause. Virginia {oder war es Namoko, die
auch solche Zopfe hat?) bleibt in der Klasse, wihrend die Kinder rausgehen.
Ein Miadchen zdgert, bleibt bei ihr stehen und fragt schiichtern nach den
Zipfen: wie sie sie geflochten habe? «Willst du sie dir mal richtig angucken?»
Ein zweites Miadchen bleibt stehen, auch sie will sich die Haare zeigen lassen.
«Soll ich euch mal zeigen, wie man das macht? Wie man die flicht?» Immer
mehr Midchen bleiben stehen, es bildet sich ein Kreis. Am Rande auch einige
Jungen. Virginia fragt eines der Médchen, das lange Haare hat, ob sie ihr die
Haare flechten darf. Und dann geht’s los: Die Miadchen versuchen es selber,
gegenseitig, und haben einen RiesenspaB. Die Jungen machen mal eine
Bemerkung, sind aber neugierig. Die Stunde hat schon lingst wieder angefan-
gen, sie alle haben es gar nicht richtig bemerkt. Gegen Ende der Doppelstunde
(die Schule verpflichtet sich zu Doppelstunden) wird beratschlagt, was man
beim niichsten Besuch zusammen machen will und wie sich die Klasse und die
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Dozentin in der Zwischenzeit vorbereiten wollen. Die Lehrer werden mit
verplant: in Geschichte oder in Erdkunde, in Englisch oder in Deutsch, in
Kunst oder in Musik -~ sogar im Sport oder in Arbeitslehre. Nichstes Mal
wollen die Kinder Virginia zeigen, was sie kénnen. (Die Kinder einer Forder-
stufe hatten unsere Dozenten zum dritten Mal eingeladen: nachdem sie ihren
Schulhof bepflanzt hatten. Sie waren stolz, daf} sic jetzt etwas Neues vorfiihren
konnten, daB sie zeigten und aktiv waren und die Giste die Aufnehmenden.
Die ganze Schule hatte sich ins Zeug gelegt und sich jeden Tag auf den
niherriickenden Termin gefreut.)

Wieso ist das LehrerInnenfortbildung?

Es sind immer Lehrerinnen und Lehrer dabei. Das sagt uns die Schule zu. Die
machen mit wie alle anderen auch. Die sechs (manchmal mehr, manchmal
weniger) «auslindischen» Dozenten wechseln einmal die Klasse: zwei Stun-
den in der einen, zwei in der anderen. So sind im Schaitt 12 Klassen der Schule
einbezogen, Ab 13 Uhr oder 14 Uhr versammeln sich dann alle oder fast alle
Lehrerinnen und Lehrer der Schule (auch das sagt die Schule formlich zu) und
alle auslindischen Dozentinnen und Dozenten, die im Unterricht (!) waren, um
zu besprechen, wie es weitergehen soll, was man machen kann, um Aggressi-
vitit, Gewalt, Fremdenfeindlichkeit und Rassismus zu verhindern und statt
dessen fiir Fremdes aufzuschliefen, fiir anderes Aussehen, anderen Tonfall,
andere Lebens-, Denk-und Fiihlweisen, andere Erfahrungen, die Menschen in
anderen Umgebungen gemacht haben (Klima, Vegetation, Tiere, Gesellschaft
usw.). Dabei werden die kleinen Ereignisse am Vormittag in den Klassen
ausgetauscht. Uber diesen Schiiler und jene Schiilerin wird gesprochen,
manchmal auch iiber das Verhalten einer Lehrerin oder eines Lehrers. Die
Dozenten werden gebeten, dies oder jenes noch einmal vorzufiihren. Gesell
schaftliche und historische Hintergriinde fiir ein Lied, einen Tanz, ein mitge-
brachtes Kleidungsstiick, die fremdartige Schrift, die klassizierende afrikani-
sche Sprache (im Gegensatz zu unserer flektierenden) usw. werden erldutert,
Aber auch das Schicksal von «Auslidndern» in Deutschland wird am Beispiel
besprochen. Auch fiir die Lehrerfortbildung wird ein Plan fiir die Zwischenzeit
gemacht, und es werden Themen fiir den néichsten Besuch festgelegt. Das ist
nicht schwer, denn vieles konnte beim ersten Mal nur angerissen werden.
Viele Fragen blieben offen, auch Fragen, die die «Auslinder» an die Kollegen
und Kolleginnen der Schule haben.

Lehrerfortbildung ist immer Fortbildung iiber Schiiler, diskutiert Schiiler-
verhalten vor allem gegeniiber Lehrern, und Lehrerverhalten gegeniiber
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Schiilern. Das Grundproblem der «normalen» Lehrerfortbildung (und -ausbil-
dung) ist «der» Schiiler oder «die» Schiilerin, die da im Mittelpunkt stehen: Es
sind Figuren, die aus vielen Erinnerungen und Erzihlungen abstrahiert wer-
den — abstrakte Gebilde, ohne Garantie dafiir, daR sie nur Wesentliches
enthalten, kaum Unwesentliches. Und was ist schon wesentlich oder unwe-
sentlich an einem Schiiler oder an einer Schiilerin? In unserer Fortbildung gibt
es keine konstruierten oder rekonstruierten Schiiler, keine Abstraktionen und
nichts Wesentliches a priori: Es geht ganz konkret um Nina, Steffi, Alex oder
Philipp und darum, wie sie sich am Vormittag verhalten haben. Wo sie
Interesse gezeigt haben, mitgemacht haben, begeistert waren, wo sie genor-
gelt oder — das kommt auch vor — das Wort «<Kanake» gezischelt haben. Es
wollte auch schon eitnmal ein Schiiler mit einem Messer aufden Fremdeninder
Klasse losgehen; er hat sich dann aber doch besonnen und das Messer wieder
eingesteckt, als der Fremde ihn fragte: «Warum?» Die Lehrerin, wie verstei-
nert, wollte verspitet noch aktiv werden ~ es war nicht mehr nétig, alles schon
vorbel, und hinterher hat sich der Schiiler noch mit dem Fremden unterhalten,
und beim niichsten Besuch waren sie sich nicht mehr fremd. (Nicht immer
mufd es so gut ausgehen, und wir zittern jedesmal etwas, bevor der Kontakt
richtig hergestellt ist.)

Die Schulbesuche zielen auf Begegnung, auf ein gegenseitiges Offnen.
Nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler, auch die Lehrerinnen und Lehrer
miissen dies erst lernen. Viele unserer Dozenten erzidhlen, dal sie mit den
Kolleginnen und Kollegen an den Schulen die meisten Schwierigkeiten haben,
dort die Distanz am grifiten sei. Oftmals ist es so, daR die Schiilerinnen und
Schiiler die Lehrerin oder den Lehrer erst mitreien. Auch deshalb ist es gut,
Lehrerfortbildung mit Schiilern und Schiilerinnen zu machen.

Im Land Brandenburg gibt es - wie in den anderen Bundeslindern auch -
noch immer kaum mehr Auslinder als zur DDR-Zeit. Manche behaupten
sogar, es gibe etwas weniger, Grund: Es sind viele Vertragsarbeiter abgescho-
ben worden, und die Streitkrifte der Sowjetunion sind ebenfalls abgezogen
worden, Die Zahl der Asylbewerber ist nach den neuen Gesetzen gesunken.
Dafiir werden jetzt die sogenannten Spitaussiedler hiufiger auch als Auslin-
der gezihlt, Wie dem auch sei; die Zah! der Ausltinder diirfte etwa bei 1 % der
Bevilkerung liegen. In vielen Orten - so auch in Ninas Stidtchen - ist kaum je
ein Schwarzafrikaner gesichtet worden. Trotzdem hat in einer brandenburgi-
schen Kleinstadt der Gemeinderat — der Pfarrer hat mitgestimmt - beschlos-
sen: Wir haben nichts gegen Asylbewerber (wenn es denn sein mufl}, lehnen
es aber strikt ab, daR Neger oder Zigeuner in unsere Stadt kommen. Men-
schen, die in der Stadt noch nie lejbhaftig gesichtet wurden, wie mir eine
Kollegin von dort versichert hat.
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Zuriick zu Ninas Vater: Als wir ihn vor zwei Wochen zufillig wieder trafen
~eine andere Schule im Stidtchen hatte uns eingeladen, und wir waren wieder
einmal da -, sagte er gleich, er miisse uns unbedingt etwas erzihlen. Vor ein
paar Tagen sei er, als er seine Tochter und seinen Sohn von der Schule abholte,
an einer Gruppe spielender Kinder vorbeigekommen, die das Lied sangen, das
sie seinerzeit mit Mark Assamoa eingeiibt hatten. Der Text schien etwas
verandert. Die Kinder schienen auch nicht mehr an den damaligen Besuch zu
denken. Sie sangen irgend etwas, ohne sich dessen bewufit zu werden. Das
Lied hatte im Alltag der Kinder seinen Platz gefunden, so wichtig und unwichtig
wie manches andere auch.

Es gehtin unserem Programm nicht um Folklore. In manchen Klassen wird
nue diskutiert. In manchen findet geradezu «wissenschaftlicher» Unterricht
statt: iiber Migration, tiber China, Indonesien oder die polnischen Teilungen,
die schlesischen Kriege oder die Krim-Konferenz. All dies ist so wichtig und
unwichtig wie das Trommeln, Tanzen und Singen. Und all das kann sich
mischen, Uns geht es darum, dal Menschen zusammenkommen. Daf} sie
zusammenkommen bei gemeinsamem Tun. Ob sie nun ein Lied aus Ghana
einiiben oder einen Oberstufenkurs vorbereiten: Sie tun etwas Ernsthaftes
und planen eine Fortsetzung, ein Fortschreiten in ihrem Tun zu einem be-
stimmten Zielpunkt hin. In diesem Tun sind sie zusammen, um einer gemein-
samen Sache willen. Sie tun etwas — miteinander. Sie kooperieren - auf etwas
hinwirkend.

Dies ist auch der Grund, warum wir auf Doppelstunden bestehen. Wir
mdchten kleine Arbeitsgruppen, Tischgruppen, bilden kénnen, wo die Schiile-
rinnen und Schiiler gemeinsam selbstindig mit einer Arbeit befaflt sind.
Unsere Dozentin oder unser Dozent haben dann kein rezeptives Publikum vor
sich, sie kdnnen als Berater und Helfer von Gruppe zu Gruppe gehen und -
kommen so den Schiilern in dieser Rolle sehr viel niher. Sie kdnnen auf die
Bediirfnisse der Schiiler reagieren, miissen nicht auf sie einwirken. Und sie
kommen ihnen buchstablich niher: Sie stehen neben ihnen, beriihren ihre
Kleidung, beugen sich iiber den Tisch. Das ist fiir fast jeden Schiiler, jede
Schiilerin in Brandenburg sensationell: ein Schwarzer oder ein siidamerika-
nischer Indianer ohne einen Zentimeter Distanz neben ihm bzw. neben ihr,
beide auf ein gemeinsames Interesse, ein sichtbares und anfallbares Drittes
gerichtet. Im Miteinander-Tun, im Kooperieren, im gemeinsamen Auf-etwas-
Hinwirken geben sie der Schule einen Anstofi.

Das Programm wurde erprobt und entwickelt an der 8. Gesamtschule
Cottbus. Zwar hat sich das Aktionsprogramm nach diesen ersten Anfingen
ausgedehnt und verselbstindigt zu einer landesweiten «Manahme». Aber
auch die Schule ist ihren Weg gegangen. Sie ist mittlerweile iiberregional und
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auch iiber die deutschen Grenzen hinaus bekannt als Modellversuch des
Bundes und der Linder unter dem Titel «Multikulturelle Stadtteilschule
Sachsendorf-Madlow». Im letzten Jahr wurde sie mit der Theodor-Heuss
Medaille ausgezeichnet.

Aber eines ist seit den Anfingen des Programms geblieben: Auskinder
gehen an der Schule ein und aus. Und mittlerweile sind es nicht die Schiilerin-
nen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch die dlteren Geschwi-
ster, die Eltern, die Nachbarn, die Stadtbevslkerung, die an den Veranstal-
tungen teilnehmen oder Ergebnisse gemeinsamer Unterrichtsprojekte be-
sichtigen.

Das Aktionsprogramm steht im Lehrerfortbildungsverzeichnis des PLIB.
Sonst gibt es keine Werbung fiir dieses Programm. Die Schulen, die sich - oft
auf Initiative der Kolleginnen und Kollegen — melden, haben meist von einer
anderen Schule gehort, dal dort das Programm mit viel Erfolg gelaufenist. Auf
diese Art und Weise ist eine groe Nachfrage entstanden. So hat das Ministe-
rium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg in diesem Jahr
zusitzlich 50,000 DM bewilligt, um die Nachfrage in kritischen Regionen
befriedigen zu konnen. Aber noch immer gibt es keine feste Einbindung des
Programms in die regulire Lehrerfortbildung des Landes und noch immer
keine gesicherte stellenmiflige Ausstattung. Die Fremdenfeindlichkeit in
einem Land ohne Auslinder allerdings besteht weiterhin. Verschiedene Unter-
suchungen der Universitiit Potsdam und der Universitit Bielefeld z. B. zeigen,
daf sie hoher ist als in den alten Bundesldndern. 50 % oder gar nur 40 % der
Jugendlichen lehnen klar fremdenfeindliche Parolen ab. Abwehr gegen eine
imaginire Bedrohung? Wie konnte sie anders aufgehoben werden als durch
lebendige und sinnvoll gestaltete Begegnung?
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Rosemarie Portmann

Kommentierte Bibliographie
zum Thema Aggression
und Gewalt in der Schule

1. Grundlagenliteratur

Die Flutder Versffentlichungen macht deutlich: Gewalt ist ein «In-Thema». Bej
den meisten geht es allerdings um die Gewalt von Jugendlichen. Fiir die
folgende Zusammenstellung wurden nur solche Biicher ausgew#hlt, die in
irgendeinem Zusammenhang mit «Grundschule» stehen bzw. fiir das Ver-
stindnis von Aggression und Gewalt in der Grundschule niitzlich sein kénnen,

BrinpEL, Heidrun/Hurretmany, Klaus: Gewalt macht Schule. Wie gehen wir mit
aggressiven Kindern um? Droemer Knaur. Miinchen 1994

Das Buch faflt den aktuellen Diskussionsstand zum Thema zusammen, informiert
umfassend iiber die Ursachen von Gewalt in Familie, Schule, Freizeit, den Medien
und in der Gesellschaft und macht konkrete Handlungsvorschlige fiir die unter-
schiedlichsten Bereiche zum Umgang mit Aggression und Gewalt.

BOTTNER, Christian: Wut im Bauch, Gewalt im Alltag von Kindern und Jugend-
lichen. Beltz. Weinheim und Basel 1993 .

Das Buch enthilt in sich geschlossene Einzeldarstellungen des Autors zu den
Aspekten «Institutionelle Erziehung und Gewalt», «Familidre Gewalt und Fremden-
angst», «Mediale und reale Leitbilder» und versucht aus psychoanalytischer Sicht
Anregungen fiir die piadagogische Arbeit zu geben. Besonderes Augenmerk wird auf
die hinter der Gewaltbereitschaft liegende Verletzlichkeit der Kinder und Jugendh
chen gelenkt, die allzu oft iibersehen wird.

Dieckmann, Dorothea: Kinder greifen zur Gewalt Rotbuch Verlag.

Nérdlingen 1994

Die Autorin deutet die Gewalttatigkeit der Kinder als zerstorerische Akte in einer
sozialen Welt, die ihnen lediglich Oberflichen und Echos bietet, statt auf ihre
ungestillten Bediirfnisse nach Selbstvergewisserung ernsthaft einzugehen. Kompri-
miert geschrieben und gedruckt, gibt das Buch keine schnellen Antworten fiir den
Umgang mit Gewalt, wird aber Interesse bei denen finden, die sich mit allen Facet-
ten von Gewalt intensiver auseinandersetzen mochten.

Duk, Lutz von: Als Nazi geboren wird keiner. Gegen Fremdenhaf und Gewalt
in Schule und Elternhaus. Patmos. Diisseldorf 1993

Der Autor geht anhand von konkreten Fillen der Frage nach, welche Bedingungen
in Elternhaus und Schule Entwicklungen zu FremdenhaB und Gewalt beglinstigen
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konnen und deshalb stirker als bisher in den Blick genommen werden miilten, Am
SchtuB gibt er Handlungsanregungen, wie sich Elternhaus und Schule fremden
Erfahrungen 6ffnen kénnen.

Grarzer, Werner: Mit Aggressionen umgehen. Westermann. Braunschweig 1993
Der Autor hat eine umfangreiche, komprimierte Sammlung zu Unterrichts-
stérungen, Aggressivitit und Gewalibereitschaft zusammengetragen. Er geht auf die
Ursachen fiir zunehmende Aggressivitiit ein, untersucht auch, da Lehrerinnen und
Lehrer selbst Ursache sein kdnnen, und macht viele unterrichtsbezogene Vorschlé-
ge zur Veranderung des aggressiven Klimas. Durch Feedback, meditative Ubungen,
unkonventionelle Kommunikationsformen werden Hintergriinde sichtbar und
konnen Probleme entschirft werden.

GucEL, Giinther/JAGeR, Uli: Gewalt muf nicht sein. Eine Einfilhrung in friedens-
padagogisches Denken und Handeln. Verein fiir Friedenspidagogik e. V.

Tiibingen 1994

Dieser Band zeigt, warum und wie Konflikte in Gewalt miinden und welche
Handlungsmoglichkeiten es in Familie, Vorschule, Schule und Erwachsenenbildung,
auf kommunaler Ebene und in selbstorganisierten Basisgruppen gibt, um die
Dynamik der Gewalt zu durchbrechen. Das Buch enthilt eine umfangreiche Biblio-
graphie und ist sehr empfehlenswert.

Hewvemann, Evelyn/RauchrieiscH, Udo/GRrUTTNER, Tilo: Gewalttitige Kinder.
Psychoanalyse und Piadagogik in Schule, Heim und Therapie. Fischer.
Frankfurt/M. 1992

Aggressive und gewalttitige Kinder und Jugendliche machen in der Familie, in der
Schule und sogar in der Therapie besondere Probleme. Die Hauptschwierigkeiten
im Umgang mit ihnen liegen in den Gefiihlen, die sie bei anderen auslésen. Die
Autorin und die Autoren zeigen in ihren Beitrdgen auf, wie sie in den verschiedenen
Praxisfeldern Schule, Heim und Psychotherapie mit aggressiven Kindern und
Jugendlichen arbeiten -~ und wie miihevoll der Weg zur Veriinderung ist.

KamMereR, Dorothea: Aggression und Gewalt bei Jungen. Warum sie auf
Waffen und Raufereien stehen und wie Eltern damit umgehen konnen.
Mosaik. Miinchen 1993

Das Buch, von einer Journalistin geschrieben, ist keine wissenschaftliche Abhand-
lung. Es fafit die gingigen Meinungen und Erfahrungen iiber das aggressive
Verhalten und die Gewaltbereitschaft von Jungen zusammen und spricht deutlich
aus, daR® Gewalt hauptsichlich ein minnliches Problem ist. Die Autorin, selbst
Mutter von drei Sdhnen, fragt, warum Jungen immer aggressiver werden und wie
Miitter und Viter ihnen helfen kénnen, zu riicksichtsvollen und dennoch selbstsi-
cheren Minnern heranzuwachsen.

Lancer, Inghard: Uberlebenskampf im Klassenzimmer. Was Schiiler und
Elterm gegen den Gewaliterror tun kénnen, Herder, Freiburg 1994

Das Buch entstand aus Gesprichen mit Hamburger Schiilerinnen und Schiilern, die
im 1. Teil selbst liber ihre Erfahrungen als «Tater» und «Opfer» zu Wort kommen.
Im 2. Teil berichten Schillerinnen und Schiiler, Lehrkrifte und Eltern iiber
Handlungsméglichkeiten, die sie ausprobiert und die ihnen geholfen haben, die
Gewalt zu verringern. '
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NotrinG, Hans-Peter: Lernfalt Aggression. Wie sie entsteht - wie sie zu verhin-
dern ist. Ein Uberblick mit Praxisschwerpunkt Alltag und Erziehung. rororo.
Reinbek 1987

Dies Taschenbuch ist nicht im Zusammenhang Schule und Gewalt entstanden. Es ist
trotzdem eine sehr hilfreiche, leicht lesbare und {ibersichtliche Zusammenstellung
fiir alles, was man dazu in der Schule wissen muR, iiber mogliche Formen und
Ursachen von Aggression ebenso wie iiber die Maglichkeiten der Aggressions-
verminderung - die in der Schule viel zu wenig bekannt sind und genutzt werden,

Paresch, Willibald: Wenn Kinder zu(riick)schlagen. Vom Kreislauf der Gewalt
in Familie, Schule und Gesellschaft. konkordia. Biih] 1993

Bei Bestandsaufnahmen und Bekimpfung von Gewalt wird hier die Schule beson-
ders thematisiert. Schule als Institution und als einzelne Schule wird auch als
Auslgser fiir Gewalt erkannt. Beim Umgang mit Gewalt wird in besonderer Weise
auf das Unterrichts- und Erziehungsverhalten der Lehrkrifte, die Verbesserung von
Schulklima und Unterricht und die Zusammenarbeit mit den Eltern eingegangen,
Den AbschluR bilden vom Autor erprobte Ideen fiir ein friedfertiges Zusammenleben
aus einer Grund- und Hauptschule,

PreuscHOFF, Gisela/Preuschorr, Axel: Gewalt an Schulen, Und was dagegen zu
tun ist. Papy Rosa. Kdln 1992

Das Taschenbuch enthilt ausdriicklich einen Abschnitt «Zum Umgang mit Aggres-
sionen und Gewalt bei jiingeren Schiiletinnen und Schiilern». Zu Fatlbeispielen aus
dem Schulalltag werden Vorschlige, Ideen und Denkanstdfe und Fragen entwickelt.
Ein Vorschlag sind «Spiele fiir mehr Freundlichkeit und soziale Kompetenz» fiir die
ersten Schuljahre. ’

PREUSCHOFF, Giesela/PreuscHoFF, Axel: Wir kdnnen etwas tun! Gegen Gewalt an
Schulen. Papy Rosa. Kéln 1994

Im zweiten Taschenbuch sind die Erfahrungen aufgenommen, die Autorin und Autor
seit ihrer ersten Verdffentlichung zum und mit dem Thema «Gewalt in der Schule»
gemacht haben. Im ersten Teil geht es um die Wahmehmung von Gewalt und
Vorschlige zu einer systemischen Sichtweise, im zweiten Teil werden Handlungs-
vorschlage zu Ubungen und Spielen gemacht.

RaucnrieiscH, Udo: Allgegenwart von Gewalt. Vandenhoeck und Ruprecht.
Géttingen 1992

Die Welt ist voller Gewalt, nicht nur im sozialen und polilischen Leben, auch im
personlichen Umfeld und sogar im Zusammenleben mit Schwachen. Die wissen-
schaftlich fundierte Abhandlung kommt Zusammenhingen auf die Spur, die zeigen,
daf} wir in nahezu allen Bereichen nicht nur Opfer von Gewalt, sondern auch
Nutzniefer oder sogar Titer werden konnen.

SereiTeRr, Michael (Hg.): Waffenstillstand im Klassenzimmer, Vorschliige -
Hilfestellungen — Privention. Beltz. Weinheim und Basel 1993

Der Sammelband bleibt nicht bei der allgemeinen Erklirung von Gewalt stehen,
sondern versucht iiber die blole Vermittlung von Hintergrundwissen hinaus
konkrete Anregungen flir den Umgang mit Gewalt im Schulalltag zu geben. Aus den
unterschiedlichen Beitrigen ist der von Jamie Walker iiber ein Projekt zur «Gewalt-
freien Konfliktaustragung» in einer Berliner Grundschule besonders interessant.
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Srruck, Peter: Erziehung gegen Gewalt. Ein Buch gegen die Spirale von
Aggression und HaB. Luchterhand. Neuwied 1994

Der Autor arbeitet die aktuelle Gewaltdiskussion auf. Gewalt wird als Symptom einer
veranderten Kindheit analysiert. Zu vielen unterschiedlichen Aspekien werden in
knapper Form Informationen geliefert. Im 2. Teil macht er Vorschiige zu
Erziehungs- und Lernzielen gegen Gewalt, zur Entwicklung einer stirker sozialpid-
agogisch orientierten Schule und einer Praventionspidagogik ebenso wie fiir die
veranderte Lehrer- und Lehrerinnen-Bildung, die hierzu erforderlich ist.

ZELTNER, Eva: Kinder schlagen zuriick. Jugend-Gewalt und ihre Viter.
Zyiglogge. Bern 1993

Die Schweizer Psychologin schreibt aus Empérung iiber jugendliche Gewalttiter
und eine Gesellschaft, in der Fremdenha® und Brutalitit breit gestreut und akzep-
tiert sind. Besondere Akzente setzt sie bei der Betrachtung der Faszination der
Brutalitit und den Zusammenhang zwischen «<Méannlichkeit» und Gewalt. Den
Abschluf} bilden 10 Thesen zum Ausweg aus dem Labyrinth Gewalt.

2. Hilfen und Materialien

BADEGRUBER, Bernd: Spiele zum Problemldsen

Bd. 1: fiir Kinder im Alter von 6 bis 12 Jahren

Bd. 2: fiir Kinder im Alter von 9 bis 15 Jahren

Veritas. Linz 1994

Die Biicher bieten jeweils iiber 100 Spiele, die Kindern helfen, Angste, Aggressio-
nen, Personlichkeitsprobleme und andere Probleme, die sich aus dem Zusammenle-
ben ergeben, zu verstehen.

Besemer, Christoph: Mediation - Vermittlung in Konflikten.

Stiftung Gewaltfreies Leben, Tannenweg 6, 96167 Konigsfeld

Eine praxisorientierte Einfithrung in die Mediation, ein Verfahren zur Konfliktlésung
mit Hilfe unparteiischer Dritter. Die Konfliktparteien lernen, eine einvernehmliche
Losung zu finden. Mediation ist auch ein fiir die Schule geeignetes Verfahren.

Biec-KO6reer, Monika: Fremd - oder was? Unterrichtsmaterial zum Thema:
Auslinder, Fremde, Fremdenfeindlichkeit, Rechtsextremismus

Diakonisches Werk der evang. Kirche in Wirttemberg e, V.

PF 101151, 70010 Stuttgart 1993

Enthilt auch eine ganze Reihe von Unterrichtsvorschligen fiir die Grundschule und
viele kurz kommentierte Hinweise auf Kinderbiicher zum Themenkreis.

Hirscier, Hans (Hg.): Da und ich - ihr und wir. Konkrete Arbeitshilfen fir
die soziale Entwicklung. Agentur Dieck, Heinsberg, 1987

Das Buch enthilt kurze einfiihrende Texte und zahlreiche Praxisbeispiele und
Materialhinweise zur Bewiltigung von Angst, Aggression, Vorurteilen, zur Férde-
rung von Zusammenarbeit und Kreativitat fiir Vorschulkinder und Kinder am Anfang
der Grundschulzeit. '

Hoers, Harrmut (He.): Ausléander - Meine Freunde ~ Klasse 3/4 aus der Reihe
«Durchblick: Freies Lernen in Projekten». Verlag a. d. Ruhr. Miitheim 1993
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Eine umfangreiche Arbeitskartei, die helfen kann, auslandische Kinder und ihre
Lebenssituation beser kennen- und verstehen zu lernen. Einige Themen, z. B.
gerade die «Gewalt» werden allerdings recht oberflichlich abgehandelt.

MinisTErRIUM FOR BiLbung unp Kuitur, Rueinianp-Praz (Hg.): Was mach ich nur?
Hilfen des Schulpschologischen Dienstes fiir den Umgang mit Gewalt in der Schule,
Mainz o. J.

PaLEy, Vivian Gussin: Mitspielen verbieten ist verboten. Gegenseitige Achtung
und Akzeptanz unter Kindern. Beltz Quadriga. Weinheim und Basel 1994
Zusammen mit Kindern zwischen 5 und 12 Jahren diskutiert und praktiziert die
Autorin die Regel «mitspielen und verbieten ist verbotens, die trotz aller Skepsis
schlielich akzeptiert wird. Die Geschichte dieses Umdenkens erzihlt sie in poeti-
schen Essays.

PeTERMANN, Franz/Perermann, Ulrike: Training mit aggressiven Kindern. Beltz.
Weinheim und Basel. 6. veriinderte Aufl, 1993

Wautausbriiche, feindseliges Verhalten und Zerstérungsdrang sind Phinomene,
denen Erwachsene und Gleichaltrige oft hilflos gegeniiberstehen. Dies Trainings-
programm verspricht, Abhilfe zu schaffen.

PorTMANN, Rosemarie; Spiele zum Umgang mit Aggressionen. Don Bosco.
Miinchen 1895

Das Buch enthalt 150 praxiserprobte Interaktionsspiele und Ubungen zum Problem-
feld Wut, Streit und Aggression. Solche Spiele sind eine - leicht zu erlernende und
wenig aufwendige - Méglichkeit, pidagogische Prozesse zur konstruktiven Bewiilti-
gung der genannten Emotionen in Gang zu setzen.

RuscH, Regina (Hg.): Gewalt. Kinder schreiben iiber Erlebnisse, Angste,
Auswege. Eichborn. Frankfurt/M. 1993, dtv Taschenbuch 1994

Eine Sammlung von Beitrdgen aus einem Schreibwettbewerb zum Thema Gewalt, an
dem sich hauptsichlich 9-12jihrige Kinder beteiligt haben. Sie gibt einen guten
Einblick in die Gedanken und Gefiihle der Kinder und damit Ansatzméglichkeiten
fiir pddagogisches Handeln.

Scherkav, Heinz/Zaun, Barbara (Hg.): Frieden ist der Weg. Bausteine fiir das
soziale und politische Lernen. Beltz, Weinheim und Basel 1990

Das Werkstattbuch stellt erprobte Bausteine fiir die friedenspidagogische und
gewaltvermindernde Arbeit in Kindergarten und Grundschule vor. Die Texte, Bilder,
Lieder, Spiele und Themenvorschlige und Unterrichtsprojekte stellen eine Fundgru-
be inspirierender Lernangebote dar.

SENATSVERWALTUNG FUR ARBEIT UND FRAUEN BERLIN (Hg.): Gewalt gegen Miidchen an
Schulen. Senatsverwaltung fiir Arbeit und Frauen. Ref. Offentlichkeitsarbeit,
Klosterstr. 47, Berlin 1992

Gewalt an Schulen ist hauptsichlich Jungen-Gewalt. Dies ist etne der wenigen
Veréffentlichungen, die dies thematisiert und Ansitze beschreibt, wie Berliner
Schulen mit M4dchen und Jungen zum Thema arbeiten. Im Anhang finden sich
Literaturhinweise und Adressen von Berliner Frauengruppen, die sich mit Gewalt
gegen Midchen beschiiftigen,
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Sumn, Charles H.: Hauen ist doof. 162 Spiele gegen Aggression in Kinder-
gruppen. Verlag an der Ruhr, Miilheim 1994

Die Sammlung enthilt weniger Spiele als Ubungen, hauptsichlich aber Handlungs-
vorschlige fiir Padagoginnen und Pidagogen aus Kindergarten und Schule und fiir
Eltern. Die Anregungen aus dem englischen Schulwesen sind auf deutsche Verhalt-
nisse nur begrenzt iibertragbar.

Vorer, Klaus W.: Kinder kénnen kooperieren. Interaktionsspiele fiir die
Grandschule, Teil 1-4. [sko Press. Hamburg 1995

Ein psychosoziales Curriculum in 4 Banden, mit dem viele alltigliche Probleme wie
Zerstreutheit, stérendes Verhalten, Disziplinlosigkeit, Feindseligkeit und Aggressivi-
tit gelost werden konnen.

WALKER, Jamie: Gewaltfreie Konfliktlésung im Klassenzimmer. 3 Hefte.
Pidagogisches Zentrum Berlin 1991

Praxismaterialien aus einem Konfliktlose-Projekt einer Berliner Grundschule, Die
Anregungen sind sehr hilfreich, die Hefte aber leider vergriffen. Eine baldige
Verffentlichung in einem Verlag ist geplant.

3. Zeitschriften zum Thema

Grundschule 10/94, Westermann Braunschweig

«Wie Schulen mit Aggression umgehen kénnen»

Sportpadagogik 5/93, Friedrich Velber in Zusammenarbeit mit Klett Stuttgart
«Unterrichtsstérungen»

Zeitschrift fiir Pidagogik 5/93, Beltz Weinheim und Basel
«Aggression und Gewalt»

Zeitschrift fiir Friedenspiidagogik «Puzzle» erscheint 4 x jahelich

Herausgeber: Arbeitsgemeinschaft Friedenspidagogik Miinchen ¢. V.

Arbeitsstelle Neonazismus an der Fachhochschule Diisseldorf, Verein fiir Friedens-
pidagogik Tiibingene. V.,

4. Bilder- und Kinderbiicher

Bilderbiicher und Kinderbiicher zum Anschauen, Vorlesen und Selbst-Lesen
kinnen helfen, die Themenbereiche «Aggression und Gewalt» in der Schule
anzusprechen und die Aufarbeitung von Aggression zu unterstiitzen,

Uber die Erlebnisse und Gefiihle der Buchfiguren kénnen den Kindern die
eigenen Erfahrungen zugédnglich gemacht werden.

Beim Vorlesen und Lesen kénnen die Texte unterbrochen werden, und die
Kinder entwickeln eigene Vorschlige zu ihrer Fortsetzung. Einzelne Szenen
oder das ganze Buch bieten sich hiufig auch zum Nachspielen oder zum
Malen an.
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Die folgende Auswahl enthilt Titel, die sich auf die ganz alltdgliche Aggres-
sion und Gewalt beziehen, die Kinder mit anderen Kindern, in der Schule und
zu Hause erfahren.

4.1 Bilderbiicher

Accrey, James/Erisuck, Wolf: Der Adler, der nicht fliegen wollte. Peter Hammer
Verlag, Wuppertal 1990

Ein junger Adler wird gefangen und wie ein Huhn gehalten. Erst nach Jahren gibt
ihm ein naturkundiger Mann seine Identitat zuriick: Der Adler breitet seine Fliigel
aus und fliegt davon. Die Geschichte ist um die Jahrhundertwende in Ghana in
Zusammenhang mit der Befreiung der Afrikaner entstanden.

Thematisiert; Unterdriickung (strukturelle Gewalt) und Freisein

Das Buch kann im Klassensatz ausgeliehen werden beim:

Projekt «Eine Welt in der Schule», Prof. R. Schmitt

Universitdt Bremen - FB 12, PF 330440, 28334 Bremen

BErGSTROM, Gunilla: Bist du feige, Willi Wiberg? Oetinger. Hamburg 1987

Willi weigert sich, andere zu priigeln. Trotzdem gelingt es ihm, anerkannt zu werden
und Spielkameraden zu gewinnen,

Thematisiert: Dem Gruppendruck standhalten, Gewaltlosigkeit

BEerGsTROM, Gunilla: Willi Wiberg und das Ungeheuer. Oetinger. Hamburg 1988
Willi kann nicht schlafen und sieht ein Ungeheuer unterm Bett, weil ér aus Wut
einem kleineren Jungen die Nase blutig geschlagen hat. Das Ungeheuer verschwin-
det erst wieder, als Willi dem Kleinen etwas schenkt.

Thematisiert: Wut an Schwicheren ablassen, Versshnung

ExHoLM, Gisela und Per: Ich hab so eine Wut im Bauch. Fourier. 1980

Lena ist wiitend. Sie schreit und tobt und ist nicht zu beruhigen - bis ihre Freundin
anruft. '

Thematisiert: Entstehen und Bewiltigen von Aggression

Lionni, Leo: Das gehdrt mir. Middelhauve. Koln und Ziirich 1985

Drei Frische streiten den ganzen Tag. Die mahnenden Worte der Kréte sind ihnen
egal, Ein grofRes Unwetter bringt sie zum Umdenken.

Thematisiert: Prahlen, Streiten und Konilikt{osung

LionNl, Leo: Sechs Krihen. Middelhauve. Kéln und Ziirich 1988

Sechs Krihen und ein Bauer kimpfen erbittert um ein reifes Weizenfeld, der Weizen
verkiimmert mittlerweile, bis eine Eule sie zu einem Gesprich anstiftet.
Thematisiert: Rechthaberei und Konfliktlésung

McKzeg, David: Du hast angefangen! Nein, du! Sauerlinder. Aarau 1987

Der blaue Kerl, der auf der Westseite eines Berges lebt, und der rote Kerl von der
Ostseite streiten Giber die Frage, ob der Tag geht oder die Nacht kommt. Im Eifer
des Gefechts zerstiren sie den Berg und erleben, dafl jeder aus seiner Perspektive
recht hat.

Thematisiert: Streit und Umgang mit Konflikten
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NostLNGer, Christine und Christiana: Anna und die Wut Jugend & Volk. Wien 1990
Anna wird immer schrecklich wiitend, macht Sachen kaputt, verletzt sich selbst, tritt
und schligt sogar ihre Eltern, auch wenn sie das gar nicht will. Da schenkt ihr der
Opa eine Trommel,

Thematisiert: Wut und wie man sie beherrschen kann

ScaiEManN, Kraus D.: Was ist nur los in Feuerland? Verlag an der Ruhr.

Miilheim 1993

Dieses «politische Bilderbuch gegen Gewalt und Rassismus» (Riicktitel) erzihlt, wie
aus Langeweile und Frust Terror und Randale entstehen kénnen und macht Hoff-
nung, daR es maglich ist, damit wieder aufzuhoren.

Thematisiert: Entstehen von Gewalt und Konfliktlosung

OraM, Hiawyn: Der wiitende Willi. Verlag an der Ruhr, Miilheim

Willi wurde wiitend, weil er am Abend nicht aufbleiben durfte. Seine Wut wurde
immer grofer, bis er sich verlassen im Weltraum wiederfand und nicht mehr wuldte,
warum er eigentlich wiirtend war. Das Buch ist eine Parabel auf die Sinnlosigkeit
von Gewalt, die am Ende nur Zerstérung und Isolation Gibriglafit.

Thematisiert: Sinnlosigkeit von Gewalt

ScHrREIBER-WICKE, Edith/HoLianp, Carola: Als die Raben noch bunt waren.
Thienemann. Stuttgart 1990

Die einstmals regenbogenbunten Raben geraten in handfesten Streit, wer von ihnen
die richtige Farbe hat, bis ein schwarzer Regen alle Raben fiir immer schwarz farbt.
Thematisiert: Nichtigkeit von Streit und sinnlose Gewalt

Senpac, Maurice: Wo die wilden Kerle wohnen. Diogenes. Ziirich 1967

Max wird eines Abends chne Essen ins Bett geschickt. Im Traum reist er ins Land,
wo die wilden Kerle wohnen. Aber eigentlich méchte er da sein, wo ihn jemand am
allerliebsten hat.

Thematisiert: Wut, Angst und andere Gefiihle

4.2 Kinderbiicher

Crampegs, Aidan: Wer stoppt Melanie Prosser? Otto Maier. Ravensburg 1991
Melanie terrorisiert mit ihren Freundinnen die ganze Klasse. Als Lucy und Angus
sich endlich wehren, erfahren sie gleichzeitig, was mit Melanie los ist. (ab 10 ].)

Bregst, Jiirgen: Tollwut. rororo. Reinbek 1981

Zwei Nachbarjungen sind eigentlich befreundet. Trotzdem kimpfen sie immer
wieder gegeneinander, aufgestachelt von ihren Familien, die nur Gewalt zur Pro-
blemlsung kennen. (ab 10].)

Howm, Annika: Wehr dich, Matilda! Hanser. Miinchen 1994

Matilda geht gerne zur Schule, bis einige von den Jungen ein Schreckensregiment
beginnen. Lehrerinnen, Lehrer und Eltern sind keine Hilfe. Matilda und die anderen
Midchen erfahren: Wenn sich etwas dndem soll, miissen sie selbst etwas tun. (ab8].)

Maag, Paul: Jakob und der grofle Junge. Oetinger. Hamburg
Jakob geht nicht mehr gerne zur Schule, seit der grofie Junge ihm auflauert, bis
eines Tages ausgerechnet von einem Midchen Hilfe kommt. (ab8J.)
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Miuimany, Dan: Das Geheimnis des friedlichen Kriegers. Ch, Falk, Planegg 1991
Das Buch zeigt an der Geschichte eines Schuljungen, wie man lernen kann, gewalt-
frei mit Gewalt umzugehen und die eigene Angst zu iiberwinden. (ab 8 J.)

Pestum, Jo: Heinrichs Geheimnis. Thienemann, Stuttgart 1993

Heinrich ist neu in der Klasse. Er sieht fremdartig aus. Aber er ist mutig und tritt als
einziger der Schiilermafia entgegen, die Jiingeren auflauert und sie erprefit. Er ist
ein prima Freund — aber etwas stimmt nicht mit ihm. (ab 10].)

PEstuM, Jo: Die Grofistadtfiichse, Thienemann. Stuttgart
Marias Eltern besitzen ein Eiscafe. Dort gibt es Probleme mit auslinderfeindlichen
Schidgertypen: Ein Fall fiir die GroRstadtfiichse. (ab 8 J.)

Poiax, Eva: Lorenz, Anton und die Folterkammer. W. Mann. Berlin 1992

Der 8jahrige Lorenz hat Probleme mit zwei Mitschiilern. Sogar eine Folterkammer
haben sie gebaut. Den Ratschiigen der Erwachsenen mifitraut Lorenz, aber der
mutige Dackel von nebenan wird ihm zum Vorbild, (ab 8 )

PrEssLER, Mirjam: Katharina und so weiter. Beltz & Gelberg. Weinheim 1985
Die Erlebnisse der 9jahrigen Katharina in und auRerhalb der Schule zeigen, dafd es
iiberall Gewalt gibt, wir ihr aber nicht hilflos ausgeliefert sind. (ab 98].)

Reurer, Elisabeth: Marie und ihre Mutter, Carlsen. Hamburg 1991

Marie fiihlt sich wertlos und ungebildet. Thre Mutter schimpft stiindig. Erst als diese
von der Gewalt zu erzihlen beginnt, die sie selbst in ihrer Kindheit ertragen mufite,
wird es besser, (ab8J)

‘WeLsH, Renate: Sonst bist du dran!. Arena. Wiirzburg 1994 _

Michael aus der 4a wird Zeuge, wie einige aus der Klasse einem Mitschiiler auf-
lauern und ihn fertigmachen. Da sie ihn bedrohen, macht er schlieSlich mit. Die
Lehrerin spiirt, da in der Klasse etwas vorgeht und bringt die Kinder zum Nach-
denken. (ab9].)

WenpT, Irmela: Fehler tibersehen sie nicht — blo8 Menschen. rororo.

Reinbek 1986

Alexander hat in der Schule tiglich Probleme, aber er ist stark, ein «Kann-Mensch»,
der mit den Ungerechtigkeiten mancher Lehrkrifte und Kinder ohne Gewalt fertig
wird, @b 8J)

Zo1LeR, EusaBert: Und wenn ich zuriickhaue?. Thienemana, Stuttgart 1994

Der 11jihrige Krissi hat ein Problem: Drei Schiiler aus der 7 haben SpaR daran, ihn
zu quilen. Seine Erfahrungen werden zu einem facettenreichen Buch iiber Angst
und Urspriinge und Auswirkungen von Gewalt im Alitag. (ab 10].)

4.3 Bibliographien

Krieg und Gewalt — Phantasie und Frieden

Kinder- und Jugendbiicher zum Nachdenken und Tradumen
Herausgeber und Bezugsquelle:

Verein fiir Friedenspiidagogik Tiibingen €. V. 1983
Bachgasse 22, 72070 Titbingen
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Privention von Gewalt - Konflikte — Lieb und Bése

Besprechungen und methodisch-didaktische Anregungen von Bilderbiichern,
Sachblichern, Filmen, Videos, Unterrichtsmaterialien fiir Kindergarten, Schule,
Elternarbeit. Bern. 1992

Herausgeber und Bezugsquellen:

Evangelischer Mediendienst, Hans Hodel, Birenstr. 12, CH 3007 Bern, MBR,
Interkonfessionelle Material- und Beratungsstelle fiir Religionsunterricht in Kirchen
und Schuten, Trudy Hofmann, Helvetiaplatz 2, CH 3005 Bern,

STEA, Kirchliche Stelle fiir Elternarbeit, Lisbeth Zogg Hohn, Biirenstr. 12,

CH 3007 Bern

«Denn sie wissen nicht, was sie tun?»

Kinder- und Jugendhbiicher zum Thema Gewalt. Miinchen 1993
Herausgeber und Bezugsquelle:

Arbeitskreis fitr Jugendliteratur . V.,

Schiérstr. 10, 80634 Miinchen

5. Broschiiren und Informationsschriften

Arserrskrers NEUE Erzienune E. V. (Hg.): Gewalt — schon in der Grundschule?
Arbeitshilfe fiir Eltern, Elternvertreterlnnen und Lehrerlnnen, Berlin 1991
Bezug: Arbeitskreis Neue Erziehung e. V. fiir Familie, Schule und Gesellschaft.
Markgrafenstr. 11, 19069 Berlin

KatHoLiscHE ELTERNSCHAFT DEuTsCHLANDS (Hg.): Gewalt und kein Ende?
Ratschlige zur Gewaltprivention durch Erziehung. Bonn 1994
Bezug: Katholische Elternschaft Deutschland KED, Baumschulallee 9-12, 53115 Bonn

VereN FUR FRIEDENSPADAGOGIK TUBINGEN E,V. (Hg.): Gewaltfrei leben lernen.
Was Sie iiber die Ursachen von Gewalt wissen sollten.

Informationen fiir Eltern, ErzieherInnen und LehrerInnen. Tiibinrgen 1993
Bezug: Verein fiir Friedenspiidagogik Tiibingen, Bachgasse 22, 72070 Tiibingen

VEREN FOR FRIEDENSPADAGOGIK TUBINGEN E.V. (Hg.): Augen auf beim Spielzeugkauf
Was Sie iiber Gewaltspielzeug und Gewalt in Medien wissen sollten. Tiibingen
Bezug: s.0.

Verein FUR FRIEDENSPADAGOGHK TOBINGEN E.V. (Hg.): Computerkids.
Was Sie iiber den Umgang mit Gewalt in Computerspieln wissen sollten. Tiibingen
Bezug: s.0.

VereIN FOR FRIEDENSPADAGOGIK TUBINGEN E.V. (Hg.): Videogewalt — zwischen
Faszination und Abscheu. Was Sie iiber Gewaltdarstellungen und Horrorfilme in
Fernsehen und Video wissen sollten. Tiibingen

Bezug: s.0.
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Informationsschriften aus den Lindern - Auswahl

LANDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG BADEN-WURTTEMBERG / MINISTERIUM FUR Kutros
unD SPorT BADEN-WURTTEMBERG (HG.): Geggen Hafl und Vorurteile: Erziehung zu
Toleranz und friedlichem Miteinander: Stuttgart 1993

Bezug: Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg, Stafflenberg-
str. 38, 70184 Stuttgart

STAATLICHE AKADEMIE FUR LEHRERFORTRILDUNG COMBURG / AKADEMIE FUR LEHRER-
FORTBILDUNG DiLLINGEN (HG.): Gewalt an Schulen - Thema der Lehrer-
fortbildung Dillingen/Donau - Comburg 1993

Bezug: Akademie fiir Lehrerfortbildung, Abholfach, 89401 Dillingen

SENATSVERWALTUNG FUR SCHULE, BERUFSBILDUNG UND Sport (H6.): Gruppengewalt und
Schule. Dokumentation einer Diensthesprechung. Berlin 1992

Bezug: Senatsverwaltung fiir Schule, Berufshildung und Sport. Bredtschneider-
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Angesichts der Herausforderungen an die Grundschule
stellt der Arbeitskreis Grundschule - Der Grundschulverband —e.V.
zur Diskussion;

10 Standpunkte zur Grundschulreform

Préambel:

Die Grunadschule ist fir alle Kinder ein wichtiger Lebens- und Lemont. Sie bildet die Basis des Schulwesens und ist
fiir die Zukunft der Kinder und Heranwachsenden von entscheidender Bedeutung.

Der geselischafiliche Entwicklungsprozel erfat auch die Grundschule. Die Lebensbedingungen der Midchen und
Jungen wandeln sich uefgreifender, als dies von der Offentlichkeit wahrgenommen wird. Die Anspeiiche an Erzic-
hung und Bildung der Kinder sicigen, und die Aufgaben der Grundschule werden zunehmend komplexer. Fir die
Bewiltigung dieser Aufzaben fehlen den Grundschulen jedoch die notwendigen Ressourcen,

Der Arbeitstueis Grundschule vertritt als Grundschulverband die piidagogisch begriindeten Anspriiche der Kinder
im Grundschutalter. Er setzt sich fiir die Weiterenawicklung der begonnenen Reform der Grundschule ein und be-
nennt im folgenden die Schwerpunkte seiner zukiinftigen Arbeit.

Den volistindigen Text der 10 Standpunkte" hat der Grundschulverband in einer
. Zwanzigseitigen Broschiire verdffentlicht.

Gegen Einsendung von DM 4,~ in Briefmarken kénnen sie diese Broschiire

beziehen bei:

Arbeitskreis Grundschule — Der Grundschulverband - e.V,

Postfach 900148, 60441 Frankfurt a. M,



An den Arbeilskreis Grundschule
~ Der Grundschulverband — e.V.
Postfach 900148

Beitrittserkliifung

60441 Frankfort (Main) Bd. 95

Hiermit trete ich dem Arbeitskreis Grundschule ~ Cer Grundschulverband - e. V, bei als:

0 Einzelmitglied, (Jahreslieferung: 3-4 Mitgliederbande) Jahresheitrag: 68,— DM
O Lehramisanwirter/in, Teilzeitbeschaftigte/r Jahresheitrag: 50,~ DM
(0 Studierende/r, Arbeitslose/r Jahresbeitrag: 33-DM

0 Korporatives Mitglied (Schulen, Institutionen, Einzelpersonen)

{Jahreslieterung: Mitgliederbande und 1-2 Sonderbénde (ber die
eine Biicherrechnung ausgestellt wird) Jahresbeitrag: 80~ DM

(Name) PLZu. o)

{Strafle u. Hausnr.) {Datum u. Unterschrift)

Sig erhalten nach Zahlung
hres Beitrags

® die Mitglieder-Zeitschrift ,Arbeitskreis aktuell*
{4 mal im Jahr)

@ die Jahres-Mitgliederbande

@ die Satzung des AKG

® Informationen und Verdfientlichungsverzeichnis

Aus buchungstechnischen Griinden bitten wir Sie, die Rechnung ab2uwarten, auf der wir {hnen die
Mitgliedsnummer und die Bankverbindung mitteilen.

Einzelmitglieder aus den neuen Bundeslédndern zahien bis einschiieBlich 1995 elnen ermaBigten
Jahresbeitrag: Statt DM 66,~ nur DM 50,~,

Fir Ihren Beitritt zum Arbeitskreis Grundschule e.V. halten wir folgendes Werbeangebot fiir Sie bereit:
{bitte nur eine der betden Maglichkeiten ankreuzen')

0 Als neues Mitglied im Arbeitskreis Grundschule winsche ich mir den Band .......... als Aufnahme-
geschenk.
0 Oben genanntes Mitglied habe ich fir den Arbeitskreis Grundschule geworben. Als Werbepramie
senden Sie bitte den Band .......... an (olgende Anschritt:
{(Name) {PLZ und Ort)

{Strafe und Hausnummer) {Datum und Unterschrift)
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