


Michael Sertl, Angelika Paseka,
Johannes Zuber, Anton Hajek

Gewalt?

in der Schule?

Schulheft 83/1996




. : B PNy iV s momerae e Qe ey it oA

Das schulheft kostet im Abonnement (4 Nummern) inklusive

Versand 6S 280,—. Fiir Deutschland und die Schweiz: DM 40,—/sFr 40,—.
Fiir Auslandsabos: Versandkosten extra.

Preis dieser Einzelnummer: S 120,— zuziiglich Versandkosten bzw.

DM 18,—/sFr 18,—, Versandkosten extra.

Ein Forderabonnement zur Unterstlitzung des schulheft kostet

65 500,-/DM 70,~/ sFr 70,—.

Abonnements gelten automatisch als verldngert, wenn sienicht spitestens
10 Tage nach Erhalt der letzten bezahlten Nummer abbestellt werden.

Bankverbindung: PSK 7367.904

Redaktion: Michael Sert], Angelika Paseka, Johannes Zuber,
Anton Hajek

Umschlaggestaltung: Josef Seiter
Layout: Peter Sachartschenko

Rl

Impressum:

ISBN Nr. 3-901655-0-4
Medieninhaber, Herausgeber, Verleger: Verein der Férderer der Schulhefte,
1170 Wien, Rosensteingasse 69/ 6. Alle Rechte vorbehalten.

Verlags- und Herstellungsort: Wien.

Hersteller: Remaprint, 1160 Wien, Neulerchenfelder Strafle 35

Vertrieb: Pddagogischer Buchversand, 1080 Wien, Strozzigasse 14-16
Tel. und Fax: +43-1/408 11 20

Herausgeber/innen:

Grete Anzengruber, Gerhard Bisovsky, Anton Hajek, Norbert Kutalek,
Heidrun Pirchner, Susanne Pirstinger, Editha Reiterer, Elke Renner, Josef
Seiter, Michael Sertl, Karl-Heinz Walter, Reinhard Zeilinger, Johannes
Zuber.

Offenlegung laut § 25 Mediengesetz

Unternehmensgegenstand ist die Herausgabe des schulheft. Der Verein
der Forderer der Schulhefte ist zu 100% Eigentiimer des schulheft.
Vorstandsmitglieder des Vereines der Forderer der Schulhefte:

Susanne Pirstinger, Gerhard Bisovsky, Grete Anzengruber, Elke Renner,
Michael Sertl.

Grundlegende Richtung: Kritische Auseinandersetzung mit bildungs-
und gesellschaftspolitischen Themenstellungen.

&
S

Inhalt

Zu dieser Nummer: Gewalt! Gewalt? . 5

GEWALT! GEWALT? - GRUNDSATZLICHES

Birgit Lamberger-Baumann
Gewalt in der Schule.
Begriffsbestimmung und Erscheinungsformen 8

Zum Wandel des Gewaltbegriffs 20

Heinz Steinert
Die gewalttiitige Jugend in einer Welt

von zunehmender Gewalt ...... R 21
Alfred Schirlbauer
Im Schatten des pidagogischen Ex0s.......cocveiiiirennn. . 34

Irene Besenbick
Das Geschlecht der Gewalt erererreserresesanaaseene .44

GEWALT! GEWALT? - BEFUNDE

Marek Fuchs
Die Angst ist grofier als die Gefahr .52

Ferdinand und Anna Eder
Schule — institutionelle Gewalt gegen Kinder und Jugendliche? .....75

Irene Besenbick
Gewalt gegen Midchen und Frauen in der Schule ...... rvvererensasesennnnns 90

GEWALT! GEWALT? - UMGANGSFORMEN

Volker Krumm und Birgit Lamberger-Baumann
Was iiber Gewalt in der Schule geschrieben wird ..




SRR i o e S i G

5

Monika Kerschbaumer und Gabriele Lener Zu dieser Nummer:
Die ganz normale Gewalt: ein Situationsbericht aus einer .
Wiener Volksschul-Integrationsklasse 118

B ?
Hannes Krall | Gewalt! Gewallt?
Gewalt als Impuls fiir Schulentwicklung .........ccccoevivriererneeeirer 123
Angelika Paseka 7
Das Schulprojekt ,,Soziales Lernen” — ein Allheilmittel Wie wir zum Thema stehen, haben wir schon in der Gestaltung
gegen Gewalt? ...... feennens 152 des Titelblattes zum Ausdruck zu bringen versucht: Wir stellen in

Frage, wir fragen.

Susanne Pertlik und llse Schrittesser 1. Entsprichtderlandauf,landabhér-und lesbare Befund von der

Gewalt in der Schule: Blitzlichter von Midchenbeauftragten.......... 162

& zunehmenden Gewalt oder zunehmenden Gewaltformigkeit
Ernestine Prachner der sozialen Beziehungen der Realitit? Was ist {iberhaupt
Von Tétern und Opfern 165 Gewalt?

ok - 2. Das gilt nattirlich auch fiir die Schule. Stimmen die einschlégi-
ohannes Zuber

Brutal und h | 169 gen Klagen?
rutalund hemmungsios 3. Wie gehen die betroffenen SchiilerInnen, LéhrerInnen und,
nicht vergessen, die Behérden mit der Sache um? Beziehungs-
GEWALT! GEWALT? - AMBULANZ %

weise: Ist die Schule der Ort, der den unterstellten Trend zu
mehr Gewalt aufhalten kann?

Beratungsstellen, Materialien

Was die verantwortlichen Schulbehérden betrifft, so neigen diese
dazu, die letztgestellte Frage vorschnell mit ja zu beantworten
(vgl. Krumm/Lamberger-Baumann in Kapitel 3).

Wir hingegen gehen’s systematisch an und haben zu jeder
dieser drei Fargen (die den drei Kapiteln entsprechen: Grundsétz-
liches, Befunde, Umgangsformen), wie uns scheint, brauchbaren
Lesestoff zusammengetragen, der das Thema zwar nicht unbe-
dingt in einem neuen Licht erscheinen 148t, aber dem , political
correct“en Glaubensgrundsatz von der zunehmenden Gewalt
doch ordentlich am Zeug flickt. (Igitt, welch gewalttitige Aus-
drucksweise!) Gerade weil die Probleme in den (Pflicht-)Schulen
teilweise wirklich erschiitternd und aufriittelnd sind — vergleiche
die eindrucksvollen Falldarstellungen von Kerschbaumer/Lener,
Krall und Prachner —, sehen wir es als unsere Aufgabe an, auf die
gesellschaftlichen und politischen Hintergriinde einzugehen und
vorschnelle ,Gewalt“-Diagnosen zu hinterfragen. Wie schwierig
diese Diagnose ist, zeigt der Definitionsartikel von Lamberger-
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Baumann recht gut. Und was sich im gesellschaftlichen Hinter-
grund der Schule abspielt, dariiber haben uns die AutorInnen
Steinert, Schirlbauer und Eder & Eder exzellente Artikel aus unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Traditionen geschickt. Ein bif-
chen stolz sind wir auch darauf, da uns Fuchs eine wirklich
umfassende Aufarbeitung aller (in der BRD) verfiigbaren empiri-
schen Studien geliefert hat, die auch die letzten Verfechter der
These von der zunehmenden Gewalt in den Schulen eigentlich
von der Unhaltbarkeit ihrer These iiberzeugen miifite.

In einer kritischen Aufarbeitung des Themas, und dafiir stehen
die SCHULHEFTE allemal, daxf der feministische Aspekt nicht
fehlen: Besenbick stelltinihren beiden Artikeln klar, dafi Gewaltin
einer patriarchalischen Gesellschaft wohl Mannerdomaéne ist und
Frauen und Midchen wohl eher als Opfer denn als Téter in Frage
kommen; auch wenn Der Standard zuletzt (am 1. 10. 1996) festge-
stellt hat: Gewalt. Keine Minnerdomine. Anlafs fiir diese vollkom-
men neue Sicht der Verhilinisse war eine Untersuchung, laut der
2 - 21% der gewaltférmigen Handlungen von Frauen bzw. Méd-
chen veriibt wurden. Ein bifichen Nachdenken iiber den Begriff
Domiine hitte den Redakteur oder die Redakteurin veranlassen
miissen, eine andere Uberschrift zu wihlen. Denn Doméne heifst
Herrschaftsbereich, und wenn Der Standard verspricht, nicht ein-
mal das Thema Gewalt wire mehr eine Minnerdoméne — Wo
doch schon ein Fiinftel bis ein Fiinfzigstel der TaterInnen Frauen
sind! —, dann verspricht er nicht weniger als das Ende des Patriar-
chats. Auch der Kurzbericht von Pertlik/Schrittesser {iber die M&d-
chenbeauftragten am Wiener BG 6 hilft, diese schrége Sicht der
Dinge wieder zurechtzuriicken.

Mit dem letztgenannten Bericht ist der Bogen zu den positiven
Lésungs- oder besser Bearbeitungsansétzen gespannt: Sehr ein-
drucksvoll schildert Krall die Installation eines Klassenrates in
einer stadtischen Hauptschule. Und Paseka fafit die grundsétzlich
positiven Erfahrungen von AHS-LehrerInnen mit ,Sozialem Ler-
nen” zusammen. Der Bericht von Zuber zeigt, dafs es auch auf dem
,heifien Pflaster” der Berufsschulen Moglichkeiten gibt, das Pro-
blem in den Griff zu kriegen. (Schon wieder diese gewaltformige
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Ausdrucksweise!) Schlieflich haben wir am Schluf eine Art Not-
fallsambulanz erdffnet und verschiedene Serviceeinrichtun-
gen recherchiert, an die man sich wenden kann.

Diesern SCHULHEFT diirfte ein betont soziologischer Zugang
zum Thema anzumerken sein. Das ist kein Zufall: Zwei der vier
HerausgeberInnen habenim Rahmen des letzten Ssterreichischen
Kongresses fiir Soziologie im Herbst 1995 in Innsbruck einen
Workshop zum Thema , Jugend und Gewalt, Schule und Gewalt”
gestaltet. Fin Teil der vorliegenden Artikel hat sich aus den dort
begonnenen Diskussionen entwickelt.! Wir glauben, daf dieser
spezifische Zugang einer guten Tradition der SCHULHEFTE
entspricht und daf8 wir eine gut lesbare Nummer abliefern, die
den Lehrerinnen und Lehrern auch , praktisches Wissen” in die
Hand gibt. Denn, wie heifit es so schén: Es gibt nichts Praktischeres
als eine gute Theorie.

Viel Vergniigen beim Lesen!

1 Falls unsere LeserInnen daran Interesse haben... Die Grundsatzreferate
(zum Thema ,Soziologie im Konzert der Wissenschaften”) und zusammen-
fassende Darstellungen der Workshops erscheinen im Oktober 1996 als
Buch: MELLEGHY u.a. (Hg.): Soziologie im Konzert der Wissenschaften.
Zur Identitit einer Disziplin. ~ Opladen: Westdeutscher Verlag.




GEWALT! GEWALT? - GRUNDSATZLICHES -

Birgit Lamberger-Baumann

Gewalt in der Schule. Begriffsbestim-
mung und Erscheinungformen

Unter Gewalt kann sich jeder etwas vorstellen, um sich aber
zielfithrend damit beschéftigen zu kénnen, ist es wichtig, sich auf
die Bedeutung des Begriffs zu einigen. Welche Probleme hierbei
auftreten kénnen, welche Aspekte zu beriicksichtigen sind und
wie die Wissenschaft damit umgeht, sind wichtige Fragen &ir
diesen knappen Uberblick. Die Verwendung des Begriffs im
Alltag und die dabei auftretenden Probleme (1) finden sich in der
Folge kurz besprochen, ebenso wie der ,, verwandte” Begriff der
Aggression (2), eine kleine Auswahl von Definitionen (3), mogli-
che Erscheinungsformen (4) und abschlieffend die Eingrenzung
auf den Bereich der Schule (5).

1. Alltagsgebrauch

Tm alltiglichen Sprachgebrauch werden Aggression und Gewalt
héufig synonymverwendet. Eine Vielzahl unterschiedlicher Hand-
lungen werden als Gewalt oder Aggression bezeichnet, z.B. kor-
petliche Attacken (schlagen, stoffen ...), verbale Angriffe (Be-
schimpfungen, Beleidigungen, Drohungen ...), Zerstorung von
Gegenstanden usw.

Zusammengefafit lassen sich drei typische Aspekte fiir die
Einordnung einer Handlung als Gewalt finden (vgl. Nolting 1992,
19 ff.):

1) Schaden
2) Intention (Absicht)
3) Normabweichung (Unangemessenheit)

9

Entscheidend sind bei der Bezeichnung eines Verhaltens als
aggressiv jeweils die Punkte 2 und 3. Erst wenn diese beiden
Punkte zutreffen, spielt die Schadensgrofie bei der Beurteilung
des Verhaltens eine Rolle. In der Folge wird diese Feststellung
noch mit Beispielen konkretisiert. ‘

Die Intention ist von grofler Bedeutung bei der Definition eines
Verhaltens als aggressiv. So wird eine Handlung auch als aggres-
siv bezeichnet, wenn kein Schaden entstanden ist, dieser aber
beabsichtigt war. (Wenn z.B. ein Schiiler mit einer Schultasche
nach einem anderen Schiiler wirft, diesen aber verfehlt.)

Auch die Normabweichung bzw. Unangemessenheit spielt eine
wichtige Rolle fiir die Beurteilung einer Handlung. Die Situation,
in der die Handlung stattfindet, ist hierbei ein wichtiger Gesichts-
punkt. So werden z.B. Reaktionen auf Provokationen oder eine
Gegenwehr als weniger aggressiv eingestuft als Angriffe.

Was bedeuten nun diese Kriterien fiir die Einschitzung von
Menschen hinsichtlich Gewaltund Aggression (vgl. Nolting 1992,
201.y?

a) Bei der Beurteilung des eigenen Verhaltens sieht man sich
selbst eher als aulengesteuert (d-h. von duleren Umsténden,
Situationen beeinflufit). Bei anderen sucht man meist die Erkla-
rungen fiir das Verhalten in der Person selbst. Soneigen wir z.B.
dazu, wenn wirjemanden beschimpfen, dieses aggressive Ver-
halten als Folge von Ubermiidung, Provokation 0.4. zu erkla-
ren. Hinter Beschimpfungen von anderen vermuten wir hinge-
gen eher eine bdse Absicht.

b) Eigenes Verhalten wird ebenso viel seltener als unangemessen
beurteilt. Meist sieht man sich selbst in der Rolle des Opfers,
man wurde provoziert, mufite sich verteidigen o.4.

Diese Ergebnisse machen deutlich, da8 sich Personen selber nur
sehr selten, andere hingegen hiufig als aggressiv bezeichnen. -
Diese Einschitzung trifft ebenso fiir den Begriff der Gewalt zu.
Aus all diesen Beobachtungen 148t sich nun zusammenfassen,
daRbei der Verwendung des Aggressions-bzw. Gewaltbegriffsin
der Alltagssprache nicht nur eine Beschreibung des Handelns




10

(Absicht und Schaden), sondern auch eine Bewertung (Normab-
weichung) einfliefst. Zur Beschreibung zihlt die Frage: Welches
Verhalten bezeichne ich als aggressiv? Zur Bewertung zihlt die
Frage: Sehe ich dieses Verhalten als angemessen oder unangemes-
sen an?

Dieser Einflu von subjektiven Bewertungenin die Begriffsde-
finition fiihrt zu einem sehr stark wechselnden Sprachgebrauch.
Es hingt von der jeweiligen Sicht des Beobachters ab, ob ein
Verhalten als aggressiv oder nicht aggressivbezeichnet wird. Eine
klare Definition, was nun aggressives Verhalten bzw. Gewalt
iiberhaupt ist, ist so nicht mglich.

Dieser alltagssprachliche Begriffsgebrauch ist, wie man sieht,
fiir den Einsatz in der Wissenschaft nicht brauchbar. Um diesem
Problem zu entgehen, ist es von grofier Bedeutung, die beiden
Aspekte (Beschreibung und Bewertung) auseinanderzuhalten.

Das bedeutet jedoch nicht, daff im wissenschaftlichen Bereich
eine Beschreibung ohnejeden subjektiven Einfluf3 moglich ist. Fiir
die Beschreibung sind auch Einschétzungen der Situation not-
wendig. (Also zum einen die Frage: Liegt eine Absicht vor? Zum
anderen: Liegt eine Schidigung vor?). Die Einschitzungen sind
aber von Bewertungen zu unterscheiden. Bei diesen geht es um
die Frage: Entspricht ein Verhalten der Norm (Angemessenheit),
kann es als gerechtfertigt angesehen werden?

In der wissenschaftlichen Literatur finden sich eine Reihe von
hnlichen, angrenzenden, ,verwandten” Begriffen. Als Beispiel
sollen hier nur kurz die beiden Begriffe Gewalt und Aggression
gegeniibergestellt werden.

2. Gewalt und Aggression

Uber den Zusammenhang zwischen Gewalt und Aggression gibt
es sehr unterschiedliche Aussagen: Eine in der Literatur héufig
angesprochene Definition von Gewalt stammt von Galtung. Die-
ser prigte den Begriff der strukturellen Gewalt. Darunter versteht
er die gesellschaftlichen Einfliisse, die zu sozialer Ungerechtigkeit
fithren (z.B. schlechte Wohnverhiltnisse, Arbeitslosigkeit ...). Sei-
ne Gewaltdefinition ist sehr weit gefatt: ,Gewalt liegt dann vor,
wenn Menschen so beeinfluit werden, daf ihre aktuelle somati-
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sche und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre potentielle
Verwirklichung.” (Galtung 1975, 9)

(Zur Problematik des weiten Gewaltbegriffs siehe Punkt 3:
Definitionen.) Zieht man die Gewaltdefinition von Galtung heran,
solatsich folgende Beziehung derbeiden Begriffe aufstellen (vgl.
Nolting 1992, 26): Gewalt und Aggression iiberschneiden sichim
Bereich der Gewalt, die durch Personen ausgeiibt wird. Der Teil,
der nur zur Gewalt zihlt, ist die strukturelle (nichtaggressive)
Gewalt.

Invielen Fallen werden besonders starke physische Aggressio-
nen mit dem Begriff Gewalt gleichgesetzt, andere Formen wie
verbale Aggression aber nicht. So wire also Gewalt eine Unter-
gruppe von Aggression.

Von einer weiteren Gruppe von Wissenschafterlnnen werden
hingegen Gewalt und Aggression synonym verwendet.

Wie man an diesen drei verschiedenen Beispielen sieht, ist in
der Wissenschaft keine Einigkeit {iber die Beziehung bzw. Ab-
grenzung zwischen den beiden Begriffen erzielt worden.

In der Folge sind Aggression und Gewalt gleichbedeutend
verwendet, um einen moglichst grofen Uberblick iiber die Defini-
tionen und die verschiedenen Erscheinungsformen geben zu kon-
nen.

3. Definitionen

Wie auch bei anderen Begriffen in der Sozialwissenschaft handelt
es sich bei Gewalt um ein theoretisches Konstrukt. Es kann nicht
festgestellt werden, ob ein Verhalten aggressiv ist, sondern das
Verhalten kann nur dem Begriff zugeordnet werden.

Es gibt keinen allgemein anerkannten Aggressions- bzw. Ge-
waltbegriff, sondern eine Vielzahl von unterschiedlich stark von
einander abweichenden Definitionen in verschiedenen Gebieten
der Wissenschaft, wie z.B.in der Psychologie, Soziologie, Padago-
gik, Politikwissenschaft, Rechtswissenschaft ...

In der Folge kdnnen nur einige wenige verschiedene Definitio-
nen angefiihrt werden. Allgemein kénnte man eine Einteilung in
einen engeren Typ der Aggression bzw. Gewalt und in einen
weitergefaten Typ treffen (vgl. Nolting 1992, 22ff.):
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Fiir den weiteren Aggressionsbegriff wird auf den lateinischen
Ursprung des Wortes (aggredi=herangehen) zuriickgegriffen.

AlsBeispiele dafiir kénnen folgende drei Definitionen herangezo-
gen werden (Nolting 1992, 24):

Bach & Goldberg: Mit Aggressionist sjedes Verhalten gemeint,
das im wesentlichen das Gegenteil von Passivitit und Zurtickhal-
tung darstellt”.

Mitscherlich: ,,Als Aggressivitat gilt ... alles was durch Aktivi-
tit — zundchst durch Muskelaktivitit — eine innere Spannung
auszuldsen sucht”.

Hacker: ,, Aggression ist jene dem Menschen innewohnende
Disposition und Energie, die sich urspriinglich in Aktivitat und
spater in den verschiedensten individuellen und kollektiven,
sozial gelernten und sozial vermittelten Formen von Selbstbe-
hauptung bis zur Grausamkeit ausdriickt”.

Diese weite Begriffsdefinition wird von zumeist triebtheoretisch
orientierten Wissenschaftlern herangezogen.

In dieser weiten Fassung wird der Begriff der Aggression bzw.
Gewalt so ausgedehnt, da8 er mit Aktivitat gleichzusetzen ist.
Zerstorung und konstruktive Tatigkeiten werden nicht unter-
schieden. Jedes Verhalten ist demnach aggressiv.

Die grofiere Anzahl der Definitionen fafit den Begriff enger.
Allen gemeinsam ist der Begriff der Schidigung. Damit Falle, in
denen das Zufiigen von Schmerzen nicht vermeidbar ist (z.B. bei
Operationen), oder Fille, in denen eine Schiadiugng aus Versehen
eintritt (z.B. bei einem unabsichtlichen Zusammenstof), abgrenz-
bar sind, wird bei vielen Definitionen meist auch die Intention
(Absicht) miteinbezogen.

Beispiele dafiirsind die folgenden Definitionen (Nolting 1992, 22):
Merz: ,Aggression umfafit jene Verhaltensweisen, mit denen
die direkte oder indirekte Schidigung eines Individuums, meist
eines Artgenossen, intendiert wird.”
Berkowitz: ,Aggression ist ein Verhalten, dessen Ziel eine
Schidigung oder Verletzung ist”.
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Diese Definitionen weisen also die beiden Merkmale Schaden
und Absicht auf, die auch im Alltagsverstandnis zu finden sind.

Das Problem bei der Verwendung von Absicht bzw. Intention
istjedoch, daff die Absicht eines Menschen nur schwer festgestellt
werden kann, darum wird von manchen Wissenschaftlern das
Merkmal Gerichtetheit herangezogen. Ein Beispiel dafiir ist die
Definition von Selg:

,Eine Aggression besteht in einem gegen einen Organismus
oder ein Organismussurrogat gerichteten Austeilen schddigender
Reize (,schiddigen’ meint beschddigen, verletzen, zerstdren und
vernichten; es impliziert aber auch wie ,iniuriam facere’ oder ,to
injure’ schmerzzufiigende, stérende, Arger erregende und beleidi-
gende Verhaltensweisen, welche der direkten Verhaltensbeobach-
tung schwerer zugénglich sind); eine Aggressionkann offen (korper-
lich, verbal) oder verdeckt (phantasiert), sie kann positiv (von der
Kultur gebilligt) oder negativ (mifibilligt) sein.” (Selg et al. 1988, 14)

Selg versteht unter einem Organismussurrogat einen Ersatz
oder Stellvertreter fiir ein Lebewesen, z.B. ein Foto (vgl. Selg et al.
1988, 14).

Fiirntratt kombiniert in seiner Definition Gerichtetheit und Ziel
(Nolting 1992, 23):

~Unter aggressiven Verhaltensweisen werden hier solche ver-
standen, die Individuen oder Sachen aktiv und zielgerichtet scha-
digen, sie schwichen oder in Angst versetzen”.

Nun stellt sich die Frage, ist ein Verhalten auch als aggressiv zu
bezeichnen, wenn die Schidigung nicht das im Vordergrund
stehende Ziel darstellt? Z.B. Eltern schlagen ihr Kind, um es aus
ihrer Sicht vor Schaden zu bewahren. Dies soll auch als Aggressi-
on bezeichnet werden, weil eine Schmerzzufiigung, wenn auch
nur als Mittel zum Zweck, beabsichtigt ist. (Wenn man fiir den
Fall, daf ein sogenannter guter Zweck dahintersteht, eine Hand-
lung nicht mehr als aggressiv bezeichnen wiirde, wédren nur mehr
sehr selten Aggressionen zu finden.)

Zusammenfassend kann man die beiden Definitionstypen (nach
Verres & Sobez) wie folgt gegeniiberstellen (Nolting 1992, 24):
weite Definition: ,jede gerichtete, offensive Aktivitat”
enge Definition: ,schiidigendes, gewalttitiges Angriffsverhalten”
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Einige Menschen lehnen die enge Definition ab, weil sie sie fir
,Zu negativ” halten. Sie betonen mogliche positive Auswirkun-
gen von Aggression bzw. Gewalt, z.B. den Ausgleich von Unge-
rechtigkeit. In dieser Argumentation wird wieder auf den schon
oben besprochenen ,guten Zweck” hingewiesen. Dieses Verhal-
ten wird dann als nicht aggressiv, oder manchmal auch als posi-
tive, legitime oder konstruktive Aggression bzw. Gewaltbezeich-
net.

Wichtigisthiernocheinmal die Feststellung: Der wissenschaft-
liche Gewaltbegriff soll nicht wertend, sondern beschreibend ver-
standen werden. (Manche Wissenschaftler wollen auch die Wer-
tung miteinbeziehen.) Es stellt sich nicht die Frage nach der
Legitimitét des Verhaltens. Ein Beispiel: Gebrauchen ein Polizist
und ein Bankriuber eine Waffe, haben beide unbestreitbar die
Verletzung (Schadigung) von Menschen zum Ziel. Es liegen also
aggressive Handlungen vor. Die Frage, ob diese Handlungen
negativ oder positiv zu bewerten sind, stellt sich fiir die Definitio-
nen im wissenschaftlichen Bereich nicht. -

Endlose Auseinandersetzungen iiber negative und positive
Aggressjons- bzw. Gewaltbegriffe kénnen vermieden werden,
wenn man Beschreibung und Bewertung klar trennt.

Einen weiteren Diskussionspunkt stellt vor allem beim Begriff
der Aggression die Unterscheidung zwischen Verhalten und
Gefiihl dar.

In der Mehrzahl der Definitionen geht es um aggressives
Verhalten. Einige hingegen sprechen weitergefat von Disposi-
tionen, Energien, Gefiihlen, Emotionen. In der Alltagssprache ist
es oft nicht méglich, ein aggressives Gefithl von einer aggressiven
Handlung zu unterscheiden. Ein Beispiel, das Nolting (1992, 27)
anfiihrt, ist der Satz: ,,Er richtet seine Aggression gegen seinen
Vater.” Das kann einerseits bedeuten, daf§ er wiitend auf seinen
Vater ist, als auch daf er ihn beschimpft, schldgt oder beides™.

Wichtig ist es, diese zwei Aspekte zu trennen. Nicht jedes
aggressive Gefithl fithrt zu aggressivem Verhalten. Man kannsich
z.B. drgern, aber den Konflikt mit einer Diskussion 18sen. Nicht
jedes aggressive Verhalten entsteht durch aggressive Gefiihle. Ein
Kind schlégt z.B. ein anderes, um ein Spielzeug zu erhalten. Es

geht hier also um ein Ziel.
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Eine Méglichkeit, dieses Problem zu l6sen, ist es, den Begriff
der Aggressionnur fiir das Verhalten zu verwenden, oder es exakt
als aggressives Verhalten zu bezeichnen und Gefiihle auch wirk-
lich als aggressive Gefiihle zu benennen.

4. Erscheinungsformen

Es gibt eine Vielzahl verschiedener Systematiken fiir Gewalt und
Aggression. In der Folge sind nur ein paar dieser Einteilungsmdg-
lichkeiten angefiihrt. Auch hier wird wieder klar ersichtlich, wie
unterschiedlich , weit” die Definition von Aggressionund Gewalt
gefalt wird.

Damit ein allgemeiner Uberblick tiber die in der Literatur
anzutreffenden Begriffe gegeben werden kann, sind in der Folge
auch Unterscheidungen aufgenommen, die zuvor als problema-
tisch bezeichnet wurden.

Betrachtet man Aggression und Gewalt von einem duerlichen-
formalen Gesichtspunkt, ergeben sich u.a. folgende Unterschei-
dungen (Vgl. u.a. Petermann et al. 1991, 4f.; Selg et al. 1988, 20ft.).

a) kérperlich (physisch) <-> verbal (psychisch)
b) offen <-> verdeckt (Phantasie-Aggression)
c) direkt <-> indirekt (verschoben)

d) Einzel- <-> Gruppen-Aggression

e) Selbst <-> Fremd-Aggression

zu a) Unter kérperlicher (physischer) Gewalt versteht man einen
Angriff auf Personen bzw. Gegenstidnde (z.B. schlagen, sto-
Ren). Verbale (psychische) Gewalt umfafit hingegen u.a.
Beschimpfungen, Drohungen, Beleidigungen. Es handelt
sich also hierbei um eine symbolische Verletzung.
zu b) Die offene Aggression ist klar sichtbar. Die verdeckte Form
hingegenist fiir das Opfer gar nicht oder nicht leicht erkenn-
bar (z.B. die Verbreitung von Geriichten ...). Zum anderen
wird der Begriff der verdeckten Aggression auch fiir die
sogenannte Phantasie-Aggression verwendet. Diese Aggres-
sion tritt nicht offen zu Tage, sondern findet nur in der
Vorstellung des , Taters” statt. Sie wird nicht durchgefiihrt.
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zu c) Die direkte Aggression betrifft das Opfer unmittelbar. Bei
der indirekten Aggression hingegen wird dem Opfer auf
,Umwegen” Schaden zugefiigt, z.B. durch das Zerstoren
von Eigentum, durch die Verbreitung von Geriichten ...

Andere Autoren verwenden die Gegeniiberstellung von direker
und verschobener Aggression. Vonder Verschiebung der Aggres-
sion kann das Objekt und / oder die Art der Aggression betroffen
sein. Wird z.B. an Stelle einer Persorn, die Arger ausgelost hat, eine
andere Person geschlagen, handelt es sich um eine Verschiebung
des Objekts. Andert sich die Form der Aggression, z.B. verbale
Aggression statt korperlicher Angriffe, handelt es sich um die
zweite mogliche Art der verschobenen Aggression.

zu d) Ein weiterer Einteilungsgesichtspunkt ist die Zahl der ag-
gressiven Personen: Wird die Aggression von einer Person
ausgefiihrt (Einzel-Aggression) oder von einer Gruppe
(Gruppen-Aggression)?

zu €) Richtetsichdie Aggression gegen die Person selbst, wird dies
als Selbstaggression bezeichnet. Sind andere Personen d@s
Opfer der Aggression, spricht man von Fremdaggression.

Neben dieser Form der Einteilung nach formalen Gesichtspunk-
ten ist ebenso eine Einteilung nach Inhalt und Motivation der
Aggression bzw. Gewalt denkbar (vgl. Selg et al. 1988, 22 ff.):

a) positiv <-> negativ (legitim <-> illegitim)

b)expressiv (wiitend) <-> feindselig (hostile) <-> instrumentell
¢) spontan <-> reaktiv<-> auf Befehl

d) spielerisch <-> ernst

zu a) Diese Unterteilungsformen sind wieder nur mit Hife von
Bewertungen (siehe dazu Alltagsgebrauch) unterscheidbar.
Fiir die Einteilung in legitime und illegitime Aggression
werden die geltenden Normen einer Gesellschaft herange-
zogen.

zu b) Die expressive Aggression und dje feindselige Aggression
kénnen unter dem Begriff der Arger-Aggression zusam-
mengefafit werden. Handelt der Tater unmittelbar aus dem
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Affekt heraus, spricht man von expressiver Aggression. Ist
die Aggression auf eine Schadigung des Opfers gerichtet,
handelt es sich um feindselige Aggression.
Mit der instrumentellen Aggression soll ein Nutzen erzielt
werden, z.B. Abwehr, Schutz, Beachtung, Anerkennung,
Durchsetzung, Gewinn.

zu c) Aggressionen die auf eine Provokation folgen, werden als
reaktiv bezeichnet. Ist kein Anlaf fiir die Aggression sicht-
bar, verwendet man den Ausdruck spontane Aggressiorn.
Eine weitere Form ist Aggression, die auf einen Befehl hin
ausgefiihrt wird. ‘

zu d) Besonders bei Kindern wird auf diese Unterteilung hinge-
wiesen, handelt es sich um ein Spiel (z.B. spielerisches
Kriftemessen) oder um eine ernste Aggression.

Weitere mogliche Unterscheidungsgesichtspunkte sind u.a. die
Starke der Aggression und die Finteilung nach den Opfern bzw.
Zielobjekten der Aggression (gegen Personen, gegen Sachen).

5. Gewalt in der Schule

Nach dieser allgemeinen Diskussion iiber die Definition von
Gewalt und ihre Formen stellt sich die Frage nach der Definition
des Begriffs und seinen Erscheinungsfotmen im Schulbereich.

In vielen verschiedenen Untersuchungen wurde erhoben, was
Schulleiter, Lehrer und Schiiler unter Gewalt verstehen. Hier gibt
es, wie zu erwarten ist, betrachtliche Differenzen.

Betrachtet man die unterschiedlichen Formen von Gewalt in
der Schule, bietet sich w.a. eine Einteilung nach den Titern und
Opfern bzw. Angriffsobjekten an:

Gewalt von Schiilern gegen Schiiler

Gewalt von Schiilern gegen Lehrer

Gewalt von Lehrern gegen Schiiler

Gewalt von Schiilern gegen Sachen

Die Gewaltvon Schiilern gegen Sachen umfaft den Eingriff in das
Eigentum der Schule oder das von Mitschiilern. Im ersten Fall
geht es um die Beschidigung von Schuleigentum: z.B. Schulge-
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biude, Einrichtungsgegensténde, Lehrmaterialien. Es wird auch
haufig der Begriff Vandalismus verwendet, der als sachbeschadi-
gendes absichtliches und die institutionelle Norm verletzendes
Verhalten beschrieben werden kann.

Ein wichtiger Begriff aus dem englischsprachigen Bereich ist
der Begriff des Bullying: Diese Artder Aggression beziehtsichauf
Gewalt zwischen Schiilern und grenzt ab zur Aggression gegen
Lehrerund Vandalismus. Bullies sind jene Schiiler, die Mits chiiler
Ltyrannisieren, quélen, piesacken, erpressen, notigen” (Krumm
1993, 170).

In diesem Rahmen soll nur eine haufig zitierte und verwendete
Definition von Gewalt in der Schule angefiihrt werden. Ende der
80er Jahre wurde in der Bundesrepublik Deutschland eine Unab-
hangige Re gierungskommission zur Verhinderung und Bekdmp-
fung von Gewalt, auch als Gewaltkommission bezeichnet, gebil-
det. In seinem Gutachten fiir die Gewaltkommission zum Bereich
Gewalt in der Schule stellt Hurrelmann (1990, 365) folgende
Definition auf:

,Gewalt in der Schule umfafit das gesamte Spektrum ven
Tatigkeiten und Handlungen, die physische und psychische
Schmerzen oder Verletzungen bei den im Bereich der Schule
handelnden Personen zur Folge haben oder die auf die Beschadi-
gung von Gegensténden im schulischen Raum gerichtet sind.
Gewalt in der Schule umfafit alle Angriffe, Ubergriffe und Bedro-
hungen, die im unterrichtlichen Geschehen stattfinden und auch
alle diejenigen, die im auRerunterrichtlichen Bereich auftreten.”

Hier finden sich also wieder die Aspekte der Schiddigung
(physische und psychische Schmerzen oder Verletzungen) und
der Gerichtetheit (Intention). Er unterscheidet zwischen verbaler
Gewalt, physischer Gewalt und destruktiver Gewalt (Gewalt
gegen Sachen — Vandalismus).

Dies ist nur eine mogliche Form der Definition. Welche Defini-
tion im Finzelfall gew#hlt wird bzw. werden sollte, héngt von
vielen Faktoren ab.

Wichtig ist jedoch abschliefend noch einmal festzuhalten:
Um {iber Gewaltin der Schule zielfithrend sprechen zu kénnen, ist
esnotwendig, den Begriff der Cewalt klar zu definieren. Erst dann
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istes moglich gezielt Lésungen und Praventionsmoglichkeiten zu
finden. In jedem Fall ist es giinstig den Unterschied zwischen
Bewertung und Beurteilung zu beachten. Und auch die beste
Definition ist nicht sinnvoll, wenn sie nicht allen ,Beteiligten”
bekannt ist.
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Zum Wandel des Gewaltbegriffs

..der Wandel des Gewaltbegriffes, der im Laufe
der Zeit seine einstige Bedeutung von ,,potestas”
(= rechte Gewalt) vollig zugunsten des Begriffes
der , violentia” (=unrechte Gewalt, Zwang)verlo-
ren, damit aber eine immense Ausdehnung der
Anwendbarkeit des Begriffes erfahren hat. Die
Auffassung des mittelalterlichen Menschen war
eingebunden in eine objektive Ordnung von Ge-
rechtigkeit und Sitte, deren Wurzeln in der Ver-
bindung der germanischen Rechtsanschauung mit
der christlichen Ethik lagen. Die zur Aufrechter-
haltung dieser Ordnung dienenden Funktiogen
unterlagen aber noch keinerlei institutionalisier-
ter Kontrolle. Daher war auch die Bedeutung des
Mifbrauches von Macht und Gewalt noch kaum
entwickelt. Der Gedanke einer unbegrenzten und
willkiirlichen Machtwar der mittelalterlichen Vor-
stellungswelt aber durchwegs fremd. Diese kam
erst auf, als aus dem Handlungsbegriff ,Gewalt”,
der mit den Vorstellungen direkten physischen
und psychischen Zwanges verbunden war, ein
Strukturprinzip wurde, das alle politischen und
sozialen Beziehungen durchdringt. Mit der Her-
ausbildung dieser strukturellen Gewalt in Form
der , Totalitdat der institutionalisierten Gewalt”
(Herbert Marcuse) geht aber auch der Unterschied
zwischen legitimer und illegitimer Gewalt verlo-
ren.

Wolfgang Meixner in seiner Rezension des neuen Buches von Bern-~
hard Rathmayr: Die Riickkehr der Gewalt. — Ine.h. 3/1996, 5. 48.
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Heinz Steinert

Gewalttitige Jugend in einer Welt von
zunehmender Gewalt

Information iiber die Entwicklung von ,Gewalt”

In &ffentlichen AuBerungen wird heute praktisch ohne Gegen-
stimmen behauptet oder unterstellt, die Gewalttdtigkeit in der
Gesellschaft nehme (neuerdings) zu und werde das wohl auch
weiter tun (, wenn nicht ...” —und an dieser Stelle wird oft genug
das Interesse — an mehr Stimmen fiir die eigene Partei oder mehr
Dienstposten oder sonst besseren Arbeitsbedingungen fiir die
eigene Berufsgruppe — hinter der Behauptung deutlich).

Oft genug sind diese Tendenzbehauptungen nichts weiter als
gedankenlose Formulierungen dafiir, daf} es sich um ein ernsthaf-
tes Problem handle, fiir dessen Bearbeitung gesellschaftliche und
staatliche Ressourcen mobilisiert werden sollten. In der weniger
harmlosen Version geht es mit der Behauptung der zunehmenden
Gewalt um die Vorbereitung und Legitimation von praventiver
und defensiver eigener Gewalttitigkeit, um Aufrlistung des Staa-
tes und um die moralische Empérung derer, die das zumindest
geschehen lassen, wenn nicht beférdern sollen. Ein hdufiges Ne-
benmotiv ist die Forderung nach , Autoritat” und LAutoritiaten”
und die Entlegitimierung eines Popanz namens ,die 68er”, die
angeblich damals die Autoritit in Staat und Gesellschaft unter-
héhlt und daher die Verantwortung fiir die heute freigesetzte,
weil nicht mehr unterdriickte ,Gewalt” zu tragen hitten. Oft geht
es auch nur um den schlichten Kulturpessimismus von alternden
Leuten, die lieber die Welt oder wenigstens die Gesellschaft statt
nur einfach sich selbst untergehen sehen méchten.

LBt sich in-diese so interessenbesetzte und vorgeschobene
Diskussion etwas wie Realitdtskontrolle einfiihren?

Leicht ist das nicht. Leicht ist es deshalb nicht, weil solche
Tendenzbehauptungen nur mit Langzeitdaten zu tiberpriifen
wiren, die es kaum gibt. Die Anzeigenstatistiken der Polizei
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wiirden dem noch am ehesten entsprechen, aber erstens weisen
sie bei uns den erwiinschten Anstieg der Anzeigen von gewaltté-
tigen Episoden nicht aus und zweitens sind sie nicht geeignet,
Entwicklungen etwa in der Schule abzubilden, weil sich die
,Gewalt”, die hier unterstellt wird, nicht gleich in Anzeigen bei
der Polizei niederschlégt.

Leicht ist es auch deshalb nicht, weil bei Zweifeln an der
behaupteten Entwicklung haufig darauf ausgewichen wird, statt
der quantitativen eine qualitative Verscharfung des Problems
vorzuschieben: , Frither war in Raufereien das schlimmste der
Schwitzkasten’, heute gibt es auch schon Tritte gegen den Kopf.”
(Diese mythischen Tritte auf den schon am Boden Liegenden und
gegen seinen Kopf hat der Erzahler gewohnlich nicht selbst gese-
hen, sondern seinerseits erzihlt bekommen, weif3 nicht mehr
genau, von wem, noch, woher der wieder die Information hatte —
und wahrscheinlich stammt das Bild aus US-amerikanischen
Spielfilmen.) .

Seit einigen Jahren wird versucht, in Umfragen das Ausmaf
von Gewalterfahrungen gegeniiber solchen Behauptungen ein
wenig zu objektivieren. Freilich gibtes daerst recht Probleme und
Methoden-Fallen.

Eserscheint zunéchst am praktikabelsten, die Gewalterfahrun-
gen bei geeigneten Personen zu erfragen. Allerdings: Wer sind
geeignete Personen? Und wonach fragt man sie?

Die moglichen Entscheidungen in den beiden Fragen héngen
Zusammen:

Die allgemeinste Frage ist, ob ,Gewalt” (oder ,Kriminalitat” —
was beileibe nicht identischist, weil der iiberwiegende Teiljeden-
falls der registrierten Anzeigen Eigentumsprobleme betrifft) heu-
te ein Problem sei. In Umfragen werden immer wieder Problem-
kataloge zur Reihung nach Dringlichkeit vorgegeben. Ublicher-
weise rangiert , Angst vor” oder ,Besorgnis tiber” Kriminalitat
kurz nach den stirksten Sorgen, die wir uns machen: daf8 der
Arbeitsplatz und damit des Einkommen nicht verloren geht und
daB wir gesund bleiben. (Das kann alles in unterschiedlichen
Formulierungen vorkommen und sich umsetzen in Besorgnis um
das Florieren der Wirtschaft oder die Bewiltigung von Umwelt-
problemen oder die Forderung nach energischen politischen oder
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Verwaltungs-Mainahmen in diesen Bereichen. Aber im Grunde
liuft es immer auf die alte Sprichwort-Weisheit hinaus: Lieber
reich und gesund als arm und krank.) tiber das tatsdchliche
Ausmaf von vorkommender ,Gewalt” und ,Kriminalitat” (oder
auch von Binkommensproblemen) wird man aus den Prozentzah-
len von entsprechend Besorgten nichts aussagen wollen. 4

Eine erste Einengung geschieht manchmal dadurch, dag die
Frage auf eine bestimmte Institution und eine bestimmte Zeit
bezogen wird. Die Institution ist am h#ufigsten die Schule, was
mit der guten Skandalisierbarkeit dieser Einrichtung zu tun hat.
Es werden also Personen befragt, ob ,an ihrer Schule” ,,Gewalt”
vorkomme, in letzter Zeit vorkomme, in letzter Zeit zugenommern
habe. Anfangs waren das —weil es leichter geht—Schuldirektoren
und Lehrer, inzwischen werden auch die Schiiler so befragt.

Eine weitere Einengung ist, dafs doch die ,Gewalt” ein biichen
spezifiziert wird — Beleidigungen, Beschimpfungen, Raufereien,
im Extrem der Einsatz von Waffen. Freilich hat sich dabei als eine
Standard-Fehlform herausgebildet, da danach gefragt wird, ob
solche Ereignisse an der Schule oft — gelegentlich — selten — nie
vorkimen. Was lernen wir aber, wenn 52% der befragten Schuldi-
rektoren, Lehrer oder Schiiler angeben, an ihrer Schule gebe es
selten” (oder ,hochstens 1-2mal im Jahr” oder wie immer die
Formulierung jeweils ist, jedenfalls also 6fter als ,nie”) eine Rau-
ferei, oder gar eine ernsthafte Rauferei” oder sogar eine Waffe”
zu sehen (die gewohnlich ein Taschenmesser sein wird, aber
danach kann man, weil es ohnehin ein seltenes Ereignis ist, nicht
mehr fragen)? Wie viele Raufereien sind das, von denen wir da
erfahren? Bei 100 Befragten 26 Raufereien (weil dazu immer zwei
gehoren) oder im Extrem nur eine, die von mebhr als der Halfte der
Befragten beobachtet wurde, oder irgendeine Zahl dazwischen
mit jeweils unterschiedlich grofem Publikum? Was wird wohl
das Ergebnis sein, sollte es an der Schule eine Klasse geben, in der
die Umgangsformeh eher rauh sind, wihrend es in den anderen
friedlich zugeht? Und was ist eigentlich mit den Befragten los, die
dergleichen ,nie” oder ,oft” wahrgenommen haben wollen? Wer
von ihnen ist glaubwiirdig?

Wenn sie sich iiberhaupt auf eine duflere Realitét beziehen,
dann kénnen solche Prozentzahlen allenfalls indizieren, wie Of-
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fentlich gestinkert, gerauft oder mit dem Messer hantiert wird, so
daviele oder nur wenige davon wissen. Ein Indikator fiir irgend-
ein Ausmaf von ,Gewalt” kann das nicht sein.

Dazuwird er auch nicht, wenn man die Fragenoch schwieriger
macht und nach einer Veranderung oder Entwicklung in diesem
Ausmat fragt. ,Hat nach Thren Beobachtungen in letzter Zeit die
GewaltanIhrer Schule zugenommen?” —dasklingt wie eineFrage
nach Fakten und Beobachtungsdaten, ist aber tatsichlich noch
weniger als solche zu beantworten als die eben behandelte nach
der einfachen Haufiglkeit. Selbst wenn es mo glich wire, dabeivon
der unbrauchbaren Kategorie ,Gewalt” auf Spezifischeres (wie
etwa ,Raitferei”) zu kommen und tatsichlich beobachtete Vor-
kommnisse von solchen zu unterscheiden; von denen man nur
reden gehort hat, lieBe sich eine Entwicklung nur mit grofiem
Aufwand und grofier Unsicherheit redlich konstatieren. Tatsich-
lich fallt uns allen die Antwort auf diese Art von Frage sehr leicht
—was nur der Fall sein kann, weil wiruns nicht mit Faktenpriifung
aufhalten, sondern tatsichlich in diesen Antworten unsere Fin-
schitzung des allgemeinen Zustands der ,heutigen Jugend” oder
gleich , der Welt” abgeben. Diese Einschitzung aber ist ein kom-
pliziert determiniertes Verstimmungsprodukt, fir dessen Zu-
standekommen die realen Verhélinisse wahrscheinlich auch ei-
nen, aber wohl nicht sehr groien Beitrag leisten.

Haufigkeitsabschitzungen sind einzig moglich, wenn man
konkrete Ereignisse und Erlebnisse abfragt. Dann sind Aussagen
méglich wie: ,28% der Schiiler haben im letzten Jahr an wenig-
stens einer Rauferei teilgenommen.” (Unklar ist jetzt nur mehr,
was ,Rauferei” bedeutet —zwischen Kréftemessen und Gerangel,
dem wiitenden Versuch, ernsthaft Schmerzen zuzufiigen, und
dem gemeinsamen Findreschen auf jemanden mit dem Risiko
einer Verletzung mit mehr oder weniger langfristigen Folgen.)
Uber irgendwelche Veranderungen solcher Haufigkeiten weif
man dann noch immer nichts.

Wir haben in mehreren Untersuchungen diese und dhnliche
Fragen empirisch zu Kliren versucht.! Das schwierige Problem
der Veranderung wurde dabei als Vergleich der Generationen
operationalisiert: Es wurden nicht nur Jugendliche iiber ihre
derzeitigen und kurz zuriickliegenden Gewalterfahrungen be-

e T e T S T PR

i

25

fragt, sondern auch Erwachsene iiber die verschieden weit zu-
riickliegenden Gewalterfahrungen ihrer Jugend.* In jedem Fall
erfihrt man so — im Gegensatz zu anderen Jugendunterstichun-
gen, in denen meist der Vergleich mit den Erwachsenen nicht
moglich ist ~ einiges iiber das Generationenverhéltnis und das ist
ohnehin in der Jugendforschung die interessanteste Information.

Der gesellschaftliche und persdnliche Stellenwert von
Gewaltfihigkeit

Kindheit und Jugend sind heute bei uns die Lebensphasen, in
denen am ehesten Gewalterfahrungen gemacht werden. Zwi-
schen Kindern und von Erwachsenen zu Kindern herrscht weni-
ger Distanz als zwischen Erwachsenen. Kinder unterstehen einem
besonderen Schuitz, damit aber zugleich einem besonderen Auto-
ritatsverhaltnis. Man kann Kinder ,,zu ihrem eigenen Besten” in
einer Form zurechtweisen oder ihnen Handlungen verbieten, wie
es Erwachsenen gegeniiber ganz unmdglich wire — und zwar
riicht nur physischunméglich durchzusetzen, sondern vor allem
sozial ,,unmbglich” im Sinn von ungehérig. Dazu gehort auch die
Freiheit, siekérperlich anzufassen und kérperlich an Handlungen
zu hindern, wie man es sich wieder Erwachsenen gegeniiber nie
leisten kénnte. Die korperliche Bestrafung, die bis vor kurzem
noch ein Recht von ,Erziehungsberechtigten” war, ergibt sich
daraus in einer so schuld- und strafversessenen Gesellschaft wie
unserer sehr schnell und leicht.

Aber auch Kinder und Jugendliche im Umgang miteinander
sind lange weniger kérperlich distanziert und sind auch leichter
bereit, einen Konfliktmit kérperlichen Mitteln 16sen zu wollen, als
es Erwachsene spiter sind. Manches davon st einfach naiv selbst-
bezogen (dasKind, das von einem Gegenstand fasziniertist, greift
einfach zu, ohnesich viel um die Interessen anderer zu kiimmern),
viel davon ist spielerisch und ritualisiert, einiges ist hilfloses,
zorniges Um-sich-Schlagen, einiges auch Mifhandeln von Wehr-
losen. Das Spektrum der Motive ist nicht weniger breit als bei
Erwachsenen, nur die Mittel sind andere.

Der Ubergang zur erwachsenen (relativen) Korperferne der
sozialen Interaktionen erfolgt allméahlich, nach sozialen Positio-
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nen unterschiedlich und in sich widerspriichlich in der Jugend.
Der Widerspruch besteht darin, dafd inunserer Kultur Kérperli ch-
keit zugleich verboten und herausgefordert, tabuisiert und hoch-
geschitzt, unterdriickt und beruflich und kommerziell beniitzt
wird. Das betrifft Manner und Frauen in unterschiedlicher Weise:
Kérperbetonte Weiblichkeit wird in eine erotische und Schoén-
heitskonkurrenz, Mannlichkeit in eine aggressive und Tiichtig-
keitskonkurrenz gezwungen. Im Schichtunterschied beruht die
Unterschicht-Kérperlichkeit eher auf Unempfindlichkeit und
Riicksichtslosigkeit (auch sich selbst gegentiiber) , die Oberschicht-
Kérperlichkeit auf gepflegter, gesunder und miihelos-eleganter
Leistungsfahigkeit.

Historisch wie in der persénlichen Entwicklung ist diese Kor-
perferne der Interaktionen als Ergebnis einer Disziplinierung zu
verstehen und das heift: nicht als Produkt von Unterdriickung
einer dann als spontan und urspriinglich angenommenen Korper-
lichkeit, sondern als das der Kultivierung von Verbalitét und
Indirektheitim Umgang und des Funktionslos-Werdensbestimm-
ter Formen von direkter Korperlichkeit. Das unmittelbare Zu:grei—
fen muf nicht verboten werden, wenn man damit einfach sein Ziel
(etwa des Besitzens) nicht erreicht. Zuschlagen muf$ nicht unter-
driickt werden, wenn man sich damit nur ,unmdglich” machen
kann und wenn sich das angestrebte Ziel nur durch eine langere
und komplizierte Intrige erreichen lagt.

Man mu8 die kérperlichen wie die kérperfernen Umgangsfor-
men in gleicher Weise lernen und tiben. Das naiv-selbstbezogene
spontane Zufassen des kleinen Kindes muf zumindest mit einer
Reihe von anderen sozialen Fertigkeit angereichert und umgeben
werden, wenn es lingerfristig und im Rahmen einer groferen
Zahl von Zielen und Wiinschen, die verfolgt werden, erfolgreich
sein soll. Umgekehrt muf man Aggressivitit als die Fahigkeit,
sich kérperlich durchzusetzen, selbst lernen, besonders die zuge-
hérige Wutfdhigkeit. Erfolgreich priigeln kann nur, wer neben
verschiedenen Kampftechniken die Féhigkeit erworben hat, vor
den Schiden, die er am Gegner anrichtet und die er sich selbst
zuziehen kann, nicht zuriickzuschrecken.

Die Annahme ist nicht zu weithergeholt, dat man solche Hérte
am ehesten in einer Lebensweise erwirbt, in der man sich irgend-
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welche Weichheiten und Schwichen nicht leisten kann, in der das
Leben ein Kampf ist und in der einem nichts geschenkt wird.

Die Entwicklung der Formen von unmittelbar korperlicher
Interaktion wird kompliziert dadurch, daB sie eng mit Méannlich-
keit und Weiblichkeit verbunden werden — ein Problem, das sich
in der Pubertdt und der anschlieBenden Jugendphase besonders
aktualisiert. Die Disziplinierung bleibt widerspriichlich, weil ge-
nau in dieser Phase der Jugend Korperlichkeit besonders sexuali-
siertund erotisiert wird —und das von der gesellschaftlichen Seite,
die sexualisierte Jugendlichkeit in vielfachen wirtschaftlichen
und politischen Verwendungen beniitzt, wie auch von der per-
sonlichen Seite, auf der das auf Kérperlichkeit reduzierte ,, Mini-
mal-Selbst” (Lasch) besonders gepflegt, auto-erotisch besetzt und
fiir die eigene ,Marktgangigkeit” instrumentalisiert wird. Der
hohen Diszipliniertheit kérperferner Interaktionsformen beson-
ders im Arbeitsbereich entspricht also geradezu die Gegenten-
denzbesonders hervorgehobener jugendlicher Korperlichkeit vor
allem in der Freizeit.?

Das Vermdgen zu korperlicher Gewalttitigkeit wird daher
gerade in der Jugend mit Ménnlichkeit (und dadurch mit Un-
Weiblichkeit) konnotiert. Es wird zwar auch gegen Frauen, in
erster Linie aber zwischen Ménnern eingesetzt: Gewalttétigkeit
gehtam hiufigsten vonjungen Ménnern aus und trifft am hiufig-
stenjunge Méanner. (Das gilt tibrigens auch fiir andere kérperliche
Risiken, wie etwa Unfélle.) Gewalttdtigkeit und damit das Einge-
hen von kérperlichen Risiken ist ein Mittel in der Mannlichkeits-
konkurrenz.

Damit ist weniger ihr Einsatz als ihre Darstellung auch ein
Mittel im Generationenkonflikt: Demonstrative Gewaltfdhigkeit
kann die Eltern provozieren, die dergleichen ablehnen und fiirch-
ten. Die Ablésung jedenfalls der jungen Ménner hat sich klassisch
darin manifestiert, daf sie korperlich gleichwertig und daher
nicht mehr (ungestraft) korperlich zu , ziichtigen” waren. Anson-
sten besteht bis heute ein Aspekt des Generationenverhiltnisses
darin, daB8 die Gewaltfdhigkeit der jungen Ménner im Auftrag
(und nur im Auftrag) von Autorititspersonen (herkémmlich alte
Ménner) eingesetzt wird, ndmlich im Militédr. Die Androhung, das
auch fiir eigene Zwecke und also ohne einen solchen Auftrag tun
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8
7u konnen und zu wollen, ist eine der Waffen im Generationen-
konflikt.

Schlieflich spielt Gewaltfahigkeit noch eine besondere Rolle
im Verhaltnis der gesellschaftlichen Klassen und genauer in dem
von Hand- und Kopfarbeit: Zu einer harten handarbeiterischen
Mannlichkeit gehort auch die Fihigkeit zu korperlicher Wehrhaf-
tighkeit, wenn nicht Aggressivitat. Umgekehrt halt man sich in
kopfarbeiterischen Positionen etwas darauf zugute, dafl man
nicht zu solchen ,rohen” Umgangsformen neigt — und wird im
Gegenzug auch ein wenig verachtet, weil man zu ihnen nicht
imstande ist. Korperliche Gewalttatigkeit und ihre Zensur und
moralische Verurteilung und Ablehnung sind Mittel der gesell-
schaftlichen Distinktion und der Abgrenzung von Subkulturen.

Korperliche Gewalttatigkeitund dieFihigkeitzu ihristalsoein
Ausweis von Minnlichkeit und zwar vor allem einer handarbei-
terischen, unterschichtigen Minnlichkeit. Dariiber vermittelt wird
sumindest ihre Darstellung, seltener, aber doch gelegentlich ihr
Einsatz zu einer Ressource im Geschlechterkampf, im Generatio-
nenkonflikt und in der Klassendistinktion. In der Jugend, in der
Minnlichkeit und Weiblichkeit einerseits unsicher sind, anderer-
seits besonders nachgefragt” und gesellschaftlich ausgeniitzt
werden, bekommt damit Gewalttitigkeit einen besonderen wirt-
schaftlichen, gesellschaftlichen und pers'drﬂichen Stellenwert. Viel
wichtiger als ihr tatsachlicher Einsatz ist auBerhalb von Kriegssi-
tuationen ihre Darstellung in Produkten der Unterhaltungsindu-
strie wie auch in allta glichen Interaktonen. ,Uber Gewalt reden”
steht im Vordergrund.

Entwicklungstendenzen

Eine bis vor kurzem vorherrschende Vorstellung ging davon aus,
daff zumindest in unseren Breiten die Umgangsformen immer
friedlicher, disziplinierter und ,,zivilisierter” werden. Wissen-
schaftlich wurde das schon von Freud als Vorgang einer zuneh-
menden Triebunterdriickung und ,Unbehagen in der Kultuxr”,
neuerdings wirksam von Norbert Elias als ,Prozef3 der Zivilisati-
on” beschrieben. Populdr wie wissenschaftlich sind das sehr
schwammige Vorstellungen, bei denen unklar bleibt, welche Zeit-
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raume da eigentlich gemeint sind (meist recht grofse) und was die
genauen Indikatoren fiir einen solchen Vorgang sein sollen.

Sofern dabei Gewalttatigkeit und ihre Vermejdung eine Rolle
spielen, stimmt die globale Vorstellung sicher nicht: Das 20.
Jahrhundert ist jedentfalls bei uns in seiner ersten Halfte wahr-
scheinlich das barbarischste der Geschichte, weltweit gilt das
vermutlich erst recht und auch tiber 1945 hinaus. Es ist aber
Kleinrdumiger und zeitlich begrenzter in den 60er Jahren begin-
nend ein Vorgang des ,,Wertewandels” beobachtet worden, zu
dem ,,anti-autoritar” auch eine verstirkte Ablehnung von Ge-
walttatighkeit gehort und der besonders die familidren und erzie-
herischen Beziehungen verbessert (und insgesamt Autoritétsbe-
ziehungen entschirft) hat. Nach akzeptiertem Verstdndnis hatte
dieser Prozefl mit selbstverstindlich gewordenem Wohlstand
und also, technisch gesprochen, mit der Durchsetzung des fordi-
stischen Modells von Wirtschaften und Konsumieren zu tun. Es
gibt also keinen Grund, daraus eine fortdauernde Tendenz zu
machen, vielmehr ist dieser Prozef3 durchaus als reversibel anzu-
nehmen.

InderSozialstruktur sitztjener Wertewandel auf der Vergrofse-
rung und der vergroferten Bedeutung des gebildeten Anteils der
Bevolkerung auf — eine langerfristige Entwicklung, in der bei uns
zuerst der Landwirtschafts-, dann der Industrie-Anteil der Wirt-
schaft und damit der arbeitenden Bevdlkerung zuriickgegangen
ist, die aber, wieder in den 60er Jahren beginnend, auch durch
Bildungspolitik nachhaltig unterstiitzt wurde und die vorldufig,
trotz einiger politischer Versuche zum Zuriickschrauben, noch
anhilt. Diese Bildungspolitik ist vor allem den jungen Frauen aus
den gebildeten Schichten zugute gekommen und hatihre Konkur-
renzfihigkeit auf einigen Arbeitsmiarkten, damit auch ihre Selb-
standigkeit in der Lebensfithrung und -planung verbessert— auch
das eine Entwicklung, die trotz gelegentlicher Riickschldge noch
vorangeht. Es gibt also einiges an gesellschaftlichen Grundlagen
fiir eine Kontinuitdt dessen, was als ,,Wertewandel” begonnen
hatte.

Fiir Diskontinuitit spricht, daf jene fordistische Wohlstands-
dkonomie auch bei uns zusammengebrochen ist und einer ,ge-
spaltenen Gesellschaft” bei forcierter internationaler Arbeitstei-
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Jung Platz gemacht hat. Im europaischen Vereinigungsschock
(das meint nicht die EU, sondern den 7Zusammenbruch der kom-
munistischen Regime und ihrer Teilung Europas) haben sich bei
ans Unsicherheit und Kleinmut, der konservative Wille zur Be-
wahrung der eigenen Privilegien und damit zur Ausgrenzung
von Konkurrenten, unter den ,Erfolgreichen” und jhren Politi-
kern ebenso wie in den unmittelbar bedrohten Schichten der
,,Modernisierungsverlierer”, besonders breit gemacht. Unter den
Imperativen einer Politik der ,,Budget—Sanierung” und damit der
Ent-Staatlichung wurde der Riickzug aus staatlichen Transfer-
Leistungen versucht und durch die Diffamierung von ,,Schmarot-
zern”, also durch Ausschluf-Drohungen vorbereitet und ange-
kiindigt. Die Rhetorik der staatlichen Zustandigkeit filr Wohl-
standssicherung und sozialen Ausgleich wurde abgeldst durch
Aufforderungen, selbst fiir sich zu sorgen, selbstunternehmeris ch
alctiv zu sein oder aber sich einzuschranken.

In dieser Entwicklung hat etwas wie ein ,Aufstand gegen die
Gebildeten” (und ihre ,,Softie”—Haltungen} stattgefunden,; der
sunichst wirtschaftlich — als Freude an Tiichtigkeit und Konkur-
renz, damit verbunden Verachtung fiir Armut und Versagen und
die entsprechende Unwilligkeit, sie sozialpolitisch abzufedern —
propagiert wurde, der sich aber auch politisch — als ,Politikver-
drossenheit” —artikuliert und — rechts-populistischals Egoismus-
und Selbstschutz-Bewegung — organisieren lafst. Die unterschich-
tig gewaltféhige Mannlichkeit, ihre Bereitschaft, in der Konkur-
renz, in der einem nichts geschenkt wird, nicht gleich Berechtigte
(vor allem und am einfachsten Auslander)auch hinauswerfen zu
lassen, das Ressentiment gegen _ die Privilegierten” und gegen die
Emanzipation der Frauen — all diese Versuche, sich selbst und
seinesgleichen zuletzt auf Kosten Schwiicherer in den Vorder-
grund zu schieben, meldenneue Beachtlichkeit an und die Bereit-
schaft, notigenfalls die Beachtung auch zu erzwingen. Eines der
Mittel dazu waren {(und sind?) rechte” Gewalttaten, in denen
dramatisiert das Ausmafl des Notstands, aber auch der eigenen
Aktionsbereitschaft gegen die bedrohlichen Auslénder und ihre
inlandischen Freunde demonstriert wird.

Die 6ffentliche Skandalisierung vou ,zunehmender Gewalt”
und , gewalttatiger Jugend” u.d., von der die letzten zehn oder s0
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Jahre beherrscht waren, stellt einerseits diese neue Ressentiment-
Mannlichkeit dffentlich dar, sie ist aber zugleich auch die Gegen-
wehr der Gebildeten und der Frauen gegen diese Ressentiment-
Bewegung. Die beiden Motive schaukeln sich gegenseitig auf.

Die Ergebnisse aus der Umfrage 1994/95 bestiitigen diese
Interpretation: :

In den Berichten iiber Gewalterfahrungen in Kindheit und
Jugend zeigt sich zwischen den Generationen (der heute 14-25,
der 25-40 und der 40-60jahrigen), also {iber einen Berichtszeit-
raum von etwa fiinfzig Jahren, Gleichbleiben oder Riickgang der
Jharten” Gewalterfahrungen (Priigel und Watschen) zwischen
Gleichaltrigen und durch Autorititen in Schule, Familie und
Arbeit. Hingegen nehmen Berichte tiber Pobeleien, Beleidigun-
gen, Bestrafungen, ungerechte Behandlung u.d. sowie die von
Gewalterfahrungen in der Freizeit deutlich zu.

Kérperliche Mihandlungen im Autoritatsverhiltnis sind (er-
wartungsgemaf) eher zurtickgegangen, aber der Ton ist rauher
geworden oder wird zumindest weniger hingenommen. Und
natiirlich ist nach wie vor die Schule der Ort, an dem sich (mit der
dort verbrachten Zeit) solche Erlebnisse zwischen den Jugendli-
chen hiufen, auch wenn der Stellenwert der Schule heute ab-
nimmt, weil Freizeiteinrichtungen mehr Zeit und Aktivitaten
aufnehmen. Ubrigens haufen sich die Gewalterfahrungen eher
auf dem Land und nichtin den grofen Stédten und schon gar nicht
in Wien.

Uber die Generationen zuriickgegangen ist auch die Bereit-
schaft, ,rechten Spriichen” zuzustimmen. Das Zentrum dieser
Haltungen ist ein neid- und konkurrenzgeprigter Wohlstands-
Chauvinismus, der sich als , Ausldnder raus” und um die Berech-
tigung zum Bezug von Sozialleistungen organisiert. Nationalis-
mus, Autoritarismus bis Neo-Nazismus sind davon (relativ) un-
abhingige politische Auerungsformen.

Beide, Gewalterfahrungen wie rechte Spriiche, sind eine Do-
mine der Unterschicht. Allerdings hat sich iiber die Generationen
der Unterschied zwischen den Bildungsschichten verringert: In
der Unterschicht werden Gewalterfahrungen und rechte Spriiche
seltener, bei den Gebildeten, wo das alles insgesamt weniger

haufig ist, gibt es in der jlingsten Generation einen Anstieg: Die




32
Maturanten nihern sich den Lehrlingen und Hauptschi'ﬂem, sie
ibernehmen die Selbstdarstellung (von Konkurrenz und“harter
Minnlichkeit) der Unterschicht. Sie tun das besonde'rs alteren
Personen gegentiber und agierenalso damitim G.eru.e'ratu:me‘nk(?n}-1
flikt: Durch Grobheit, Harte und Wehrhaftigkeit ko.nnen sie sicl
von der alteren Generation absetzen. Die Unters&ncht—]uge“ndh—
chen tun das nicht: Sie sind friedlicher und 1ibeAra1e.r als ~a1tere
Generationen. Die Frauer, {ibrigens, machen damit: 81? be'r{chten
swar durchgangig weniger Gewalterfahrur'lgen» als die Manner,
sind aber genauso Z4 rechten Sprﬁchenbere1t. Harte und Ko‘nkur-
renz stehen ihren genauso zur Verfugung. Die daYon (wieder)
geprigte Minnlichkeit wird von {hnen eher unterstitzt alsentle-
gmlr)nel: r:3eneraticmenkcmﬂikt fndet sich auch in den- Schul?n.
Seine Grundlage dort ist, dafl Lehrer (im Gejgensafz zu Lehrﬁnfn;
nen) sich als petont friedfertig und wenig korperlich ,wehrhatt
darstellen. (Natirlich variiert das nach schultypen.) Dem setzen
die Schiiler /innen vor allem in der AHS ihre extra stark. aufge"tra-
gene Wehrhaftigkeit und Gewaltfahigkeit entgegen. Die tat‘sach-
lichen GewalterfahrungenV onSchiiler/inne/ nund Lehret/ inme /
11 sind aber in Haupt- und Berufsschulen erhoht. Dem ents‘pncht
auch eine gewisse Harte und Rauhheit des It]mgangs in der
Kollegenschaft und im Erziehungsstil: Nach eigenen Anggl;ei
neigen auch die 1 ehrer/innen zu mehr an (verbaler)n Grobhet
ihren Schiiler/inne /nalsihreneigenen Kindern gegentiber ——u.nd
das besonders in den genannien Schultypen: Bemerkenswe‘rt ist,
daf die Zustimmung z4 rechten Spriichen aicht nur bei den
gchiiler/inne/n nach Schultypen differiert, sondern (trot.z deren
zum Teil anderer 5chichtposition) ebenso bei den Lehrer/inne / .
Fazit: Berichte iiber Gewalterfahrungen und Gewaltla‘fare1t—
schaft, die sich- mit kraftvoll/ riicksichtslosen rechten Sprthen
verbinden, unterscheiden sichamstarksten zwischenversc}.\wde—
nen Bildungsrﬁi]ieus und den zugehorigen gchultypen. Die Z'u-
nahme solcher Berichte beruht auf ihrer Eignung zur Provokation
im Generationenkonﬂikt pesonders inden Pamilien und Schulen
der gebildeten Schichten.
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Anmerkungen:

1 Dazu wurden in der Hauptsache ziwei Fragenkomplexe bearbeitet: Gewalt-
erfahrungen in der Jugend samt dem zigehdrigen Reden iiber ,Gewalt”
und die Zustimmung zu jechts-populistischen Aussager, die derzeit in der
Politik vorgegeben werden. Dicse Untersuchungen wurden voimn Bundesmi-
nisterivir fiir Wissenschaft und Forschiing finanziert. (Dort kénnen auch die
atisfiihrlichen Forschungsberichte angefordert werden.)
1992 haben wir in Wiener Jugendzentren, Lehrlingsheimen, Gymnasien und
Univetsitatsseminaren Gruppendiskussionen {iber ,,Gewalterfahmngen”
gefithrt und in‘einer anschlieBenden Fragebogen-Erhebung in denselben Po-
pulationen und #iisatalich bei Personen aus der Elterngeneration die Ergeb-
nisse weitet ausgearbeitet. In einer weiteren Untersuchting steht uns Mateti-
al aus einer dsterréichweiten Usnfrage zur Verfligung, die im Winter 1994/
95 vorn Fessel-nstitut Wien (Projektleitung Cordula Oeltze) mit einem von
1A entworfenen Fragebogen durchgefiihrt wurde. Dabeéi stehen —anders als
ini der ersten Untersuchimg, in der es prim&r um Banden und ihre Aktivitd-
ten ging — diesmal die schulischer Gewalterfahrungen und das Lehrer-Schii-
lei-Verhaltnis im Vordergrund: :
Vergl. an Versftentlichungen bes. Inge Karazman-Morawetz & Heinz Stei-
nert, ,Gewalterfabrungen Jugendlicher”, in: Hans‘Uwe Otto & Roland Mer-
ten, (Hg.), Rechtsradikale Gewalt im vereinigten Deutschland. Jugend im
gesellsd\aftlichen Umbriich, Opladen (Leske + Budrich), 1993, 5. 147-156;
Inge Karazman-Morawetz & Heinz Steinert, ;,Der sffentliche Gewalt-Dis-
fcars unid die Gewalt-Erfahrungen Jugendlicher”, in: Herbert Janig & Bern-
haid Rathmayr, (Hg.), Wartezeit. Studien zu den Tebensverhaltnissen Ju-
gendlicher in Osterreich; Innsbruck (Osterreichischer StiidienVerlag), 1994,
S, 269-296; Heinz Steinsrt, L Uber Gewalt reden”, in: Werner Bergmann &
Rainet Erb, (Hg:), Neonazismus und rechte Subkultur, Berlin (Metropol),
1994, 5.99-124; Heinz Steinert, ;,Die Jugend wird immer gewaltt'zitiger', Ein
Essay iiber die Glatbwitrdigkeit einer populdren Parole”, in: Zeitschrift fiir
Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie, 15, 1995,S.'89-99. In die-

sen ‘Aufsitzen finden sich auch die Literaturverweise, auf die hier verzichtet
wird.

> Die Probleme dieses Zugangs liegen auf der Hand: Wie bei aller ,,oral hi-
story” mufl man mit Erinneiungsverfalschungen urid strategischen Rekon-
struktionen rechinen — was aber, nur graduell vermindert und teilweise
durch Aktualitat sogat verscharft, auch fiir Retichte iber derzeitige, kurz
zirlickliegende Erfahrungen gilt, Wir konnen diese Tiffekte kennenlernen
und kontrollieren iiber Fragen zux Bedetitung von Gewalterfahrungen im
Bekannterikreis (sind sie ohrenvoll oder mu man sich dafiir schimen?) und
{iber die Interviewereffekte.
3Das heifit fibrigens keineswegs, daf die Arbeit entsexualisiert wire ~unse-
e Arbeitsteilung beruht in der Le hnatbeit wie in der Reproduktionsarbeit
ielmiehr zentral auf der Ausniitzung der Geschlechterunterschiede— es
heiBt nur, daB sie enterotisiert ist und selbst das nur oberflachlich —jede
grofere Lohnatbeitsorganisation ist Zugleich ein erotischer und Heirats-
markt, ntir muf dieser Aspekt strikt informell gehalten und entsprechend
umsichtig gehandhabt werden.
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Im Schatten des padagogischen Eros

Ent-tiuschende Bemerkungen iiber die Kunst, Schiiler in der Schule bei
der Stange des Lernens zil halten

Den Anlal zu den nachstehenden Uberlegungen bilden jiingere
und jiingste Meldungen {iber zunehmende aggressive Handlug—
gen im Alltag des Schullebens. Nach den bereits bekannten Hot-
rormeldungen aus den USA und nicht minder betriiblichen aus
Deutschland’ mehren sich nun auch Klagen hierzulande. Die
Lehrer seien — so heifst es —am Rande ihrer Krifte, schafften es
kaum, ,iiber die Runden” zu kommen (die Redewendungaus der
Boxersprache ist nicht zuféllig).

7umal in der Pflichtschule (speziell natiirlich in der Haupt-
schule) finde man zunehmend Schiiler mit mangelnder Konzen-
tration, starker Motorik, fehlender psychischer Stabilitdt, Verwei-
gerungshaltung und Aggressionen.

Auffillig an derartigen Meldungen scheint mir zunachst das
distanziert-analytisch gehaltene, vielfach psychologisch getonte
Vokabular im Reden iiber eben diese Phanomene.

Nicht linger handelt es sich bei den quantitativ zunehmenden
Problemschiilern um Lausbuben, Frechdachse, Faulpelze, Ben-
gel, TFlegel u.d., vielmehr ist von Verhaltensauffélligen, psychisch
mehr oder minder gestorten Kindern und Jugendlichen die Rede?

Die massenmedial gefithrten Diskussionen enden zumeist mit
dem Ruf nachbesserer padago gisch-psycholo gischer Ausbildung
des Lehrers, mit der Forderung, denin Ansétzenbereits bestehen-
den Stab von Beratungslehrern, Lehrerbetreuern, Supervisoren
etc. auszubauen, letztlich der Forderung nach mehr (finanziellen)
Mitteln.

Dabei scheint die Auffassung vorzuherrschen, die Schule als

solche sei in Ordnung, auch die Lehrerschaft als solche sei im .

Prinzip ohne Fehl und Tadel (mit der Einschrankung eben, sie
brauchte mehr von dem, was sie in Ansétzen bereits hat), blof3 die
gchiiler seien gestort und radikal verdndert, s gébe keine richti-
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gen Schiiler mehr. Unausgesprochen mitgefiihrt in solchen Dis-
kussionen wird dabei die Meinung, frither sei es anders gewesen,
die Zahl der , gestérten” Kinder sei geringer gewesen oder solche
hitte es {iberhaupt nicht gegeben.

Historisch stimmt das natiirlich nicht. Daranist allenfalls eines
richtig, némlich, da dasheute iibliche psychologische Vokabular
und Interpretationsmuster gefehlt hat.

Genau insofern wird man in der diesbez{iglich dlteren Litera-
tur—und diese gibtes zuhauf—zur Schulzucht, zur Schuldisziplin,
7um Problem des Gehorsams, der Ordnung in Schule und Unter-
ridht nichts finden, was nach psychischen Stérungen, Aggressio-
nen, Verhaltensauffilligkeiten u.a. klingt.

DasProblem, das es durchaus gab, wurde so nicht gesehenund
beschrieben. Auch der Umgang mit dem Problem war demgemif
cin anderer. Es war lein Gegenstand psychologischer Analysen
und entsprechender Taktiken. Vielmehr war es Gegenstand herr-
schaftlich-machtmaBiger, gewaltférmiger Bewdltigung, wurde
bekdmpft mit mehr oder minder ausgekliigelten Strafpraktiken
und -ritualen, Belohnungssystemen und -ritualen. Kurz: Die Tat-
sache, daf Schiiler in der Regel nicht freiwillig sich am Ort des
Geschehens aufhalten, dafl sie noch weniger freiwillig ihre Zu-
stimmung zu dem geben, was hier mit ihnen geschehen soll, war

nicht didaktifiziert?, psychologisiert, auch nicht pathologisiert,
sondern ,, lediglich” ein Problem effektiver Herrschaftund Macht-
ausiibung.

1. Lehr-Herrschaft

Sojedentfalls sichtes—und dieser ,,Point of view” scheintmireinen
weiten schulkritischen Horizont zu erdffnen — Friedrich Thie-
mann, wenn er schreibt:

,Die Schulen sind (zwar) keine diisteren Strafanstalten mehr.
Schulherrschaft erscheint kaum noch in Form von Bestrafungen.
Das bedeutet jedoch nicht, dafi sie aufgehoben ist —sie nimmt nur
andere Formen an. Denn im Alltag der Schule bleibt das grundle-
gende Problembestehen, daf die Schiiler der Schullehre freiwillig
ihre Zustimmung nicht geben. Thre folgsame Zustimmung mufl
immer erst herbeigefiihrt werden.”*
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Und an anderer Stelle formuliert er:

»Was sichim Verlauf des 19. und mehrnoch des 20. Jahrhunderts
dndert, ist der Repressionsmechanismus. Die Instritmentarien der
direkten Gewalt, welche die Schule zur Befriedung ihrer Z6 glinge
zur Verfiigung stellte, werden sozusagen versachlicht und trans-
formieren sich in Apparate und Regelsysteme ... An die Stelle
sichtbarer autoritérer Gewaltherrschaft tritt immer mehr eine Art-
psychotechnologischen Managements, das den Schulunterricht
derart zu steuern versucht, daf8 strukturell erzeugte Konfliktpo-
tentiale durch technische Mittel fiir die Dauer einer Schulstunde
beruhigt werden.

Das Problem ist, daff der Ubergang von der autoritiren Schul-
anstalt, in der die Lehre durch offensichtlich gewaltférmige In-
strumentarien gesichert war, zu einem Typus technologischer
Schul-Herrschaft noch nicht gliickt.”s

Nach wie vor geht es darum, die Loyalitét der Lernenden her-
und sicherzustellen, nicht langermehraber diirfen Lehrer sich der
traditionell iiblichen Mittel bedienen. Die liberalisierten Schulver-
fassungen verbieten solches, die Wellen der QI—Iumanisierung der
Schule seit der Reformpédagogik haben den Lehrern alle sichtba-
ren Gewaltmittel aus den Handen genommen.

Was dem Lehrer bleibt, um Macht zu demonstrieren, Souveri-
nitét zu suggerieren, ist sein Korper als Lehr~K6rper, ist seine
Person. Wasihmbleibt, ist die Modulation seiner Person ziir Lehr-
Person. Rohrstock und Katheder mus er inkorporieren.

Naiv ist es also — wie jiingst geschehen® — , zu bedauern, daf
Lehrer ein Privatgesicht und ein Schulgesicht haben. Denn der
schulférmige Modus der Herstellung des Zusammenhangs von
Lehren und Lernen erfordert gerade dieses.

Thiemann analysiert in dem zitierten Bindchen ,,Schulszenen”
daher vor allem die Verwandlung der Stimmen von Lehrern zu
Lehr-Stimmen, die Modifikation des Blicks der Augen zum Lehr-
und Kontrollblick, schlieflich die spezifische Art von Lehrern und
Lehrerinnen, sich im Klassenraum zu bewegen.’

Mit dem Privatgesicht, mit dem Privathabitus, mit dem Privat-
kérper kann man nicht unterrichten, vor allem aber eines nicht:
Die zum Zwecke von Unterricht erforderliche prinzipielle Zu-

stimmung und Loyalitdt der Lernsubjekte herstellen. Was der
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Lehreralso braucht, nachdem ihm die dufleren Insignien derLeht-
Gewalt genommen sind, ist nichts Geringeres als ,,Personlich-
keit”, die Aura des Autoritiren.®

Diese sieht etwa folgendermaBen aus: Die Strahlkraft kann
auch geringerausfallen, fehlen darfsie nicht. Kurt Zeidler schreibt
1926: ,Wo er (der Hauptlehrer des Schiilers Zeidler) sich sehen
lies, da glittete alle Unruhesich zu respektvollem Schweigen, und
wenner wahrend der Pause selber die Hofaufsicht fiihrte, mit auf
dem Riicken zusammengelegten Hinden, die rechte Schulter
leicht héingen lassend, und seine Augen uns anblitzten unter den
buschigen Brauen hervor oder seine Stimme uns andonnerte, da
glaubten wir einen Gewaltigen der Erde zu splren...,, war er auch
die Ursache mancher jungen Bitternis ... im Grunde lieB keiner
etwas auf ihn kommen, alle wufiten seine harte Pflichttreue und
riicksichtslose Gerechtigkeit zu schitzen und gewohnten sich, die
damit verbundene Herbigkeit und Strenge in Kauf zu nehmen ...
ein anerkennendes Wort, gar ein Licheln als karger Ausdruck
seines Wohlwollens war héchste Anerkennung ...”*

2. Personlichkeit

Auf den Begriff gebracht, heift dies - bei Adorno etwa — folgen-
des:

» Das Kriterium von Persénlichkeit ist im allgemeinen Gewalt
und Macht, Herrschaft iiber Menschen... im Stichwort Persélich-
keit ist stillschweigend starke Person mitgedacht. Aber Stiirke als
Fdhigkeit, andere sich gefligig zu machen, ist gar nicht eins mit der
Qualitdt eines Menschen.” Die Kritik an Persénlichkeit als Ideal
des 19. Jahrhunderts verschirfend, fihrt er fort: »Die als Persén-
lichkeiten verherrlicht werden, miissen garnichtbedeutend, reich
in sich, differenziert, produktiv, Klug oder wahrhaft giitig sein.
Solchen, die wirklich etwas sind, fehlt hiufig die Beziehung zur
Herrschaft {iber Menschen, die im Begriff der Persénlichkeit an-
klingt. Oft sind die starken Personlichkeiten lediglich suggesti-
onsfihig, Leute mit Ellenbogen ..., brutal und manipulativ.”10

Wiewahr!Wie wahr! Gerade Pidagogen wissen dies nur allzu
gut. Denn was als pddagogisches Ethos, der neuzeitliche Rest des
pédagogischen Eros, firmiert, scheint mir gerade dies zu sein:
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Machtabstinenz, Verzicht auf die Fihigkeit, andere sich gefiigig
zu machen, Verzicht auf jeden Anflug von Manipulationsabsicht.
...ist gar nicht eins mit dex Qualitit eines Menschen”, sagt Ador-
no.

.- ist gar nicht eins mit der Qualitit eines Lehrers”, sagen die
Padagogen und bestimmen die Qualitét eines Lehrers entweder
euphorisch in der liebevollen Verehrung des Kindes (Ellen Key)
oder niichtern in der Fahigkeit, einen Dialog fithren zu konnen,
will heifen, auf nichts anderes zu achten als auf die Wahrheit
(Logos) der Sache und die ihr dienenden Argumente und das
verstehen wollende Kind.

Diese in Variationen (von der Reformpiadagogik bis zur Pad-
agogik des Dialogs und der kommunikativen Didaktik —von den
ansonsten bestehenden sachlichen und qualitativen Unterschie-
den zwischen diesen sei hier abgesehen) weithin geltende Bestim-
mung der Lehrerpersnlichkeit im Ethos des Machtverzichts und
der Manipulationsabstinenz oder gar im Eros des Kindes verbirgt
ihre Unwahrheit in der Strahlkraft ihrer idealisierten Wahrheit,
das heift: in der Ausblendung des realen Zusammenhangs herr-
schaftsmifig organisierter Erziehung durch die Anstalfsschule
des Staates.

Im Ethos des Padagogen, in der Ethik des Erziehens — ,Nur
Liebe und Wahrheit erziehen”, heifit es bei einem der grofiten
padagogischen Ethiker, J. M. Sailer - ist genau das ausgeklam-
mert, tabuisiert, was die Disziplinarmacht ausmacht: die im Be-
griff der Persénlichkeit anklingende Beziehung und Inklination
zur Herrschaft iiber Menschen, hier iiber Kinder und Jugendliche.

Adorno abgewandelt, wird man sagen miissen: Der Lehrer, er
mag klug, giitig, humorvoll, zumindest aber gerecht sein, ohne
diese Neigung zur Herrschaft (Herbart sprach von ,Regierung”
der Kinder), ohne diese Aura des Autoritéren setzt er seine Arbeit
_ Unterricht und Erziehung — aufs Spiel, indem er deren Bedin-
gung leugnet: Ohne diese Bedingung als eines Halts, eines Ge-
riists, esmag so leicht konstruiert sein, wie nur méglich, gibtesnur
zufillig ein padagogisches Verhéltnis.
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3. Vom Repressionsmechanismus zum
psychotechnischen Management — Nur noch Schatten

Indes: Diese Uberlegungen bediirfen bereits der Revision. Die
Deskription der Lehrerpersonlichkeit als Aura des Autoritéren,
die These von der notwendigen Inkorporation der Insignien der
Lehr-Gewalt als der Gestaltwerdung des Lehr-Korpers scheint
mehr und mehr Geschichtliches zu betreffen, jedenfalls keine
zukunftsfihige Gegenwart. Die Gewalt wird vollends unsichtbar.

~Die Schulherrschaft des 20. Jahrhunderts ist unter dem Ein-
druck einer sich als wissenschaftliche Technologie entwickelnden
Padagogik dabei, positiv zu werden. Sie nimmt die Seelen der
Schiiler als thren Gegenstand auf, heizt den Diskurs fiber sie an.
Der Diskurs ist das Medium, iiber den sich gesellschaftliche
Normalisierung vermittelt. Die Normalisierungsabsicht ist domi-
nant, nicht das Verbot, die Bestrafung. Auf der Basis einer ihre
operative Mechanik dndernden Schulherrschaft beginnen sich
andere Lehr-Lern-Szenarien zu entwickeln ... Die (z.B.) im gymna-
sialen Priifungsritual sich noch mitteilende Herrschaftsmechanik
ist ungeeignet. Zu sehr wird sie als Herrschaft sichtbar. Sie er-
zwingtdie Zustimmung zum Lernen, indem sie die Gewalt, die sie
iiber die Subjekte hat, erfahrbar macht ... Wenn aber der Formie-
rungszweck die Subjekte erreichen soll, kann der Schulunterricht
nicht als Strafanstalt erscheinen. Vor allem muf er helfen, trésten,
entwickeln. Sonst verschliefen sich die Schiiler in ihrem Inneren.
Dochist deren Offnung Voraussetzung fiir eine gelingende Kana-
lisierung; ... Technologien zur Offnung der Subjekte entstehen.
Aus ihrem Zusammenhang nimmt die Schullehre Elemente auf.
Und kaum gibt es noch Lehrer, die nicht einen Kurs in Gruppen-
dynamik, Gesprichstherapie, themenzentrierter Interaktion oder
in sozialintegrativem Management besucht hétten.”"!

Gewif8 | - Thiemann iibertreibt. Das , kaum” diirfte wohl nicht
einmal fiir Deutschland zutreffen, schon gar nicht fiir Osterreich,
dessen Verhiltnisse er atich nicht im Auge hatte. Doch darauf
kommt es hier auch nicht an, die Tendenz hingegen scheint
korrekt beschrieben.

Man mu8 sich nur den Stand der gegenwértigen didaktischen
Literatur® vor Augen fithren und zusehen, was sich hinter den
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Markennamen ihrer unterrichtspraktischen Trendsetter verbirgt.
Konkret: Was meint das Konzept serfahrungsorientierten Unter-
richts”, und wie behandelter die Schiilererfahrungen, an denener
sich ,orientiert”? Was heif}t ,Schiilerorientierung”, und wie in-
szeniert sich diese Orientierung am Subjekt des Unterrichts? Was
verbirgt sich hinter dem Topos ,offener Curricula” und dem thm
gemaéfsen ,,offenen Lernen”, was wird hier wofiir gedffnet?

,Die Tendenz geht auf Thematisierung unterdriickter Erfah-
rungen. Im unterdriickten Erfahrungszusammenhang liegt der
Stoffbegraben, der dassubjektive Lebenbewegt. Das Unterdriick-
te wird durch Sprache und Symbolisierung iiberhaupt zugénglich
gemacht...Der Schulunterricht schickt sich an, durch Diskursivie-
rung des Verheimlichten bis in die noch individuellen Ecken der
Subjekte einzudringen ...”

Diese Interpretation ist nachweisbar alles andere als eine Un-
terstellung. Sie schlieft bis in die konkreten Formulierungen und
Satzbauteile hinein an die Selbstdarstellungen und programma-
tisch-propagandistischen Texte der Vertreter dieser neuen Didak-
tiken an. So kann man beispielsweise in Ingo Schellers ,Erfah-
rungsbezogener Unterricht” aus 1981 — einen diesbeziiglichen
Literaturverweis gibtesbei Thiemann allerdings nicht—lesen, dafs
der herkdmmliche, kognitiv-orientierte Unterricht ,, unterdriickt,
was Schiiler und Lehrer an Erfahrungen, Phantasien, Gefiihlen
und Kérperlichkeit einbringen wollen.”

Eben dieses unterdriickten Potentials niahme sich der erfah-
rungsorientierte Unterricht an, bringe es zur Sprache, gerade
indem er sich iiber Begriffssprache und Sachdiskurs hinaus ande-
rer ,, Kommunikations-und Darstellungsmittel” bediene, nimlich
musikalischer, bildender und korperlicher” (Rollenspiel, Psy-
chodramaghnliches usw., A. 5.).

Die Unterrichtsbeispiele, welche Scheller zur Verdeutlichung
seiner Programmatik zuthauf liefert, liegen auf der vorgegebenen
Linie: Diskursivierung des Privaten, des Heimlichen, Besprech-
und Handhabbarmachung des Innenlebens der Schiiler. Konzi-
piert ist wesentlich ,Néahe” .

Aus Anlafy einer Deutschstunde und einer Erzahlung von
Calvino mit dem Titel ,, Arbeiterehe” fragt beispielsweise der im

Sinne Schellers unterrichtende Lehrer die Schiiler nach der Stelle,
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welche bei ithnen den ,,stirksten Eindruck” hinterlassen hatte und
forciert dann eine gruppenunterrichtliche Schiilerdiskussion {iber
die Gefiihle und Phantasien, die der Text in ihnen ausgelost hat.
Dietmar Larcher' wiederum favorisiert in einer Abhandlung
tiber ,, Therapeutische Elemente im Unterricht” einen progressi-
ven Deutschunterricht, der sich aus Anlaf eines juvenilen Flirtsin
einer Schulklasse ebendesselben annimmt, die Schiiler animiert,
einen Film iiber dieses , Vorkommnis” zu drehen, damit die
unterdriickten Erfahrungen, welche pubertierende Liebende mit
der Erwachsenenwelt machen, diskutierbar gemacht werden kén-
nen. Die Betroffenen spielen in diesem Film die Hauptrollen.
Halten wir fest: Die unverzichtbare Gewalt des Lehr-Herren,
seine Lehr-Herrschaft wandelt sich abermals und erscheint nun-
mehr in der Gestalt des Therapeuten: helfend, tréstend, entwik-
kelnd, animierend, das Klima préparierend, in welchem sich die
Subjekte gleichsam von selber &ffnen. Die Lehrerpersénlichkeit
taucht nun als Therapeutenautoritat hinter den Linien der Subjekte
auf, und der strategische Riickzug des von der Gewalt des autori-
taren Lehr-Herrn betroffenen Schiilers - bislang allemal das taug-
lichste aller Schiiler-Ausweichmangver und kunstvoll getibt durch
Generationen hindurch — wird unméglich. Der Herr macht sich
plotzlich gemein mit den Seinen, tut sich unter ihnen um; nicht aber
um Gleichheit zu gewéhren — dieser Schein ist allzu triigerisch —,
sondern um eine Position zu besetzen, der gegeniiber Renitenz und
Widersetzlichkeit schlechthin unangebracht erscheinen.

4, Zusammenfassung — wackelige Prognose

Die unter den Bedingungen staatlicher Zwangsbeschulung unab-
dingbare Gewalt des Lehr-Herrn durchléuft mindestens drei Sta-
dien:

a) Prunkvolle Demonstration der Lehr-Herrschaft. Der Lehr-Herr
thront auf dem erhdhten Lehr-Podest. Unter ihm die Schiiler-
schaft. Zuchtmittel wie Rohrstock, Karzer, Pranger, Auszeich-
nungen (Orden) fiir Unterténigkeit sind direkt dem absolutisti-
schen Staat abgeschaut. :

b) Die Macht der Lehr-Herrn versteckt sich, erscheint nicht mehr
in den alten Prisentationsformen. Die Zuchtmittel wandern in

R R
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die Lehr-Korper ein. Im Spiel der Blicke, in der Intonation der
Lehr-Stimme, in der Bewegung und der Haltung, Lokomotion
und Postierung des Lehrkorpers sind sie aufbewahrt, erschei-
nen als ,Persénlichkeit”. Wenn Herr X auf dem Pausenhof
erscheint, verlangsamen sich die Schiilerbewegungen, erlischt
das Geschrei und Geschnatter. Keiner weifd so recht warum.
Herr X hat noch keinem etwas getan. Der Lehrertypus der
biirgerlichenGesellschaft1stihrenReprésentantenabgeschaut.
, Persénlichkeit” als Fetisch der Jbiirgerlichen Erfolgsreligion”
(Adorno).

Der Typus a) steht bekanntlich im Schulmuseum. Er ist Ge-
schichte. Den Typus b) gibt es bis heute, wenn auch schon
bedeutend seltener. Der vorldufig letzte Typus, der Animateur,
Helfer und Dramaturg des kindlichen Seelenlebens” erscheint
nun auf der Schaubiihne des Schullebens. Ob er sich durchset-
zen wird, ist heute noch nicht prognostizierbar. Das héngt
primér ab von seiner Kompatibilitdt -und um diese geht es,
wenn er quantitativ einen bestimmten Grenzwert tibersteigt —
mit den Strukturen der Leistungsschule des Staates n der
Informationsgesellschaft und nicht zuletzt davon, ob diese
selber eine Zukunft hat. Es kénnte auch sein, daf} diese uns
vertraute Schule allmahlich an ihr Ende kommt und daf der
Lehrer-Therapeut blofs der Vorbote dieses Endes ist.

Anmerkungen:

1

Vgl. die Story im SPIEGEL ,,Gestort und seelisch tot” (11.4.1988). In
Osterreich nahm sich die Argumente-Redaktion des ORF der Sache an
(Juni und Juli 1991). Jiingste literarische Zeugnisse lieferten Gisela Pauly,
Mir langt's. Eine Lehrerin steigt aus, Hamburg 1994, ebenso Jochen Kor-
te, Faustrecht auf dem Schulhof, Weinheim-Basel 1993.

Dem trigt iibrigens auch die im SCHUG geregelte Beurteilung des frither
,Betragen” genannten ,Verhaltens” der Schiiler Rechnung. Damit wurde
nicht blo ein antiquiert klingendes Vokabel durch ein modernes ersetzt.
,Verhalten” meint auch anderes als ,Betragen”.

. wenn die Didaktik nichts anderes ist als die Kunstlehre davon, wie
man Schiiler dazu bringt zu lernen, was sie sollen.

Friedrich Thiemann, Schulszenen — Vom Leiden und vom Herrschen.
Frankfurt/M. 1985, S. 1.

aa.0., 5. 62.
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6 So der Inhalt des freundlichen Statements einer Landesschulratsvizepra-
sidentin in der Debatte , Argumente/Biirgerforum” vom 3.7.1991.

7 Je nach Statur der Lehr-Person, Grundténung der Stimme und je nach
Habitus des individuellen Lehrers ergeben sich nach Thiemann individu-
elle Mglichkeiten der Metamorphose der Kérper zu Lehr-Korpern.

8 Dies iibrigens auch und paradoxerweise gerade dann, wenn er sein Ver-
halten — wie modern erwiinscht — demokratisch stilisiert. Denn: Auch
Demokratie ist eine Herrschaftsform. Auch im demokratisch-sozialinte-
grativen Unterrichtsstil bleibt der Lehrer , Lehr-Herr”. — Der Mechanis-
mus wird nur komplizierter, die Schaltstellen werden mehr und riickge-
koppelt. Die Verfiigungsgewalt, die der demokratische Lehrer (partiell)
an die Schiiler abgibt, muf er dergestalt abgeben, daf sie ihm erhalten
bleibt und an den entscheidenden Stellen riickgemittelt wird: Delegation
auf padagogisch. Vgl. dazu meine Abhandlung: Partnerschaft zwischen
Ungleichen ? In: Pidagogische Impulse, Heft 3/1988.

9 So beschreibt Zeidler (Die Wiederentdeckung der Grenze, Jena 1926, S. 3)
den Lehrertypus, dem die Reformpédagogik den Garaus zu machen sich
anschickte.

10 Adorno in seiner ,,Glosse {iber Persénlichkeit” aus 1966. In: Ders., Stich-
worte. Kritische Modelle 2, Frankfurt/M. 1969, S. 53.

11 Thiemann, a.a.O., S. 102/103.

12 Siehe dazu A. Schirlbauer, Junge Bitternis, WUV, Wien 1992.

13 Thiemann, ebenda. '

14 Ingo Scheller, Erfahrungsbezogener Unterricht. Kénigstein/Ts. 1981, S. 1.

15 Vgl. dazu den vorziiglichen Text von Thomas Ziehe, Néhe oder Intensi-
tat ? In: WPB, Heft 5/1985, S. 201 —~ 204. — ,, Leitende Idee im Konzept
Nihe ist es, sich fiireinander zu &ffnen, Einblicke in das Innenleben zu
geben, authentische Gefiihle zu zeigen, emotionale Betroffenheit zu tei-
len”, heif3t es bei Ziehe.

16 Dietmar Larcher, Therapeutische Elemente im Unterricht. In: Ariane Gar-
111;:}71; /Norbert Groddeck, Erfahrungsoffener Unterricht, Freiburg i. Br.

17 Vgl. Alfred Schirlbauer, Von Klempnern, Schwitzern, Kurpfuschern und
Animateuren. In: Ders., Lehrersein heute, Tyrolia, Innsbruck 1991.
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Irene Besenbick

Das Geschlecht der Gewalt

Ich gehe im folgenden von einem sehr weit gefaten Gewaltbe-
griff aus. Gewalt ist hier nicht nur auf die physische Schadigung
cines Menschen reduziert. Gewalt manifestiertsich vielmehrauch
im psychischen Bereich (z.B. im Auslachen und Lacherlichma-
chen einzelner Madchen, diesich melden, durch die Bubengruppe
der Klasse —solange bis sich kaum mehr ein Midchenmeldet)und
auf einer strukturellen Ebene. Bei der Frage nach der Enstehung
von Gewalt greift eine Analyse, die sich nur auf die jeweiligen
Interaktionen und Individuen beschrénkt, zu kurz. Gewaltistalso
auch als Merkmal bestimmter Gruppen, als Manifestation und
Durchsetzung von Machtbzw. Herrschaft, als Verhinderung oder
Finschrénkung von Entwicklungsmoglichkeiten zu sehen. Dar-
{iber hinaus gehe ich davon aus, daf8 Gewalt in unserer Gesell-
schaft von Mannern und Frauen unterschiedlich ausgetibt, erlebt

. . «
und verarbeitet wird.

Geschichtlicher Riickblick zum Thema Gewalt gegen
Frauen

Innerhalb der Frauenbewegung hat sich seit den siebziger Jahren
die Auseinandersetzung mit der Gewalt gegen Frauen und dem
Widerstand dagegen als kontinuierliches Thema etabliert. Bis
dahin wurde Gewalt gegen Frauen als Finzelerscheinung, als
Spezialthema und -problem oder Teilaspekt einzelner Diszipli-
nen angesehen. Die Gewaltdiskussion der neuen Frauenbewe-
gung, die in einem hohen MaBe handlungsorientiert war (es
enstanden viele Frauenprojekte, die Beratung und Unterstiitzung
von Frauen anbieten, die den Widerstand von Frauen gegen die
Gewalt tragen und offentlich machen), veranderte durch 6ffentli-
che Anklage des Erfahrenen und Sensibilisierung fiir Gewalt das
allgemeine Bewuftsein {iber Existenz und Ausmaf der Gewalt.
Die Bildung des Begriffs Gewalt gegen Frauen erlaubte es nun,
daR Gewalt und Mihandlung nicht mehr als vereinzelte und
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schicksalshafte Erfahrung angesehen wurden, sondern als grund-
legendes Merkmal der Beziehungen der Geschlechter und des
bestehenden Geschlechterverhiltnisses.

In den siebziger und achtziger Jahren wurde die Diskussion mit
Themen wie ,,Sexismus in der Werbung”, ,Gewalt durch Spra-
che”, ,Sexuelle Beldstigung am Arbeitsplatz”, ,,Gewalt gegen
Frauen in sog. Dritte-Welt-Landern”, ~Gewalt gegen Frauen in
denGen-und Reproduktionstechniken” etc. weitergefiihrt." Auch
der sexuelle Mifbrauch? von Madchen, derbis Anfang der achtzi-
ger Jahte ein gutgehiitetes Geheimnis war, wurde aufgedecktund
in die 6ffentliche Diskussion eingebracht.

Die unterschiedlichen Erscheinungsformen ménnlicher Ge-
walt gerieten so in den Blick.

Dariiber hinaus ging esjedoch um mehr als das Aufzeigen und
Aufspiiren der schier unerschopflichen Variationsbreite mannli-
cher Gewalt. Wenn nach Hannah Arendt® Gewalt immer ein
Mittel zum Zweck ist, ein Werkzeug oder Instrument zur Durch-
setzung von Machtinteressen, dann stellt sich die Frage nach der
Verwurzelung und Intention dieser Gewalt in den Strukturen der
Gesellschaft.

Minnliche Macht stellt sich auf gesellschaftlicher wie auf per-
sénlicher Ebene iiber die Zuordnung von Méannern zu offentlichen
und entscheidenden Funktionen sowohl im 6konomischen wie im
sozialen und politischen Bereich her. Frauen werden ausgegrenzt
als das ,Besondere-Mindere-Andere”. Das Besondere (ihr Ge-
schlecht) gilt als nicht gleich und begriindet damit thre Abwertung.
Ausgrenzung und Abwertung von , Anderen” dufiert sich in der
Regel in Gewalt und Einschrinkung. Somit ist in den gesellschaft-
lichen Strukturen der Geschlechterhierarchie die Basis fiir den
alltdglichen Sexismus und die alltagliche konkrete Gewaltaus-
iibung von Mannern/Buben an Frauen/Médchen zu sehen.*

... und Parallelen zur Schule

Ich sehe einige Parallelen zwischen dem Entstehen der Diskussion
um Gewalt gegen Frauen und der (im Entstehen begriffenen?)
Diskussion um Gewalt gegen Madchen in der Schule.
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Miinnergewalt wird beim Namen genannt —Bubengewalt sollte es auch.
Gewalt gegen Frauen und Maidchen wurde lange Zeit durch
Begriffe wie ,Gewaltin der Familie” verschleiert, die nichts mehr
dariiber aussagen, da8 esinnerhalb der Familie fast ausschliefflich
die Manner sind, die Frauen miBhandeln, daff sexueller Mif3-
brauch an Midchen und Buben zu iiber 90% von ménnlichen
Tétern (die meist dem familidren Nahbereich angehdren) veriibt
wird. Tdter und Opfer sind in geschlechtsneutralen Begriffen wie
_Gewalt in der Familie” nicht mehr identifizierbar. Eine ghnliche
Verschleierung zeigt sich im Schulbereich, wo fast immer von
Gewalt unter Kindern oder unter Jugendlichen geredet wird,
obwohl die Gewalttaten, die gemeint sind, sehr oft von Burschen
ausgehen, die ,Jugend”banden in der Regel Bubenbanden sind.

Minnergewalt ist ein gesellschaftliches Problem — Bubengewalt auch!
Erst das Offentlichmachen vieler ,Einzelschicksale”, die Verdf-
fentlichungund Auseinandersetzungen mit vielen Einzelerkennt-
nissen bewirkten, da8 Gewalt gegen Frauen einerseits als gesell-
schaftliches Phinomen angesehen wurde und andererseits auch
in den wissenschaftlichen Disziplinen {iber denStatuseines ,Rand-
problems” hinauswuchs. Ahnliches finden wir auch im schuli-
schen Bereich. Zwar gibt es mittlerweile einige Publikationen, die
die Situation, der Midchen (und auch Lehrerinnen) in der Schule
ausgesetzt sind, aufzeigen; es gibt unzahlige Erfahrungen von
Lehrerinnen und Lehrern, von MultiplikatorInnen, in Beratungs-
stellen Tatigen — und trotzdem gibt es in Osterreich meines Wis-
sens keine einzige Studie zum Thema Gewalt in der Schule, in der
durchgangig ein geschlechterdifferenzierender Ansatz vorhan-
den wiire. Gewalt wird in der Sichtweise der Forscher und For-
scherinnen nicht als geschlechtsspezifisches Phanomen gesehen.
Wasals Gewalt giltund untersucht wird, ist gepragt von dem, was
an Burschengewalt wahrgenommen wird. Die spezifische Gewalt
gegen Midchen oder auch Gewaltformen unter Maédchen kom-
men so kaum in den Blick.

Als ein aktuelles Beispiel fiir die zwei oben genannten Punkte
kann die Telefonumfrage des Pidagogischen Instituts Wien unter
404 Wiener DirektorInnen gesehen werden.® In der Umfrage wer-

den Frauen zwar sprachlich erwihnt — und dies ist als Fortschritt
zu sehen, da in vielen Untersuchungen Schiilerinnen, Lehrerin-
nen und Direktorinnen immer noch mit der ménnlichen Bezeich-
nung Schiiler, Lehrer, Direktor ,mitgemeint” werden. Uber eine
alibiméBige sprachliche Erwdhnung hinaus wird jedoch nicht
weiter differenziert. Bei der Frage , Gibt es in der Schule Lehrer/
innen, die Angst vor Gewalt durch Schiiler/innen haben?” wiire
eine Aufschliisselung nach Lehrerinnen und Lehrern bereits span-
nend gewesen. Madchen und Buben zu erwéhnen, ohne daf bei
der Antwortmdglichkeit eine Differenzierung vorgesehen ist,
mutet jedoch wie eine Verschleierungstaktik an: Wie viele Lehre-
rInnen haben Schwierigkeiten mit Buben und wie viele mit Mad-
chen? Auch fehltbei der Frage nach den Formen von beobachteter
Gewalt die Kategorie ,sexuelle Ubergriffe” — unter »Sonstiges”
wird sie von drei Direktoren/Direktorinnen (?) genannt.

Es gibt keine , private” Minnergewalt und keine , private” Bubengewalt,
Der Mythos der Privatheit wurde von Frauen in zweierlei Hinsicht
entlarvt: Erstens umfaflt Gewalt gegen Frauen nicht nur jene Ge-
walttaten, die sich in Privatriumen abspielen, und zweites ist die
Gewalttat, die Ménner an Frauen veriiben, nicht , privat”, das heifit
nichtjenseits gesellschaftlicher Interessen. Minnliche Gewalt ist in
unserem Gesellschaftssystem durchaus systemkonform.

~Gewalt gegen Frauen und Madchen ist mehr als der individu-
elle Akt eines Mannes gegeniiber einer Frau, sieist als gesellschaft-
lich und kulturell gegebene Mbglichkeit tief im Geschlechterver-
héltnis und in unseren Bildern von Ménnlichkeit und Weiblich-
keit verankert. [...] Die im Geschlechterverhilinis angelegte Ver-
teilung von Macht und Unterordnung gilt auch da noch, wo
Maénner aus einem subjektiven Gefiihl der Hilflosigkeit gewalta-
tig werden und selbst dort, wo Frauen sich geistig und/oder
emotional {iberlegen fiihlen. Denn die ungleiche Verteilung der
Verfligungsmacht [...] und die vielfaltige kulturelle Absicherung
und Verharmlosung mannlicher Ubergriffe auf Frauen und Mid-
chenbilden das Fundament individueller mannlicher Handlungs-
muster.”*Dementsprechend richtete sich die Emp&rung, die beim
Aufzeigen des Ausmafles der Gewalt an Frauen vielerorts auftrat,
nicht nur gegen die Titer als solche, sondern vielmehr gegen das
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ihnen zugestandene Recht, gegen die Tatsache, da8 es fiir einen
~Kavaliersdelikt” gehalten wird, die eigene Frau zu verpriigeln,
gegen die Art und Weise, wie die Rechtssprechung angelegt ist,
wie Richter agieren, usw.”

Aufden Schulbereich iibertragen heifit das, daff auch Bubenge-
walt an Madchen mehr bedeutet, als nur das individuelle Han-
deln. Gewalt fangt nicht dort an, wo ein Bub ein Madchen schlagt
—demist ein Prozef an Erziehung und Sozialisation vorausgegan-
gen. Bubengewalt gegen Médchen und auch die Ubergriffe von
maénnlichen Lehrern an Schiilerinnen und Tehrerinnen sind ein-
gebettet in ein (meist koedukatives) Schulsystem, das mannliche
Dominanz prisentiert, reproduziert und legitimiert (vgl. dazu
den Artike] ,,Gewalt gegen Médchen in der Schule”).

»Mannlichkeit”, Minner und Gewalt

So wie ,Ménnlichkeit” und , Weiblichkeit” nicht als biologische
oder anthropologische Konstanten zu sehen sing, sondern als
soziale Konstruktionen aus einer spezifischen, von Menschen
gemachten Kultur historisch hervorgegangen sind, so ist auch die
Rolle der Gewalt ein integraler Bestandteil unserer politischen
Ordnung und unseres gesellschaftlichen Symbolsystems. Gewalt
ist nicht per se etwas Minnliches, sie ist aber ein zentraler Aspekt
unseres kulturellen Begriffs von ,, Mannlichkeit”.

Diese starke Verkniipfung des Phinomens Ménnlichkeit und
Gewalt mit unserer politischen und symbolischen Ordnung li3t
sich am Beispiel des Militdrs besonders gut nachvollziehen. Die
Einrichtung stehender Heere 1483t sich nicht nur iiber ihren erklr-
ten Zweck, ndmlich die Kriegsfithrung, analysieren, sondern Hee-
rebesitzen dariiber hinaus eine symbolische Funktion. Die Armee
war nicht immer schon rein ménnlich, mit dem Beginn der Frithen
Neuzeit und dem Entstehen der Massenarmeen begann der Aus-
schluf8 der Frauen aus der Armee. Erst im Laufe des 19. Jahrhun-
derts verschwinden Frauen endgiiltig aus den militdrischen
Bereichen. Parallel zum Ausschluf} der Frauen erfolgte eine Poli-
tik des Ignorierens kdmpfender Frauen, und auch ein Ignorieren
vonDeserteuren und von widerstdndigem ménnlichen Verhalten
innerhalb des Militirs.

Durch den fortschreitenden Ausschluf von Frauen wurde
Mannlichkeit und Militdr institutionell verkniipft, das Militir
wurde in stirkerer Weise als vorher zu einem Ort, an dem Mann-
lichkeit definiert und die Bedeutung von Ménnlichkeit festgelegt
wurde und an dem die so definierte Mannlichkeit bekriftigt und
unter Beweis gestellt werden konnte. D.h. die soziale und kultu-
relle Definition von Mannlichkeit wurde tief in die Dynamik
~Militar” eingebettet. Indem das Gewaltmonopol im Nationalstaat
als ,,ménnlich” und unter dem Ausschlu@ von Frauen aufgebaut
wurde (auch die Polizei war in Osterreich bis vor kurzem rein
ménnlichl), gewannauchdie Gewaltanwendung zusitzliche Aspek-
te. Die Fahigkeit zur Gewaltausiibung und -anwendung wurde so
als minnliche Tugend konstruiert und kann als ehrenvolle Erfiil-
lung bestimmiter Ménnlichkeitsideale betrachtet werden.?

Daf diese Verkniipfung von Gewalt und ,Ménnlichkeit” auf
einer individuellen Ebene auch fiir viele Manner und Buben
belastend ist und ein Problem darstellt, wird zunehmend aufge-
deckt. ,Mannlichkeit bedeutet fiir Maénner nicht nur das Streben
nach Macht, nach Herrschaft - das ist die eine Seite der Mannlich-
keit, die Frauen erfahren. [...] Mannlichkeit bedeutet auch Angst
vor der Dominanz des anderen, Angstdavor, da andere iiber uns
Macht erlangen kénnen.”® Und auch Angst davor, von anderen
Mannern als nicht ménnlich genug, als ,,weibisch” entlarvt zu
werden. Diese Furcht fiihrt dazu, daf (auch) Ménner schweigen,
wenn in threr Gegenwart frauenfeindliche Witze oder Schwulen-
witze erzihlt werden, Frauen angepébelt werden und sie macht
auch deutlich, warum viele individuelle Gewaltakte oft in einem
subjektiven Gefiihl der Ohnmacht wurzeln. ,Die Summe aller
individuellen Akte der Gewalt-aus-Ohnmacht aber ergibt ein
soziales System, in dem Minner [...] eine Art von kollektiven
Terror gegen andere ausiiben — die Grundlage einer kollektiven

Macht, die wir Sexismus, Rassismus, Heterosexismus nennen.
Frauen, Homosexuelle, Farbige sind jene ,anderen’, gegen diesich
die Projektion der Identitit [weier, Anm.] heterosexueller Man-
ner richtet. Es ist unser Spiel, in dem wir die Karten immer so
verteilen, daf8 wir gewinnen; so stellen wir unsere Maénnlichkeit
unter Beweis.” 10
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" GEWALT! GEWALT? -~ BEFUNDE

Marek Fuchs

Die Angst ist groBer als die Gefahr

Ulberblick iiber Ergebnisse empirischer Studien zum Thema
Gewalt an Schulen in Deutschland

Zu den sozialwissenschaftlichen Themen, die in den letzten Jah-
ren eine gewisse Konjunktur zu verzeichnen hatten, gehort zwei-
fellos ,Gewalt an Schulen”. Dabei handelt es sich allerdings nicht
um ein ganz neues Thema; vielmehr hatten sich schon in den 70er
und 80er Jahren etliche Studien mit Disziplinschwierigkeiten und
abweichenden Schiilerverhaltensweisen in der Schulebefaf3t (vgl.
z.B.Holtappels 1987; Klockhaus /Habermann-Morbey 1984; Z6pfl
1990). Jedoch erschien die Gewalt an Schulen im Kontext dieser
Studienmehrals psychologisches, personales Phinomen, dassich
in Undiszipliniertheiten usw. duflerte. Heute steht die Diskussion
im Kontext des allgemeinen gesellschaftlichen Diskurses tiber
Gewalt und insbesondere iiber Jugend und Gewalt. Durch diese
Verkniipfung mit der Gewaltdebatte wurde es in den letzten fiinf
Jahren zu einem sozialen Problem mit hohem Aufmerksamkeits-
erfolg in der Offentlichkeit und in den Medien.

Als Presseberichte Anfang der 90er Jahre den Eindruck er-
weckten, die Verhalinisse an deutschen allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen niherten sich den fiir amerikanische High-
schools kolportierten Zustédnden an, schreckte dies zunichst die
Schuladministrationen auf (z. B. Schulreferat Miinchen 1990, 1991,
1993; Schulamt Frankfurt 1991; Schul- und Kulturreferat Niirn-
berg 1992; Hamburger Schulbehérde 1993), fanden sich doch in
dem Ende der 80er Jahre erarbeiteten und fast alle Gesellschafts-
bereiche einbeziehende Gewaltgutachten fiir die Bundesregie-

11ch danke Prof, Dr. Siegfried Lamnek und Dipl.-Soz. Jens Luedtke fiir hilf-
reiche Anmerkungen zu einer fritheren Fassung des Textes.
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rung (Schwind /Baumann 1990) keine Hinweise auf derart ekla-

tante Entwicklungen. Es enthielt vielmehr Einschitzungen zur

Schulgewalt, die zumindest keine dramatische Zunahme in die-

sem Bereich nahelegten. Zwar beruhten diese Aussagen auf soli-

den Uberblicksdarstellungen (Feltes 1990; Hurrelmann 1990), aber
die empirische Basis war doch zu schmal, um die in den Medien
aufgeworfene Frage nach dem Umfang der Gewalt an Schulen
substantiell, und fiir alle Beteiligten befriedigend beantworten zu
kénnen. Daher wurden in der Folge eine Fiille von — teils flichen-
deckenden, teils punktuellen — wissenschaftlichen Studien initi-
iert, um das Ausmaf der Gewalt an Schulen zu ermitteln und um
zu kliren, welche Ursachen sich fiir die Gewalt bzw. fiir mogliche

Verdinderungen in deren Umfang und Qualitét finden lassen.

Diese Studien gilt es in dem vorliegenden Beitrag zu resiimieren,

wobei ich mich auf folgende Untersuchungen stiitze:

o Schubarth (1995, 1996), Meier, Melzer, Schubarth und Tillmann
(1995), Schubarth, Kolbe und Willems (1996) sowie Schubarth und
Melzer (1995), die sich auf Sachsen beziehen bzw. einen Vergleich von
Sachsen, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Thilringen anstellen,

o Hurrelnann und Pollmer (1994), die Nordrhein-Westfalen und Sach-
sen analysierten,

e Hornberg, Lindau-Bank und Zimmermann (1994) fiir Nordrhein-
Westfalen,

e Niebel, Hanewinkel und Ferstl (1993) in Schleswig-Holstein,

e von Spaun (1995, 1996) fiir ganz Bayern,

e unsere eigene fiir Bayern repr[iseﬁtative Untersuchung (Fuchs 1995a,
1995b, 1996; Lamnek 1995a, 1995b; Luedtke 1995; Fuchs/Lamnek/
Luedtke 1996),

o Scherer (1996), die sich auf die Interregion Saarland-Lothringen-Lu-
xemburg bezieht,

o Todt und Busch (1994), die sich auf eine lindliche Region in Mittelhes-
sen stiitzen,

o  Funk (19954, 1995b) fiir Niirnberg,

e Schwind und Mitarbeiter (1995) fiir Bochum,

* Greszik, Hering und Euler (1995) fiir Kassel,

* Dettenborn und Lautsch (1993) fiir Berlin,

o Wenzke (1993) fiir Berlin,

o Diehlund Sudek (1994), die ein Gymnasiumin Ingelheim untersuchen.
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Lesern, die an detaillierteren Ergebnissen interessiert sind, als sie
in diesem kursorischen Uberblick zusammengestellt sind, seieti
diese Studien - und die weiteren im Literaturverzeichnis aufge-
fithrten Untersuchungsberichte - zur Lektiire empfohlen.

1 Gewaltbegriff — Téter und ihre Taten

Nicht nur die Boulevardpresse hat sich'des Themas , Gewalt an
Schulen” beméchtigt. Auch als mehr oder weniger serios geltende
Tageszeitungen berichten unter Schlagzeilen und mit entspre-
chenden Beitrigen iiber dieses Problem, die erstens davon ausge-
hen, daf das derzeit zu beobachtende Maf3 der Gewalt gegeniiber
fritheren Jahren (deutlich) gestiegen wire und die zweitens eine
neue Qualitat der Gewalt an Schulen beobachten. Im Zentrum
derartiger Ausfithrungen stehen dann meistens drastische, straf-
rechtlich relevante Einzelfille von Schiilergewalt, die hdufig ohne
weitere Priifung verallgemeinert werden. Das Spektrum reicht
von sexueller Nétigung, Raub, Erpressung, Waffenbesitz und -
einsatz bis hin zu schweren Kérperverletzungen und in einzelnen
Fillen sogar Totungsdelikten. Unter solchen Aufhdngern wird
dann der Eindruck erweckt, als ob eine Brutalisierung der alltédg-
lichen Gewalt eingetreten wire, die zu einem »Jedermannsphéno-
men” geworden ist, das nicht nur von Jugendlichen in sozjalen,
familialen oder psychischen Problemsituationen ausgeht, son-
dern auch von Schiilern ,,aus gutem Hause” — darin wird das
eigentlich Bedrohliche gesehen. Auf diese Weise gelangen die
Medien — natiirlich - zu einem quantitativ und qualitativ drasti-
schen Bild, das die 6ffentliche Diskussion trotz aller vorliegenden,
zur Vorsicht mahnenden Untersuchungsergebnisse immer noch
nachhaltig bestimmt. Das Anliegen des hiermit vorgelegten Uber-
blicks ist es, durch die Verbreitung entsprechender Untersu-
chungsergebnisse zu einer realistischeren Einschitzung nicht
nur bei Fachleuten, sondern auch in der interessierten und ggf.
betroffenen Schuléffentlichikeit beizutragen.

Dazu ist es zundchst notwendig, sich dariiberklar zu werden, was
in den vorliegenden Untersuchungen unter Gewalt an Schulen
verstanden wird: Die wissenschaftlichen Studien, die sich mit

|
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dem Thema beschiftigt haben, beriicksichtigen neben den in den
Presseberichten hiufig apostrophierten strafrechtlich relevanten
Verhaltenisweisen das ganze Spektrum desTobe-, Test-; Ubermut-
und Spielverhaltens von Schiilern (zu dieser Terminologie: Gres-
zik /Hering/ Euler 1995). Dennzum einen wird in der offentlichen
Diskussion die Ansicht vertreten, da8 diese Formen der Aggres-
sivitat in breiten Schiilérpopulationen ,ernster”, haufiger und
brutaler geworden seien. Und zum anderen nehmen die Untersu-
chungen damit darauf Bezug, daf} grofie Teile der Schiiler, Lehrer,
Schulleitungen und Eltern in den letzten Jahren scheinbar immer
weniger bereit sind, bestimmte Schiilerverhaltenisweisen als das
hinzinehmen, als das sie einstmals angesehen wurden, niamlich
als keinesfalls positiv zu bewertende aber normale bzw. iibliche
Erscheinungen, sondern dazu iibergehen, derartige Vorfille und
Ereignisse unter den Terminus det Gewalt zu subsumieren.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang aber ein Hinweis von
Helge Peters (1995): Er warnt davor, da die Diskussion iiber
Rangeleien und verbale Provokationen zwischen Schiilern im
Kontext des Themas ,,Gewalt an Schulen” dazu beitragt, dafé
derartige Verhaltensweisen erst als Gewalt definjert und im fol-
genden als solche erlebt werden. Eine gewisse Zuriickhaltung bei
der Verwendung des Gewaltbegriffs wire also eigentlich angera-
ten; denn man muf in Rechnung stellen, daf die Thematisierung
von —im Vergleich zu Raub, Erpressung usw. — harmlosen Ge-
walthandlungen der Schiiler nicht nur zu einer Sensibilisierung
fithrt, sondernauch die Gefahr der Dramatisierung aufgrund der
vermeintlichhohen Gewaltbelasting enthilt. Alle wissenschaftli-
chen Untersuchungen — wie auch dieser Uberblick - stehen damit
vor einem kaum 1osbaren Dilemma: Auf der einen Seite sollen die
auftretenden Gewaltvorkommnisse angemessen dargestellt und
beriicksichtigt werden und — wenn nétig — als Erscheinungen
einer Aufweichung der Gewaltlosigkeitsnorm dargestellt wer-
den; andererseits legen die Ergebnisse der meisten Studien eine
niichterne Lagebeschreibung nahe.

Folgende Facetten umfafSt die haufig verwendete Gewaltkon-
zeption: Das Spektrum der physischen Attacken von Schiilern
gegenMitschiilerreicht vonschweren Korperverletzungen (,arzt-
reif schlagen”) z. T. mit Waffeneinsatz bis hin zu Rempel- bzw.
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Rangeleien auf dem Schulhof (,,Spakloppe”). Weiter beziehen die
meisten Studien Formen der Sachbeschidigung ein, die sich gegen
die Ausstattung und Einrichtung der Schule einerseits (von ,Schul-
bank bekritzeln” bis , Fester, Tiiren, Toiletten beschidigen”) bzw.
auf Gegenstinde aus dem Besitz von Lehrern und Mitschiilern
andererseits beziehen (,etwas kaputt machen”). Zudem werden
unter Gewalt auch sexuelle Ubergriffe, Bedrohungen, Nétigungen
usw. analysiert. Schlielich bezieht sich die Gewaltkonzeption auf
verbale Auseinandersetzungen (anschreien, provozieren, pébeln,
Kampfgesange” von Cliquen, beleidigen usw.).

Der verwendete Gewaltbegriff verdeutlicht weiter, dafd unter
,Gewalt an Schulen” vor allem ,,Gewalt von Schiilern” verstan-
den wird. Aggressionen von Lehrern gegen Schiiler und die vor
allem in den 70er und 80er Jahren analysierte strukturelle Gewalt
der Institution Schule bleiben weithin unberiicksichtigt: Gewalt
an Schulen ist die Gewalt von Jugendlichen gegen Mitschiiler, die
Ausstattung und Einrichtung der Schule, sowie — manchmal -
gegen Lehrer.

2 Ergebnisse empirischer Untersuchungen

In den nachfolgenden Abschnitten werden immer wieder Pro-
zentwerte fiir die Hiufigkeit bzw. Verbreitung bestimmter Ge-
walthandlungen referiert. Diese Werte stammen aus verschiede-
nen Untersuchungen, die aufgrund ihres methodischen Zuschnitts
und der verwendeten Mefinstrumente nicht voll vergleichbar
sind. Die angegebenen Anteilswerte sollten daher nicht zu wért-
lich genommen werden, sie dienen lediglich als Orientierung, um
zu verdeutlichen, daf bestimmte Gewalttatigkeiten haufig bzw.
weniger hdufig auftreten.

2.1 Einschitzung und Becbachtung der Gewalt an Schulen

Wiestelltsich die Gewalt aus Sicht der jeweiligen Betroffenen dar?
Zur Beantwortung dieser Frage sehen wir von konkreten Gewalt-
tatigkeiten fiir einen Moment ab, und wenden uns zunichst den
globalen Einschitzungen der Beteiligten zu. In einer iiberregiona-
len, mehrere Bundeslinder vergleichenden Schulleiterbefragung
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betont die Mehrzahl der Befragten, daf an ihren Schulen keine
odernur eine geringe Belastung des Schullebens und des Schulkli-
mas durch Gewalt zu registrieren sei (Melzer/Schubarth/Till-
mann 1995). Drei Fiinftel bis drei Viertel der Befragten aulern sich
so0, wihrend je nach Bundesland etwa 5% bis 10% der Schulleiter
eine starke oder sehr starke Gewaltbelastung ihrer Schule regi-
strieren (Schubarth 1996). .

Fragt man die Lehrer jedoch nicht nach der Situation an ihrer
Schule, sondern nach der Lage insgesamt, so kommt man zu
anderen Befunden: Gut 90% der Lehrer geben an, daf die Gewalt
an Schulen insgesamt zugenommen hat: Lediglich 9% geben an,
daf sich ihrer Meinung nach die Lage an den Schulen gegeniiber
fritheren Jahren kaum verandert hat (Fuchs/Lamnek/Luedtke
1996). Wir beobachten hier ein aus der Kriminologie bekanntes
Phianomen (Lamnek 1991), daf8 die Befragten in der Gesamtein-
schitzung zu einem drastischeren Bild kommen, als bezogen auf
ihre spezifische Situation —ein Effekt, der auch mit Medieneinfliis-
sen zusammenhingen diirfte (Schwind u. a. 1995). (Auf die Ent-
wicklung der Gewalt gehen wir unten noch ausfiihrlicher ein.)

Eimmal unabhingig davon, auf welchen Gewaltbeobachtun-
gen die Lehrermeinung beruht, zeigen Schulleiter (Schwind u. a.
1995) —~ wie auch Lehrer (Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996) — eine
hohe Varianz beziiglich dieser Einschitzung; sie sind sich uneins.
Dies mag mit dem unterschiedlichen Ausmafl der Gewalt an
einzelnen Schulen zusammenhéingen, doch zeigen sich Differen-
zen auch zwischen Lehrern einzelner Schulen. Dies fithrt Lamnek
(1995b, dhnlich Greszik /Hering/ Euler 1995) zu einer Unterschei-
dung von ,Mimosen” und ,Robusten”. Erstere zeichnen sich
dadurch aus, dafi sie auf das vorhandene Ma8 der Gewalt an ihrer
Schule eher empfindlich reagieren, letztere dadurch, da8 sie das
existierende, dhnlich hohe Gewaltniveau eher niichtern und zu-
riickhaltend beurteilen.

DieSchiilerelternsehen zum tiberwiegenden Teil kein Problem
in dem derzeit existierenden — oder sollte man sagen: dem von
ihnen vermuteten — MaB der Gewalt: Lediglich 5% der befragten
Eltern einer Regionalstudie dulern sich gegenldufig (Hornberg/
Lindau-Bank/Zimmermann 1994). Andererseits zeigt sich, daf§
Schiiler zu etwa einem Viertel bis einem Drittel gelegentlich oder
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hiufig Angst vor Gewalttaten in der Schyle haben, und etwa ein
Fiinftel der Eltern beobachtet derartige Befiircht‘ungen bei ihren
Kindern (Niebel/ Hanewinkel / Ferstl 1993; Schwind u. a. 1995).

2.2 Formen und Hiufigkeit der Gewalt

letzung (3% der Schiiler), Erpressung, Ni Gtigung (2% der Schiiler)
usw. kommen an den Schulen nach den vorliegenden Befunden
sehr selten vor (Fuchs /Lamnek /Luedtke 1996, dhnlich Schwind /
Roitsch/ Ahlborn /Gielen 1995; Spaun 1994). An 5% bis 8% der

auf: 13% der Lehrer beobachten dies einmal in der Woche. Diese
Ergebnisse werden weitgehend durch die Angaben der befragten
Schiiler bestiti &t;8% der Schiilermachen entsprechende Angaben
(Fuchs/Lamnek / Luedtke 1996).

betroffen sind auf 5%; etwa 7% der Schiiler rdumen ein, minde-
Stens einmal im Jahr einen Lehrer physisch zu attakieren. Fuchs,
Lamnek und Luedtke (1996, dhnlich Niebel/Hanewinkel / Ferst]
1993) kommen zu niedrigeren Werten: 0,3% der Lehrer sind

Hering und Byler (1995, dhnlich Funk 1995b) kommen zy dem
Schluf, daf Lehrer an Schulen kaym hiufiger Zielscheibe von
Gewalttitigkeiten werden als anderswo.

Dies soll dije vorkommenden Einzelfdlle nicht ba gatellisieren,
aber wir miissen uns doch vor Au gen fithren, daff an deriiberwie-

enberiche dienten. Die in den meisten Studien zur Untersuchung
von Gewalt an Schulen verwendeten Gewaltbegriffe sind — wie
gesagt — bewust breit gehalten, und so zeigt sich, am Material
dieser Untersuchungen, dag die Schulen durchaus von aggressi-
ven Verhaltensweisen betroffen sind, die als verbale, physische
und psychische Gewalt gekennzeichnet werden kénnen,

Wenn eine Gewaltform als typisch fiir die Situation an Schulen

und Busch (1994) referieren Befunde, wonach etwa 14% der Schii-
lerinnen und doppelt so viele Schiiler (28%) sich oft oder sehr oft

zunehmenden Alter steigt. Relativ hiufig — und im Vergleich zu
deniibrigen Gewaltformen am hiufigsten - treten Beleidigungen,
Anpébeln usw. zwischen Schiilern - und abgeschwiicht gegen-
tiber Lehrern —~ auf (hnliche Werte bej Niebel/ Hanewinkel /

Aber natiirlich besteht Schiilergewalt nicht nur aus verbaler
Aggressivitit. Raufereien und andete Formen physischer Gewalt
zwischen Schiilern sind ebenfalls zu verzeichnen: Etwa 10% der
Schiiler geben an, im laufenden Schuljahr Mitschiiler oft oder sehr
oft geschlagen zu haben; etwa 5% berichten von oft oder sehr oft
stattfindenden Schldgereien zwischen Gruppen, an denen sie
beteﬂigt sind; ca. 3% geben an, zusammen mit ihrer Clique einzel]-
ne Mitschiiler verpriigelt zu haben (Wenzke 1998, Todt/Busch
1994; Fuchs/ Lamnek/Luedtke 1996). Daraus folgende Kérper-
Verletzungen, die einer #rztlichen Behandlung bediirfen, treten
jedoch selten auf (Spaun 1994) bzw. werden von 5% der befragten
Schulleiter als einmal im Monat auftretend quantifiziert (Schwind
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u. a. 1995). Die fiir eine zivilisierte Gesellschaft schockierenden
und das Endejeder gesellschaftliche Standards symbolisierenden
Verhaltensweisen, wonach ein Schiiler nach eine Rauferei auch
noch auf den unterlegenen, bereits am Boden liegenden ,,Gegner”
weiter eintritt (2,5% der Lehrer beobachten dies einmal in der
Woche oder haufiger) bzw. aus einer harmlosen Rauferei eine
handfeste Schldgerei macht, in deren Folge der Kontrahent drztli-
cher Behandlung bedarf (0,5%), treten vergleichsweise selter auf,
Befiirchtungen, dag derartige Vorkommnisse die Regel sind oder
auch nur in nennenswerten Populationen auftreten, sind jedoch
unbegriindet (Fuchs / Lamnek/ Luedike 1996).

Dies gilt auch fiir weniger gravierende Vorfille: In einem
Uberblick iiber verschiedene vorliegende Studien kommt Lohse
(1995) zu dem SchluR, daf etwa an der Halfte der Schulen minde-
stens einmal im Jahr eine Gewalthandlung gegen Personen regi-
striert wird; an der anderen Hilfte der Schulen ist dies nicht der
Fall. Nach einem Befund der Hamburger Schulbehérde (1992) ist
das Schulleben an etwa 15% der untersuchten Schulen durch
derartige Gewalt belastet, und Schwind und Mitarbeiter (1995)
ermittelt fiir Bochum (eine groBere Ruhrgebietsstadt), dag 40%
der Schulen mehrmals in der Woche Priigeleien zu beobachten
haben. Diese punktuellen Ergebnisse verdichten sich zu dem
Befund, da8 an etwas mehr als der Halfte der Schulen keine oder
keine gravierenden Gewalthandlungen zu beobachten sind und
in der anderen Hilfte mehrheitlich zwar Probleme bestehen, aber
nur bei einem kleinen Teil der Schulen tatsdchlich schwerwiegen-
de Gewalt hiufiger vorkommt.

Bei der dennoch auftretenden physischen Gewalt handelt es
sich hdufig um sogenannte »Spafikloppe”, die aus Sicht der Schii-
ler gleich hinter der verbalen Gewalt am zweithdufigsten auftritt
(Schwindu. a.1995): sieben von zehn Schiilern beobachten derar-
tiges mindestens einmal in der Woche; vier von zehn haben schon
selbst mindestens einmal im Jahr daran teilgenommen.

Problematischistjedoch, daf aus Sicht der Lehrer wie auch der
Schulleiter ein erhebliches Bskalationspotential bei den Schiilern
vorhanden ist (Niebel/ Hanewinkel/Ferst] 1993; Diehl /Sudeck
1994). Von der verbalen Gewalt {iber leichte Formen physischer
Auseinandersetzungen bis zur schweren Kérperverletzung istes
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zwar kein direkter und kurzer Weg, jedoch legen die Befunde die
Interpretation nahe, dag zumindest ejn Teil der Schiiler an der
Uberwindung der Hemmschwelle beim Ubergang von einer leich-
ten zu einer schwereren Form der Gewalt auf wenige innere oder
auflere Widerstinde stofen. ‘

Ebenfalls relativ hiufig treffen wir in den Untersuchungen auf
Hinweise fiir Vandalismus an den Schulen: In einer schleswig-
holsteinischen Studie fuerten 12% der Befragten, da8 sie oft oder
sehr oft die Folgen von Vandalisinus beobachten (Niebel/Hane-
winkel/Ferstl 1993; &dhnlich Fuchs/Lamnek /Luedtke 1996). Fi-
nen deutlich hoheren Wert ermitteln Schwind und Mitarbeiter
(1995), bei denen 42% der untersuchten Schulen einmal im Monat
die Folgen von Vandalismis registrieren; 15% der Schulleiter
beobachten nach dieser Studie taglich vandalisches Verhalten. 5%
der befragten Schiiler einer anderen Studie berichten, daf sie
selbsthaufig mutwillige Zerstdrungenmitbekommen (Tot/Busch
1994). Diese eher uneinheitlicher Ergebriisse verdeutlichen, daf
Vandalismus weit stirker als die tibrigen Gewaltformen in hohem
Mafle von der jeweiligen Situation vor Ort anhingig ist.

2.3 Gewaltaktive Schiiler

Unstrittig ist nach Lage der Studien, daf vor allem Hauptschiiler
inbesonderer Weise von Gewalt belastet sind..Sowohl Schwind
und Mitarbeiter (1995) als auch Niebel, Hanewinkel und Ferstl
(1993) sowie Fuchs, Lamnek uind Luedtke (1996) bestitigen den
Befund von Dettenborn und Lautsch (1993) sowie von Spaun
(1994), wonach vor allem diese Schulart gegeniiber den anderen
heraussticht. Da die Gymnasiasten auf der anderen Seite die
geringste Gewaltbelastung aufweisen, findet sich ebenfalls in
fast allen zitierten Studien belegt. Unklarheit besteht lediglich
dariiber, in welcher Reihenfol ge die tibrigen Schularten — sofern
beriicksichtigt: Forderschulen, Grundschulen, Berufsschulen,
Gesamtschulen usw. — zwischen diesen beiden Extremen anzu-
ordnen sind. In der Mehrzahl der Studien scheint sich jedoch
eine Reihenfolge nach dem ansteigenden Bildungsaspirations-
niveau zu ergeben. Hinzu kommt eine Fiille von Einzelbefun-
den, die anzeigen, daf sich spezifische Gewaltarten in einzelnen
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Regionen an speziellen Schularten besonders haufig oder eher
selten finden, daf es ein Stadt-Land-Gefille gibt usw. FEine
Generalisierung dieser Befunde scheint jedoch angesichts auf-
tretender Inkonsistenzen nach dem derzeitigen Stand der For-
schung nicht sinnvoll,

Zu den unumstrittenen Ergebnissen aller vorliegenden Studi-
en zum Thema gehért weiter, dag Jungen deutlich haufiger ge-
walttéitig sind als Madchen (Fuchs/Lamnek/ Luedtke 1996; Funk
1995b; Greszik/ Hering/Euler 1995). Von ihnen geht nicht nur
mehr Gewalt aus, sie werden auch héiuﬁger Opfer von Gewalt als
Médchen (Diehl/Sudek 1994; Funk 1995b). Zudem beobachten
Jungen mehr Gewalt bei ihren Mitschiilern als Méadchen (Detten-
born/Lautsch 1993). Jedoch fiihlen sich Madchen auf dem Schyl-
weg unsicherer als Jungen (Schwind u. a. 1995). Auffllig ist der
z. B. von Schwind und Mitarbeitern (1995) belegte Befund, wo-
nach Madchen gegeniiber Jungen hiufiger mit verbaler Gewalt in
Erscheinung treten, wihrend Jungen 6fter physische Gewalt und
Vandalismus an den Tag legen. *

Altersmagig scheinen vor allem die Schiiler der 7. bis 9. Klasse in
besonderer Weise durch Gewalttéiﬁgkeit aufzufallen; bei dlteren
Schiilern nimmt die Gewaltbelastung wieder ab: Gewalt ist ein
passageres Phanomen vornehmlich der 13- bis 15jahrigen mannli-
chen Schiiler (z. B, Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996). Dieser Befund
wird vondenmeisten vorlie genden Studienbestit gt:Nachdem 16.
oder 17. Lebensjahr tritt eine Abnahme der Gewalttatigkeit ein,

Krasse Gewalt an Schulen ist also — 50 188t sich anhand der
Merkmale Alter, Geschlecht, Schulart sagen — nicht bei allen
Schiilern oder auch nur in einer groien Gruppe in etwa gleich
stark verbreitet—es handelt sich um eire Erscheinung einer relativ
Kleinen Schiilergruppe. Versucht man den Anteil der durch hiu-
fige und exzessive Gewaltanwendung auffallenden Schiiler zu
quantifizieren, so ermitteln einige Studien einen Wert zwischen
1% und maximal 9% der Schiilerschaft (Todt/Busch 1994; Schwind
u. a. 1995; Fuchs 1995b; Fuchs/ Lamnek /Luedtke 1996). Gewalt,
vor allem exzessive Gewalt, geht demnach »Vvon einzelnen Jun-
gen” aus (Hamburger Schulbehrde 1992). AuBerdem besteht —
vor allem bej schwerwiegender Gewalt — eine relativ hohe Téter-
Opfer-Koinzidenz (Diehl/Sudek 1995; Fuchs/ Lamnek/Luedtke
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1996; Dettenborn/ Lautsch 1993), d. h.,-die tatsichlich ausgeiibte
Gewalt vollzieht sich in einem relativ engen Zirkel von Schiilern,
ohne daf andere davon in groferem Ausmaf betroffen wiren.
Zusammen ergibt sich daraus pro Schulklasse eine geringe Zahl
von einigen Schiilern (Schwind 1. a. 1995), die von den tibrigen
Schiilern als Bedrohung wahrgenommen wetden, obwohl nur
eine Minderzahl der tibtigen nicht gewalttétigen Schiiler selbst
wiederum Opfer dieses , harten Kerns” wird.

Versucht man diese Gruppe der besonders gewalttitigen Schii-
ler iiber die Altersstruktur, die Geschlechterproportion und die
bestichte Bildungseinrichtung hinats niher zu charakterisieren,
50 stofit man ~ neben den in sozialwissenschaftlichen Studien
kaum aufscheinenden individuellen Dispositionen — auf die Mit-
gliedschaft in Jugendbanden und Gangs: Etwa ein Viertel der
befragten Schiiler, Lehrer und Schulleiter gibt an, daf an jhrer
Schule eine Jugendbande oder Gang aktiv ist (Niebel / Hanewin-
kel/Ferstl 1993; Nasa /Weigl1995; Fuchs 1995a). Dabei erweist
sich die Mitgliedschaft der Schiiler in-einersolchen Jugendbande
bzw. Gang als ein herausragendes Merkmal derjenigeni Schiiler,
die dem ,harten Kern” der besonders Gewalttitigen zugerechnet
werden miissen. Den' Anteil der Schiiler, die Mitglied einer sol-
chen gewalttitigen Gang sind, schitzen wir auf etwa 3% der
Schiiler (Fuchs 1995a), die im Vergleich zu ihren Mitschiilern
deutlich (je nach Gewaltform und Schulart um den Faktor 2 bis 10)
gewalttitiger sind. Diese Befunde belegen aus unserer Sicht, daf3
es sich bei dem Problem Gewalt an Schulen in der Regel nicht um
ein Problem der groflen Taterzahl handelt, sondern um eine
Erscheinung, die durch einige wenige Schiiler, die die mehr oder
weniger friedfertige, und nur selten Opfer werdende Mehrheit
dngstigt, verursacht wird. .

2.4 Waffen an den Schulen

Die zunehmende Bewaffnung der Schiiler spielt in der Medien-
darstellung iiber Gewalt an Schulen eine gewisse Rolle. In ent-
sprechenden Berichten ist sie ein Zeichen tiir die zunehmende
Eskalation tind die netie Qualitit der Gewalttdtigkeiten sowie ein
Hinweis auf die Gefshrlichkeit und Unberechenbarkeit der Schii-
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ler. Empirische Studien zeigen, daf zwischen 20% und 30% der
Schiiler schon mindestens einma] im Laufe ihrer Schullaufbahs
(nicht taglich!) eine Waffe bzw. einen waffenshnlichen Gegen-
stand mit in die Schule gebracht haben (Wenzke 1993; Detten-
born/Lautsch 1993; Funk 1995¢; Fuchs 1995b; Schwind w. a.1995).

Dieser auf den ersten Blick bedrohlich hoch erscheinende An-
teilswert von Schiilern wird durch eine Rethe von Bedingungen
relativiert: (1) Es handelt sich bei der tiberwiegender Mehrzahi der
Waffen nicht um SchuSwaffer, sondern um andere Gegenstinde,
die eben auch zur Verteidigung bzw. ziim Angriff eingesetzt wer-
den kénnen (Messer, Gas, Ketten, usw.). So zeigt sich, daf Pistolen
und Revolver so gut wie nicht (1% bis 2% der Schiiler) vorkommmen
(Fuchs 1995b). (2) Nur ein deutlich Kleinerer Teil der Schiiler tragt
héufiger eine Waffe mit sich; je nach Studie kommen wir hier auf
etwa4%bismax. 10% derSchiiler (Schwind u. a.1995; Fuchs 1995b).
(3) Weiter zeigt sich, daf die Schiiler diese Waffen vor allem indie
Schule bringen, um sich zu schiitzen und um dort Anerkennung zu

bekommen, anzugeben oder Aufmerksamkeit s wecken (Schwind .

u. a. 1995; Fuchs /Lamnek/ Luedtke 1996).

Daf Waffen fiir die Gewalt an Schulen nicht in dem Mage von
Bedeutung sind, zeigt sich auch darar, daf nii ein sehr kleiner
Teil aller Schiiler (7%) Aussagen dariiber machen karin, daf er
bereits einmal den Gebrauch von Waffen oder Gegenstinden
dieser Art bei titlichen Auseinandersemung beobachtet hat (Nje-
bel/Hanewinkel / Ferst] 1993). Auch wenn uns die Verbreitung
von Waffen nicht beruhigen kann, so mus sich doch auch die
Besorgnis dariiber in Grenzen halten: »Die Zahlen belegen, dag
Waffen bei den Auseinandersetzungen der Schiiler nicht in dem
Ausmaf eingesetzt werden, wie man dies aus den Meldungen aus
der Presse hitte erwarten kénnen* (Spaun 1994, S, 27 ).

Allerdings sind die wenigen bewaffneten Schiiler gegeniiber
ihren nicht bewaffneten Mitschiilern hiufiger gewalttitig (Funk
1995¢; Dettenborn / Lautsch 1995), und auBerdem fungieren Waf-
fen als Katalysatoren in Eskalationsprozessen (Fuchs/Lamnek/
Luedtke 1996; Diehl/Sudek 1994). Insofern ist die Tatsache, daR
einzelne Schiiler waffenghnliche Gegenstinde mit in die Schule
bringen, nicht unproblematisch. Auch wenn Aussagen dariiber,
obdieBewaffnun g derSchiilerin den letzten Jahren zugenommen
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hat, derzeit nicht méglich sind: Lediglich die Studie der Hambur-
ger Schulbehdrde (1992) zeigt, daB 58% der an Hamburger Schu-
len Befragten eine Zunahme dey Schﬁlerbewaffung konstatieren;
allerdings fehlen fundierte Studien zi Verdnderungsprozessen
hier - wie fitr das Problem Gewalt an Schulen insgesamt — noch.

2.5 Auslindische Schiiler

Die Diskussion um fremdenfeindliche Aktivititen deutscher Ju-
gendlicher einerseits und die im Zusammenhang mit der polizei-
lichen Kriminalstatistik immer wieder gedufierte These, wonach
Auslénder hiufigerkriminelle Taten begehenals Deutsche, macht
es interessant, nach dein Verhiltnis von deutschen und auslindi-
schen Schiilern in bezug auf Gewalt an Schulen zu fragen (Uber-
blick bei Fuichs 1996). Zunzchst zeigt sich, daf sich deutsche und
auslandische Schiiler hinsichtlich einer Vielzahl von - auch gra-
vierenden — Gewalthandlungen nicht unterscheiden: So gibtesz.
B. keine Uberreprisentation der Auslénder bei Kérperverletzun-
gen (Spaun 1994), und auch beim Waffenbesitz zeigen sich keine
Unterschiede (Funk 1995c) — anders bei der Beleidigung (Spaun
1994).

Betrachtet man jedoch unabhéngig von diesen Einzelbefunden
die physische, psychische und verbale A ggressivititan den Schu-
len insgesamt, so zeigt sich, da ausldndische Schiiler auf den
ersten Blick als gewalttétiger erscheinen (Fuchs/Lamnek /Luedt-
ke 1996). Dieser Effekt verringert sich jedoch, wenn man eine
Reihe von sozialstatistischen Variablen, die die Gewalttitigkeit
verstarken, berl’icksichtigt. So muf man in Rechmuing stellen, dag
der Anteil der ménnlichen Schiiler und der Hauptschiiler unter
den Ausldndern grofer ist als unter jhren deutschen Mitschiilern;
aulerdem kommen ausléndische Schiiler iiberwiegend aus den
unteren sozialen Schichteri der Gesellschaft, in denen actionbe-
tonte Jugendkulturen stirker vertreten sind. Thre weitergehende
Integration in Jugendgruppen und Bandenist ein weiterer Faktor,
der sie als stérker gewalttitig erscheinen 148t als dje deutschen
Schiiler. Rechnet man diese Faktoren aus der Gewaltbelastung
heraus, so verringert sich der Faktor, mit dem auslédndische Schii-
ler gegeniiber deutschen Schiilern gewalttétiger erscheinen und
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es stellt sich heraus, daf dem Auslanderstatus an sich ein relativ
geringes Gewicht fiir die Gewalttatigkeit der Schitler zukommt
(Fuchs/Lamnek/ Luedtke 1996, vertiefend Fuchs 1996). Diesdeckt
sich mit den Einschitzungen der Lehrer: Je nach Gewaltart sind
2% bis 10% der Lehrer der Auffassung, daf auslandische Schiiler
haufiger an Gewalttitigkeiten beteiligt sind, als deutsche (Fuchs/
Lamnek/Luedtke 1996).

Weiter geben 10% der Schulleiter und 20% der Lehrer an, da§
sie mindestens einmal in der Woche Auseinandersetzungen zwi-
schendeutschenund auslindischen Schiilernbeobachten (Schwind
u.a.1995). Andere Studien zeigen, daf es keinen Zusammenhang
zwischen dem Auslinderanteil an einer Schule und der dort zu
beobachteten Gewalt gibt (Niebel / Hanewinkel/Ferstl 1993). Erst
ab einem Anteil von etwa 30% Ausldndern (und Aussiedlern)
scheint ein Schwellenwert erreicht zu sein, ab dem man davon
sprechenkénnte, dag eine Schule stérker von Gewalt belastet wird
(Schwind 1995).

Insgesamt ist auffillig, daf dem Verhaltnis von deutschen und
ausldndischen Schiilern bisher nurrelativ wenig Aufmerksamkeit
geschenkt wurdebzw. in den publizierten Projektberichten bisher
nur wenig enthalten ist, obwohl die angeblich stirkere Gewaltts-
tigkeit von Ausldndern einerseits und die fremdenfeindlichen
Attacken andererseits sonst viel beachtet werden - aber vielleicht
haben die Forschergruppen auch nur die Erkenntnis gewonnen,
dafs es keine gravierenden Differenzen zwischen ausléndischen
und deutschen Schiilern gibt.

3 Entwicklungstendenzen

Betrachtet man die methodische Anlage der hier zusammenge-
fafiten Untersuchungen zur Gewalt an Schulen, so mufl man sich
eingestehen, da fundierte und einer wissenschaftlichen Uber-
priifung standhaltende Aussagen zu der Frage, ob die Gewalt in
den letzten Jahren zugenommen hat, derzeit nicht getroffen wer-
den kénnen. Zwar sind viele Querschnittsstudien, also Untersu-
chungen, diesich mitdem Ausmag der Gewalt zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt beschiftigen, durchgefiihrt worden, aber wir kén-
nen bisher auf keine Untersuchung zurlickgreifen, die ein fun-
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diertes, aus Sicht der Wissenschaft notwendiges, quasi-experi-
mentelles Design (Léingssc]uﬁttbefragung im Abstand von eini-
gen Jahren) verwirklicht hat.

Zwar gibtes einige Wiederholungsbefragungen (Hurrelmann/
Pollmer 1994; Wenzke 1993; Niebel/Hanewinkel /Ferst] 1993),
dochscheint zum einen der Zeitraum, den diese Studien abdecken
(zwei, maximal drei Jahre), zu gering und zum anderen gibt es
derzeit noch keine bundesweite und bundeseinheitliche Wieder-
holungsbefragung. Entsprechend sind auch die Befunde dieser
Untersuchungen noch sehrhetero gen: Wahrend Hurrelmann und
Pollmer (1994) im Vergleich von 1990 bis 1992 ein Anwachsen der
Gewalttitigkeit konstatierten, kommt Wenzke (1993) zu dem
Befund, daB zwischen 1991 und 1992 einleichter Riickgang festzu-

- stellen sei.

Weiter gibt es Versuche, iltere Untersuchungen aus den 80er
Jahren zu wiederholen (z. B. Funk 1995c). Danach haben wir bej
Vandalismus und Sachbeschédigung eine Zunahme zy beobach-
ten, wihrend bei den {ibri gen Gewaltformen je zur Hilfte gleich-
hohe bzw. sogar niedrigere Werte erzielt werdern. Trotz erster
Ansitze in diesem Bereich bestehtu. E. noch eine Forschungsliik-
ke, und wir kénnen nur hoffen, daf in den néchsten Jahren
Studien durchgefiihrt werden, aufgrund derer wir dann eine
begriindete Aussageiiber die Entwicklung der Gewalt an Schulen
treffen kénnen.

Derzeit haben wir lediglich Erkenntnisse dariiber, ob die Be-
fragten (Schiiler, Lehrer, Schulleitungen, Eltern) den Eindruck
haben, daff die Gewalt in den letzten Jahren zugenommen hat.
Dieser,, Kriicke” bedienen sich mehrere vorliegende Studien. Fagt
man die entsprechenden Ergebnisse zusammen, so kommt man
zu einem widerspriichlichen Befund: Auf der einen Seite berich-
ten Niebel, Hanewinkel und Ferstl (1993), daB nur etwa 10% der
Schulleiter in den letzten Jahren eine Zunahme der Gewalt beob-
achtethaben, wohingegen 30% so gar eine Abnahme konstatieren.
Andere Studien (Dettenborn /Lautsch 1993; Hamburger Schulbe-
hérde 1992) diagnostizieren aufgrund der entsprechenden Ergeb-
nisse jedoch eine leichte bis starke Zunahme der Gewaltaktivitit,
Nach den Befunden von Schwind und Mitarbeiter (1995) berich-
ten sogar 63,7% der Schulleiter von einer zunehmenden Zahl von
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Priigeleien und 24,5% von einer zunehmenden Zahlvon Ratben
und Erpressungen. Auch Melzer, Schubarth und Tillmann (1995)
referieren Ergebnisse, wonach die befragten Schulleiter in den
letzten fanf Jahren ein Anwachsen der physischen Gewalt gegen
Sachen und bei Diebstahlsdelikten zu Protokoll geben. Als Exper-
ten fiir Befragungen dieser Art werden meistIehrer und Schullei-
tungen angesprochen, doch aiich wenn man Schiiler als Aus-
kunftspersonen auswiahlt, berichten diese von einer Gewaltzu-
nahme an jhren Schulen (Dettenborn /Lautsch 1993).

Andererseits finden sich Hinweise darauf (Fuchs/Lamnek/
Luedtke 1996; Greszik/ Hering/Euler 1995), daf3 derartige Ein-
schitzungen auch auf andere Faktoren zuriickzufiihren sind, als
nur auf eine Verhaltenséinderung bzw. auf eine Zunahme der
Gewalttitigkeiten der Schiiler. So zeigtsichz. B.; daB dltere Lehrer
gegentiber jiingeren Kollegen seltener eine Zunahme wahrneh-
men. AuBerdem finden wir nur einen geringen Zusammenhang
zwischen den Lehrereinschéitzungen und der tatsichlich an der
jeweiligen Schule zu beobachternden Gewalt. Die Lehrereinschit-
zungen entstehen daher vermutlich zu einem Tei] unabhingig
von realen Gewaltbeobachtungen. Diese Befunde deuten darauf
hin, dag fiir die Aussage von Lehrern, Schulleitern und Schiilern,
die Gewalt habe in den letzten Jahren zugenommen, neben einer
tatsdchlichen Gewaltzunahme moglicherweise zwei andere Ff-
fekte verantwortlich gemacht werden kéninen: Mit einer gestiege-
nen Sensibilitit gegeniiber - ineiner dem Postulat der Gewaltfrei-
heit verpflichteten Gesellschaft — nicht mehr tolerierteri abwei-
chenden Schillerverhaltensweisen und einer medial stimulierten,
erhéhten Aufmerksamkeit fiir njcht ganz neue Ereignisse und
Vorfélle. Wir begeben uns hier zwar auf das Gebiet der Spekula-
tion, aber es soll wenigstens angedeutet werden, daf die Diskus-
sion um die Zunahme der Schiilergewalt auch andere Ursachen
haben kann, als eine reine Verhaltenséinderung seitenis der Schii-
ler: verschérfte Mafistibe und erhghie Aufmerksamkeit sind er-
ganzende Erklarungen. Ist die These von der Zunahme der Ge-
waltan Schulen also eine moderne Wandersage, diemedienunter-
stiitzt Verbreitung findet (Greszik /Hering /Euler 1995)? Eine so
drastischen Formulierung zu priifen, bleibt eine fiir die Zukunft
wichtige Forschungsfrage.
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4 Bewertung und Ausblick

Was kann man zusammenfassend zum Ausma® der Gewalt sa- -

- gen? Schwerwiegende Erscheinungen physischer Gewalt kom-

men selten vor, leichtere Formen sindzwar verbreiteter, aber auch
keine Massenphénomene. Verbale Gewalt unter Schiilern sowie
gegentiber Lehrern gehort im Vergleich mit der oft apostrophier-
ten physischen Gewalt zu den héufiger zu beobachtenden Vor-
kommnissen. Zu denken mag die Tatsache geben, daf ein nicht
unwesentlicher Teil der Schiiler auf eine verbale Provokation mit
physischer Gewalt reagiert, wofiir man eine gesunkene Hemm-
schwelle bzw. eine veranderte Streitkultur verantwortlich ma-
chen kann. Unter den Schiilern gibtes zudem eine kigine Gruppe
von Gewalttétern, fiir die die in'den Medien zu findenden Be-
schreibungen vom hemmungslosen schulischen Aggressor zu-
mindest nicht ganz unzutreffend zu sein scheint. Diese Gruppe
umfafit etwa 1% bis max. 9% der Schiiler.

Es gibtalso Gewalt an Schulen — wie sollte es auchin einer zwar
der Gewaltlosigkeitsnorm verpflichteten, aber doch nichit so ganz
gewaltfreien Gesellschaft sein. Das Verhiltnis von Schule und
Gesellschaftistm. E. 5o zu denken, daR die Schule als ein Element
inunserer Gesellschaft eben aiich von Problemen betroffen ist, die
die Gesellschaft insgesamt kennzeichren. Die Sorge, daf8 die in
der Schule auftretende Gewalt sich umgekehrt von dort aus - im
Wege der Sozialisation — in der Gesellschaft ausbreitet, ist aber
wohlnichtberechtigt: Gewalt an Schulen ist nach den hier zusam-
mengetragenen Befunden jugendphasenspeziﬁsch, sie tritt bei
Jugendlichen besonders ausgeprégt nur in einet bestimmten Al-
tersstute passager atif und nimmt danach wieder ab.Wassich aber
moglicherweise von der Schule in die Gesellschaft ausbreitet, ist
die Furcht vor Gewalt. Welche langfristigen Folgen dies haben
wird, kann man noch gar nicht abschitzen.

Bei der Bewertung der in diesemn Bericht Zusammengetragenen
Prozentzahlen stellt sich immier wieder die Fra ge: 5ind 1% bis 9%
gewaltaktive Schiiler viel oder wenig? Wir halten diesen Wert in
keinem Fall fiir akzeptabel, aber er ist atich nicht {iberraschend:
Wirsollten bei seiner Bewertun gnamlichberiicksicht gen, dal im
Vergleich zu den einschligigen Tatverdéichtigenbelastungszif—
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fern ein Bodensatz in dieser Grofenordnung nicht als aufserge-
wohnlich hoch bezeichnet werden kann. Der vorliegende Beitrag
hat bei der Wiirdigung dieses Anteils zudem eine Position bezo-
gen, -die die ermittelten Werte vor dem Hintergrund der z. T.
aufgeregt gefiihrten Mediendiskussion als iiberraschend gering
gewtirdigt hat. Dies darf nicht als Verharmlosung miverstanden
werden, sondern muf vor dem Hintergrund der iiberzogenen
Darstellung in manchem Zeitungsartikel gesehen werden. Das ist
jedochnicht die ganze Wahrheit, haben wir doch gesehen, daider
~harte Kern” der besonders aggressiven Schiiler eine Schule oder
Klasse in erhebliche Unruhe versetzten und die dort Lehrenden
und Lernenden verunsichern und dngstigen kann. Jedoch bietet
dieses Verhaltnis von gewalttitigem harten Kern und sich be-
drohtfithlender Mehrheit die Chance, dem Gewaltproblem durch
Aufklirung letzterer und durch Versuche der systematischen
Reintegration ersterer in das Sozialsystem Schule zu begegnen.
Die hier zusammengetragenen Befunde zum quantitativen
Ausmafs der Gewalt an Schulen kénnen zwar nicht ganz beruhi-
gen, aber wir glauben, daf durch diese Art sachlicher Information®
die Diskussion um das Problem auf eine niichterne und durch
empirische Ergebnisse fundierte Ebene gehoben werden kann.
Diese Daten zur Gewalt an Schulen und die daraus gewonnenen
Einschétzungen zur Lage treten unweigerlich in Konkurrenz zur
Primérerfahrung von Schulpraktikern, die diese Befunde nicht
immer teilen kénnen. So wie Wissenschaftler hinnehimen miissen,
daf ihre Ergebnisse durch drastische Einzelfille und Exzesse an
einzelnen Schulen kontrastiert und konterkariert werden, bieten
wissenschaftliche Untersuchungen ein gutes Komplement fiir
eben diese Erfahrungen von Schulpraktikern, weil sie die Mog-
lichkeit zu einer {iber die Grenzen der eigenen Schule hinausge-
henden Einschitzung der La gebieten. Beide ~ Lehrer wie Wissen-
schaftler—sollten versuchen, die Erkenntnisse derjeweils anderen
als relativierende Ergénzung zu akzeptieren und sie nicht als ein
wenig aussageféhiges Ergebnis eines , falschen” bzw. sunzutref-
fenden” Zugangs zum Problem Gewalt an Schulen abtun.
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Ferdinand Eder und Anna Eder

Schule - institutionelle Gewalt gegen
Kinder und Jugendliche?

~Gewaltin der Schule” 148t sich mit sehr verschiedenen Blickrich-

tungen betrachten:

* mit Blick auf die , Tater”: Von wem geht Gewalt aus und in
welchen Formen tritt sie in Erscheinung?

® mit Blick auf die ~Opfer”: Wie wird Gewalt erlebt, welche
Reaktionen und Bewiltigungsformen treten dabei auf?

* mit Blick auf die Situation: Was kénnen Personen, die Gewalt
beobachten (z.B. LehrerInnen), in dieser Situation tun?

° mitBlickaufdie , Verursacher”: Woherkommtdie Gewalt, was
16st sie aus, usw.; dazu gehort auch die Frage, inwieweit die
Schule selbst eine auf Gewalt gegriindete Institution darstellt
und in welcher Weise von ihr Gewalt ausgeht.

Die gegenwirtig zahlreichen Darstellun gen des Gewaltthemas in
der pddagogischen Fachliteratur (vgl. z. B. Briindel & Hurrel-
mann, 1994; Hurrelmann u.a. 1996)lenken den Blick héiufig aufdie
Schiiler (und Schiilerinnen) als Téter, entwickeln Vermutungen
tiber die auRerschulischen Ursachen von Gewalt (- vieles wird
hier der Familie und den Medien zugeschrieben —), und geben
Vorschlige, wie LehretInnen in Gewaltsituationen handeln bzw.
préventiv wirken kénnen. In der Rezeption des Themas durch die
Massenmedien steht meist die Héufigkeit von Gewalt im Vor-
dergrund: jeder neue Fall spektakulirer Gewalt gilt als Beleg fiir
eine sténdig ansteigende Gewaltbereitschaft unter Kindern und
Jugendlichen. ‘

In Abgrenzung dazu bezieht sich der folgende Beitrag einer-
seits auf die Verursacherperspekﬁve —hier geht es darum, inwie-
weit die Schule selbst eine gewaltausiibende und gewaltauslésen-
de Institution ist (. institutionelle Gewalt”) —und andererseits auf
die Opferperspekﬁve, in der gefragt wird, wie Kinder und Ju-
gendliche in der Schule institutionelle Gewalt erfahren, welche
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Emotionen sie ausldst, welche Reaktionen entstehen und wie
insgesamt diese institutionelle Gewalt bewiltigt wird. Aus der
Beschrankung auf diese Perspektiven resultiert naturgeméf auch
eine gewisse Einseitigkeit der Darstellung.

Als Belege fiir die Erfahrung von Gewalt werden Teile aus

Interviews mit Schiilerlnnen verwendet, die im Rahmen des -

Projektes , Das Befinden von Kindern und Jugendlichen in den
offentlichen Schulen” gesammelt wurden (vgl. Eder, 1994 bzw.
Eder & Eder, 1995). Es handelt sich dabej vor allem um Aussagen
von Personen, die sich durch die Schule in verschiedenster Hin-
sicht sehr belastet fithlen ; sie sind also ihrer Artnach typisch, ihrer
Haufigkeitnachjedoch nicht reprasentativ fiir das gesamte Schul-
system.

1. Was ist Gewalt?

Als Gewalt soll verstanden werden, wenn einem Menschen etwas
geschieht, zugefiigt oder angedroht wird, was er als Nachtei],
Schaden oder Beeintréchtigung erlebt, wobei dieser Nachteil prin-
zipiell vermeidbar sein muf (vgl. Kaul-Hecker, 1992, S. 141). Ein
solches Begriffsverstindnis hat wichtige Implikationen:

Es schrénkt Gewalt grundsitzlich auf Menschen ein (der zer-
storerische Umgang mit Dingen wird davon abgegrenzt—z.B.
der »Vandalismus”).

° s definiert Gewalt unabhingig von den Absichten des , Ta-
ters”, aber auch des ~Opfers”.

® EsumfaBt sowohl physische wie auch psychische, legale und
illegale Gewalt.

° Gewalt in diesem Sinne kann daher nicht nur von Menschen,
sondern auch von Verhiltnissen ausgehen, wenn sie fiir Men-
schen nachteilig und zugleich verénderbar sind.

Im Sinne dieser Definition f4llt vieles unter den Begriff Gewalt, was
wir fiir gewdhnlich nicht unmittelbar soempfinden, z.B. alle Spiele,
die auf Sieg tiber einen Gegner gerichtet sind; wer Kinder beim
~Mensch drgere Dich nicht“-Spiel beobachtet, wird aber rasch
beobachten kénnen, da es sich tatsiichlich um Gewalthandlungen
und Gewaltsituationen im Kleinen handelt, auf die die jeweiligen
Verlierer auch mit gewalttypischen Emotionen reagieren.

*
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Vielfach wird Gewalt erst dann registriert, wenn zwischen
»Téter” und ,Opfer” ein spiirbares Ungleichgewicht der Krifte
herrscht, bzw. wenn das »Opfer” nur iiber eingeschrinkte Mittel
verfiigenkann, einem bestehenden oder angedrohten Schaden zu
begegnen. In diesem Sinne empfinden wir etwa Raufereien zwi-
schen zwei Kindern oder Jugendlichen vor allem dann als Gewalt,
wenn ein Stérkerer gegen einen Schwicheren handelt und seine
Uberlegenheit ohne Selbstbegrenzung ausniitzt. Klagen iiber
Gewalt in der Schule beziehen sich oft genau auf diesen Punkt,
daf Schiilerlnnen die kulturell existierenden Grenzen fiir Gewalt-
anwendung — etwa daf ein Wehrloser nicht weiter geschlagen
wird — nicht mehr im gleich Ausmag respektieren wie frither,
»mormale” Gewalt also in ,brutale” Gewalt umschlégt — dabei
wird hiufig nicht bedacht, dal diese kulturellen Grenzen in der
von den Erwachsenen gestalteten Medienwelt schon langst nicht
mehr gelten.

Die oben vorgeschlagene Definition von Gewalt soll nicht
suggerieren, daf alles, was Gewalt ist, gleich (negativ) zu bewer-
ten ist. Ganz offensichtlich gibt es Unterschiede in der Intensitit
und denFolgen von Gewalthandlungen, die auch unterschiedlich
zu bewerten sind. Unabhingig davon, ob eine »gewaltfreie” Ge-
sellschaft fiir méglich gehalten wird, erscheint doch weniger
Gewalt ,besser” als mehr Gewalt, milde Gewalt tolerabler als
exzessive Gewalt.

2. Schule — institutionelle” Gewalt?

Gewalt im oben beschriebenen Sinne ist ein wesentliches Merk-
mal der Schule. Als von der Gesellschaft zur Formung der Heran-
wachsenden eingerichtete Zwangsinstitution verkérpert sie ge-
gentiber ihren Adressaten — den Kindern und Jugendlichen —
»institutionelle” Gewalt insofern, als sie auf vielen Ebenen ihr
Verhalten auf eine Weise einschrinkt, die subjektiv als Nachteil
und Beeintréichtigung erlebt wird: sie kontrolliert Zeit, Raum,
Interaktionen, Denken und Handeln.
® Kontrolle der Zeit bedeutet: die Schule legt fiir viele Bereiche
gegen den Willen der Betroffenen und ohne deren Zustim-
mung fest, wann sie sich in der Schule aufhalten miissen, wie
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die Zeit in ihrem Ablauf strukturiert ist und in welchem Aus-
maf individuell {iber sie verfiigt werden kann. Dabej greift sie
~—tber Lernaufgaben ~ auch iiber die institutionell unmittelbar
der Schule zustehenden Zeiten hinaus.

® Kontrolle des Raumes bedeutet u.a.,, daf den Kindern und Ju-
gendlichen vorgeschrieben wird, wo sie sich aufhalten miissen,
welche Rdume sie nicht nutzen diirfen und in welcher Weise sie
mit den Raumen umgehen miissen.

e Kontrolle der Interaktionen bedeutet, daB die Schule festlegt, mit
welchen Personen die SchiilerInnen in Kontakt treten diirfen
oder miissen, welche Kontakte verboten sind, und in welcher
Form sie abzulaufen haben,

® Kontrolle des Denkens bedeutet: Die Schulelegt fest, mit welchen
geistigen Inhalten sich junge Menschen in welchem Ausmag
auseinandersetzen miissen.

° Kontrolledes Handelns bedeutet: Die Schule schreibtihren Klien-
tlnnen auch die duRere Haltung und die Handlungen vor, die
siebei der Auseinandersetzung mit ihren Aufgaben auszufiih-
ren haben.

Die Kombination dieser fiinf Ebenen — dag Schule festlegt, was die
Schiilerlnnen wann wo und gemeinsam mit wem denken oder tun
sollen, und dag die Unterordnung unter diese Vorgaben mithilfe
von Strafen erzwungen werden kann — erweist sie als Einrichtung
zur umfassenden Verhaltenskontrolle, die wir in vergleichbarer
Totalitdt nur noch beim Militirdienst (und im Gefingnis) vorfin-
den.

Ein vergleichbares Ausmag an Ausrichtung des Verhaltens
nach Ort, Zeit, Interaktionen, Denken und Handeln geschieht bei
Erwachsenen im Rahmen ihres Berufes; hier ist allerdings charak-
teristisch, daf er vielfach frei und aus Interesse gewshlt wird,
dadurch eine inhaltlich befriedigende Téatigkeit bietet, und mit
einer klaren Gegenleistung — Verdienst und soziale Sicherheit —
ausgestattet ist. Fiir die (Pflicht-)Schule erscheint hingegen ty-
pisch, da8 sie den Kindern und Jugendlichen ~wenn man von den
Noten absieht - ohne weithin akzeptierte Gegenleistung auferlegt
wird, héufig auch ohne intrinsische Befriedigung zu bieten; die
Gesellschaftsieht keine erlaubten Mittel vor, sichihr zu entziehen,
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sondern sendet vielmehr den Appell an die Kinder und Jugendli-
chen, sich dem Zwang aus ,Einsicht” zu fligen.

Indieser Hinsichtist Schule grundsitzlich als ein—aus der Sicht
der Erwachsenen und der Gesellschaft notwendiges ~ Gewaltver-
haltnis konstituiert, das mit anderen Gewaltverhilinissen auch
darin iibereinstimmt, daf Formen von Gegenwehr (z.B. Schul-
schwiénzen) mit zusétzlichen Sanktionen belegt sind.

Empirische Untersuchun genzur Situation der Schiilerlnnen in
derSchule (vgl.z.B.Eder & Felhofer, 1994; Eder, 1995) zeigen, daf3
viele - allerdings bei weitem nicht alle — nicht gerne zur Schule
gehen, mehr Zeit fiir die Schule aufwenden miissen, als sie selber
mochten, belastenden Beziehungen zu MitschiilerInnen oder Lehr-
personen ausgesetzt sind, sich an belastenden Arbeitsplatzen
aufhalten miissen, die aufgezwungenen Unterrichtsinhalte als zu
viel, langweilig und uninteressant einschétzen, sich am Unter-
richt nicht beteiligen méchten, wiinschen, daf der Unterricht
teilweise oder tiberhaupt ganz ausféllt, usw.—aber keine M§ glich-
keit vorfinden, sich dieser Situation zu entziehen.

3. Individuelle Ge:/valt ~ die Modifikation institutio-
neller Gewalt durch Lehrer und LehrerInnen

Innerhalb dieser institutionellen Vorgaben, die ja nicht nur durch
die Schule, sondern auch durch die Eltern sowie allgemein durch
die Tradition gestiitzt und in ihrem Bestehen abgesichert wird,
finden nun LehrerInnen und Schulleiterlnnen Handlungsspiel-
rdume zur individuellen Gestaltung der vorgegebenen Struktu-
ren vor. Anwesenheitspflicht kann z.B. minutiss tiberpriift oder
locker gehandhabt werden, Plitze in der Klasse kénnen zugewie-
sen oder frei gewahlt, Interaktionen zwischen den SchiilerInnen
unterbunden oder geférdert, die Beziehung zwischen LehrerIn-
nenund SchiilerInnen distanziert oder persénlich gestaltet, Schii-
lerlnnen beim Lernen unterstiitzt oder alleingelassen, Inhalte
vorgegeben oder gemeinsam mit den Schiilerlnnen festgelegt
werden, Arbeitsformen fiir alle verpflichtend oder individuell
wihlbar sein usw.

Sie kénnen dadurch institutionelle Gewalt verstdrken oder
mildernbzw. in den Augen der SchiilerInnen legitimieren oder in
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Frage stellen. Diese Moglichkeit, die institutionellen Vorgaben
individuell abzuwandeln, ist eine weseritliche Quelle fiir die
Machtposition von LehrerInnen. Obwohl die SchiilerInnen die
Moglichkeit haben, sich gegen nachteilige Interpretationen zur
Wehr zu setzen (z.B. durch Einspriiche bei ~Ungerechtigkeiten”),
wagen sie es nur in relativ extremen Situationen, darauf auch
zuriickzugreifen.

4. Formen institutioneller und individueller Gewalt in
der Schule

Gewalt wird fiir Schiilerlnnen in vielfiltiger Weise, jeweilsjedoch
in der Modifikation durch diekonkrete Schule erfahrbar. Manche
Formenrichten sich eher an die Gesamtheit der SchiilerInnen oder
an einzelne Gruppen, manche stirker an die einzelne Person.

4.1 Formen kollektivbezogener Gewalt.

Kollektivbezogene Gewalt geschieht vor allem durch Restriktivi-
tat und (Leistungs-)Druck. Restriktivitit soll hier die Tendenz
bezeichnen, durch eine Fiille von Regelungen, Maffnahmen tind
Vorschriften den Lebensraum fiir die Schiilerlnnen eng zu ma-
chen. Restriktiv sind haufig Schulordntingen, die von der Idee
ausgehen, daff Verhalten fiir alle eng und einheitlich geregelt
werden mufi. Restriktivitat entsteht, wenn jeder Mifibrauch oder
jeder Ungliicksfall dazu beniitzt wird, das voraus gehende Verhal-
ten generell zu verbieten.
... zuerst haben wir einen normalen Eingang gehabt, dann sind die
Garderobenin denKeller vetlegt worden. Der Eingangnachhinten,
daff man jetzt durch den Keller gehen mu8 ... Garderobe im Keller,
ganz kalt. Essen darf man im Keller nicht, weil ja sonst sich die
Ratten vermeren, die da sowieso schon unten sind. Denn vorher
haben wirnoch vor der Tiire rauchen dirfen, dasist dortiiberdacht.
Aber das pafitihnen jetzt nicht mehr. Jetzt miissen wir um die Ecke
heriiber gehen, da ist es nicht iiberdacht. Da regnet esimtner schén
und stiirmt und alles. Das ist schén beschriftet: Raucherecke, und
eingezdunt. So daB man das ja nicht sieht, so um die Ecke hiniibér
...nein, echt. Und so Schulanfang, da war es eigentlich so, dag jede
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Woche ... hat er sich etwas Neues einfallen lassen. Vorige Woche
haben wii unterschreiben miissen, dafi wir Kaffeebecher vom Au-
tomaten nicht in die Klassen mitnehmen. Gerade gestern habe ich
mir den Kaffee mitgenommen, weil das ist thir eigentlich egal. Der
Lehrer hat gesagt: Ja, wozu habt ihr das unterschrieben, ich meine

- Dann habe ich gesagt: Ja'ich habe es unterschreiben miigsen!
Sonst hitte ich es eh nicht unterschrieben. Das st dann auch so eine
Zwangsbegliickung. Dann haben wir unterschreiber miisser, alle,
daBinletzter Zeit so viel fiir die SchiilerTnnen getan wordenist. Also
Errichtung vom = Kaffeeautomaten, vom Schiilerbuffet und von
getrennten Lern ...-und EBaufenthaltsdings ... halt, was weiR denn
ich? Haben alle unterschreiben miissen. Das wat recht riett. (Schii-
lerin, 18 Jahre, BRG).

Das Beispiel macht deutlich, wie die SchiilerInnen die Regeln zur
Raumnutzung als unnétige Einschrankung ihrer Lebensqualitit
empfindet. Restriktivitit entsteht besonders haufig als Folge der
Spezialisierung von Riumen: Wenn Réume letzten Endes nur fiir
eine Funktion zugelassen werden (z.B. Turnsile, Fachsile), ziehen
sie hiufig detaillierte Bestimmungen (und Kontrollen) nach sich,
die darauf abzielen, diese monofunktionale Nutzung abzusi-
cheri

Leistunigsdruck entsteht vor allem durch die Steigerung der quan-
titativen Anforderungenund bedeutet fiir viele SchiilerInnen eine
wesentliche Einschrénkung threr Lebensmé glichkeiten und ihrer
Lebenisqualitit:
»Ja ..jeder Lehrer glaubt, daf} sein Fach das allerwichtigste ist und
macht dementsprechenden Stoff, meistens ohne Riicksicht auf ir-
getidwelche Sachen, von weger Unterrichtsgesetz, -also da wird
echt keine Riicksicht drauf genommen, also Hausiibung bis zum
geht nicht mehr ... (15jghriger Schiiler, AHS).
- Wenn irgend ein Feiertagist, dann gebensie gerneviel mehr éuf,
weil sie sagen: ‘Ja, jetzt habt ihr eh zwei Tage frei!’, oder so. Dann
geben sie halt noch ‘mehy auf. Normalerweise sollten sie da ja
weniger aufgeben, weil mmian ja da meistens nicht da ist, oder weil
man.gerade da etwas machenmug ...” (14jshrige Schiilerin, Hohere
Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe).
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Ja, alsoich glaube, am meisten leidet man unter der Schule, wenn
man einen Freund hat und der hat ... also die Schulaibeiten anders
gelegt, als man selbst, Dann kann es sein, daf man sich vielleicht
zwei Monate tiberhaupt nicht sieht” (13jéhrige Schiilerin, AHS).
»+Ja, man kommt sich mit der Zeit ... man fragtsich dann: naja, jetzt
wire ich jung, jetzt sollte ich eigentlich leben ... lebe ich eigentlich,
daf ich jetzt da lerne und die Leistung bringe, also?” (18jahriger
Schiiler, HTL).

4.2 Formen individueller Gewalt

Wihrend bei Formen kollektiver Gewalt die Tatsache als trstend
erlebt werden kann, daf viele oder alle davon betroffer; sind,
fithren Formen individuell bezogener Gewalt in vielen Fillen zu
massiven psychischen Beeintrachtigungen. Hiufig auftretende
Formen sind insbesondere Verletzung der persénlichen Sphire,
kollektive Entmutigungund Bedrohung, Herabsetzung und Blog-

stellung, Verweigerung von Hilfe, sowie die zynische Demonstra-~ ¢

tion von Macht gegeniiber den Schiilerlnnen,

Verletzung der persinlichen Sphire zielt darauf ab, unmittelbar in
den physischen oder psychischen Privatraum einer Person einizi-
dringen, insbesondere in Form von Handgreiflichkeiten und kor-
perlichen Strafen.
- Und dann schreit er uns imimer an. Wir ditrfeni nichts sagen, wir
diirfenkeinen Zettel in der Hand haben, den zerreifit eruns. D& darf
man nicht einmal aufs Klo gehen, wenn man héflich fragt. Das ist
voll arg, echt.” (Schiilerin, 18 Jahre, BRG).
»Ja..erist...inanderen Stunden hereingekommen, alsoinder Pause
halt...und hat mich vor allen Leuten einfach voll angeschrien, ob-
wohl er die Méglichkeit vor der Schule auch schon gehabt hitté ...
also ich hab ihn vor der Schule schon einmal getroffen, aber er ist
nach der Stunde reingekommen...dafl es alle Leute mitkriegen ...
oder auch in der Aula einmal ...~ (Schiiler, 15 Jahre, BORG).
. der Lehrer, der hat &fters solche Anfille gehabt, da hat er total
durchgedreht. Da hat er Sachen genomuner, die hat er herumge-
schossen, oder es kann ofters sein, daf er...gerade halt, daf er Dir
keine’Watsche’ gegebenhat. Oder dannhaterzu mir einmal gesagt,
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ich solle hiriauskommen und ich habe das aber nicht gewuflt, die
Antwort. Da hat er zu mir gesagt, ich mug solange dratifen stehen
bleiber, bis ich es weifi. ... Und dannhat man die ganze Zeit Minus
gekriegt, wenn man niir einen Tori gesagthat” (Schiilerin, 14 Jahre,
Hohere Lehranstalt fiyr wirtschaftliche Berufe).

Kollektive Entmutigung und Bedrohung geschieht vor allem in der

Weise, daf$ der gesamten Klasse oder einzelnen Schiilernnen der

schulische Mierfolg nvorhergesagt” oder angedroht wird.
+Z.B.inder Sechsten;, da sind wir zusammengelegt worden mitderr
Gymnasium, Realgymnasium. Da waron virir ziemlich viele und ...
naja, und da haben halt alle geredet: ‘und heuer sortieren wir
gescheitaus’ und ... ihr seid eh zu viele und euch kann'man sowieso
nicht beieinander lgssen, weil ‘... und am drgsten ist eigentlich der
Direktor'...” (18jahrige Schiilerin, BRG).
wew vOr allem machen sie uns jetzt zum Beispiel die siebte Klasse
schon total schwer ... so: “in der siebten wirds wirklich erst schlecht
gehen' und: ‘Thr seid die schlechteste Klasse’... und ‘es ist auch so,
wenn du jetzt grade durchkotimst, dann witst du in der siebten
Schwierigkeiten haben’ .. und ich weif nicht,der macht das
irgendwie total ldcherlich, der H., so: ‘super, und in der achten
werdet thr dann die kleinste Klasse sein’, und ‘von sechs Schiiler bej
der Matura werden wahrscheinlich eh nur drei durchkommen’ ...
haha lustig ... (18jdhrige Schiilerin, BORG).
- ichmeinejeder Lehrer kommt herein und sagt: ‘Es sind sowieso
zu viele Schiiler in'der Klasse, da miissen ein Ppaar weg!"” (Schiiler,
17 Jahre, HTL).
»~Da gibtes einen Lehrer, da schreibst du einen Testund dann stellt
er sich neben dich hin und fingt zu grinsen an, oder er sagt gleich:
‘Was Sie da rechnien, ist totalef Unsinn!” und verunsichert halt die
Schiiler direkt. Halt, ich meine, 50 etwas braucht ein Lehrer nicht
machen und das ist auch niicht der Siin und der Beruf des Lehrers”
(Schiiler, 18 Jahre, HTL).

Herabsetzung nnd Blofistellung. Viele SchiilerInnen berichten Er-
fahrungen, daf sie - oft in sehr zynischer Weise — vor der Klasse
bloBgestellt, licherlich oder #fertig” semacht werden.,
»Und ... ja, ich meine, ich war damit nicht die einzige, dieer im
Unterrichteigentlich stdndi gund nurfertig gemachthat, sondern es




waren auch noch vier andere und die sind alle vier danni von der
Schule gegangen. Ich meine... er war ziemlich gemein... Er war halt,
sagen wir einmal von ihm aus gesehen unheimlich witzig ... hat er
sich gefunden. Er hat halt z.B. ... hat solche Saclien gesagt wie, was
weifs ich, wenn irgendwer sich gebiickt hat, umn irgendetwas aufzu-
heben, hat er gesagt: “ja, fang zum Bellen an und dann ist es lustig!’
- oder zu zehnjihrigen Kindern, werin irgend jemand gesagt hat
“ich glaube’, den hat er halt zum Fenster gezerrt und-hat gesagt:
“glauben kannst du in der Kirche da driiben!” Oder er hat eine Seite
aus dem Heft herausgerissen und hat ganz grog Topfen driiberge-
schmiert, und lauter solche Sachen, Und die ganze Klasse ist eben
voll darauf eingestiegen und hat das voll witzig gefunden. Und der,
den es betrifft, hat natiirlich bald keinen einzigen Freund mehrin
der Klasse” (16jéhrige Schiilerin, BORG).

- also sie schaut sehr auf das Gewand und so und ob man
geschminkt ist oder so, weil wennman da geschminktin die Schule
kommt oder overknees oder was hat, 'dann hat sie gleich eine
schlechte Einstellung von einem tnd meckert die ganze Stunde an
einem herum, und macht einem die Stiride fertig. Einfach nur weil
ihr das nicht gefillt oder so” (14jahrige Schiilerin, AHS).

« . ich habe irgendetwas falsch gemacht und er hat darin an die
Tafel ein ganz ein grofes Grab hingezeichnet, hat seinen Namen
daraufgeschrieben und hat halt geschrieben: Todesursache: Herz-
anfall, wegen mir halt, weil ich so bléd bin und nicht einmal das
kann und dann ... ja, ich habe danf eine irrsinnige Wut gekriegt ...
(1jihrige Schiilerin, BORG).

Verweigerung von Hilfe bezieht sich meist auf Erklarungssituatio-

nen im Unterricht: :
- 2.B. in Steno, da hat uns die Lehrerin einmal etwas erklart ...
obwohl es da eh 5o viele Sachen gibt ... und in der nfichsten Stinde
hatsie dann etwas geschrieben und uns gefragt: wasistdaran falsch
... und keiner, wirklich keiner hats gewuBt ... darauf hat sie gesagt,
sie sagt es uns nicht, weil sie hat es uns schon einmal gesagt ...
(Schiilerin, 16 Jahre, Hohere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe).
- Also der Lehrer, der hat tiberhaupt nicht exkliren koénnen und
wenn man gefragt hat, ob er das noch einmal erklzren kénne, dann
hat er gesagt: “Nein, ich erklire es jetztnicht mehr, weil du muft das
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jetzt beim ersten Mal mitgekriegt haben!” und wenn du es nicht
mitgekriegt hast, dann hast du Pech gehabt!” (Schiilerin, 14 Jahre,
AHS).

wOder wenn man ‘ein Vokabel nicht weifi, sie sagt es dann .B.
auch nicht richtig, fiir die anderen. Oder wenn matn so etwas frégt,
dannsagt sie: dashaben wirschongelernt, oder wirkénnen im Bich
nachschauen” (Schiilerin, 16 Jahre, HASCH).

Alsbesonders zynische Form von Gewalterscheint die Dermoistra-

tion von Macht: )
,Und er hat dann zti mir selbet, mir mitten ins Gesicht gesagt: ‘Du
kannst es nattirlich atich dem Direktor sagen tind Dich beschweren,
aber das wird Dir nichts niitzen, weil der wird dann sagen zu mir:
bitte tun Sie es nicht mehr. Und ich sage dann: ja, ich tue es eh
wieder, und dann ist wieder alles beim Alten.’ Das hat er zu mir
gesagt. Und darauf war ich vélligentmutigt und habe halt alles itber
mich ergehen lassen. Was hitte ich sonst machen sollen?” (Schiile-
rin, 16 Jalire, BORG),

5. Wie wird Gewalt erlebt

Das Erleiden von Gewalt ist in der Regel mit starken Emotiorien
verbunden, vor allem Wut, Haf,-Ohnmacht, Ausweglosigkeit,
Hilflosigkeit, Angst, Verzweiflung, Resignation. Dariiber hinaus
entstehen auch emotional besetzte Gedariken tind ["Iberlegungen
(Kognitionen), die entweder nach auBen — gegen den Téter— oder
nach innen — gegen sich selbst — gerichtet sein kénnen. Wichtige
aufiengerichtete Kognitionen sind insbesondere der Wunschnach
Rache, und Vergeltung, zu den auf sich selbst gerichteten zdhlen
vor allem Minderwertigkeitsgefiihle, Schuldgefiihle und das Ge-
fiihl geringer Selbstwirksamkeit.

Als unmittelbare Reaktionen auf das Erleiden von Gewalt sind
reaktives, aggressives und resignatives Bewiltigungsverhalten
zu unterscheiden, z.B. Aggressionshandlungen gegeniiber Din-
gen und Sachen (“Abreagieren”, ,Weitergeben”), betiubende
und erinnerungsléschende Verhaltensweisen (z.B. Drogen aller
Art), und Vermeidungsverhalten (“aus dem Feld gehen” — z.B.
durch einen Schulwechsel).
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«-.-]a, das war wieich eine Mathesschularbeit geschrieben habe und
der Mathematiklehrer ist so gestanden, hat in mein Heft hereinge- -
schaut und hat zu lachen angefangen. Das ist schon gescheit ge-
mein. Pech. ... “ 7

Interviewer: Und was héttest Du am liebsten getan, wie er da ztim
Lachen angefangen hat? '

»Hey, ich hétte ihm am liebsten den Zirkel in den Bauch geramunt.
Ich meine, ich hétte thm am liebsten etwas zurlickgesagt, oder so”
(Schiilerin, 16 Jahre, BORG).

»Ja...z.B.irgendeine Lehrerin hat mich total angekotzt oderso...da
geh ich raus, hau irgendwo dagegen und dann pafits wieder ...”
Interviewer.: Und wo dagegen?

»Naja... z.B. gegen eine Bank oder gegen die Bushiitteln oder sonst
irgendwas ... also auf Menschen nicht .. (Schiilerin, 19 Jahte,
Hohere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe).

»Manchmal schreie ich ganz laut, bis es mir besser geht, oder wenn
ich sehr wiitend bin auf die Schule, werfe ich meine Schulsachenim
Zimmer herum, dann geht es mir besser. Manchmal sperre ich
meine kleine Schwester in den Kaster, aber dann schimpfen meine
Eltern erst recht mit mir” (Schiiler, 11 Jahre, Gymnasium).

~Ja, hauptsichlich wegen... also wegen einer Lehrerin, weil die hat
mich ziemlich fertig gemacht ... und da habe ich mir gedacht, dal
ich jetzt Schule wechsle, weil ich hiitte das nicht geschafft... dasJahr
beiihr. Weil sie hat zumir gesagt, daRich hauptschulreif binund so,
und dafs ich sowieso da nicht hergehisre .. hat sie imitier an mir
gendrgelt und so. Deswegen habe ich dann eigentlich gewechselt”
(Schiilerin, 14 Jahre, AHS),

- Die Angst kann man gar nicht beschreiben, Ich habe Tagebuch
geschrieben ... ich habe in diesem Monat ein ganzes Tagebuch
ausgeschrieben, weil ich tiglich, glaube ich, zehn Seiten geschrie-
ben habe. Das ist einfach eine Angst, die man; glaube ich, nicht so
leicht verarbeiten kann” (Schiiler, 17 Jahre, BRG).

Léngerfristig resultieren aus kontinuierlicher Gewalterfahrung
Veranderungen des Selbstkonzepts und des Selbstwertgefiihls -
Gewaltopfer entwickeln von sich die {iberdauernde Vorstellung,
weniger leistungs- und durchsetzungsfahig und personlich we-
nig wertvolle und schitzenswerte Menschen zu sein.
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Vieles, was an schulischem Problemverhalten und negativen
Entwicklungen von Jugendlichen beobachtet werden kann, 14t
sich in dieser Weise auch als Reaktion und Bewdltigung schuli-
scher Gewalterfahrungen deuten.

6. Wie kann schulische Gewalt gemildert werden?

Ineiner kurz- und mittelfristigen Perspektive kann die Erfahrung
institutioneller Gewalt fiir SchiilerInnen nur dann seltenier wer-
den, wenn alle Mdglichkeiten genutzt werden, innerhalb des
bestehenden Schulsystems institutionelle Gewalt zu mildern bzw.
die Mdglichkeiten der Betroffenen zu stirken, mit vorhandener
Gewaltangemessen umzugehen. Zielsetzung sollte dabei sein, die
Eigenkontrolle der Schiilerlnsen tiber Zeit, Rdum, Interaktionen, Den-
kert und Handeln schirittweise zu erweiteris,

Auf der Seite der Institution erscheinen dabei vor allem Kontrolle
von Leistungsanforderungen, Deregulierung im Verhaltensbe-
reich und Entschérfung der Folgen von schulischem Mierfol gals
wichtige Zugénge. Kontrolle der Leistungsanforderungen sollte ei-
nerseits- darauf hin'abzielen; ihrer fortlaufenden Ausweitung
entgegenzuwirken, die vor allem durch maximale Interpretation
vonLehrplanvorgaben undschlechte Koordination derLeistungs-
anforderungen zwischen den einzéliien Gegenstanden entsteht.
Dazu konnte eine klare, atich den Schiilerinners und Eltern zu-
gangliche Definition der Mindestanforderungen riitzlich sein.

Deregulierung im Verhaltensbereich zielt vor allem darauf, den
Lebensraum Schule fiir die SchiilerInnen in einer vielfiltigen
Weise zuganglich und nutzbar zu machen, und dadurch die
Restriktivitit zu verringern. Das sollte beispielsweise bedeuten,
daB die schulischen Raume nicht nur nach ihrer »Bestimmung”,
sondetn nach ihren Méglichkeiten genutzt werden.
Osterreichische Klassenrétime weisen zur Zeit eine grofie Spann-
weite in der Nutzung und Ausstattung auf, die von ohne Wand-
schmuck ausgestatteten Funktionsrdumen bis zu gemiitlichen
Schul-Wohnzimmern reichen, deren Ausstattung neben Unter-
richt auch noch geselliges Leben und Spiel ermoglicht- gelegent-
lich mit der Einschrankung, daB sich Schulwarte nur fir die
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Wartung der 6ffentlich bereitgestellten, nicht aber der »privat”
organisierten Einrichtung bereiterkliren.

Auf der anderen Seite muf versucht werden, den SchiilerInnen,
die institutioneller Gewalt ausgesetzt sind, angemessene Chan-
cen zu schaffen, mit dieser Gewalt ohne personliche Schadigung
zurechtzukommen. Méglichkeiten dazu sind insbesondere

- die Schaffung von Wahlméglichkeiten, die es SchiilerInnen
erlauben, Personen aus dem Wege zu gehen, mit denen sie Kon-
flikte haben oder befiirchten. Das bedeutet z.B. Mitspracheméog-
lichkeiten bei der Zuordnung zu Klassen oder Gruppen, generell
die Forcierung von Wahlméglichkeiten, bei denen nicht nur Ge-
genstande, sondern auch Lehrpersonen gewihlt werden kénnen.

- die Schaffung von Situationen, in denen Konflikte ohne
existentielle Gefdhrdung fiir die SchiilerInnen ausgetragen wer-
den kénnen. SchiilerInnen miissen sicher sein, daf§ sich kritische
Auseinandersetzungen mit LehrerInnen nicht als Gefahr fiir die
Beurteilung oder fiir ihre weitere schulische Laufbahn herausstel-

len. Es erscheint daher notwendig, Entschéirfungen imBereichder

Folgen von Leistungsbeurteilungen vorzunehmen. Solche Ent-
schirfungen wiren z. B. die Schaffung von ~Ausgleichsregelun-
gen” fiir Ficher, die nicht positiv abgeschlossen wurdern, die
Erweiterung der Méglichkeit des Aufsteigens, bzw. die grund-
satzliche Infragestellung des Repetierens.

- die Férderung anderer Formen der Menschenfithrung. Wih-
rend die traditionellen Fihrungstechniken derSchule haufig sank-
tions- und defizitorientiert sowie an Konformititund Anpassung
ausgerichtet sind, entwickeln sich in anderen Bereichen der Ge-
sellschaft (Sport, Wirtschaft) positive Techniken der Men-
schenfithrung, die vor allem die Forderung von Stirken und den
Aufbau von Selbstbewuftsein und Eigeninitiative zum Ziel ha-
ben. Sie nutzen in weitaus stirkerem MaSe das kreative Potential
einzelner Personen oder Gruppen und f6rdern die Motivation zur
Zielerreichung nicht durch Druck und Strafen, sondern durch
Beteiligung am Proze$ und intensive Unterstiitzung,
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Irene Besenbick

Gewalt gegen Midchen und
| Frauen in der Schule

Bestandsaufnahme

Gewalt in der Schule ist ein Thema, das in regelméaBigen Abstian-
den von den Medien oder von schulpolitischen Diskussionen
aufgegriffen wird. Ebenfalls in regelmaigen Abstinden erschei-
nen Studien zum Thema, die das Ausmag, Ursachen und/ oder
Priaventionsansdtze aufzeigen. Dabei fallt auf, daf weder die
Medien, noch die Schulpolitik oder die Wissenischaft einen ge-
schlechterdifferenzierenden Blick ‘haben. Meist ist von Gewalt
bzw. Aggression von oder unter Jugendlichen oder Kindern die
Rede, obwohl die Gewalt, die dabei gemneint ist, hauptsachhch
Gewalt ist, die von Burschen ausggeht.

Zwei Beispiele sollen verdeutlichen, was ich damit meine:

= Michaela Sodl und Roswitha Tschenet untersuchten Zeitungs-
meldungen aus den Jahren 1991-1994 zum Thema Gewalt in
derSchule. Sie stellten fest: ;, Die Zeitungsmeldungen berichten
hauptsichlich iiber Gewalt und Gewaltandrohung in Form
von Erpressung, Schlagereien und Raufereien, die KGrperver—
letzung zur Folge haben oder tédlich enden, und iiber Attacken
mit Waffen (Pistolen, Tranerigas, Messer). Bei den Berichten
iiber einzelne Gewalttaten in Schulen fallt auf, daR - auler in
einem Fall - die Tater immer Bubei oder mannliche Jugendli-
che sind. Die Opfer sind Burschen oder Médchen. Uber zwei
Drittel der Zeitungsartikel handeln von Gewalttaten zwischen
Burschen.”! Meist jedoch wird in den Zeitungsartikeln allge-
mein von Kindern oder Jugendlichen, sowohl im Titel als auch
im Bericht selbst, gesprochen. Nur ein Artikel berichtetiiber die
Gewalttaten von einigen Midchen an einem Buben.-Sexuelle
Gewalt gegen Madchen durch Burschen ist kaum ein Thema,
aufser es handelt sich um so krasse Situationen wie Vergewal-
tigung oder Nétigung,.
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e Im Rahmen des Symposiums ,Gewalt hat keine Zukunft” am
Padagogischen Institut in Wien hielten wir vom Verein EfEU
einen workshop ab. Zu Beginn baten wir die TeilnehmerInnen
(es waren in der Mehrzahl LehrerIhnen) sich eine Szene zum
Thema ,, Gewalt zwischen Kindern/ Jugendlichen in der Schu-
le” ins Gedéchtnis zu rufer, die sie selbst miterlebt bzw. beob-
achtethaben und diese Szene aufzuschreiben oder aufzuzeich-
nen. Die Aufgabenstellung wiirde von uns absichtlich ge-
schlechtsneutral formuliert.

Anschlieend werteten wir die Frage nach der Kategorie Ge-
schlecht aus: Kein einziges Mal wurde Gewalt zwischen Madchen
oder Gewalt von Médchen an Buben thematisiert. Gewalt zwi-
schen Buben wurde 16 mal genannt, neunmal Gewalt von Buben

an Médchen, drei Szenen waren nicht eindeutig zuzuordnen. Im

folgenden einige charakteristische Beispiele:

» Einim Elternvereinengagierter Vaterbeobachtetein der Volks-
schule seines Kirides, daf sich in den Patisen meist getrennte
Méadchengruppen und Bubengruppen bilden, wobei fiir die
Médchengruppen charakteristisch sei, da8 ,,alles zum Spielzeug
werde”, wihrend bei den Bubengruppen ,,alles zur Waffe werde”
(z.B. Bleistifte, Lineale,...) und die im Fernsehen gingigen
Figuren nachgespielt werden.

* Eine Lehrerin aus einem Realgymnasium stellte beziiglich der
Nachmittagsbetreuing fest: , Der Tischtennistisch ist minnlich”.
Versuche der Méadchen am Anfang des Schuljahres am einzi-
gen Tischtennistisch der Schule zu spielen, wiirden von den
Buben dadurch gestoppt, da diese sich im Kreis um die
Médchen aufstellen, siebeobachten, grinsen, etc. Es dauerte nie
langer als 2 Wochen, bis sich die Médchen am Tlschtenmsnsch
nicht mehr betétigten.

* LEine weitere Szenehandelte von einem (inMathematik schlech-
ten) Buben, der das' Mathematikheft einer (in Mathematik
guten) Schiilerin in den Papierkorb watf, welche dann ver-
zweifelt danach suchte. Diese Szene blieb der Lehrerin in
Erininerung, weil sie sie als sehr dramatisch fiir das Madchen
empfunden hat und weil sie von dem erfahrenen Leid und der
Verachtung sehr betroffen war. Sie meint, da88 das eigentlich
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eine alltdgliche Szene sei und daf Maédchen, wenn ihnen zuge-
hért wird, erzghlen, daf sie stindig mit Ahnlichem konfron-
tiert seien. Oft stoflen sie allerdings auf wenig Verstindnis
seitens der LehrerInnen, die nach dem Motto ,tu dir nix an”
reagieren.

Eine Beratungslehrerin an einer Hauptschule erzihlte eine fiir
sie, wie siebetont, alltédgliche Szene: , Ein Médchen iiberquert den
Gang, ein Bub geht her und hebt ihren Rock, das Midchen schreit.”
Eine andere Beratungslehrerin schilderte eine Szene zwischen
zwei Buben einer Volksschule, die wihrend eines Streites
(Einer hat die Tafel geloscht, der andere wollte Maxerln zeichnen”)
aufeinander losgingen: , Dann hat der eine wie von Sinnen — also
ich hab wirklich geglaubt, der bringt ilm um — der hat auf den
eingedroschen, das war ein Wahnsinn,”

Eine Religionslehrerin an einer Hauptschule zeigt sich er-
schreckt dariiber, , wie wenig die Kinder itberhaupt normal mitein-
ander umgehen kinnen.” Die von ihr beobachtete Gewalt reicht
#U0M ganz normalen Beschimpfungen und Ausspotten iiber Be-
schimpfungen der Eltern, bis zu Raufereien der Buben untereinander
(wobei ich eine Szene vor Augen habe, wo zwei wirklich ausgerastet ®
sind, sie waren aufler sich, die konnte ich nur mit Gewalt — ynd das
miihsam —auseinanderbringen) und sexuellen Beldistigungen bei den
grofSeren.”

Eine Lehrerin — Klassenvorstindin einer 3. Klasse AHS — be-
schrieb einen Schiiler, der sich standig von allen angegriffen
fiihlt, gleichzeitig selbst aber sehr provokant ist und seine
Gewalt stindig damit rechtfertigt, dafl er angegriffen wurde.
#Er schimpft in den irgsten Tonen, irrsinnig brutal und wenn ihm
dan ebenfalls auf die Art und Weise gekontert wird, dann nimmt er
das zum Anlaft um anzugreifen — und fiir mich ist das Problem, dafs
er damit sehr das Klassenklima bestimmt. Und alle anderen, die
eigentlich auch da wéren, werden damit zugedeckt, weil er so domj-
nant ist mit seinen stindigen Angriffen, die in erster Linie auf Buben,
aber auch gegen Midchen gerichtet sind.” )
Einer Beratungslehrerin aus dem 23. Bezirk fiel auf, ,dafl es in
letzter Zeit sehr oft zu Bandenbildun & kommt, wo gegen ein einzelnes
Kind - jetzt gar nicht in eine gewisse Richtung —vorgegangen wird,
das dann auf den Boden geschmissen wird, an die Wand gedringt
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wird oder in eine Richtung und dann einfach geschlagen. Letztens gab
es einen Vorfall mit einer Platzpatrone, wo einem Kind ins Ohr
geschossen wurde und wir dann wirklich mit dem Kind ins Spital
fahren mufiten.”

Fiir mich sind in djesen Aussagen mehrere wichtige Punkte
enthalten: ; ‘

Die Tatsache, daf keine/r der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer ein Beispiel angefiithrt hat, in dem Gewalt von Midchen
ausgegangen ist, zeigt, daf® das Verhalten der Buben und ihre
Gewalt viel présenter sind, mehr Aufmerksamkeit verlangt und
auch erhélt. Eher ,médchentypische” Formen oder Ausprigun-
gen von Gewalt (z.B. soziale Ausgrenzung), werden kaum wahr-
genommen oder thematisiert. In diesem Sinn war der workshop
wohl auch ein Abbild dessen, was sich sehr oft im Konferenzzim-
mer, bei Teamsitzungen,... abspielt: die bereits in der Klasse durch
ihr (gewalttitiges) Verhalten dominanten Buben nehmen durch
ihr problematisches Verhalten auch in den Besprechungen der
Lehrerinnenund Lehrer iiberproportional viel Zeitund Energiein
Anspruch.

Einige der Aussagen stimmen auch mit der in mehreren Studi-
en vertretenen (allerdings nicht unumstrittenen) These iiberein,
dafs weniger das quantitative Ausmaf an Gewalt gestiegenist, die
Auseinandersetzungen aber zunehmend brutaler werden und
eskalieren.

Die oben angefiihrten Aussagen zeigen auch, mit welch gerin-
gem Aufwand sich Gewalt erfassen und geschlechtsspezifisch
benennen liee. Es zeigt sich (auch im Verlauf der anschliefenden
Diskussion), da ,Gewalt in der Schule” oder ~Gewalt unter
Jugendlichen” pi&tzlich sehr unterschiedlich aussieht, d.h. unter-
schiedliche Auspragungen und unterschiedliche Legitimationen
hat, sobald nach Gewalt zwischen Buben, vonBuben an M#dchen,
von Madchen an Buben oder zwischen Madchen differenziert

wird.

Trotzdem gibt esin Osterreich keine einzige Studie zum Thema
~Gewaltin der Schule”, die durchgingig einen geschlechterdiffe-
renzierenden Ansatz aufweisen wiirde. Ich werde mich daher im
folgenden auf Studien aus Deutschland beziehen.

el ey
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In Kassel wurden an neun Schulen 522 Schiiletinnen und 555
Schiiler zwischen achtund zwanzigJahren sowie 261 Lehrerinnen
und Lehrer (119 weibliche, 104 minnliche, der Rest ohne Ge-
schlechtsangabe) mit Hilfe eines Fragebogens befragt.?

Neben Fragen zur schulischen Atmosphire wurde nach For-
men von Gewalt unter Schiilern und Schiilerinnen aus Tater-und
Opfersicht gefragt. Dabei wurde gefragt, ob ein bestimmter Vor-
fall iberhaupt schon einmal vorgekommen ist, wie oft dies in den
letzten zwei Wochen der Fall war und ob Opferbzw. Titer ein Bub
oder ein Midchen war.

Formen von Gewalt qus Opfersicht, d.h. Anzahl der Schiilerinnen und

Schiilerin Prozent, denennach ei genen Angaben die verschiedernen
Formen von Gewalt schon einmal zugefiigt worden sind:

Dlweiblich Envinnlich

Quelle: Greszik u.a. 1995, 8. 271

Etwa zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler haben demnach
Formen wie ausgelacht/ verspottetwerden oder beschimpft/ belei-
digt werden schon erlebt. Bej den anderen Formen (aufer den
sexuellen) sind die Prozentwerte fiir Buben etwas hoher als fiir
Médchen, Verletzungen erleiden Buben deutlich éfter als Madchen
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(dies deckt sich auch mit der Osterreichischen Unfallstatistik, nach
dermehr als zwei Drittel der gemeldeten Unfalle Buben betreffen).

Titergeschlecht in Prozent, nach Angaben der Opfer

Diweiblich B8manniich

84 82 82

Tatergeschlacht bei Formen von Gewait (Anzahl in Prozent)

Quelle: Greszik u.a. 1995, S, 271

Der Vergleich mit der ersten Abbildung macht die unterschied]i-
che Involviertheit von Midchen und Buben deutlich: Wihrend
Médchen als Opfer fast genauso oft betroffen sind wie Buben (bis
auf die genannten Ausnahmen), so gibt es auf der Téterseite ein
extremes mannliches Ubergewicht. Am extremsten stellt sich der
Geschlechterunterschied bei Bedrohung oder Verletzung mit ei-
hem Messer oder einem anderen Objekt dar: Buben werden 10 bis
12 mal so hiufig genannt wie Madchen,

Die Tatsache, da Buben bei den sexuellen Taten , nur” doppelt
bis dreimal so héufig genannt werden, ziehen die Autorinund die
Autoren selbst in Zweifel. Fiir sie st die Validitit dieser Frage, vor
allem bei jiingeren Schiilerinnen und Schiilern ungesichert und
auch die geringe Gesamthiufigkeit der Nennung von sexueller
Notigung 148t die Ergebnisse ungesichert erscheinen.

Weiters untersuchte die Studie, ob Schiilerinnen und Schiiler
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aufgrund von Gewalterfahrungen Angst haben, in die Schule zu
gehen. Die Midchen §uRerter; signifikant hohere Angstwerte als
die Buben: 23% der Midchen gaben an, manchmal oder sogat sehr
oft wegen der in-den Abbildungen genannten Vorfille Angst zu
haben, bei den Buben waten es nur 14%:

Die Autorin und Autoreri komimen zu" dem Schluf: »Ange-
sichts dieser Ergebnisse, die sich mitanderen Beobachtungeniiber
die besondere Gewaltneigung minnlicher Jugendlicher decken
[..] und fiir Lehrerinnen und Lehter zur Alltagserfahrung geho-
ren, stellt sich die geschlechtsneutrale Behandlung von Gewaltan
Schulen als wissenschaftlich fragwiirdigdar[...]und pédagogisch
unergiebig bei der Diskussion {iber Gegenmaginahmen.”4

Eine andere Untersuchung, die nicht so sehr das Ausmaf der
tatsdchlichen Gewalt thematisiért als vielmehr, wie sehr sich
Médchen und Buben mit etlittener Gewalt gedanklich beschifti-
gen, ist die von Monika Barz:5

Monika Barz analysierte in ihrer Studie ~Korperliche GeW%lt
gegen Madchen” Interviews von Médchen und Buben der 6.
Schulstufe, die anlé&lich einer Befragung zum Thema ,, Was Msd-
chen und Buben wihrend des Unterrichts durch den Kopf geht”
durchgefiihrt wurden. In der Fragestellung wurde nicht explizit
auf Gewalterfahrungen eingegangen, Monika Barz hat vielmehr
die Interviews ein zweites Mal auf das Thema Gewalt hin ausge-
wertet. Obwohl nicht explizit danach gefragt wurde, handeln
mehr als ein Viertel aller Maédchenaussagen (die sich auf das
Verhiltnis zwischen Michen und Buben beziehen) davon, daf
ihnen Gewalttaten, die sie von Buben erleben, wihrend des Uriter-
richts durch den Kopf gehen. Sie haben angegeben, dafi sie ge-
schlagen, sexuell belistigt oder genotigt werden oder anderswie
kérperlich beeintrachti gt werden. Wenn man zu diesen Aussagen
tiber korperliche Gewalt noch alle Auferungen der Madchen, die
sichauf ,Geérgert werden” beziehen, dazuzahlt, so beziehen sich
knapp die Hilfte aller Médchenaussagen darauf, von Buben
schlecht behandelt worden zu sein. Als Vergleich: nur 9% der
Bubenaussagen handelnvon Gewalterfahrungen (geschla genoder
gedrgert werden) durch Madchen. Das bedeutet, da die Ausein-

andersetzung mit und die Verarbeitung von Dominanzverhalten

e
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und Gewalt durch Buben die Médchen in der Schule in einem
hohen Maf beschiftigt. Barz stellt auch fest, daf die Madchen oft
nicht wissen, wartum sie Gewalt erfahren, wihrend Buben &fters
angeben, daf8 der Gewalt von Madchen ein Argern durch Buben
vorausgegarigen war.

Siemeint: ,Korperliche Gewalt gegen das weibliche Ceschlecht
beginnt bereits in der Schule, und mit ihr auch das Tabu, das iber
die Gewalt gestiilpt wird. Bestenfalls wird sie umgedeutet und als
alltédgliche Raufereien zwischen Kindern bagatellisiert oder mit
psychologischen oder biologischen Theorien [...] entpolitisiert.
[.-] Das Ausmaf der Gewalt sollte uns aufhorchen lassen, denn
die Erfahrungen aus den Frauenhiusern zeigen uns, daf es nicht
dabeibleibt, daB kleine Jungen kleine Madchen schlagen, sondern
auch im Erwachsenenalter der Faden der Gewalt nicht abreifit.”¢
Auf die Frage, wariiin Burschen Madchen gegeniiber gewalttatig
werden, fand Barz als wichtigen Begriindungszusammenhang
den Uberlegenheitsanspruch der Burschen und die vermeintliche
Bevorzugling der Madchen:

Médchen kommen in' der Regel mit den'in der Schule an sie
gestellten Anforderungen besser zurecht und sind in der Schule
auch erfolgreicher als Buben. Dies lit sich anhand von Noten
zeigen, es werden mehr Burschen als Maédchenin die Sonderschu-
le tiberwiesen, und auch die Zahl der Nichtaufstiegsberechtigten
(anders ausgedriickt der »Sitzenbleiber”) ist unter den Burschen
hoher als unter den Médchen. Dies spiiren Buben, manchmal
werdensie es wohl auch bewuft wissen. Und diese Tatsache paft
nicht zu ihrem Bild von Mannlichkeit, wonach Burschen die
Besseren sein miissen. Barz stellte fest, daff die Burschen in den
Interviews weitaus hiufiger als die Miidchen {iber eine Bevorzu-
gung des anderen Geschlechtsklagten. Da von einer tatsichlichen
Bevorzugung der Médchen angesichts der feministischen Schul-
forschungsergebnisse jedoch kaum ausgegangen werden kanr,
ist diese subjektive Theorie der Buben als Erklarungsmodell ein-
zustufen, um die Anforderungen der Geschlechtsrollenideologie
mit ‘der Realitit in Einklang zu bringen. Diese vermeintliche
Bevorzugung weckt einerseits Aggressionen und andererseits
das Bediirfnis, die Mannerrolle durch die Betonung anderer Komi-
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ponenten wieder herzustellen. Und Gewalt ist in unserer Gesell-
schaft eine akzeptierte und auch geforderte Komponente der
ménnlichen Rolle.

Doch was tun angesichts dieser Befunde?

Auf den Zusammenhang von Gewalt und den bestehenden Ge-
schlechter-Macht-Verhiltnissen sowie den kulturell vorgegebe-
nen Konstruktionen ,, Mannlichkeit” und »Weiblichkeit” habe ich
im Artikel ,Das Geschlecht der Gewalt” hingewiesen. An dieser
Stelle méchte ich — auch im Sinne eines Aufzeigens von Interven-
tions- und Préventionsméglichkeiten der Schule — auf die Bedeu-
tung der geschlechtsspezifischen Sozialisation hinweisen.

Schulische Gewalt und geschlechtsspezifische
Sozialisation

~Konkret erfahrene Gewalt und konkrete Gewalthandlungen fin-
den statt vor dem Hintergrund der Geschlechterhierarchie und der
damit verbundenen Arbeits- und Herrschaftsteilung nach Ge-
schlecht, mit dénen sie in einem wechselseitigen Bedingungszu-
sammenhang stehen.”” Gewalt gegen Frauen und Médchen zu
Hause, am Arbeitsplatz, in der Offentlichkeit und nicht zuletzt in
der Schule (dem Arbeitsplatz der LehrerInnen und SchiilerInnen)
ist einerseits Kennzeichen und Ausdruck dieser Geschlechterhier-
archie, sie flieSt aber auch in das Verhiltnis zum eigenen und zum
anderen Geschlecht bewuft oder unbewuft mit ein. Die beiden
GeschlechtemzugewiesenenunterschiedlichenLebensweltenwer—
den in den geschlechtsspezifischen Prozessen der Sozialisation
subjektivangeeignet, zumindest teilweise akzeptiertund individu-
ell neu geschaffen. Sozialisation ist dabei nicht zu verstehen als
einseitiger Prozef im Sinne eines passiven Geformt-Werdens, son-
dern auch im Sinne einer Selbstsozialisation, einer Selbstformung ®

Auferschulische Sozialisation

Die »~médchentypische” Sozialisation (zu ,Méadchentugenden”
‘wie Sanftheit, Passivitit, Gehorsamsbereitschaft, Liebsein, An-

99

hénglichkeit,...) férdert ein geringes Selbstwertgefiihl, den Ver-
trauensverlust beziiglich der eigenen Stirke und der eigenen
Widerstandskraft. Mddchen und Frauen lernen eher Zu unter-
scheiden zwischen Beriihrungen, die nicht schicklich sind und
zuriickgewiesen werden sollen (Berithrungen von fremden Mén-
nern) und solchen, die von Personen mit einem angestammten
Recht auf Beriithrung erfolgen (Eheminner, Verwandte, Vorge-
setzte), als zu unterscheiden, ob sie im einzelnen Fall diese Beriih-
rung wiinschen oder nicht.

Eine ,bubentypische” Erziehung, die dem Ideal des starken,
iiberlegenen Marnnes verpflichtet ist (Ausleben von Dominanz,
Macht und Kontrolle, Verleugnung von Gefiihlen), kann dazu
beitragen, daf Burschen nicht differenzieren lernen, wie sie sich
fiihlen, auch nicht wahrmehmen, wie andere sich fithlen und so
auch spéter als Méanner die Grenzen und Rechte von Frauen und
Médchen iibergehen.

Von den vielen auierschulischen Faktoren, die in die Schule
mit hineinspielen und die dortigen Umgangsformen bedingen,
mé&chte ich im folgenden auf den sexuellen Mifsbrauch von Mad-
chen und Buben eingehen, da er in seinen Auswirkungen und
Konsequenzen weit in den schulischen Bereich hineinreicht und
auf den spéteren Umgang mit Gewalt Auswirkungen hat. Um-
fangreiche auslindische Studien® und auch eine Befragung von
StudentInnen der Innsbrucker Unj® ergaben, daf jede 3. bis 4.
Frau und jeder 8. bis 10. Mann in der Kindheit mi8braucht wur-
den. Diese Zahlen zeigen bereits, da Madchen und Burschen in
unterschiedlichem Ausmaf von sexueller Gewalt betroffen sind:
Bis zum Alter von 4 Jahren sind Midchen und Buben noch gleich
héufig Opfer eines Mifbrauchs, spéter sind die Opfer zu 80-90%
Médchen. Am hiufigsten betroffen sind Madchen im Alter von 6
bis 11 Jahren. Mibrauch ist meistens kein einmaliges Ereignis,
sondern eine geplante Tat, die iiber léngerer Zeit hinweg mit
zunehmender Intensitit geschieht.

Man kann also davon ausgehen, dag jede Lehrerin und jeder
Lehrer betroffenen Madchen (und Buben) begegnet, die ge-
schlechtsspezifische und alters geméfe Unterstiitzung benstigen.

Uber 90% der Titer sind Manner und meist nicht die unbe-
kannten Fremden auf der StrafSe, vor denen die Midchen (und
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Buben) meist gewarnt werden, sondern zu 40% sind es die Viter
oder Stiefviter, iber 80% gehoren dem vertrauten Umfeld an (z.B.
Grofivater, Onkel, Bruder, Nachbar,...)."! Sexuelle Gewalt gegen
Médchen mu8 also auch im Kontext patriarchaler Minnergewalt
gegen Frauen gesehen werden. ,,Sexuelle Gewalt gegen Madchen
in der Kindheit ist meiner Uberzeugung nach der wirksamste
Beitrag zur geschlechtsspezifischen Sozialisation, den wir ken-
nen. Gelegentliche oder regelméafige Machtdemonstrationen von
Ménnern im weiteren Leben tun das thre zur Disziplinierung von
Frauen, indem sie die bedrohlichen Gefiihle lebendig halten und
Frauen zwingen, die Anstrengung zur Anpassung immier wieder
zu erneuern und zu verstidrken. Gerade sexueller Mifibratich in
den frithen Lebensjahren schafft Strukturen beim Madchen, in die
alle nachfolgenden Erfahrungen mit Miénnergewalt wie inn Zahn-
rdder einrasten.”

Médchen und Buben verarbeiten ijhre Mifibratichserfahrungen
unterschiedlich.

Sexuell milbrauchte Miadchen richten die erfahrefie MiRach-
tung ihrer Grenzen hiufig mit selbstzerstéretischen Tenderizen
gegen sich selbst (die oft lebensbedrohlichen Efstorungen sind
z.B. hauptséchlich bei Mddchen zu finden). Fiir sie ist es notig,
eigene Grenzen wahrnehmen zu lernen und zu lernen, sich gegen
unerwiinschte Grenziiberschreitungen zu verteidigen, um ‘zu
verhindern, daf sie auch im weiteren Leben immer wieder in
MiBbrauchs- und Gewaltsituationen geraten.

Im Unterschied zu Madchen werden Buben hiufiger von Per-
sonen mifSbraucht, die nicht unmittelbar der Familie angehoren.
Buben zeigen nach dem MiBbrauch eher aggressive Verhaltens-
weisen als Médchen und identifizieren sich hiufiger mit dem
Téter. Auch sie miissen inihrer Fahigkeit, sich zu schiitzen und zu
wehren, unterstiitzt werden, aber vor allem in det Bereitschaft,
ihre Miflbrauchserfahrungen aufzuarbeiten; da'dasvorherrschen-
de Mannlichkeitsbild (stark sein, keine Gefiihle der Schwiche,
Hilflosigkeit zulassen...) nicht unbedingt zur Aufarbeitung der
Mifsbrauchserfahrungen motiviert, denn diese bringt all die ver-
drangten Ohnmachts- und Schamgefiihle wieder hervor.
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Die Schule steht nun vor der Sitiiation, daf einerseits Madchen
und Buben mit unterschiedlichen Sozialisationsvorerfahrungen,
dariiber hinaus aber auch Madchen und Buben mit unterschied-
lichen Gewalterfahrungen und -verarbeitungsmechanismen auf-
einandertreffen. Da die Buben ihre Verletzungen viel stirker nach
auflen richten und oft aggressiv ausagieren, geraten Madchen
immer wieder in bedréngende und demiitigende Situationen, die
sienicht alleinbewiltigenkdnnen. Wenn beide ochne Hilfe bleiben
—in der Schule wie zu Hause ~ setzt sich die Spirale der Gewalt
weiter fort.

Schulische Sozialisation

Die Befunde der feministischen Schulforschung zeigen, dal inder

Schuile, trotz des Anspruchs der formalen Gleichheit, Midchen

und Buben keine gleichwertigen Bedingungen vorfinden, daf die

Unterordnung der Frau und ihre Matginalisierung praktiziert

und - einem-heimlichen Lehrplan gleich — vermittelt und so

reproduziert werden.

* - Sowohl Lernziele als auch Unterrichtsmaterialien sind weit-
gehend an Buben/Ménnern orientiert, zusitzlich wird zam
Zwecke der Aufrechterhaltung der Disziplin von Seiten der
LehrerInnen eher auf Bediirfnisse, Interessen und Lernstile der
Buben eingegangen.

* Lernangebote, die auf die weibliche Lebenspraxis Bezug neh-
men und diese fiir beide Geschlechter thematisieren, sind der
Sonder-nichtjedoch der Regelfall. Den Maddchen werden kaum
positive Tdentifikationsmoglichkeiten geboten. Tm Unterricht
werden die Leistungen vori Frauen dezent verschwiegen, Fiir
Maédchen bedeutet das, daf sie in der Schule wenig dariiber
erfahren konnen, was fiir ihr Leben wichtig wire.

* IndenSchulbiichern werdenBilderderabhingigen, auf Haus,
Familie und bestimmte Gefiihle (Fiirsotge, Mitgefiihl,...) redu-
zierten Frau gezeigt, weibliche Lebenszusammenhénge wer-
den marginalisiert (und damit nicht bewuftseinsfzhig).

* Die Interaktionen zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen
sind geprégt von (oft unbewufiten) Rollenklischees und -erwar-
tungen, die durch die Streflsitiation im Klassenzimmer ver-
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stirktaktiviert werden. Fiir Madchen bedeutet dies—stark zusam-
mengefafit ~ in der Regel weniger Interaktion mit und Riickmel-
dungen von der LehrerIn, geschlechtsspezifisches Lob und Tadel
(sie werden z.B. viel seltener fiir intellektuelle Leistungen gelobt).
LehrerInnen sind sich ihres Verhaltens meist nicht bewuft.
Untersuchungen beziiglich der Selbstvertrauens und Selbst-
wertgefiihls zeigen, daf die Erfahrungen im Laufe der Schul-
zeit eine Auseinanderentwicklung zwischen Madchen und
Buben bewirken, bei der die Midchen schlechter abschneiden.
Médchen kénnen trotz besserer Erfolge weniger Selbstvertrau-
en aufbauen.®®

Handlungsnotwendigkeiten

° Aufeinerbegrifflichen Ebene ist zu fordern, daf3 die T4ter- und
Opferverhaltnisse nicht linger durch geschlechtsneutralisie-
rende Formulierungen wie ,Gewaltin der Schule” verschleiert
werden, daf die spezifische Gewalt gegen Midchen alssolche
benannt und dadurch auch wahrgenommen wird.

Auf einer strukturellen Ebene ist zu fordern, dal Mafinahmen *
getroffen werden, die die ménnliche Dominanz und die weib-
liche Ausgrenzung in der Schule vermindern. Als Beispiele
seien genannt: Aufnahme geschlechterdifferenzierender In-
halte und Sichtweisen in die LehrerInnenaus- und fortbildung;
das Schaffen von Schulstrukturen, die soziales Lernen und die
Aufarbeitung und den Umgang mit Konflikten innerhalb der
Schul- und Klassengemeinschaft erméglichen.

Dariiber hinaus sollte ein Schulklima herrschen, in dem Bur-
schengewalt an Madchen wahrgenommen und nicht toleriert
oder , privatisiert” wird. Dies konnte z.B. durch Aufnahme
entsprechender Passagen (mit Sanktionsandrohungen) in die
Schulordnung geschehen. Dabei geht es nicht darum, die Re-
pression in der Schule zu erhéhen, wohl aber darum, ein
Unrechtsbewuftsein bei Burschen, die Midchen beldstigen,

vschlagen oder notigen, zu erzeugen.

Auf der Ebene des Schul- und Unterrichtsgeschehens ist die

vermehrte Arbeit in geschlechtshomogenen Gruppen zu for-
dern, da aufgrund der unterschiedlichen Sozialisations-
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(vorjerfahrungen von Médchen und Buben eine Auseinander-
setzung mit dem eigenen Verhalten fiir Middchen und Buben
unterschiedliche Schwerpunkte und Zielsetzungen beinhaltet.
Médchen und Buben kénnen fiir bestimmte Themen oder auf
bestimme Zeit getrennt werden. Dies ist einerseits fiir den Fach-
unterricht zu empfehlen, dariiber hinaus jedoch auch, um (im
Rahmen eines Projektes etwa) gezielte Médchen- und Bubenar-
beit durchfiihren zu kénnen und so einen Rahmen zu schaffen,
in dem sich Madchen und Burschen mit den bisher als ,hormal”
und selbstverstindlich vorgegebenen Rollenbildern und -kli-
schees angstfrei und kritisch auseinandersetzen kénnen
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GEWALT! GEWALT? - UMGANGSFORMEN

Volker Krumm /Birgit Lamberger-Baumann

Was iiber Gewalt in der Schule ge-
schrieben wird

Einige Ergebnisse einer Analyse von grauen Texten aus Lehreraus- und
Fortbildungsinstitutionen

Wir arbeiten seit einiger Zeit an der Entwicklung eines Mafinah-
menpaketes fiir Schulen und Lehrer ziir Verringerung von aggres-
sivem Schiilerverhalten. Wir schdpfendabei aus mehreren Quellen.
Eine Quelle sind Texte, die i Rahmen der Lehreraus- und -fort-
bildung zum Gewaltproblem ‘entstanden:sind. Diese Texte
interessierten uns urspriinglich nur im Blick auf die Mainahmen,
die denLehrern zum Umgang mit aggressiven Schiilern bzw. zur
Verhinderung von' Aggtessionen empfohlen werden. Wahrend der
Arbeit an dieser Frage wuchs jedoch unser Interesse daran, wie
,Gewalt in der Schule” irisgesamt den Praktikern vorgestellt wird,
und wir bezogen auch diese Frage in-unsere Analysen mit ein.
Finige unserer Befunde aus den nochnicht abgeschlossenen Ana-
lysen berichten wir im folgenden in der geboterien Kiirze.

1. Das Material

Um' an das interessierende Material zu kommen, haben wir in
Osterreich, Deutschland und der Schweiz Lehreraus- und -fortbil-
dungseinrichtungen, Universitdten und Behorden angeschrie-
ben. 45% haben geantwortet, und davon konnten uns 37% der
Institutionen Materialien senden; insgesamt 64 Texte. Die restli-
chen 63% teilterruris nur mit, daf sie sich mit dem Thema Gewalt
nicht beschiftigt haben. (In der Gruppe der Nicht-Antworter ist
der Anteil jener, die sich nicht mit unserem Thema beschaftigt
haben, vermutlich noch gréger. )
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Um einen weiteren Anhaltspunkt zu bekommen, ob wir eher
viel oder wenig Material erhalten haben, haben wir in der Litera-
turdatenbank PSYNDEX gepriift, was dort unter bestimmten
Stichworten enthalten ist. Diese Priifung ergab, da zwischen
1990 und 1993 91 Texte zum Thema -, Aggression und Schule”
erschienen sind und 184 Texte zum Thema ,,Gewalt und Schule”.
Unsere Ausbeute ist also nicht iiberwiltigend.

Die Texte, die wir erhielten betreffen:

1. Schule und Gewalt aligeriein: sie wollen umfassend informieren

2. Besondere Aspekte von-Gewalt in der Schule: insbesoridere Un-
terrichtsmaterialien zur Gewaltpravention und zum Rechtsradi-
kalismus

3. Gewaltaulerhalb der'Schiile (Banden; Hooligans, rechtsradika-
le Jugendgewalt etc.).

Der grofite Teil der Texte entfallt auf die beiden ersten Gruppen.
Bemerkenswerterweise haben wir mit unserer Umfrage nuir einen
kleinen Teil derin denletztenJahren durchgefiihrten empirisghen
Untersuchungen erhalten. Sie informieren meistens quantitativ
tber die Sichtweisen, Meinungen und Einstellungen von Schullei-
tern, Lehrern und vereinzelt auch Schiilern.

2. Die Analyse

Unsere Analyse besteht aus zwei Teilen, in der Hauptsache aus
einer qualitativen Analyse. Weiters haben wir aber auch eine
grobe quantitative Analyse durchgefiihrt. Fiir die quantitativen
Analysen haben wir einen Fragebogen entwickelt:” Studenten
einer Vorlesung analysierten damit die 64 Texte, die in die Analy-
se eingingen. Die aus dieser Analyse stammenden quantitativen
Befunde diirfen nicht wértlich genommen werden. Wir gaben 6
Texte doppelt aus. Danach betrégt die Antwortiibereinstimmung
im Durchschnitt nur 66%. Das ist diirftig. Wenn diese Zahl nahe
beim wahren Reliabilitétswert liegen sollte, dann sind die folgen-
den , quantitativen” Schitzungen aber wohl immer noch zuver-
lassiger als Eindrucksurteile wie ,,die meisten”, ,,etwa die Halfte”,
~nur wenige”. Diese Uberlegungen veranlaiten uns, auf die (un-
genauen) Schitzungen nicht zu verzichten.

d
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Die Analyse erfolgte im Lichte einer lern- oder verhaltenstheo-
retischen Position — u.a. in Anlehnung an Opp (1972, 1974) und —
was die psychischen Prozesse betrifft — an Bandura.

3. Einige Analysebefunde!

Die meisten Texte behandeln drei grofle Themen:
Sie beschreiben das Problem, also ; die Gewaltszene®,
sie berichten iiber Ursachen dafiir und
sie empfehlen Mafinahmen.

Tabelle 1: Verteilung der Texte auf drei Hauptbereiche

Schiitzung des‘durchschrittlichen Prozentanteils
Problembeschreibung ) 23
Problemerkldtung 30
Problemléis_ungen 47
100

Die Texte beschiftigen sich also relativ stark mit Mafnahmen; im
Blick auf ihre Adressatengruppe ist das angemessen.

3.1. Die Problembeschreibung

Die meisten Texte beginnen mit einer zur Dramatik teidierenden
Schilderung des Problems. Sie kniipfen dazu hauptséchlich an
Medienberichte an, kaum an Einzelfillen aus der Schule.

Die beiden zentralen Begriffe fiir die Problematik sind , Ge-
walt” und , Aggression”, wobei ,Gewalt” {iberwiegt. Explizite
Definitionen dieser beiden Begriffe finden sich selten und nie
eine Reflexion dariiber, ob die beiden Begriffe synonym ver-
wendet werden. Wir tun es im folgenden. Die wenigen explizi-
ten Definitionen sind oft problematisch, um nicht zu sagen
wirr, und nehmen (fast nie) selten Bezug auf wissenschaftliche
Literatur.

Uber den Trend von »Aggression” zu ,Gewalt” wird nicht
reflektiert. Das ist bemerkenswert, weil u.E. die ~Aggressions-
theorien” bewihrter sind als , Gewalttheorien”. Uber den Grund
des Trends kénnen wir nur spekulieren:

T
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® Handelt sich nur um das unreflektierte Mitmachen bei einer
Mode?
© Istes Ausdruck, daf soziologische Orientierungen stiarker in

derDiskussion aufkommen we gendesheute grofien Interesses

an ,Rechtsradikalisinus” und politisch motivierter Gewalt?

° Hangtes damit zusammen, daf auch strukturelle Gewalt in die
Betrachtung mit einbezogen wird oder werden sollte? Die
psychologische Aggressionsdefinition, die wir zugrunde ‘le-
gen, beinhaltet Schidigungsintention. Dieses Merkmal schliet
»strukturelle Gewalt” aus.

Nach der dramatischen Einfithrung in die Gewaltszene lauten die

zentralen Thesen:

1. Das Ausmaf an Gewalt an Schulen ist erschreckend grofs.

2. Gewalt an Schulen nimmit immef meht zu.

3. Die Auseinandersetzungen sind brutaler, hemimungsloser,
~entregelter” geworden.

4. Die Behdrden spielen die Gewalt herunter.

Sind diese Vorstellungen haltbar?? ’

ad 1. Die erste wohl nicht, denn selbst Schulleiter-, Lehrer- oder

Schiilerbefragungenergaben iibereinstimmend: , [.-]Gewalthand-

lungen (sind)abgesehenvon spektakuldren Einzelereignissen [...]

durchaus nicht in dem Mag beéngstigend, wie in Medien und

populistischen Statements haufig behauptet wird” (Niel ‘et al.

1993, 53) und in diesem Urteil stimmen alle Autoren der empiri-

schen Untersuchungen iiberein.

ad 2. Schulleiter und Lehrer tendieren auch zu der Ansicht,

Gewalt habe zugenommen ~ allerdings nur, wenn man sie allge-

meinnach der Zunahme der Gewalt in der Schule fragt. Werden sie

nach der Entwicklung an der eigenters Schule gefragt, meint die

Mehrzahl, es habe sich nichts gedndert.

Systematische, kontrollierte Aufzeichnungeniiber]alire hinweg
fehlen. Bs gibt aber Anhaltspurkte fiir die tatsichliche Entwicklung;
Die Entwicklung der Schiilerunfalldaten und der Jugenddelinguenz in
denletzten 10Jahren sprechen gegen eine Zunahme an Gewalt von
Jugendlichen, und das tun auch die Befunde von Karazman-Mora-
wetz/Steinert (1995) in ihrer Befragung von drei Generationen
Osterreicher iiber ihre Gewalterfahrungen in der Schulzeit.
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ad3. ZuderBrutalisierungsthese konnten wir keine harten Daten
finden. .

- ad4. Gegen die Abwiegelungsthese spricht, dafi sich in Untersu-

chungen, die vori Behdrden und »otaatsinstituten” durchgefiihrt
wurden, im Prinzip dieselben Ergebnisse und Interpretationen
finden wie in Untersuchungen, die an Universititsinstituten ent-
standen sind.

Von den weiteren Analysen:der Szenenbeschreibung wollen wir
hier nitir noch auf eirie eingehen. Tabelle’2 zeigt, wie oft Schiiler
und Lehrer in der Rolle von Titern und Opfern genannt werden.

Tabelle 2: Wer wird in den Texten als Titer, wer als Opfer von
Gewalt in der Schule genannt? (Mehrfachnennungen/ Auszug)

Schiiler Lehrer
Téter 74 23
Opfer =~ 61 35

Lehrerstudenten geben an, dafi sie in ihrer Schulzeit von Schitlern
und von Lehrern gleich oft attackiert wurden. Soweit sie einen

- Unterschied'im Grad der Krénkungen erlebten, meinen sie, dafl

ihnen eher die Lehrerkrinkungen mehr Kummer bereitet haben
alsjene durch Mitschiiler (Krumm /Baumann/ Moosbrugger 1994,
Krumm 1993).

Die Lehrer kommen demzufolge also vermutlich in den Texten als
Tater zu selten zur Sprache - als Opfer wohl eher etwas zu oft: In
den Befragungen geben nur sehr wenige Lehrer an, Opfer von
Angriffen oder Drohungen gewesen zu sein oder Angst vor
aggressiven Schiilern zu haben.

3.2. Die Ptoblemerklirungen in den Texten

Die Autoren erkliren aggressives Verhalten von Schiilern
durch kurze Vorstellungen von Aggressionstheorien,
durch Nennung von (oft vielen) Bedingungen oder Ursachen
von Gewalt,
durch die Verbindung von beiden.




110

In42% der Texte werden Theorien weder genannt nochist eine
erschlieSbar. 26% gehen auf Theorien ein, 32% der Texte lassen
eine (nicht explizit erwdhnte) Bezugstheorie erkennen.

Der Haufigkeit nach werden genannt: Aggressions-Frustrations-
theorien, Lerntheorien, ethologische, soziologische und psychody-
namische Theorien. Es dominieren also sog. psychologische Theo-
rien. Einige in der Soziologie viel diskutierte Theotien kommennicht
oder duflerst selten vor (z.B. Labeling approach, Theorie der differen-
tiellen Kontakte, kulturtheoretische Ansatze, Kontrolitheorien).

Soweit auf mehrere Theorien eingegangen wird, werden sie kurz
vorgestellt, um sie anschliefend:

e entweder alle zu verwerfen oder

e zueinem Gesamtbild zu verbinden, ,,weil keinealleserklart” oder
e um sich die beste oder die besten auszustichen.

Zu den Theorieteilen ist uns aufgefallen:

o Wenn Theorien vorgestellt werden, geschieht das fast immer

G
kurz und wenig informativ. Es werden in der Regel keirie

allgemeinen Gesetze vorgestellt oder gar expliziert.

o Daserklért vielleicht, weshalb nur wenige Autoren wirklichim
Lichte einer Theorie — also konsequent thecriegeleitet - schrei-
ben. Selbst dort, wo explizit bestimimte Erklarungsansitze als
~brauchbar” ausgesucht wurden, ist das nicht der Fall = oder
nicht erkennbar.

» Die Entscheidung gegen bestimmte Theorien wird ebenfalls
héchstens mit wenigen Woiten und nie unter Angabe harter
Daten begriindet; in einigen Fallen — u.a. ausgerechnet im Text
eines (von Wissenschaftlern betreuten) Fernsehkollegs, der in
einen Reader fiir Lehrer aufgenommen wiirde - ist die Datstel-
lung von zwei Theorien einseitig bzw. falsch.

¢ Keiner der Autoren sieht, daf etliche Theorien weitgehend
ineinander {iberfithrt werden kénnen, sich also nicht ,,wesent-
lich” unterscheiden.

o Keiner der Autoren informiert iiber den Bewahrungsgrad der
herangezogenen oder der eigenen Theorie.

¢ Die,Desintegrationstheorie” von Heitmeyer (mit dererRechts-
radikalismus und in der Folge Gewalt erklért und die viele
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andere Autoren tibernehmen)ist vielleicht interessant fiir Leser,

die gerrie allgemeine Gesellschaftskritik iiben-im Blick auf die

Probleme, vor denen ein Lehretr in der Schiile steht, erscheint

sie uns von allen Theorien als die unbrauchbarste.

Im Durchschnitt widmen die Autoren der Aufzihlung und Be-
schreibung der ,Gewaltbedingungen®, ,Ursachen” oder , Risiko-
faktoren” weitaus mehr Raum als Gewalttheorien.

Diese Faktoren liegen auf den untetrschiedlichsten Ebenen und
Feldern. Befriedigende Ordnungen sind selten, nur viermal fan-
den wir in den'64 Texten graphische Darstellungen des Bedin-
gurigsgeflechts oder Ubersichten, in denen die unterschiedlichen
Ebenen bewuflt gemacht werderi. Die Gefahr, daf§ der Leser beim
Lesen mehrerer Artikel den Wald vor lauter Batimen nicht sieht,
scheint uns sehr grof.

Wir haben die Bedingungen von den Studenten in drei Klassen
zuordnen lassen. Die Tabellen 3-5 informieren datiiber:

Tabelle 3: Entwicklungsbedingungen: Wer oder was wird fiir die
Entwicklung aggressiven Verhaltens verantwortlich gemacht?

%
familidre Bedingungen bzw. Eltern 32
schulische Bedingungen bzw. Lehrer 23
gesellschaftliche Bedingungen 33
sonstiges 12
Zah! det Nennungen: 275 100

Tabelle 4: Personlichkeitsbedingungen, die aggressives Verhalten
fordern

%

kognitive Anreize

(Interpretationen, Bewertungen, Erwartungen, Ziele ...) 21
emotionale Anreize (Arger, Rache, Wut, Zorn...) 27
Defizite im kognitiven Bereich

(moralische Norrmien, alternative Sichtweisen ...) 30
Defizite im emiotionalen Bereich

(Mangel an Emipathie, Mitleid, Angst vor Strafe ...) 23
sonstiges 9
Zahl der Neninungen: 108 100
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Tabelle 5: Situationsbedingungen, die aggressives Verhalten férdern
%

familidre Umwelt 12
schulische Umwelt 54
auflerfamiliire/auferschulische Umwelt:
Nachbarschaft, Freunde, Freizeit 24
Medien 9
sonstiges ) . 1
Zahl der Nennungen: 70 100

Umweltbedingungen, die den Erwérb (,Learning”) der Disposi-
tionsbereitschaft zum aggressiven Verhalten erkliren, dominie-
ren (vgl. Tab. 3).

Seltener werden jene psychischen Dispositionen genannt, die
aggressive Verhaltensweisen hier und jetzt fordern oder hemmen
(oder prosoziales Verhalten erschweren) sowie die Umwelibedin-
gungen, die hier und jetzt aggressives Verhalten (Performance)
rauslosen”. : %

In den Texten nehmen Gewalt férdernde Schulbedingungen ei-
nen héheren Rang ein als in den Befragungen der Praktiker. Soweit
in den Erhebungen danach gefragt wurde, rangiert die Schule im
unteren Drittel und der Lehrer als ;,Risikofakfor” am Schlug.

Insgesamt konzertrieren sich Autoren der Texte jedoch auch
wenig aufjene Bedingungen, die dem Lehrer Handlungsmoglich-
keiten er6ffnen: An gesellschaftlichen, an auBerschulischen Be-
dingungen kann der Lehrer in der Regel kaum etwas dndern,
schon gar nicht, wenn es sich um Entwicklungsbedingungen
handelt - sehr wohl aber an manchen schulischen Bedingungen,
insbesondere aber an Bedingungen im Unterricht.

Die Autoren geben nicht an, in welchem AtusmaR die genann-
ten Faktoren Gewalt bedingen. Alle werden gleichwertig oder
gleichgewichtig behandelt. Belege iiber ihre Giiltigkeit sind selter,
itber ihre Effektstirke nie zu finden.

3.3. Die Mainahmenvorschlige in den Texten

Fast alle Texte enthalten Vorschldge dariiber, was die Schulen tun
kénnen. 633 Mafinahmen (mit Wiederholungen) wurdenaufgelistet.
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DieStudentenhaben die Mafinahmen zwei Klassifikationen zuge-
ordnet: Die erste Klassifikation ist an Nolting (1992) angelehnt.
Noltings Klassifikation orientiert sich an folgenden Handlungs-
klassen: .

1. - Aggressionen abreagieren lassen

2. Anreger verdndern

3. " Anreger anders bewerten

4. Aggressionshemmungen férdern

5.~ Alternatives Verhalten lehtren

In dieser Klassifikation wird nicht zwischen verschiedenen Ebe-
nen bzw. Handlungsfeldern unterschieden, auf defien die Anre-
ger liegen, bzw. wer dafiir zustindig ist. Deshalb haben wir die
Vorschlédge auch noch einer Klassifikation von Goldstein et al.
(1984) geordnet. Diese ‘Autoren unterscheiden Zielgruppen und
damit auch Ebenen oder Handlungsfelder:

Hier nun die vorliufigen Befunde:

Tabelle 6: Mafinahmen I (Kategorisierung nach Nolting 1992)

Kategorie - . Beschreibung Anzahl Prozent
1 Aggression abreagieren lassen 5 1,0
5 1,0
2 Anreger verindern

2.0 Anreger verandern allgemein 112 22,5
21 Verminderuing von Stérungsn usw. 21 4,2
2.2 Verminderung von Provokationen 2 04
23 Verminderung aggressiver Modelle 5 1,0
24 Verminderung aggtessiver Signale usw. 6 1.2
2.5 Forderung positiver Anreger . - 37 7.4
183 36,8

3 Anreger anders bewerten
3.0 . Anreger anders bewerten allgemeéin 29 5,8
31 Entdramatisierting von Provokationen 1 0,2
32 Vorsicht bei Schuldzuschreibung 3 0,6
33 Einfithlunig in anidere Metischen 26 5,2
34 Relativierung eigener Ziele und Werte 7 14
35 Skepsis gegeniiber aggressiven Modellen 1 02
67 13,5
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4 Aggressionshemmungen fordern: :
4.0 Aggressionshemmungen fordern allgemeir 16 3,2
41 Bestrafurig, negative Folgen iy 25 B0
42 Moralische Hemmungen, innere Normen 1 11 2,2
43 Regeln ' 24 48
44 sonstiges 5 . 3 0,6
: 79159
5 Alternatives Verhalten i b
5.0 Alternatives Verhalten allgeriein S o4 18,9 :
5.1 mit eigenen aggressiven Gefiikilen unmigehen . 4 : 0,8
5.1.2 Mitteilen von Géfiihlen : : 4 0,8
52 mit Angriffen und Provokationen umgehen . 8 1,6
521  Immunisierang und Selbstberahigtng - 1 02
53 Konfliktlosungsstrategien = = ' 29 58
5.3.1 Klarungen, Wiinsche tisw- : - 7 1,4
5.3.2 Losungsverstiche SR B 32
163 32,8
gesamt . ‘ 497 100

Tabelle 7: Mafinahmen II (Kategorisierung nach Goldstein 1984)

Kategorie -Beschreibung i i Anzahl - Prozent
1 Schiilerorientierte Lésungen S 22,1
2 Lehrerotientierte Losungen . 230 36,3
3 Curriciilm S S e 10,1
4 Verwalting . 60 95
5 Atiderungen der schtilischen Lernumwelt -+ 30 4.7
6 Elternorientierte Lsungen : 16 255
7 Sicherheitspersonal : : 2 . 03"
8 Gemeinschaftsorientierte Losungen - : 417 65
9 Staats” und regierungsorientierte Losungen - 50 7,9
gesamt S 633 100

Im folgenden sollen einige Analyseergebnisse zusammengefafst

werden: :

s Der grofite Teil der Vorschlige wendetsich direkt oder indirekt
an Lehrer und Schulleitung. Es wird damitunterstellt: ,, Schulen
kénnen etwas tun” — und mit dem, was vorgeschlagen wird,
kann der Leser (meistens) etwas anfangen.
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Die Autoren scheinen zu unterstellen, dafl viele Lehrer die
erforderlichen Praktiken nicht kennen und raten oder fordern
deshalb in Lehreraus- und fortbildung eine bessere Qualifika-
tion der Lehrer.

Sie scheinen ebenfalls zu unterstellen, daf Lehrer und Schullei-
tungen sich bislang zu sehr als Einzelkdmpfer betitigt haben:
Iminer wieder wird empfohlen, , Verbiindete” zu suchen, ,so-
ziale Netze” zu kniipfen, um das Problem gemeinsam anzuge-
hen (insbesondere mit Kollegen aus der Schule und Eltern, aber
auch mit allen méglichen Behdrden und Beratungsstellen.)
Oft wird den Schulen empfohlen, daf alle Betroffenen gemein-
sam detaillierte Handlungsplédne zum Problem Gewalt in der
Schule ausarbeiten und -auf der Basis eines solchen Planes
(Konzeptes, Strategiepapiers) sowohl die Gewaltpravention
alsauchdie Interventionen griinden. Eine Befragung zeigt, daf§
die SchulkollegieninderRegel nicht derart auf das Gewaltpro-
blem vorbereitet sind.

Im BlicK auf die Klassifikation von Nolting ist bemerkenswert,
daf die , Verinderung von Anregern in der Schule” Platz eins
einnimmt: Die Schule wird. also in einem gréferem Ausmasfs,
als die Ursachendiskussion vermuten liefs, als , Ausldser” von
aggressiven Handlungen gesehen.

Herkémmliche pidagogische Mafinahmen stehen im Vorder-
grund (Unterrichtsmafinahmen, veranderte und neue Curricu-
la, Verdnderung der Lehrer-Schiiler-Beziehungen, Verbesse-
rung des Schul- und Klassenklimas ...) und damit praventive
Mafinahmen. Psychologische Interventionspraktiken, die sich'vor
allem auif die ,,Behandlung” des aggressiven Schiilers richten,
kommen selten zur Sprache.

Die Empfehlungen zur Intervention beziehen sich weitaus haufj-
ger auf aggressive Schiiler als auf deren Opfer. Auf Opfer
kominen die Autoren zwart zu sprechen, aber seltener als auf
Tater. Ganz selten sind Aussagen, wie die Pddagogen mit den
Opfern umgehen sollten.

Viele Vorschlige sind verhdltnismafig allgemeirn, sie zeigen
eherdie Handlungsrichtung oder auch den allgemeinen Hand-
lungsansatz. Konkrete Handlungspline oder MagSnahmenbiin-
del sind selten. Das ist natiirlich in vielen Fillen durch die
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Raumbeschrankung bedingt. Die Platz- oder Zeitnot erklirt
aber nicht, weshalb fast nie auf weiterfiihrende oder vertiefen-
de Literatur verwiesen wird.

o Der Mangel an sehr detaillierten Verfahrenspraktiken zeigt
sich auch daran, daf Probleme der Diagnostik kaum angespro-
chen werden. Es wird nicht diskutiert, obund wie der Praktiker
feststellen kann, welche Mafinahmen bei bestimmmten Proble-
men indiziert sind und welche nicht.

e Die Autoren duflern sich nicht dazu, was sie tiber die Wirksam-
keit ihrer Handlungsvorschlidge wissen. Tatséchlich sind.je-
doch die meisten Empfehlungen mit der sozial-kognitiven
Verhaltenstheorie und deren Praxis —der Verhaltensmodifika-
tion bzw. Verhaltenstherapie -~ kompatibel. Der Bewahrungs-
grad dieser Tradition von Forschung und Praxis ist im Ver-
gleich zu konkurrierenden Forschungs-und Handlungstradi-
tionen grof}. Mit anderen Worten: die Tauglichkeit der empfoh-
lenen Mafinahmen wird von den Autoren zwar nicht belegt,
aber sie ist erwiesen (zuletzt von Grawe 1994), "

Noch eine abschlieBende Beobachtung: Fast alle Verfasser der

Texte sprechen der Schule den #Auftrag” zu, sich dem Gewaltpro-

blem zu stellen. Viele tun es explizit und begriinden ihre Auffas-

sung. Fast alle tun es implizit mit thren vielen = wie wir meineri
erfolgversprechenden — Empfehlungen.

Akzeptieren aber die Lehrerund Schulleiter die ,, neue Herats-
forderung”? In den Texten wird diese Frage wiederholtdiskutiert.
Die aufschlufSireichste Antwort findet sich in einer Befragung von
Schulleitern aller Schularten in Baden-Wiirttemberg: Sie zeigt,

dafdsiesich mitihren Schulen der ;;neuen-oder vielleichtauch gar.

nicht neuen — Herausforderung” stellen wollen.
Kurz:Den Texten zufolge wollen (und sollen)die Praktikersich

der Gewalt in der Schule stellen,

s obgleich sie sie {iberttieben und érschreckend einschitzen,

o obgleich sie sie auf eine Weise erkliren, dieHandeln eher 1ahmt
als padagogisch befliigelt

o und obgleich keine Belege ausgearbeitet werden, die zeigen,
wie prinzipiell giiltig und damit erfolgversprechend die vorge-
schlagenen Mafinahmen sind, wenn sie richtig und engagiert
eingesetzt werden.
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! ‘Wir kénnen im folgenden nur eine kitfze Zusammenfassung einiger Be-
funde wiedergeben. Dabei beschrénken wir iins weitgehend auf Daten aus
den quantitativen Analysen. Diese beziehen sich auf jene 64 Texte, die wir
mit unserer ersten Umfrage erhielten. 1994 wiedetholten wir die Anfrage
und erhielten weitere Texte, die wit zusammen mit deri 64 Arbeiten aus der
ersten Erhebung auch bei der qualitativer Analyse beriicksichtigen.

Alle diese analysierten Texte geben wir im folgenden nicht an (und damit
auchkeine Belege fiir bestimimite Thesen)., Wer sich fiit die Texte interessiert,
karmn die Bibliographie beéi uns anfordern. Den endgiiltigen Bericht hoffen
wir im Laufe des Jahres 1996 abschliefen zu kénnen.

* Die ,Priifung” derartiger Thesen in deni Texten erfolgt im Lichte der vor-
liegenden einpirischen Untersuchungen iiber Gewalt in-der Schule. Wir
konnten bisher 11 entdecken und beriicksichtigen. In der Regel handelt es
sich hierbei tim Befragungen von Schulleitern; Lehrern urd vereinzelt auch
Schiilern. Viele dieser Untersuchungen weisen betréchtliche methodische
Schwichen atif, auBerdem handelt es sich atsriahmislos um Meinugsethe-
bungen. Dennoch diirfte thre Giiltigkeit betrtichtlich grofer séin, als die Aus-
sagen in den Texten, deren Autoren fast ausnahinslos darauf verzichten die
Giiltigkeitsfrage zu stellen bzw. ‘andere ,;Belege” vorzubringen als das, was
sie erfahren, (vor allem in den Medien) gelesen oder gehirt haben.
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Monika Kerschbaumer uind Gabriele Lener

Die ganz normale Gewalt:

Ein Situationsbericht aus einer Wiener Volksschul-Integrationsklasse
(1. Schulstufe)

Szenen der Gewalt

Es ist wieder einmal soweit: T. kreischt, attackiert R. mit seiner
Gabel, provoziert insbesondere A., der sich auf ihn stiirzt, auf die
Tische springt, mit dem Sessel auf N. und M. eindreschen will.
Einige Kinder beginnen zu weinen, weil es ihnen zu latit und za
aggressiv wird, andere niitzen die Gelegenheit, selbst auszuflip-
pen, sich PartnerInnen fiir kleine Kémpfezusuchen. Unbeschreib-
liche Blicke zwischen RJ. und H. Nur C. sitzt daneben, sie be-
kommt die Situation gar nicht mit, ordnet wie immet den Inh&lt
ihrer Schultasche. Wir wissen uns nicht mehr anders zu helfen, als
durch gewaltsames Einschreiten: d h. zuallererst A.und T. aus der
Klasse zerrenund T. in den Schwitzkasten nehimen, bis er zii toben
aufhort, weil er seine Grenzen zu spitren beginnt. Die Grenzen
sind dort, wo wir anfangen, das vermitteln wir ihm kopetlich.
Und das lauft nicht gerade zértlich ab.

Traum und Wirldichkeit

Ist das alles ohnehin normal, flippen alle Kids eben ab und zu ats,
werden alle Lehrerlnnen ab und zu grob, ist Schule eben so? Wir
haben uns das alles eigentlich ganz anders vorgestellt, haben uns
ein Jahr auf die Arbeit in dieser Integrationsklasse vorbereitet,
wissen, dafs wir uns als Team aufeinander verlassen kénnen,
haben unsere Erfahrungen gesammelt und uns theoretisch wei-
tergebildet, hatten ein umwerfendes Konzept fiir unsere Arbeit ~
demokratische Umgangsformen, offener Unterricht, Wochenplan-
arbeit, selbstbestimmuntes Lernen und alles das, was brave fort-
schrittliche LehrerInnen eben wollen (miissen).

Die Kids geben uns etwas ganz anderes vor: Haltlosigkeit,
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Angstlichkeit, Unselbstandigkeit,” Aggression, Gewalt. Darauf
miissen wir reagieren und entfernen uns dabei sehr weit von
unseren padagogischen Idealen.

Das Gesetz der Strafie

Wir reagieren, indem wir Gewalt auf die Kinder ausiiben. Wir
schlagen sie natiirlich nicht, aber wir halten sie im Klammergriff,
wennsieauszucken, oftldnger und fester als notwendig. Denn wir
sind zornig —auch weil sie unser Konzept ins Wanken bringen.
Und wir sind-hilflos, wir haben nichit gelernt, mit solchen Situatio-
nen umzugehen. Auge um Auge, Zahn um Zahn, das ist das
Gesetz det Strale und von der kommen unsere Kids. Es bleibt uns
nichts anderes iibrig als mitzuspielen.

Weil wir in'der méchtigeren Position sind als die Kids, haben
wir aufierdem noch jede Menge Moglichkeiten, sie mit subtilen
Gewaltmafinahmen zurechtziibiegen: Gefiihlskilte und Liebes-
entzug, auch als Sanktion fiir Strebern und Petzen. Manchmal
schémen wir uns, aber wir wissen, daf8 gewaltsames Vorgehen
vorerstdieeinzige Chanceist, die Ordnungindieser Klassesoweit
aufrecht zu erhalten, daf Lernen, auch Lerhen von Demokratie,
tiberhaupt jemals eine Chance haben kanri. Bine Gratwanderung:

Tabus

Wir sirid an tinserer Schule natiirlich nicht die einzigen, die diese
Probleme haben, auch in ‘anderen Klassen spielt sich Fiirchterli-
ches ab. Gewalt ist stindig prasent. Um so erstaunlicher, dafi
kaum dariiber gesprochen wird. Im LehrerInnetizimmer erteilt
man uns pidagogische Tips, sie kréisen v.a. um den Begriff
»niederdégln”. Warum, wohin das fithren kann, ob es Alternati-
ven gibe und welche, wie es den Kids und uns dabei geht, wo die
Grenzen zu einem autoritiren Unterricht liegen und ob wir sie ev.
tiberschreiten, das alles wird nicht reflektiert. Gewalt ist notwen-
dig,dasist common serise, aber man spricht besser nicht dariiber.
Mit Ausnahme unserer Beratungglehrerin, aber die ist nur zwei-
mal die Woche daund hat nicht nur uns zu betreuen. Aufferdem
haben wir als IntegrationslehretInnen die M6 glichkeit, Supervisi-
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onin Anspruch zu nehmen. Ein Privileg. Wie es auch ein Privileg
ist, zu zweit in dieser Klasse zu stehen, miteinanderunsere Proble-
me reflektieren zu kénnen. Unverstandlich fiir uns, daR nicht alle
LehrerInnen im Team teachen wolleri.

Kreisldufe der Gewalt: VollstreckerInnen wider Willea

Daf Schule nicht isoliert von gesamtgesellschaftlichen Zusam-
menhéngen betrachtet werden darf, ist eine Binsenweisheit. Schiu-
le und Gesellschaft —ein Kreislauf der Gewalt. Die Hintergriinde
und Vorgeschichten der beschriebenen Szene sind Chroniken der
Gewalt. Unsere Kinder sind fast alle aus unterprivilegierten sozia-
len Milieus. Die Eltern haben nicht die Ressourcen, sie zu fordern
~ bestenfalls ertrdgt man sich gegenseitig. Die Kinder, die nicht
mehr ertragen werden, oder fiir die berufs-/ familienbedingt kei-
ne Zeit bleibt, kommen ins Internat oder Heim = fiinf aus unserer
Klasse. RJ. ist schon lange im Internat, er weiff die Vornamen
seiner Eltern gar nicht mehr. C., die immer geistesabwesehd ist,
wurde vor wenigen Wochen sexttell milbraucht und dann ins
Heim gegeben, der Vater ist Alkoholiker, die Mutter wollte sie
angeblich schon lénger loswerden. M. wird daheim geschlagen,
damit er die Buchstaben besser lernt —er lacht dariiber. N. und M.
kommen direkt aus dem Krieg im ehemaligen Jugoslawien, hin
und wieder zieht sich ein Schatten iiber ihre Gesichter und sie
erzdhlen ein wenig — z.B. wie der Lieblingshund ums Leben kam.
T.s Mutter wird mit sich selbst kaum fertig, schon gar nicht mit
dem Kind. T. muf uns provozieren, um endlich Grenzen zu
erfahren, an denen er sich anhalten kann —ansonsten wiirde ersich
nur verloren fithlen. A. ringt mit allen Mitteln um unsere Atuif-
merksamkeit und Zuneigung, natiirlich auch mit gewaltsamen.
Das sind ja die, die er am besten gelernt hat. H. ist verdachtig
unauffillig. Tatsache ist, daf ihn die Eltern, wenn er ihnen {iber
den Kopf wichst, zum Grofivater schicken. Wenn ér ziariick:
kommt, malt er Hakenkreuze. Uber jedes der Kinder liefle sich
stundenlang erzihlen.

Die Kinder sind aufgrund dieser Schwierigkeiten in ihren
Herkunftsmilieus z.T. in einem psychischen ‘Zustaiid, der ihr
Lernen behindert. Einigen wird die Einstufung als , Lernbehin-
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derteR”, ,,SonderschiilerIn®, ;,,SPE-Kind”, ,Bescheid-Kind” und .
wases dasonstnoch fiir Labels gibt, nicht erspart bleiben. Es wire
gelogen, wiirden wir vorgeben, sie alle nach dem Regelschullehr-
plan unterrichten zu kénnen. Wir wissen, daf diesen Problemen
nicht mitHilfe von Begabungskonstruktenbeigekommen werden
kann, wir wissen, dafl wir den Mechanismus der Reproduktion
sozialer Ungleichheit exekutieren. Wir sind Reprisentantinnen
eines Gesellschaftssystems, in dem Gewalt herrscht —strukturelle
Gewalt in Form von sozialen Ungleichheiten, die man bis vor
kurzem noch Klassenwiderspriiche nennen durfte. Wir wollen
dieses System nicht reproduzieren, aber wir wissen auch, dal wir
keine Chance haben, dasim Alleingatig zu durchbrechen. Gewalt
in der Schule und durch die Schule ist eben kein primar padago-
gisches Problem; sonderti ein politisches. No na.

Sternstunden gibt es aber doch ...

Und doch hat das Gewaltproblem natiirlich etwas mit Padagogik
zt tun. Nach drei Wochen gewaltsamer Unterrichts, der den
Zweck hatte, ein Ausmag an Ordnung in die Klasse zu bringen,
auf deren Basis sich-anderes erst entfalten kann, haben wir erlebt,
wie sich unser Oberhaudegen A. ohne unser Zutun weinend bei
anderen Kindern entschuldigt hat — am liebsten hitten wir mitge-
weint. Wir haben erlebt, wie unser besonders erziehungsschwie-
riger T. uns plétzlich umarmt hat. Wir haben erlebt, wie unsere
arme C. in der Kuschelecke lag und erstmals vor sich hin lichelte.
Und wir haben erlebt, wie wahrend des Unterrichts einige Kinder
plétzlich aufstanden, um anderen Kindern béi der Lésung einer
Aufgabe zu helfen. Ohne Aufforderung, ein spontaner Ausbruch
von Solidaritit, zehn Sternminuten.

Das Bediirfnis, Sternstunden nicht dem Zufall zu iiber-
lassen

Wir hatten bisher ‘Gliick, es entwickelt sich alles recht gut, die
Gewalt wird weniger, die Solidaritit hiufiger. Die Kinder scheij-
nen zubemerken, daf es auch etwas anderes gibt. Wir wissen blofl
nicht genau, wie uns das eigentlich gelingt. Méglicherweise ist es
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eine Mischung aus einem Bewtitsein um gesellschaftliche und
politische Zusammenhénge und aus personlicher Stabilitat, die
uns immer wieder soweit ruhig bleibenlagt, daf wir denKindern
trotz allem Geborgenheit vermitteln kénnen, auf deren Basis sie
ihre sozialen Lernschritte wagen. Vielleicht ist es aber auch alles
nur Zufall. Wir sind sehr unsicher, nach wievor.

Daraus folgt das Bediirfnis nach einer gezielten Atiseinander-
setzung mit der Problematik in LehrerInnenaus- und -fortbil-
dung, Supervision usf. Und das Bediirfnis, Schule als das zu
thematisieren, was sie ist: ein sozial selektierender Staatsapparat,
indem Gewaltherrscht, weilin dieser Gesellschaft Gewaltherrscht.
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Hannes Krall

Gewaltphinomene als Impuls fiir
Schulentwicklung

1 Einleitung

Schulen werden in wachsendem Ausmafd mit Gewalterfahrungen
konfrontiert, denen sie zumeist hilflos gegeniiberstehen. Unter
Berufung auf neuere, an (deutschen) Schulen durchgefiihrte
Umfrageergebnisse stellt Wilfried Schubarth ,ein relativ grofies
Ausmaf} von Gewalt und aggressiven Verhaltensweisen an Schulen”
fest und beobachtet tendenzielle Verinderungen, wie eine wach-
sende Brutalitdt, die Zunahme rechtsextremistisch motivierter
Gewalt, das Anwachsen verbaler Gewalt, die Zunahme von Ge-
walt gegen Schwichere und Méadchen und eine zunehmende
Hilflosigkeit und Angst bei LehrerInnen und Schiilerlnnen (vgl.
Schubarth 1993, S. 32).

Wenn auch die Ursachen fiir die steigende Gewaltbereitschaft
vor allem in einem gesellschaftlichen Wandel zu suchen sind, so
stellt sich fiir Schulen doch die Frage niach einem konstruktiven
Umgang mit diesem Phénomen. Wichtige Einsichten dafiir liefert
eine Untersuchung, die von Holtappels durchgefiihrt wurde. In
seiner empirischen Studie konnte er darstellen, welche Bedeutung
pidagogisch forderliche Schulklimabedingungen fiir die Bereit-
schaft der SchiilerInnen generell spielen; schulische Normen zu
iibertreten. Diese steige ,, mit der Wahriehmung mangelnden Lebens-
weltbezugs von Lehrinhalten, einen als problematisch empfundenen
Unterrichtsverlaufes, eiries eher niedrigen pidagogisch-sozialen Lelrer-
engagements sowie geringer Mitbestimmungsmoglichkeiten der Schii-
ler” (Holtappels 1993,'5.145).

Die steigende GewaltbereitschaftJugendlicherkann somitauch
als Auftrag fiir eine Neuorientierung der Schule gesehen werden.
So hatte Hartmut von Hentig in seinem Buch, Schule neu denken”
die Anischlage rechtsextremer Jugendlicher am Beginn der 90er
Jahren zum Anlafl genommen, um , éine zornige, aber nicht eiferride,
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eine radikale, aber nicht utopische Antwort auf Hoyerswerda und Mol
len, Rostock und Solingen” (Hentig 1993, S.2) zu fordetn. Die von
ihm gegriindete Laborschule in Bielefeld hat wichtige Schritte in
diese Richtung gesetzt.

Fiir die Regelschule stellt sich die Frage, in welcher Weise sie der
Herausforderung wachsender Gewalt gegeniibertreten kann. In
der folgenden Fallstudie sollen Méglichkeiten des Umgangs mit
dem Phianomen der Gewalt in einer Klasse einer stidtischen
Hauptschule ausgelotet werden. Eine Lehrerin tind ein Lehrer
einer Schulklasse entwickelten dafiir gemeinsam mit einer Tanz-
péddagogin und einem Schulentwicklungsberater ein Konzept fiir
das Projekt ,Schule als Lerngemeinschaft (SAL)”. Im Rahmen
dieses Schulentwicklungsprojektes sollten verschiedene Initiati-
ven in einer Klasse gesetzt werden, um das Soziale Lernen der
SchiilerInnen zu foérdern. Die Erfahrungen mit der Einfithrung
eines Klassenrates, in dem ‘die Schiileilnnen ihre Probleme vind
Konflikte in der Klasse bearbeiten konriten, soll in dieser Fallsti-
die eingehend beschrieben und analysiert werden. ;

Mit der Methode der Aktionsforschung (vgl. Altrichter/Posch
1990) dokumentierten und evaluierten die Lehrerin und zwei
externe BetreuerInnendie Arbeitin der Klasse, wobei die Lehrerin
ein Forschungstagebuch fiihrte und die externen Mitarbeiter ein-
zelne Unterrichtssequenzen mit Video aufzeichneten und analy-
sierten. Auf Wunsch der Lehrerin, selbst Beobachterin sein: #ii
kénnen, wurden auch ‘von den beiden externen BetreterInnen
einzelne Unterrichtssequenzen gehalten. Interviews mit Schiile-
rInnen und Riickmeldungen im Klassenrat sollten unsere Daten-
basis komplettieren.

2 Ausgangspunkt an der Schule und in der Klasse

Hauptschulen werden in zunehmender Zahl mit Kindern kon-
frontiert wird, die sehr unterschiedliche Lernvoraussetzungen
mitbringen. In unserem Beispiel einer stadtischen Hauptschule
reicht das Spektrum von Schiilerlnnen mit spezifischen Lern-
schwichen und Verhaltensauffalligkeiten bis hin zu Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache. Davon sind vor allem die Regel-
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‘ klassen betroffen, die keine ausgewiesene padagogische Schwer-

punksetzung haben. Die Konkurrenz mit dem Gymnasium und
die Ausdifferenzierung des schulischen Angebotesim Bereich der
Hauptschulen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
(Musil, Sport, EDV usw.) hat auch zu einer verstirkten Selektion
der Schiilerlnnen gefithrt. Schwerpunktklasse haben eher die
Méglichkeit, schwierige Schiilerlnnen abzuweisen und Schiile-
rInnen mit besseren Noten den Vorzug zu geben. Dadurch wer-
den in einzelnen Bereichen die Regelklassen zu einem Sammel-
becken fiir SchiilerInnen mit spezifischen Lernschwiichen und/
oder Verhaltensauffilligkeiten.

In unserem Beispiel einer stédtischen Hauptschule gibt es an
einem Standort (mit zwei Direktionen) drei erste Klassen, wobei
eine Klasse mit dem Schwerptinkt Sport, eine andere mit'dem
Schwerpunkt EDV und eine dritte als Regelklasse gefiihrt wird:
Die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen in den Klassen
werden sofort deutlich, wenn man sich einige Daten der Schiile-
rinnen genauer ansieht.

Antei] der SchiilerInnen, die sich in der ihremi Alter entsprechen-
den Schulstufe befinden:

Regelklasse 27%
Schwerpunkt Sport 83%
Schwetpunkt EDV 95,2%

Anteil der SchiiletInnen mit éinem oder mehrereni Gentigend im
Abschluizeugnis der Volksschule:

Regelklasse 63%
Schwerpunkt Sport 33%
Schwerptinkt EDV 9,5%

Die erste Tabelle zeigt, daf} die SchiilerInnenin der Regelklasseim
Vergleich mit den Schwerpunktklassen deutlich tiberaltert sind.
Dies ist vor allem auf Klassenwiederholungen und Riickstellun-
gen zurilickzufiithren, die zumeist mit Mifserfolgserlebnissen der
Schiilerinnen verkniipftsind. Bin Bub ist bereits in der 8. Schulstu-
fe.Drei SchiilerInnen sind in der 7. Schulstufe, d h. sie haben schon
zweimal eine Klasse wiederholt. Weitere zehni SchiilerIrnen be-
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finden sichin der 6. und nur acht Kinder besuchen die threm Alter
entsprechende 5. Schulstufe.

Die zweite Tabelle zeigt deutlich, daB in den Schwerpunktklas-
sen Sport und EDV die Zahl der SchiilerInnen, die im Abschluf3-
zeugnis der Volksschule ein Geniigend hatten, weitaus geringer
ist als in der Regelklasse. Sowohl die schlechte Beurteilung als
auch die Klassenwiederholungen bzw. Riickstellungen sind zu-
meist mit Miferfolgserlebnissen und vorwiegend demotivieren-
den Erfahrungen verbunden.

Die ,Regelklasse” in-dieser Hauptschule wiirde so zu einem
Sammelbecken fiir Schiilerlnnen mit einer miflerfolgsbeladenen
Lerngeschichte. Dijes wird noch dazu durch den Umstatid ver-
starkt, dafl SchiilerInnen, die einen Schulwechsel vornehmen
miissen und aufgrund von Leistungsversagen oder Verhaltens-
auffilligkeiten von einer anderen Schule abgeschoben werden,
nicht auf die drei Klassen aufgeteiltwerden, sondern in die Regel-
klasse gelangen. Auch hier wird dieser ,Filter” im derzeitigen
System deutlich. Die Beschreibung der Klassenlehrerin illustriert
die Situation sehr anschaulich,

~Im heurigen Schuljahr beganvien wir mit 18 Kindern. Darnter
befanden sich vier Kinder aus Bosnien und ein Kind aus Kroatien. Im
Oktober kam ein Schiiler aus einer Schule, die der Mutter nahegelegt hatte,
sie moge ihren Sohn aufgrund seiner Verhaltensauffilligkeiten in eine
andere Schule schicken. Nach ca. drei Wochen kani wieder ein Schiiler aus
derselben Schule. Dieser erwies sich als duflerst lernsclnvach. In Miirz
erliielten wir einen Schiiler aus Indien, der zwei Tage zuvor in Klagenfurt
angekonmen war und kein Wort Deutsch oder Englisch sprach. In
Schwerpunktklassen wiire so eine Situation undenkbar.”

Die Aufnahme vonneuen SchiilerInnen in die Klasse ist zumeist
mit Problemen sowohl fiir die Neuankommenden als atich fiir die
Klassengemeinschaft verbunden. Besonders schwierig erweistsich
jedoch der Integrationsproze bei verhaltensauffalligen SchiilerIn-
nen. Die ohnedies schwierige Aufgabe, ein gutes Lernklimaineiner
Klasse herzustellen, wird zusétzlich durch dielaufende Aufnahme
weiterer Schiilerlnnen erschwert. Withrend man beispielsweise in
der Sportklasse im zweiten Jahr 16 SchiilerInnen unterrichtete, war
die Zahlin der Regelklasse bis Mitte desJahres auf 25 angewachsen.
Dafs diese Entwicklung nichtnur fiir die einzelnen (zumeist proble-
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matischen)SchiilerInnen und das Lernklima in der Klasse, sondern
auch fiir die unterrichtenden LehrerInnen eine enorme Belastung
darstellt, ist leicht nachzuvollziehen.

Es war uns von Beginn an klar, daf viele Probleme nicht
pédagogisch im Klassenzimmer zu 13sen sind, sondern politi-
scher Entscheidungen und angemessener gesetzlicher Rahmen-
bedingungen bediirfen, auf die wir unmittelbar keinen Einfluf
haben. Schule oder einzelne Klassen diirfen sich nicht als Ort der
~Entsorgung” fiir gesellschaftliche Probleme und Widerspriiche
mifbrauchen lassen. Die Problemlésestrategie der Selektion ist
ein nur sehr bedingt tauglicher Losungsversuch. Probleme wer-
den dadurch nur an einen anderen Ort verlagert bzw. konzen-
triert, wo eine mdgliche Losung vielleicht sogar noch schwieriger
gemacht wird.

Trotz dieser ungiinstigen Ausgangsbedingungen wollten wir
versuchen, gerade in einer ,,Regelklasse” mit schwierigen Schiile-
rInnen pddagogisch handlungs- und gestaltungsfihig zu bleiben.

3 Umgang mit Gewaltphinomenen im Klassenrat

In unserer Arbeit gingen wir von der Annahme aus; daf Gewalt
nicht ,,sinn-los”, sondern Ausdiuck eines eingeschrankten Kon-
fliktldsungsverhaltens ist. Ziel des Umgangs mit Gewaltphéno-
menen in Schulklassen war daher, die kommuinikativeri Aspekte
von Gewalthandlungen und deren latente Bedeutungen zu ver-
stehen und fiir das Lernenin der Klasse zu niitzen. Dies soll dazu
fithren, daf fiir die einzelnen SchiilerIntien als auch fiir die Klasse
als soziales Ganzes neue Handlungsoptionen sichtbar werden.
Wir grenzen uns zwar gegen Gewalttitigkeit in der Klasse ab,
versuchen aber nicht verurteilend sondemn ,,verstehend” — nicht
im Sinne von , legitimierend” =~ mit den Erfahrungen der Gewalt
in der Klasse zu arbeiten. Der Umgang mit Gewaltphinomenen
wird so zum Ausgangspunkt fiir einen Lernprozefs in‘der Klasse,
der sich sowohl auf die psychischen Dispositionen und das Ver-
halten der beteiligten Individuen, als auch auf die Klasse als
soziales Ganzes giinstig auswirkeri soll.

Versteht man-,,Lernen” in systemischer Theorietradition als
einen ,,Prozeg, in dem sich das Steuerungspotential eines Lernsy-
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stems, also eines einzelrien Individuums, einer Gruppe oder einer
Organisation beziiglich seines Umgangs mit seinem Kontext und
mit sich selber veréindert” (Geifiler 1994, S.166), so steht am Ende
eines solchen Lernprozesses nicht nur eine Losung fiir ein Pro-
blem, sondern es werden auch neue Verhaltensweisen, Denkmu-
ster, Zugénge im Problemldsungsverhaltenusw. sichtbar. Sowohl
imn Verhalten einzelner Individuen, als atich im Verhalten der
ganzen Klasse finden somit Lernprozesse statt, die struktur- und
kulturbildenden Charakter haben. Ausgehend vor den Erfahrun-
gen der SchiilerInnen versuchten wir daher, die soziale Kompe-
tenz im Umgang mit Konflikten zu stirken und eine férderliche
Lern- und Klassenkultur zu entwickeln.

Die Einfithrung eines Klassenrates schien uns dafiir éin ange-
messenes Setting. Wir gingen jedoch nicht von einer vorgegebe-
nen Struktur aus, sondern versuchten die notwendigen Elemente
—Regeln fiir das Verhalten der Schiilerlnnen und den Ablauf des
Klassenrates ~ schrittweise mit den SchiilerInnen zu erarbeiten.
Wichtig dabei war uns, daf sich die Schiilerlnnen mit der Vor-
gangsweise und der Arbeitsform identifizieren und selbst (Mit-)
Verantwortung im Konfliktldsungsprozef iibernehmen konnten.
Dariiber hinaus wurde durch den Einsatz von ganzheitlichen
Darstellungs- und Kommunikationsformen (Rollenspiele, Tanz,
Zeichnen usw.) ein kreativer Umgang mit Konflikten angestrebt,
Starken der SchiilerInnen sichtbar gemacht und das gegenseitige
Vertrauen und die Klassengemeinschaft geférdert.

Im folgenden Abschnitt méchte ich einige Ausschnitte im Um-
gang mit Gewalt und dem Aufbau einer forderlichen Lern- tind
Klassenkultur im Rahmen des SAL-Projektes darstellen: Ich be-
ginne mit dem Einstieg in das Projekt und werde die ersten drei
Einheiten der Arbeit mit der Schulklasse schildern. Danach folgt
eine eingehendere Darstellung des Umgangs mit Gewaltphério-
menen in der Klasse anhand von ausgewahlten Beispielen.

3.1 Die ,Klassenmaschine”

In der ersten Einheit verfolgten wir mehrere Ziele. Wir wollten die
Klasse kennenlernen und boten ein Spiel an, bei dem sich-die
SchiilerInnen in szenischer Form selbst beschreiben urid ein Bild
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vonihrer Klassensituation in Form einer ,Klassenmaschine” (vgl:
Stanford 1995, 5.111) gestalten konnten. Mit diesen darstellenden
Ubungen wollten wir die Kreativitit und die Ausdrucksfahigkeit
der SchiilerInnen iiber das darstellende Spiel fordern und die
integrativen Krifte im Klassenzusammenhalt stirken. Dariiber
hinaus diente uns die von den SchiilerInnen entworfene Klassen-
skulptur als ein wichtiges Reflexions- und Diagnoseinstrument
fitr den Entwicklungsstand der Klasse.

Der Einstieg in die erste Unterrichtseinheit erfolgte miteinem Spiel,
bei dem ein Wollknéuel von einem Schiiler zum néchsten gereicht
wurde, sodaf ein sichtbares Beziehungsnetz aus Wollfddei ent-
stand. Der Schiiler, der gerade den Wollkniuel in der Hand hielt,
sagte seinen Namen, nannte seine Hobbys und zeigte eine typische
Bewegung fiir etwas, was er am liebsten in der Freizeit tut.

In einem zweiten Schritt sollte mit den einzelnen Bewegtings-
elementen der Schiilerlnnen gemeinsam eine Maschine gebaut
werden. Ein Schiiler begann und zeigte seine Bewegung vor. Ein
anderer kniipfte mit seiner Bewegung an usw. Nacheinander
sollten die verschiedenen Bewegtingselemente zu einer funktio-
nierenden Maschine zusammernigesetzt werden. Das Produkt lie-
ferte ein bezeichnendes Bild der augenblicklichen Situation in der
Klasse: Die Schiilerlnnen safien ganz eng in der Mitte auf dem
Boden der Klasse und wiederholten ~ recht chaotisch und unzu-
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sammenhéngend — ihre Bewegungselemente. Sie glichen ‘eher
einem amorphen Hatifen als einer funktionierenden Maschine.
Die Arbeit an der Klassenmaschine machte deutlich, daf sich die
SchiilerInnen als Individuen noch nicht wirklich konstruktiv in
Beziehung setzen konnter. Jeder machte seine Bewegung ohne
Riicksichtnahme auf den anderen.

In der darauffolgenden Phase ging es darum, einen Namen fiir
die Maschine zu finden und zu beschreiben, was die Maschine alles
kénne. Eine Fiille vori m6glichen Namen und Funktionen wurden
von den SchiilerInnen genannt uid an die Tafel geschrieber:

Der Lehrer (H) umrahmte jene Begriffe, die von'den SchiilerIn-
nen am haufigsten génannt wiirden, tind forderte die SchiilerIn-
nen auf, daraus einen Namen fiir dieMaschine zu bilden. Es sollte
eine Entscheidung sein, die auf Korseris beruht. Es kamen sehr
kreative Vorschlédge. Ein Schiiler dichtete rasch ein Lied (Rap) mit
den verwendeten Begriffen. Nach mehreren Vorschligen einigte
man sich auf folgende Formulierung:

~Die verriickte Techno-Maschine von Briickler & Comp#iny. Die
erste und beste Freundschaftsmaschine der Welt... Sie kan faulenzen,
drgern, zuhdren, singen, raufen... aber bewegen kann sie sich nicht.”

Zum Abschluf nahmen die Kinder ein Blatt Papier, hielten den
Namen der Maschine und ihre Fahigkeiten fest und zeichneteri ein
Phantsiebild ihrer Maschine. Die SchiilerInnen: arbeiteten sehr
ruhig und konzentriert auf ihren Platzen. Bald kamen die ersten
bunten Bilder zum Vorschein. Mit einem Foto von der ;, Klassen-
maschine” wurdedieerste Einheitbeendet. Die Klasse botein sehr
geschlossenes Bild.

Die ,,Xlassenmaschine” als Abbild des Entwicklungsstandes

der Klassengemeinschaft:

Der Name , Briickler & Company” deutete auf grofie Akzeptanz
des Klassenvorstandes hin. Der Lehrerin schien die Rolle einer
vertrauensvollen ,Klassenmutter” zuzukommen. In der Reflexi-
on erzihlte sie, daB8 sie pl6tzlich ein Bild vor Augen hatte, in dem
sie einer langen Kette von Kindern vorausging. Sie war in dieser
Phase ein positiv besetzter Orientierungspunkt in der Klasse, atif
den gleichzeitig viele Wiinsche projiziert wurden, wie die Ver-

131

mittlung zwischen dem Lustprinzip — dem Faulenzen-, Argern-
und Raufenwollen und den Anforderunigen der Schule, wie demi
Zuhéren und Aufmerksaimsein, dem Einhalten von Regeln.
#Die verriickte Techno-Maschine” veiband zwei Pole, die in
derKlasse zum groBen Teil von denbeiden Geschlechtern vertre-
ten wurden. , Techno” wurde von den Buben eingebracht und
sollte Harte und Starke vermitteln. , Verriickt” — von den Mad-
chen vertreten — war der Gegenpol, der das Chaotische, Uniiber-
sichtliche an der Klassensituation zum Ausdruck brachte.

Konkurrenz zwischen Buben und Madchen:

Voralleminder Phase der Abstimmung {iber Namen und Fahigkei-
ten der Klassenmaschine wurde eine heftige Konkurrenz zwischen
Buben und Médchen sichtbar. Die Buben dréngten sich in die erste
Reihe und wollteri zuerstihre Stimme ab geben.DieMaidchensafien
weiter hinten. Der Lehrer (H) versuchte zuerst, die Méadchen stirker
einzubinden, und rief jene Schiilerinrien auf, die weiter hinten
safen. SchlieBlich drangten die Buben in dieletzte Reihe, um zuerst
dranzukommen. Die Situation spitzte sich auch:inhaltlich bei der
Auswahl der auf der Tafel stehenden Vorschlige zu. , Techno-
Maschine” wurde sehr oft von Buben gewiht, , Verriickte Maschi-
ne” hiufig vonMadchen. Eine weitere Schwierigkeit ergab sich, als
einige Schiilernnen versuchten, das Auswahlergebnis zu manipu-
lieren, indem sie ihre Stimtne zweimal abgaben.

Die Erarbeitung von Regeln als notwendige Voraussetzung fiir
ein konstruktives Miteinander: Durch die etwas chactische Ge-
spréchssituation und die Versuche einzelner Schiilerlnnen;, das
Wahlergebnis zu manipulieren, wurde die Notwendigkeit deut-
lich, Regeln fiir die Arbeit in der Klasse einzufiithren. Die ersté war,
daff Wortmeldungen nur mit einem Handzeichen eingebracht
werdenkonnen. Die zweite Regel -, gerecht spielen” ~wurde von
eifiem Madchen eingefordert, als die Buben versuchten, die Vor-
schldge der Médchen in den Hintergrund zu driingen. In den
néchsten Einheiten wollten wir der Erarbeitung und Eintibung
von verbindlichen Regeln Prioritét einrdumen. Doch vor Beginn
der zweiten Einheit wurden wir mit einer neuen Situation kon-
frontiert.
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3.1.1 Ein neuer Schiiler kommt in die Klasse — , Es sielt so aus, als wir
ich der Starkste hier...”

Bei der Vorbesprechung fiir die zweite Einheit teilte uns die
Lehrerin (E) mit, dafl wir einen neuen Schiiler mit dem Namen
Josef in die Klasse bekommen hatten. Dieser Schiiler wurde auf-
grund seines aggressiven Verhaltens von einer anderen Schule
abgeschoben. Der Mutter wurde ,nahegelegt”, ihn doch in eine
andere Hauptschule zu geben.

Alswir vom neuenSchiiler erfuhrenund von seinem Verhalten
hérten, waren wir sehr besorgt, da es in der Klasse bereits sehr
schwierige SchiilerInnen gab, die sehrviel Aufmerksamkeitbeno-
tigten. Gleichzeitig waren wir verargert dariiber, daf manschwie-
rige SchiilerInnen einfach weiterschob und sich damit der Verant-
wortung entzog. Die Lehrerin (E) befiirchtete, dafd ihm ein noch-
maliges Abschieben in die Sonderschule drohe, wenn er in-der
ersten Priifungs- und Schularbeitenphase versage.

Josef fiel sofort in der Klasse auf. Es wurdebald deutlich, wafum
man sich dieses Schiilers entledigt hatte. Josef ist etwa zwei Jahre
slter als seine MitschiiletInnen, stirker gebaut und hat kurzge-
schorenes Haar. Sein Verhalten war auffallend aggressiv und
schien sich aus einem Repertoir -an Box- und Karateschlagen
susammenzusetzen. Jeder zweite Satz enthielt eine Drohung, die
gegen irgendeinen Schiiler gerichtet war. Er konnte kaum ruhig
sitzen und zog sich entweder von seinen MitschiiletInnen zuriick
oder attackierte sie mit halb angedeuteten, halb ausgefiihrten
Faust- und Karateschligen. Er wurde von Beginn an von den
MitschiilerInnen abgelehnt, was ihni eher dazu ermutigte, seine
Krifte zu zeigen. Mit dem Satz ,Essieht so aus, als wir ich'der
Starkste hier...” begriiite er seine MitschiilerInnen im Sitzkreis.
Mit der Frage, ob es denn schwer oder leicht sei, in eine neue
Klasse zu kommen, und welche Brfahrungen andere SchiilerIn-
fhien in so einer Situation bereits gemacht hitten, wie man denn
helfen konne, daB es nicht so schwierig sei usw. versuchte der
Lehrer (H) einen moglichen Zugang fiir Josef in der Klasse zu
schaffen. Mit diesem Schritt wurde das angespannte Klima etwas
entscharft. Trotzdem war die ‘Ablehnung gegeniiber Josef, der
immer wieder Drohgebérden zu seinen MitschiilerInnen warf
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und sehr grobe Aussagen machte, deutlich zu spiiren. Der Lehrer
(H) bat Josef zuzuhoren, als wiederholt wurde, was in der letzten
Einheit geschah. So konne er auch ein biichen die Arbeit in der
Klasse kennenlernen.

Der Lehrer (H) brachte eine vergi‘éﬁerte Kopie des Fotos der
,Klassenmaschine” —aller SchiiletInnen der Klasse—mitund legte
es in die Mitte-des Kreises. Gemeinsam mit den gezeichneten
,Klassenmaschinen” der SchiilerInnen wurde das Spiel nachbe-
sprochen und auf die Klassengemeinschaft bezogen.

Da aiif dem Bild eine Schiilerin nicht zu sehen war —sie hat sich
hinter dertMédcheriin der erstenReihe versteckt —tnd jetzt Josef
als neuer Schiiler in die Klasse gekommen war, schien es giinstig,
ein neues Klassenfoto zumachen. Sofortkam es zu einern Gedran-
ge um die beste Position auf dem Foto.

Im Anschluf an die Besprechung der Klassenmaschine sollten
sich die SchiilerInnen auf ihre eigenen Fahigkeiten besinnen. Alle
suchten sich einen Platz it der Klasse und zeichneten oder schrie-
ben auf ‘ein Blatt Papiet, was sie in der Schule besonders gut
kénnen. Dabei arbeiteten die SchiilerInhen sehr konzentriert. Es
war sehr ruhig in der Klasse und das Zeichnen bereitete ihnen
sichtlich Freude. Niemarid saf3 alleine. Jeder hatte einen Partner
oder war in einer Gruppe aufgehoben.

Die beiden ersten Eintheiten fithrten uns die schwierige Situation
in derKlasse vor Augen. Die Lehrerin (B) hielt inihrem Tagebuch
fest: , Immer wird ein Schiiler ausgebyeinst, hinausgeworfen, findet
keinen Platz., Es ist wieein, Aussperr-spiel’, bei dem Sieger und Verlierer
ganzschuell wechseln” (Wiegele, TB 15.10.1994). Vor allem die sehr
aggressiven Verhaltensweisen der Buben gegeniiber den Mad-
chen bereiteten uns grofie Probleme. Platzkdmpfe und gegensei-
tiges Hinausdréangen, Rangkampfe unter denBubenund dernoch
sehr labile Klasserizusammenhalt bestimmten wesentlich den
Verlauf des Unterrichts. ,Wie finde ich meinen Platz in Klasse?”
schien eine zentrale Frage der SchiilerInnen zu sein.

In dieser schwierigen Situation wurde die zentrale Orientierungs-
und Ordnungsfunktion der Lehrerin in der Klasse deutlich. ,Ich
komme mir vor wie eine Verkehrsampel”, formulierte sie es sehr
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anschaulich in der Nachbesprechung. Die in verschiedenen Pha-
sen vergeblichen Bemithungen, Ordnung in das Verkehrschaos
zu bringen, machte uns deutlich, daR die in der etsten Einheit
ansatzweise erarbeiteten Regeln nur auf dem Papier bestanden.
Es gab noch kein funktionierendes und verbindliches Regelsy-
stem, das die heillos tiberforderte ;,Verkehrsampel” entlasten
konnte.

3.1.2 Ein Kilassenrat entsteltt

Die dritte Unterrichtseinheit begann {iberraschend. Paul, der Klas-
sensprecher, sagte, er mbchte {ibet das Verhalten von Josef inder
Klasse sprechen. Josef schlage andere Schiiler, wiitde Zigaretten
rauchen und diese auch anderen anbjeten. Manche Schiiler hitte er
als ,,Nazisau”, . fetteSau” usw. beschimpft. ,; Die Kinder mochter eine
Klassenbesprechung”, formulierte Paul viterlich in der Rolle eines
Klassensprechers. AndereSchiilerlnnen untefstittztenihninseinen
Aussagen und wufiten von weiteren Vorfallen zu betichteri.

Wirbeschlossen, unser Programm umzustellen und amBeginn
einen Klassenrat abzuhalten. Der Lehrer (H) forderte die Schiile-
(Innen auf, einen Sitzkreis zu bilden. Das ging bereits sehr'schinell
und leise. Die SchiilerInnen schienen sich an diesen raschen
Umbau der Klasse bereits gewdhnt zu haben.

Ein Schiiler schlug vor, daf Josef in der Mitte sitzen miisse,
weil Josef der Angeklagte ist”. Der Lehret (H) erwiderte, daf§ noch
niemand angeklagt sei, und wir erst einmal beide Seiten horen
wollten. Josef wirkte einerseits aufgrund der Vorwiirfe betroffen,
andererseits versuchte er demonstrativ Gelassenheit und auch
Gleichgiiltigkeit zu zeigen.

Josef war allein und bekam am Beginn von niemandem Untet-
stiitzung. Bei den vielen Vorwiirfen war es schwer zu unterschei-
den, was jetzt richtig und was sehr verzerrt oder iiberhaupt falsch
dargestellt wurde. Die Lehrerin (E) itbernahm in dieser Phase die
Gesprichsleitung. Sie versuchte erfolgreich, Schritt fiir Schritt zu
kliren, wer wem die Zigaretten angeboten hatte, wer nun wirklich
geraucht hatte, warum jemand beschimpft wurde usw. Es wurde
bald deutlich, daf zwar Josef die Hauptschuld trug, er aber auch
als Stindenbock fiir andere herhalten mufite. Nach mehrmaligem

|
|
|
|
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Nachfragen der Lehrerin (E) wurde Klar, da auch andere nicht
ganz unbeteiligt waren.

Josef wurde vor den anderen Buben immer als Angreifer
dargestellt, gegen den man sich wehren miisse. Wenn Josef sie
schlage, dann werden sie selbstverstandlich zuriickschlagen, be-
griindeten sie ihr Verhalten. Es wirde iiber die Eskalation der
Gewalt gesprochen, so daf man am Ende dann nicht mehr so
genau wisse, wer angefangen hatte. Der Lehrer (H) lobte die
Entscheidung von Paul am Beginn der Stunde, diesmal nicht
zurtickzuschlagen, sondern das Problem in der Klasse anzuspre-
chenund auszudiskutieren.

Wihrend des Gespriiches wurde deutlich, daff unsere Regeln fiir
den Umgang miteinander langst nicht mehr ausreichten. Wir
iiberlegten, wie wir sie erganzen kénnten. Der Lehrer (H) forderte
alle SchitlerInnen -auf, Ideen fiir neue Regeln zu sammeln. Die
Vorschlige wurden an der Tafel festgehalten. Im Anschluf} ver-
suchten wir, sie zusammenzufassen und den bestehenden Regeln
suzuordnen. Die neuen Regeln wurden schijeflich von allen
Schiilerlnnen gutgeheifien.

Das gemeinsame Gesprachdaterteinsgesamt eine Unterrichts-
stunde. Bs lautete und die Lehrerin (E) schlug vor, eine Pause zu
machen. Nach der Pause erganzten die SchiilerInnen die bereits
bestehende Liste von Regeln und hielten sie in ihrer Mappe fest.
Sie arbeiteten dabei sehr konzentriert. Ein Schiilerfeedback ergab,
daf die behandelten Themen fiir sie sehr bedeutsam waren und
die {iberwiegende Mehrheit der SchiilerInnen das nichste Mal
unbedingt wieder einen Klassenrat abhalten wollte. Mit den vor-
handenen Regeln und den dazugehdrigen Zeichnungen gestalte-
te der Zeichenlehrer (R) mit den SchiilerInnen bis zur néchsten
Einheit ein grofies Plakat fiir die Klasse.

Nach der dritten Einheit waren der Klassenrat und die Regeln zu
einem festeri Bestandteil der Arbeit in der Klasse geworden. Um
die Themenauswahl fiir den Klassenrat an den Wiinschen der
Schiilerlnnen atiszurichten, wurde ein Briefkasten aufgestellt, in
dem die Schiilerinnen ihre Themenwiinsche im Laufe der Woche
deponieren konnten. Als neue Aufgabe wurde die Rolle des
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Assistenten eingefiihrt, der die Briefe verlesen und bei der Mode-
ration des Klassenrates mithelfen sollte. Schrittweise sollten sie
lernen, selbst Verantwortung fiir die Durchfithrung des Klassen-
rates zu {ibernehmen.

Obwohlesimmer wieder Phasen gab, in denen die SchiilerInnen
unaufmerksam oder stérend waren, funktioriierte der Klassenrat
sehr gut. Die Schiilerlnnen identifizierten sich mit dieser Einrich-
tungund bereiteten den Sitzkréis am Anfang der Stunde selbst vor.
Konfliktstoff schien der Klasse jedenfalls nicht auszugehen.

3.2 Der Klassenrat — Exfahrungen im Umgang mit Gewalt

Im Klassenrat orientierten wir uns an deni Erfahrungen der Schii-
lerInnen und ihren Wiinschen fiir die Diskussionen. In den ersten
drei Einheiten wurden bereits die vielfiltigen Erfahrungen der
SchiilerInnen mit alltiglichen Gewaltphianomenen in der Schul-
klasse sichtbar. Im folgenden Abschnitt sollen unterschiedliche
Aspekte von Gewalterfahrungen der SchiilerInnen dargestellt
werden. Wir gehen davon aus, daf die beobachteten Gewal{phi-
nomene gesellschaftliche Verhiltnisse vermittelt iiber Allta gskul-
turund speziell tiber Sprache widerspiegeln. Dies wird besonders
in der Ubernahme von Vorurteilen gegeniiber anderen Kultiiren,
geschlechtsspezifischen Rollenstereotypen, gesellschaftlichen
Deutungsmustern usw. anschaulich. Auf der Basis des soziokul-
turellen Umfeldes der betroffenen Schiilerlnnien und den vonder
Schule vorgegebenen Rahmenbedingungen gestalten Schiilerln-
nen und LehrerInnen ihren Schulalltag und den tdglichen Um-
gang mit Konflikten und Gewalterfahrungen. Die unterschiedli-
chen Facetten von Gewalterfahrungen, die von den SchiilerInnern
im Klassenrat thematisiert worden sind, sollen hier exemplarisch
dargestellt werden.

3.2.1 Gewalterfahrungen auflerhalb der Schule — ,Ich krieg von allen
moglichen Schldg...”

Im Klassenrat wurde immer wieder deutlich, dag die SchiilerIn-
nenauferhalb der Schule haufig mit Gewalterfahrungen konfron-
tiert sind. Mit der ,g’sunden Watschn” hatte jedes Kind bereits
Erfahrung gemacht. Als dieses Thema im Klassenrat besprochen
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whurde, fiigten die Kinder gleich hinzu, daB die Ohrfeigen zumeist
— wenn sie von den Eltern komimien =, verdient” seien. , Ich kirieg
von allen moglichen Schlig”, erzéhlte Josef und brachte gleich zum
Ausdruck, daf er dieses Verhalten nahtlos iibernimmt. Wenn der
Manuel ;, eine herhaut, dani hat er schon eine sitzen von mir”, be-
schrieb Josef seine Haltung. Das Gesprich iiber Erfahrungen der
Gewalt machte deutlich, daf8 die SchiilerInnen Gewalt vor allem
inihren Familien erfahren und bei Konflikten als #Losung” selbst
praktizieren.

3.2.2 Verbale Gewalt in der Klasse

Fiir die verbale Auseinandersetzung in Konfliktsituationen hat-
ten die SchiilerInnen in der Klasse ein reichhaltiges Repertoir an
unterschiedlichen Schimpfwortern entwickelt, die sie sich gegen-
seitig an den Kopf warfen. Besonders beliebt waren Schimpfwor-
ter, die MitschiilerInnen aufgrund ihrer korperlichen Eigenschaf-
ten, threr ethnischen Zuordnung und ihres Verhaltens entwerte-
ten und lacherlich machten.

Die Schimpfwérter spiegeln die verwendete Sprache im Um-
feld der Kinder und die damit verbundenen Vorurteile der Er-
wachsenenwelt wider. Besonders deutlich wird das bei der Wahl
von Schimpfwortern, die gesellschaftliche Vorurteile gegeniiber
anderen Kulturen transportieren.Ein kurzer Ausschnitt aus dem
Forschungstagebuch gibt einen Einblick in die ethnisch definierte
Hierarchie von Feindbildern:

« Verena bellagt sich, daf sie von Slavko ausgespottet werde. Er sage
/Chinesin’ zu ihr und das stort sie sehr. Hans greift sofort ein und
verteidigt Slavko. Verena hitte zu Slavko zuvor , Yugo-Sau’ gesagt. Rita
murmelt dazwischen, dafy Chinesen’ immer noch besser seinen als ein
Yugo'. Eine Diskussion entstand iiber den Ausdruck ,Yugo-Sau’, Auch
Josef meldet sich zu Wort und meint, daf§ seiner Meinung nach der
Ausdruck ,Yugo-Sau’ wirklich etwas Schlimmeres sei als Slavko’s Be-
inerkung. Er gibt auch zu, dieses Wort selbst verwendet zu haben, in der
Zuwischenzeit jedoch eingesehen habe, daff es wirklich ein unmoglicher
Ausdrucksei. Paulwendet sich an Verena und fragt sie, was sie denn tun
wiirde wenn sie z.B. in RufSland geboren worden wire...” (Wiegele, TB
28.1.1995).
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Bei der Schimpfwortdiskussion fillt positiv auf, dafl die Schii-
lerInnen der Klasse zwar die gesellschaftlich vorhandene Auslin-
derfeindlichkeit und rassistische Ausdriicke kritiklos itberneh-
men, bei Konfrontation damit jedoch nachdenklich werden und
ihr eigenes Verhalten in Frage stellen.

~Positiv erlebte ich die Reaktion der Kinder auf die Beschimpfung
Slavko’s als ,Yugo-Sau’. Die Schiiler wehrten sich strikt gegen diese
Auflerung. ,\Was kann Slavko dafiir, daf3 er nicht in Osterreich geboren
wurde und eine andere Sprache spricht!” Guflerten einige Kinder. Da
kinnteman doch genauso auch ,Du Kirntrer” schimpfen’, meinte Hans
und fiigte hinzu: ,Es ist doch ganz egal welche Sprache jemmand spricht
und woher er kommnit!’” (Wiegele, TB 26.11.94).

Eine reiche Quelle von Schimpfwortern sind Tiermetaphern. Die
Fiille unterschiedlicher Schimpfworter wie,, Affe”, ;, Esel”, ; Ham-
ster” ,dummes Schwein” und ,,fette Sau” usw. niitzte die Lehre-
rin (E) fiir ein kleines Spiel.Jeder sollte einen Tiernamen erhalten.
Und natiirlich bekam auch die Lehrerin (E) eine Zuordnung: die
Ratte. Sie war sehr betroffen iiber die ~ ihrem Verstindnis fiach
sehr negative Zuordnung. Doch der Irrtum klirte sich bald auf,
und Siegfried erlduterte, daf er die Leseratte mieinte. Und so
entdeckte man bei allen Tieren positive und negative Seiten.

Aus dieser Zuordnung von Tiernamen entwickelte sich ein
beliebtes Spiel in der Klasse. Midchen und Buben signalisierten
ihr gegenseitiges Interesse, in dem sie mit dem Satz »~Meinrechter
Platz ist leer, ich wiinsche mir den (Name eines Mitschiilers) als
(Tiername) her” jeweils einen Mitschiiler aufrufen, der dann
pantomimisch ein Tier darstelleri mufte.

3.2.3 Gewalt und Gegengewalt bei den Buben

Bei den Buben gab es seit Beginn starke Rivalititen und Rang-
kimpfe in der Klasse. Am Beginn unserer Arbeit waren es vor
allem Hans und Slavko, die in einem standigen Konflikt standen.
Hans mugte stindig im Mittelpunkt stehen und die ganze Auf-
merksamkeit von der Lehrerin bekommien. Wihrend Hans sich
verbal sehr leicht Platz verschaffenkonnte, setzte sich Slavko, der
in der ersten Stunde sehr viel Ablehnung erfahren hatte, nut mit
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wversteckten Fouls” durch. In der Klasse wurde er dadurch bald
zum Siindenbock fiir alle Vergehen. Josef 16ste ihn in dieser Rolle
ab. Er warin der Folge der gemeinsame Feind aller Buben, diesich
gegen ihn zusammengeschlossen hatten. Gewnalttitigkeit und dje
Korperkraft schienen fiir Josef die Sprache zu sein, mit der er sich
Raum verschaffen und Respekt einfordern konnte. Er zeigte ge-
geniiber seinen MitschiilerInnen immer wieder ein sehr einge-
schranktes, zumeist aggressives Kontaktverhalten. Im Umgang
mit seinen MitschiilerInnen kam er sofort in einen Teufelskreis.
Seine Gewalttitigkeit wurde mit Gewalttéitigkeit oder Riickzug
beantwortet. Paul formulierte das so: , Wenn er mich tritt, dann tret’
ich zuriick. Das ist ganz normal. Einer macht den anderen wii tend, dann
tritt der andere. Das ist normal...”

Die Buben waren sich in dieser Phase einig: ,, Wie der Josef noch
nicht in der Klasse war, haben die Kinder nicht gerauft”, sagte Paul,
Selbst Slavko, der bis dahin ein guter Freund von Josefwar, ging auf
Distanz. ,Er sagt immer ,Heil Hitler!” zu mir”, beschwerte sich Slavko
tber Josef. Die Freundschaft zwischen Josef und Slavko schien
deutlich belastet. Moglicherweise war dies ein giinstiger Umstand
fiirbeide, da sie’ sich vorher gegenseitig zu delinquentem Verhalten
= z.B. bei einem gemeinsamen Einbruch in einen Supermarkt —
verleitet hatten. Der Konflikt hat bei beiden die zweifelhafte Kup-
paneiund die gegenseitige Unterstiitzung aufgebrochen, dieschlie-
lich zum Diebstahl und zu einer Anzeige bei der Polizei fiihrte.

3.2.4 Gewalt gegeniiber Madchen

Einim Klassenratimmerwiederkehrendes Thema war die Gewalt-
von Buben gegen Médchen. Der geschlechtsspezifische Umgang
mit Gewalterfahrungen von Miédchen, die sich tendenziell eher
zuriickzogen und die Gewalt resignierend hinnahmen, war be-
sonders spiirbar. Der Klassenrat erfiillte in diesem Zusammen-
hang eine besonders wichtige Funktion fiir die Maidchen, die
durch die Unterstiitzung der Lehrerin gestirkt und ermutigt
wurden; sich bei fTberg1‘iffen der Buben zur Wehr zu setzen.
Josef beispielsweise hatte es sich zur Gewohnheit gemacht, die
Médchen dadurch zu drgern, indem er sie in die Taille zwickte. Er
sagte, er mdchte sie niur kitzeln und wisse nicht, daf er ihnen weh
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tue. Die Midchen zogen sich zuriick und wehrten sich nicht. Im
Klassenrat versuchte die Lehretin (E), ihnen mehr Platz zu geben.
Indem sie Josef sagten, daf sie es nicht mochten, konnen sie sich
verbal abgrenzen. Dies stiirkte die Position der Méadchen gegen-
iiber den Burschen. Marion berichtete; dafi sie s Josef bereits das
letzte Mal gesagt hatte, daf er sie nicht in die Taille driicken solle.
Er hitte es dann nicht mehr germacht.

* Auf die Frage der Lehrerin (E), wie sie Josef unterstiitzen
kénnten, sein Verhalten zu andern, kamen sofort einige Ideen: ihn
mitspielen lassen, thm sagen, was man nicht mochte, nicht zu-
riickschlagen, wenn er anfangt usw. Es war {iberraschend, daf3
nach diesem ernsten Gesprich trotz der Gewalttétigkeit Josefs
eine starke Tendenz spiitbar wurde, ihm entgegenzukommen
und ihn nicht auszuschlieen.

3.2.5 Gewalt als Anbahnung und Abwehr von Kontaktversuchen

Von einigen Madchen wurde der Wunsch ausgesprochen, mitden
Buben Kontakt aufzunehmen und sich ndherzukommen. Eipige
Buben empfanden diese Kontaktversuche als Bedrohung und
wehrten sich gewalttitig gegen diese Anndherungen. Anderet-
seits suchten sie selbst den Kontakt zu den Méadchen. So beklagte
sich beispielsweise Anke tiber Josef: ,Der Josef gibt einen Fufstritt
nur, damit man ihn jagt” (alle lachten).

Vor allem das gewalttitige Verhalten Slavkos gegeniiber den
Miédchen wurde immer wieder zum Gegenstand der Diskussion.
Als die Lehrerin im Klassenrat genauer nachfragte, erhielten die
SchiilerInnen Gelegenheit, sich iiber den Konflikt auszutauschen:
Die Madchen hatten an Slavko grofies Interesse gefunden und
wiirden gerne mit ihm befreundet sein. Sie wiirden gerne ,mit
ihm gehen”, sagten sie. Doch Slavko grenzte sich gegentiber den
Kontaktversuchen der Madchen scharf ab.

Ihn stirt, daf8 die Midchen tiber ihn reden. Besornders von Sandra und
Josefa bemerkt er dies und es irritiert ihn. Er mdchte nicht, dafs die beiden
Miidchen iiber ihn tuscheln und auch nicht, dafl sie mit ihm reden”
(Wiegele TB, 14.1.1995).

Slavko bekam fiir sein gewalttitiges Verhalten immer wieder
Unterstiitzung von den Buben, die ,bezeugen” wollten, daf3 er
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sich nur ,,gegendie Provokationen der Médchen gewehrt” hitte.
»Ich sag so, der Slavko ist ja sicherlich nicht allein schuld, weil die
Miidchen provozieren ihn halt sicher auch”, meint Paul, dem die
arideren Buben zustimmten, wihrend die Middchen heftig prote-
stierten.

In einem gewalttatigen sexuellen Ubergriff von Josef gegen-
iiber zwei Madchen spitzte sich die oben geschilderte Situation
dramatisch zu. Marion berichtete im Klassenrat, dafi sie von Josef
belastigt wurde.

Josef hatte ihr und Daniela die Barnk in den Riicken gestofien und dabei
habe er ,Vergewaltigung’ geschrien. Josef verteidigt sich und sagt, dafi er
mehy Platz brauche und sich eingezwingt gefiihit hitte. Paul war den
Midchen zu Hilfe gekommen und hatte den Konflikt geschlichtet”
(Wiegele, TB 28.1.1995).

Es war tiberraschend, daf3 sich-das gewalttitige Verhalten Josefs
gegen Marion richtete, die thn oft unterstiitzte urid ihm half, sich
in die Klasse zu integrieren.

3.2.6 Die Lust am Raufen bei den Buben

Ineinem Klassenrat bekréftigten einige Buben, daf$ sie nur raufen
wiirden, wenn sie vonjemandem gestofien werden: Dann wiirden
sienatiirlich zuriickschlagen. Hans gab zu, dafl esihm schwerfillt,
sichi an die vereinbarten Regeln zu halten.

Hans: Beim Raufen tu ich mich vioch ein bifichen schwer, aber sonst...
L(E): Wer ist denn dein , geliebter Partner” beim Raufen? (lachen)
Hans (und einige Schiler): Der Josef.

Die Lehrerin (E) fragte nach, ob er das mag, wenn da immer ein
Konflikt zwischen ihm und Josef ist. Er gab eine iiberraschend
offene Antwort und sagte: ,Ja, ich mag das eigentlich.” Lachen und
Erstaunen in der Klasse. Paul dazu: ,Ich bin so wie der Hans.”

Die Lehrerin (E): , Aha, da-bin ich jetzt auf ganz ,was Neues
d'raufgekommen’.”

Die offene Stellungnahme von Hans und Paul kam sehr iiberra-
schend und entspannte die Situation: Es herrschte ein sehr offenes
Klimaunter den Schiilern, die sehr daran interessiert waren, iiber

ihre Erfahrungen zu sprechen. Raufen ist eher eine Form der




142

Kontaktaufnahme, sich zu messen und Stirke zu demonstrieren.
Paul meinte, daf3 es ihm auch gefalle, wenn Josef mit thm raufen
wolle. Die Frage, weristdenn dein , geliebter Partner” zum Raufen,
macht auch das homoerotische Element in diesem Spiel deutlich.

Uber das Raufen grenzen sich die Buben auch voneinander ab,
stellen sich dar und gewinnen Identitit. Die homoerotischen
Anklénge in den Besprechungen bringen deutlich die Lust am
Raufen zum Ausdruck. Das Kommunizieren iiber die latenten
Bedeutungen des Raufens schien zumindest im Augenblick den
Effekt zu haben, die Konfliktsituation zu entspannen und Josef
stirker zu integrieren. Am Ende der Stunde kam Hans mit der
Bitte zum Lehrer (H), ein Foto mit Josef machen zu kénnen. Der
Lehrer (H) stimmte zu. Beide strahlten auf dem Foto wie zwei
unzertrennliche Freunde.

Die Auflosung oder die Entspannung des Konfliktes wurde
durch die im Gesprich erfolgte Deutung erreicht. Die als latente
Botschaft mitschwingende Lust am Raufen , kam zur Sprache”.

3.2.7 Autoritire Erziehungsmuster in der Familie—, Die Eltern geyir-
nen, weil die sind grofSer und stirker...”

In dem folgenden Ausschnitt aus einer Diskussion im Klassenrat
sprach Paul zuerst iiber Gewalt zwischen SchiilerInnen und
LehrerInnen und wechselte schlieBlich zu seinen Erfahrungen in
der Familie. Sein gewalttatiges Verhalten gegeniiber LehrerInnen
entpuppte sich dabei als Reinszenierung von Gewalterfahrungen
von seiten seiner Eltern:

Paul:  Ich sag so, wenn mich einer provoziert, dem hau ich so hin, der
haut nicht mehr zuriick, weil dann ist er fertig. Ich hau so hin, der
hat so eine Wucht d'rauf, den haut es in die Wand hinein. Ja, ich
hab meine Religionslehrerin umg’schmissen. Der eine hat mich
s0 angezipft, dann hat mich die Lehrerin gehalten, dann hab ich
sie umg’schmissen. Es geht immer so, der Stirkere wird immer
gewinnen.

Hans: Wenn der haut, haut der andere immer zuriick...(Hans zeigt eine
Spirale)

L(H):  Dashatder Hansrichtig erkannt, es entsteht eine Spiraleund das
hilft niemandem. Paul, es gibt immer einen Starken, aber es gibt
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auch immer einen Stirkeren. Stell dir vor, du sagst etwas
Falsches und ich hau dich — so wie du es gesagt hast — gegen die
Wand. X

Paul: ... dann hol ich meine Freunde ( einige lachen). Dann hol ich den
Tschische, der geht schon seit drei Jahren Karate. s gibt immer
einen Stirkeren. Das ist genauso, wenn ich daheim Hausarrest
hab, und ich hau einfach von daheim ab, dann gewinnen auch
immer meine Eltern, weil die sind grofer und die sind stirker. Es
geht immer nur um das, die GrofSeren werden immer wieder
gewinnen.

Paul wehrte sich gegen die Versuche, ihm auf argumentativen
Weg die Nachteile einer gewaltsamen Losung des Konfliktes
nahezubringen. Das Recht des Stirkeren brachte er schlieRlich mit
den Erfahrungen in seiner Familie in Zusammenhang, in der erals
der Schwiichere das Nachsehen hatte.

War er noch in der Lage, die Religionslehrerin umzuwerfen
und gegen die Einmischungsversuche des Lehrers (H) mit seinem
karatekundigen Freund zu drohen, so scheiterte er doch an seinen
Eltern, die stirker sind als er.

In der oben zitierten Gesprichssituation bildete sich diese
Auseinandersetzung zwischen Paul und seinen Eltern ab, wobei
der Lehrer (H) in dem Gesprich in die Rolle eines Elternteils
geriet. Sein Beharren auf gewaltsamen Losungen des Stirkeren
hatte fiir ihn sehr wahrscheinlich eine doppelte Bedeutung. Einer-
seits konnte er sich dadurch mit seinen Eltern identifizieren,
andererseits ~bewdltigte” er damit voriibergehend seine Krin-
kung gegeniiber den stirkeren Eltern, die seinen Willen gebro-
chen hatten. Sein Festhalten an der Gewalt als Lésungstrategie
hatte somit auch den Aspekt einer stabilisierenden Funktion fiir
sein Selbstwertgefiihl.

3.2.8 Gewalterfahrungen und sozigldarwinistische Deutungsmuster —
«Die Harten werden durchkommen...”

Die Erfahrungen von Paul in seiner Familie fithrten ihn schlie8lich
zu seinen Schluffolgerungen, wonach sich die Stiarkeren im Leben
durchsetzen wiirden. Das von Paul propagierte Erklarungsmu-
ster erhielt Unterstiitzung von anderen SchiilerInnen.
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Paul:  Ich sag so, es gibt sicher Grifiere als ich, die sind schwicher als
ich. Ich war in der vierten Klasse... der hat mich ang’spuckt, dem
hab ich eine geben, dann ist er gegangen.

Slavko: Da hat mich einer angespuckt, den kenn ich sehr gut. Dann hab
ichgesagt, ‘du fette Sau’. Dann hat er mich so getreten. Dann hab
ich ihn einfach hereingeholt und zugeschlagen, dann hat er so
geblutet (zeigt auf den Hinterkopf). Das war vorgestern.

L(H): Und willst du das?

Slavko: Hat er mich ja auch...

Paul:  Ichsag so, die Harten werden durchkommen, und die Weichen...
das ist genauso wie im Winter. Die Igel, die nicht ordentlich
gegessen haben, werden auch nicht iiberleben. Und die hirteren
werden halt tiberleben. Und so ist das eben.

Aufbauend auf die angesprochenen Erfahrungen vergleicht Paul
diese Form der Austragung von Konflikten mit dem Leben im
Tierreich: ,Die Harten werden durchkommen...” Der Sozialdar-
winismus spiegelt seine Erfahrungen in der Familie und im Be-
kanntenkreis wider. :

Auch einige andere SchiilerInnen verteidigen das Recht des
Stirkeren und berufen sich dabei auf ihre Erfahrungen. Gewaltta-
tiges Verhalten von SchiilerInnen stellt dabei einen Versuch zur
Selbstbehauptung dar. Die SchiilerInnen erfahren Gewalt als be-
wihrte Losungsstrategie.

3.2.9 Ausschluf} als Gewalterfahrung in der Schule

In einem Klassenrat vor dem Halbjahreszeugnis kam die Klassen-
lehrerin auf die Schulnoten zu sprechen und wollte die Selbstein-
schatzung der SchiilerInnen erfragen. Das herannahende Halb-
jahreszeugnis konfrontierte die Schiilerlnnen mit der Beurteilung
ihrer Leistung. Da die SchiilerInnen leistungsmiBig sehr schwach
waren und aufgrund ihrer Verhaltensauffilligkeiten und Lern-
schwichen schon sehr viele Miferfolgserlebnisse wahrend ihrer
Schullaufbahn gemacht hatten, war diese Frage natiirlich eine
besonders sensible, auf die die Schiilerinnen in dieser Phase noch
Grofiteils mit Verleugnung oder mit einer Vorwegnahme der
Elternvorwiirfe reagierten.

Das drohende Halbjahreszeugnis schien bestehende Angste
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unter den Schiilerlnnen zu reaktivieren, die sie gleich selbst ,,in
Szene” setzten und auf Konfliktsituationen in der Klasse iibertru-
gen. So hatte beispielsweise Rita, die selbst in dieser Phase eine
AufSenseiterposition inne hatte, bei einer Probe fiir die Faschings-
gilde ihrer Rivalin Karin mitgeteilt, dafl sie , nicht dazu gehirt”. Die
Retourkutsche kam postwendend: , Die Midchen verteidigten Karin
und sagten zu Rita, dafl eigentlich sie nicht dazugehore. Rita begann zu
weinen als dieser Satz in der Runde fiel” (Wiegele, TB 11.2.1995).

Zu noch drastischeren Ausschlufiinszenierungen kam es bei
den Buben. Eine Woche vor der Zeugnisverteilung, spitzte sich
der Konflikt um Josef wieder zu. Drei Schiiler entwarfen eine
Unterschriftenliste fiir den Ausschlufl von Josef. Sie wollten mit
der Unterschriftenliste Josef ,Schach Matt” setzen und drohten
damit, notfalls auch die Eltern einzuschalten. Die Ausdruckswei-
se erinnerte zunehiend an die Sprache in Kriminalfilmen. Hans
wolle , Beweise sammeln gegen Josef.” Und: , Es werde Blut flieflen,
wenn sich die Klasse an das Verhalten von Josef anpaf3t”.

Die Lehrerin hielt die Forderungen der Schiiler in ihrem Tage-
buch fest: , Josef war spiter in die Klasse gekommen, und er hitte sich
anzupassen, nicht alle anderen an ihn” (Wiegele, TB 11.2.1995). Die
Tatsache, daf3 Josef bereits einen Schulwechsel hinter sich hatte,
wirkte stigmatisierend und erschwerte eine Integration.

DieInszenierungsversuche eines Ausschlusses bei den Buben, der
Streit dariiber ,,wer denn nicht dazu gehdre” unter den Méadchen
legen die Hypothese nahe, daf§ das nahende Halbjahreszeugnis
zunehmend Angste iiber Ausschluferfahrungen reaktivierte.

3.2.10 Zusammenfassung

L&t man die von den SchiilerInnen im Klassenrat thematisierten
und hier in kurzen Ausschnitten wiedergegebenen Gewalterfah-
rungen noch einmal Revue passieren, so werden die vielschichti-
gen Bedeutungen gewalttitigen Handelns sichtbar. Gewalttiti-
ges Handeln wird als versuchter ,kommunikativer Umgang” mit
verschiedenen Konfliktkonstellationen verstindlich. Die Schiile-
rlnnen suchen Antworten auf (oder eine ,, Sprache” fiir) entwick-
lungspsychologische Herausforderungen im Umgang mit dem
eigenen und dem anderen Geschlecht, familidre Konflikte, schu-
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lische Belastungssituationen bzw. Mierfolgserfahrungen und
Konflikte, die sich aus der gruppendynamischen Situation einer
Schulklasse ergeben. Sie bedienen sich dabei der Sprache und
Handlungsmuster — einschliefllich der darin enthaltenen Men-
schen- und Weltbilder -, die ihnen ihre unmittelbare Umwelt an
kommunikativen Formen und Symbolisierungen anbietet.

Der Klassenrat bot den SchiilerInnen, ausgehend von ihren
Erfahrungen die Méglichkeit, relevante Themen und Konflikte der
Schiilerlnnen anzusprechen und nach Formen eines angemessenen
kommunikativen Umgangs bzw. nach alternativen Verhaltensop-
tionen zu suchen. Wie die Schiilerinnen den Klassenrat selbst
erlebten, sollen die folgenden Interviewausschnitte vermitteln.

3.3 Die Arbeit im Klassenrat aus der Sicht der SchiilerInnen

In mehreren Interviews mit jeweils zwei SchiilerInnen versuchten
wir, ihre Sichtweisen beziiglich ihrer Erfahrungen im Klassenrat
nach einem Jahr zu erheben. Die Einschitzungen deckten sich
weitgehend. Der fortdauernde Konflikt mit dem anderen Geschlecht
beherrschte das Thema im Klassenrat. Die konfliktreichen Ausein-
andersetzungen waren eine Form, Kontakt aufzunehmen und sich
aneinander zu reiben”. Der Klassenrat stiefs iiberwiegend auf
Zustimmung. Die SchiilerInnen lernten anhand der fiir sie relevan-
ten Themen, miteinander zu sprechen, zuzuhoren, Konflikte aus-
zutragen usw. Sie wollten aber kein , friedliches, aber dafiir langweili-
ges” Miteinander. Konflikte, Streitereien, Auseinandersetzungen,
Reibepunkte wurden bewufit gesucht und , kultiviert”.

Die folgenden Ausziige aus den Gespréchen mit den Schiile-
rInnen sollen einige ihrer Einschitzungen {iber den Klassenrat
wiedergeben:

,Wenn man mit mir geredet hat...”

Marion und Josef bekriftigen, dafi es ,leichter in der Klasse” sei,
wenn man iiber Probleme der Schiiler reden konne. ,Man lernt,
daf man sich mit anderen versteht. Das lernt man aber in den anderen
Fichern so wie in Deutsch und Mathe nicht, dalernt man nur rechnen “
meinte Marion. Josef gefiel der Klassenrat besonders, ,,wenn man
mit mir geredet hat”. Er erinnert sich an einen Konflikt mit Hans,
den er in den ,Schwitzkasten” genommen und auf die ,,Streck-
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bank” (Tisch) gelegt hatte. Es begann im Spaff und endete mit
einer ernsthaften Rauferei. Bei den Madchen sei es anders, erin-
nerte sich Marion. Die wiirden vor allem mit den Buben streiten,
die ,einmal in die, dann in die verknallt” seien.

Beide heben hervor, daf es fiir sie wichtig sei, im Klassenrat
iiber solche Konflikte sprechen zu kénnen und wollen, daf$ der
Klassenrat im nichsten Jahr fortgefithrt wird.

. Einmal im Monat eine Abreibung...”

Hans hat vor dem Gesprich gerade eine Rauferei mit Josef hinter
sich gebracht und &rgert sich jetzt iiber die Zurechtweisung der
Lehrerin. Er stellte Josef einen Tisch vor und zwéngte ihn gegen
die Wand. Josef hitte daraufhin einen Wutausbruch bekomrmen
und Hans geschlagen. Hans sagt, daf er ,einmal im Monat eine
Abreibung” benétige. ,Ich raufe einmal im Monat, dann reichts wie-
der.” Fr beschimpfte Josef, daf8 er — genauso wie der Paul — aus
einer , Proletensiedlung” kéme.

Leo wirft ein, daB8 er sich bei einem Angriff sofort zur Wehr
setzen wiirde: , Mein Vater hat gesagt, ich darf dreschen so viel ich will.
Wenn er mich haut, dann darf ich zuriickdreschen.”

Der Klassenrat gefdllt beiden, doch die Regeln miissen weg.
,Alle Regeln weg, durch die Bank”, fordemn Hans und Leo radikal.
Die einzige Regel ,Aufzeigen” soll bleiben, erginzt Hans und
sgerecht spielen” fordert Leo. Hans mbchte zwei Stunden Klas-
senrat machen.

,Dann schlagen sie nicht mehr so viel...”
Im Klassenrat wird dariiber gesprochen, daf8 die Buben die Mad-
chen schlagen und umgekehrt. Aber auch unter den Madchen
werde gerauft. Rita berichtet, daf3 sie heute mit der Karin gerauft
habe. Die Karin hitte sie gekratzt. Wenn man das im Klassenrat
ansprechen'wiirde, dann schlagen sie nicht mehr so viel, sagte
Rita. Beim Josef hat der Klassenrat am meisten gebracht, sagten
beide, weil er die Médchen friiher 6fter geschlagen habe.

Die Buben wiirden im Klassenrat mehr sprechen, sagen beide
Midchen. , Weil sie am meisten in den Postkasten werfen”, begriindet

es Daniela.
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,Man muf ja Spas haben in der Schule...”

Karin beklagt sich iiber die Buben, die die Midchen schlagen
wiirden. Andererseits wiirden auch die Madchen die Buben pro-
vozieren, , weil wir eine Gaude machen, man muf ja Spafi haben in der
Schule. (...) Wirlaufen ihnen hintennach, versuchen sieeinzufangen und
50... Dann hauen sie einmal zu (Karin und Slavko lachen)”. Wenn es
-weh tut”, kénne man das im Klassenrat ansprechen.

Der Klassenrat bietet den Madchen einen geschiitzten Rah-
men, um mit den Buben zu sprechen. Karin sagt, dafs sie oft Angst
habe, Buben anzusprechen.

Karin und Slavko wollen im néchsten Jahr den Klassenrat und
die Regeln unbedingt weiterfithren. , Weil die Kinder das wollen”,
sagte Slavko. Und er ergénzte: , Weil sie wollen keinen Unterricht
haben.” Man mufl dann nicht so viele andere Sachen lernen und es
ist dann nicht so anstrengend.

, Weil immer Friede, das wire langweilig...”

Das ThemaMidchen und Bubenin der Klasse beschéftigt Alfred und
Paul. Sie hitten gerne mehr Buben in der Klasse, weil die Madchen
ihnenbei Abstimmungen immer iiberlegenseien. Beide meinen, dat
in der Klasse weniger geschlagen werde, wenn die Probleme im
Klassenrat besprochen werden. Bei den Schimpfwortern hitte sich
aber nichts gedndert. Das Streiten gefllt ihnen. Paul: ,, Es muf§ schon
immer eine Streiterei sein, weil immer Friede, das wdre langweilig,”

3.4 Der Klassenrat — Was bringt’s?

Die von den SchiilerInnen im Klassenrat dargestellten Beispiele
von Gewalterfahrungen lassen vielféltige Beziige fiir Interpreta-
tionen zu. Von entwicklungsbedingten Konflikten und schul-
strukturellen Widerspriichen reicht das Spektrum hin bis zur
Ubernahme und Reproduktion gesellschaftlicher Vorurteile iiber
familiire und auBerschulische Sozialisationsinstanzen. Die Bei-
spiele lassen auch Beziige zu aktuellen Problemen des jugendli-
chen Rechtsextremismus deutlich werden. Versteht man Rechts-
extremismus als Ideologie von Ungleichheit in Verbindung mit
der Akzeptanz von Gewalt als Konfliktlosungsmittel (vgl. Heit-
meyer 1992, S.13/14), so wird deutlich, das es keiner grofartigen
Uberzeugungsleistung mehr bedarf, wenn gesellschaftliche Un-
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gleichheiten sich ethnisch definieren lassen und Gewalt als legiti-
mes Instrument zur Durchsetzung eigener Interessen in einer
sozialdarwinistisch interpretierten Welt angesehen wird. Rechts-
gerichtete Propaganda liefert nur mehr die verbindenden Symbo-
le und das passende Outfit fiir die gemeinsame Inszenierung.
Umso wichtiger erscheint uns ein Zugang, der nicht erst dann
ansetzt, wenn sich die SchiilerInnen bereits die Symbolisierungen
rechter Jugendkulturen zu eigen machen und ihren Protest in
Szenesetzen, sondern bereits dort, wo SchiilerInnen aufkonstruk-
tive Weise Einfluf auf ihre Umwelt und Lernumgebung nehmen
und ihren Erfahrungsraum Schule mitgestalten konnen.

In dem Schulentwicklungsprojekt sind wir von der These
ausgegangen, daB Konflikteund Gewaltphénomenein einer Schul-
Klasse konstruktiv verarbeitet werden kénnen, wenn es gelingt,
sie strulktur- und kulturbildend zu nutzen. Uber die schrittweise
Einfithrung des Klassenrates und der Erarbeitung eines von den
Schiilerlnnen getragenen Regelsystems wurden Verhaltensnor-
men und Werthaltungen erarbeitet, die die SchiilerInnen mittra-
gen konnten. In einer Klasse mit iiberdurchschnittlich vielen
verhaltensauffilligen und / oder lernschwachen Kindern, Kindern
mit vielen schulischen Miferfolgserfahrungen und Kindern mit
unterschiedlicher ethnischer Herkunft und kulturellen Erfahrun-
gen war diese Arbeit eine besondere Herausforderung.

Es wiire naiv zu erwarten, alle Probleme in der Klasse 16sen zu
kénnen. Trotzdem sind wir iiberzeugt, dafs es im ersten Jahr
gelungenist, wichtige Lernerfahrungen zu vermitteln, die sowohl
fiir die Entwicklung der einzelnen Individuen als auch der Ent-
wicklung eines fordertichen Klassenzusammenhaltes dienten.

e Die SchiilerInnen lernten soziale Kompetenz im Umgang mit
Konflikten in der Klasse. Sie hatten die Méglichkeit, ihre Anlie-
gen einzubringen und zum Gegenstand ihrer Lernerfahrung
zumachen. Dies verringerte die — gerade bei Kindern mit einer
problematischen Bildungsgeschichte - oft fehlende Motivation
fiir schulisches Lernen. Es warbezeichnend, daf8 der Klassenrat
von den SchiilerInnen immer wieder eingefordert wurde, und
die Lehrerin sich nicht iiberlegen mufte, wie sie die SchiilerIn-

nen fiir eine ,wohlmeinende Padagogik” begeistern konnte.
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e Die SchiilerInnen erlernten wesentliche Grundbausteine de-
mokratischen Verhaltens: Den eigenen Standpunkt darstellen,
Sachverhalte hinterfragen, Zuhoren und die Sichtweise des
anderen respektieren, Aushandeln im Gegensatz zu einem
gewalttitigen Ausagieren von Konflikten usw.

e Latente Bedeutungen wurden ,zur Sprache” gebracht. Hinter
gewalttdtigem Verhalten stehen hiufig tabuisierte ' Wiinsche
(z.B. Kontaktnahme bzw. Abgrenzung gegeniiber dem ande-
ren Geschlecht usw.), die jedoch nicht oder hur in Form von
unangepafitem Verhalten kommuniziert wurden. Die verbale
Auseinandersetzung mit diesen Themen im Klassenrat und/
oder die symbolische Auseinandersetzung {iber Rollenspiele,
kreative Medien usw. schufen Raum und boten eine von der
Umwelt akzeptierte Sprache fiir den Umgang mit diesen fiir
die SchiilerInnen wichtigen Themen.

e Schiilerinnen profitierten vom Klassenrat und den erarbeiteten
Regeln besonders. Gingen sie urspriinglich in der Konkurrenz
mit den Schiilern trotz zahlenmégiger Uberlegenheit unter und
zogen sie sich bei gewalttéitigem Verhalten von Buben tendenzi-
ell eher zuriick, so bot der Klassenrat einen'Raum, ihre Anliegen
einzubringen. Dartiber hinaus konnten sie mit Unterstiitzung
und Aufforderung durch die Lehrerin die Erfahrurng machen,
sich aktiv gegen die Ubergriffe der Buben zur Wehr zu setzen.

o Der Klassenrat bot den SchiilerInnen Raum, -die Dynamik des
gewalttatigen Verhaltens zu verstehen und kritisch zu teflek-
tieren. Die Problematik einer Eskalation der Gewalt nach dem
Prinzip ,,Aug um Aug, Zahn um Zahn” auf der einen Seite und
das Recht sich zu verteidigen, auf der anderen Seite, wurden
gegeniibergestellt und bewufit gemacht. Die Auseinanderset-
zung im Klassenrat schuf dabei gleichzeitig eine Alternative
sich zu wehren.

e Ubernommene vorurteilsbehaftete Menschen- und Weltbilder
konnten ausgesprochen und kritisch hinterfragt werden.

Damit ein strukturelles Angebot wie der Klassenrat von den
SchiilerInnen auch angenommen und in die bestehende Lernkul-
tur einer Klasse integriert werden konnte, bedurfte es eines pro-
zefBhaften und reflektierten Vorgehens. Grofle Hilfe in unserem
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Projekt war die Kooperation unter den Lehrerlnnen und die
Méglichkeit, sowohl als Akteur Erfahrungen sammeln, als auchin
der Rolle des Beobachters schliipfen zu kénnen.

Es kann kontraproduktiv sein, den Klassenrat als fixen Be-
standteil im Stundenplan mit dem Auftrag an die SchiilerInnen
vorzugeben, wichtige Frage, Probleme, Konflikte anzusprechen.
Dies konnte zu vordergriindigen und , aufgesetzten” Diskussio-
nenoder zuLangeweilebei den SchiilerInnen fiihren, die auf diese
Weise ihren Protest gegeniiber den LehrerInnen zum Ausdruck
bringen. Erfolgversprechender erwies sich der Zugang iiber ein
schrittweises Aushandeln der Rahmenbedingungen fiir die Zu-
sammenarbeit in der Klasse. Der Klassenrat in unserem Projekt
konnte so zu einem Bestandteil einer gemeinsamen Lernkultur
werden. Wichtig war letztlich jedoch nicht die Form, sondern die
Identifikation der Schiilerlnnen mit ,, ihrem*“ Setting fiir das Ler-
nen in der Klasse. Die Schiiler sollten erfahren, daf sie (mit-)
gestaltend Einfluf auf ihre Lernumwelt nehmen kénnen.

Literatur:

Alirichter, H./Posch P.: Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einfithrung
in die Methoden der Aktionsforschung fiir Lehrer. Klinkhardt, Bad Heil-
brunn 1990.

Geifiler, H.: Grundlagen des Organisationslernens, Deutscher Studienverlag,
Weinheim 1994.

Heitmeyer, W. w.a.: Gewalt. Schattenseiten der Individualisierung bei Ju-
gendlichen aus unterschiedlichen Milieus. Juventa, Weinheim und Miinchen
1995.

Heitmeyer, W. w.a.: Die Bielefelder Rechtsextremismus-Studie. Erste Lang-
zeituntersuchung zur politischen Sozialisation ménnlicher Jugendlicher. Ju-
venta Verlag, Weinheim und Miinchen 1992.

Hentig, T1.: Die Schule neu denken. Hanser Verlag, Miinchen und Wien
1993.

Holtappels, H.-G.: Aggressionen und Gewalt als Schulproblem ~ Schulorga-
nisation und abweichendes Verhalten. In: Schubarth, W./Melzer, W. (Hrsg.):
Schule, Gewalt und Rechtsextremismus. Analyse und Privention.
Leske+Budrich, Opladen 1993, 5.116-146.

Schubarth, W.: Schule und Gewalt: ein wieder aktuelles Thema. In:
Schubarth, W./Melzer, W. (Hrsg.): Schule, Gewalt und Rechtsextremismus.
Analyse und Prévention. Leske+Budrich, Opladen 1993, S. 16-43.

Stanford, G.: Gruppenentwicklung im Klassenraum und anderswo. Hahner
Verlagsgesellschaft, Aachen 1995.




152

Angelika Paseka

in Zusammenatbeit mit Angelika ACHILLES, Margiet MITTERMANN
und Walter SWOBODA, die armn BGRg VIII, Albertgasse 18-22, 1080 Wien,
am Schulprojekt ,Soziales Lernen” tejlgenommen haben

Das Schulprojekt ,Soziales Lernen” —
ein Allheilmittel gegen Gewalt?

KonsumentInnen von Print- und sonstigen Medien gelangen
immer wieder und dfter zu der Erkenntnis: ,Gewalt nimmt zu!”
— Gewalt in der Gesellschaft im allgemeinen, d.h. Gewalt in den
Medien, bei Fufballmatches, gegen Mitglieder anderer Religions-
gemeinschaften oder Nationalitéten, aber auch Gewalt in den
Schulen wird zunehmend thematisiert.

Parallel zu dieser Berichterstattung wird Schule als Ort ange-
sprochen, an dem Schiiler und Schiilerinnen lernen sollén, mit
Gewalt umzugehen, dh. die Institution Schule soll nicht nur
kognitive Qualifikationen an ihre KlientInnen weitetgeben, son-
dern soll auch zunehmend soziale Fertigkeiten vermitteln. Dazu
wurden diverse Unterrichtsprinzipien (z. B. Friedenserziehung,
Medienerziehung) gesetzlich verankert, diedie Schule auffordern
und legitimieren, sich auch mit diesem Problemkreis auseinan-
derzusetzen. Schule wird damit gleichsam als Raum etabliert, in
dem Schiiler und Schiilerinnen lernen sollen, Gewalt nicht nur zu
erkennen, sondern auch damit umzugehen. Als weiterer Versuch
in diese Richtung 148t sich auch das Schulprojekt ,Soziales Ler-
nen” interpretieren.

1. Zum Schulprojekt ,Soziales Lernen”

Das Soziale Lernen durchlief bereits verschiedene Stadien: Es
begann 1983 /84 mit einem Einzelprojekt an einem Wiener Gym-
nasium, ging iiber einen Schulvorversuch und den Schulversuch
(1984 bis 1987) zu einem Grofiprojekt an :Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen in Wien und in der Steiermark. Seit 1988 konnen
etwa 10 bis 15 Klassen am Wiener Schulprojekt ,Soziales Lernen”
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teilnehmen, wobei ausschlieSlich erste und zweite Klassen einbe-

- zogen werden, diein zwei aufeinanderfolgenden Jahren institu-

tionell betreut werden.

Wie siehit der konkrete Ablauf aus? Fiir alle LehrerInnen einer
Schulklasse gibt es im ersten Jahr ein vier- bis sechstdgiges Team-
bildungsseminar, das aufierhalb des Schulstandortes stattfindet
und auf dem sich die TeilriehmerInnen — mit Hilfe geschulter
BetreuerInnen — handlungsorientiert mit Themen auseinander-
setzen, die der Gruppenbildung und Selbsterfahrung dienen. Es
werden Informationen iiber Kommunikationstheorie und Wahr-
nehmung von Gruppenprozessen weitergegeben, gleichzeitig aber
auch verschiedene Methoden (z. B, Interaktionsiibungen, Rollen-
spiele), die auch im Unterricht anwendbar sind, erprobt. Als Ziel
sollen konkrete Plidne fiir die Realisierung des Projekts in der
Klasse erarbeitet werden. Am Beginn des zweiten Jahres findet
nochmals ein zweitigiges Seminar mit denselben Intentionen
statt.

Das LehrerInnen-Team wird wihrend der Teilnahme an die-
sem Projekt, d. h. zwei Jahre lang, von einem Betreuer/einer
Betreuerin begleitet, wobei monatliche Teamsitzungen stattfin-
den, ani denen alle betroffenen Lehrpersonen teilnehmen und bei
denen zusitzliche Informationen und Ideen angeboten und dis-
kutiert werden kénnen.

Das Ziel dieses Projektes ist es, iiber die LehrerInnen der
Klasse, die selbst als Lernende gesehen werden, positive Verdn-
derungen in der Schulklasse herbeizufiihren, d. h. eine bessere
Gemeinschaftsbildung, eine verstarkte Integration verhaltensauf-
filliger SchiilerInnen, eine Férderung vernetzten Denkens, mehr
Mitbestimmung und Mitverantwortung (genauere Informatio-
nen siehe Dokumeritationsband des BMfUK iiber das Projekt,
1993).

Die bisherige Bilanz: 45 Wiener Schulen waren bisher in dieses
Projekt einbezogen; im Schuljahr 1996/ 97 istdie Teilnahme von 14
Klasseri bereits gesichert, allenfalls kénnen iiber private Sponso-
ren noch weitere vier Klassen betreut werden. Ahnliche Projekte
gibt es bereits an allen Schultypen in allen Bundesldndern (It.
Information von Christine WILDNER, Betreuerin).

R
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2. Interviews mit betroffenen LehrerInnen

Seit zwei Jahren gibt es auch am BGRg VIII, Albertgasse 18-22,
1080 Wien, das Schulprojekt ,Soziales Lernen”. Das Ziel der dort
durchgefﬁhrten Interviews war es, einerseits zu thematisieren, ob
Gewalt an der Schule wahrgenommen wird bzw. in welchen
Formen, andererseits zu hinterfragen, ob sich durch die Teilnah-
me am Projekt am Umgang mit Gewalt etwas gedndert hat.

2.1. Zur Wahrnehmung von Gewalt

Tinerseits wird Gewalt in der Schule wahrgenommen, anderer-
seits wird der Gewaltbegriff kritisch hinterfragt und vor einer
Dramatisierung gewarnt.

,Dasist fiir mich sehr schwer zu sagen, weil ich habe keine fiir mich
giiltige Definition fiir Gewalt. Fiir mich personlich wiirde Gewalt
bedeuten, daf jemand Aggressionen auslebt, boswillig istund dem
anderen einen Schaden zufiigt. Wenn ich so zuriickdenke, ist mir
eigentlichkein konkreter Fall bewuft, wo das fiir mich zutrifft. Afso
die wirklich rohe Gewalt kenne ich an unserer Schule nicht. Alles
andere, also Rangeleien in der Pause, das ist flir mich eine Spielerei
der Buben, ein Abreagieren, ein Herumtollen. Das ist so, wie junge
Hunde spielen. Das wiirde ich nicht unter dem Titel Gewalt sehen.

Also eher ein Necken, ein Gerangel” (W. S.).

.Ja, es gibt Gewalt. Das merkt man natiirlich in den Pausen, daf$ die
Kinder standigim Clinch liegen, vor allem die Unterstufen-Schiiler,
also erste bis vierte Klasse. Ich glaub’, dafl es nicht so arg ist, wie
viele behaupten, dafs es frither auch Gewalt gegeben hat, aber daf§
es vielleicht ein bifchen diffiziler geworden ist. Es geht nicht
unbedingt um ein Gerangel zwischen Buben, sondern es geht
darum, daff man dem anderen auch psychisch weh tut. Also auch
psychische Gewalt, dafl man ihn lacherlich macht, da8 man ihn
verspottet” (M. M.).

Ja, es gibt Gewalt — in vielféltiger Form, auch kérperliche Gewalt.
Z. B. vor ein paar Monaten ist einem Buben das Nasenbein gebro-
chen worden. Und die ersten Klassen raufen natiirlich sehr viel.
Und esgibt diese subtile Gewalt, —mit Auflenseiternund Traktieren
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— psychische Gewalt ist auch stark vertreten, also Erpressungsver-
suche von Schiilern oder Demiitigung. Und sehr viele Raufereien

vor allem unter den Burschen” (A. A.).

Zur Gewalt unter oder gegen Midchen:

,Also viel weniger. Mir fallt auf, dafl es meistens zwischen den
Buben ist, bei den Madchen eher verbale Gewalt. Physisch — nur
Einzelfille. Diese diffizilen Sticheleien, die hat es meiner Meinung
auch frither gegeben” (M. M.).

,Unter Madchen hab”ich’s nicht festgestellt, also nicht, daf8 siesich
schiagen oder raufen. Also das habe ich in all den Jahren, in denen
ich unterrichte, nicht festgestellt, — oder nicht bemerkt. Gegen
Midchen so subtile Gewalt, also sexuelle Gewalt, also daf man an
den Busen greift, oder sie abgreift. Also so eine Art von Gewalt ist
schon vorhanden” (A. A.).

Zu den Ursachen von Gewalt:

Also wenn die Kinder von der Volksschule in die Mittelschule
kommen und unter Stre@ sind, daf8 dann Gewalt besonders auf-
bricht. ... Ichhab’ schon einen Zusammenhang gesehen mit Stresszei-
ten und halttotalen Aggressionen, dafsie einander treten, zwicken,
ununterbrochen raufen, also wirklich l(érperlich diesen Stress aus-
agieren versuchen die Buben. ... Weil grad diese Gewalt ist schon
von der Struktur vorge geben, vom Schulsystem, und gewisse Kin-
der versuchen das auszuleben, wenn man jhnen nicht andere
Ventile gibt” (A. A.).

2.2. Zum Umgang mit Gewalt

Hier werden von den Befragten unterschiedliche Verhaltenswei-

sen bei KollegInnen und an sich selbst wahrgenommen:

« Hilflosigkeit, Delegierenandie nichsthshere Instanz und Nicht-
Wahrhaben-Wollen
,Manche Lehrerinnen, die trennen und schreien herum, die sollen
aufhéren, und, —ja, es nicht wirklich befriedigend. Man trennt halt
und sie sollen sich vertragen, so in der Form halt. Und fordern halt
auch so vom Herrn Direktor, dag er der Polizist ist, der richtet und
das ausbiigelt. Ich glaub schon, daf eine Hilflosigkeit auch da ist.
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Und es ist auch, dag sie dieses Gewaltproblem auch nicht so : e Zunahme an Gesprachen: Das isolierte Vorgehen eines betrof-
wahrnehmen wollen, und wenn’s da ist, da8 sie’s delegieren wol- : fenen Lehrers/ einer betroffenen Lehrerin wird ersetzt durch
len, also einfach weitergeben. Also so erleb ich das” (A. A.) ‘ gemeinsames Handeln

Ich sehe, dal dieses Lehrerteam — und das macht fiir mich das

s Reaktionen ,aus dem Bauch heraus”, Gespriche, aber auch
Positive am sozialen Lernen aus—, daff man einfach iiber die Schiiler

Seminare
. L. . R . . L. redet. Und wenn man mitsammen redet, und sagt, ich hab mit dem
.Dasist schwierig, weil es gibt keine Rezepte. Wir sprechen mitein- R

. . . . . das Problem, und da taucht das auf, und dafd man wirklich versucht
ander dariiber. Es gibt doch einige, die ein Seminar besucht haben.

... Aber es gibt keine Rezepte, und es bleibt darauf beschrénkt, dafs
man ad hoc reagiert und mehr oder weniger aus dem Bauch, weil

Lésungen dafiir zu finden. Ich wei8 nicht, wie zielfiihrend die
Losungen sind, aber man redet driiber und tauscht sich aus und

: tens darn damit konfrontiert wird cht versucht Lésungsméglichkeiten zu finden. Es hilft schon den Leh-
man ja meistens dann damit konfrontiert wird, wenn man es nic| ; . . .
) ) . . . . : rernund auch den anderen Kindern, daf man einfach Problemkin-
erwartet. Denn in den Klassen selbst, im Unterricht, in meinen . Dt . . e
. ) : der durchsprichtund sich Ldsungen tiberlegt. Und dieses Miteinan-
Stunden, bemerke ich weniger davon. Und verbale Gewaltanwen-~ . . ..
' . L dersprechen und das Probleme anschauen, weil normalerweise ist

dung, wie eben Verhshnen oder Verspotten, kann man da schon . ) R K
) ) man froh, wenn man rausgeht und nichts mehr zu tun hat. Dieses
auch besprechen. Und mit den Kollegen wird schon sehr oft dar- . . 1 .
- o L . Probleme-Ansprechen istsicherlich gut fiir die Klasse. Ich meine, es
tiber gesprochen, aber wir sind irgendwie hilflos zeitweise und ey . . . . .
. - T . . beseitigt nicht Gewalt total, aber es lindert in gewisser Weise, weil
wissen nicht, wie wir auf diese Gewalt reagieren sollen. Aber . i
T ) . A . es nicht so hochgepuscht wird dann von den Lehrern und auch von
vielleicht ist es auch ein Zeichen dafiir, daf§ man den Kindern zu . . . 1 .
G 2t (M. M ‘ den Kindern. Man versucht mit mehr Verstandnis zu reagieren. ...
wenig Grenzen setz .M.). . ‘ . Lo .
& ) * Man kommt mehr zum Nachdenken iiber seine eigene Rolle im

e Gespriche : Gruppenprozef. Man kann dann dje Kinder ganzheitlicher sehen

Ich kann die Frage nur fiir mich beantworten, weil das si cherlich und nicht nur, wie erleb ich das Kind, sondern, wie erleben andere
jeder Lehrer anders hlt. Ich beruhige, gehe hin, versuche abzulen- dasKind. Und das wirkt sich dann auf die Kinder schon positiv aus.
Man ist dann einfach offener und lat die Kinder auch mehrso sein,
wie sie halt sind. ... Also dieses Reflektieren bringt fiir die Kinder
schon sehr viel, und ich hoffe, daf das auch Gewalt und Druck

wegnimmt von den Kindern” (A.A.).

ken, versuche ihn an den Schultern zu nehmen und wegzuschieben,
zu fragen: Was ist los? Komm zu mir her! Auch durch kérperlichen
Kontakt versuche ich den Schiiler aus der Konfliktzone herauszu-
fithren. In erster Linie versuche ich die Konfliktpartner zu trennen
und dann, wenn es moglich ist — bei Gangaufsichten ist das nicht - o Atbeit an und mit den betroffenen Kindern
i dglich —ein k G dch zu fithren. Wi it Schiil ”
jrmer 1.110.g ! e Tlrzes espra X zudhren 1.e wet ot .er V. a. durch Gespréche, also wenn Probleme auftauchen in Gruppen
dann Finsicht haben, ist sehr verschieden. Wenn sie sehr trotzig . . R .

. . K . i i R z.B. Dann haben wir versucht einige Spiele zu machen, in denen man
sind, bringt es nicht sehr viel, sie moralisch zu packen. Das wird

- versucht, den anderen in seinem Anders-Sein anzuerkennen, was
dann wenig Effekt haben” (W. S.).

wahrscheinlich sehr viel ausmacht, weil grad das dasist, was Gewalt
auslost. Heuer ist es mir nicht mehr so dringlich erschienen. Im ersten
Jahr war es sehr oft der Fall, daB8 wir sprechen mufiten dariiber oder

25. Zu;n Iimgang”r:'u.tl Gehwalt njenen Klassen, die am Projekt inirgendeiner Form aufarbeiten, aberim zweiten Jahrist es schonviel
»>0z1ales Lernen” telinemen besser geworden. Vor allem deswegen, weil die Kollegen von meh-

Die Frage ist nun, ob sich durch die Teilnahme an diesem Projekt ‘ reren Seiten mit diesem Problem umgegangen sind. Es wurde von
‘ der Umgang mit Gewalt geédndert hat. . " etlichen Kollegen im Team versucht, darauf einzugehen.” (M. M.).




158

o Mehr Verstandnis fiir die Kinder

,Und was ich als besonders hilfreich empfunden habe, dawar beim
Sozialen Lernen’ am Anfang so ein viertigiges Seminar, wo wir
Schiiler waren, und ich so hautnah erlebt hab, was es heifit, Schiiler
zu sein, — mit den ganzen Spannungen um Anerkennung und so.
Und das hat mir dann mein Versténdnis fiir die Kinder mehr
gebffnet, — was passiert jetzt in der Gruppe. Und das hat dieses
Projekt eigentlich bewirkt, da man wieder selbst Schiilerist und
sich wieder in diese Situation hineinversetzen kann. Und damit bin
ich dann wieder in die Klasse gegangen. Und ich glaub’, das hat
dann den Kindern auch wieder viel gebracht” (A. A.).
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sweiten Klassen, daf ein liebevollerer Umgang miteinander schon
bestehtin dieser Klasse, ein sich doch besser Kennen. Sieneckensich
auch, aber der Ton ist vielleicht nicht so riide. Sie sind sehr lustig
zueinander, aber es ist nicht dieses Beleidigende und dieses Nieder-
machen. Das lauft viel besser in dieser Klasse. Ob das mit dem
Sozialen Lernen zu tun hat, kann man nichtsagen. Eskann aucheine
Entwicklung dieser Klasse sein, die unabhingig von diesem Projekt
gelaufen wire”.

A. P.- Wenn das im Zusammenhang mit dem Projekt stiinde, wie
Koninte man dann diesen Effekt erkldren?

,/Fitr mich wiire die Erklérung, daf die Klasse doch in diesen zwei
Jahren relativ viel Gemeinsames gemacht hat, an Projektarbeit in
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Beide Lehrerinnen haben den Eindruck, dafl die Gewalt zwar
nichtweniger gewordenist, dafsich aber die Artdes Teams damit
umzugehen, durch die Projektteilnahme zum Positiven ge andert
hat:

der Klasse. Es gibt also auch auBerhalb des ,normalen’ Unterrichts
Aktionen, die die Gemeinschaft fordern. Ich hab wirklich das Ge-

fithl, es ist eine stdrkere Gerneinschaft da, in wirklich positivem

,Also ich hab” frither auf Gewalt hilflos reagiert. Ich hab’ eirifach
nicht gewuBt, wie gehich damitum, wiekrieg ich dieGewaltinden
Griff. Meine Hilflosigkeit hat sich dann sicherlich auch auf die
Klasse iibertragen. Und jetzt hab’ ich so den Eindruck, dafs wir
einfach dariiberreden und wie gehen wir vor bei schwierigen
Kindern, von denen wir wissen, die haben das oder das Problem,
daf mich das beruhigt und auch sicherer macht. Und wenn ich
sicherer bin, ist auch wahrscheinlich das Kind sicherer. Das hat das
sicherlich gebracht. Dafl sie trotzdem raufen, —das gehort wahr-
scheinlich wirklich dazu. Aber diese wirklich ohnméchtige Gewalt,
dieich so in ersten Klassen erlebthab von Kindern, die einfachnicht
anders reagieren kdnnen auf die Schulsituation als it Aggression,
die find’ ich in dieser Klasse nicht so. Ich mein’, sie schreien schon
auf die Buben und setzen sich zur Wehr, aber es ist nicht so diese
ohnmichtige Gewalt, die ich sonst erlebt habe, wo wir nicht so als
Lehrerteam gemeinsam versucht haben vorzugehen” (A.A.).

Der befragte Lehrer meint jedoch:

»Der Umgang mit Gewalt ist nicht anders. Ich glaut’, daf jeder
Lehrer seinen personlichen Umgang mit diesen Dingen hat; und ich
gehe mit dieser Soziales Lernen-Klasse auch nicht anders um. Ich
habe aber bemerkt, v. a in letzter Zeit und im Umgang mit anderen

Sinn. Ich glaube, sie akzeptieren sich viel eher oder sie mdgen sich
atch zum Teil wirklich. Es sind gute Gruppen, aber nicht so Cli-
quen, die sich gegenseitig ausspielen. Momentan habe ich ein
wirklich gutes Gefithl, wobei ich aber die genauen Griinde nicht
analysieren kanr, aber von meinem Gefithl her wiirde ich sagen:
Das ist ein guter Geist, ein guter Ton in der Klasse” (W. 5.).

2.4, Ubertragung der Exfahrungen auf nicht-teilnehmende
Klassen

Laut Projektbeschreibung ist miit der Durchfithrung der konkre-
tenSchulprojekte die Hoffnung verbunden, dafd sich die gesetzten
MaBnahmen der ‘LehrerIninen-Fortbildung auch auf nicht-teil-
nehmende Teams bzw. Schulklassen auswirken.

Dazu meinen die Befragten:

,Eshatmirpersonlichschon sehrviel gebracht. Aber wennman dann
nicht meht diese regelmiBigen Treffen hat, bei dem alle Lehrer
sprechen, weil mit einem Lehrer redet man ohnehin, aber das ist nur
eine Sicht. Mit personlich hat es viel gebracht, aber fiir die Klasse
wird es dadurch wieder weniger werden, wenn wir nicht als Team
zisammenkommen und gemeirisame Projekte machen. Das lockert

haltatich ziemlichauf, wenn dieKinder merken, jetzt machenwirein
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Projekt, und sie sich présentieren kénnen mit threm Kénnen. Das
schafft schon viel mehr Raum fiir ihre Ressourcen” (A, A.).

.Fiir mich personlich hat das schon sehi- viel gebracht, weil ich viel
gelernt habe dabei, auch im Hinblick auf Zusamimeénarbeit und
Teamarbeit. Ich habe wirklich die Schulung genossen, die ich nicht
missen mochte. Und die Zusammenarbeit mit Lehrern ist dadurch
leichter, weil man schon einen besseren Zugang hat, weil man
Erfahrungen mit Kollegen hat, und in einemi weiteren Projektist es
schon leichter, daran anzukniipfen” (W. S.).

Ich hoffe schon, aber die Klasse wird aufgeteilt je nach gewahltem
Zweig. In einem Teil werde ich Klassenvorstand sein. Ich habe seht
wohl vor — und wir haben das im Team angedeutet -, dafl die
Klassenlehrer, die diese Klasse hatten, versuchen auch weiterhin
miteinander zu arbeiten, weil wir glauben, dafl das doch einen
gewissen Erfolg hat. Und es haben sich auch schon andere Lehrer,
dieneu dazukommen werden, dafiirinteressiert ind werden wahi-
scheinlich mitmachen. Das wird wahrscheinlich schwieriger sein,
weil es nicht institutionalisiert ist, d.h. das Zeitproblem, das jetzt
schon ein grofies Problem fiir die Besprechungen war, wird einnoch
viel gréfleres werden. D. h., wir miissen uns dann selbst organisie-
ren, was wirbisjetzt zwar auch schon gemachthaben, aber esist mit
dem Stundenplan zu koordinieren, und das bringt immer Proble-
me, daf die Leute wirklich Zeit haben fiir ein ‘gemeinsames Ge-
" sprach” (M. M.).

3. Zusammenfassung und Ausblick

Die Erfahrungen der betroffenen Lehrernnen lassen sich folgen-
dermafien zusammenfassen:

© Gewalt an Schulen wird in unterschiedlichen Formen und
Intensjtdten wahrgenommen.

o Bisher waren betroffene Lehrerlnnen beim Umgang mit Ge-
walt auf sich selbst angewiesen, allenfalls konriten sie auf die
Hilfe ,, von oben”, d. h. durch die unmittelbaren Vorgesetzten,
hoffen.

© DieProjekterfahrungen zeigen, daf sich durch die Mbglichkeit
im Team gemeinsam zu arbeiten, die Isolation zumindest

161

teilweiseaufgehoben hat zugunsten einer auf konkrete Proble-
me und Problemschiilerlnnen bezogenen Teamarbeit.

* Diesen positiven Erfahrungen stehen allerdings im ,norma-
len” (d. h.nicht unter Projektbedingungen ablaufenden) Schul-
alltag organisatorische Hindernisseim Wege. Ein institutionel-
ler Rahmen fiir Teamarbeit ist im herkémmlichen Stundenplan
nicht vorgesehen (d. h. ein ev. notwendiges Absagen von
Unterrichtsstunden fiir Teambesprechungenistbeispielsweise
dann nicht mehr legitim), - BetreuerInnen fiir Besprechungen
stehen nicht zur Verfiigung. Es bleibt daher wieder einzelnen
Lehrpersoneniiberlassen, Initiative zu ergreifen. Sobald Team-
erfahrungen wieder wegfallen; so wird befiirchtet, tritt eine
beachtliche Verringerung der positiven Wirkung ein.

Was brinigt es also, dieses Projekt ,,Soziales Lernen”?

Es dient sicherlich der Verbesserung des Wohlbefindens von
LehrerInnen, weil Konflikt- und Gewaltwahrnehmungen von der
individuellen auf eine systemische Ebene verlagert werden. Da-
durch eroffnen sich mehr Handlungsmoglichkeiten sowohl fiir
die ‘Einzelperson als ‘auch fiir :das Teani. Es dient weiters der
Verbesserung des Wohlbefindens von SchiilerInnen, weil sieSchule
nicht nur als Ort des Wissenserwerbs etleberi, sondern auch als
Ort, an-demsoziale Bezichungen ernst.genommen werden. Am
grundsétzlichen Problem der Gewalt an Schulen (und hier ist v. a.
die institutionelle Gewalt gemeint) dndert sich dadurch nichts
(sieche Beitrag von Alfred SCHIRLBAUER), vielmehr werden
Ausdrucksformen von Gewalt in systemadédquate Formen trans-
formiert.

Literatur:

BUNDESMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KUNST (Hrsg.): Sozia-
les Lernen. Wien, 1993.
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Susanne Pertlik und Ise Schrittesser

Gewalt in der Schule:
Blitzlichter von Miadchenbeauftragten

Episode 1

Fortbildungsveranstaltung des Pidagogischen Instituts Wien,

Titel: Verhaltensauffdllige Schiiler.

Zirka zehn Frauen und ein Leiter iiberlegen sich drei Jahre lang, wie sie
verhaltensauffillige Buben noch besser betreuen kinmnen. Jedes Semester
kommen neue Lehverinnen dazu, nie ein Mann.

Drei davon beschliefen, ihre Energien in Zukunft ehr fiir die Médchen
einzisetzer.

Episode 2

Zweites Jahr einer Klasse mit Projekt ,,Soziales Lernen”. Mehrere
aggressive Buben provozieren den Mathematiklehrer so, dafi er selbstfast
gewalttitig wird und daraufhin beschliefit, ein Projekt ,Gewalt” zu
starten. Die Buben haben es wieder geschafft, ihr Thema der ganzen
Klasse aufzudringen.

Episode 3

Projekttag zum Frauentag 1994,

Viele verschiedene Arbeitsgruppen beschiftigen sich einen Halbtag lang
intensiv mit interessanten Themen. Eine Bubengruppe iiberninmt das
Buffet und schafft es, sich mit ilren Storaktionen in den Vordergrund zu
spielen (Wurstbritchen garniert mit Schokolade und Spucke).

Episode 4

Eine Mddchenklasse beschiiftigt sich sehr viel damit, waruin Buben der
Parallelklassen sie beschimpfen und abwerten (Hurenklasse, Lesben),
wihrend die Buben den Konflikt und das Auslebenkérinen ilrer Aggres-
sionen offensichtlich genieflen (Fufballplatzstimmung, Grillen, die
Welle, Siegesgeschrei 1:0). '

SeitJahren arbeiten wir an der Rahl gasse als Méidchenbeauftragte.
Dabei hat sich unser Blick fiir Gewalt verindert, Gewalt ist nicht
nur, einen die Stiege runterzustofien oder ein gebrochenes Bein
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nach einer Pausenrauferei. Gewalt zieht viel feinere Kreise. Min-
destens genatiso verletzend sind all die subtilen, oft unsichtbaren
und oft auch nicht erzidhiten, weil peinlichen Formen von Gewalt.

Dasind zum Beispiel die Buben, die im Mé&dchenklo Psychoter-
ror machen (soda8 Madchen sich nur noch in Gruppen oder in der
Stunde aufs Klo zu gehen tratien). Da steht auf der Tafel ~Petrahat
dieRegel”. Dasind die wassergefiillten Koridome, die Midchen in
den Mund gezwungen werden sollen und so fort.

Da ist ‘auch die Gewalt von Frauen untereinander, Midchen
untereinander: ... dafl Madchen und Fraiien anfangen zu streiten,
weil ‘das’leichter ist, als sich mit Feindseligkeiten von auflen
auseinanderzusetzen, ... da Lehrerinnen der Madchenklasse und
Maédchenbeauftragte im Lehrkérper aggressiv angegriffen wer-
den (im Gegensatz zirden Bubenbeauftragten und zur Bubenklas-
se, die entweder ignoriert werden oder schrecklich interessant
sind),

.-daf}, nachdem man Madchenbeauftragte eingefiihrt hat, alle
betonen - ,,Endlich gibt esauch Bubenbeauftragte”,

. dafs — wenn Lehrerinnen endlich einmal Buben in ihre Schran-
kenweisen—Kolle ginnen verlangen, sie miifiten sich bei diesen
entschuldigen,

. daf8 sensible Buben dauernd von den Rowdies in ihrer Klasse
unterdriickt und sogar hinausgeekelt werden. bzw. die Schule
wechseln,

. daff Madchen so tun miissen, als gefiele es ihnen, von den
Buben tyrannisiert zu werden,

- daff Médchen ihre Identitit verleugnen und sich nicht trauen,
um ihre Rechte zu kimpfen (, Wir sind keirie Emanzen”).

Dann gibt es auch so etwas wie die in der Schule so bequeme
subtile Gewalt gegen sich selber, in der Madchen und Frauen so
gut sind: Gar nichts mehr sagen, gar nichts mehr essen, gar nichts
mehr tun.

Wie wir heute unsere Arbeit sehen:

Das Wesetitliche an der Midchenarbeit ist nicht das Endprodukt,
sondern dafl} etwas in Gang komint, daf3 (uns) andere Dinge
auffallen. Wir lassen uns nicht mehr von scheinbarer Fortschritt-
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lichkeit blenden, sondern schauen immer genau hin, was wirklich
dahinter steckt. Wir sind vorsichtiger geworden gegeniiber Leu-
ten, die das Wort Emanzipation dauernd im Mund fithren. Wir
glauben auch nicht, dafl ohnehin schon so vieles erreicht wurde.
Wir stehen erst am Anfang,.

In diesem Sinne ist auch die Madchenklasse fiir alle ein wich-
tiger Lernprozefs, eine Wahrnehmungsschule.

PS.: In der Rahlgasse gibt es seit 1994/95 eine Madchenlklasse, die nur von
Lehrerinnen unterrichtet wird (keine Kunst bei 85 % Frauen im Lehrkorper)
und seit 1995/96 eine zufillig entstandene Bubenklasse. Seit dem Schuljahr
1994 /95 haben wir als Midchenbeauftragte eine fixe wichentliche Sprech-
stunde (und viele zusatzliche Arbeitsstunden auf Anfrage). Wenn man nach-
fragt, erfihrt man, dafl es auch drei Bubenbeauftragte gibt.

PPS.: In der Rahigasse gibt es 303 Médchen, 232 Buben.

£

165

Ernestine Prachner

Von Tiatern und Opfern

Es liegt schon einige Jahre zuriick, da wurde ich in meiner Funk-
tion als Beratungslehrerin vom Direktor verstédndigt; dafi soeben
der Schiiler Mario P. mit der Rettung weggefiihrt wurde. Er hatte
vom Schiiler Andreas D. am Hof einen Schlag auf die Nase
erhalten.

Andreas war mir bis dahin unbekannt, er befand sich im
zweiten Lehrjahr seiner Koch-Kellner-Ausbildung und arbeitete
in einem renommierten 5-Sterne-Hotel.

Dafiir kannte ich Mario um so besser. Er hatte vorher ein Jahr
Installateur gelernt, befand sich zu diesem Zeitpunkt im ersten
Jahr seiner Kellnerausbildung. Er fiel fast jeden Schultag auf,
einmal wegen Streitereien und kleiner Handgreiflichkeiten mit
seinen Schulkollegen, ein anderes Mal wegen undisziplinierten
Verhaltens gegeniiber Lehrern. Nachdem er einige Wochen vor-
her eine Lehrerin beschimpft hatte, wurde ernach Aussprache mit
dem Lehrberechtigten (die vorgeladenen Eltern sind nicht er-
schienen) in eine andere Klasse und damit an einen anderen
Schultag versetzt.

Ich beschlof;, mit Andreas D. zu sprechen, mir den Tathergang
aus seiner Sicht erkliren zu lassen, ihn iiber die Konsequenzen,
die aus dem Schlag erwachsen kénnen (Anzeige des Spitals etc.),
zu informieren und ihn zum ,Auflergerichtlichen Tatausgleich”
zu schicken, damit er sich informieren kénnte, wie er eventuell
eine Vorstrafe verhindern kénnte.

Andreas’ Version

‘Er wirkte auf mich freundlich und offen und schilderte den

Tathergang folgendermagien:

Er ging mit seinen Klassenkollegen iiber den Hof, sie rauchten,
aflen ihre Semmeln und tranken Cola, als Mario ihnen entgegen-
kam und nicht ausweichen wollte. Sie standen sich sehr nahe
gegeniiber, Andreas sah von seiner Jause auf, hob dabei so un-
gliicklich den Kopf, daft Mario, der sich gerade hinunterbiickte,
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einen unbeabsichtigten Schlag auf die Nase erhielt. Dafiir habe er
drei Zeugen. Aulerdem hatte Mario sie schon 6fter beldstigt.

Die Reaktion der Lehrer .

Spontan waren die meisten Lehrer auf Andreas Seite. Exr war bis
dahin unauffillig gewesen, wahrend Marios Name bei den mei-
sten negativ besetzt war. Ein Lehrer stellte sich auch spontan als
Zeuge zur Verfiigung. Sollte es zu einer Gerichtsverhandlung
kommen, war er bereit, Andreas im besten Licht darzustellen.

Marios” Version

Als Mario wieder fahig war, die Schule zu besuchen, horte ich mir
seine Version an: Einige Schiiler der zweiten Koch-Kellner-Klasse
(damit waren Andreas und seine Freunde gemeint) seien auslan-
derfeindlich, rechtsradikal und wiirden ihn immer wiederbel&sti-
gen und beschimpfen. An jenem Tag hatten sie thm den Weg
versperrt, ihn beschimpft, gestofien und dann hatte Andrea§ mit
dem Kopf zugestofien. i

Die Folgen

Mario hatte einen verschobenen Nasenbeinbruch, die Nase mufite
unter Narkose eingerichtet werden — d.h. es handelte sich um
schwere Kdrperverletzung und das Spital hatte selbstverstdnd-
lich Anzeige erstattet.

Ich fragte Mario, ob erbereit sei, sich mit Andreas zu unterhalten,
damitjeder seine Version darstellen kénnte und ob er damiteinver-
standen sei, die Sache, wenn méglich auBSergerichtlich auszuma-
chen, vorausgesetzt seine Eltern wiirden dem auch zustimmen.

AuBerdem war es mir wichtig, klarzustellen, daf es zu keinem
Zwischenfall mehr kommen diirfe, sonst miisse man einen der
beiden an einen anderen Schultag versetzen. Beide versprachen,
sich aus dem Weg zu gehen.

Andreas erledigte alle Wege bestens und es gelang tatsichlich,
die Angelegenheit iiber den auBergerichtlichen Tatausgleich zu
regeln. Marios Mutter wollte zuerst — wenn ich mich richtig
erinnere ~ ATS 40.000,- Schmerzensgeld, sie einigten sich dann
aber auf ATS 20.000,-, die in Raten abgezahlt werden sollten.
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Die Hintergriinde

Mario: Ein Jugendlicher der zweiten Auslandergeneration, sein
Vater, eigentlich sein Stiefvater, hatte ein Gasthaus im 16. Bezirk.
Der Umgangston in der Familie diirfte eher rauh gewesen sein.
Auffdllig war fiir mich, da8 der damals bereits 17jéhrige Mario
nach Bekanntwerden seiner Versetzung in eine andere Klasse,
bitterlich weinend im Schulhaus stand, und ich beim Gespréch
mit ihm merkte, dag er schrecklich viele Angste hatte. Erst als ich
ihm genau erklirte, wo die neue Klasse sei, welche Lehrer er dort
haben wiirde, war er wieder beruhigt.

Die Mutter reagierte nicht auf die Vorladungen der Schule, als
es Schwierigkeiten mit ihrem Sohn gab. Sie wurde erst aktiv, als es
darum ging, Schme1*zensge1dforderungen zu stellen.

Ein Jahr spiter besuchte auch Marios Schwester unsere Schule,
auch sie war eher lernschwach und auch mit ihr gab es immer
wieder disziplinére Schwierigkeiten. Beide waren aber nicht sehr
zugénglich was Zusammenarbeit mit Lehrern oder Beratungsleh-
rern betrifft. Sie entzogen sich immer wieder ernsthafter Ausspra-
chen. So kann ich auch nicht wirklich etwas iiber die Persénlich-
keit Matios sagen. Ich weif§ auch nicht, ob er nach Schulabschluf
seine Lehrabschlupriifung abgelegthat, oder waser heute macht.

Andreas: Er war dankbar fiir meine Hilfe und Unterstiitzung und
kam in néchster Zeit mit allen mdglichen ,Geschichten” und
Problemen zu mir. So war es mir mdglich, ihn und sein Umfeld
genauer kennen zu lernen. Seitseinem zwdften Lebensjahr lebteer
nurmit dem Vater zusammen und ungefihr seit seinem fiinfzehn-
ten Lebensjahr lebte er allein. Sein Vater war vorher schon einmal
im Gefdngnis gewesen, und es war mir nie ganz klar, was er
beruflich machte, méglicherweise aber nicht ganz legale Dinge.
Andreas jedenfalls war dazu angehalten, niemanden zu erzihlen,
dag er alleinelebt. Ermachte alles allein, Wische waschen, kochen
etc. Erhatte einen guten Freund, der war ebenfalls Schiiler unserer
Schule, und bei dem verbrachte er viel Zeit, meist schlief er auch
dort. Nach und nach kristallisierte sich heraus, daf Andreas
tatsédchlich einen rechtsradikalen Freundeskreis hatte und bald
war es auch nicht mehr zu iibersehen. Er und sein Freund rasierten
sich die Haare ab und présentierten sich als Skinheads. Wihrend
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sein Freund zweimal im Gefangnis safs, schafftees Andreasimmet
wieder, knapp diesem Schicksal zuentgehen. Es gabeinige Anzei-
gen - unerlaubter Waffenbesitz, Korperverletzung etc., er beriet
sich immer mit mir urd bat mich atich, mit ihm zu Gericht zu
gehen, da sein Vater von dem Allem nichts wuBte. Seine Abend-
freizeit verbrachte er tiglich in einem Lokal im Bermuda-Dreieck,
"dort wurden bis Lokalschlu Unmengen getrunken und es kam
immer wieder zu titlichen Auseinandersetzungen. Das Lehrver-
haltnis wurde am Anfang des dritten Lehrjahr gelost, Andreas
war einige Male zu spét, einige Male gar nicht, einige Male
betrunken in der Arbeit erschienen. Der Schulbesuch lie auch zu
wiinschen iibrig — trotzdem fithlte er sich total ungerecht behan-
delt. Da er aber grofe Angst vor seinem Vater hatte und auch fiir
alle moglichen Kosten aufkommen mufte, fand er bald eine neue
Lehrstelle, wo er dann ca, ein Jahr blieb und nach Losung des
Lehrverhaltnisses die Firma {iber die Gewerkschaft auf Nachzah-
lungen klagte.

Andreas ist zuferst lebenstiichtig, er erfafit sehr schnell worauf
es ankommt. So hatte er einmal fiir eine Gerichtsverhandlung
elegante Schuhe angezogen, aber seine Doc Martens-Stiefel trug
er im Nylonsacker] bei sich. Nach der Verhandlung warf er die
. schénen” Schuhe sofort weg. Leider hater nie gelernt, ehrlich zu
sein. Br schafft es immer wieder, die tollsten Geschichten zu
erfinden, die erzahlt er dann so glaubwiirdig, daf ich davon
{iberzeugt bin, daB er mehr oder weniger selbst daran glaubt.
Auch die Fahigkeit zur Selbstkritik fehlt ihm.

Ich habe heute noch Kontakt mit ihm, er ist jetzt 22 Jahre alt.

Vom rechten Gedankengut hat er sich distanziert, zur Lehrab-
schluBpriifung ist er nie angetreten. Aber immer noch schldgter
zu, wenn er sich in die Enge gedrangt fithlt—und noch immer sagt
er nachher: , ABER ICH KANN NICHTS DAFUR!"

Namen wurden geéndert
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Johannes Zuber

Brutal und hemmungslos

Mit schéner RegelmaBigkeit delektiert sich der Boulevard, , seri6-
se” Medien nicht ausgenommen, an der angeblich zunehmenden
Brutalisierung der Jugendlichen: ,Es mehren sich die Falle, wo
Schlsgereien zwischen Jugendlichen nicht mehr als quasi rituali-
sierte Kdmpfe ablaufen, sondern brutal und hemmungslos zuge-
schlagen wird“.!

Was da nicht alles als Erklarung herangezogen wird: Die , Durch-
seuchung” quasi aller Lebensbereiche mit Gewalt wird konsta-
tiert. Mord und Totschlag, wohin man schaut. Wiist gehtes zu: In
den Familien wird gepriigelt und milbraucht, im Fernsehen
gequdlt und getotet: Gewalt ist in unserer Mediengesellschaft
das gangigste Unterhaltungsprogramm”.?

Was Wiunder, wenn die Kids dann auch hinlangen und gar
nicht genug kriegen: Wit haben friiher bei einer Rauferei aufge-
hért, wenn der Gegner um Gnade gewinselt hat. Heute? Heute
treten sie so lange hin, bis er sich nicht mehr tithrt. Und ob er dabei
drauf geht, ist ihnen wurscht!”® Befragt nach einem konkreten
Beispiel, verweist der Kollege auf einen anderen Kollegen, der
wiederum ....

Es wird immer drger!

Welcher Lehrer kennt sie nicht, die ewig gleiche Leier: ;,Die
Schiiler werden immer diimmer. Sie wetden immer frecher”. Und

irmer dfter: ,Sie sind viel brutaler als zu unserer Zeit”. Leicht
gerit man da ins selbe Fahrwasser. Der tagliche Frust 148t sich
Jeichter” ertragen, wenn man alle Schwierigkeiten auf den Lauf
der Zeit schieben katin. Wenn's eében ,, schlechter” wird, kann man
sowieso nichts machen. Nur schauen, dafi man die Zeit ,riiber-
bringt” bis zur Pension. Kommt man zum Verschnaufen, zeigt
sich ein ,,anderes” Bild.

o
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Wo sind die Brutalos?

Schligereien bis das Blut fliefit sollen in den Schulen an der
Tagesordnung sein. Und Lehrlinge sind da — angeblich — beson-
ders iibel. Wo der Gymnasiast ,streitet”, langt der Lehrling gleich
einmal fest hin. Hért man. Und bei uns an der Berufsschule?

Raufereien hat es natiirlich immer schon gegeben. Auch Blut
von einer aufgeplatzten Lippe ist manchmal geflossen. So einmal
pro Schuljahr konnte sich schrecken, wer empfindsam war. Sonst
kleine Ranglereien, Schupfereien, Schmierereien am Klo und auf
den Gingen (dort, wo sie nicht einzusehen waren), beschadigte
Einrichtungsgegenstinde ~ Schul-"Vandalismus” eben.

Nach Beginn des Biirgerkrieges in Ex-Jugoslawien konnten wir
eine zunehmende Spannung zwischen den Angehdrigen der ver-
schiedenen Volksgruppen feststellen. Ustaschi-Symbole, Tschet-
nik-Embleme und Hakenkreuze, die dsterreichischen Jugendli-
chen ,,mufiten” ihr Territorium auch markieren, zierten die Wan-
de unserer nagelneuen Schule. Aber ,entladen” hat sich diese
Spannung nicht — es gab keine Schligereien. *

Inzwischen gibt es keine Schmierereien mehr. Die Mehrzahl
der Serben, Muslime und Kroaten steht dem, was ihre Viter,
Briider, Onkel daheim ,angerichtet” haben, verstindnislos, ab-
lehnend gegeniiber.

Die Hakenkreuze sind verschwunden. Auch der einzige, ster-
reichische, ,,Paraderechte” schmiert und provoziert nicht mehr.
Gerauft wird nicht. Gerangelt wird nicht. Blut fliet keines —
,Friede” herrscht in der Schule.

Wenn nicht in der Schule, wo dann?

Natiirlich gibt es weiter ,,Gewalt” bei uns. Andere. Verbale
zum Beispiel: , Dert Bewahrungshelfern fillt auf, welche Bedeu-
tung das Reden iiber Gewalt bei Jugendlichenhat. Ausgeschmiickt-
angeberisch wird tiber eigene und fremde Gewalterfahrungen,
von Siegen und gerade abgewendeten Niederlagen gesprochen” *
Oder: Gewalt durch uns, die Lehrer. Drohungen, um ,, Disziplin“
herzustellen, Wohlverhalten zu erzielen. Also Schule wie gehabt.
Oder doch nicht?
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Es 148t sich in Ansitzen schon eine Anderung feststellen. Wir,
die Lehrer sind geduldiger geworden, prasenter, ansprechbar
auch ,,auferhalb der Zeit”, offener fiir die Anliegen, Sorgen und
Probleme der Lehrlinge. Geben Rat wo er gesucht wird, bieten
Hilfe, setzen Grenzen . Einer aus dem zweiten Lehrjahr: , Wissens,
in der Berufsschule dahab ich erstmals keine Angstmehr. Vor den
Lehrern nicht und auch vor den Mitschiilern nicht. Da rennt’s”.

Und ,,drauBen”? Vor dem Schultor? , Tatséchlich kam es im
Vorjahr laut offiziellen Angaben erstmals wieder zu einem deut-
lichen Riickgang der Strafanzeigen gegen Jugendliche. Auchnach
den Erfahrungen der Praktiker aus Justiz und Polizei steht Bruta-

litdt nicht auf der ,normalen’ Tagesordnung”.®

Schlechte Zeiten fiir die Staberls der Nation, sollte man hoffen!

Nachsatz

Lesenswert, weil sie die Diskussion iiber die Jugendgewalt und
Kriminalitiatins rechte Lichtriicken, sind zwei Artikel in der Nr.38
und Nr. 39 der Wiener Stadtzeitung , FALTER”, geschrieben von
Bernhard HEINZLMAIER vom Osterreichischen Institut fir Ju-
gendforschung (Nr. 38) und von Arno PILGRAM vom Institut fiir
Rechts-und Kriminalsoziologie (INr. 39), beide Wien. Auf Wunsch
faxe ich gerne eine Kopie.

Anmerkungen:

1 EISENRIEGLER A., Mag,, Soziologe und Psychoanalytiker, Presse vom
19.9.96

2 EISENRIEGLER

3 Kollegen aus dem Berufsschulbereich, Namen der Red. bekannt.

4 EISENRIEGLER
5 EISENRIEGLER
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GEWALT! GEWALT?-AMBULANZ =~

Beratungsstellen:

Eine Zusammenstellung verschiedenster Beratungsstellenin Wien
bietet die Broschiire: , NETZWERK - gegen sexuelle Gewalt an
Midchen, Buben und Jugendlichen”,

gratis zu beziehen bei:

BM fiir Umwelt, Jugend und Familie,
Franz-Josefs-Kai 51

1010 Wien

fon: 0222/534 74 -0 fax: 0222/535 48 03

Unter dieser Adresse ist auch die Kinder- und Jugendanwalt-
schaft d. Bundes zu erreichen.

Auskiinfte iiber die Notrufnummern der Frauenhiuser in Oster-
reich und Hilfseinrichtungen fiir Fraten mit dem Schwerpunkt
Gewalt gibt der: '

Verein Aktionsgemeinschaft der autonomen
oOsterreichischen Frauenhauser
Informationsstelle gegen Gewalt

Hofgasse 9/14

1050 Wien

fon: 0222/544 0820, 0222/544 08 24

Hier ist auch eine Liste der derzeit angebotenen Selbstverteidi-
gungskurse fiir Frauen und Médchen erhaltlich.

Das Bundesministerium fiir Frauenangelegenheiten im Bundes-
kanzleramt ist Herausgeber der:

FRAUENRATGEBERIN

mit Informationen und Adressen von A bis Z.
Die neue, aktualisierte Ausgabe wird 1997 erscheirien. Anzufor-
dern bei:

R T A R ST ST

r
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BM fiir Frauenangelegenheiten im BKA
Ballhausplatz 1 :

1014 Wien

fon: 53115-0

Die umfassendste Zusammenstellung aller Beratungseinrichtun-
gen Ssterreichweit ist in der Publikation ,,Ostetreich sozial” zu
finden.

Herausgegeben vom:

BM fiir Arbeit tind Soziales,
Sozialservice

Stubenring 1

1010 Wien

fon: 0222/712 63 49

Hilfreich kann atich die Broschiire: ;, Nimm’s in die Hand — Infor-
mation fiir Jugendliche im Umgang mit Justiz und Polizei” sein.

Herausgeber:

Verein fiir Bewahrungshilfe
Andreas Zembathy
Castelligasse 17

1050 Wien

fon: 0222 /545 95 60

MATERIALIEN:

., Gewaltldsungen”, erschienenim Friedrich Verlag, 30917 Seelze,
Postfach 100150, BRD.

Aus dem Inhalt: Kapitel III —In der Klasse, Kapitel IV ~Im
Lehrerzimmer, Kapitel V —in'der Schule

,Was tun gegen Gewalt?”, hrsg. von AK/OGB und der Pédago-
gischen Arbeitsstelle der Wiener Berufsschulen, zubezieheniiber
die AK Wien (Mag. Richard MEISEL)

Prinz Eugen-Str. 20 — 22, fon: 0222/501 65 -0

~Gegen Gewalt”, hrsg. Bundeskanzleramt und BM fiir Frauenan-
gelegenheiten. fon: 0222/531 15-0

e e B T T A YR S R T R 1 T
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