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Liebe Kolleginnen und Kollegen!
Liebe Studierende!

© Petra Spiola

Kinder und Jugendliche haben ein Recht auf ein sicheres und gewaltfreies Leben. Es
gibt ein klares Bekenntnis aller Bildungspartner, dass Gewalt an Schulen keinen Platz
haben darf. Das Einschreiten gegen Gewalt ist ein gesellschaftspolitischer Auftrag.

Das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur setzt mit der Initiative
»Weile Feder — Gemeinsam gegen Gewalt* ein Zeichen. Die Initiative soll durch die
Vermittlung von Wissen tber die Entstehung von Gewalt und den Einsatz von MaR3-
nahmen zur Gewaltpravention an Schulen umgesetzt werden.

Der Umgang mit Gewalt und konstruktive Konfliktlosungsansatze konnen gelernt
werden. Die Schule tragt durch guten Unterricht, die Forderung von Sozialkompetenzen,
ein forderliches Schulklima und sensibles wie konsequentes Einschreiten in Gewaltsitua-
tionen dazu bei. Unter diesen Voraussetzungen kann die Schule zu einem Ort demokra-
tischer Beteiligungskultur und des gewaltfreien Miteinanders werden. Erfolgreiches
Lehren und Lernen wird damit einfacher.

Die vorliegende Handreichung des Osterreichischen Zentrums fiir Persénlich-
keitsbildung und soziales Lernen (OZEPS) ist in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir
Bildungspsychologie und Evaluation der Universitat Wien im Rahmen der Initiativen
des BMUKK entstanden. Auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse prasentiert die
Handreichung einen ganzheitlichen Handlungsansatz, der Schiiler/innen,
Lehrer/innen, Eltern und Schulstrukturen einschlieft.

Nach den Handreichungen ,,Personlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unter-
richt* und ,,Forderliche Leistungsbewertung® liefert das OZEPS damit einen weiteren
Baustein fiir Schulen, der es Schiiler/innen ermdglicht, ihre individuellen Starken zu
entdecken und positiv weiterzuentwickeln. Das Thema Gewaltpravention ist damit
untrennbar verbunden.

Ich freue mich iiber die groRe Bereitschaft der Schulpartner aktiv mitzuarbeiten und
den Weg der Gewaltpravention gemeinsam zu gehen.

Dr. Claudia Schmied
Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur
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Zum Geleit

von Christiane Spiel

,»Kinder und Jugendliche sollen in Schulen so geférdert und unterstiitzt werden, dass sie
Uiber die gesamte Lebensspanne Interesse und Motivation fiir Bildung und Freude am
Lernen zeigen sowie selbstverantwortlich und selbstgesteuert ihre Bildungs- und Lern-
prozesse gestalten kdnnen. Sie sollen Selbstvertrauen in ihre Kompetenzen sowie
Selbstreflexion erwerben, um individuelle, gesellschaftliche und wirtschaftliche Verande-
rungen als Herausforderung und nicht als Bedrohung wahrzunehmen und mit Wandel in
allen Lebensbereichen erfolgreich umzugehen zu kénnen. Sie sollen sich fiir das demo-
kratische Zusammenleben in einer multikulturellen und heterogenen Gesellschaft und die
Entwicklung der Wirtschaft verantwortlich fiihlen und diese Verantwortlichkeit auch
aktiv wahrnehmen.“ Das ist meine Vision von Schule.

Eine Schule, die diese Vision lebt und umsetzt, ist eine Schule, die erfolgreich
Gewalt und Mobbing verhindert und positive Sozialbeziehungen férdert. Denn aggres-
sives Verhalten in der Schule, dem nicht eindeutig und erfolgreich entgegengetreten
wird, hat weitgreifende negative Konsequenzen sowohl auf die Lernleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler als auch auf ihr Sozialverhalten. Schiilerinnen und Schiiler,
die in einem Umfeld aufwachsen, das nichts gegen aggressives Verhalten unternimmt,
gehen nicht gern in die Schule, sind weniger motiviert und haben auch schlechtere
Noten. Ein positives Umfeld, das aggressives Verhalten unterbindet, wirkt dagegen
motivations- und leistungsférdernd.

Derzeit sind jedoch Gewalt und Aggression nicht nur international ernst zu neh-
mende Probleme sondern auch an dsterreichischen Schulen. Dies belegen nicht nur
dramatische Einzelerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrpersonen und
Eltern sondern auch viele wissenschaftlicher Studien. Um nachdriicklich darauf auf-
merksam zu machen, hat eine Gruppe internationaler Gewaltforscherinnen und
-forscher, der Dagmar Strohmeier und ich angehort haben, im Sommer 2007 die
Kandersteg-Deklaration' verfasst, die ausgehend von einem Problemaufriss folgende
Forderungen enthalt:

o Wir miissen Gewalt und Mobbing verhindern und zwar ohne Zégern und tiberall,
wo Kinder und Jugendliche leben, lernen und spielen.

o Pravention muss friih beginnen und {iber die ganze Kindheit und das Jugendalter
reichen. Pravention muss auf wissenschaftlich gesichertem Wissen tiber Risiken
und Schutzfaktoren aufbauen.

o Allen Erwachsenen, die Kinder betreuen, ist Zugang zu Wissen und zu Bildungs-
angeboten zu ermdglichen, damit sie im Stande sind, wirkungsvoll positive Sozial-
beziehungen zu férdern und Gewalt und Mobbing zu verhindern.

o Es sind politische MaRnahmen zu ergreifen und wissenschaftlich abgesicherte
Praventionsprogramme einzusetzen, die dem Alter, dem Geschlecht sowie der
Kultur angemessen sind und Familien, Gleichaltrige, Schulen und Gemeinden mit
einbeziehen.

o Praventionsprogramme sind wissenschaftlich zu begleiten und auf ihre Wirksam-
keit zu priifen.

* http://www .kanderstegdeclaration.org/



Wie steht es nun um die Situation des Gsterreichischen Schulwesens bezogen auf
diese Forderungen? Hier gibt eine Fiille von Materialien, Ansatzen, Programmen und
Projekten, die sich mit der Gewaltproblematik beschaftigen. Diese sind jedoch zumeist
nur singular, kaum theoretisch fundiert und wirken nicht nachhaltig. Damit ist die der-
zeitige Situation der Gewaltpravention in Gsterreichischen Schulen sowohl aus Sicht
der Lehrpersonen als auch aus wissenschaftlicher Sicht unzureichend. Um hier Abhilfe
zu schaffen, wurde ich 2007 vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur
beauftragt, eine nationale Strategie zur Gewaltpravention in Schulen und Kindergarten
zu entwickeln. Ziel der gemeinsam mit Dagmar Strohmeier entwickelten nationalen
Strategie ,,Gemeinsam gegen Gewalt* ist es, MaRnahmen auf unterschiedlichen Ebenen
zu setzen, um umfassend und nachhaltig soziale Kompetenz zu férdern und Gewalt
und Aggression zu verhindern (mehr Informationen dazu finden sich unter

).

Die vorliegende Handreichung stellt eine dieser MaBnahmen dar. Sie ist im Kon-
text der Initiativen des OZEPS entstanden, in welche die Inhalte eines train-the-trainer
Workshops?, den Dagmar Strohmeier und ich im Friihjahr 2008 fiir Lehrende an Pad-
agogischen Hochschulen gehalten haben, integriert wurden. Inhaltlich gibt der Text
einen Uberblick iiber Befunde und PraventionsmaBnahmen zu Gewalt und Aggression
sowie Anregungen zur Forderung sozialer Kompetenz. Doris Kessler, die aus dem Pra-
xisfeld Schule und Lehrer/innenausbildung kommt, hat ihn in Kooperation mit Dagmar
Strohmeier verfasst, die theoretische und empirische Erkenntnisse der psychologischen
Forschung eingebracht hat. Die Handreichung ist primar aus Sicht der Praxis erstellt;
der wissenschaftliche Input ist jedoch an vielen Stellen sichtbar. Der Prozess der Er-
stellung der Handreichung zeigte, dass es ein herausforderndes Anliegen ist, die Per-
spektiven der Praxis und der Wissenschaft zu einem fiir das Zielpublikum gut lesbaren
Text zu vereinigen. Beiden Autorinnen ist fiir ihren Einsatz sehr zu danken. Ich hoffe,
dass Lehrende in unterschiedlichen Institutionen die vielfaltigen Informationen und
Anregungen in diesem Text fiir ihre eigene Praxis fruchtbringend nutzen konnen und
damit einen wichtigen Beitrag zur Gewaltpravention leisten. Damit kdmen wir meiner
Vision von Schule einen wichtigen Schritt naher.

Univ.Prof. Dr.Dr. Christiane Spiel
Fakultat fir Psychologie, Universitat Wien

2Ilm Rahmen der Ausbildung wurden Folien erstellt. Diese sind auf der Homepage www.gemeinsam-gegen-gewalt.at downloadbar.

ZUM GELEIT
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Das ,,Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen*
(OZEPS) ist seit September 2005 eine Einrichtung am Pl Salzburg auf Initiative des
bmukk. Ab 1. 10. 2007 ist das OZEPS auBerdem iiberregionales Zentrum an der
P&dagogischen Hochschule Salzburg. Auftraggeberin/Ansprechpartnerin im bmukk ist
MR Mag®. Doris Kolbl-Tschulik, Abt. I/4a, Rosengasse 2-6, 1010 Wien

T +43 (0)1 531 20 4791, ;

Der Auftrag lautet, dsterreichweit in allen Bildungseinrichtungen die Forderung
von Selbst- und Sozialkompetenz zu forcieren, Personlichkeitsbildung zu thematisieren
und ein groReres Bewusstsein fiir die notwendige Implementierung im System Schule
zu schaffen.

Das OZEPS arbeitet dafiir, dass Kinder und Jugendliche eine Schule vorfinden, in der sie
o gern viel lernen
o Ich-Starke entwickeln und
o sozial kompetent werden

Das OZEPS steht fiir einen wertschatzenden, partnerschaftlichen und persdnlichkeits-
fordernden Umgang aller Beteiligten im System Schule.
Das OZEPS richtet seinen Fokus auf:

o Unterrichtsentwicklung

o Personalentwicklung und

o Organisationsentwicklung

Das OZEPS ist Zentrum und Drehscheibe fiir Multiplikator/innen im Bereich soziales
Lernen und Personlichkeitsbildung.

Das OZEPS vertritt eine theoriegeleitete Praxis und bildet eine Briicke zwischen
Wissenschaft und schulischer Realitét.

Das OZEPS vertieft den Kontakt zwischen den Schulpartnern und zur auBer-
schulischen Umwelt.

Das OZEPS ist eine lernende Organisation.

Mitarbeiter/innen — ézeps—Kernteam
in Salzburg: Dr™. Silvia Giger,
T +43(0)662-6388-2094 (APS)
Dipl.Pad. Doris Kessler,
T +43(0)676-78 01 398
Mag®. Pia Proglhof,
T +43(0)662-6388-3039 (AHS)

in Wien: Mag®. Ingrid Salner-Gridling,

T +43(0)650-52 71 880 (AHS)
in Graz: DI Mag. Hanns Jorg Pongratz,

T +43 (0)316-8067-1508 (BMHS)
Leitung: Mag®. Brigitte Schroder,

T +43(0)664-92 84 178 (AHS, Organisationsentwicklung,
Redaktion-OZEPS Handreichungen)
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Einstimmung

Wir alle erleben Gewalt in einer ihrer vielfaltigen Formen sowohl direkt in unserem
Umfeld als auch indirekt tiber die Medien. Dies verandert unsere Wahrnehmung und
kann zu unterschiedlichen Reaktionen fiihren. Bei manchen Personen wirkt Gewalt
stimulierend und treibt die Gewaltspirale weiter an, bei anderen fiihrt sie zu einem
Gefiihl der Ohnmacht. Wieder andere formieren sich und nehmen sich vor, der Gewalt
mit mutigen Konzepten und MaRnahmen entgegenzutreten. Auch bei Lehrer/innen
und Schiiler/innen gibt es diese Formen der Reaktion auf Gewalt.

Diese Handreichung soll alle Schulleiter/innen und Lehrer/innen ermutigen, ge-
meinsam gegen Gewalt vorzugehen und an ihren Schulen konkrete und koordinierte
MaRnahmen zu setzen. Der Erwerb von Selbst- und Sozialkompetenz, Kommunikations-
fahigkeit, Kooperationsfahigkeit und Teamfahigkeit ist Voraussetzung fiir ein erfolgrei-
ches gesellschaftliches und berufliches Handeln und ist auch deshalb zentrales Lernziel
fur Schiler/innen und Lehrer/innen. Das Sichtbarmachen und Eintiben von Méglich-
keiten der gewaltfreien Konfliktaustragung bei Kindern und Jugendlichen ist eines der
wichtigsten Anliegen von Gewaltpraventionsprogrammen an Schulen.

Die vorliegende Publikation bietet Material an, um die Ursachen von Gewalt besser
zu verstehen, Konzepte zur Gewaltpravention und -intervention an Schulen kennen-
zulernen, zu adaptieren und umzusetzen und noch Unschliissige auf dem Weg in
moglichst gewaltfreie Schulen mitzunehmen. Dabei konnen Methoden und Materialien
eingesetzt werden, die sich bereits in der Praxis bewahrt haben. Das umfangreiche
Literaturverzeichnis erschlieBt dem Leser/der Leserin weitere aktuelle Quellen. Ein
gesonderter Teil ist der Kinder- und Jugendliteratur gewidmet.

Die Leser/innen, die sich mit der Frage beschaftigen, welche wirksamen MaRnah-
men gegen Gewalt eingesetzt werden kénnen, finden in den Anhangen konkrete Bei-
spiele, die individuell oder auf Klassen- und Schulebene umgesetzt werden kénnen.

Der erste Schritt ist schon getan: Mit der Lektiire dieser Handreichung haben Sie
sich dem Thema genahert. Sie kénnen nun weiterlesen, innehalten, nachdenken, Kol-
leg/innen gewinnen, MaBnahmen umsetzen und ihre Wirkung gemeinsam reflektieren.

Und Sie konnen immer wieder Personen motivieren, mit Ihnen den Weg einer
nachhaltigen Gewaltpravention zu gehen.

Salzburg, im Februar 2009 Doris Kessler
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12 FALLGESCHICHTE

Fallgeschichte
Fallgeschichte einer Lehrerin im O-Ton (von Dipl.Pad™. Christiana Pock-Rosei)

Rangelei beim Anstellen

Josef (10 Jahre) und Michael (ebenfalls 10 Jahre) sind seit langerem die besten Schul-
freunde. Beim Anstellen gibt es pl6tzlich eine Rangelei zwischen den beiden. Die
Lehrerin stoppt dies, indem sie die beiden Burschen trennt und sie auseinanderhalt.
Nachdem sich die beiden beruhigt haben, setzt sich die Lehrerin mit Josef und Michael
auf den Boden, damit sie alle in gleicher Augenhd6he sind. Dies geschieht an einem Ort
ohne Zuschauer/innen.

Die Lehrerin wendet sich zuerst an Josef, da sie ihn gesehen hat, wie er Michael
gestofSen hat.

Lehrerin: Josef, was hast du getan, was nicht in Ordnung ist?

Josef: Der Michael hat...

Lehrerin unterbricht Josef und fragt nochmals: Was hast du getan, was nicht in
Ordnung ist? ICH ist ein gutes Wort, um zu beginnen.

Josef: Ich habe Michael weggestoRen, weil er zu mir ,,Arschloch® gesagt hat.
Lehrerin: Ich kann gut verstehen, dass du nicht ,,Arschloch“ genannt werden
mochtest. Das mag niemand. Das tut weh. — Und du weiBt, dass du nicht das
Recht hast, einen anderen zu stoRen oder zu schlagen, weil er etwas getan oder
gesagt hat, was nicht in Ordnung ist. — Was 16st es denn in dir fiir ein Gefiihl aus,
wenn jemand ,,Arschloch® zu dir sagt?

Josef: Ich werde wiitend — und es macht mich traurig.

In der Zwischenzeit hat Michael auf Aufforderung der Lehrerin hin nur zugehért, sozu-
sagen auf ,,Empfangen® geschaltet. Er weif3, dass er spéater genauso das Recht hat, seine
Sicht der Dinge zu vermitteln. Nun wendet sich die Lehrerin Michael zu. Michael schaltet
nun sozusagen auf ,,Senden und Josef schaltet auf ,,Empfangen®.

Lehrerin: Michael, was hast du getan, was nicht in Ordnung ist?

Michael: Ich habe zu Josef ,,Arschloch® gesagt.

Lehrerin: Du weiBt, dass wir hier nicht so miteinander umgehen.

— Welches Problem wolltest du denn damit 16sen?

Michael: Der Josef hat gesagt: ,,Nein, ich geh nicht mit Michaela.” Dabei weil er
ganz genau, dass ich es nicht mag, dass er zu mir Michaela sagt.

Lehrerin: Ja, ich kann mir gut vorstellen, dass du es nicht magst, wenn dein Name
verappelt wird. Welches Gefiihl hast du denn, wenn der Josef ,,Michaela“

zu dir sagt?

Michael: Wut — und eigentlich bin ich auch ein bisschen traurig.

Lehrerin: Du bist traurig, wenn einer deiner besten Freunde deinen Namen
verappelt?

Michael: Ja.



FALLGESCHICHTE 13

Josef hat bis jetzt zugehdrt. Nun wendet sich die Lehrerin an ihn.

Lehrerin: Du weiBt, dass Michael es nicht mag, wenn du Michaela zu ihm sagst.
Du magst es sicher auch nicht, wenn jemand deinen Namen verappelt und viel-
leicht zu dir ,,Josefine* sagt. — Welches Problem wolltest du denn 16sen, als du zu
Michael ,,Michaela“ gesagt hast?

Josef: Wie ich mich anstellen wollte, hat sich der Michael weggedreht und hat
mich ausgelacht.

Michael (fallt ein): Ich hab dich nicht ausgelacht!

Josef: Doch, das hast du! Ich hab es ja gesehen.

Lehrerin fragt nun Michael: Michael, hast du Josef ausgelacht?

Michael: Nein, habe ich nicht. Ich habe mit Joachim Uiber einen Witz gelacht.
Lehrerin zu Michael: Sag das bitte noch einmal dem Josef. Er sitzt vor dir.

Und zu Josef gewandt sagt die Lehrerin: Hor bitte genau hin!

Michael: Ich habe dich nicht ausgelacht. Ich habe mit Joachim tber einen Witz
gelacht.

Lehrerin achtet darauf, dass Michael sich an Josef wendet und mit ihm direkt spricht.

Lehrerin zu Josef: Josef, was hast du gehort?

Josef: Dass er mich nicht ausgelacht hat, dass er mit Joachim iber einen Witz
gelacht hat.

Lehrerin: Glaubst du Michael?

Josef: Ja.

Josef streckt Michael spontan die Hand entgegen und sagt aufrichtig: Entschuldigung!
Michael nimmt die Verséhnungsgeste an und entschuldigt sich ebenfalls.

Lehrerin: Michael, brauchst du noch etwas von Josef, damit zwischen euch
beiden wieder alles in Ordnung ist?

Michael: Nein

Lehrerin: Josef, brauchst du noch etwas von Michael, damit zwischen euch
beiden wieder alles in Ordnung ist?

Josef: Nein.

Die beiden gehen miteinander scherzend ihrer Wege.

Diese Fallgeschichte wird im Anhang 24 erlautert und zeigt einen erfolgreichen H
Gesprachsverlauf auf. S.108

Hinweise zur Lektiire:
Griin gedruckte Texte verweisen
auf den jeweiligen Anhang.



GEMEINSAM GEGEN GEWALT

1. Gemeinsam gegen Gewalt

Wer sorgt fiir die politischen Rahmenbedingungen und
die Umsetzung von offentlichen MaBnahmen?

Durch Gesetze und Erlasse ist in Osterreich klar geregelt, was Gewalt ist und dass
Gewaltanwendung nicht erlaubt ist und geahndet wird. Auch wenn nicht jede Gewalt-
tat strafrechtlich verfolgt wird, reglementiert der Staat die eindeutige Ablehnung von
Gewalt. ,,Gewaltpravention ist somit eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, die mit der
Umsetzung grundlegender Werte in einer Gesellschaft aufs Engste verkniipft ist und
das Bildungswesen in besonderem MaBe betrifft. Vor diesem Hintergrund macht es
Sinn, Gewaltpravention als eine Kernaufgabe von Bildungseinrichtungen zu begreifen.
Insbesondere Schulen stellen jene gesellschaftlichen Institutionen dar, an denen grund-
legende Werte nicht nur gelehrt, sondern auch gelebt werden sollten.*
(Strohmeier / Spiel 2009, S. 269)*

Deshalb wird an Gsterreichischen Schulen an verschiedene Aspekten der Gewaltpra-
vention gearbeitet:

o primare Pravention: das beinhaltet MaRnahmen und Programme zur Vorbeugung
gegen Gewalt, die von allen Schulpartnern getragen werden

o Sekundarpravention (Intervention): Training der Lehrer/innen im Umgang mit
gefahrdeten Schiiler/innen und in aktuellen Gewalt- und Konfliktsituationen;
Erstellung von Notfallplanen

o Tertiarpravention: MaBnahmen zur Stabilisierung und Resozialisierung von deutlich
aggressiven und gewaltbereiten Schiilern und Schiilerinnen.

Im Rahmen einer umfassenden Gewaltpravention muss nicht nur das schulische
sondern das gesamte Umfeld von Tater/innen beriicksichtigt werden (im Kap. 4 naher
ausgefiihrt). Die schulische Gewaltpravention setzt jedoch bei den Einflussfaktoren
an, die im Bereich der Schule zu verandern sind (siehe auch Kap. 4.1).

An der Schule wird Gewaltpravention dann langfristig erfolgreich sein, wenn die
ganze Schulgemeinschaft fiir einen gewaltfreien Umgang miteinander Verantwortung
Ubernimmt, sich Wissen zum Thema aneignet, ein gemeinsames Gewaltverstandnis
entwickelt, Strategien und MaBnahmen fiir Pravention und Intervention ausarbeitet,
diese an alle Schulpartner kommuniziert und in Form einer gemeinsamen Vorgehens-
weise umsetzt und sich auch bei Bedarf professionelle Unterstiitzung von aufRen holt.
Erfolgreiche Gewaltpravention wird unter dem Motto ,,Gemeinsam gegen Gewalt* an
der Schule gelebt.

»Gemeinsam gegen Gewalt“ ist auch der Titel der im Auftrag des bmukk
entwickelten nationalen Generalstrategie zur Gewaltpravention
(Spiel / Strohmeier, 2007, download unter: www.gemeinsam-gegen-
gewalt.at), die im Folgenden kurz dargestellt wird.

1Strohmeier, Dagmar / Spiel, Christiane (2009) im Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2009, Band 2,
S. 269-285. Herausgegeben von Werner Specht. Graz: Leykam Verlag.
Download unter: http://www.bmukk.gv.at/schulen/sb/nbb.xml
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Fiir die Umsetzung dieses Strategieplans sind drei Perspektiven zentral:

1. Zusammenarbeit und Integration aller Gruppen, die einen Beitrag zur Gewaltpra-
vention in der Schule und im Kindergarten leisten kénnen; sie werden im Rahmen
des Strategieplans als Partner bezeichnet

2. Lernen aus der Erfahrung anderer Lander, die eine nationale Generalstrategie zur
Pravention von Gewalt in der Schule bereits erfolgreich umgesetzt haben
(z. B. Norwegen, UK.)

3. Anwendung von theoretisch basierten und wissenschaftlich evaluierten Praven-
tionsprogrammen

Der nationale Strategieplan verfolgt drei zentrale Ziele:

Forderung von Sensibilitat und Wissen »ich weiBl, | Wir wissen!*
Uber die verschiedenen Formen von Gewalt

Forderung von sozialen Kompetenzen »ich kann!®, | Wir konnen!*
sowie von Kompetenzen und Strategien
mit Gewalt umzugehen

Forderung von Verantwortlichkeit und ,lch handle!, ,,Wir handeln!*
Zivilcourage

Der Strategieplan enthélt eine Darstellung der Inhalte, eine Beschreibung der Partner/
Partnerinnen und ihrer Verantwortlichkeiten, ein Konzept fiir den zeitlichen Ablauf der
verschiedenen MaRnahmen sowie eine Darstellung der konkreten Programme, die fiir
Schulen und Kindergarten empfohlen werden.

1. Strategieplan — Inhalte

Die Inhalte des Strategieplans sind in finf verschiedene Aktivitatsbereiche gegliedert:
1. Information und Offentlichkeitsarbeit

2. Vernetzung und Kooperation

3. Wissensaustausch / Aus- und Weiterbildung

4. Pravention und Intervention in Kindergéarten und Schulen

5. Forschung und Evaluation

Fiir jeden Aktivitatsbereich wurden spezifische Ziele definiert und fiir diese konkrete
MaBnahmen abgeleitet. Zusatzlich wurden fiir jede MaBnahme (soweit dies mdglich
war) die verantwortlichen Partner/innen bzw. Institutionen angefiihrt (Details dazu
siehe Spiel / Strohmeier, 2007).
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2. Strategieplan — Partner/innen

Die Generalstrategie kann nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn sich eine
groBe Gruppe von Partnern/Partnerinnen daran beteiligt. Fiir die Erstellung des Stra-
tegieplans wurden jeweils mit mindestens einem zentralen Vertreter/einer zentralen
Vertreterin der Partner/innen telefonische Leitfadeninterviews gefiihrt. Die Partner-
gruppen wurden gemeinsam mit der Arbeitsgruppe des Bundesministeriums fir
Unterricht, Kunst und Kultur zu Beginn des Projekts festgelegt. Fiir alle Partner/innen
wurden auf Basis der Interviews und unter Heranziehung der diesbeziiglichen inter-
nationalen Erfahrungen Aufgaben identifiziert, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung
der Generalstrategie sehr wichtig sind. Diese Aufgaben lassen sich in zwei Gruppen
einteilen. Es gibt allgemeine Aufgaben, die fir alle Partner/innen in gleicher Weise
gelten sowie konkrete Aufgaben, die jeweils bestimmte Partnergruppen tibernehmen
konnen.

3. Strategieplan — Ablauf

Die zentralen MaBnahmen wurden in einen zeitlichen Ablauf gebracht. Als erste
Umsetzungsschritte wurde eine nationale Homepage zum Thema ,,Gemeinsam gegen
Gewalt“ errichtet ( ) und es wurden MaRnahmen im
Bereich Wissensaustausch/Aus- und Weiterbildung gesetzt.

4. Strategieplan — Programme

Fiir die Umsetzung des Strategieplans wurden fiir Schulen und Kindergarten einige
konkrete Praventions- und Interventionsprogramme empfohlen. Es wurden aus-
schlieBlich solche Programme ausgewahilt, die strengen Qualitatskriterien entsprechen.
Fiir die Auswahl der Programme wurde eine Checkliste herangezogen, welche die
Sektion Politische Psychologie im Berufsverband der Deutschen Psycholog/innen in
Kooperation mit verschiedenen Wissenschaftler/innen erstellt hat (Preiser / Wagner,
2003), weiters wurden die Empfehlungen der Society for Prevention Research (Flay
et al., 2005) mitberiicksichtigt. Insgesamt konnten 10 Programme identifiziert werden,
die diese Qualitatskriterien erfiillen (weitere Programme werden diese vermutlich in
den nachsten Jahren erbringen). Sechs Programme liegen in deutscher Sprache vor,
vier Programme sind in englischer Sprache verfasst (Details siehe Spiel / Strohmeier,
2007; Strohmeier / Stefanek / Jakisic / Spiel, 2007).

\ eifle ngl.n_r
Die ,,WeiBe Feder® ist ein Zeichen der Solidaritat und ein Zeichen, dass Gewalt
an/von jungen Menschen keinen Platz an unseren Schulen und in unserer Gesellschaft
haben darf.
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2. Definitionen zur Gewalt

Was miissen wir fiir ein gemeinsames Begriffsverstandnis
wissen und wie kommen wir dazu?

Gewaltpravention setzt eine personliche und kollektive Reflexion des Gewaltbegriffs
voraus. ,,Was verstehe ich unter Gewalt?* bzw. ,Was verstehen wir unter Gewalt?*
sind jene Leitfragen, denen sich jede einzelne Lehrerin bzw. jeder einzelne Lehrer
und auch die ganze Schulgemeinschaft stellt, wenn es darum geht, nachhaltig gewalt-
praventiv zu handeln.

Wissenschaftliche Definitionen liefern notwendige Voraussetzungen zur Beant-
wortung dieser Fragen. Diese in die ,,eigene Sprache* zu Uibersetzen, ist eine beson-
dere Herausforderung. Es gilt einen individuellen und authentischen Zugang zum
Thema ,,Gewalt* und ,,Gewaltpravention“ zu erarbeiten. Nur wenn es gelingt, die
vielen moglichen Aspekte von Gewalt in die eigene Wahrnehmung, in das eigene
Denken und Handeln zu integrieren, wird eine gewaltpraventive Haltung im Alltag
gelebt werden konnen. In diesem Kapitel werden einige zentrale wissenschaftliche
Definitionen zu Gewalt und verwandte Begriffe vorgestellt.

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) definiert Gewalt in ihrem 2002 erschienenen
Weltbericht ,,Gewalt und Gesundheit* folgendermaRen:
Gewalt ist der tatséchliche oder angedrohte absichtliche Gebrauch von physischer
oder psychologischer Kraft oder Macht, die gegen die eigene oder eine andere
Person, gegen eine Gruppe oder Gemeinschaft gerichtet ist und die tatsachlich
oder mit hoher Wahrscheinlichkeit zu Verletzungen, Tod, psychischen Schaden,
Fehlentwicklung oder Deprivation fihrt.

Die im WHO-Weltbericht benutzte Typologie gliedert Gewalt in drei Kategorien, die
darauf Bezug nehmen, von wem die Gewalt ausgeht: Gewalt gegen die eigene Person,
zwischenmenschliche Gewalt und kollektive Gewalt.

Als Gewalt gegen die eigene Person (Autoaggression) gelten suizidales Verhalten
und Selbstmisshandlung, wie z. B. Selbstverletzung, ebenso tibermaBiger Alkohol-,
Drogen- oder Zigarettenkonsum.

Die zwischenmenschliche Gewalt gliedert sich in zwei Untergruppen und umfasst
die unterschiedlichsten Handlungen: physische (Tod und Verletzung) und psychische
(Drohungen und Einschiichterungen) sowie deren Folgen — offensichtliche und oftmals
weniger offensichtliche —, wie z. B. psychische Schaden, Deprivation und Fehlentwick-
lungen, die das Wohlergehen von einzelnen Menschen, von Familien und ganzen
Gemeinschaften gefahrden:

o Gewalt in der Familie und unter Intimpartnern, d.h. Gewalt, die weitgehend auf
Familienmitglieder und den/die Intimpartner/in beschrankt ist und normalerweise,
wenn auch nicht ausschlieBlich, im Zuhause der Betroffenen veriibt wird.
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o Von Mitgliedern der Gemeinschaft ausgehende Gewalt, d.h. Gewalt unter nicht mit-
einander verwandten und nicht notwendigerweise miteinander bekannten Per-
sonen, die normalerweise aulerhalb des Zuhauses der Betroffenen veriibt wird.
Dazu zahlt beispielsweise Gewalt unter Jugendlichen oder Gewalt im institutionellen
Umfeld, z. B. in Schulen und Pflegeheimen.

Kollektive Gewalt bezeichnet die gegen eine Gruppe oder mehrere Einzelpersonen

gerichtete instrumentalisierte Gewaltanwendung durch Menschen, die sich als Mitglieder
einer anderen Gruppe begreifen und damit politische, wirtschaftliche oder gesellschaftli-
che Ziele durchsetzen wollen, z. B. die Aktivitaten von Neo-Nazistischen Gruppierungen.

Der Duden (1996) beschreibt Aggression als ein Angriffsverhalten oder einen Uberfall.
Der Begriff ,,Aggression® leitet sich aus dem lateinischen Wort aggredi ab und bedeu-
tet herangehen oder angreifen. Die urspriingliche Wortbedeutung hat eine positive
(,,an eine Sache herangehen*) und eine negative (,,jemanden angreifen“) Bedeutung.
In der psychologischen und padagogischen Fachliteratur wird der Begriff ,,aggressiv*
nahezu immer im negativen Wortsinn verwendet.

Der Begriff Aggression alleine driickt noch keine Gewaltanwendung aus. Jeder
Mensch tragt ein Aggressionspotenzial in sich und kann sich aggressiv verhalten. Ana-
lysen zeigen, dass es keine klaren Grenzen zwischen aggressivem und nicht-aggressi-
vem Verhalten gibt, sondern dass die Zuschreibung ,,aggressiv* auf Prozessen der
individuellen Wahrnehmung, Interpretation und Bewertung basiert. Aggressiv ist
somit ein Beurteilungspradikat, fiir das neben den Beteiligten auch die Situation be-
stimmend ist (siehe auch aggressives Verhalten im Kapitel 4.2).

Der Begriff Mobbing stammt aus dem Englischen (Bullying) und ist wissenschaftlich sehr
gut untersucht. Mobbing bedeutet Tyrannisieren, Schikanieren, Drangsalieren, Traktieren
und Anwendung von Druck. Mobbing beschreibt Schadigungshandlungen, die wieder-
holt und iiber einen langeren Zeitraum durchgefiihrt werden, wobei die Beziehung zwi-
schen Opfer und Tater/Taterin durch ein Machtungleichgewicht gekennzeichnet ist.

Mobbing umfasst somit Schadigungshandlungen, die immer wieder liber
einen langeren Zeitraum (mindestens ein Monat) durchgefiihrt werden, um
eine andere Person systematisch zu qualen und zu schikanieren.

Das asymmetrische Krafteverhaltnis kann auf verschiedene Weise zu Stande kommen.
Das Gewaltopfer kann tatsachlich physisch oder psychisch schwacher sein oder sich
korperlich und psychisch schwacher einschatzen als der Tater oder die Taterin. Das
Machtungleichgewicht der Krafte kann auch dadurch entstehen, dass z. B. ein Kind von
mehreren Kindern gequalt wird. Aufgrund des prozesshaften Charakters von Mobbing
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kann das asymmetrische Krafteverhaltnis durch das Fortbestehen der negativen
Beziehungsdynamik entstehen, weil sich das Opfer zusehends hilfloser fiihlt und der
Tater oder die Taterin diese Schwache absichtlich ausnutzt.

Dan Olweus definiert Mobbing folgenderweise: ,,Ein Schiiler oder eine Schiilerin
wird gemobbt, wenn er oder sie wiederholt und iber eine ldngere Zeit den nega-
tiven Handlungen eines oder mehrerer anderer Schiiler oder Schiilerinnen ausge—
setzt ist. Negative Handlungen kénnen mit Worten begangen werden, z. B. durch
Drohen, Spotten, Hanseln und Beschimpfen. Eine negative Handlung besteht auch,
wenn jemand einen anderen durch Korperkontakt schlagt, tritt, stof3t, kneift oder
festhélt. Es ist auch méglich, eine negative Handlung ohne den Gebrauch von
Worten oder Korperkontakt zu begehen, zum Beispiel durch Fratzenschneiden
oder schmutzige Gesten oder indem man jemanden von einer Gruppe ausschlief3t
oder sich weigert, den Wiinschen eines anderen entgegenzukommen*

(Olweus 1995, S. 22-23).

Bei Mobbing an Schulen handelt es sich also um wiederholte Ubergriffe, die offen
oder verdeckt vorkommen und von einem Machtungleichgewicht gepragt sind, das

von

auBen meist nicht erkennbar ist. Diese Ubergriffe duBern sich meist in Form

von verbalen Ausfallen wie Beschimpfen oder Beleidigen, kérperlichen Ubergriffen,
Erpressung oder Zerstérung. Schiiler/innen, Lehrer/innen oder Eltern assoziieren
zwar Beschimpfen und Beleidigen sehr viel seltener mit Gewalt, dennoch zahlt auch
dieser Aspekt zur Gewalt.

Mobbinghandlungen

Zu den korperlichen Mobbinghandlungen gehéren:
(nach Gugel 2008, S. 431)

o

korperliche Gewalt in unterschiedlichem AusmaR (schlagen, hauen, stoRen, ein-
kesseln auf den Gangen oder auf dem Schulhof, einschlieBen im Klassenzimmer,
jagen, verfolgen...)

Erpressung von sogenannten Schutzgeldern (Geschenke oder Geld verlangen)
Diebstahl oder die Beschadigung von Gegenstanden des Opfers (Kleidungs-
stiicke, Schulmaterial, Wertsachen...)

Zerstoren von im Unterricht erarbeiteten Materialien

sexuelle Belastigungen.

Zu den verbalen und psychischen Mobbinghandlungen gehéren:
(nach Gugel 2008, S. 431)

o

Ausgrenzen von Schiilerinnen und Schiilern (isolieren, auslachen, verspotten,
beleidigen, beschimpfen...)

Geraune und entnervtes Stohnen, wenn jemand etwas nicht versteht und es sich
mehrfach erklaren lasst

nie den richtigen Namen des Mitschiilers/der Mitschiilerin benutzen, sondern
einen ,Spitznamen’

verletzende, anziigliche oder ,witzige’ Bemerkungen tiber Mitschiiler/innen
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o

Zuriickhalten wichtiger Informationen

ungerechtfertigte Anschuldigungen

abfallige AuRerungen iiber Aussehen, Kleidung...

SMS-Nachrichten auf das Handy senden, anonym anrufen, Briefchen schreiben

o Mitschiiler/innen als Sklaven oder Untergebenen behandeln (befehlen, die Haus-
aufgaben des anderen zu erledigen, die eigenen Hausaufgaben nicht abzugeben...)

o zu bestimmten Handlungen zwingen (Wande beschmieren, Ladendiebstakhl...)

o Erfinden von Geriichten und Geschichten tiber den Betroffenen/die Betroffene
(zunéchst Diskriminierungen hinter dem Riicken, spater umso offener)

o Androhung von kérperlicher Gewalt

o lIgnorieren und Schneiden des Opfers.

o o

o

Dies ist eine — keinesfalls vollstandige — beispielhafte Aufzahlung von Mobbinghand-
lungen. Sie dient der Sensibilisierung: Was habe ich bereits gesehen, womit war ich
schon konfrontiert, worauf war meine Aufmerksamkeit noch nicht gerichtet?

Diese Auflistung zeigt, Mobbing ist leicht erkennbar, wenn es offen ausgetragen wird.
Sehr viel schwieriger ist es, verdecktes Mobbing zu erkennen (sozialer Ausschluss,
Ausgrenzen, Gerlichte etc.). Die Opfer leiden gleichermaBen stark unter offenem
wie verdecktem Mobbing.

Jeder Schiiler, jede Schiilerin kann — unter gewissen Umstanden — zu einem
Opfer werden. Das gleiche gilt fiir Tater/innen: Es kdnnen kérperlich starke, auf-
féllige, in der Gruppe beliebte Schiiler/innen sein, aber auch leistungsstarke, bei den
Lehrer/innen beliebte Schiiler/innen.

Schiiler/innen, die von einer Mehrzahl ihrer Mitschiiler /innen abgelehnt werden,
sind AuBenseiter bzw. AuBenseiterinnen. Aber nicht jeder AuBenseiter/jede
AuBenseiterin wird gemobbt! Abgelehnte Schiiler/innen kdnnen leichter zum Opfer
von Mobbing/Bullying werden, da sie fast keine Freunde haben, die sie unterstiitzen
oder da sie Merkmale/Eigenschaften zeigen, die nicht der Peer-Gruppe entsprechen
oder da sie aufgrund der wahrgenommenen Ablehnung unsicher (geworden) sind.
AuBenseiter/innen sind sozial wenig integriert, sie haben ein geringes F3higkeits- G
selbstkonzept, sie sind meist misserfolgsangstliche Kinder und sie kénnen sich nicht S.71
angemessen selbst behaupten.

Vom Gewaltbegriff differenziert zu unterscheiden sind SpaBkampfe, Kampf- und
Tobspiele. Sie sind entwicklungsbedingte Auseinandersetzungen zwischen Kindern
und Jugendlichen. Dieses Verhalten zeigt sich in einzelnen Vorfallen und Handlungen
und wird nicht systematisch, gezielt und wiederholt eingesetzt. Vor allem Buben messen
gerne ihre (korperlichen) Krafte. Diese Rangeleien dienen dazu ,,auszukdmpfen®, wer
der Kraftigste oder Geschickteste ist. Solche ,,SpaRkampfe® sind noch keine Gewalt-
handlungen, auch wenn sie fur den Unterlegenen unangenehm sein kénnen. Bei diesen
spielerischen Kampfen und lustvollen Verfolgungsjagden lernen Kinder und Jugendliche
die Grenzen zwischen Spal} und Ernst, zwischen Lust und Schmerz kennen, sie knnen
jederzeit ,,Stopp* oder ,,Aus® rufen, um dem anderen mitzuteilen: ,,Jetzt wird es mir zu
viel, lass uns aufhoren®. Dadurch lernen Kinder und Jugendliche andere Personen zu
achten, sich sozial zu verhalten und bei weiteren SpaBkampfen die nachste Grenze —
die eigene oder die der anderen — wahrzunehmen.
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2.4 Formen von Gewalt im schulischen Kontext

Im Alltag ist es nicht immer leicht, Gewalt zu erkennen. Gewalthandlungen bewirken
immer eine Schadigung (physisch, psychisch, Sachbeschadigung). Die meisten Scha-
digungshandlungen sind von Erwachsenen nicht direkt beobachtbar, weil sie verdeckt
ablaufen, das heif3t, sie passieren hinter dem Riicken der Lehrerin oder des Lehrers.
Andere Handlungen sind zwar direkt beobachtbar, die Beobachtung der Handlungen
allein ermdglicht aber selten eine zweifelsfreie Schlussfolgerung auf die Schadigungs-
absicht. Ob eine Handlung als Schadigungshandlung eingestuft wird, basiert
somit auf Prozessen der individuellen Wahrnehmung, Interpretation und Bewer-
tung. NaturgemaR gehen die Meinungen von Zuschauer/innen, Opfern und Tatern/
Taterinnen hinsichtlich der Einschatzung eines Verhaltens auseinander. Welche Hand-
lungen als Gewalt eingestuft werden, bestimmen somit in erster Linie die Beteiligten
und die Umstéande und nicht nur der sichtbare Sachverhalt. Nachfragen klart den
Sachverhalt und die Hintergriinde auf.

Folgende Bildimpulse dienen der Wahrnehmung von Gewalt/Mobbing/Schadigungsab-
sicht. Bei der Bewertung der Bilder sind 4 konkrete Fragen hilfreich, deren Beant-
wortung die weitere Vorgehensweise bestimmt:

1. Liegt ein Schaden vor?
2. Wurde der Schaden absichtlich herbeigefiihrt?
Nur wenn beide Fragen eindeutig mit ,,ja* beantwortet werden kénnen, handelt es
sich um eine Schadigungshandlung und damit um eine Form von Gewalt.
Um feststellen zu konnen, ob es sich um Mobbing handelt, sind zwei weitere Fragen
zu beantworten:
. Wie lange liegt das Verhalten vor? Handelt es sich um wiederholtes Verhalten?
4. Ist das Krafteverhaltnis zwischen den Beteiligten asymmetrisch?

w

Als die Direktorin um
7.30 Uhr in die Schule
kommt, sieht sie, dass
das Glas der Eingangs-

tir zerbrochen ist.
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Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt eindeutig ein Schaden vor.

2. Offen ist jedoch, wie dieser Schaden zu Stande gekommen ist. Es kdnnte sich um
einen Unfall beim Ballspielen handeln oder der Schulwart hat beim Transport eines
sperrigen Gegenstands unabsichtlich das Glas zerbrochen. Es ist auch maglich, dass
ein Schiiler/eine Schiilerin aus Wut die Scheibe zertriimmert hat oder dass eine
ganze Gruppe von schulfremden Jugendlichen die Tiir als Mutprobe zerschlagen hat.
Solange nichts liber die ndheren Umstande der Tat bekannt ist, ist nicht klar, ob
eine Schadigungshandlung vorliegt oder ein Versehen.

Markus kommt vom
Turnen zuriick und
stellt fest, dass sein

Handy weg ist.

Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt eindeutig ein Schaden vor.

2. Offen ist jedoch, wie dieser Schaden zu Stande gekommen ist. Markus konnte sein
Handy in der Klasse vergessen haben. Oder sein Freund Thomas hat es sich ohne
ihn zu fragen ausgeborgt ... Vielleicht gibt es Zeugen, die einen Dieb gesehen oder
beobachtet haben? Erst wenn diese Fragen beantwortet sind, ist feststellbar, ob
jemand das Handy gestohlen hat und somit eine Schadigungshandlung vorliegt
oder nicht.
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Maria wird von drei
anderen verspottet
und gehénselt. Maria
wirkt traurig und ver-

letzt.

Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt ein sichtbarer (psychischer) Schaden vor, denn drei Mitschiiler/innen zeigen

auf Maria, die traurig und verletzt wirkt.

2. Der Schaden wurde mit ziemlicher Sicherheit absichtlich herbeigefiihrt. Jemanden
zu verspotten ist eine Tatigkeit, die man nicht unabsichtlich ausfiihren kann.
Es handelt sich somit um eine Schadigungshandlung.

Handelt es sich bei dieser Schadigungshandlung um Mobbing?

3. Es ist nicht klar, wie oft Maria schon von ihren Mitschiilern/Mitschiilerinnen verspot-

tet wurde und seit wann sie verspottet wird.
4. Die Beziehung ist asymmetrisch. Maria, die allein ist, wird von drei anderen gehanselt.

== Thomas schlagt mit der
Faust auf Max ein, der
wehrlos auf dem

Boden kauert.

© Nora Swoboda
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Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt ein sichtbarer Schaden vor, denn Max kauert auf dem Boden, seinen Kopf
mit beiden Handen schiitzend.

2. Der Schaden wurde mit ziemlicher Sicherheit absichtlich herbeigefiihrt. Jemanden
zu schlagen ist eine Tatigkeit, die man nicht unabsichtlich ausfiihren kann.
Es handelt sich somit um eine Schadigungshandlung.

Handelt es sich bei dieser Schadigungshandlung um Mobbing?

3. Es ist nicht klar, wie oft Max schon von Thomas (oder anderen) geschlagen wurde
und seit wann dies geschehen ist.
4. Das Krafteverhaltnis ist asymmetrisch. Thomas ist starker als Max.

Sascha sitzt auf dem
Boden. Um ihn herum
stehen drei Jugendliche,
die durch ihre Korper-

sprache bedrohlich

wirken.

Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt ein sichtbarer Schaden vor, denn Sascha, der auf dem Boden sitzt, wird
von drei Jugendlichen bedrangt.

2. Der Schaden wurde mit ziemlicher Sicherheit absichtlich herbeigefiihrt. Auf jemanden
drohend einzuwirken ist etwas, was nicht unbeabsichtigt passiert.
Es handelt sich somit um eine Schadigungshandlung.

Handelt es sich bei dieser Schadigungshandlung um Mobbing?

3. Es ist nicht klar, wie oft Sascha schon von den drei Jugendlichen bedroht wurde
und seit wann dies geschehen ist.

4. Das Krafteverhaltnis in der Beziehung ist asymmetrisch. Sascha ist allein und wird
von drei anderen umstellt.
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2.4.6 Happy Slapping und Cyber-Bullying

Simone und ihre
Freundin treffen sich
zum Baden. Pl6tzlich
rennen drei Burschen
auf Simone zu, halten
sie fest und reifen ihr
das Bikinioberteil her-
unter. Alexander, ein
Klassenkamerad von
Simone, steht daneben
und filmt die halbnack-
te Simone mit seinem

Handy.

Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt ein sichtbarer Schaden vor, denn Simone wird festgehalten, entkleidet und
halbnackt gefilmt.

2. Der Schaden wurde absichtlich herbeigefiihrt.
Es ist eine Schadigungshandlung. In diesem Fall nennt man die Schadigungshand-
lung ,,happy slapping®. Der Begriff ,,happy* ist in diesem Kontext irrefiihrend, es
geht vielmehr um ,,Spal auf Kosten anderer®!

Handelt es sich bei dieser Schadigungshandlung um Mobbing (=Cyberbullying)?

3. Es ist nicht klar, wie oft Alexander Simone mit dem Handy oder im Internet schon
gemeine Dinge angetan hat und seit wann dies geschehen ist.

4. Das Krafteverhaltnis in der Beziehung ist asymmetrisch. Simone hat keine Méglich-
keit zu verhindern, dass sie gefilmt wird.
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DEFINITIONEN ZUR GEWALT

Rassismus G

S.76
Manuel sitzt allein im

Schulhof und wirkt
miide, bedriickt oder

niedergeschlagen.

Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt kein eindeutiger sichtbarer Schaden vor.

2. Es sind keine Tater zu sehen, die etwas getan haben, um Manuel zu schadigen.
Vordergriindig handelt es sich somit nicht um eine Schadigungshandlung.
Eine Lehrerin, die Manuel so sitzen sieht und ihn als ausgeglichenen Burschen kennt,
konnte beispielsweise nachfragen, ob Manuel etwas Unangenehmes passiert sei.
Da erzahlt Manuel, dass er von einer Gruppe Burschen mit den Worten: ,,Du bist ja
gar nicht von da! Du gehorst nicht zu uns...* beschimpft wurde.
Aufgrund dieser Information wird der Lehrerin klar, dass eine Schadigungshandlung
vorliegt, in diesem Fall handelt es sich um einen rassistischen Ubergriff. Abfallige
Bemerkungen {iber die Herkunft und Zugehdrigkeit eines Menschen (z. B. Nachbar-
ort, Behinderte, Religion, Ausliander/innen, Homosexuelle etc.) fallen in diese Rubrik.

Handelt es sich bei dieser Schadigungshandlung um Mobbing?

3. Es ist nicht klar, wie oft Manuel schon rassistischen Ubergriffen ausgesetzt war und
seit wann diese geschehen sind.

4. Das Krafteverhaltnis in der Beziehung ist asymmetrisch. Manuel konnte nicht
verhindern, dass andere ihn wegen seiner Zugeharigkeit beschimpfen.

Hinweise zur Lektiire:
Blau gedruckte Begriffe werden im
Glossar erklart.
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Susanne sitzt in der
Pause auf dem Tisch
und liest. Robert geht
von hinten auf sie zu

und berihrt Susanne

auf dem Busen.

Handelt es sich bei diesem Beispiel um eine Schadigungshandlung?

1. Es liegt eine Schadigung in Form eines Ubergriffs auf die Integritét der Person vor,
denn Susanne wird ohne ihre Zustimmung beriihrt.

2. Der Ubergriff wurde mit ziemlicher Sicherheit absichtlich herbeigefiihrt. Sich jeman-
dem von hinten zu ndhern und sexuell zu belastigen, geschieht beabsichtigt.
Es handelt sich somit um eine Schadigungshandlung.

Handelt es sich bei dieser Schadigungshandlung um Mobbing?

3. Es ist nicht klar, ob und seit wann Susanne von Robert oder anderen Burschen
bereits sexuell belastigt wurde.

4. Das Krafteverhaltnis in der Beziehung ist asymmetrisch. Susanne konnte nicht
verhindern, dass sie von Robert beriihrt wurde.

Die Beispiele aus dem Schulalltag machen deutlich, dass durch geschulte Wahrnehmung
und gezieltes Nachfragen das Erkennen von offenen und verdeckten Gewalttaten
maglich ist. Wichtig dabei ist, dass jede Gewalttat erkannt und benannt wird und es
nicht um die Bewertung klein, groB, erheblich oder unerheblich geht. Kinder und Jugend-
liche sind ohne besondere Schulung oft nicht in der Lage und vor allem nicht in der
Position, selbst etwas gegen die Gewalthandlung zu tun. Sie brauchen das energische
Eingreifen (siehe Kapitel 7.2.3) und die Unterstiitzung von Erwachsenen.
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3. Haufigkeit von Gewalthandlungen
Wie haufig kommt Gewalt an osterreichischen Schulen vor?

Gewalt kommt in jeder Schule (auch der eigenen) vor. Gewaltprévention betrifft somit
jede Schule. Studien zeigen, dass Schulen, die sich fiir die Implementierung eines
Gewaltpraventionsprogramms entscheiden, haufig (schon zu Beginn) eine geringere
Gewaltbelastung aufweisen als Schulen, die das Problem ignorieren.

Gewaltpravention als Anliegen der Schule zu definieren ist ein Zeichen fiir
einen verantwortungsvollen Umgang einer Schulgemeinschaft mit Problemen
in der Gesellschaft.

Es gibt eine groRe Vielfalt von wissenschaftlichen Studien, die sich mit der Auftretens-
haufigkeit von aggressivem Verhalten von Kindern und Jugendlichen beschéftigt haben.
Die groRRe Fiille von Ergebnissen zeigt: Gewaltbereitschaft und Gewaltanwendung sind
ernstzunehmende Probleme, die fiir viele Kinder und Jugendliche, fiir Eltern, Lehrerin-
nen und Lehrer belastend sind.

Lénder vergleichende WHO-Studie

In der ,,Health Behaviour in School-aged Children*“-Studie (WHO) wurden 163.000
Schiiler/innen im Alter von 11, 13 und 15 Jahren aus 35 Landern und Regionen zu
Gewalthandlungen befragt (HBSC; Craig & Harel, 2004). In allen Landern wurden die-
selben Erhebungsinstrumente zur Erfassung von Mobbing (Taterpravalenzen) und
Viktimisierung (Opferpravalenzen) eingesetzt. Die Studie differenziert zwischen selte-
nem Mobbing (wenn die Befragten angaben, in den letzten Monaten zumindest einmal
an Mobbing beteiligt gewesen zu sein) und hiaufigem Mobbing (mindestens 2-3-mal
pro Monat). Eine analoge Differenzierung wurde fur Viktimisierung vorgenommen. Die
Daten wurden in drei Altersgruppen (11-, 13-, 15-Jahrige) und getrennt nach Geschlecht
durchgefiihrt. Im Folgenden werden einige zentrale Ergebnisse berichtet.

Weitere Details finden sich auch bei Spiel & Strohmeier (2007).

35 % der Befragten gaben an, in den letzten Monaten zumindest einmal an
Mobbing beteiligt gewesen zu sein. Zwischen den Landern gibt es drastische Unter-
schiede. Die hochste Pravalenzrate fiir Mobbing liber alle Altersstufen weist
Litauen auf; bei der Altersgruppe der 13- bis 15-)3hrigen liegt Osterreich an
zweithochster Stelle. Die niedrigste Pravalenzrate fiir Mobbing liber alle Altersstufen
hinweg wurde fiir Schweden ermittelt. Madchen zeigen tber alle Lander und Alters-
stufen hinweg niedrigere Pravalenzraten als Buben.

Die Pravalenzrate von hdufigem Mobbing (mindestens 2-3-mal pro Monat) betragt G
11 %. Die Geschlechtsunterschiede sind hier besonders hoch. Die Landervergleiche S.76
zeigen ein ahnliches Bild wie fiir seltenes Mobbing. Litauen weist auch hier die hochsten
Mobbingraten auf, gefolgt von Osterreich.

Analoge Analysen wurden bzgl. Viktimisierung durchgefiihrt. 34 % der Befragten G
gaben an, mindestens einmal in den letzten Monaten Opfer von Gewalthandlungen S.78
gewesen zu sein. Auch hier hatte Litauen die héchsten Pravalenzraten. Osterreich
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liegt fiir alle drei Altersgruppen im oberen Drittel. Die niedrigsten Pravalenzraten fir
Viktimisierung wurden in Schweden gefunden. Die Pravalenzraten nehmen mit dem
Alter ab; Geschlechtsunterschiede sind sehr niedrig.

Die Pravalenzrate von haufiger Viktimisierung (mindestens 2-3-mal pro Monat)
betragt 11 %. Auch hier gibt es kaum Geschlechtsunterschiede. Die Landervergleiche
erbrachten ein dhnliches Bild wie fiir seltene Viktimisierung. Osterreich liegt fiir alle
Altersgruppen im obersten Drittel.

Die Ergebnisse der WHO-Studie weisen somit Osterreich als Land mit
besonders hohen Mobbingraten aus.

Daten der polizeilichen Kriminalstatistik sowie differenzierte Analysen von Daten zur
Jugendgewalt und Jugendkriminalitat deuten auf eine Zunahme von gewalttatigem
und kriminellem Verhalten zwischen Mitte der achtziger Jahre und Ende der neunziger
Jahre hin. Zu bedenken ist dabei jedoch, dass diese Zahlen zum Teil auch auf eine
erhohte Anzeigebereitschaft in der Bevolkerung zuriickzufiihren sind. Dariiber hinaus
konnen Statistiken auch durch eine Reihe anderer Faktoren beeinflusst werden, wie

z. B. durch Veranderungen in der juristischen Definition von Gewalt, durch eine
erhohte Aufmerksamkeit der Medien oder durch veranderte Erfassungsmethoden bei
der Polizei, z. B. bedingt durch den verstéarkten Einsatz von Computern und durch die
Veranderung der Definitionen, ab wann von Gewalt gesprochen wird.

In einem ausfiihrlichen Landerbericht iiber schulische Gewalt in Osterreich von
Spiel / Atria (2001) wurden, basierend auf der Auswertung vorhandener 6sterreichi-
scher Studien, folgende Tendenzen und Gemeinsamkeiten iber Ausmal und Haufigkeit
von Gewaltanwendungen an Schulen festgestellt: (siehe dazu auch: Nationaler Bildungs-
bericht Osterreich 2009, S. 272 u. 273)’

o Die Mehrzahl der Schiiler/innen ist weder gewalttatig noch gewaltbereit, weder
regelmaBig Tater/in noch Opfer.

o Verbale Attacken kommen zwischen Schiiler/innen weit haufiger vor als physi-
sche Angriffe oder soziale Ausgrenzung. Etwa 25 % der Schiiler/innen ist minde-
stens einmal in der Woche als Tater/in und/oder Opfer in verbale Konflikte
verwickelt, fiir physische Auseinandersetzungen liegt der Anteil bei etwa 10 %.

o Aggressives Verhalten in der Schule ist am haufigsten bei der Gruppe der
12-15-jahrigen Schiiler/innen zu beobachten.

o Korperliche Aggression nimmt mit dem Alter der Schiiler/innen ab.

o Gewalt und Aggression kommen in Hauptschulen haufiger vor als in Allgemein
bildenden Hoheren Schulen. Besonders hohe Pravalenzraten von Opfern und
Tater/innen wurden an Berufsbildenden Mittleren Schulen festgestellt.

o Es gibt beziiglich Haufigkeit und Ausmal} kaum Unterschiede hinsichtlich aggres-
siven Verhaltens zwischen Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher Mutter-
sprachen. Offene rassistische Ubergriffe kommen sehr selten vor.

2Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2009. Hrsg. Werner Specht.
Download unter: http://www.bmukk.gv.at/schulen/sb/nbb.xml
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Geschlechtsspezifische Unterschiede

In allen Forschungsergebnissen ist die Unterscheidung nach dem Geschlecht der
Schiiler/innen in Bezug auf Gewalthandlungen ein eindeutiges und markantes Differen-
zierungsmerkmal:

o Burschen verwenden mehr physische Aggression, wahrend Madchen eher zu
verdeckter Aggression neigen. Buben sind auch in hoherem MaBe als Madchen
selbst von physischer Gewalt betroffen.
o Madchen bevorzugen haufig subtile Mittel, um ihren Opfern zu schaden, indem
sie z. B. Gerlichte verbreiten, jemanden sozial ausschlieBen oder absichtlich
Beziehungen zerstoren. Madchen sind diesen indirekten Formen auch haufiger
ausgesetzt als Buben (z. B. soziale Isolierung und absichtliche Ausgrenzung, tible
Nachrede etc.).
o Buben beobachten physische Gewalthandlungen haufiger als Madchen. Sie akzep-
tieren Gewalt als Mittel der Konfliktlosung starker und wenden physische Gewalt-
formen haufiger und in schwererer Form an als Madchen.
o Burschen setzen Gewalt als Demonstration von Mannlichkeit ein, die sie mit
»,mannlichen Eigenschaften® wie Harte, Macht, Kontrolle, Dominanz iiber Frauen
und Kinder assoziieren. Mehr Informationen zu Mannlichkeit und Gewalt sind im
Anhang 32 und im Glossar unter mannliche Gewalt zu lesen. H G
S.119 S.75
Zu dem Aspekt der Gewaltausiibung durch Lehrer/innen gibt es nur wenig Literatur
und Forschungsergebnisse. Aus den vorhandenen empirischen Arbeiten zu Gewalt an
der Schule konnen immerhin die folgende Aspekte erkannt werden:

Etwa die Halfte aller Schiiler/innen zwischen 12 und 14 Jahren gab an, von ihrem
Lehrer/innen in irgendeiner Art und Weise ungerecht behandelt, verletzt oder gear-
gert worden zu sein. Bei den 17 bis 18jahrigen Schiiler/innen war es jede/r dritte
(Spiel/ Atria, 2001).

Ferdinand Eder® hat 2005 das Befinden von Kindern und Jugendlichen an Gster-
reichischen Schulen untersucht und Anzeichen fiir Gewaltausiibung durch Lehrperso-
nen gefunden. Uberwiegend geben Schiilerinnen und Schiiler gute Beziehungen zu
zumindest einigen Lehrer/innen an und haben das Gefiihl, im Allgemeinen gerecht
und fair behandelt zu werden und vor ihnen wenig Angst zu haben.

Allerdings gibt es einen Grundstock von 10-15 % der Schiiler/innen, firr die diese
positive Beschreibung nicht zutrifft: ,,Die sozialen Beziehungen zu den Lehrpersonen
sind besonders durch fehlendes Zutrauen, verbale Herabsetzung, Demiitigung, Entmu-
tigung und BloBstellung vor der Klasse charakterisierbar. Nicht selten fiihlen sich die
Schiiler/innen von ihren Lehrpersonen verfolgt, schikaniert, benachteiligt, willkiirlich
behandelt, zuriickversetzt oder schikanos gepriift. Besonders gravierend erscheinen
dabei die haufigen Misserfolgserwartungen, die von den Lehrpersonen gegentiiber
den Schiiler/innen ausgesprochen werden (,,Du wirst dieses Schuljahr sowieso nicht
schaffen.”), da sie nicht nur den Charakter selbsterfiillender Prophezeihungen, sondern
auch ein Element der Selbstverpflichtung fiir die aussprechenden Lehrer/innen ent-
halten.” (Eder 2007, S. 230) Die Qualitat der Beziehungen zu den Lehrpersonen ist
vor allem in der Sekundarstufe | belastet.

3Eder, Ferdinand (2007): Das Befinden von Kindern und Jugendlichen in der &sterreichischen Schule.
Befragung 2005. Innsbruck: Studien Verlag. Zusammenfassung der Ergebnisse als Download auf
www.oezeps.at bzw. http://www.bmukk.gv.at/schulen/sb/befindlichkeitsstudie.xml
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4. Mechanismen der Gewalt

Welche Erklarungen und Zusammenhange sind fiir
Gewaltpravention von Bedeutung?

In dem Weltbericht ,,Gewalt und Gesundheit“ (2002) hat die WHO ein Vier-Ebenen-
Modell fiir die Darstellung der Faktoren gewahlt, die das Risiko, zum Gewalttater/zur
Gewalttaterin oder Gewaltopfer zu werden, ausmachen. Die sich tiberlagernden Ellipsen
des Modells veranschaulichen, dass Einflussfaktoren einer Ebene durch Faktoren einer
anderen Ebene verstarkt werden kdnnen. Beispielsweise wird eine aggressive Person
eher gewalttatig auftreten, wenn in ihrer Familie oder in ihrem Lebensumfeld Konflikte
gewohnheitsmaRig durch den Einsatz von Gewaltmitteln gelGst werden, als wenn
der/die Betreffende in einer friedlicheren Umwelt lebt. Das Modell tragt also zur Kla-
rung der Gewaltursachen und ihren komplizierten Wechselwirkungen bei, macht aber
auch deutlich, dass auf mehreren Ebenen gleichzeitig gehandelt werden muss, wenn
Gewalt verhindert werden soll.

Daher kann die schulische Gewaltpravention auf die Gewaltbereitschaft der Schii-
ler/innen nur bedingt Einfluss nehmen; sie muss durch PraventionsmaBnahmen auf
der Ebene der Familie, der Ebene von Gemeinschaften und auf der Gesellschaftsebene
wirkungsvoll erganzt werden.

Quelle: WHO, Weltbericht Gewalt
und Gesundheit, S. 13

4.1 Ursachen der Gewalt

Gewaltphanomene sind, und dariiber besteht in Fachkreisen ein Konsens, durch ein
komplexes Gefilige von Ursachen und Entstehungsbedingungen begriindet. Spezifische
Konstellationen ungiinstiger Bedingungsfaktoren erhéhen die Wahrscheinlichkeit des
aggressiven, gewalttatigen Verhaltens von Kindern und Jugendlichen.

Die Ursachen der Entstehung von Jugendgewalt sind in den Bereichen
Personlichkeit, Familie und Freizeit, Schule und Gesellschaft zu finden.

In dem oben genannten Weltbericht der WHO werden Forschungsarbeiten zum Einfluss
der Gemeinschafts- und Gesellschaftsfaktoren zitiert, die darstellen, dass Jugendliche,
die in einem Umfeld und in Bevolkerungsgruppen mit hoher Kriminalitats- und Armuts-
rate leben, sehr viel starker gewaltgefahrdet sind. AuBerdem steige die Jugendgewalt
in Zeiten bewaffneter Auseinandersetzungen und Unterdriickung und wenn die Ge-
sellschaft insgesamt in sozialen und politischen Veranderungen steckt. Hoher sei die
Jugendgewalt auch in Landern, in denen die Sozialpolitik die Schwachen nicht ausrei-
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chend absichert, in denen eine hohe Verteilungsungerechtigkeit beim Einkommen
besteht (auch in Osterreich geht die Schere zwischen arm und reich immer weiter
auseinander) und eine Gewaltkultur vorherrscht.

Zu den personlichen Faktoren werden Verhaltensmuster und Personlichkeitseigen-

schaften des Schiilers/der Schiilerin gezahlt. Sie knnen wie folgt zusammengefasst

werden: Mangel an Selbstkontrolle, gesteigerter Aktivitatslevel, motorische Unruhe,

hoher Stimulationsbedarf, negatives Selbsterleben, geringes Fahigkeitsselbstkonzept,

Mangel an sozialer Kompetenz (mangelndes Repertoire an Konfliktbewaltigungsstra-

tegien und nicht angemessenes Durchsetzungsvermdgen), Mangel an Empathie G
(mangelnde Fahigkeit zur Perspektiven- bzw. Rolleniibernahme etc.) und feindlicher S.71
Attributionsstil (Unterstellen von feindseligen Intentionen etc.), abgeschwéchtes Ge-

fuhl der individuellen Verantwortlichkeit.

Gewalt in der Familie zeigt sich in verschiedenen Gewaltformen. Die familidren G
Bedingungen kénnen Ursachen und Entstehungsgriinde fiir gewalttatiges Verhalten S.72
bei Kindern und Jugendlichen sein. Beispiele fiir solche Ursachen sind: zu wenig Liebe
und Firsorge, mangelnde elterliche Zuwendung, fehlendes Vertrauen zueinander,
wenig positive Beziehungen, zu wenig Anerkennung von Bemiihungen, fehlende Zeit,
fehlende Grenzen und Verbindlichkeiten, fehlende Weitergabe von sozialen Regeln,

Krankheit, Arbeitslosigkeit, finanzielle Probleme, Elternkonflikte, sprachliche Ubergriffe,
vorgelebte Gewalt zwischen Familienmitgliedern, Vernachlassigung, mangelnde Bin-
dung an familidre Strukturen, fehlende Orientierung und Strukturierung des Lebens,
sanktionierender Erziehungsstil und inkonsequentes erzieherisches Verhalten, etc.
Kinder, die Opfer von familidrer Gewalt sind, weisen meist Entwicklungsdefizite auf, die
als Selbstregulationsstorungen bezeichnet werden. Auf der Verhaltensebene werden
sie als mangelnde Impulskontrolle, Schwierigkeit im Umgang mit Arger und Wut und
als Empathiemangel charakterisiert. Der Empathiemangel zeigt sich in der Schwierig-
keit, sich in die Gefiihle, Angste und auch die Schmerzen anderer Kinder einfiihlen zu
konnen. Anderen Kindern Schmerz zuzufiigen oder Gewalt anzutun, wird deshalb oft
nicht als ,,Schuld” erlebt.

Der Einsatz von Gewalt ist haufig ein ohnmachtiger Versuch, z. B. das Gefiihl von
vorangegangener Selbsterniedrigung auszugleichen. Im Gewaltkreislauf wird detail- G
liert beschrieben, wie Ohnmacht, Ausweglosigkeit und Gewalttat zusammenhangen. S.72

Gewalttaten innerhalb der Familie sind die haufigsten Ursachen korperlicher und
seelischer Verletzungen. 85 % aller Gewalttaten, die aktenkundig sind, werden innerhalb
der Familie veriibt. Die Hypothese des Gewaltzirkels bedeutet, dass als Kind erlittene
Gewalt ein hohes Risiko fiir eigenes gewalttatiges Handeln erzeugt. Straftater/innen
waren in ihrer Kindheit haufig selbst Opfer physischer, psychischer oder sexueller Miss-
handlungen. Bei Buben, die Zeugen von Gewalttaten ihrer Vater wurden, liegt die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie spater ihre zukiinftige Partnerin misshandeln, um das Zehnfache
hoher als bei Mannern, die in ihrer Kindheit nicht Zeuge von ehelicher Gewalt wurden.

Ebenso werden sie auch leicht wieder zum Opfer: 80 % der Frauen, die von ihren
Lebenspartnern korperlich misshandelt werden, sind in ihrer Kindheit Gewalt zwischen
oder von ihren Eltern ausgesetzt gewesen. Die Hypothese vom Gewaltzirkel zeigt zwar
auf, dass erlittene Traumatisierungen ein hohes Risiko fiir eigenes gewalttatiges Handeln
entstehen lassen. Es muss aber keinesfalls zwangslaufig dazu kommen.
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S.75

Etwa zwei Drittel dieser Kinder werden nicht zu Tater/innen. Sie kdnnen
durch das Erleben von anderen — prosozialen und gewaltfreien — Vorbildern
ihre personlichen Erfahrungen erweitern und damit aus dem destruktiven
Kreislauf aussteigen.

Hinter den Ursachen, die im Freizeitverhalten der Jugendlichen liegen, ist besonders
die Gleichaltrigengruppe, die Peer-Gruppe zu nennen, deren starke Determinations-
kraft unter bestimmten Umstanden auf gewalttatiges Verhalten einwirken kann. Auch
ein problematischer Medienkonsum in der Freizeit wird als Einflussfaktor immer wieder
genannt. Zugleich ist eine Abkehr von den bisher genutzten Freizeiteinrichtungen fest-
zustellen: z. B. Pfadfinder, Jungschar, gemeinniitzige Organisationen etc.

Zu den schulischen Faktoren fiir gewalttatiges Handeln zahlen u.a.: unpersonliche
Gebaude, unfreundliches Schulklima, Verordnungen statt Vereinbarungen®, enormer
Leistungsdruck, wenig transparente Leistungsbewertung®, Versagensangste, schlechte
Beziehungen zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen, wenig Individualisierung®,
Aggressionen der Lehrer/innen, mangelnde Beziehungen und Bindungen in der
Klasse; Schulunlust, mangelnde Mitsprache- und Mitgestaltungsmaéglichkeiten der
Schiiler/innen, etc.

Als gesellschaftliche Faktoren gelten: rascher gesellschaftlicher Wandel, veranderte
Werte und Normen, Werteverfall, mangelnde Chancen der Lebensgestaltung, Arbeits-
losigkeit und die damit verbundene Perspektivenlosigkeit bzw. das Auftreten von
Armut, Gberhohte Leistungsanforderungen und Konkurrenz, Identitatsverlust als
Folge eines Mangels an sozialer Bindung, Auflosung von sozialen Strukturen, Zukunfts-
angst etc.

Mit Blick auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler werden zwei Mechanismen unter-
schieden, die aggressivem Verhalten zugrunde liegen kdnnen: proaktive und reaktive
Aggressivitat.

Wird aggressives Verhalten aufgrund von proaktiver Aggressivitat ausgefiihrt, handelt
es sich um ein geplantes und absichtliches Verhalten. Dem Tater oder der Taterin
geht es darum, ein bestimmtes Ziel zu erreichen. In diesem Fall sind die aggressiven
Handlungen ,,Mittel zum Zweck®, d.h. aggressives Verhalten wird beispielsweise des-
halb eingesetzt, um Macht tiber das Opfer zu erlangen oder um Ansehen und Aner-
kennung in einer bestimmten Peer-Gruppe zu erhalten. Charakteristisch ist, dass die
Ausfiihrung des aggressiven Verhaltens von positiven Gefiihlen begleitet wird, d.h. die
Tater/innen finden das eigene Verhalten meist lustig und es macht ihnen SpaB, das

4 siehe OZEPS-Handreichung ,Personlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht®, S. 66 und
,,Vereinbaren statt anordnen. Vereinbarungen zwischen den Schulpartnern.“ BMUK

5 siche OZEPS-Handreichung ,,Forderliche Leistungsbewertung®, S. 110ff

6 sieche OZEPS-Handreichung ,,Persdnlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht*, S. 20f;
Forderliche Leistungsbewertung®, S. 107 und OZEPS-Handreichung ,,Individuell lernen und differenziert
lehren* (erscheint 2009)
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Opfer leiden zu sehen. Typisch ist auch, dass die Tater/innen meist ganz genau wissen,
in welchen Situationen oder bei welchen Menschen sie mit aggressivem Verhalten
Erfolg haben. Sehr haufig entwickeln sich nach einiger Zeit asymmetrische Interaktions-
muster, die bestimmte Mitschiilerinnen oder Mitschdiler in die Opferrolle drangen,
woraus sie sich nur schwer befreien konnen. Bestehen solche Interkationsmuster tiber
einen langeren Zeitraum, handelt es sich um Mobbing. Zeigen Schiiler/innen proaktive
Aggressivitat so liegt deren Ursache haufig in den verstarkenden Lernerfahrungen
und fehlender Tateinsicht. Daher sind die Hauptziele von Interventionen

o die Herstellung von Tateinsicht und
o das Nicht-Verstarken aggressiven Verhaltens (Ablehnung des Verhaltens).

Auf der Individualebene des Taters/der Taterin wird das proaktive aggressive Verhal-
ten sanktioniert. Zugleich wird praventiv mit der Erarbeitung und Einiibung von pro-
sozialen Verhaltensweisen des Taters/der Taterin begonnen. Auf der Klassenebene
(Peer-Gruppe) wird ebenfalls prosoziales Verhalten eingeiibt, durch das dem Tater/
der Taterin die Unterstiitzung fiir das Mobben entzogen wird und ihm gleichzeitig An-
sehen und Anerkennung in der Gleichaltrigengruppe liber andere Verhaltensweisen
angeboten wird.

Liegt aggressivem Verhalten reaktive Aggressivitat zugrunde, handelt es sich um impul-
sives Verhalten, das aufgrund einer wahrgenommenen Provokation, Bedrohung oder
Frustration ausgefiihrt wird. Aggressives Verhalten ist in diesem Fall als inadaquate
»Reaktion“ auf tatsichliche (oder wahrgenommene) Provokationen zu verstehen. Be-
gleitet wird das Verhalten meist von starken Gefiihlen, wie zum Beispiel Arger oder Wut.
Reaktiv (oder impulsiv) aggressive Tater oder Taterinnen weisen daher sowohl hinsicht-
lich ihrer Informationsverarbeitung als auch hinsichtlich ihrer Emotionsregulation Defizite
auf. Reaktiv aggressive Tater/innen unterstellen anderen Personen in uneindeutigen
sozialen Situationen typischerweise feindliche Absichten. Diese verzerrten und feind-
seligen Interpretationen dienen als ,,Rechtfertigung® des eigenen aggressiven Verhaltens.

Aufgrund der Bedeutsamkeit von Prozessen der subjektiven Wahrnehmung
und Interpretation ist es fiir AuBenstehende oft nicht leicht zu entscheiden,
wo die ,,Ursache“ des Konflikts liegt.

Hinzu kommt, dass im Fall der Eskalation dieser ,,heiBen* Konflikte beide Parteien
typischerweise damit argumentieren, dass jeweils die/der andere mit dem aggressiven
Verhalten begonnen hétte. Bei diesen Konflikten handelt es sich haufig um symmetri-
sche Interaktionen. Interventionen konzentrieren sich in diesen Fallen

o auf den Umgang mit Gefiihlen (vor allem mit Wut und Arger) und
o auf die Interpretation und Verstandigung tiber uneindeutige soziale Situationen.
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Im Folgenden werden einige Beispiele zur proaktiven und reaktiven Aggression aus
dem Schulalltag beschrieben. Bitte nehmen Sie sich fiir die Beispiele Zeit und beant-
worten Sie die dazugehdrigen Fragen. Erlauterungen zu den einzelnen Beispielen sind
nach der letzten Fallbeschreibung zu finden.

Fallbeschreibungen

Beispiel 1: Fabian
Fabian ist 16 Jahre alt. Seine Mitschiiler und Mitschiilerinnen gehen ihm haufig aus
dem Weg, denn Fabian ist fiir seinen Hitzkopf bekannt. Er ist oft in Streitereien ver-
wickelt, die auch manchmal in Handgreiflichkeiten ausarten. Auch wahrend des Unter-
richts gelingt es Fabian nicht immer sich zuriickzuhalten. Er schimpft laut darauf los,
wenn ihm etwas nicht passt. Es gibt wahrend einer Woche mehrere Auseinanderset-
zungen mit verschiedenen Mitschiiler/innen, sowohl wahrend der Pausen als auch
auf dem Schulweg.

> Wie ist das Verhalten von Fabian zu verstehen?

> Um welche Art von aggressivem Verhalten handelt es sich?

> Liegt Mobbing vor?

Beispiel 2: Mario
Mario ist 14 Jahre alt. Er ist ein sehr guter Schiiler. Er beschaftigt sich gerne mit Chemie
und Physik, liebt es unbekannte Dinge zu erforschen und Experimente zu machen. Er
fallt wegen seiner Kleidung auf, sie entspricht nicht dem aktuellen Modetrend. In den
Pausen liest er gerne oder fiihrt Gesprache mit den Lehrer/innen. Es passiert aber
auch haufig, dass Mario in Rempeleien verwickelt wird. Vor den Lehrpersonen beschul-
digen die anderen Schiiler/innen Mario, angefangen zu haben. In der letzten Zeit hau-
fen sich die Tage, an denen Mario nicht in die Schule kommt.

> Wie ist das Verhalten von Mario zu verstehen?

> Um welche Art von aggressivem Verhalten handelt es sich?

> Liegt Mobbing vor?

Beispiel 3: Tobias

Tobias ist 12 Jahre alt. Er ist ein Jahr alter als seine Schulkameraden. Tobias sieht gut
aus, ist sehr sportlich und nimmt erfolgreich an Wettkampfen im Schwimmen teil. Er
ist bei den Lehrer/innen beliebt und hat immer eine Gruppe von Freunden und Freun-
dinnen um sich. In die gleiche Klasse geht auch Sven. Er ist von Deutschland zugezo-
gen und seit Beginn der AHS in der gleichen Klasse. Sven spricht mit norddeutschem
Akzent, erbringt sehr gute Schulleistungen und ist FuBballfan. In den Pausen sieht
man ihn mit FuBballzeitschriften und Sammelalben. Manchmal passiert es, dass Sven
von mehreren Schiilern, deren Anfiihrer Tobias ist, geschubst wird und dann seine
Sticker auf dem Boden liegen. An manchen Tagen steht in der Friih ein Spruch oder
ein Wort an der Tafel, das Deutsche und/oder FuBball abwertet. Dartiber lachen die
Schiiler/innen, wenn sie den Klassenraum betreten und manchmal auch ein Lehrer/
eine Lehrerin, bevor jemand bestimmt wird, der die Tafel 16schen soll.
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> Wie ist das Verhalten von Tobias zu verstehen?
> Um welche Art von aggressivem Verhalten handelt es sich?
> Liegt Mobbing vor?

Beispiel 4: Jessica
Jessica ist 9 Jahre alt. Sie hat mittelmaRige Noten und sitzt alleine an einem Tisch in
der letzten Reihe. Jessica ist vertraumt, starrt oft aus dem Fenster und kann nicht
gleich antworten, wenn sie aufgerufen wird. Dann beginnt sie meist zu stottern, die
Lehrerin sagt: ,,Baust du schon wieder Luftschlosser!?“ mit dem Effekt, dass die an-
deren Kinder lachen. In den Pausen versteckt sie sich oft auf der Toilette. Bei Wander-
tagen und Schulausfliigen hat sie bis jetzt immer gefehlt.

> Wie ist das Verhalten von Jessica zu verstehen?

> Um welche Art von aggressivem Verhalten handelt es sich?

> Liegt Mobbing vor?

Beispiel 5: Hanna
Hanna ist 13 Jahre alt. Sie ist wahrend der Pausen am liebsten mit zwei Freundinnen
zusammen, Katrin und Andrea. Hanna und Katrin kennen sich schon seit dem Kinder-
garten. Einige Madchen aus der Klasse haben eine Madchen-Bande gegriindet. Sie
stehen in den Pausen immer zusammen, tuscheln oder lachen laut auf, wobei sie sich
auffallig umschauen. Sie werben intensiv um Katrin und Andrea, indem sie mittels
kleiner geschriebener Zettelchen die Kommunikation beginnen. Hanna will sich mit
Katrin auBerhalb der Schule verabreden, aber Katrin muss immer lernen oder hat
Sport und deswegen keine Zeit. Andrea gibt nur ausweichende Antworten und tragt
nun auch das Zugeharigkeitszeichen zur Bande an ihrem Schulrucksack. Hanna ist
jetzt in den Pausen immer alleine.

> Wie ist das Verhalten von Hanna zu verstehen?

> Um welche Art von aggressivem Verhalten handelt es sich?

> Liegt Mobbing vor?

Beispiel 6: Astrid
Astrid ist 8 Jahre alt. Sie wird oft in der Klasse von ein paar Madchen gehanselt, weil
sie etwas dicklich ist. Besonders im Turnunterricht und danach in der Garderobe wird
es lustig: da werden die Anstrengungen von Astrid, Turniibungen zu machen, nachge-
ahmt und libertrieben dargestellt. Fast alle Madchen miissen dariiber lachen. Astrid
versucht, sich nichts anmerken zu lassen.

> Wie ist das Verhalten von Astrid zu verstehen?

> Um welche Art von aggressivem Verhalten handelt es sich?

> Liegt Mobbing vor?

Erldauterungen zu den Beispielen aus dem Schulalltag

Beispiel 1: Fabian

Fabian wird leicht wiitend, er kann mit seiner Wut nicht richtig umgehen und wenn er
wiitend ist, geht er auf alle Mitschiiler/innen in gleicher Weise los. Es ist keine syste-
matische Tater-Opfer-Beziehung erkennbar.
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Fabian ist ein impulsiver Bursche, der auf subjektiv wahrgenommene Stérungen und
Frustrationen mit aggressivem Verhalten reagiert, er fiihlt sich durch fast alles provo-
ziert. Sein Verhalten entspricht der reaktiven Aggressivitat. Sie wird durch seine Wut
ausgelost, mit der er nicht richtig umgehen kann. Es liegt kein Mobbing vor.

Beispiel 2: Mario

Mario ist wegen seiner Kleidung und seiner Vorlieben ein AuBenseiter und wird von
seinen Mitschiilern/Mitschiilerinnen immer wieder gemein behandelt: Er wird von ihnen
angerempelt, in Streitigkeiten und Kampfe hineingezogen, in denen er wehrlos ist und
aus denen er versucht, sich zuriickzuziehen (lesen, Ndhe zu den Lehrer/innen).

Es konnte sein, dass er deshalb in letzter Zeit haufig fehlt. Mario wird von seinen Mit-
schiilern/Mitschiilerinnen gemobbt.

Beispiel 3: Tobias

Tobias ist alter und korperlich trainiert, er hat eine soziale Gruppe von Freunden und
Freundinnen und genieBt Anerkennung in der Klasse, er ist quasi der Anfiihrer in der
Klasse. Er bringt die anderen und auch die Lehrer/innen dazu, Sven zu mobben und
mobbt ihn auch selbst. Tobias ist ein Tater, sein Verhalten entspricht der proaktiven
Aggressivitat. Er méchte Macht liber das Opfer und Ansehen in der Peer-Gruppe.
Dieses Verhalten ist von positiven Gefiihlen (lachen) begleitet. Tobias fiihlt sich in seinem
Verhalten auch ermutigt, weil Lehrer/innen mitlachen. Sven wird von seinen Mitschii-
lern/Mitschiilerinnen auf unterschiedliche Art und Weise gemobbt. Er wird geschubst;
Gegenstande, die ihm gehoren, werden zerstort und er wird aufgrund seiner Herkunft
beleidigt und beschimpft. Er ist ein AuBenseiter und ein Opfer von Mobbing. Die Leh-
rer/innen verstarken das Verhalten der Schiiler/innen.

Beispiel 4: Jessica

Jessica wird von ihrer Lehrerin gemein behandelt (letzte Bank, wird dffentlich abge-
wertet). Vermutlich hat sie deswegen eine schwache Stellung in der Klasse und wird
von vielen Mitschiiler/innen abgelehnt. Dies setzt einen Teufelskreis in Gang: Jessica
fuhlt sich in der Klasse nicht wohl, deshalb versteckt sie sich in den Pausen und ist bei
Schulausfliigen nicht dabei. Jessica ist ein Opfer von verstecktem Mobbing, die Lehrerin
ist mitbeteiligt. Vordergriindig handelt es sich nicht um Mobbing, da es keine offenen
Hinweise auf Tater/innen gibt, die gezielt gegen Jessica vorgehen.

Beispiel 5: Hanna

Hanna ist ein Opfer von Mobbing, das durch das systematische Zerstéren von Bezie-
hungen ausgefiihrt wurde. Hannas Freundinnen wurden ihr von der Madchenbande
ausgespannt. Jetzt ist Hanna allein und ausgeschlossen. Hanna wird von ihren beiden
Freundinnen gemieden (haben keine freie Zeit mehr), es gibt fast keinen Kontakt mehr.
Die Madchenbande hat die Freundschaften von Hanna manipuliert und zerstort, um
Hanna zu kranken und zu verletzen.

Beispiel 6: Astrid
Astrid ist ein Opfer von Mobbing. Sie wird von ihren Mitschiiler /innen wegen ihres
Aussehens gemein behandelt. Es ist nicht erkennbar, von wem das Mobbing ausgeht.
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Soziale Lernerfahrungen spielen eine sehr bedeutende Rolle fiir die Ausfiihrung von
aggressivem Verhalten. In einem sozialen Kontext, in dem aggressives Verhalten nicht
akzeptiert, nicht verstarkt und auch nicht ,,vorgezeigt“ wird, kommt aggressives Ver-
halten seltener vor als in einem Umfeld, das aggressivem Verhalten gegeniiber gleich-
giiltig ist oder es hinnimmt. Zum sozialen Kontext in der Schule zdhlen Lehrerinnen
und Lehrer, Gleichaltrigengruppen bzw. die ganze Schulklasse. Das Verhalten von ein-
zelnen ,, Tatern/Ta&terinnen® und ,,Opfern® ist in diese sozialen Kontexte eingebunden
und wird auch von ihnen mitbestimmt. Je nachdem, wie sich Lehrerinnen und Lehrer,
anwesende Gleichaltrige bzw. die ganze Klasse bei aggressiven Auseinandersetzun-
gen verhalten und welche soziale Normen in einer Gruppe gelten, wird aggressives
Verhalten einzelner Schiilerinnen und Schiiler gestoppt oder verstarkt.

Lehrer/innen sind verpflichtet zu zeigen, dass es klare vorgegebene Regeln und
ausverhandelte Vereinbarungen in der Schule und in der Klasse gibt, deren Nichtbefol-
gung Konsequenzen hat. Gewlinschtes Verhalten wird prazise beschrieben und in
einzelne Komponenten zerlegt. Konsequentes Eingreifen von Lehrerinnen und Lehrern
reduziert die Auftretenswahrscheinlichkeit von aggressivem Verhalten und Mobbing.
Eine gute Klassenfiihrung umfasst sowohl einen gut strukturierten Unterricht als auch
ein effizientes Eingreifen bei Unterrichtsstorungen.

Auch das Verhalten der Gleichaltrigen beeinflusst die Auftretenswahrscheinlichkeit
von aggressivem Verhalten und Mobbing. So konnte belegt werden, dass in 88 % aller
aggressiven Ubergriffe Gleichaltrige anwesend sind, die aber nur in 19 % der Falle ein-
greifen. Greifen Gleichaltrige ein, dann werden 57 % aller aggressiven Ubergriffe sofort
gestoppt. Insgesamt konnte nachgewiesen werden, dass Gleichaltrige 54 % ihrer Zeit
dafiir verwenden, aggressives Verhalten durch Zuschauen passiv zu verstarken, 21 %
ihrer Zeit mit aktiver Nachahmung des Taters/der Taterin verbringen und nur 25 %
ihrer Zeit dafiir nutzen, um einzugreifen oder das aggressive Verhalten zu stoppen.

Studien, die das gesamte Schiilerverhalten in einer Klasse untersuchten, konnten
zeigen, dass bei aggressiven Auseinandersetzungen bzw. Mobbing alle Schiilerinnen
und Schiiler eine der folgenden sechs Rollen einnehmen:

o Tater/Taterin (8 %)

Opfer (12 %)

Verstarker/in des Taters/der Taterin (19 %)
Assistent/in des Taters/der Taterin (7 %)
Verteidiger/in bzw. Helfer/in des Opfers (17 %)
AuRenstehende/r (24 %).

o

o o o

o

Nur 13 % der Schiilerinnen und Schiiler konnten keiner Rolle eindeutig zugeteilt wer-
den. Insgesamt verdeutlichen diese Studien die Kontextabhangigkeit von aggressivem
Verhalten. Aus dieser Perspektive folgt, dass aggressives Verhalten nicht nur das
Problem einzelner aggressiver Schiilerinnen und Schiiler ist, sondern ein Bezie-
hungsproblem bzw. ein Gruppenpha@nomen.
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Mobbing in der Schule ist ein Gruppenphdanomen: Alle sind beteiligt!

Diese Ergebnisse unterstreichen jedoch auch die Bedeutsamkeit der Forderung posi-
tiver Verhaltensweisen bei einer moglichst groBen Gruppe von Personen, da sie
beteiligt und daher auch mitverantwortlich sind. Der Aktivierung von Zuschauerinnen
und Zuschauern kommt ein besonders hoher Stellenwert fiir die Pravention und Inter-
vention zu. Fiir Lehrer und Lehrerinnen gibt die Rollenverteilung Auskunft liber das
soziale Gefiige der Gruppe bzw. der Schulklasse.
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5. Personlichkeitsbildung
und soziales Lernen

Weshalb sind Personlichkeitsbildung und soziales Lernen fiir
die Gewaltpravention wichtig?

Gezielte und bewusste Forderung von Selbst- und Sozialkompetenzen erweisen sich
als wirkungsvollster Beitrag zur Gewaltpravention und sind in Schulen von zentraler
Bedeutung. Die personlichen Fahigkeiten und Einstellungen tragen dazu bei, das indi-
viduelle Verhalten auf eine gemeinschaftliche Handlungsorientierung auszurichten.
Sozial kompetente Personen verkniipfen ihre Anspriiche mit den Einstellungen und
Werten einer Gruppe. Grundlage fiir soziales Verhalten ist ein klares Bild von sich
selbst, die eigenen Starken und Schwachen einschatzen zu kénnen und die eigenen
sozialen Bezilige zu kennen. Der Aufbau sozialer Beziehungen, insbesondere von
Freundschaften, ist fiir eine positive Personlichkeitsentwicklung zentral. Auch im schu-
lischen Kontext geht es darum, Selbstvertrauen und soziale Kompetenzen zu erweitern,
fur die Gemeinschaft Verantwortung zu tibernehmen und die eigene Wirksamkeit
durch das Erledigen von Aufgaben zu erfahren.

5.1 Die Lehrperson als Modell

Soziales Lernen findet immer statt. Daher kdnnen Lehrer/innen in all ihrem verbalen
und nonverbalen Tun aktiv den sozial kompetenten Umgang miteinander vorleben.
Kinder und Jugendliche lernen nicht so sehr iber Belehrungen, sondern wie sie die
Erwachsenen erleben, wie diese miteinander und mit ihnen umgehen. Es sind die
konkreten und realen Erfahrungen, von denen die Kinder und Jugendlichen lernen, die
personlich erlebten ,,Vor-bilder®.

Erwachsene geben ein soziales Modell fiir das Verhalten von Kindern und
Jugendlichen ab. Deshalb sind soziale Regeln gleichermaRen von Erwach-
senen, Jugendlichen und Kindern zu leben.

Kinder und Jugendliche lernen viele Verhaltensweisen mittels Modelllernens. Die sozial-
kognitive Theorie nach Albert Bandura (1963) versteht darunter Beobachtungslernen.
Das bedeutet, dass das Verhalten anderer Personen wahrgenommen wird und auf das
eigene Verhalten projiziert und angewendet wird. Daher ist auch jede Lehrperson ein
pragendes soziales Modell fiir die Schiiler/innen.

Die Lehrperson als Modell fiir soziales Lernen zeigt ein authentischen Auftreten,
einen achtsamen Umgang mit sich und anderen Personen, zeigt Einfiihlungsvermdgen,
sie kann Wertschatzung und Anerkennung auern und sich kommunikativ sicher aus-
driicken. Sie achtet auf einen reversiblen Gebrauch von sprachlichen, gestischen und
mimischen Symbolen, d.h. die Schiiler/innen konnen die gleiche Sprache, Gestik und
Mimik der Lehrperson gegeniiber verwenden.
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Die Lehrperson als Modell fiir kooperatives Verhalten spricht nicht negativ tiber
andere (Schiiler/innen, Lehrer/innen, Eltern), zeigt Geduld beim Erklaren, auch wenn
sie etwas schon ,,hundert Mal“ erklart hat, prasentiert sich nicht als unfehlbare Lehr-
person, sondern als eine, die fortlaufend Neues dazulernt und sie demonstriert durch
partnerschaftliche Zusammenarbeit mit Kolleg/innen, Eltern und Schiiler/innen ihre
kooperative Haltung.

Die Lehrperson als Modell fiir tolerantes Verhalten vermeidet BloRstellungen,
Demiitigungen und das Auslosen von Minderwertigkeitsgefiihlen, vermittelt deutlich,
dass sie alle Schiiler/innen gleichermaBen respektiert und nimmt deren Gefiihle,
Wiinsche und Bediirfnisse ernst.

Die Lehrperson als Modell fiir konstruktives Konfliktverhalten wahlt bei auftretenden
Meinungsverschiedenheiten mit Schiiler/innen faire Methoden zur Konfliktregelung, bei
der beide Seiten ihre Meinung darstellen konnen und eine L6sung finden, die beiden
Seiten gerecht wird.

Lehrer/innen stehen in ihrem Beruf in sehr vielen Beziehungen, die sie bewusst oder
unbewusst gestalten. Taglich haben sie Kontakt zu den Schiiler/innen, den Eltern, den
Kolleg/innen, zur Schulleitung, zum Schulpersonal etc. Hinzu kommen noch die Bezie-
hungen zu Personengruppen wie der Schulklasse, der Elternschaft bei Elternabenden
und zum Kollegium. Die Gestaltung von Beziehungen ist eine groBe Herausforderung,
die viel Gespir und kommunikatives Geschick erfordert. Wichtig ist, eine Balance zu
finden zwischen personlicher Authentizitat und beruflicher Rolle, zwischen der Identi-
fikation mit dem Beruf und dem notwendigen inneren Abstand dazu, zwischen verste-
hender Hinwendung zu den Schiiler/innen und der Notwendigkeit Fiihrungsanspruch
zu vertreten.

Verstehende Hinwendung bedeutet, den einzelnen Schiiler/die einzelne Schiilerin
nicht nur unter dem Aspekt des schulischen Kénnens zu sehen, sondern ihn/sie vor
allem als Person wahrzunehmen, d.h. Motive, Bemiihen, Verhalten, emotionale Starken,
Vorlieben und Begabungen, kreative Fahigkeiten ebenso wie den sozialen Hintergrund,
den Migrationshintergrund sowie die problematischen Seiten zu kennen.

Im Dialog auf Augenhdhe’ vermeidet eine Lehrperson grundsétzlich, Schiiler/innen
zu kréanken, bloBzustellen und zu demiitigen. Fiihrung bedeutet die Notwendigkeit,
Werthaltungen und Regeln zu vertreten, Ziele vorzugeben, Schiiler/innen zu fordern und
zu diesen Forderungen zu stehen, ggf. Kritik zu tiben, aber auch immer wieder Mut zu
machen und sie in ihren Anstrengungen zu fordern, Grenzen zu setzen und deren Ein-
haltung einzufordern, Halt und Zuwendung zu geben.

Wer sich fiir den Beruf eines Lehrers/einer Lehrerin entschieden hat, wei3, dass
es wichtig ist, ein hohes MaR an Bereitschaft zu Beziehung, Begegnung, Nahe und

7 Ein Dialog in Augenhdhe muss nicht unbedingt Augenkontakt bedeuten, wie er in westlichen Kulturen eher gepflegt wird.
Manchmal ist es fiir Kinder einfacher, nicht Augenkontakt halten zu miissen. In manchen Kulturen signalisiert Augenkontakt von

Kindern zu Erwachsenen Respektlosigkeit.



PERSONLICHKEITSBILDUNG UND SOZIALES LERNEN

Empathie in die tagliche Arbeit einzubringen. Mut zur Erziehung bedeutet Mut zur
Beziehung. Besonders junge Menschen brauchen stabile, personale Bindungen.

Viele Schiiler/innen verbringen mit Lehrern und Lehrerinnen taglich mehr Zeit als
mit ihren Eltern oder Erziehungsberechtigten. Ihr Weltbild bekommt in der Schule eine
besondere Pragung. Erfolgreiches Lernen wird von Lehrer/innen unterstiitzt, die sich
auch als Lernbegleiter/Lernbegleiterinnen verstehen, die individuellen Lernprozessen
im Schulalltag viel Aufmerksamkeit widmen (Individualisierung). Die Wahrnehmung G
und Achtung individueller Lernwege, die auch Umwege sein konnen, ist ein Ausdruck S.74
von Anerkennung der Bemiihungen eines Kindes oder Jugendlichen, selbst bestimmt
sein Leben zu gestalten.

Beziehung wachst durch das Interesse an der Person, in einem Klima des Ange-
nommenseins, der Wertschatzung, in einer Ermutigungs- und Bestarkungskultur. Die
Fahigkeit von Lehrpersonen, bei aller notwendigen Distanz, positive Beziehungen zu
ihren Schiiler /innen aufzubauen, kann in vielen Fallen Konfliktpotenzial in der Schule
entscharfen, denn die rationale Vermittlung von Werten allein wird erfolglos bleiben,
wenn die affektive Ebene fehlt, wenn sich Jugendliche mit Erwachsenen, die die Werte
vermitteln, nicht identifizieren kdnnen. Schiiler/innen lernen nicht von der ,,perfekten®
Lehrperson am meisten, sondern von Personlichkeiten, die sich in ihren Beziehungen
auch mit ihren Schwéchen, jedoch als Lernende, zu erkennen geben. Kinder und Jugend-
liche brauchen primar fiir ihre Entwicklung Erwachsene, die die Integritat der Heran-
wachsenden wahren und sich fiir sie einsetzen. Fiir die Wahrung der Integritat des/
der Einzelnen ist die regelmaRige Reflexion der eigenen Wahrnehmungen und Hand-
lungen unerlasslich und ein Ausdruck von Lernbereitschaft und von Professionalitat.
Fragen zu der Lehrer-Schiiler-Beziehung sind im Anhang 20 zu finden. H

S.103
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S.96

S.81

6. Gemeinsam gewaltpraventiv handeln

Welche gewaltpraventiven Programme sind in der Praxis
einsetzbar?

Gewaltpravention ist die Aufgabe der Gemeinschaft. Eine einzelne Lehrerin, ein ein-
zelner Lehrer, einzelne Eltern oder die Schulleitung kénnen zwar die Initiative daftr
ergreifen, dass das Thema Gewaltpravention an einer Schule wichtig genommen wird.
Die Verantwortung dafiir, dass Gewaltpravention ein gemeinsames vereinbartes
Anliegen an der Schule wird, das langfristig und nachhaltig verfolgt wird, tragt die ge-
samte Schulgemeinschaft mit. Eine langerfristige Perspektive sowie kontinuierliches
Handeln sind Grundvoraussetzungen fiir nachhaltige Gewaltpravention.

In diesem Abschnitt werden verschiedene Arten von Pravention dargestellt. Lehrer
und Lehrerinnen, die die Notwendigkeit von gewaltpraventiven Manahmen erkennen,
gewinnen im Kreis ihrer Kolleg/innen Gleichgesinnte fiir ihr Anliegen. Schulleiter/innen
unterstiitzen dabei und haben die Qualitat des Entwicklungsvorhabens im Auge.
Arbeitsteilig wird recherchiert und Literatur aufgearbeitet, wird Beratung in Anspruch
genommen und das Vorhaben mit den Schulpartnern kommuniziert, dabei ist gele-
gentlich auch Uberzeugungsarbeit zu leisten. Dies braucht Zeit und Vorbereitung,
verhindert aber ein kurzlebiges Notprogramm im Anlassfall. Schulen kénnen einige
Sofort-MaRnahmen einleiten (siehe Anhang 15 und Kapitel 7.2.3), sie kénnen schul-
interne gewaltfordernde Situationen, Raumlichkeiten etc. verandern und sie kénnen
ein Programm iibernehmen, das fiir den Standort adaptiert wird.

Schulen konnen auf Gewaltpraventionsprogramme zuriickgreifen, die theoretisch
fundiert sind und deren Wirksamkeit wissenschaftlich untersucht wurde. Diese MaB-
nahmen werden als ,,evidence-based practice® bezeichnet. Eigenschaften von
»evidence-based practice” sowie evaluierte Gewaltpraventionsprogramme werden
in diesem Kapitel und im Anhang 1 dargestellt.

Pravention, hergeleitet von dem lateinischen Wort praevenire, bedeutet zuvorkom-
men, vorher kommen. GemaR dieser Bedeutung muss Praventionsarbeit zu Gewalt
darauf ausgerichtet sein, Risiken und Gefahrensituationen zuvorzukommen und
Gewalt fordernde oder Gewalt begiinstigende Verhaltnisse und Situationen méglichst
erst gar nicht entstehen zu lassen.

Abhangig vom Zeitpunkt, zu dem eine MalRnahme eingesetzt wird, werden drei
Praventionszugange unterschieden:
primére, sekundare und tertidare Gewaltpravention.

Abhangig von der Zielgruppe wird zwischen personenzentrierten (z. B. Schii-
ler/innen) und kontextzentrierten MaRnahmen (soziales Umfeld) differenziert. Um
eine moglichst hohe Anzahl von Kindern und Jugendlichen gewaltpraventiv zu errei-
chen, werden in den Schulen hauptséachlich primarpraventive MaBnahmen eingesetzt.
Nahezu alle wirksamen primarpraventiven MaBnahmen bestehen aus einer Mischung
aus personenzentrierten und kontextzentrierten MaRnahmen.
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Primarpraventive MaBnahmen setzen vor dem Auftreten von Gewalt an und wenden
sich an die Gesamtgruppe der Schiiler/innen, um gewalttatige Einstellungen und Ver-
haltensweisen erst gar nicht entstehen zu lassen. Fiir die Schule sind das MalRnahmen,
die der Verbesserung der Unterrichtsqualitat, des Klassen- und Schulklimas, der Sensi-
bilisierung fiir ein wertschatzendes Miteinander und einer sozialvertraglichen Kommu-
nikation dienen.

Die praktische Umsetzung der Primarpravention umfasst konkret: Lehrpersonen
wecken bei Schiiler/innen Lern- und Leistungsbereitschaft und begleiten individuelle
Lernprozesse, sie vermitteln Methoden des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen
und kooperativen Arbeitens, Reflexion ist selbstverstandlicher Teil der Lernprozesse,
Kooperation wird praktiziert, Regeln sind bekannt und vereinbart und Ausdruck einer
demokratischen Schulkultur... Zusatzlich gibt es eine Vielzahl von theoretisch fundierten
und wissenschaftlich evaluierten Programmen, die in ihren Ansatzen weitere Ideen
und Vorschlage beinhalten.

Sekundarpraventive MaBnahmen richten sich an bereits identifizierte Risikogruppen,
die gewaltbereites Verhalten zeigen. Die MaRnahmen werden sowohl aktuell als auch
fortwéhrend bei Gewalttendenzen von Schiiler/innen angewandt, um einem weiteren
eskalierenden Verlauf entgegenzuwirken und weitere Risiken zu minimieren. Die Sekun-
darpravention in der Schule zielt auf Einstellungs- und Verhaltensanderungen auffalliger
Schiilerinnen und Schiller ab, sie soll mit allgemein-sozialen als auch personal-konkreten
MaBnahmen das aggressive und gewaltbereite Verhalten vermindern und prosoziale
Verhaltensweisen fordern.

Das schulische Angebot fiir Sekundarpravention umfasst: Einzelne Lehrer/innen
erwerben Zusatzqualifikationen, klaren ihre Rollen und Aufgaben, wissen um die eigenen
Grenzen und Mdglichkeiten. Beratungslehrer/innen und Psychagog/innen, die sowohl in
Gewaltintervention, Gewaltpravention und Krisenbewaltigung sehr gut ausgebildet
sind, stehen niederschwellig und kostenlos den Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/innen
mit Beratung und Begleitung zur Seite. Einzelbetreuung von Schiiler/innen, Kleingrup-
penarbeit und Arbeit mit ganzen Klassen zur Aufarbeitung von Konflikten ist Praxis,
Einberufung von Helferkonferenzen und die Kenntnis tiber das ortliche soziale Netz-
werk machen Beratungslehrer/innen und Psychagog/innen zur ersten Ansprechperson
bei auffalligen Schiiler/innen. Weitere MaBnahmen der Sekundarpravention wie z. B.
Therapien konnen von ihnen eingeleitet bzw. vermittelt werden. Kontakte zu anderen
Stellen wie Schulpsycholog/innen, Psychotherapeut/innen, Jugendamt, Polizei und
Beratungsstellen werden hergestellt.

Tertiarpraventive MaBnahmen fokussieren darauf, bei deutlich aggressiven und
gewaltbereiten Schiilern und Schiilerinnen eine weitere Zunahme solcher Verhaltens-
weisen zu verhindern und deren negative Konsequenzen zu minimieren. Ausgehend
von der Annahme, dass bei dieser Zielgruppe das gewalttatige Verhalten nicht mehr
ganzlich abgebaut werden kann, wird zumindest eine Stabilisierung der Kinder und
Jugendlichen angestrebt, um einer weiteren Verhartung und Eskalation von Gewalt
vorzubeugen.
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Im Bildungsbereich wurde in den letzten Jahren eine schier uniiberschaubare Menge
an Praventions- und InterventionsmaBBnahmen zur Forderung sozialer Kompetenz und
Pravention aggressiven Verhaltens konzipiert und durchgefiihrt. Daher gibt es zum
Thema ,,Gewaltpravention an Schulen eine Vielzahl von Publikationen, z. B. Biicher,
Handblicher, Leitfaden und Materialsammlungen. Trotz dieser Fiille von Publikationen
besteht jedoch ein Mangel an theoretisch fundierten und wissenschaftlich evaluierten
Programmen. Im internationalen Diskurs wird daher die Forderung nach evidence-
based practice im Bildungsbereich immer nachdriicklicher gestellt. Evidence-based
practice erfordert MaRnahmen und Interventionen, die theoretisch fundiert sind, deren
Implementierung im Feld sorgféltig geplant und wissenschaftlich begleitet sowie deren
Wirksamkeit inklusive moglicher Nebenwirkungen differenziert evaluiert wurde.

Einige wissenschaftliche Gesellschaften haben Qualitatskriterien fiir Praventions-
und Interventionsprogramme konzipiert. Beispiele dafiir sind Kriterienkataloge zur
Beurteilung von Programmen zur Gewaltpravention, die die Sektion Politische Psycho-
logie im Berufsverband der Deutschen Psycholog/innen in Kooperation mit verschie-
denen Wissenschaftler/innen erstellt hat (Preiser /Wagner, 2003) oder die (noch
strengeren) Empfehlungen der Society for Prevention Research (Flay et al., 2005).

Diese Kriterienkataloge sollen einerseits den Entwickler/innen und Anbieter/innen
von Praventions- und Interventionsprogrammen Orientierungshilfen bieten und damit
Transparenz sichern. Andererseits sollen sie Auftraggebern/Auftraggeberinnen
Bewertungen und Vergleiche von Programmen sowie deren Wirksamkeit ermoglichen.
Letztendlich soll vermieden werden, dass viel Zeit und Geld in ineffektive, moglicher-
weise sogar kontraproduktive Programme investiert wird.

Die in deutscher Sprache ausgearbeitete Checkliste zur Beurteilung von Programmen
der Sektion Politische Psychologie im Berufsverband der Deutschen Psycholog/innen
(Preiser / Wagner, 2003) enthalt eine Reihe von Anforderungen an ein Programm, die
folgenden Bereichen zugeordnet sind:

Zielklarung:

Benennung und Begriindung konkreter nachpriifbarer Ziele fiir die Teilnehmer/innen
und die beauftragenden Institutionen

Zielgruppe:

Beschreibung der Zielgruppe mit Begriindung des Bedarfs und der Erreichbarkeit
Theoretische Grundlagen:

Explizite Benennung theoretischer Grundlagen fiir das Programm insgesamt und fiir
die einzelnen Programmschritte; Bezugnahme auf empirisch gestiitzte Forschungs-
und Anwendungsergebnisse

MaBnahmenbeschreibung:

Beschreibung organisatorischer Rahmenbedingungen und konkreter Methoden und
Medien; Aktivierung der Teilnehmer/innen; Sicherstellung der Akzeptanz und
Motivierung der Teilnehmer/innen

Kompetenzen der Trainer/innen:

Nachweis der fachlichen und didaktischen Kompetenz der Trainer/innen
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Evaluation und Qualitatssicherung:

Integration einer systematischen Evaluation in die Programmentwicklung, -anwendung
und -optimierung. Zur Qualitatssicherung konnen sowohl wissenschaftliche Begleit-
und Evaluationsforschung als auch MalRnahmen bei der Implementierung sowie Selbst-
evaluation beitragen.

Preis-Leistungsverhaltnis (Effizienz):

Angaben Uber Kosten, Nebenkosten und erwarteten Nutzen

Im Rahmen einer Recherche an der Universitat Wien wurden verschiedene Gewaltpra-
ventionsprogramme daraufhin untersucht, ob sie theoretisch fundiert sind und ob ihre
Wirksamkeit wissenschaftlich evaluiert wurde. Die Programme, die diesen strengen
Kriterien entsprechen, sind im Anhang 1 als ,,evidence-based practice” Programme
dargestellt. Nachfolgend werden einige dieser Programme kurz beschrieben.

Weitere Details konnen bei Strohmeier / Stefanek / Jakisic / Spiel in Erziehung und
Unterricht (Heft 9/10, 2007) nachgelesen werden.

o Anti-Mobbing-Programm nach Olweus (1995): Umfassendes Programm, das
MaRnahmen auf der Schulebene, Klassenebene und auf der personlichen Ebene
vorsieht. Beschreibung dazu im Anhang 2.

o ,Faustlos® (Cierpka, 1996) ist ein fiir die Grundschule entwickeltes Curriculum,
das eine Kooperation zwischen Eltern, Kindern und Lehrer/innen ermdglicht und
alle Ebenen gemeinsam erreichen soll. Das impulsive und aggressive Verhalten
von Kindern soll vermindert werden; gleichzeitig soll ihre soziale Kompetenz
erhoht werden. Das Curriculum vermittelt alters- und entwicklungsadaquate pro-
soziale Kenntnisse und Fahigkeiten in den Bereichen Empathie, Impulskontrolle
und Umgang mit Arger und Wut. Naheres dazu im Anhang 3.

o Das Friedensstifter-Training (Gasteiger-Klicpera /Klein, 2006) ist ein Programm,
das alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse mit einbezieht. Es besteht aus 13
Unterrichtseinheiten, die in vier aufeinander aufbauende Teile gegliedert sind.
Das Programm kann auf Klassenebene, aber auch auf Schulebene eingesetzt wer-
den und wird von den Klassenlehrer/innen durchgefiihrt. Mehr Informationen gibt
es dazu im Anhang 4.

o An der Universitat Wien wurde das ,,WiSK — Ein ganzheitliches Schulprogramm zur
Forderung sozialer Kompetenz und Pravention aggressiven Verhaltens* von
Christiane Spiel, Dagmar Strohmeier und Moira Atria (2000) entwickelt. Es besteht
aus MaRBnahmen auf Schulebene, Klassenebene und Individualebene. Gewalt-
pravention wird als Aufgabe der gesamten Schule definiert. Dieser systemische
Ansatz leitet sich aus theoretischen Modellen und Konzepten zu aggressivem Ver-
halten ab, er wird aber auch durch die Ergebnisse der Evaluationsstudien gestiitzt.
Im Anhang 5 findet sich eine kurze Beschreibung des WiSK-Programms.

S.81
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S.87

S.89

Weitere Programme, die vor allem zur Personlichkeitsbildung und Erhéhung der
Kommunikations- und Sozialkompetenz von Schiiler/innen eingesetzt werden, sind

o die Peer-Mediation (auch als Streitschlichterprogramm oder Konfliktlotsen-Modell
bekannt), siehe dazu Anhang 6. Ein Leitfaden findet sich als Download auf:

o das Unterrichtsprogramm ,,Eigenstandig werden zur Gesundheitsforderung
und Personlichkeitsentwicklung, im Anhang 7 beschrieben.

o PFAD (Programm zur Férderung Alternativer Denkstrategien) ist die deutsch-
sprachige Version des in den USA entwickelten PATHS (Promoting Alternative
Thinking Strategie) — Curriculums zur schulischen Férderung sozialer Kompeten-
zen als MaBnahme zur Gewaltpravention. Drei Bereiche werden besonders ange-
sprochen: Verstandnis und Kommunikation von Gefiihlen, Kompetenzen zu
prosozialem Verhalten, Selbstkontrolle und soziales Problemlosen. Mehr dazu
unter:

o Buddy-Projekte: Ein Buddy (engl. Kumpel) tibernimmt eine Patenschaft fir
einen jiingeren Mitschiiler bzw. eine jlingere Mitschiilerin. Buddys helfen beim
Lernen, begleiten auf dem Schulweg oder im Schulbus, beraten und unterstiitzen
bei Problemen und Streitigkeiten etc. Unter dem Motto ,,Aufeinander achten. Fiir-
einander da sein. Miteinander lernen® starkt dieses Projekt die Sozialkompetenz
der Schiiler/innen und fiihrt dazu, dass sie Verantwortung fiir sich und andere
tibernehmen. Fiir jede Schule erarbeiten speziell ausgebildete Buddy-Trainer
gemeinsam mit den Lehrpersonen schulspezifische Praxisprojekte.

Mehr Informationen unter:

Zum Weiterlesen:

Faller, Kurt / Kneip, Winfried (2007): Das Buddy-Prinzip — Soziales Lernen mit System.
Diisseldorf: Buddy e.V.

Klaus Hurrelmann, Universitat Bielefeld, kommentiert das Buch wie folgt:

,,Fur alle pddagogisch Handelnden ist in den letzten Jahren deutlich geworden, welche
enormen Entwicklungsdefizite durch die weit verbreitete Kluft zwischen kognitivem
und sozialem Lernen entstehen. Das vorliegende Buch fiillt diese Liicke fiir Praktikerinnen
und Praktiker. Es fiihrt schrittweise in die Aufbauprinzipien des sozialen Lernens ein
und fihrt dabei die Briicken zum kognitiven Lernen konsequent auf.“
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7. Schulgemeinschaft gegen Gewalt
Was kann eine Schulgemeinschaft gegen Gewalt tun?

Gewaltpravention ist die Aufgabe der gesamten Schule. Einige Wissenschaftler und
Wissenschaftlerinnen sehen bestimmte Merkmale von Schulen (z. B. das soziale Klima,
das padagogische Konzept, die Unterrichtsqualitat, die Klassenzusammensetzungen
etc.) in einem kausalen Zusammenhang mit der Auftretenshaufigkeit von aggressivem
Verhalten einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Die empirische Basis fiir diese Perspek-
tive lieferten Studien, die enorme Schwankungen in der Auftretenshaufigkeit von
aggressivem Verhalten und Mobbing zwischen Schulen und auch Klassen beobachteten.
Basierend auf reprasentativen Untersuchungen wurde festgestellt, dass sowohl die
Klassenzusammensetzung als auch das padagogische Vorgehen der Lehrerinnen und
Lehrer (,,classroom management*, siehe f)ZEPS—Handreichung »Personlichkeitsstarkung
und soziales Lernen®, S. 53f) Unterschiede hinsichtlich der Auftretenshaufigkeit von
aggressivem Verhalten zwischen Klassen erklaren konnten.

Die Entwicklung einer schiilerorientierten Lernkultur (eines individualisierten
Unterrichts) und eines lernfoérderlichen Schul- und Klassenklimas, das
Ausgrenzungen vermeidet, ist der wirksamste Beitrag der Schulen zur Gewalt-
pravention.

Gewaltpravention bewirkt nicht nur eine Verminderung von Gewalt an der Schule, son-

dern sie wirkt sich unmittelbar auf die Lernmotivation und schulischen Leistungen aus.
Grundlegende Voraussetzung fiir alles Lernen ist ein angstfreies Klima, Wohlbefinden

und gegenseitige Akzeptanz, mit gerechten und fair geltenden Regeln fiir Bewertung

und Beurteilung, mit demokratischer Mitbestimmung und einem eindeutigen Regel- G
system. S.70

Gewaltpravention ist nicht als zusatzliche Aufgabe anzusehen, sondern als
ein Aspekt von Schulqualitat, der etwas dariiber aussagt, wie sich junge
Menschen innerhalb und auBerhalb der Schule verhalten.

Die Ergebnisse der Befragung von 2005, die Ferdinand Eder® im Auftrag des bmukk
durchgefiihrt hat, lassen es insgesamt lohnend erscheinen, der Férderung positiven
Befindens in der Schule erheblich mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Schulisches
Befinden hangt mit dem innerschulischen und auBerschulischen Verhalten zusammen.
Schulen, die positives Befinden fordern, unterstiitzen ihre Schiilerinnen und Schiiler
bei der Erfiillung der schulischen Aufgaben, fordern ihre Bereitschaft zum Lernen und
leisten zugleich auch einen Beitrag zur Prophylaxe im Hinblick auf unerwiinschtes Ver-
halten. Gewaltpravention wird in den normalen Unterrichtsverlauf und in den Prozess
der Schulentwicklung integriert.

8 Eder, Ferdinand (2007): Das Befinden von Kindern und Jugendlichen in der 8sterreichischen Schule.
Befragung 2005. Innsbruck: StudienVerlag. Zusammenfassung der Ergebnisse als Download auf
www.oezeps.at bzw. http://www.bmukk.gv.at/schulen/sb/befindlichkeitsstudie.xml

49



50  SCHULGEMEINSCHAFT GEGEN GEWALT

S.117

S.96

Gewaltpravention umfasst die folgenden fiinf Bereiche:

o Integration mit der Schulentwicklung (siehe 7.1 Gewaltpravention und
Schulentwicklung)

o Einfiihrung eines Gewaltpraventionsprogrammes (siehe 7.2. Schritte auf dem
Weg zur Gewaltprévention)

o Einbindung des Themas Gewalt in den Unterricht (siehe 7.3)

o Forderung der persénlichen Weiterentwicklung (siehe 7.4)

o Forderung der Motivation aller Schulpartner (siehe 7.5)

In den oben genannten Kapiteln wird auf praktische Beispiele in den Anhangen
verwiesen.

Alle MaBnahmen der Gewaltpravention benétigen Zeit, Konsequenz, den Blick auf das
Gesamtsystem und koordiniertes und vernetztes Vorgehen. Nicht alle Gewaltvorfalle
konnen verhindert werden, aber ihre Haufigkeit und Brutalitat kann vermindert
werden. Die STOPP-Regel ,,Gewalt wird nicht toleriert” im Anhang 30 dient als
Leitfaden fiir die Planung der Gewaltpravention an der eigenen Schule. Bei aller
notwendigen Planung konnen einzelne Sofort-MaRnahmen von den jeweiligen
Schulpartnern begonnen werden.

Im Anhang 15 sind einige Vorschlage aufgefiihrt.

Gewaltpravention in der Schule ist nur im Rahmen geplanter
Schulentwicklung erfolgreich. Jede Schule braucht Strategien des
Agierens und des Reagierens. Auch gute Schulen und guter Unterricht
sind nicht gewalt- und st6rungsfrei.

Wissenschaftler/innen stimmen darin iberein, dass die Kultur einer Schule (ihr Ethos)
sich stark auf das Verhalten der Schiiler/innen innerhalb und auBerhalb der Schulmau-
ern auswirkt. Guten Schulen gelingt es — bei aller Unterschiedlichkeit der Rahmenbe-
dingungen — Leistungsbereitschaft zu fordern und Kreativitat zu wecken. Sie starken
Lernfreude und Lebensmut und sorgen fiir einen achtungsvollen Umgang miteinander,
fur gewaltfreie Konfliktlosungen, die im Alltag nicht nur postuliert sondern auch ver-
wirklicht werden. Verantwortung ist in diesem Kontext ein zentraler Wert. (siehe auch:
Die Qualitatsbereiche guter Schulen, formuliert fiir den im November 2008 ausge-
schriebenen ,,ésterreichischen Schulpreis®,

)

Die Weiterentwicklung einer komplexen Organisation wie einer Schule kann nur von
innen kommen und muss von der Schulgemeinschaft getragen werden. Nur so kann
die Qualitat einer Schule ,,organisch” wachsen. Die beteiligten Individuen und Gruppen
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missen untereinander vernetzt sein und Synergien als Entwicklungsmdglichkeiten
nutzen. Aus der taglichen Schulpraxis wird oft ein Handlungsbedarf sichtbar, der von
Lehrer/innen, Schiiler/innen oder deren Eltern in die Schulgemeinschaft eingebracht
und dort weiter bearbeitet wird.

Der Prozess der Schulentwicklung braucht Zeit: einerseits fiir Planung und Durchfiih-
rung, andererseits aber auch in Form einer ,,Nachdenk-Zeit" fiir die Beteiligten. Nur so
wird es moglich sein, eine gute Balance zwischen den Anforderungen der Organisa-
tion und den individuellen Bediirfnissen von Lehrer/innen und Schiiler/innen zu fin-
den. Die komplexen Wechselwirkungen zwischen Aspekten der Schulentwicklung, der
Schulqualitdt und dem Auftreten von Gewalt werden erst durch praktische Erfahrun-
gen erfasst. Das Erkennen von Fehlern und Misserfolgen fiihrt zu neuen Einsichten
und kann veranderte Handlungsweisen zur Folge haben. Wichtig ist auch das Bewusst-
machen und Sichtbarmachen von Erfolgen und gelingenden Interventionen.

Gewaltpravention und der Umgang mit Gewalt kann nur dann erfolgreich sein, wenn
sich die ganze Organisation langfristig auf eine gemeinsame Vorgangsweise einigt
und aus den gesetzten MaBnahmen lernt und nicht nur die erwiinschten Anderungen
einzelnen Lehrpersonen oder Eltern tiberantwortet. Diese Einsicht bedeutet in der
praktischen Umsetzung an der Schule: systemisches Denken, ein hohes Mal} an
Kooperation und Kommunikation, koordiniertes Handeln, Austausch von Wissen,
Kenntnissen und Materialien sowie kollektives Lernen.

Die Umsetzung von Gewaltpravention erfordert also ein von allen Schulpartnern
getragenes Praventionsprogramm mit den folgenden Schritten:

Voruntersuchung, Bestandsaufnahme

Erarbeitung eines von allen Schulpartnern getragenen Begriffsverstandnisses
Darstellung des Gewaltpotenzials an der Schule

durchgefiihrte MaRnahmen und deren Ziele

erfolgte Qualifizierungen von Beteiligten in Gewaltpravention

Darstellung von schulinternen Regeln, Vereinbarungen und Sanktionen.

o

o

o

o

o

Projektorganisation
o Etablierung einer Steuerungsgruppe mit Vertreter/innen aller Schulpartner
o Etablierung der Projektleitung sowie von Projektgruppen
o Einbindung externer fachlicher Unterstutzung und Begleitung (Expert/innen,
Supervisor/innen, Schulentwickler/innen etc.).
o Kooperation mit auBerschulischen Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit.

Finanzierung, Sicherung von Ressourcen
o Gewinnung von ideellen und finanziellen Sponsoren
o Sicherstellung der Finanzierung (Eigenmittel, Landesmittel, Spenden, etc.).
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Projektplan

Erarbeitung von Prioritaten und Zielen

Erarbeitung eines Durchfiihrungsplans und eines realistischen Zeitplans
Benennung von Verantwortlichen

Festlegung von Evaluierungsschritten

o

o

o

o

Die regelmaBige Information aller Beteiligten liber MaBnahmen und deren Begriindung
fordert das Verstandnis und die Akzeptanz und tragt zum Erfolg bei.

Die personliche Einstellung zu Gewalt ist vom eigenen Verstandnis und von den eigenen
Erfahrungen gepragt. Das Lesen von fachspezifischer Literatur erweitert das Wissen
tber Gewalt, ihre Erscheinungsformen und MaRnahmen zur Gewaltpravention.

Fiir die Reflexion der personlichen Einstellung zur Gewalt eignet sich der Fragebogen
im Anhang 8.

Mit dem Fragebogen kann der Leser/die Leserin anhand von vorgegebenen Beispielen
sein/ihr personliches Verstandnis von Gewalt beschreiben und mégliche Griinde fiir
Gewaltanwendung finden. Als Kontrapunkt soll er/sie Uberlegungen anstellen, wie
Konflikte gewaltfrei gelost werden konnen. Weiters wird durch die Bearbeitung des
Fragebogens die eigene Meinung liber die Ursachen von aggressivem Verhalten und
Gewaltanwendung hinterfragt. Und schlieBlich sind potentielle MaBnahmen gegen Gewalt
auszuwahlen und zu erganzen. Anhand einer Liste vorgegebener Kriterien kann der
Leser/die Leserin also sein/ihr eigenes Verstandnis an den einzelnen Fragen spiegeln
und erweitern.

Nach dieser individuellen Auseinandersetzung mit dem Gewaltbegriff geht es um die
bewusste Wahrnehmung der auftretenden Gewalt im persénlichen Umfeld durch
Beobachten und Erkennen. Wesentlich dabei ist die personliche Sensibilisierung, die
Einordnung der zugehorigen Gefiihle und das Reflektieren der eigenen Gedanken und
Bewertungen usw.

Zu einem gemeinsamen Begriffsverstandnis kommen die Schulpartner (Lehrper-
sonen, Eltern und Erziehungsberechtigte, die Schulleitung und das Schulpersonal)
durch einen regelmaBigen Austausch in Form von schulinternen Forthildungen, Arbeits-
gruppen, Elternabenden usw.

Ein gemeinsames Begriffsverstandnis ist unerlasslich, damit gezielte gewaltpraventive
MaBnahmen eingeleitet werden konnen.

Fir eine erste Bestandsaufnahme, welche Gewalt, in welchen Formen, wann und wo
und wie an einer Schule vorhanden sind, gibt es eine ,,Checkliste” im Anhang 9.
Diese wird am besten von Lehrer/innen, Schiiler/innen, Eltern und Schulpersonal aus
ihrer je eigenen Sichtweise in Gruppen bearbeitet und erganzt. Danach erfolgt die Zu-
sammenfiihrung und Ausarbeitung, z. B. im Workshop, in einer Steuergruppe etc.
Weitere MaBnahmen und Schritte werden dann laut den Empfehlungen getroffen.
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Um ein Gewaltprofil fur eine Klasse zu entwickeln, beobachten Lehrer/innen ihre
Schiiler/innen iber einen langeren Zeitraum und halten die Anzeichen von Gewaltbe-
reitschaft sowie die jeweilige Gewaltform fiir jeden einzelnen Schiiler und fiir jede
einzelne Schiilerin sowie fiir Schiilergruppen schriftlich fest. Uber einen ldngeren
Zeitraum werden alle Gewaltvorfalle beobachtet und systematisch aufgezeichnet,
denn oft wird der Wiederholungsaspekt, der ja gerade ,,das“ Merkmal fiir Mobbing
ist, Ubersehen. Genaue Aufzeichnungen erhohen die Wahrscheinlichkeit, verdecktes
Mobbing zu erkennen. Parallel dazu ist die anonyme Befragung von Schiiler/innen
aufschlussreich. Im Anhang 10 befindet sich ein Mobbing-Fragebogen fiir Schiiler/ H
innen. Bei offenem aggressivem Verhalten ist die Abgrenzung zu den bereits erwahn- S.93
ten Kampf- und Tobspielen zu treffen und dementsprechend zu taxieren. Neben den
direkten offenen Gewaltvorfallen ist es lohnenswert, auch indirekte Auswirkungen
von Mobbing zu erfassen: Was fallt uns in den Pausen auf? Gibt es Schiiler/innen, die
sich in der Nahe der Lehrpersonen aufhalten, die oft alleine herumstehen, die wah-
rend der Pausen nicht gesehen werden? Wie entwickelt sich vor Stundenbeginn das
soziale Klima in der Klasse?

Eine lernforderliche und sozialvertragliche Schulkultur kann nur verwirklicht und
gelebt werden, wenn alle an der Schule Beteiligten fahig und bereit sind, sich an ge-
meinsame Regeln zu halten. Dazu zahlen Regeln, die die Zuverlassigkeit, Plinktlichkeit, G
Ehrlichkeit, einen respektvollen und freundlichen Umgangston sowie Akzeptanz ge- S.76
geniiber den Gefiihlen, Ansichten und Bediirfnissen der Mitmenschen betreffen. Die
Einhaltung sozialer Regeln ist Ausdruck von Respekt, Achtung und Wertschatzung ge-
geniiber anderen. Die Festlegung klarer Regeln und die konsequente Achtung auf
deren Einhaltung ist ein zentraler praventiver Ansatzpunkt gegen Gewalt- und Diszi-
plinprobleme. Wenn sich Gewalthandlungen in einer Klasse oder in der Schule haufen,
dann ist vom gesamten Kollegium zu priifen, ob schulinterne Regelungen oder die
rigide Auslegung bestehender Rechtsvorschriften (also strukturelle Gewalt) dieses G
Gewaltvorkommen evtl. begiinstigen bzw. unterstiitzen. Besonders an Schulen, an S.77
denen es haufig zu Beschwerden kommt oder in denen iber Schikanen geklagt wird,
ist es wichtig, dass solche strukturellen Gegebenheiten sorgfaltig analysiert werden.
Die daraus resultierenden neuen Vereinbarungen werden an der Schule vom gesamten
Kollegium bzw. der Schulgemeinschaft/den Schulpartnern diskutiert, gestaltet und
letztlich mitverantwortet.

Zum Weiterlesen:

Broschiire des bmukk: Vereinbaren schafft Verantwortung.

Ein praktischer Leitfaden zur Erstellung von Verhaltensvereinbarungen an Schulen,
downloadbar auf der Homepage

Intervention, hergeleitet von dem lateinischen Wort intervenire, bedeutet unterbrechen,
storen, hindern, einschreiten. GemaR dieser Bedeutung miissen Interventionen zur

Gewalt darauf ausgerichtet sein, aufmerksam wahrzunehmen, bei Risiken und Gefah-
rensituationen einzuschreiten und Gewalt fordernde oder begiinstigende Verhaltnisse
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und Situationen méglichst zu stéren oder zu unterbrechen. Gewalt wird nicht toleriert!
Ein nicht durch Lehrkrafte sanktioniertes gewalttatiges Verhalten von Schiiler/innen in
der Schule tragt im hohen MalRe dazu bei, dass die Schiiler/innen sich in ihrem Verhal-
ten bestarkt fiihlen, es beibehalten und dass andere Schiiler/innen es ihnen gleichtun
(Bekraftigungslernen).

Das Nichteingreifen bei Gewalttatigkeiten, und selbst das bloRe
Zuschauen, ohne zu handeln, kann schon eine Verstarkung bewirken.

Lehrer/innen sind auch in Gewaltsituationen Vorbild und Modell. Gewaltsituationen
sind oft komplexe und undurchsichtige Situationen. Einige Gewaltsituationen sind
emotional aufgeheizt und beinhalten die Tendenz zur Eskalation. Deshalb geht es
vorrangig um die Begrenzung von Ubergriffen und die Deeskalation der Situation.

Im Vordergrund steht:
o Gewaltausiibung schnell beenden
o Opfer schiitzen

Gewaltsituationen tauchen oft unvermittelt auf, sie erfordern schnelles Eingreifen.
Eine schnelle Beendigung der Gewalthandlung und der Schutz der Opfer sind erfor-
derlich, da ansonsten die Folgen fiir die Opfer (Verletzungen, Schmerzen, Isolierung)
schlimmer werden und die Gewaltspirale weiter angetrieben wird.

Die systematische Vorbereitung auf solche Situationen ermadglicht eine gewisse
Handlungssicherheit. Fiir Schulen bedeutet es, dass iber eine einheitliche Vorgehens-
weise Einigkeit herrschen muss und dass die Lehrer/innen auf solche Situationen
vorbereitet werden, damit sie dann in Gewaltsituationen entschlossen eingreifen
konnen, um das Opfer zu schiitzen und das Zunehmen der Eskalation zu verhindern.
Die Intervention erfolgt laut und deutlich und kann mitunter mit korperlichem Einsatz
(z. B. dazwischengehen) verbunden sein. Dieser deutliche Einsatz dient der Gewalt-
missbilligung, Deeskalation und dem Opferschutz und stellt keine Gewalt im Sinne
dieser Handreichung dar, da keine Schadigungsabsicht mit dem Einsatz verbunden ist.

Bei allen Formen der verbalen Gewalt (beschimpfen, beleidigen, ausspotten, han-
seln etc.), die von den Lehrer/innen wahrgenommen werden, wird sofort interveniert,
indem die Lehrer/innen zu den Streitenden hingehen und sagen, dass sprachliche Uber-
griffe nicht toleriert werden. Lehrer/innen kénnen durch Nachfragen herausfinden, wel-
ches Gefiihl zugrunde liegt und wie der Schiiler/die Schiilerin das auch anders
mitteilen kann. Manche Kinder und Jugendliche haben gerade das noch nie erfahren,
noch nicht gelernt. Mit jeder Unterbrechung — beginnend bei verbalen Ubergriffen —
setzen Erwachsene sichtbare Zeichen fiir ihre Anti-Gewalt-Einstellung und beugen
damit groberen Gewalteskalationen vor.

Bei akuten, massiven Gewalthandlungen ist die sofortige Unterbindung dieser
Auseinandersetzungen Voraussetzung fiir die anschlieBende Konfliktbewaltigung. Han-
deln in Gewaltsituationen bedeutet, Tater/in, Opfer und Zuschauer/in im Blick zu haben:
das Opfer zu schiitzen, den Tater/die Taterin zu stoppen und die Zuschauer/innen zur
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Unterstiitzung anzuregen. Jeder Erwachsene ist verpflichtet, bei offenen, gewalttatigen
Auseinandersetzungen einzugreifen und die Streitenden oder Kémpfenden zu trennen.
Es muss eine klare Grenzziehung erfolgen.

»Dieses Verhalten wird hier nicht geduldet!“

Die Lehrperson soll sich nicht auf Diskussionen einlassen, sondern klar und eindeutig
feststellen, dass Gewalt in keiner Form toleriert wird. Es empfiehlt sich, die unmittelbar
Beteiligten in einem Konflikt nicht sofort liber den Hergang des Geschehens zu befra-

gen, da die Grenzen zwischen Téter/in und Opfer oft verschwimmen und sie sich

gegenseitig die Schuld zuschieben. Dies ist aber fiir diesen ersten Schritt unerheblich,

denn es geht primar nur darum, den Streit oder den Kampf zu unterbrechen. Bei

schweren Gewaltvorfallen sind die Klassen- und Schulleitung zu informieren und die

nachsten Schritte werden gemeinsam abgestimmt. Bei schwerwiegenden Gewaltvor-

fallen ist von Seiten der Schule die Zusammenarbeit mit der Polizei und dem Jugend-

amt zu suchen. Eine konkrete Anleitung zur Gewaltintervention findet sich im H
Anhang 31. S.118

Erst nachdem sich die Beteiligten emotional ,,abgekiihlt“ haben, sind sie in
Einzelgesprachen mit ihrem gewalttatigen Handeln zu konfrontieren, am
besten noch am gleichen Tag, spatestens am nachsten Tag. Das ist notwen-
dig, damit die Schiiler/innen merken, dass es ein ernster Vorfall war, der
von den Lehrpersonen nicht vergessen bzw. bagatellisiert wird.

Gleichzeitig sind verbindliche Absprachen bedeutsam, die einerseits eine Klarung des

Konflikts herbeifiihren sollen (z. B. Gesprache), andererseits Sanktionen zur Konse-

qguenz haben. Bei Bedarf kann zusatzliche Hilfe von Beratungslehrer/innen, Psych-

agog/innen, Schulpsycholog/innen und externen Fachkréften eingeholt werden. Es

empfiehlt sich, hierfiir geeignete Netzwerke aufzubauen und aufrechtzuerhalten.

Folgen von Gewalt fiir Opfer und Téater/in sowie die geeignete Gesprachsfiihrung im ﬂ
Anlassfall sind im Anhang 16 aufgefiihrt. S.97

Die Ursachen einer Gewalttat konnen in der Personlichkeit der Beteiligten,
auf der Klassenebene oder auf der Schulebene liegen. Daher ist jede
Gewalttat an der Schule ein Problem, das von allen Beteiligten/Betroffenen
gemeinsam bearbeitet werden muss.

Ein Beispiel fiir eine Intervention auf ein Graffiti am Schulgebaude wurde uns von

VD" Maria-Theresia Strouhal zur Verfiigung gestellt. Im Folgenden ist die Beschrei-
bung und Bearbeitung des Vorfalls im O-Ton wiedergegeben. Die Vorgehensweise
resultiert aus den Werten und Haltungen, die im Leitbild der Schule

( ) zum Ausdruck gebracht werden:

55



56

SCHULGEMEINSCHAFT GEGEN GEWALT

IRRTUM

Als ich an einem Montagmorgen zur Schule kam, bemerkte ich nicht, dass auf dem
Gebaude iber Nacht ein Graffiti angebracht worden war. Links und rechts des Ein-
gangstores war mit Hilfe einer Schablone in griiner Farbe ein Kinderwagen aufge-

spriht und darunter der Text: Irrtum der Menschen.

Erst eine spater ankommende Lehrerin sprach mich, ziemlich erregt tiber diese
Botschaft, darauf an. Auch andere waren auf die Zeichen noch gar nicht aufmerksam
geworden. Nun war es Thema im Kollegium und ich spiirte bei einigen Arger und
Bestiirzung. Andere teilten die Einschatzung, das sei zwar argerlich, aber mittlerweile
eine Ubliche Form urbaner Kommunikation.

Ich war der Meinung, dass auch die Bestiirzung einiger weniger, vor allem jener,
die den Text als bedrohlich befanden, wahr- und ernst genommen werden sollte.

Zu Mittag wurde der Geburtstag einer Kollegin gefeiert und alle saRen beisammen. Ich
nutzte die Gelegenheit und kam noch einmal auf das Graffiti zu sprechen. Wir tiberleg-
ten, wie wir darauf reagieren sollten. Einige waren fiir Verhangen, andere wollten
darauf reagieren und einen Kommentar dazu spriihen.

Gegen das Verhingen war ich unbedingt: Arger, Stérungen, Krankungen zu
verdecken ist eine ebenso iibliche wie ungesunde Art, hierzulande damit umzugehen.
Eher sollten wir diese Irritation in unseren Alltag und in unsere Arbeit integrieren und
den Vorfall nicht nur mit den Kindern besprechen, sondern ihnen auch eine Maoglichkeit
geben, darauf zu reagieren. Eine Kollegin machte den Vorschlag, Fotos von dem Graffiti
zu machen und dieses von den Kindern kommentieren oder verandern zu lassen.

So machten wir es auch. Jede Klassenlehrerin und jeder Lehrer erhielt den Aus-
druck eines Fotos davon und besprach die Sache mit den Kindern zu einem Zeitpunkt
und auf eine Art, wie es fiir die Klasse eben passte. Die Ergebnisse dieser Gesprachs-
runden hangten wir auf Plakaten im Schulhaus auf. So konnten auch die Eltern der
Kinder wahrnehmen, dass und wie wir uns damit auseinandergesetzt hatten.

Die Gebaudeverwaltung der Stadt Wien reagierte auf die notwendige Anzeige
wegen Sachbeschadigung typisch und atypisch Gsterreichisch: Die ,,Beschriftung*
wurde am folgenden Tag reinweif} ibermalt. Jedoch nicht besonders sorgfaltig:

Ein kleiner griiner Spriihrand ist immer noch sichtbar.

[ ]
lprfum
derr Menschen

e —— Graffiti auf der Fassade

einer Volksschule
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Eine wirksame MaRnahme zur Gewaltvermeidung bzw. -reduzierung, die sofort von
jeder Schule umgesetzt werden kann, ist die Einrichtung einer angemessenen Auf-
sicht wahrend der Pausen. Es wurde in vielen Untersuchungen festgestellt, dass sich
AusmaR und Anzahl von Gewalthandlungen deutlich vermindern, wenn vor Unter-
richtsbeginn und wahrend der Pausen (im Schulhof, in der Aula, in den Gangen) aus-
reichend viele Lehrer/innen (Anhaltspunkt: 1 Aufsichtsperson fiir 15-20 Schiiler/innen)
Aufsicht fiihren, indem sie aufmerksam herumgehen und dadurch Prasenz zeigen.
Auch im direkten Umfeld der Schule, auf dem Weg zum Parkplatz oder zu den Halte-
stellen miissen Lehrer/innen eingreifen, wenn sie Zeugen von Gewalthandlungen
werden. Erleben Jugendliche, dass Erwachsene sich nicht einmischen, werten sie dies
als Freiraum fiir solche Handlungen. In Schulen, wo Jugendliche — sowohl Opfer als
auch Tater/innen — den Eindruck gewinnen, die Lehrkréfte ignorierten solche Vor-
falle, sind mehr Gewalthandlungen festgestellt worden als an Schulen, wo die Lehr-
personen konsequent intervenieren.

Eine weitere gewaltpraventive MaRnahme ist die Erarbeitung von Klassenvereinba-
rungen zum Umgang miteinander. Dazu wird Sinn und Zweck gemeinsamer Regeln
bewusst gemacht. Schiilerinnen und Schiiler lernen, dass Regeln unabdingbarer
Bestandteil fiir jedes menschliche Zusammenleben sind und sténdige RegelverstoRe
nicht nur das Schulklima beeintrachtigen, sondern auch die eigene Schul- und Berufs-
karriere gefahrden. Schiilerinnen und Schiiler, die in die Vereinbarung gemeinsamer
Regeln systematisch einbezogen werden, die einen manchmal auch schwierigen Pro-
zess des Ausverhandelns miterleben, sind viel eher bereit, fiir ein gutes Funktionieren
des schulischen Zusammenlebens Verantwortung zu tibernehmen und die entspre-
chenden Regeln einzuhalten.

Klassenvereinbarungen und Sanktionen im Falle der Missachtung werden von den
Lehrer/innen und Schiiler/innen gemeinsam erarbeitet, formuliert und schriftlich fest-
gehalten. Sie sollen die

o

wichtigsten sozialen Umgangsformen beinhalten
kurz und positiv formuliert sein

leicht verstandlich sein

umsetzbar sein

o Uberpriifbar sein.

o o

o

Sie verstarken ein erwiinschtes, prosoziales Verhalten. Im Falle eines Veréanderungshe-
darfs werden Vereinbarungen und Sanktionen in einem gemeinsamen Ausverhandlungs-
prozess verandert und neu formuliert. Um Vereinbarungen einhalten zu konnen, braucht
es nicht nur Einsicht in den Sinn der Regel, sondern auch Selbst- und Sozialkompetenz.
Es bedarf u. a. Selbstachtung, Selbstdisziplin, Impulskontrolle und Empathie, der

Fahigkeit, die Perspektive anderer Menschen einzunehmen. Diese Fahigkeiten sind nicht
angeboren, sondern kdnnen in bewusst gestalteten sozialen Lernprozessen (mit Zielen
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wie: Vermittlung von Autonomie und Selbstmanagement, Lernkompetenz, Teamfahig-
keit, Kommunikation und Kooperation) systematisch geférdert werden. Beim Einhalten
von Regeln durch die Schiiler/innen ist eine angemessene Anerkennung (z. B. Bestar-
kung, beschreibendes Lob, Feiern und Klassenbelohnung) besonders wichtig. Bei
jedem RegelverstoB muss auf die Regel hingewiesen werden und der Verstof3 wird
ggf. sanktioniert. Lehrer/innen zeigen damit, dass sie es ernst meinen und wo die
Grenzen sind. Kinder und Jugendliche achten darauf, wie eine Lehrperson bei Ubertre-
tungen vorgeht und messen daran, wie wichtig es ist, sich an die aufgestellten Regeln
zu halten. Furr das Gerechtigkeitsempfinden von Kindern und Jugendlichen ist es be-
deutend, dass sich — alle Lehrer/innen und auch das nicht lehrende Personal — an die
vereinbarten Regeln halten.

De-eskalierende Techniken im Fall von Regelverst6Ben sind im Anhang 29 zu
finden. Manche Schulen realisieren das Trainingsraumkonzept. Sie haben einen eigens
eingerichteten Raum fiir diejenigen Schiiler/innen, die wiederholt im Unterricht storen
und sich nicht an die geltenden Regeln halten wollen oder konnen. Hilfe und Unter-
stiitzung erhalten die Schiiler/innen von speziell ausgebildeten Lehrer/innen, die mit
ihnen nicht nur das Storverhalten reflektieren, sondern mit ihnen gemeinsam die
Ursachen herausarbeiten, die zum Storverhalten gefiihrt haben. Ziel ist die Erstellung
eines schriftlichen Plans, der das neue Verhalten beschreibt, das die Schiiler/innen zu
zeigen bereit sind.

Zum Weiterlesen:

Briindel, Heidrun/Simon, Erika (2003): Die Trainingsraum-Methode.
Umgang mit Unterrichtsstérungen: klare Regeln, klare Konsequenzen.
Weinheim, Basel, Berlin: Beltz Verlag.

Jede Begegnung mit Gewalt — durch erleben, lesen, dariiber reden, reflektieren, Fort-
bildungen besuchen — verandert die eigene Wahrnehmung und sensibilisiert fiir den
Umgang mit Gewalt. Durch die gezielte Einbindung des Themas in den Unterricht
lernen Schiiler/innen die Anzeichen und Zusammenhange deutlicher wahrzunehmen
und sind dadurch in der Lage, Gewaltpotenzial zu erkennen und es auch in und au-
Berhalb der Schule anzusprechen. Durch sein/ihr sozial kompetentes Verhalten tragt
der Lehrer und die Lehrerin dazu bei, dass die Schiiler/innen lernen angstfrei und
angemessen mit Gewalt umzugehen und offen dariiber zu reden. Methodisch gibt es
bereits viele Trainingsmodule und Einheiten, die Lehrer/innen direkt im Unterricht
einsetzen kénnen. Auch in der Kinder- und Jugendliteratur finden sich zum Thema
Gewalt zahlreiche Anregungen. Eine ausgewahlte und kommentierte Empfehlung dazu
ist im Anhang 33.

Ziel ist, die Schiiler/innen zu sensibilisieren, Gewaltgeschehnisse zu erkennen
und sie zu ermutigen, von ihren Erlebnissen mit Gewalt zu berichten. Dafiir sind Vor-
aussetzungen zu schaffen, damit sich die Schiiler/innen mitteilen kénnen, ohne dass
sie Konsequenzen befiirchten miissen. Manchen Lehrpersonen ist es lastig, sich mit
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Pausenvorkommnissen oder Schulweg-Geschichten, bei denen Gewalt eine Rolle
spielte, zu beschéftigen. In irgendeiner Form lassen sie das die Schiiler/innen spiiren
und teilen damit — oft nonverbal — mit: Desinteresse oder Gewalt ist normal oder
Gewalt ist nicht so schlimm.

Lehrer/innen kénnen durch aufmerksames Zuhoren und Nachfragen herausfin-
den, ob es sich bei dem geschilderten Ereignis um ,,petzen® handelt, d.h. andere H
Schiiler/innen in Schwierigkeiten bringen, (Anhang 25) oder ob ein Schiiler/eine 5.110
Schiilerin um Hilfe bittet bzw. verantwortlich handelt, weil er/sie eine Gewalttat er-
kannt hat. Schiiler/innen, die kein Vertrauen zu ihren Lehrer/innen aufbauen kénnen,
werden auch bei schwereren Vorfallen nicht auf die Unterstiitzung der Lehrer/innen
zahlen und stehen im Bedarfsfall alleine da.

Da die Opfer haufig verangstigt sind, verheimlichen sie sehr lange die Ubergriffe,
unter denen sie leiden. Opfer haben fast immer das Gefiihl, selbst ,,schuld“ an den
Vorféllen zu sein und teilen sich daher nicht mit. Um den Opfern aus dieser Situation
herauszuhelfen, miissen Gelegenheiten geschaffen werden, dass sie ihre Situation
anonym schildern kénnen (z. B. Mobbing-Fragebogen, Anhang 10). Lehrer/innen, H
die Sprechstunden fiir Schiiler/innen anbieten, ermdglichen dadurch, dass sich Kinder S.93
und Jugendliche mit all ihren Sorgen und N6ten an sie wenden kdnnen. Als eine weitere
konkrete MaBnahme empfiehlt sich die Einrichtung eines Kontakttelefons, tiber das
eine Vertrauensperson der Schule regelmaBig erreichbar ist. Auch anonyme Mitteilungs-
maoglichkeiten tiber einen Briefkasten konnen geschaffen werden. Wenn das Opfer den
Weg zum Lehrer/zur Lehrerin des Vertrauens sucht, soll es dort nicht abgewiesen
werden, sondern einen kompetenten und verstandnisvollen Ansprechpartner vorfinden.

In manchen Schulen gibt es gewahlte Vertrauensschiiler und Vertrauensschilerinnen,
an die sich Kinder und Jugendliche wenden kdonnen, wenn sie Hilfe brauchen. Diese
Vertrauensschiiler/innen sind darin ausgebildet, bei Bedarf geeignete weitere
Schritte einzuleiten.

Wenn Lehrer/innen den Verdacht hegen, dass ein Kind oder ein Jugendlicher
schulischer Gewalt ausgesetzt ist, liegt es in ihrer Verantwortung, von sich aus dem
Kind/Jugendlichen die Mdglichkeit zu geben, im geschiitzten Rahmen vorsichtig dariiber
zu erzéhlen. Es ist unerlasslich, dass der Lehrer/die Lehrerin dem Vorfall nachgeht,
wenn ein Schiiler/eine Schiilerin tiber konkrete Gewaltvorfélle berichtet. Auch ein fiir
Erwachsene scheinbar unwichtiger Vorfall kann eine Schiilerin oder einen Schiiler kran-
ken und belasten. Wenn sich ein Schiiler/eine Schiilerin mit einem Anliegen an einen
Lehrer/eine Lehrerin wendet, dann ist dieses Anliegen unbedingt ernst zu nehmen,
selbst dann, wenn der/die Erwachsene das Gefiihl hat, es handelt sich um eine ,,Kleinig-
keit“. Alle Schilderungen der Kinder und Jugendlichen sind ernst zu nehmen und nicht
zu bagatellisieren oder mit Begriffen wie ,,petzen® zu belegen. Dem Erlebten des Kin-
des ist behutsam und umsichtig nachzugehen und die ev. daraus notwendigen Reaktio-

nen sind einzuleiten. Konkrete Hinweise zum Umgang mit Opfer und Téater/in sind im H H
Anhang 16 zu finden. Im Anhang 11 werden die Handlungsmdglichkeiten fiir
Schiiler/innen bei Mobbing und im Anhang 12 Hilfestellungen fiir Mobbingopfer 5.97 5.94
dargestellt.

Bei Hinweisen, die den Verdacht auf hausliche/elterliche Gewalt an Kindern und G
Jugendlichen lenken, sind MaBnahmen einzuleiten, die dem aktuellen Stand der Gesetz- S.71

gebung entsprechen.
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Kommunikation
Zu den Kernkompetenzen der heute in Schulen tatigen Menschen gehért die Kommu-
nikationskompetenz. Sie umfasst: erklaren und sich mitteilen konnen, die Sach- und
Beziehungsebene trennen, klare Anspriiche formulieren, gut zuhéren kénnen und in
engagierter Gelassenheit und |6sungsorientiert Konflikte annehmen und austragen.
Kommunikation wird im taglichen Miteinander gelernt und kann gezielt gefordert
und eingelibt werden. Das trifft auf alle Personen in der Schule zu: Schiiler/innen,
Lehrer/innen, Schulleiter/innen, Eltern und Schulpersonal. Alle kénnen die verbalen
und nonverbalen Kommunikationstechniken erkennen, verstehen und erweitern. Das
setzt die Bereitschaft voraus, sich mit den eigenen Wertvorstellungen, Wahrnehmun-
gen, Vorurteilen und dem eigenen Kommunikationsstil auseinanderzusetzen. Die
Wahrnehmungs- und Mitteilungsfahigkeit, die Verstehensbereitschaft, das Wissen um
kommunikative Vorgange und das entsprechende Sprachhandeln sind wichtige Kompe-
tenzen im Umgang miteinander und gestalten wesentlich die Beziehungen zueinander.

Kommunikation ist eine wichtige Grundlage fiir gewaltfreie Konfliktaustragung. Gewalt-
freie Kommunikation nach Marshall B. Rosenberg ist inzwischen fester Bestandteil in
Kommunikationsseminaren und Mediationsausbildungen. Dieser Kommunikationsstil
kann sowohl von Kindern und Jugendlichen als auch von Erwachsenen eingenommen
werden, er zeichnet sich durch eine wertschatzende Haltung aus und fordert den ge-
waltfreien Umgang. Mehr zum Thema Kommunikation und Gewaltfreie Kommuni-
kation ist im Anhang 21 und 22 zu lesen.

Umgang mit Gefiihlen

Gefiihle werden durch duBere Reize (Sinnesempfindungen), innere Reize (Kdrperemp-
findungen) und/oder kognitive Prozesse (Bewertungen, Vorstellungen, Erwartungen)
ausgelost. Sie treten spontan auf und kénnen nicht bewusst gesteuert werden. Sie
sind individuell, fiir andere Personen zwar ,,nachfiihlbar®, jedoch nie gleich. Die Wahr-
nehmung eigener und fremder Gefiihle und der Ausdruck von Emotionen wie Arger,
Furcht oder Angst sind ein Zeichen von Emotionaler Intelligenz (EI) und stellen einen
wesentlichen Schutzfaktor gegen Gewalt dar. Naheres zur Emotionalen Intelligenz
findet sich im Anhang 19.

Umgang mit Konflikten

Konflikte kénnen destruktiv (verschlechtern die Beziehungen) oder konstruktiv (starken
die Beziehungen) verlaufen. Konstruktive Konfliktbearbeitung ist einer der Kernpunkte
von Gewaltpravention. Die Fahigkeit, Konflikte konstruktiv, d.h. ohne Gewaltandrohung
oder Gewaltanwendung und mit der Bereitschaft zum Kompromiss auszutragen, kann
systematisch gelernt werden. Wissen iiber Konfliktverlaufe, aber mehr noch das Uben
von Verhaltensmoglichkeiten in Konfliktsituationen tragen zur konstruktiven Konflikt-
bearbeitung bei. Spannungsfreies Zusammenleben gibt es nicht. Unterschiedliche
Meinungen, Bedirfnisse und Interessen kénnen zu Konflikten fiihren, aber nicht zwangs-
laufig zu Streit und Arger. Konflikte sollen ausgetragen werden, sie miissen nicht
gelost werden. Natiirlich ist eine einvernehmliche Losung erstrebenswert, diese ist
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jedoch nicht immer zu erreichen. In solchen Situationen sollten die Beteiligten versu-

chen, ihre unterschiedlichen Meinungen und Haltungen gegenseitig zu respektieren

(Konfliktverhalten, Anhang 29). H
S.115

Die Hilflosigkeit, die Menschen in Konfliktsituationen erleben, steht in
direktem Verhaltnis zu ihrem Mangel an Wissen dariiber. Wer einen Konflikt-
verlauf bewusst aufmerksam wahrnimmt, beginnt bereits, den weiteren
Konfliktprozess zu gestalten und kann durch eine rechtzeitige Bearbeitung
die weitere Eskalation verhindern.

Das Wissen Uiber verbale und nonverbale Kommunikation und {iber Konfliktlosungs- G
strategien starkt Lehrer/innen, gibt mehr Sicherheit im Umgang mit anderen Menschen S.75
und schafft Wege zu gelingender Kommunikation. Viele Konflikte beruhen auf ,,Missver-
standnissen®: eine wertschatzende Sprache, der unerschiitterliche Respekt gegeniiber
anderen Personen und nur von dem aktuellen Geschehen zu sprechen, sind bereits die
erfolgreichsten Konfliktbearbeitungsmethoden.

Konflikte, die in der Klasse auftreten (zwischen einzelnen Schiilern und Schiilerin-
nen oder aber zwischen der Klasse und der Lehrperson) konnen mit den Betroffenen
gemeinsam z. B. durch die Anwendung des ,,runden Tisches* (nach Fritz Oser, 1998)
bearbeitet werden. (Siehe dazu OZEPS-Handreichung ,,Personlichkeitsstarkung und
soziales Lernen im Unterricht*, S. 63f.).

Der ,,runde Tisch® bietet Lehrpersonen ein Modell an, wie sie mit Konflikten in
der Klasse umgehen kénnen. In diesem Modell werden Entscheidungsschritte be-
schrieben, an denen sich die Lehrpersonen bei der Bearbeitung von Konflikten in der
Klasse orientieren konnen. Dabei wird eine kooperative Vorgehensweise zwischen
Lehrer/innen und Schiiler/innen betont.

Umgang mit Gewalt

Bei der Bearbeitung des Themas Gewalt ist es fiir Lehrpersonen nicht nur wichtig, Ana-

lysen Uber das schulische Umfeld zu tatigen, sondern auch, sich der eigenen Rolle als

Tater/in oder Opfer bewusst zu werden. So ist z. B. jeder Lehrer/jede Lehrerin in der

Schule auch Opfer der strukturellen Gewalt. Dabei ist zu hinterfragen, wie er/sie mit die-

sem Zustand zurechtkommt. Ebenso ist der Lehrer/die Lehrerin zugleich auch Tater/in:

z. B. beim Weitergeben der strukturellen Gewalt an Schiiler/innen. Den Rahmen der

Schule und der Lehrpléne kann der Einzelne/die Einzelne nicht verandern. Aber der be-

wusste Umgang und die personliche Gestaltung und Umsetzung von Vorgaben zeichnen
kompetente Lehrpersonen aus. Zum Beispiel: Wann/wie/wo habe ich die Rolle als

Tater/in oder Opfer erlebt? Weitere Fragen und Anregungen zur Reflexion enthalt der H
Anhang 26. S.111

Erkennen des personlichen Gewaltpotentials

In der Schule kann Gewalt und Aggression auch von den Lehrer/innen ausgeiibt werden
(personliche Auseinandersetzung, Anhang 27). Reagieren Lehrkrafte auf Aggres-

sionen von Schiiler/innen ihrerseits mit aggressivem Verhalten, kénnen sie deren S.112
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S.113

S.107

Aggressionspotenzial weiter antreiben, und nicht selten kommt es dabei zur Entwick-
lung einer Gewaltspirale. Die Art und Weise der Reaktionen von Lehrer/innen auf
Unterrichtsstérungen ist von entscheidender modellhafter Bedeutung fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler. Machtdemonstrationen, zynische, sarkastische und ironische Be-
merkungen von Lehrerinnen und Lehrern rufen im Allgemeinen verbale Aggressionen
bei den Schiiler/innen hervor.

Daher miissen auch Lehrer/innen lernen, mit eigenen aggressiven Impulsen in Kon-
fliktsituationen umzugehen. Hierzu bieten sich auRer der personlichen Reflexion auch
Fragenkataloge an (Gewaltfreier Umgang, Anhang 28), die zunachst individuell
bearbeitet und dann im Kollegium, in Supervisionen und Seminaren (SCHILF) disku-
tiert werden sollten.

Sprache und Gewalt

Lehrer/innen kommunizieren wahrend eines Schultages in einer Vielzahl von verbalen
oder nonverbalen Varianten: belehrend, ermahnend, zurechtweisend, anordnend,
beschimpfend, bedrohend, beschuldigend, lobend, kritisierend, fragend, trostend etc.
In den personlichen Sprachgebrauch schleicht sich manchmal unbewusst Gewalt ein.
Androhungen, Schuldzuweisungen, Abwertungen etc. empfinden Schiiler/innen als
herabsetzend oder krankend. Worter sind wie vergiftete Pfeile, deren Wirkung sich oft
erst spater einstellt. Die Reaktionen darauf sind dann — nicht verwunderlich — ebenso
gewaltvoll.

Menschen bewerten zugefiigten kérperlichen Schmerz auf die gleiche Weise wie
soziale Ausgrenzung oder Demiitigung, was zur Folge hat, dass beides — physischer
wie psychischer Schmerz — mit Aggression beantwortet wird (Eisenberger, 2003).

Die Schiiler/innen speichern die Art, wie mit ihnen umgegangen wird. Sie handeln
aufgrund der realen Erfahrungen, die sie machen. Eine Lehrperson, die sich herabset-
zend gegeniiber Schiiler/innen duBert, kann den gewaltfreien Umgang miteinander
nicht glaubwiirdig vertreten. Jedes diffamierende Lehrerwort erreicht nicht nur den
einzelnen Schiiler und die einzelne Schiilerin, sondern erreicht als beispielhafte Hand-
lung die ganze Klasse. Die Lehrpersonen sind Vorbilder.

Gewalt wird nicht ausschlieBlich durch Sprache verursacht, aber Sprache ist ein Mittel,
um Gewalt vorzubereiten, Gewalt umzusetzen oder dient dazu, Gewalt zu legitimieren.
Eine aggressive Sprache schafft einen flieBenden Ubergang zu physischer Gewalt.
Weitere Informationen zu Sprache und Gewalt sind im Anhang 23 zu finden.

> Wie kommuniziere ich mit den Schiiler/innen, den Kolleg/innen, den Eltern?
> Verwende ich eine gewaltfreie Sprache?

Personliche Kompetenzen

In diesem Bereich geht es um die Erarbeitung, Erweiterung und Erhaltung von sozialen
Kompetenzen und um einen reflektierten Umgang mit Gewalt. Lehrer/innen, die ihr so-
zial kompetentes Verhalten immer wieder reflektieren, geben es im Rahmen des Kompe-
tenz-Transfers an die Schiiler/innen weiter. Die Reflexionen sind darauf ausgerichtet,
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stabile Grundlagen wie Werteorientierung, Selbstkompetenz, Handlungssicherheit,
Beratung, soziale Verantwortung und gegenseitige Achtsamkeit zu schaffen und
die Anfalligkeit fiir sozialschadliche Verhaltensweisen so gering wie méglich zu halten.

Die Reflexion — alleine oder in Gruppen — und der Besuch von Fortbildungen in
den Bereichen Sozialkompetenz und Gewaltpravention sind die am besten geeigneten
MaRnahmen, die eine Lehrperson als ihren personlichen Beitrag zur eigenen Gewalt-
pravention durchfiihren kann. Im Anhang 17 sind die Inhalte zusammengefasst, die in
Fortbildungen zur Erweiterung der Sozialkompetenz angeboten werden. H

S.100

Empfehlenswert ist es, die Fahigkeiten, die unter Sozialkompetenz verstanden werden,
fur sich personlich zu klaren und zu reflektieren und in einem zweiten Schritt im Aus-
tausch mit Kolleg/innen zu erértern und zu verstehen. Daraus entwickelt sich haufig
der Wunsch nach einer gezielten Erweiterung der vorhandenen Fahigkeiten.

Qualitat und Entlastung im Lehrberuf

Lehrer/innen sind starken Belastungen ausgesetzt. Schiilerinnen und Schiiler zeigen

vielfaltige Auffalligkeiten und bediirfen somit einer hohen individuellen Betreuung —

zusatzlich zum Unterricht. Auch Lehrer/innen sind durch die taglichen Gewaltvorfalle

an den Schulen und die Gegebenheiten der strukturellen Gewalt belastet. Viele Lehre-

rinnen und Lehrer leiden unter Uberforderungssymptomen und fiihlen sich oft alleine

gelassen. Die psychischen und gesundheitlichen Belastungsfaktoren fiihren haufig zu
Burnout-Symptomen. In Lehrerberatungszentren, die mittlerweile in ganz Osterreich

existieren, konnen sich Lehrer/innen kompetent beraten lassen. Zusétzlich gibt es

viele Kursangebote, mit denen prophylaktisch dem Burnout-Syndrom vorgebeugt

wird. Auch in Supervisionen werden die aktuell auftretenden Probleme angesprochen

und bearbeitet. Beratung und Supervision ermdglichen eine Veranderung der Sicht- G G
weise, und andere Sichtweisen bringen Entlastung. Die Erkenntnis, dass Probleme und S.69 S.77
Uberforderung sein diirfen und auch andere Lehrpersonen Probleme haben, erleichtert

ungemein. Es gilt als Ausdruck professionellen Handelns, wenn Lehrerinnen und

Lehrer den Mut aufbringen, sich Unterstiitzung zu holen. Es wird nicht als Makel oder

Versagen gesehen, wenn Hilfe beansprucht wird, sondern als Kompetenz und Verant-

wortung der eigenen Person gegeniiber.

Supervision und Coaching fiir Lehrerinnen und Lehrer dienen nicht nur der Entlastung,
sondern sorgen auch fiir eine hohe Qualitat des Lehrberufs. Im Sinne des lebens-
langen Lernens sind auch Fortbildungen, Intervisionen, Qualitatszirkel und kollegiale
Beratungen angebracht, um die sozialen Kompetenzen zu erhalten bzw. ihre Weiter-
entwicklung zu fordern. Soziale Kompetenz beruht auf Einstellungen, Haltungen und
Werten, die nicht einmalig ,,als Rezept“ gelernt oder antrainiert werden kénnen, son-
dern die standig aufgefrischt werden miissen. Im Anhang 18 ist ein typischer Ablauf
einer kollegialen Beratung dargestellt, der sich in der Praxis bereits bewahrt hat. Ein
weiteres Modell zur fortwahrenden Entwicklung und dem kontinuierlichen Lernen ist S.102
das ,,Kollegiale Team Coaching (KTC)“. Es gibt eine systematische Anleitung zur Fall-
darstellung und Problemldsung. Reflexion, Ideenwerkstatt und konkrete Schritte sind
die Ergebnisse des KTC. Weitere Informationen sind unter

abrufbar.
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S.95

S.96

S.113

Schulleitung

Schulleiter/innen, die an ihrer Schule Veranderungen herbeifiihren wollen, miissen
nicht nur selbst von ihrem Vorhaben iberzeugt sein, es ist fiir sie wichtig, inner-
schulische Hindernisse (Anhang 13) zu erkennen und demokratische Wege zu
finden, diese Hindernisse zu tiberwinden.

Kollegium

Das Profil einer Schule wird umso deutlicher, je geschlossener die Lehrerschaft auf-
tritt. Die Kommunikation und der Zusammenhalt innerhalb des Kollegiums spielen
dabei eine zentrale Rolle. Das Klima im Kollegium strahlt auf die gesamte Schule
und auf die Beziehungen zu den anderen Schulpartnern (Schiiler/innen und Eltern)
aus. Eine Hilfe zur Einschatzung des Kollegiums ist im Anhang 14 zu finden.

Wie offen verlauft die Kommunikation unter den Kolleg/innen?

Welche Auswirkungen hat ,,Cliquenbildung® auf das Klima im Kollegium?
Werden Entscheidungen eher hierarchisch oder kooperativ getroffen?
Gibt es Spaltungen und Grabenkampfe?

V V V V

Konflikte im Kollegium und mit der Schulleitung werden im Anhang 28
angesprochen.

Die Bearbeitung der Fragen — einzeln, dann in Gruppen — kann dazu fiihren, einen
gemeinsamen Ausgangspunkt fiir MaBnahmen innerhalb des Kollegiums zu finden.
Gesprache und Diskussionen tiber Kommunikation, Konflikte und Gewalt sowie gemein-
same Fortbildungen erhéhen nicht nur die Motivation fiir den Beruf, sondern lassen
ein kooperierendes und reflektierendes Lehrerteam entstehen. Das fordert wesentlich
ein gutes Schulklima.

Einbeziehung der Eltern und Erziehungsberechtigten
Die Schule und die Lehrer/innen brauchen das Vertrauen der Eltern. GleichermalRen
erwarten die Eltern eine ihnen gegentiiber offene und kooperative Einstellung der
Lehrerschaft. Angesichts der vielen problematischen und ungewissen Aspekte, die
kiinftig auf die jungen Menschen einwirken werden, ist es besonders wichtig, dass
Eltern und Lehrpersonen zusammenarbeiten — zum ,,Wohle des Kindes*, wie es die
,Internationalen Rechte des Kindes“?, zu denen sich auch Osterreich bekennt, vorsehen.
Alle Schulpartner tragen Verantwortung fiir die Qualitat der Schule. ,,Gute Schulen*
zeichnen sich durch gute Beziehungen zwischen den Schulpartnern aus. Gute
Zusammenarbeit braucht Vereinbarungen, die gemeinsam getroffen werden. Grund-
lage fir die Erarbeitung solcher Regeln sind die Schulgesetze. Sie definieren einen
Rahmen (Schulordnung), der verbindlich ist und von allen Schulpartnern eingehalten
werden muss. Die Gesetze sehen aber auch Freirdume vor, die individuell fir Klassen
und Schulen (z. B. Hausordnung) ausgestaltet werden kdnnen. Einen Leitfaden zur
Erstellung von Vereinbarungen zwischen den Schulpartnern hat das bmukk unter dem

9 siehe dazu http://www.unicef.at/projekte.html
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Titel ,,Vereinbaren schafft Verantwortung® herausgegeben (Download unter:

). Zu Beginn jedes Schuljahres sollen die Schul-
partner wissen, welche Aufgaben und Erwartungen, welche Rechte und Pflichten auf
sie zukommen. Solche Vereinbarungen werden am besten schriftlich festgehalten und
von den Schulpartnern — jedes Jahr wieder — unterschrieben.

Im Rahmen der Beschéftigung mit dem Thema Gewalt und der Einfiihrung von Pra-
ventionsprogrammen an der Schule sollen MaRnahmen fiir Eltern wie Informations-
abende, Informationsbriefe, Seminare zur gewaltfreien Kommunikation und tber
»,machtlose Erziehungsstile“ etc. eingerichtet werden. Auf der Klassenebene bilden
diese MalRnahmen fiir Eltern und Lehrer/innen die M&glichkeit zum Austausch tiber
erreichte Erfolge und erh6hen somit die Motivation fiir die weiteren Schritte.
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8. Ausblick

Wahrend der Entstehung dieser Handreichung hat sich der Umfang des Materials zur
Gewaltpravention standig erweitert. Mit jeder neuen Gewalttat an Schulen werden
offentliche Diskussionen gefiihrt und Erklarungsmodelle gesucht. Gleichzeitig wird
intensiv zu diesem Thema geforscht. Die Forschungsergebnisse werden international
ausgetauscht, um die effektivsten Praventionsmodelle und Programme zu finden.

In dieser Publikation wurden theoretische Erkenntnisse mit vorhandenen Erfah-
rungen zu Formen von Gewalt, Ursachen der Gewalt und PraventionsmaBBnahmen in
Zusammenhang gesetzt und praktikable, schulnahe Umsetzungsschritte entworfen.

Obwohl die vorliegende Handreichung eine Fiille von Detailmaterial enthalt, das
sicher in der einen oder anderen konkreten Situation hilfreich ist, schlage ich den
interessierten Lehrerinnen und Lehrern vor, mit kleinen, in ihrer Wirkung tiberschau-
baren Schritten zu beginnen.

In meinen letzten Gewaltpraventionsseminaren habe ich die Teilnehmer/innen
am Ende gebeten, aufzuschreiben, welche MaRBnahmen sie nach ihrer Riickkehr an die
Schulen als erste umsetzen wollen. Die Ergebnisse waren so personlich und so vielfaltig,
wie erfolgreiche Gewaltpravention sein soll:

o beim Elternabend liber Medien und Gewalt sprechen

o die Schulordnung liberpriifen

o beim Einschreiten ,,anders* vorgehen als bisher

o nach Regeln ,,rangeln®: Schiiler/innen bekommen die Maglichkeiten, sich nach

vorgegebenen Regeln auszutoben

Pausenaufsicht erhohen, v.a. bei verwinkelten und untibersichtlichen Gangen

Busaufsicht einfiihren: z. B. mittags an der Bushaltestelle vor der Schule

individuelle Bediirfnisse der Schiiler/innen im Unterricht starker beriicksichtigen

einen Kollegen/eine Kollegin finden, der/die hospitiert und Feedback gibt

o sensibler wahrnehmen, was ,,normale* Lautstarke ist und wann es ein
Streit/Kampf ist

o Schiiler/innen aktivieren, sich starker einzubringen, wenn Mitschiiler/innen
gewalttatig sind

o eine fir Gewalt zustandige Vertrauensperson benennen, an die sich
Schiiler/innen wenden kdnnen

o o o

o

Ich hoffe, dass jede Lehrperson, die sich mit Gewaltpravention beschaftigt, nach der
Lektiire ebenfalls solche Einstiegspunkte findet und sie erfolgreich umsetzt. Gewalt-
pravention bedeutet, standig kleine Schritte der Veranderung zu gehen und damit
einzelne Personen, von Kindern bis zu Erwachsenen, direkt zu erreichen.

Wir alle tragen soziale Verantwortung fiir die Gestaltung der Zukunft: Unsere
Kinder und Jugendlichen geben der nachsten Generation weiter, was sie heute von
uns lernen.

sWenn wir wahren Frieden in der Welt erreichen wollen,
miissen wir bei den Kindern beginnen.*
(Mahatma Gandhi)
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»Aktives Zuhoren* bedeutet besonders aufmerksames, einfilhlendes Zuhoren, bei
dem der ,,Empféanger* wiedergibt, was der ,,Sender* einer Nachricht ausgedriickt hat.
Beim Aktiven Zuhoren sollen {iber das reine Spiegeln hinaus auch die versteckten
Gefiihle hinter den Fakten ,,entschliisselt* und mitgeteilt werden. Der/die Zuhdrende
fasst zusammen und driickt den Inhalt mit eigenen Worten aus. Er/sie konzentriert
sich dabei auf die Kernaussagen (keine Interpretationen, Wertungen) und verbalisiert,
was in der Nachricht noch verborgen sein konnte. Gelingt diese Entschliisselung, wird
sich die erzahlende Person wirklich verstanden fiihlen. Das Aktive Zuhéren regt die
erzahlende Person an, sich Uber ihre eigenen Geflihle, Interessen und Bediirfnisse klar
zu werden und Handlungsoptionen zu entwickeln. ,,Aktives Zuhéren“ bedeutet nicht,
dass man die gehorte Meinung teilt! Eigene Ziele, Wiinsche und Meinungen stehen bei
dieser Gesprachsmethode im Hintergrund.

Amoklauf ist ein Tétungsdelikt, in dem Mord- und Selbstmordphantasien ineinander
Uibergehen. Fast alle bisherigen Amoklaufe an Schulen haben mit dem Suizid des Taters
geendet. Wie auch beim Suizid sind die Motive zum Amoklauf vielschichtig, aber tiber-
wiegend darin zu sehen, dass mit der Tat eine Handlungsoption ergriffen wird, um
letztlich Macht zu demonstrieren, eine Form hegemonialer Mannlichkeit zu unterstrei-
chen, ein Minimum an Selbstwert herzustellen und — das ist das Besondere am Amok-
lauf — in die Geschichte einzugehen und bleibende Spuren zu hinterlassen. Der Begriff
des ,,Amoklaufs® ist irrefiihrend und passt nicht zu dem, was sich in den Schulen
ereignet hat. Amoklaufe in der Schule werden besser mit dem Begriff ,,zielgerichtete
Gewalt“ oder auch ,,school shootings“ beschrieben. Die Tater — so haben Forschungen
ergeben — rasten nicht pl6tzlich aus, schlagen nicht wiitend um sich und feuern auch
nicht wild in die Menge, sondern sie haben meistens genaue Vorbereitungen getroffen,
wann und wie sie die Tat ausfiihren und vor allem, wen sie erschieBen wollen. Sie
verfolgen mit ihrer Tat ganz personliche Ziele, die auf dem Nahrboden vielféltiger
Krankungen, Frustrationen und Enttauschungen gewachsen sind. Alle Taten — so die
heutige Erkenntnis — waren sorgfaltig vorbereitet. Die Beschaffung von Waffen scheint
fur alle kein Problem gewesen zu sein. Wenn es auch kein einheitliches Taterprofil
gibt, sind doch einige Gemeinsamkeiten (iber die bisherigen Amoklaufer in Schulen
bekannt: Sie waren fast ausschlieBlich mannlich, ca. 15-20 Jahre alt und besuchten
durchaus anspruchsvolle Bildungsgange. Sie waren entweder noch Schiiler der Schule,
an der sie den Amoklauf begingen oder schon entlassen oder der Schule verwiesen
worden. Sie wiesen haufig gute bis mittlere Schulnoten auf. Was sie jedoch noch dar-
tber hinaus charakterisiert, ist die Tatsache, dass sie wenige Freunde/Freundinnen und
so gut wie keine sozialen Kontakte hatten, sozial isoliert waren und ihre Freizeit mit
gewalthaltigem Medienkonsum verbrachten. Sie empfanden eine unbandige Wut auf die
Gesellschaft, die ihnen u.a. auch durch die Schule begegnete. Amoklaufe stellen die Kul-
mination von Gewaltformen dar, sie sind spektakular, jedoch auch singular und kon-
nen daher nicht als Indiz fiir eine zunehmende Gewalt an Schulen genommen werden.

Beratung ist eine Form zwischenmenschlicher Hilfe, bei der in einer offenen und ko-
operativen Beziehung die bewusste Wahrnehmung der Aufgabe oder des Problems
vorgenommen wird und die Selbstlésungskompetenz aktiviert wird. Gute Beratung
bringt bei Klienten/Klientinnen (Schiiler/in, Lehrer/in...) einen aktiven Lernprozess in
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Gang, der die Ratsuchenden starkt. Bei der Bewaltigung der anstehenden Aufgaben
oder der L6sung des Problems werden die Klienten/Klientinnen in ihren Kompetenzen
unterstiitzt bzw. optimiert. Die letztliche Entscheidung iber das ,,O0b* und das ,,Wie*
der Ausfiihrung des Beratungsergebnisses liegt bei den Ratsuchenden.

Cyber-Bullying bezeichnet alle Formen von Gewalt, bei denen neue Medien (Computer,
Mobiltelefone etc.) eingesetzt werden. Mit diesen Medien kommunizieren die Jugendli-
chen, dort stellen sie sich dar, dort wollen sie wahrgenommen werden. Die Grenze
wird Uberschritten, wenn sie andere verhohnen, bloBstellen und verletzen. Eine neue
und bisher unbekannte Gewaltform ist das ,,happy slapping®, das ,,frohliche Zuschlagen®.
Es besteht darin, Opfer brutal zu verpriigeln und zu quélen und sie dabei mit einer
Kamera (einem Mobiltelefon) zu filmen. Sehr oft werden die Aufnahmen anschlieRend
ins Internet gestellt und 6ffentlich zuganglich gemacht. Das ist fiir die Opfer zusatzlich
zu ihren physischen und psychischen Verletzungen eine weitere Demiitigung und
Erniedrigung. Besonders abstoBend ist die zynische Bezeichnung des ,,happy slapping®,
die aus der Sicht der T&ter/innen gewahlt ist und unterstreicht, dass die Tater/innen
an ihren Taten sogar noch Freude haben und sie lustvoll erleben.

Happy slapping findet an den Schulen zunehmende Verbreitung. Angriffe von
Schiiler/innen werden auf Handys aufgenommen und verbreitet. Motive dafiir sind
Neugier, Gruseln und das Gefiihl, Gewalt sei eine Handlungsoption. Die geplanten und
gefilmten Gewalttaten werden per Handy versendet (iiber Blue Tooth — jederzeit zum
Runterladen bereit) und im Internet verbreitet.

Der Gebrauch von Handys an Schulen bedarf Vereinbarungen (z. B. Mobiltelefone
ohne Kamera-Funktionen). Es liegt in der Verantwortung der Eltern, sich zu informieren,
wie ihre Kinder Mobiltelefone benutzen. Um in den Schulen die Vorkommnisse rund
um Cyber-Bullying kontrollieren zu kénnen, sollten einige Lehrer und Lehrerinnen, die
in Hinblick auf die neuesten technologischen Entwicklungen auf dem aktuellen Stand
sind, ihre Kolleg/innen informieren. (Schiiler und Schiilerinnen kdnnen eine ergiebige
Informationsquelle sein!)

Demokratische Mitbestimmung ist aus dem Alltag nicht wegzudenken. Lehrer/innen
schaffen Kontexte demokratieforderlichen Lernens in schulischen und auBerschulischen
Erfahrungs- und Handlungsfeldern und gestalten Lernbereiche, in denen Informationen
und Erfahrungen tiber Demokratie und Kompetenzen fiir demokratisches Handeln an-
geeignet werden kénnen. Durch entsprechend gestalteten Unterricht und ein auf Betei-
ligung ausgerichtetes Schulleben konnen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
Orientierung gewinnen und personliche Einstellungen und Sicherheiten entwickeln,

die dazu beitragen, die Bedeutung der fiir ein demokratisches Gemeinwesen konstitu-
ierenden Werte zu verstehen, diese in Entscheidungssituationen kritisch zu reflektieren
und sie gegen demokratiekritische und demokratiefeindliche Einwande und Handlungs-
weisen zu verteidigen.

Zentrale Themen resultieren u. a. aus folgenden Fragen:

> Welche Vereinbarungen bestimmen das Miteinander und wie konnen sie aus-
verhandelt und verbindlich werden?
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Wie kénnen Konflikte sozialvertraglich bearbeitet und gelGst werden?

Wie gehe ich mit meinen eigenen politischen Positionen um?

Wie reagiere ich auf radikale politische Positionen anderer?

Wie kann eine Organisation/meine Schule an den eigenen demokratischen
Strukturen arbeiten, diese weiterentwickeln, sichtbar machen?

> Wie und in welchem Kontext kdnnen Schiiler/innen altersgemal und regel-
maBig demokratische Mitbeteiligung einliben und Verantwortung tibernehmen?

V V V V

Schulen sind ein iberschaubarer Lebensraum und bieten Gelegenheit, im Kleinen das
praktisch zu tiben, was hernach im GroRen die zivilgesellschaftliche Herausforderung
darstellt. ,,Es gibt einen grundlegenden und empirisch nachgewiesenen Zusammen-
hang zwischen Demokratieerfahrung und Gewaltverzicht: Wenn Kinder und Jugendli-
che die Erfahrung machen, dass in Schule und Erziehung Mitwirkung, demokratisches
Handeln und Verantwortungsiibernahme erwiinscht sind und als wichtig anerkannt
werden, sind sie fiir Gewalt und Rechtsextremismus weniger anfallig als Jugendliche,
denen diese Erfahrung versagt bleibt.“ (Wolfgang Edelstein, 2001)

Zu den demokratischen Mitbestimmungsmodellen, die in Schulen angewandt werden,
zahlen z. B. die Just Community oder Gerechte Schulgemeinschaft nach Fritz Oser
(1992), das Schiilerparlament und der Klassenrat in der Freinet-Padagogik.

Empathie oder Einfiihlungsvermdgen ist die Fahigkeit einer Person, eine andere Per-
son — ohne personliche Grenzen zu iiberschreiten — mdglichst ganzheitlich zu erfassen,
deren Gefiihle und Handlungen zu verstehen, aber nicht (!) notwendigerweise darin
Uibereinzustimmen. Empathie ist eine gedankliche Leistung, die eine differenzierte
Erkenntnisfahigkeit voraussetzt: Z. B. muss ein Kind ein Konzept von sich selbst ent-
wickelt haben, bevor es andere Menschen als selbstandige Personen erfassen kann,
deren Erleben mit dem eigenen Erleben vergleichbar ist. Ebenso muss Empathie selbst
erfahren worden sein, um selbst einfiihlsam sein zu konnen: Ein Kind, das hilfesuchende
oder freudige Botschaften aussendet, die von seinen Bezugspersonen nicht bemerkt,
nicht beriicksichtigt oder gar bestraft werden, Gibernimmt die Ansicht, GefiihlsauRe-
rungen zu unterdriicken, und es wird in weiterer Folge auch seinerseits bei anderen
Menschen nicht empathisch reagieren.

Fahigkeitsselbstkonzept beschreibt die subjektive Einschatzung eigener Kompeten-
zen und F3higkeiten. Im Kontext Gewaltpréavention beschreibt es das Bild, das (Lehr-)
Personen bzw. Schiiler/innen tber ihre Selbst- und Sozialkompetenz und ihren Um-
gang mit Gewalt haben.

Gewalt an Kindern ist die gewaltsame physische oder psychische Beeintrachtigung
von Kindern durch Eltern oder Erziehungsberechtigte, die unter den Begriff ,,Kindes-
misshandlung® fallt. Haufig ist die Gewaltanwendung der Erwachsenen ein Ausdruck
eigener Hilflosigkeit und Uberforderung. Bei Kindesmisshandlung geschieht die Scha-
digung des Kindes nicht zufallig. Meist wird eine verantwortliche erwachsene Person
wiederholt gegen ein Madchen oder einen Jungen gewalttatig. Die Gewalt kann aktiv
durch Handlungen (kdrperliche Misshandlung, sexuelle Gewalt) oder passiv durch Un-
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terlassung (emotionaler Missbrauch oder Vernachlassigung) zustande kommen. Meh-
rere Formen kdnnen bei einem Kind auch gleichzeitig vorkommen. Die Misshandlungen
in der Familie haben fiir die Kinder und Jugendlichen oft traumatische Auswirkungen.

Gewaltformen gegen Kinder: Es werden vier Formen von Gewalt unterschieden:
Korperliche Misshandlung, psychische Misshandlung, sexueller Missbrauch und
Vernachlassigung (vgl. Melzer/Schubarth/Ehninger 2004, S.49).

Als korperliche Misshandlung gelten Schlage oder andere gewaltsame Handlungen
(z.B. StoRe, Schiitteln, Verbrennungen usw.), die beim Kind zu Verletzungen fiihren
konnen. Oft wird auch zwischen korperlicher Misshandlung und korperlicher Ziichtigung
unterschieden. Unter korperlicher Ziichtigung wird das Zufiigen eines korperlichen
Schmerzes zum Zwecke der erzieherischen Einflussnahme oder Verhaltenskontrolle
verstanden. In der Leitidee der gewaltfreien Erziehung wird diese Differenzierung je-
doch verworfen; alle Formen der intendierten korperlichen Schmerzzufligung werden
als Gewalt aufgefasst. Bei allen Gewalthandlungen ist die besondere Empfindlichkeit des
kindlichen Organismus zu beriicksichtigen.

Als psychische Misshandlung werden Verhaltensweisen zusammengefasst, die Kinder
angstigen oder ihnen Gefiihle des Abgelehntseins oder der eigenen Wertlosigkeit
vermitteln. Dadurch werden Kinder in ihrer psychischen und korperlichen Entwicklung
beintrachtigt. Die psychische Misshandlung ist die am schwersten fassbare Form der
Gewalt; schwierig ist hier die Grenzziehung zwischen verbreiteten und weitgehend
tolerierten Erziehungspraktiken (wie z.B. Bestrafen mit Hausarrest, Liebesentzug) und
den psychisch schadigenden Formen.

Unter sexuellem Missbrauch wird die Instrumentalisierung von Kindern und Jugend-
lichen fir die Befriedigung sexueller Bediirfnisse von Erwachsenen verstanden.

Es kann dabei zwischen Hands-on (z.B. Vergewaltigung) und Hands-off Handlungen
(Anleitung zur Prostitution, obszéne Anreden usw.) unterschieden werden, je nach-
dem, ob diese Praktiken kérperlichen Kontakt zwischen Téater/in und Opfer einschlie-
Ben oder nicht.

Die Vernachlassigung ist eine Gewaltform, der Kinder in besonderer Weise ausgelie-
fert sind; sie ergibt sich aus der entwicklungsbedingten Abhangigkeit der Kinder von
erwachsenen Bezugspersonen. Eine Vernachlassigung liegt vor, wenn die Kinder nicht
ausreichend ernahrt, gepflegt, geférdert, gesundheitlich versorgt, beaufsichtigt oder
vor Gefahren geschiitzt werden. Es kann zwischen physischer und psychischer Ver-
nachlassigung unterschieden werden, je nachdem, ob diese Formen der Vernachlassi-
gung unmittelbar korperliche Auswirkungen haben oder nicht.

Gewaltkreislauf: Das Kind erlebt zu Hause Gewalt. Es erkennt, dass es Gewalt er-
fahrt von Menschen, denen es mit Liebe verbunden ist. Es lernt auch, dass es mora-
lisch richtig ist, Gewalt auszuiiben: ,,Wenn alles andere nichts bringt, muss Gewalt
angewendet werden.” Auf Grund dieser Erlebnisse konnen beim Kind folgende
Schritte ablaufen:
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1. Das Kind fuihlt sich ohnmaéchtig, kann sich
nicht wehren, findet keinen Ausweg
und glaubt, dies nicht langer aus-
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2. Es kommt zu einer

korperlichen Gewalttat.

Aus: Sachs 2006, S. 32f; zitiert nach Gugel 2008, S.37

Homophobie bezeichnet soziale, gegen homosexuelle Frauen und Manner gerichtete
Aversionen und Feindseligkeiten, die mit Gefiihlen wie Ekel, Verachtung und Hass
einhergehen kénnen. Der Begriff Homophobie weist auf Angst als Ursache des
ablehnenden Verhaltens hin. Angst ist ein anerkanntes Erklarungsmodell fiir das
aggressive/ ablehnende Verhalten nicht nur Jugendlicher, sondern auch Erwachsener
gegeniiber Homosexuellen. Es ist nicht die Angst vor diesen Personen, sondern eine
tiefsitzende, oft unbewusste Angst vor den eigenen unterdriickten Personlichkeits-
anteilen. Es handelt sich dabei jedoch nicht um eine phobische Stérung im klinisch-

psychologischen Sinne.

Ich-Botschaften vermitteln ein Stiick Selbstoffenbarung, sie bringen Bediirfnisse,
Wiinsche und Gefiihle zum Ausdruck. Voraussetzung ist, tiber sich nachzudenken —
,»in sich hineinzuhorchen®. Ich-Botschaften verlangen nach einer Offenheit, die einer-
seits die sprechende Person aufrichtig, menschlich und ,,echt* erscheinen lasst, ande-
rerseits aber zu der Befiirchtung fiihrt, verletzlich und angreifbar zu werden. Werden
Ich-Botschaften angewandt, zeigt sich jedoch, dass dies nicht der Fall ist, der Zuho-
rende/die Zuhdrende geht in der Regel sehr verantwortungsvoll mit dieser Offenheit

um und das gegenseitige Vertrauen wird dadurch geférdert.
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S.118

»Eine Ich-Botschaft besteht aus einem Gefiihls- und einem Tatsachenanteil:

Die eigenen Gefiihle werden in der Ich-Form zum Ausdruck gebracht. Was die Gefiihle
verursacht hat, wird im sachlichen Informationsteil der Botschaft mitgeteilt.“
( , Zugriff am 7. 7. 2009)

Wahrend ,,Du-Botschaften®, z. B. ,,Du benimmst dich unméglich® oder ,,Du hast
mir den ganzen Tag verdorben® den Gespréachspartner/die Gesprachspartnerin herab-
setzen, angreifen und kritisieren, beinhalten Ich-Botschaften keine (Be-)Wertungen und
verletzen somit die Beziehung nicht. Dadurch kdnnen sie in einem Gesprach unterstiit-
zend und férdernd wirken.

Die meist aggressiven, Schuld zuweisenden Du-Botschaften verscharfen einen Kon-
flikt. Ich-Botschaften tragen dazu bei, Spannungen abzubauen und nach Losungen zu
suchen. Es werden die eigene Wahrnehmung, die eigenen Wiinsche, Bediirfnisse und
Interessen einbezogen. Ich-Botschaften ermdglichen, ein Gesprach offen und konkret
zu fiihren. Die dreiteilige Form der Ich-Botschaft besteht aus:

Ich bin ... (Nennen des Gefiihls)
wenn du ... (Nennen des Auslosers)
weil ... (Begriindung)

Individualisierung meint vor allem eine grundlegende, wertschatzende Haltung der
Lehrer/innen, die geprégt ist von dem Bemiihen, jedes Kind ganzheitlich und in seiner
Einzigartigkeit wahr- und ernst zu nehmen, sein Fiihlen und Denken und seine Starken
und Schwachen zu entdecken und zu verstehen und es bei der ,,Entfaltung seiner
Personlichkeit” zu unterstiitzen. Kinder, Jugendliche und ihre lernrelevanten Unter-
schiede stehen im Zentrum der Aufmerksamkeit von Lehrer/innen und bestimmen
deren Unterrichtsplanung. Heterogenitat wird als Normalfall betrachtet. (siehe auch
Rundschreiben Nr. 9/2007

und: Salner—Gridling Ingrid (2009): ,,Individuell lernen und differenziert lehren,
OZEPS-Handreichung.)

Intervention, hergeleitet von dem lateinischen Wort intervenire, bedeutet Unterbre-
chung, Storung, Hinderung und Einschreitung. GemaR dieser Bedeutung miissen In-
terventionen zur Gewalt darauf ausgerichtet sein, bei Risiken und Gefahrensituationen
einzuschreiten und Gewalt fordernde oder begiinstigende Verhaltnisse und Situatio-
nen moglichst zu stéren oder zu unterbrechen. Siehe dazu Anhang 31 dieser Hand-
reichung.

Konflikt wird im Duden mit ,,Zusammenstof3, Zwiespalt, Widerstreit* beschrieben.
Konflikte sind nicht zwangslaufig zerstorerisch und deshalb nicht grundsatzlich negativ
zu bewerten. ,,In jedem Konflikt lassen sich idealtypisch drei Komponenten ausmachen:
ein Widerspruch, d.h. eine Unvereinbarkeit von Zielen, Interessen bzw. Bediirfnissen,
ein den Konflikt anzeigendes und allzu oft verscharfendes Verhalten (z.B. Konkurrenz,
Aggressivitat, Hass, Gewalt) der Konfliktparteien sowie eine auf den Konflikt bezogene
und diesen — bewusst oder unbewusst — rechtfertigende Einstellung/Haltung. Diese
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ist eng verbunden mit den Wahrnehmungen und Annahmen der Konfliktparteien in
Bezug auf ihre eigene Stellung im Konflikt, die Bewertung der anderen Parteien (z.B.
Feindbilder) und ihre Vermutungen zu den Konfliktursachen.“ (Galtung 1998, S.136)
Das Problem sind nicht die Konflikte als solche, sondern die Art und Weise ihrer Aus-
tragung. Ziel muss es deshalb sein, Gewalt als Austragungsform von Konflikten zu
verhindern bzw. liberwinden zu helfen und konstruktive Formen der Konfliktaustragung
zu unterstiitzen.

Kommunikation lauft immer auf der verbalen und nonverbalen Ebene ab. Jede/r Ge-
sprachspartner/in tbermittelt mehr als das Gesagte. Auf der nonverbalen Ebene erhélt
man eine Reihe von Zusatzinformationen, z.B. durch die Modulation (Lautstarke, Ton-
fall, Sprechtempo, Aussprache), durch die Mimik (Gesichtsbewegungen), durch die Ges-
tik (Bewegungen der Finger, Hande, Arme), durch die gesamte Kérpersprache (Art zu
sitzen, zu gehen, sich zu drehen etc.), durch Beriihrungen, durch das duBere Erschei-
nungsbild. In Konflikten und bei Gewalthandlungen spielt die nonverbale Kommunikation
eine besonders wichtige Rolle, da sie deutlicher wirkt als das gesprochene Wort.

Mannliche Gewalt wird oft vor dem Hintergrund eines idealisierten Bildes von Mann-
lichkeit wahrgenommen, das auf Attributen wie Harte, Macht, Kontrolle und dem
Verleugnen eigener Schwachen basiert und ein Leitbild von Partnerschaft propagiert,
in dem Manner Dominanz {iber Frauen und Kinder ausiiben. Dieses Leitbild erhalt in
vielen Bereichen unserer Gesellschaft (Politik, Business, Medien) Unterstiitzung. Lang-
sam kommt ein Umdenken auf der personlichen, der institutionellen und der gesell-
schaftlichen Ebene in Gang. Die ,,White Ribbon Kampagne“ ist eine Aufforderung von
Mannern an Manner, gewalttatiges Verhalten abzulegen. Um Gewalt zu verhindern, ist
es notwendig, dass sich Manner kritisch mit Rollenbildern auseinandersetzen und die
Zusammenhange von Gewalt und Mannlichkeit begreifen. Manner sind dazu aufgerufen,
ihre eigenen Gewaltpotenziale zu reflektieren, ihre Haltung 6ffentlich zu machen
sowie aktiv andere Manner zu beeinflussen, ihr Leben an Grundwerten wie Respekt,
Partnerschaftlichkeit und Gewaltlosigkeit zu orientieren. An Stelle eines Mann-Seins,
das mit Dominanz und Gewaltbereitschaft assoziiert ist, sollen gelebte Geschlechter-
demokratie und partnerschaftliche Verantwortung treten.

Quelle:

Medienkonsum kann gravierende Auswirkungen auf die Gewaltbereitschaft von Kin-
dern und Jugendlichen haben.

Im Folgenden werden vier wesentliche Gedanken zu dieser Thematik dargestellt
(Gugel 2008, S. 493, S. 496, S. 497):

Kinder und Jugendliche leben nicht nur in einer von Medien gepragten Umwelt,
ihre Auseinandersetzung mit Wirklichkeit und die Aneignung der Welt vollzieht sich in
einem zunehmenden MalRe liber medienvermittelte Erfahrungen. Die Einfliisse von
Medien auf den Alltag, auf Meinungen und Wissen sind allgegenwartig und werden
sich in den nachsten Jahren vor dem Hintergrund der sich immer weiter entwickelnden
Informations- und Kommunikationstechnologien noch intensivieren. Was als Gewalt in
Medien bezeichnet wird, hangt davon ab, von welchem Gewaltverstandnis man aus-
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man ausgeht, welcher enger oder weiter Gewaltbegriff angelegt wird. In der Regel
wird mit Gewalt in den Medien die Abbildung physischer Gewalt (schlagen, stechen,
schieBen) verstanden, nicht jedoch z.B. die unblutige Simulation eines totalitaren
Herrschaftssystems. Es ist ein Defizit der Diskussion um Gewalt in Medien, dass sie
von einem eindimensionalen (rudimentaren) Gewaltbegriff ausgeht. Das jeweilige
Verstandnis von Gewalt wird dabei nur selten ausgewiesen und kritisch hinterfragt.

Ob bzw. welchen Einfluss Gewaltdarstellungen in Medien auf reales Gewaltver-
halten haben, wird sehr kontrovers diskutiert. Christian Pfeiffer (Kriminologisches
Forschungsinstitut Niedersachsen) sieht einen direkten Zusammenhang zwischen
Medienkonsum und Gewaltbereitschaft: ,,Die Gewaltbereitschaft wird wiederum durch
haufigen Konsum von Aktionsfilmen und Gewaltexzessen in Computerspielen besonders
nachhaltig gefordert.“ Michael Kunczik bilanziert in seinem Forschungsbericht uber
Medien und Gewalt den Forschungsstand jedoch so: ,,Letztlich bestatigen aktuelle
Forschungsbefunde die schon langer gultige Aussage, dass manche Formen von
Mediengewalt fur manche Individuen unter manchen Bedingungen negative Folgen
nach sich ziehen kdnnen. (...) das genaue Zusammenspiel von Risikofaktoren bedarf
aber, ebenso wie die Identifikation der tatsachlich wirksamen Elemente medienpada-
gogischer Strategien fiir die verschiedenen Zielgruppen, noch der weiteren Forschung.
Medien, insbesondere das Fernsehen sowie Video und Computerspiele fur die zuneh-
mende Gewalt in der Gesellschaft verantwortlich zu machen ist popular.

Im Kontext von Gewalt und Medien werden primar mégliche Wirkungen auf
direkte Aggressions- und Gewalthandlungen diskutiert. Dies allein scheint jedoch zu
eng. Es sollten verstarkt auch der Bereich der Beeinflussung des Weltverstandnissen
und der Weltbilder bis hin zur unterschwelligen Vermittlung spezifischer Normen und
Wertvorstellungen diskutiert werden.

Pravalenzrate ist die Anzahl von untersuchten Fallen einer Population dividiert durch
die Anzahl aller Mitglieder dieser Population.

Pravention, hergeleitet von dem lateinischen Wort praevenire, bedeutet zuvorkommen,
vorher kommen. GemaR dieser Bedeutung muss Praventionsarbeit zu Gewalt darauf
ausgerichtet sein, Risiken und Gefahrensituationen zuvorzukommen und Gewalt
fordernde oder Gewalt begiinstigende Verhaltnisse und Situationen mdoglichst erst
gar nicht entstehen zu lassen.

Rassismus ist der tibergeordnete Begriff fiir negative Verhaltensweisen, die gegen
Personen oder Gruppen gerichtet sind, weil diese (tatsachlich oder vermutlich) einer
bestimmten sozialen Gruppe angehdren. Dabei kann es sich um verschiedene Gruppen-
zugehorigkeiten handeln, z. B. um das Geschlecht, die Religionszugehdérigkeit, die
ethnische oder kulturelle Gruppe, die sexuelle Orientierung, eine Behinderung, das
Alter etc. Die negativen Verhaltensweisen konnen offen gezeigt werden oder verdeckt
ablaufen (Strohmeier et al., 2008).

Regeln sind immer notwendig, wenn Menschen zusammen leben und arbeiten. Beson-
ders im Kontext von Gewaltpravention an Schulen ist die Auseinandersetzung mit recht-
lichen Bestimmungen, Hausordnungen, Klassenvereinbarungen und sonstigen Regeln,



Normen und Werten wichtig, die nicht nur schriftlich existieren sondern auch in der
Praxis vorgelebt werden. Die Rechte und Pflichten von Lehrer/innen, Schiiler/innen,
Eltern und Erziehungsberechtigten sind in den Schulgesetzen definiert. Diese rechtlichen
Bestimmungen sind verpflichtend und miissen von allen Schulpartnern eingehalten
werden. Auf diese verpflichtende Schulordnung aufbauend kann jede Schule eine Haus-
ordnung erarbeiten, die standortbezogene und schulspezifische Besonderheiten einbe-
zieht. Eine Hausordnung muss im Schulgemeinschaftsausschuss oder im Schulforum
beschlossen werden. Lehrer/innen, Eltern und Erziehungsberechtigte und die Schii-
ler/innen einer Klasse kdnnen eine Klassenvereinbarung treffen, die entsprechend ihren
Bediirfnissen Punkte der in der Schule geltenden Hausordnung naher erlautert. Verhal-
tensvereinbarungen sind Teil der Hausordnung. Sie stehen in Einklang mit der Schulord-
nung und nutzen Gestaltungsraume fiir mehr Qualitat an der Schule.

Vereinbarungen gelten ausnahmslos fiir alle, aber sie sind veranderbar. Sie
unterliegen der Aktualitat, der Diskussion, der Begriindung und der Neubewertung.
Vereinbarungen sind Ausdruck einer demokratischen Haltung, sie werden gemeinsam
ausverhandelt. Vereinbarungen von erwiinschtem Verhalten in der Klasse und in der
Schulgemeinschaft schaffen Verhaltenssicherheit. Nahere Informationen enthalt die
Broschiire:

Vereinbaren schafft Verantwortung. Ein praktischer Leitfaden zur Erstellung
von Verhaltensvereinbarungen an Schulen, Download auf der Homepage

Strukturelle Gewalt bezeichnet ein Konzept, das den klassischen Gewaltbegriff um-
fassend erweitert und 1971 vom norwegischen Konflikt- und Friedensforscher Johan
Galtung entwickelt wurde und seinen zahlreichen Publikationen zugrunde liegt. Fiir
Galtung liegt strukturelle Gewalt dann vor, wenn Menschen so beeinflusst werden,
dass ihre aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre poten-
tielle Verwirklichung. Wesentlich am Begriff der strukturellen Gewalt ist, dass es oft
keine personlich auszumachenden Gewalttater und Gewalttaterinnen gibt, die die
Gewalt mit Absicht ausiiben. Dennoch kann strukturelle Gewalt todlich sein. Strukturelle
Gewalt ist sozial und personal oft nicht sichtbar, vielmehr auBert sie sich in Form von
Regeln und dber Institutionen, tber die Verwehrung und die Risiken, die in der sozialen
Ungleichheit einer Gesellschaft liegen oder liber Zwangslagen, die aus 6konomischen
Krisen entstehen. Strukturelle Gewalt spiegelt sich in gesellschaftlichen Ausgrenzungs-
und Abwertungsprozessen gegeniiber sozialen Randgruppen, Mitbiirger/innen aus-
landischer Herkunft oder auch Menschen mit non-konformen Lebensstilen wider.

Supervision ist eine personenbezogene, berufsbegleitende Unterstiitzung, die zur
Sicherung und Verbesserung der Qualitat von Arbeit — auch im Schulbereich — einge-
setzt wird. lhre Aufgabe ist es, einzelne Personen, Gruppen oder Teams zu individueller
und sozialer Selbstreflexion zu beféhigen. Speziell ausgebildete Supervisor/innen
geben Rahmen und Struktur fiir I6sungsorientiertes Arbeiten vor.

Es werden Fragen, Problemfelder, Konflikte und Fallbeispiele aus dem jeweiligen
Arbeitsfeld thematisiert, ebenso die Klarung von Aufgaben und Rollen. Ziel der beglei-
tenden Supervision ist die Uberpriifung des beruflichen und methodischen Handelns
und das Entwickeln umsetzbarer Losungsansatze.

GLOSSAR
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In Supervision kénnen Lehrer/innen erfahren, dass sie keine Einzelkdmpfer/Ein-
zelkampferinnen sein miissen, dass es auch andere Wege des Unterrichtens, des Um-
gangs mit Kindern und Jugendlichen, mit Eltern, Kolleg/innen und Direktor/innen gibt.
In der Reflexion ihrer beruflichen Praxis kénnen Lehrer/innen Entlastung erfahren.
Neue Perspektiven in Bezug auf sich selbst und das berufliche Umfeld werden einge-
nommen. Dies ist gerade im Konfliktfall besonders hilfreich.

Viktimisierung bedeutet wortlich ,,zum Opfer machen®. Zumeist steht das Wort in Ver-
bindung mit struktureller Benachteiligung. Hier bezeichnet Viktimisierung den Vorgang
der Zuschreibung einer Opferrolle an einzelne Mitglieder oder Gruppen der Gesellschaft
zumeist durch Mitglieder dominanter gesellschaftlicher Gruppen, Institutionen oder Ideo-
logien. Der Prozess der Viktimisierung macht Menschen durch Gewalterfahrungen wie
Diskriminierung, Missbrauch, Rassismus oder Krieg zum Opfer. Hierbei spielt der Effekt
der erlernten Hilflosigkeit eine Rolle. Durch Etikettierung von auBen oder durch die
Ubernahme ins Selbstbild kann aus einer Viktimisierungserfahrung eine Opferrolle oder
ein Opferstatus werden. Viele Menschen erfahren durch die Zuschreibung einer Opfer-
rolle eine zusatzliche Form der Unterdriickung.

Wahrnehmung bezeichnet den Prozess des Informationsgewinnes aus Umwelt und
Korperreizen (duBere und innere Wahrnehmung) einschlieBlich der damit verbundenen
emotionalen Prozesse und der daraus folgenden Uberlegungen durch Denken und Er-
fahrung. Soziale Beziehungen beginnen mit der Wahrnehmung einer anderen Person
durch Beobachtung, Beurteilung, Annahmen, Vermutungen und die Verarbeitung der
sozialen Informationen.

Die Wahrnehmung der sozialen Wirklichkeit ist nie ,,objektiv®, wir sehen die Men-
schen (und Situationen) um uns herum nicht wie sie sind, sondern wir machen uns
ein Bild von ihnen. Das eigene Verhalten ist haufig die Folge dieser Einschatzung.
Standig werden — bewusst und unbewusst — diese Einschatzungen tiberpriift und
ggf. verandert. Wahrnehmung kann z. B. erfolgen durch

o Einschatzung ,,auf den ersten Blick“: Der erste Eindruck bestimmt nachhaltig das
Bild, das wir uns von einem Menschen machen.

o stereotype/vorgefertigte Bilder: Stereotype steuern unsere Wahrnehmung
und Informationsverarbeitung, damit wir Personen schnell in (iberschaubare
Kategorien einteilen kénnen.

o Halo-Effekt: Eine hervorstechende Eigenschaft einer Person bestimmt den
Gesamteindruck. Alles andere wird davon uberstrahlt und nicht mehr bemerkt.

o logischer Fehler: bestimmte Eigenschaften treten gemeinsam auf, z. B. sauber —
anstandig — hoéflich oder schmutzig — arm — ungebildet.

o projektive Ahnlichkeit: Tendenz, anderen die Eigenschaften / Fahigkeiten zuzu-
schreiben, die man sich selbst zuschreibt.

(vgl. Gieseke 2008, S. 26 ff)
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Das Anti-Mobbing-Programm nach Olweus

Wesentliche Erkenntnisse tiber Gewalt in der Schule kamen vom Norweger Dan Olweus.
Er entwickelte ein Interventionsprogramm mit gleichzeitig praventiver Wirkung,
das bei Gewaltphanomenen an Schulen Abhilfe schaffen soll. Die Hauptziele des Pro-
gramms sind

o die bestehenden Gewalttater-/ Gewaltopfer-Probleme und ihre Entwicklung
soweit wie moglich innerhalb und auBerhalb der Schulumgebung zu reduzieren
und im Idealfall vollstandig zu beseitigen

o das Auftreten neuerlicher Vorkommnisse zu verhindern

o bessere Schiiler-Schiiler-Beziehungen innerhalb der Schule zu erreichen.

Mittlerweile wird dieses Programm an vielen Schulen in den skandinavischen Landern,
in GroBbritannien und in einigen deutschen Bundeslandern eingesetzt. Das Konzept
von Olweus ist lerntheoretisch ausgerichtet und bezieht neben den Opfern und Tatern/
Taterinnen auch mittelbar am Geschehen beteiligte Personen (,,Zuschauer/innen®,
Lehrkrafte, Eltern) ein.

Das Interventionsprogramm von Olweus stellt einen Leitfaden zur Identifizierung von
potentiellen Gewaltopfern und Gewalttatern/Gewalttaterinnen bereit, indem eine
Reihe von ,,Anzeichen® und ,,Symptomen* spezifiziert werden. Der Leitfaden hilft
Lehrer/innen und Eltern, jene Schiiler/innen herauszufinden, die Tater/ Taterinnen
oder Opfer von Gewalttatigkeit geworden sind. Es riickt somit nicht nur die Aggressi-
vitat, sondern auch die Viktimisierung (das Erleiden aggressiver Angriffe) ins Zentrum
des Interesses.

Vor Beginn des Interventionsprogramms sind zwei Bedingungen zu erfiillen: Es
handelt sich dabei um Problembewusstsein und Betroffensein, d.h. Lehrer/innen
und Eltern miissen das AusmaR des Gewalttater-/Gewaltopferproblems an ,,ihrer®
Schule erkennen und beschlieRen, sich fiir eine Anderung dieser Situation ernsthaft
einzusetzen.

Als MaRRnahmen auf Schulebene empfiehlt Olweus eine anonyme Erhebung
unter Schiiler/innen mit dem Gewalt-Fragebogen und die Prasentation der Ergebnisse
an einem Padagogischen Tag, auf einer Schulkonferenz (Schulebene) oder anlasslich
eines Elternabends (Klassenebene).

Als zentrale Schritte auf Klassenebene empfiehlt er die gemeinsame Erarbeitung
von Klassenregeln gegen Gewalt. Auf jeden Fall sollten die Schiiler/innen an der Diskus-
sion Uiber diese Regeln und Verhaltensrichtlinien einbezogen werden (z. B. im Rahmen
der ,sozialen Stunde® in der Klasse). Verhalten sich die Kinder positiv und regelge-
treu, sollten die Lehrer/innen einzelne Schiiler/innen oder die ganze Klasse regelma-
Big loben. Da in einer normalen Klassensituation eher wenig Lob ausgesprochen wird,
wird sich Lob, das im Zusammenhang mit dem Verhalten der Schiiler/innen anderen
gegeniiber artikuliert wird, giinstig auf das Klassenklima auswirken. Fiir Missachtung
der Regeln bzw. Verhaltensrichtlinien sind Sanktionen zu erwarten. Auch hier sollten
sich Lehrer/innen und Schiiler/innen gemeinsam an der Diskussion beteiligen. Regel-
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maBige Klassengesprache kdnnen das Bewusstsein fiir dieses Problem wach halten
und zu einer nachhaltigen positiven Verhaltensanderung beitragen. AuBerdem regt
Olweus den Einsatz spezieller Unterrichtsmethoden an (z. B. kooperatives Lernen),
um soziales Lernen im Klassenverband zu ermdglichen.

Auf der personlichen Ebene geht es um Gesprache mit den gewalttatigen Schii-
ler/innen sowie ihren Opfern und den Eltern. Da die Opfer haufig veréngstigt sind, ist
es hilfreich, wenn sie ihre Situation anonym schildern kénnen. Dafiir empfiehlt sich die
Einrichtung eines Kontakttelefons, {iber das eine Vertrauensperson der Schule einige
Stunden in der Woche erreichbar ist. Insgesamt regt Olweus eine verstarkte Koopera-
tion zwischen Eltern und Lehrer/innen an. Eine duRerst wichtige MaBnahme stellt fiir
Olweus die angemessene Aufsicht wahrend der Pausen dar, um das Gewaltvorkommen
wahrend dieser Zeit zu reduzieren.

Folgendes Feedback wird nach Anwendung dieses Interventionsprogramms gegeben:

o Zwei Jahre nach Einfiihrung des Interventionsprogramms konnte ein deutlicher
Riickgang des Gewaltproblems verzeichnet werden.

o Es zeigte sich keine ,,Verlagerung® der Gewalt aus der Schule auf den Schulweg.

o Auch im allgemeinen gesellschaftsfeindlichen (asozialen) Verhalten gab es eine
deutliche Abnahme.

o Verschiedene Aspekte des ,,Sozialklimas* in der Klasse verbesserten sich.

o Durch das Interventionsprogramm konnte die Zahl von neuen Opfern gesenkt
werden.

o Die Zufriedenheit mit dem Schulleben bei den Schiiler/innen nahm zu.

Zum Weiterlesen:
Olweus, Dan (1995): Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern wissen sollten — und
tun konnen. 2. Auflage 1996. Bern: Hans-Huber-Verlag.

Alsaker, Francoise (2003): Qualgeister und ihre Opfer. Mobbing unter Kindern — und
wie man damit umgeht. Bern: Hans-Huber-Verlag.

Das Buch befasst sich mit Formen von Mobbing, sowohl im Schul- als auch im Vor-
schulalter. Die Autorin stellt ein erprobtes Praventionsprogramm und konkrete Umset-
zungsempfehlungen detailliert und nachvollziehbar dar.

Dambach, Karl E. (1998): Mobbing in der Schulklasse. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag.
Eine allgemeinverstandlich geschriebene Handreichung aus der Praxis fir die Praxis.
Aus dem Inhalt: Grundlagen; typische Verhaltensmuster von AufSenseitern/AufSenseite-
rinnen; In der Falle (Teufelskreise und andere zwischen- und innermenschliche Fall-
stricke, die zu Mobbing fiihren kénnen).

Kasper, Horst (2000): Schiiler-Mobbing — tun wir was dagegen! Lichtenau: AOL-Verlag.
Hilfestellungen zu Mobbing in der Schule mit dem »Smob«-Fragebogen und mit
Materialien fur die Schulentwicklung.
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Das Faustlos-Curriculum versteht sich als Gewaltpraventionsprogramm, das auf die
Forderung der sozialen und emotionalen Kompetenzen von Kindern abzielt und in
Anlehnung an den amerikanischen ,,Second Step“-Ansatz konzipiert wurde. Dieses
Programm wird mittlerweile sehr erfolgreich in Grundschulen und Kindergarten in
Deutschland, in Osterreich und in der Schweiz eingesetzt.

Die Entstehung von Gewalt wird aufgrund eines multifaktoriellen Bedingungsgefii-
ges erklart. Das heiBt, dass das Individuum, die Familie, die Gruppe der Gleichaltrigen,
die Schule und die Gesellschaft in einem engen Wechselverhéltnis zueinander stehen.

Die drei Themenbereiche Empathieférderung, Impulskontrolle (Férderung des
zwischenmenschlichen Problemlésens und das Training sozialer Verhaltensfertigkeiten)
und der Umgang mit Arger und Wut (Verbesserung der Wahrnehmung der Ausldser,
Suchen nach konstruktiven Lésungen und Beruhigungstechniken) sind in insgesamt 51
Lektionen aufgeteilt und werden von der ersten Klasse bis zur vierten Klasse unter-
richtet. Jede Lektion bezieht sich auf eine Fahigkeit, welche die Kinder lernen sollen.

Ein Vorteil dieses Programmes ist die Implementierung in den Regelunterricht, da es
von den Lehrkraften — die zuvor meist an einem Fortbildungsseminar teilgenommen
haben — selbst unterrichtet werden kann. Die Einfiihrung eines solchen Programms ist
mit einem zeitlichem Mehraufwand verbunden und kann daher nur dann erfolgreich und
dauerhaft umgesetzt werden, wenn einerseits ein Konsens zwischen Schulleiter/innen
und Lehrpersonen hinsichtlich dessen Durchfiihrung besteht und andererseits — im Hin-
blick auf die Langfristigkeit — auch ein giinstiges Umfeld fiir soziales Lernen durch An-
derungen im Schulsystem geschaffen wird.

Folgende Effekte von langfristigen Gewaltpraventionsprogrammen (Second Step-Pro-
gramm bzw. Faustlos-Curriculum) konnten durch Studien bisher nachgewiesen werden:

o Verbesserung der sozialen Kompetenzen der Kinder und Ablehnung aggressiver
Verhaltensweisen als Mittel der Konfliktlosung

o Riickgang korperlicher und verbaler Aggressionen der Kinder und Steigerung
prosozialer und neutraler Interaktionen

o Kinder mit ,,Second Step“-Unterricht storten bzw. lenkten andere Kinder weniger
oft ab, konnten Gefiihle besser identifizieren und die Folgen von Handlungen
besser vorhersagen als Kinder ohne ,,Second Step“-Unterricht

o das Faustlos-Curriculum hat eine Angst reduzierende Wirkung und unterstiitzt
den Transfer von neu hinzugewonnenen Kompetenzen im Alltag der Kinder

o Lehrpersonen beurteilten Curriculum und Materialen des Faustlos-Konzepts positiv.

Das bmukk stattet in den Jahren 2008 und 2009 insgesamt 50 % der Volksschulen mit
diesem Programm aus.

Zum Weiterlesen:
Cierpka, Manfred (2005): Faustlos. Wie Kinder Konflikte gewaltfrei I6sen lernen.
Freiburg: Herder Verlag. Und unter
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Das Friedensstifter-Training von Gasteiger-Klicpera/Klein

Ziel des Friedensstifter-Trainings ist der Erwerb neuer Handlungsstrategien im Um-
gang mit Konflikten durch Erweiterung der sozialen Kompetenzen. Weiters soll der
konstruktive Umgang mit eigenen Emotionen durch Verbesserung emotionaler Fertig-
keiten erlernt werden. Das Programm richtet sich an die Schiiler/innen der Grund-
schule. Die theoretischen Grundlagen des Programms sind (1) die soziale Lerntheorie
von Bandura (1986), wonach aggressives Verhalten erlerntes Verhalten ist und (2) die
Theorie der sozialen Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994).

Bei der Durchfiihrung des Programms ist vor allem wichtig, dass die Kinder ein
neues Verstandnis fiir zwischenmenschliche Interaktionen gewinnen, indem sie genau
darauf achten, wie sie sich verhalten und wie sie handeln.

Der erste Teil dient der Einfiihrung in das Thema Konflikte und der Auseinander-
setzung mit der Frage ,,Was ist Streit?“. Die Kinder erlernen eine differenzierte
Einschatzung von Konflikten, lernen ihr eigenes Verhalten in Konflikten kennen und
erwerben alternative Handlungsmaoglichkeiten.

Der zweite Teil hat das zentrale Thema des Verhandelns zum Inhalt, das von den
Kindern erlernt werden soll. Dabei geht es darum, in einem Konflikt die Sach- von der
Beziehungsebene zu trennen und anhand einer Zielanalyse der beiden Streitparteien
eine Losung firr den Konflikt zu finden.

Der dritte Teil ist dem Umgang mit eigenen negativen Gefiihlen, vor allem Arger
und Wut, gewidmet. Die Kinder erfahren, welche Gefiihle sie in schwierigen Situationen
durchleben, welche Handlungsstrategien sie bisher angewendet haben und wie sie
diese, vor allem in Bezug auf ihren eigenen Arger, verbessern kénnen.

Im letzten Teil geht es um die eigentliche Mediation, das L6sen von Konflikten mit
Hilfe eines neutralen AuRenstehenden. In diesem Teil lernen die Kinder die Rolle und
Aufgabe eines Mediators kennen und wie sie selber als Friedensstifter/innen fiir andere
wirken konnen.

Zum Weiterlesen:
Gasteiger-Klicpera, Barbara / Klein, Gudrun (2006): Das Friedensstifter-Training.
Grundschulprogramm zur Gewaltpravention. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag.

WiSK: Ein ganzheitliches Schulprogramm zur F6rderung sozialer Kompetenz und
Pravention aggressiven Verhaltens von Strohmeier /Atria

Das WiSK ist ein Mehr-Ebenen-Programm fiir die 5.- 9. Schulstufe mit einer langfristigen
Perspektive und sollte Teil einer systematischen Schulentwicklung sein. Die MalRnah-
men dieses Programms betreffen die Ebenen Schule, Klasse, Schiiler/innen. Moglichst
viele Personengruppen (Schulleitung, Lehrer/innen, Eltern, Schiiler/innen) werden in
die Aktivitaten eingebunden. Fiir die Durchfiihrung des Programms ist ein Zeitraum
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von drei bis vier Semestern erforderlich, der sich in drei Phasen gliedert: ,,/mpuls—
phase®, ,,Reflexionsphase® und ,,Aktionsphase®.

Die Hauptziele des WiSK sind

o Reduktion von aggressivem Verhalten
o Erhéhung des sozial kompetenten Verhaltens.

Erreicht werden sollen diese beiden Ziele durch die Umsetzung von drei Prinzipien:

1) Rechte und Pflichten
2) Partizipation und Verantwortungsiibernahme
3) Offnung des Denkens und Bereicherung des Verhaltensrepertoires.

Der Kernpunkt des WiSK ist das Klassenprojekt, bestehend aus 13 Einheiten. Dieses
wird von 1-2 Lehrer/innen pro Klasse durchgefiihrt. Diese Lehrer/innen haben eine spe-
zielle Schulung und werden wahrend der Durchfiihrung des WiSK von Berater/innen
extern begleitet. Das WiSK-Klassenprojekt ist ein adaptives Programm: die konkreten
Ubungen — nicht aber die Trainingsprinzipien — kénnen je nach Klasse variieren.

Ziele und Prinzipien des Klassenprojekts

Das Prinzip Rechte und Pflichten bedeutet, dass in der Klasse erwiinschte und uner-
wiinschte Verhaltensweisen ausgehandelt werden. Auf ihre Einhaltung wird konsequent
geachtet.

Das Prinzip Partizipation und Verantwortungsiibernahme bedeutet, dass alle (d.h.
Schiiler/innen sowie Lehrer/innen) bei der Eskalation von Konfliktsituationen mitver-
antwortlich sind und das ,,Problem* nicht auf die Hauptakteure (in der Regel Tater/in
bzw. Opfer) abgeschoben werden kann. Daher arbeiten die WiSK-Lehrer/innen mit der
gesamten Schulklasse und nutzen die vorhandene Gruppendynamik.

Das Prinzip Offnung des Denkens und Bereicherung des Verhaltensrepertoires
bedeutet, dass die Schiiler/innen ihr eigenes Handeln in Konfliktsituationen reflektie-
ren lernen. Im Laufe des Trainings sollen sie erkennen, dass aggressives Verhalten
sozial inkompetent und vermeidbar ist. Als Alternative werden sozial kompetente
Verhaltensweisen besprochen und in konkreten sozialen Situationen eingetibt.

Neben den ,,Aktionen® in den Klassen ist die Einhaltung aller anderen im Aktions-
plan der Schule festgelegten Elemente bedeutsam, d.h. es muss auf die konsequente
Einhaltung der Schul- und Klassenregeln geachtet werden, bei Ernstfallen muss gemaR
der festgelegten Vorgehensweise gehandelt werden.

Aktionsplane fiir die Beteiligten am Schulprogramm

Schule: Entwicklung eines schulweiten Aktionsplans, Festlegung von Schulregeln,
Information an alle Schulpartner, erhohte Pausenaufsicht, konsequentes Eingreifen,
Datenerhebungen (Ist-Stand-Analyse, Effektivitatspriifung)

Eltern: Information tiber Schulregeln, Einbindung in schulweite Aktionen und in
Klassenprojekte

Klassen: Festlegung von Klassenregeln, Einbauen des Themas Gewalt und Pravention
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in den Unterricht, soziale Kompetenztrainings (z. B. WiSK-Klassenprojekt), Projekttage
Schiiler/innen: Gesprache mit Opfern, Gesprache mit Tatern und Taterinnen,
Vermittlung von Einzel- oder Kleingruppentherapien fiir die Tater/innen oder Opfer.

Zum Weiterlesen:
Strohmeier, Dagmar / Atria, Moira (in Druck 2009): WiSK-Programm. Férderung von
sozialer und interkultureller Kompetenz in der Schule. Miinster: Waxmann Verlag.

Das bmukk fordert in den Jahren 2008/09 und 2009/10 die Implementierung des
WiSK-Programms in Schulen der Sekundarstufe I.

In den Schulen findet seit den 90er Jahren die Peer-Mediation immer mehr Verbrei-
tung; als Synonyme fiir Peer-Mediation werden die Bezeichnungen Streitschlichtung
und ,Konfliktlotsen’ verwendet. Mediation (engl.: Vermittlung) ist die Bezeichnung fiir
ein Verfahren zur Konfliktlosung, bei dem unparteiische Dritte zwischen den Streitpar-
teien vermitteln. Das Ziel ist, ein Ergebnis zu finden, mit dem alle Streitparteien ein-
verstanden sind. Die Aufgabe der Mediator/innen besteht darin, die Konfliktparteien
bei der Erarbeitung einer L6sung zu unterstiitzen. Dafiir wenden sie einen struktu-
rierten Prozess an und setzen verschiedene Methoden ein, um die Wiinsche und Inter-
essen der Konfliktparteien zu identifizieren und zum Ausdruck zu bringen.

1. Ausbildung von Lehrpersonen

Zuniachst absolvieren einige Lehrer/innen der Schule eine Fortbildung in Peer-Mediation,
mit der sie befahigt werden, die Trainings mit jenen Schiiler/innen durchzufiihren, die
sich fir eine Peer-Mediationsausbildung angemeldet haben. Mit dem Konzept, dass Leh-
rer/innen selbst eine Schulmediationsausbildung durchlaufen, wird erreicht, dass

o Lehrpersonen ihre kommunikativen Kompetenzen und ihre Konfliktlosungskom-
petenzen erweitern

o Lehrpersonen fiir die Ausbildung der Schiiler/innen zur Verfligung stehen

o in jedem Schuljahr neue Peer-Mediator/innen ausgebildet werden kdnnen —
ohne zuséatzlichen finanziellen Aufwand

o die Gruppe derer, die in der Schule gewaltfrei handeln, immer gréRer wird

o die Peer-Mediator/innen besser verstanden und unterstiitzt werden.

Ein Team ausgebildeter Lehrer/innen koordiniert und unterstiitzt die Peer-
Mediator/ innen langfristig bei ihrer Arbeit durch regelmaRige Betreuung und Ubung.

2. Die Ausbildung der Peer-Mediator/innen

Die Peer-Mediator/innen erhalten eine umfangreiche, in der Regel 40- bis 60-stiindige
Qualifizierung. Nach der Ausbildung stehen sie ihren Mitschiiler/innen zur Konfliktkla-
rung zur Verfiigung.
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Hauptziel ist es, den Schiiler/innen Gesprachstechniken sowie die Fahigkeit zur
Gesprachsstrukturierung zu vermitteln, welche ihnen helfen, ihre Rolle als Konflikt-
helfer/in auszutiben.

3. Mediationsgesprach

Das Mediationsgesprach findet in einem Raum statt, der speziell fiir die Streitschlich-
tung eingerichtet wird. Die Teilnahme der Streitenden an dem Gesprach sowie die
Akzeptanz der Ergebnisse erfolgen freiwillig. Ein Gesprach dauert meistens zwischen
15 und 30 Minuten, selten langer. Es gliedert sich in die folgenden fiinf Phasen:

1. Einleitung: Die Mediator/innen stellen sich vor und informieren tiber den Ablauf
des Gesprachs, ihre Rolle und die Gesprachsregeln.

2. Sichtweisen klaren: Jede Konfliktpartei schildert nacheinander ihre Sichtweise
des Konfliktes.

3. Konflikterhellung: Die Mediator/innen fragen die Streitenden nach der
Bedeutung des Konflikts fiir sie personlich.

4. Losungsideen sammeln: In einem Brainstorming werden alle L6sungsideen
aufgeschrieben.

5. Einigung und Abschluss: Eine Losung wird formuliert, mit der alle Streit-
parteien einverstanden sind.

Die Peer-Mediator/innen sind verantwortlich fiir den Verlauf des Gespréches, nicht fiir
den Inhalt. Der Inhalt wird von den Streitenden selbst bestimmt und bearbeitet. Die
Peer-Mediator/innen moderieren das Gesprach nach vorgegebenen Regeln und Ge-
sprachsphasen und sorgen fiir eine aggressionsfreie und nicht verletzende Atmosphare.
Sie fungieren somit als ,,neutrale Ubermittlungsstelle” fiir die AuRerungen der jeweils
anderen Seite. Mit Hilfe von Gesprachstechniken wie dem ,,Aktiven Zuhoren* oder der
»lch-Botschaften* unterstiitzen sie die Konfliktparteien dabei, ihre Wiinsche und Interes-
sen zu identifizieren und angemessen zum Ausdruck zu bringen. Eine weitere wichtige
Aufgabe der Peer-Mediator/innen besteht darin, die Konfliktparteien bei der Erarbeitung
einer gemeinsamen L6sung zu unterstiitzen. Die Losungsideen sollten dabei von den
Streitenden selbst kommen. Es ist Aufgabe der Peer-Mediator/innen, darauf zu achten,
dass keine sinnlosen oder unrealistischen Vereinbarungen getroffen werden.

Zum Weiterlesen:
Peer-Mediation in Schulen. Leitfaden. Herausgeber: bmukk, Wien 2006.
Grundlegende Informationen und Empfehlungen vor der Einfiihrung der Peer—Mediation
werden sehr gut dargestellt, eine Checkliste zur Implementierung hilft bei der zeitlichen
Abfolge. Ausbildung und Begleitung der Peer-Mediator/innen sowie Hinweise zur
Qualitstssicherung und Evaluation komplettieren dieses Basiswerk.

und

Besemer, Christoph (1995): Mediation. Vermittlung in Konflikten. Baden: Werkstatt fiir
gewaltfreie Aktion. Grundlagen der Mediation werden kurz und prégnant dargestelit
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und anhand von praktischen Beispielen verdeutlicht. Dabei geht es nicht allein um den
Einsatz der Methode an Schulen, sondern um das Verfahren der iberparteilichen Ver-
mittlung an sich.

Faller, Kurt/ Kerntke, Wilfried / Wackmann, Maria (1996): Konflikte selber I&sen.
Miihlheim: Verlag an der Ruhr. Grundlagen der Mediation an Schulen, sehr praktisch
und sofort einsetzbar. V iele Kopiervorlagen und Fallbeispiele.

Faller, Kurt (1998): Mediation in der padagogischen Arbeit. Miihlheim: Verlag an der
Ruhr. Hintergriinde der Mediation an Schulen, Uberlegungen zur Analyse und Situation
der Schule, Hilfen bei der Implementierung.

Hagedorn, Ortrud (1995): Unterrichtsideen Konfliktlotsen. Stuttgart: Ernst Klett Verlag.

Schiiler/innen geeignet sind.

Kaeding, Peer/ Richter, Jens / Siebel, Anke / Vogt, Silke (Hrsg.),(2004): Mediation an
Schulen verankern. Hamburg: Windmiihle Verlag. Praktisches Handbuch fiir die Veran-
kerung von Streitschlichtung an Schulen. Mit aktuellen Beispielen aus dem Schulbe-
trieb, Hinweisen zur finanziellen Absicherung des Projekts, zahlreichen Abbildungen,
Tipps und Tricks sowie Kopiervorlagen.

Simsa, Christiane / Schubarth, Wilfried (2001): Konfliktmanagement an Schulen:
Moglichkeiten und Grenzen der Schulmediation. Frankfurt am Main: Deutsches Institut
fur internationale Forschung. Umfassendes Grundlagenbuch, das die Zusammenhénge
zwischen Gewaltpravention, Schulprogramm und Mediation erlautert. Verschiedene
Ansétze der Streitschlichtung werden beschrieben.

Walker, Jamie (Hrsg.), (2001): Mediation in der Schule: Konflikte 16sen in der Sekun-
darstufe I. Berlin: Cornelsen Verlag. Umfassendes Werk fiir die Einfiihrung von Streit-
schlichtung an Schulen. Mit Trainingsprogramm und Praxisbeispielen.

Dieses Programm mit dem Lebenskompetenzansatz wird als kostenlose Fortbildung
von den Fachstellen der Suchtpravention in Kooperation mit den Padagogischen Hoch-
schulen angeboten. Das Programm ,,Eigenstandig werden® will die Voraussetzungen
schaffen, dass Kinder gut geriistet die Anforderungen des taglichen Lebens bewalti-
gen. Es ist ein wissenschaftlich gestiitztes und evaluiertes Unterrichtsprogramm zur
Personlichkeitsentwicklung, allgemeinen Gesundheitsforderung und Suchtpravention
fur die 1.- 4. Schulstufe. Das Programm basiert auf dem von der Weltgesundheitsorga-
nisation (WHO) empfohlenen Lebenskompetenzansatz (Life-Skills) in der Erziehung.
Ziel ist es, wichtige Lebenskompetenzen schon sehr friih bei den Schiiler/innen zu
trainieren. Selbstwertgefiihl, Toleranz und Gemeinschaft sind zentrale Themen des
Programms.
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Die Lebenskompetenzen werden in 3 Bereichen vermittelt:
o Ich (sich selbst kennen lernen, Selbstvertrauen, Eigenverantwortung)
o Ich und die anderen (Verstandigung, Gruppe, Beziehungen)
o Ich und meine Umwelt (Erkennen, Handeln, Vorausschauen).

Konkret werden

o Selbstwahrnehmung und Einfiihlungsvermégen

o Kommunikationsfahigkeiten und Selbstbehauptung

o Umgang mit Stress und negativen Emotionen sowie Entspannungstechniken
Problemlosekompetenz und kreatives Denken

o

bei den Schiiler/innen geférdert. Dieser Ansatz hat sich — durch wissenschaftliche
Untersuchungen belegt — in Kombination mit der Vermittlung von Fertigkeiten, sich
sozial kompetent gegen verfiihrerischen Gruppendruck durchsetzen zu konnen, als
effektive Methode zur Pravention des Substanzkonsums und anderer Problemverhal-
tensweisen erwiesen.

Weitere Informationen zu diesem Programm sind unter
und bei den jeweiligen Fachstellen der Suchtpravention in den Bundesléandern zu finden.
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Kreuzen Sie bitte die Aussagen an, denen Sie zustimmen. Begriinden Sie lhre
Meinung. Diskutieren Sie mit anderen Personen die verschiedenen Aspekte.

1. Gewalt findet statt, wenn
ein Mensch einem anderen Schmerzen zufiigt.
einer seine Meinung gegen die anderen durchsetzen méchte.
eine 6-kopfige Familie in einer Zwei-Zimmer-Wohnung leben muss.
Erdbeben ganze Stadte zerstoren.
jemand keine Lehrstelle/Studienplatz bekommt.
in einem Land keine Opposition geduldet wird.

2. Gewaltanwendung ist nétig,
damit Konflikte schneller gelost werden kénnen.
weil sie oft das einzige Mittel ist, um etwas durchzusetzen.
weil die anderen ja auch Gewalt anwenden.
weil nur der von anderen ernst genommen wird, der Gewalt anwendet.
weil nur so die nétige Macht fiir Veranderungen erreicht werden kann.

3. Gewaltfreie Konfliktlosung heift,
dass der Verzicht auf Gewaltanwendung den Teufelskreis der Gewalt durchbricht.
dass dem Gegentiber eine Chance gegeben wird, sich zu andern.
dass auf rationale Konfliktldsungen gesetzt wird.
dass sie den Menschen achtet.
dass sich nur kurzfristig etwas andert.

4. Die Ursachen fiir aggressives Handeln und Gewaltanwendung liegen
in der Natur des Menschen.
in einer den Menschen einengenden und frustrierenden Umwelt.
in einer autoritdren und unterdriickenden Erziehung.
in der Erkenntnis, dass durch aggressives Handeln Ziele erreicht werden kénnen.
in einer zu toleranten und freien Umwelt.
in einer antiautoritaren, zu freien Erziehung.
in den Gewaltdarstellungen der Massenmedien.
in der Angst des Menschen vor den Mitmenschen.

5. Gewaltanwendung und aggressives Verhalten lassen sich beseitigen bzw. iberwinden
durch ein geadndertes Erziehungsverhalten.
wenn die Natur des Menschen geédndert wird.
wenn dem Menschen neue Lernmdglichkeiten geboten werden.
wenn die Entfremdung und Frustration im Alltag beseitigt wird.
durch ein ,strafferes Erziehungssystem®.
durch positive (anerkennende, belohnende) Reaktionen auf aggressives Verhalten.
durch die Schaffung einer humanen Umwelt.
durch negative (negierende, versagende) Reaktionen auf aggressives Verhalten.

(Gugel 2008, S. 33)
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Checkliste fiir Lehrer/innen, Schiiler/innen, Eltern und Schulpersonal

1. Formen der Gewalt

Welche Formen der Gewalt treten in der Schule auf?
physisch (schlagen, ...):

verbal (beleidigen, bedrohen, beschimpfen, ...):
gegen Sachen (beschmieren, zerstéren, ...):

Von wem wird die Gewalt wie wahrgenommen?

2. Unterrichtsbeziige
In welchen Unterrichtsstunden, Unterrichtsfachern, Unterrichtssituationen kommt aggressives und
gewalttatiges Verhalten besonders vor?

3. Zeit
Gibt es eine zeitliche Haufung von Gewalttaten? Wann?

4. Orte der Gewalt
Wo werden Gewaltvorfélle besonders haufig festgestellt (in welchen Raumen der Schule, vor dem
Schulgeb3ude, auf dem Schulweg, im Schulbus etc.)?

5. Personen/Personengruppen
Welche Personen/Personengruppen treten besonders als Tater/Téaterin in Erscheinung (in einer Klasse,
in der Schule)?

Welche Personen/Personengruppen sind besonders als Opfer betroffen (in einer Klasse, in der Schule)?

6. Ursachen

Worin werden die Ursachen fiir die Gewaltvorkommen gesehen?
Von den Lehrer/innen:

Von den Schiilerinnen und Schiilern:

Vom nicht unterrichtenden Personal:

Von den Eltern und Erziehungsberechtigten:

(Gugel 2008, S. 63)

\) Zum Weiterlesen:
Gugel, Giinther (2008): Handbuch Gewaltpravention. Fir die Grundschule und die
Arbeit mit Kindern. Grundlagen — Lernfelder — Handlungsmaglichkeiten. Tiibingen,
Institut fiir Friedenspadagogik.
Online-Handbuch unter oder

Umfassendes Handbuch, sehr praktisch orientiert, viele Informationen, Ubersichtlich
und gut strukturiert.



Anonymer Fragebogen fiir Mobbing durch Schiiler/innen (nach H. Kasper)

1. Lassen dich andere nicht zu Wort kommen?

2. Wirst du unterbrochen, wenn du etwas sagen willst?

3. Wirst du von anderen angeschrieen?

4. Wirst du wegen deiner Familie, wegen deiner Freizeitgestaltung oder Hobbys kritisiert?
5. Wirst du am Handy belastigt?

6. Machen andere abwertende Blicke oder Bewegungen gegen dich?
7. Machen andere dir gegentiber Andeutungen ohne etwas genau anzusprechen?
8. Lehnen andere es ab, mit dir zusammenzuarbeiten?

9.  Will jemand nicht mit dir sprechen?

10. Verbietet jemand anderen mit dir zu reden?

11. Lassen andere dich nicht mitspielen?

12. Wirst du von anderen wie Luft behandelt?

13. Bekommst du Drohungen?

14. Wird deine Arbeit von anderen kritisiert?

15. Verlangen andere, dass du sie bedienst?

16. Musst du anderen deine Hausaufgaben geben?

17. Musst du fir andere die Hausaufgaben erledigen?

18. Musst du anderen deine Sachen geben?

19. Sprechen andere hinter deinem Riicken schlecht tiber dich?

20. Macht dich jemand vor den anderen lacherlich?

21. Erklart dich jemand fur dumm?

22. Erzahlen andere Liigen Uber dich?

23. Macht jemand deine Familie oder Herkunft lacherlich?

24. Macht sich jemand wegen deiner Religion lustig?

25. Macht sich jemand tber dein Aussehen oder deine Kleidung lustig?
26. Ruft dir jemand Schimpfworte nach?

27. Rufen sie dich mit einem krankenden Spitznamen?

28. Droht dir jemand mit Schlagen?

29. Droht dir jemand mit einem Messer oder einer anderen Waffe?

30. Wirst du geschlagen?

31. Nimmt dir jemand Sachen weg?

32. Beschadigt jemand absichtlich deine Sachen (z. B. Kleidung oder Fahrrad)?
33. Wirst du sexuell belastigt?

34. Gibt es noch etwas anderes, das dich krankt oder beleidigt? Was?

Zum Weiterlesen:

Kasper, Horst (2000): Schiiler-Mobbing — tun wir was dagegen! Der Smob-Fragebogen
mit Anleitung und Auswertungshilfe und mit Materialien fiir die Schulentwicklung.
Lichtenau: AOL-Verlag.

Kasper, Horst (2003): Eltern-Sprechstunde: Priigel, Mobbing, PSbeleien. Kinder gegen
Gewalt in der Schule starken. Berlin: Cornelsen Verlag.

oft
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manchmal

einmal

nie
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Wenn du selbst gemobbt wirst
1. Nicht schweigen
Behalte das, was geschieht, nicht fiir dich. Rede mit deinen Eltern, deinen
Freunden und Freundinnen oder mit deinem Lehrer oder deiner Lehrerin dariber.
2. Sage deutlich, was du willst
Sage klar und deutlich, dass das unerwiinschte Verhalten unterlassen werden soll.
3. Merke dir
Merke dir, wer die Vorfalle noch beobachtet hat.
4. Mache Dinge, die dir Spaf3 machen
Mobbing bringt dich in Bedrangnis, macht dich lustlos oder gestresst.
Schaue, dass du Dinge tun kannst, die dir Spa® machen und die du gerne tust.
5. Suche dir Unterstiitzung
Suche dir Unterstiitzung bei Verbiindeten in deiner Klasse oder in anderen Klassen.
6. Suche dir Freunde/Freundinnen
Suche dir Freunde/Freundinnen bzw. pflege deine Freundschaften. Freunde/Freun-
dinnen sind wichtig, damit du dich wohlfiihlst und in Kontakt mit anderen bist.

Wenn du Mobbing beobachtest
1. Informiere andere
Wenn du Mobbing bei anderen beobachtest, solltest du dies unbedingt einem
Erwachsenen erzéahlen, z. B. deinen Eltern oder einem Lehrer/einer Lehrerin.
2. Sprich andere an
Sprich andere Schiilerinnen und Schiiler auf das Problem an. Du bist deshalb keine
Petze*, denn wenn jemand gekrankt oder schikaniert wird, braucht er oder sie Hilfe.
3. Sage deutlich, was du denkst
Sage klar und deutlich, dass das unerwiinschte Verhalten, von denen, die jemandem
etwas antun, unterlassen werden soll.
4. Merke dir
Merke dir, wer die Vorfalle noch beobachtet hat.

(Gugel 2008, S. 454)

Schiiler/innen, denen Krédnkendes und Verletzendes angetan wird, brauchen
besondere Zuwendung und Starkung. Ein paar Ideen sind hier aufgelistet:

o mit allen Schiiler/innen gemeinsam Parolen formulieren, die sich ausdriicklich
gegen Mobbing/Gewalt richten und im Klassenraum (bzw. iiberall in der Schule)
ausgehangt werden.

o bedrohliche Mobbingsituationen im Rollenspiel nachspielen und dabei das ruhige,
aber entschlossene Reagieren einiiben.

o {iben, in den Spiegel zu sehen und mit klarer Stimme zu sagen ,,Nein*“ oder
»Lass mich in Ruhe“ (starkt das selbstbewusste Auftreten!).



ANHANG

o (iben, bewusst aufrecht, gerade und selbstsicher zu stehen und zu gehen.
Die Korpersprache driickt Sicherheit aus!
o Paten/Patinnen, Mentoren/Mentorinnen, Tutoren/Tutorinnen und Gruppen von
Schiiler/innen finden, mit denen Gemobbte in den Pausen zusammen sein kénnen.
o den gemobbten Schiiler/innen versichern, dass das Mobbing nicht ihre Schuld ist.
o den Schiiler/innen einfiihlend und wertschatzend begegnen.
o Stérken der betroffenen Schiiler/innen erkennen und ausbauen, sie mit Aufgaben
betrauen, die ihr Ansehen aufwerten.

Die Schwierigkeiten und Hindernisse, an denen Gewaltpravention an der Schule schei-
tern kann, sind bekannt. Die gebrauchlichsten Formulierungen sind hier zusammen-
gefasst. In Kleingruppen wird untersucht, wie diese Aussagen auf die eigene Schule
zutreffen. Danach werden Losungsansatze gesucht: Welche Entlastungen kénnen gefun-
den werden? Welche Hindernisse gibt es? Welche Umstrukturierungen sind noétig? etc.

Typische Aussagen Das konnen wir dagegen tun

Mangelnde Mobilisierung bzw.
Motivierung der Lehrerschaft.

Die schon vorhandene relativ hohe
Belastung der Lehrer/innen.

Die Folgenlosigkeit einmaliger
Veranstaltungen (z. B. SCHILF).

Mangelnde Ubereinstimmung inner-
halb der Lehrerschaft {iber die Sinn-
haftigkeit und Vorgehensweise von

Gewaltpravention.

Die unzureichende Professionalitat
der Schulleitung.

Das Fehlen von Prozessbegleiter/innen
(z. B. Experten/Expertinnen,

Berater/innen).

Mangelnde Erfolgsaussicht
bei ,,diesen” gewalttatigen Schiiler/innen.

Eltern und Erziehungsberechtigte
sind fiir gewaltfreie Erziehung zustandig.

(Schubarth 2000, S. 18; zitiert nach Gugel 2008, S. 87)
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Fragebogen fiir Lehrer/innen zur Einschitzung des Kollegiums (nach H. Kasper)

Kategorie haufig  kaum gar nicht
Kooperation und Zusammenarbeit
Gegenseitiger Respekt und Achtung
Gegenseitige Unterstiitzung bei Problemen
Freundlicher Umgangston

Gegenseitige Fehlertoleranz

Riicksicht auf Schiiler/innen

Engagement fir Schiiler/innen
Informationsfluss und Transparenz
Engagement fiir Kolleg/innen
Mitmenschlichkeit, Empathie

Beruflicher Einsatz

Folgende Probleme gibt es haufig  kaum gar nicht
Rivalitat zwischen Personen

Rivalitat zwischen Gruppen

Mobbing gegen Kolleg/innen

Streit um Beurteilungen von Schiiler/innen

Streit um Sanktionen und RegelverstoBe

Formalismus, tibertriebene Biirokratie

Ungleichbehandlung

Vorteilsdenken, Egoismus

Missachtung der Wiirde des Kindes (fiir dumm erkléren, blamieren usw.)

Das groBte Problem ist:

Zum Weiterlesen:
Kasper, Horst (2004): Konfliktmanagement in der Schule. Lichtenau: AOL-Verlag.

Die folgenden Punkte zeigen erste Mdglichkeiten, mit denen alle Schulpartner auf der
Verhaltensebene sofort beginnen kénnen. Es empfiehlt sich, die einzelnen Vorschlage
in Kleingruppen zu konkretisieren und umzusetzen. Weitere abgestimmte Vorgehens-
weisen im Rahmen schulischer Gewaltpravention sind in der Folge zusatzlich einzu-
leiten!

Als Lehrerin und Lehrer
o Allen Schulpartnern Achtung und Wertschatzung entgegenbringen.
o Unterricht spannend und abwechslungsreich gestalten.
o Individualisierung (Differenzierungen nach lernrelevanten Unterschieden).
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o

Im Team arbeiten (nicht als Einzelkdmpfer/innen).

Vorbild sein: zeigen, wie mit Konflikten konstruktiv umgegangen werden kann
(Modelllernen).

Vereinbarungen mit den Schiiler/innen treffen.

Sofortiges und konsequentes Einschreiten in Gewaltsituationen.

o

o

o

Als Elternteil
o Verzicht auf Gewalt als Erziehungsmittel.
o Interesse fir die Belange der Kinder/der Jugendlichen zeigen und sich dafiir Zeit
nehmen.
o Medienkonsum besprechen und verantwortungsvollen Umgang damit
vereinbaren.

Als Schiilerin und Schiiler

Selbstvertrauen und Ich-Starke zeigen.

Verantwortung fiir das eigene Tun und fiir den Sozialraum Schule ibernehmen.
Sich in der Schule einbringen: Lehrpersonen nicht alles durchgehen lassen.

Bei Gewalt nicht wegsehen: eingreifen, melden, konfrontieren.

o

o

o

o

Als Schulgemeinschaft
o Die Schiiler/innen im Zentrum der Schule sehen.
o Sich auf Ziele, Regeln, Werte und Normen verstandigen.
o Sich als gewaltpraventive Schule verstehen und entwickeln.

(Gugel 2008, S. 89)

Folgen von Gewalt fiir Opfer und Té&ter/in:

Gewalt schadet den Opfern ebenso wie den Tater/innen. Fiir beide Seiten ist es wichtig,
dass jemand eingreift und die Situation klart! Opfer wie Tater/innen brauchen gleicher-
malen Unterstiitzung bei der Reflexion ihres Handelns und der Erarbeitung alternativer
Verhaltensweisen. In einzelnen Fallen kann auch eine individuelle Beratung angezeigt
sein, damit sie aus ihrer ,typischen Rolle* aussteigen konnen. (Es ist durchaus sinn-
voll, die Worte ,,Opfer” und ,,Tater/Taterin“ durch die sinngemaRe Beschreibung des
Vorfalls zu ersetzen: die Person, die etwas getan hat und die Person, der etwas ange-
tan wurde.)

Typische Symptome von Schiiler/innen, die Opfer sind:

Die Folgen von Gewalt sind nicht vorhersehbar. Wie jemand auf Gewalt reagiert, hangt
von seiner Personlichkeit, von seinem Selbstwertgefiihl und von den Reaktionen des
Umfeldes ab. Fiir viele Opfer ist Gewalt ein schwerer Schlag fiir ihr Selbstwertgefiihl.
Das Erlebnis ist ihnen peinlich, sie schamen sich, dass sie den Ubergriff nicht abwehren
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konnten und glauben, versagt zu haben. Es kann passieren, dass der betroffene Bub
oder das betroffene Madchen bedriickt wirkt, sich immer mehr zuriickzieht, sich nicht
mit Freunden/Freundinnen treffen will oder anfangt, die Schule zu schwéanzen. Einige
Kinder reagieren mit Angsten, Stimmungsschwankungen, Reizbarkeit oder Wut und sind
aggressiv gegeniiber anderen, z. B. gegeniiber den Geschwistern. Manche Kinder und
Jugendliche leiden als Folge von Gewalt oder Mobbing unter psychosomatischen Erkran-
kungen: das konnen chronische Kopf- oder Bauchschmerzen sein, allgemeines Unwohl-
sein, Albtraume, Essstorungen und Depressionen bis hin zu Selbstmordgedanken. Diese
vielfaltigen Symptome kénnen die sozialen Beziehungen und die Leistungsfahigkeit der
Betroffenen weiter einschranken: Oft werden die Noten schlechter, manchmal wenden
sich Freunde/Freundinnen von ihnen ab — in der Folge steigt der Stress bei den be-
troffenen Kindern und Jugendlichen an und ihr Selbstbewusstsein sinkt.

HilfsmaBnahmen fiir Opfer von Gewalt:

Grundsatzlich gilt: Wer Opfer von Gewalt geworden ist, braucht Zuwendung, Aufmerk-
samkeit, Trost, Entlastung, Unterstiitzung — und méglicherweise eine Idee, wie er oder
sie sich beim nachsten Mal verhalten, wehren und schiitzen kann. Besonders geschulte
Lehrer/innen, ggf. Beratungslehrer/innen oder Psychagog/innen, besonders geschulte
Schiiler/innen, Sozialarbeiter/innen oder Psycholog/innen fiihren mit dem Opfer und
auch mit dessen Erziehungsberechtigten tiber einen langeren Zeitraum Beratungsge-
sprache. Auch weiterfiihrende Unterstiitzungsangebote, z. B. Psychotherapie, konnen
fur das Opfer organisiert werden. Den meisten Opfern ist es unangenehm, wenn 6ffent-
lich dariiber gesprochen wird, denn sie fiihlen sich als Versager (s.o.). Das wird sich erst
andern, wenn insgesamt mehr MalRnahmen gegen Gewalt an einer Schule durchgefiihrt
werden. Deswegen ist die notwendige Diskretion einzuhalten und alle MaBnahmen mit
dem Opfer bzw. dessen Eltern zu vereinbaren und Vertraulichkeit zuzusichern.

Bekanntwerden von Opfern und die adaquaten Reaktionen:

Es kann sein, dass den Lehrer/innen das typische Opferverhalten eines Schiilers/einer
Schiilerin auffallt (Anzeichen s.0.) bzw. in Gesprachen mit Kolleg/innen sich der Verdacht
erhartet. Es kann auch sein, dass sich ein Opfer oder ein Elternteil eines Opfers an eine
Lehrkraft wendet und von Schikanen berichtet. Die Lehrperson hat dann die Aufgabe, so
rasch wie moglich das Gesprach mit dem Opfer zu suchen und erst danach in einem
zweiten Schritt mit dem Té&ter/der T&terin und ggf. seinen/ihren Eltern zu sprechen.

Gesprachsfiihrung mit einem Opfer:

Das Gesprach mit einem Opfer ist damit zu beginnen, dass der Lehrer/die Lehrerin
dem Opfer sagt, dass er/sie davon Kenntnis hat, dass der Schiiler/die Schiilerin von
anderen schikaniert wird, dass das Verhalten der anderen Mitschiiler/innen nicht in
Ordnung ist und gestoppt wird. In dem Gesprach geht es nicht darum, das Opfer aus-
zufragen, sondern ihm Unterstiitzung, Trost und Entlastung zuzusichern. Das Opfer
wird informiert, welche weiteren Schritte geplant sind — in Hinsicht auf den oder die
Tater/innen. Weitere HilfsmaBnahmen werden nur mit der Zustimmung des Opfers
vereinbart und umgesetzt. Auf keinen Fall darf das Opfer gedrangt werden, mehr tber
die erfolgten Qualereien erzahlen zu miissen. Das Gespréch findet ohne Tater/in statt,



damit keine direkte Konfrontation erfolgt! Um dem Opfer die weitere Unterstiitzung
und Zuwendung zu sichern, sind die nachsten Schritte zu vereinbaren.

Schiiler/innen, die Tater/innen sind:

Auch fiir die Tater/innen hat Gewalt gravierende Folgen. Manchmal kdnnen sie sich
eine Weile in ihrem ,, Triumph* sonnen, sie haben vielleicht das Gefiihl, sich durchge-
setzt zu haben oder die Auseinandersetzung gewonnen zu haben. Sie kennen meist
nur wenige alternative Handlungsméglichkeiten. Wenn auf die Tat keine Reaktion er-
folgt, kann das bei ihnen zu der Uberzeugung fiihren, dass Gewalt ein normales und
erlaubtes Mittel ist, sich Respekt zu verschaffen oder seinem Arger Luft zu machen.
Aber langfristig hat Gewalt auch fiir die T&ter/innen negative Konsequenzen, denn
Gewalttater/innen ziehen auf Dauer eher die Abneigung ihrer Altergenossen auf sich,
als dass sie sich mit ihrem Verhalten Freunde machen. Kinder und Jugendliche, die regel-
maRig andere Schiiler/innen verpriigeln und schikanieren, kdnnen nach einer Weile ins
Abseits der Gruppe oder Klasse geraten, zum AuRenseiter/zur AuBenseiterin werden
oder aus der Schule verwiesen werden.

Gesprache mit Gewalttater/innen:
Nachdem die verantwortlichen Lehrpersonen mit dem Opfer und ev. mit dessen Eltern
gesprochen haben, werden Einzelgesprache mit dem Tater oder der Taterin und ggf.
seinen/ihren Eltern gefiihrt. Zu Beginn eines jeden Gespraches ist unmissverstand-
lich und deutlich klarzustellen, dass Gewalt in keiner Form akzeptiert wird. Weiters
wird klar und deutlich kommuniziert, dass das gewalttatige Verhalten bekannt ist
(ohne Personen namentlich zu benennen!) und missbilligt wird und dass der Tater
oder die Taterin unverziiglich damit aufhdren muss. Die Ernsthaftigkeit der Situation
und die eindeutige Ablehnung dieses Verhaltens miissen deutlich werden, auch
wenn der Tater/die Taterin keine Tateinsicht hat. Darum sind auch Fragen nach
dem ,,Warum® nicht sinnvoll und zu unterlassen! Haufig versuchen Tater/innen,
das Opfer zu beschuldigen, auch etwas getan zu haben. Das ist eine typische Tater-
Strategie, um von ihrem eigenen Verhalten abzulenken und den Gesprachsfiihrer/die
Gesprachsfiihrerin fiir sich zu gewinnen. Die Antwort auf solche Versuche lautet: ,,In
unserem Gesprach geht es um dein Verhalten! Das, was du machst, muss aufhoren!*
Dem Tater/der Taterin muss nach diesem Gesprach klar sein, dass sein/ihr Ver-
halten beobachtet wird und es weitere Folgegesprache geben wird. Besonders wichtig
ist, dass das Gesprach mit einer positiven Ermutigung fiir den Té&ter/die Taterin endet!
(z. B. Trennung zwischen Person und Verhalten; Zuversicht, positive Seiten der
Person etc.)

Die Ergebnisse dieser Gesprache und die MaBnahmen fiir die Zukunft miissen fiir den
individuellen Fall ausgehandelt werden und fiir alle Beteiligten stimmig sein. Inter-
ventionen, die nicht mit dem Opfer abgesprochen wurden, haben keine Giiltigkeit.
Der Tater/die Taterin soll eindeutig erfahren, dass die Gewalt, die angewendet wurde,
nicht toleriert wird. Wenn es MaBnahmen und Sanktionen fiir Gewaltvorfalle gibt, sind

ANHANG
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diese umgehend umzusetzen. Es geht nicht um Schuld oder um das Suchen von
Ursachen, sondern um die eindeutige Ablehnung von Gewalt.

Ein gutes Motto fiir alle Beteiligten:
Wichtiger als die Suche nach Ursachen ist,
dafiir zu sorgen, dass die Gewalt aufhort!

Gesprache mit Eltern:
Die Gespréche, die mit den Eltern von Opfern oder Tatern/Téterinnen gefiihrt werden,
bediirfen eines besonderen Fingerspitzengefiihls. Es gilt, nicht die Ursachen des Ver-
haltens zu ergriinden oder durch voreilige Schuldzuweisungen die Eltern zu bedran-
gen, was wiederum mit einer hohen Wahrscheinlichkeit in eine Gewaltspirale fiihren
wiirde. Vielmehr geht es darum, die klare Missbilligung der Gewalt auszudriicken: Das
Verhalten wird nicht geduldet, aber die Person wird nicht abgewertet. Veranderun-
gen des Verhaltens werden kiinftig an konkreten, klar definierten Aktionen gemessen.
Bei all diesen Gespréachen soll die positive Gesprachsfiihrung mit den Formulie-
rungen, die einseitige Schuldzuweisungen vermeiden, angewendet werden. Die Eltern
sollen erkennen, dass sich die Schule um diese Vorfalle kiimmert und alles daftir tut,
dass weitere Vorfalle gestoppt werden. Die Eltern sind iiber die geplanten Schritte zu
informieren und sind fiir eine konstruktive Zusammenarbeit zu gewinnen. Die Anliegen
und Sorgen der Eltern miissen ernst genommen werden und in die weitere Vorge-
hensweise einflieRen. Die Eltern sollten keine MaRnahmen ohne die gemeinsame Ab-
sprache mit den Lehrpersonen unternehmen.

Folgende Kenntnisse und Fahigkeiten werden dem Gesamtbegriff Sozialkompetenz
zugeordnet:

Kommunikationsfahigkeit:
o Feedback geben und nehmen
Korpersprache
aktives Zuhoren
Selbstmitteilungen
gewaltfreie Kommunikation
friedliche Konfliktlosebereitschaft
Kenntnis von Konfliktlosungsstrategien und ihres wirksamen Einsatzes

o
o

o o o

o

Kooperationsfahigkeit:
o Teamfahigkeit
o zielorientierte Zusammenarbeit
o Wertschatzung und Anerkennung geben und annehmen
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o

eigene Interessen und Bediirfnisse einbringen und die anderer ernst nehmen
Fahigkeit zu Fiihrung und Einordnung

Erkennen von Machtverhaltnissen und bewusster Umgang damit
demokratische Grundprinzipien leben

o o

o

Reflexionsfahigkeit:
o Selbstreflexion: eigenes Handeln alleine/mit professioneller Hilfe reflektieren und
als unverzichtbaren Teil eines Lernprozesses betrachten
o Folgen eigenen Handelns iiberblicken und Konsequenzen antizipieren
Handlungsrepertoire erweitern
Bereitschaft, Neues kennen zu lernen und ggf. zu integrieren
soziales Lernen als Haltung verstehen
sich selbst und anderen Personen Personlichkeitsentwicklung erméglichen
o Werteorientierung: fiir sich selbst und fiir die Gemeinschaft formulieren

o o o

o

Voraussetzung fiir Sozialkompetenz ist Selbstkompetenz:
o Selbstwahrnehmung, Selbstbewusstsein, Selbstbehauptung und Selbstkontrolle,

Selbstdisziplin

Wahrnehmung des sozialen Umfeldes

Kontaktfahigkeit, Begegnungsfahigkeit

achtsamer Umgang mit sich und mit anderen Personen

Gefiihle adaquat ausdriicken und ihnen begegnen

Einfiihlungsvermogen (Empathie)

o Verantwortung fiir sich selbst, fiir andere Personen und die anvertraute
Umgebung und Umwelt tibernehmen

o Klarung der eigenen Rolle und Aufgaben

o eigene Begabungen kennen und einsetzen

o Verschiedenheit erfahren, Akzeptanz und Toleranz leben

o interkulturelle Kompetenz

o Kritikfahigkeit

o O o o

o

Zum Weiterlesen:

Schratz, Michael et.al. (2008): Domanen der Lehrer/innen/professionalitat:
Rahmen einer kompetenzorientierten Lehrer/innen/bildung.

In: Kraler, Christian / Schratz, Michael (Hrsg.): Wissen erwerben, Kompetenzen
entwickeln. Miinster: Waxmann Verlag, S. 123-138

Auf der Homepage werden folgende Doménen zur Profes-
sionalitat von Lehrer/innen ausgefiihrt:

Professionsbewusstsein, Personal Mastery, Kollegialitat, Differenzfahigkeit, Reflexions—
und Diskursféahigkeit.

Diese Doménen umfassen einerseits die Kompetenzen von Lehrer/innen, um im
Arbeitsfeld Schule professionell zu agieren, andererseits auch die entsprechenden
Strukturen des Bildungssystems, die einer Weiterentwicklung bedtirfen.
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Kollegiale Beratung

In einer kollegialen Beratung treffen sich (zumeist regelmaRig) Personen aus dem glei-
chen Berufsfeld, die daran interessiert sind, tUber ihre Arbeit, ihre ,,Falle* oder Konflikte
zu berichten. Aus den Riickmeldungen der Gruppe erlangt die Person, die einen Fall
einbringt, neue Erkenntnisse, erweitert damit ihr Verstandnis und kann neue Hand-
lungsschritte gehen. Eine Person aus der Gruppe iibernimmt die Moderation und achtet
auf den Ablauf.

Folgender Ablauf fiir eine kollegiale Beratung kann empfohlen werden:

Klare Rollenverteilung in der Gruppe (max. 10 Personen)

Moderator/in (bringt selbst kein Thema ein) sorgt fiir Rollenklarung und den raschen
Ablauf der einzelnen Schritte; Fallbringer/in; Protokollfiihrer/in; Hiiter/in der Zeit;
Mitdenker/innen.

Arbeitszeit pro Fall: etwa 30 Minuten

1. Schritt:
Fallbringer/in berichtet tiber schwierige Situation. Was ist fiir das Hier und Jetzt
wichtig? Die Gruppenmitglieder unterbrechen nicht, héren aufmerksam zu.
Dauer: 4-7 Minuten

2, Schritt:
Die Gruppenmitglieder stellen eventuell Fragen (nur offene Fragen) an den
Fallbringer/die Fallbringerin.

3. Schritt:
Kurzes Nachdenken in der Gruppe.
Dauer: 3 Minuten

4. Schritt:
Die Gruppenmitglieder richten Ideen und Vorschlage an den Moderator/die Modera-
torin. Der Fallbringer/die Fallbringerin hért nur zu!
Dauer: max. 10 Minuten

5. Schritt:
Der Fallbringer/die Fallbringerin wahlt aus den Vorschldgen aus und entwickelt
mogliche Handlungsschritte.

Vorteile der kollegialen Beratung fiir die Person, die den Fall einbringt:
o kommt aus der schwierigen Lage, allein ein Problem |6sen zu miissen, heraus
o erlebt Kolleg/innen als aufmerksame Zuhorer/innen, die ihre Sichtweise, ihre
Kreativitat und Kompetenz einbringen
o bekommt viele (praktikable) neue Ideen und Handlungsvorschldge
o erkennt Ressourcen von Kolleg/innen fiir die Zukunft
o ist bereit, selbst auch Hilfestellung zu geben
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Der Psychologe Daniel Goleman (1997) bezeichnet als ,,Emotionale Intelligenz* den
gekonnten Umgang mit Gefiihlen und Emotionen, d.h. die Fahigkeit, eigene Empfin-
dungen zu analysieren und auf die der anderen angemessen einzugehen. Diese Fahig-
keiten konnen von jeder Person nach und nach entwickelt werden und stellen einen
hohen Schutzfaktor gegen Gewalt fiir sich selbst und fiir andere dar.

Nach Goleman setzt sich emotionale Intelligenz aus fiinf Teilkonstrukten zusammen:

o ,Selbstbewusstheit (Fahigkeit eines Menschen, seine Stimmungen, Gefiihle und
Bediirfnisse zu akzeptieren und zu verstehen, und die Fahigkeit, deren Wirkung
auf andere einzuschatzen)

o Selbstmotivation (Begeisterungsfahigkeit fiir die Arbeit, sich selbst unabhangig
von finanziellen Anreizen oder Status anfeuern zu kdnnen)

o Selbststeuerung (planvolles Handeln in Bezug auf Zeit und Ressourcen)

o Empathie (Fahigkeit, emotionale Befindlichkeiten anderer Menschen zu verstehen
und angemessen darauf zu reagieren)

o Soziale Kompetenz (Fahigkeit, Kontakte zu kniipfen und tragfahige Beziehungen
aufzubauen, gutes Beziehungsmanagement und Netzwerkpflege)“

( , Zugriff am 7.7.2009)

Emotionen beeintrachtigen oder fordern die Fahigkeit zu denken und zu planen. Sie
bestimmen die Moglichkeiten und Grenzen, geistige Fahigkeit zu nutzen und entschei-
den so auch oft tiber den Lern- und damit auch den Lebenserfolg.

Zum Weiterlesen:
Goleman, Daniel (1995): Emotionale Intelligenz. Miinchen: Hanser.
Gottman, John (1998): Kinder brauchen emotionale Intelligenz. Miinchen: Heyne.

Reflexion zur Lehrer-Schiiler-Beziehung

o Welche Einflussmaoglichkeiten habe ich als Lehrperson, um im Unterricht eine
gelingende Beziehung mit der Klasse zu gestalten?

o Woran kénnen Schiiler/innen mein sozial kompetentes Verhalten (ich verkniipfe
meine individuellen Handlungsziele mit den Einstellungen und Werten meiner
Schule) erkennen?

o Wie erkenne ich und wie deute ich die offenen und verdeckten Signale, die von
den Schiiler/innen ausgehen?

o Was sind die meist unbewussten Motive von Schiiler/innen, die sich stérend oder
destruktiv verhalten?

o Welche Schiiler/innen fiihlen sich von mir verstanden, gerecht behandelt...?
Welche Schiiler/innen wiirden das nicht so sehen?
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o Welche Rolle spielt die Art meines Auftretens?

o Wie setze ich Korpersprache, Mimik, Gestik ein? Ist mir das bewusst?

o Was sind die offenen oder verdeckten Signale, mit denen ich Einfluss auf das
Verhalten der Schiiler/innen nehmen kann?

Kommunikationsfahigkeit spielt im Schulalltag eine entscheidende Rolle.

In den Standardwerken tiber Kommunikation (s.u.) wird insbesondere die Wirkung von
verbalen und nonverbalen Botschaften deutlich gemacht. Jedes zwischenmenschliche
Verhalten ist eine Handlung innerhalb eines Kommunikationsprozesses. Danach ent-
stehen samtliche Konflikte durch Kommunikation und kénnen nur durch diese bewal-
tigt werden. Gordon (1974) beriicksichtigt explizit Problempunkte, die sich im Rahmen
zwischenmenschlicher Kommunikation ergeben kénnen und formuliert daraus Hand-
lungs- und Verfahrensanweisungen sowie Techniken fiir einen Erfolg versprechenden
Dialog zwischen den Konfliktbeteiligten. Ziel dieser Kommunikation ist, dass erzielte
Ergebnisse von keinem der Konfliktbeteiligten als Niederlage empfunden werden.
Durch das bewusste Wahrnehmen der eigenen Person und des Gegeniibers wird mit
Hilfe von Ich-Botschaften und ,,aktivem Zuhoren® (siehe auch ,,transaktiver Dialog*
in der OZEPS-Handreichung ,,Persdnlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht®,
S. 65) ein wertschatzender Umgang miteinander ermaglicht und eine konsensuale
Konfliktlosung erlangt. Kommunikative Elemente bilden die Grundlage konsensgerich-
teter Konfliktlosungen und finden daher einen festen Platz in vielen Veroffentlichungen
und Fortbildungsangeboten, z. B. bei der Streitschlichter-Ausbildung bzw. Peer-Mediation.
Die Art, wie wir kommunizieren, hat mit der eigenen Personlichkeitsstruktur, mit der
Sozialisation und den damit zusammenhangenden kommunikativen Lernerfahrungen zu
tun. Das erklart sowohl die Vielfalt und Lebendigkeit des nonverbalen und verbalen
Mitteilens als auch die Storanfalligkeit und Irritationen aufgrund des Andersseins.
Kommunikations- und Verstandnisschwierigkeiten sind ,,normal®. Jede Form des
Kommunizierens ist erlernt, kann somit auch verandert, reguliert, umgeformt werden.
Jede/r kann — altersaddquat — bewusst und verantwortlich lernen, sich einen
sozialvertraglichen Kommunikationsstil anzueignen.

Obwohl Kommunikation in der Schule eine entscheidende Rolle spielt, wird sie
wahrend der Ausbildung viel zu wenig direkt thematisiert. Die Lehrperson hat einen
sehr hohen kommunikativen Einsatz: der ganze Schultag besteht daraus. Deswegen
ist es fiir jeden Lehrer und fir jede Lehrerin notwendig, sich zu den verschiedenen
Bereichen der Kommunikation sténdig fortzubilden und immer wieder in verschiedenen
Trainingsanordnungen zu tben.

Zum Weiterlesen:

Miller, Reinhold (1997): Das ist ja wieder typisch! Kommunikation und Dialog in Schule
und Schulverwaltung. 25 Trainingsbausteine. Weinheim und Basel: Beltz Verlag.
Beinhaltet alle Grundlagen der Kommunikation, macht kommunikative Vorgéange
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bewusst, schafft Sicherheit durch vielféltige Ubungen, trainiert und ermoglicht
gelungene Gesprache mit Kolleg/innen, Vorgesetzten, Schiiler/innen und Eltern.

Mitschka, Ruth (2000): Sich auseinandersetzen — miteinander reden. Ein Lern- und
Ubungsbuch zur professionellen Gesprachsfiihrung. Linz: Veritas Verlag.
Basiskompetenzen der Gespréachsfiihrung fir private und berufliche Gesprachssitua—
tionen, sehr viele praktische Ubungen zum sofortigen Ausprobieren.

Schulz von Thun, Friedemann (2006): Miteinander reden 1-3. Sammelband / Sonder-
ausgabe. 1 Stérungen und Klarungen. 2 Stile, Werte und Persoénlichkeitsentwicklung.

3 Das ,innere Team’ und situationsgerechte Kommunikation. Hamburg: Rowohlt Verlag.
Die zwischenmenschliche Kommunikation wird analysiert und mit psychologischen
Aspekten verbunden. Handwerkszeug, Anleitungen, typische Stérungen, persénliche
Kommunikationsstile u.v.m. werden anhand von praktischen Beispielen dargestellt.

Standardwerke:

Gordon, Thomas (1980): Familienkonferenz. Hamburg: Rowohlt Verlag.

Gordon, Thomas (1981): Familienkonferenz in der Praxis. Hamburg: Rowohlt Verlag.
Gordon, Thomas (1981): Lehrer-Schiiler-Konferenz. Hamburg: Rowohlt Verlag.

Alle drei Bande stellen dar, wie Eltern und/oder Lehrer/innen mit Kindern umgehen
und friedlich miteinander leben kénnen. Gegenseitiger Respekt und wertschétzende
Kommunikation stehen im Mittelpunkt.

Die gewaltfreie Kommunikation (GFK) ist eine von Marshall B. Rosenberg entwickelte
Kommunikationsmethode, die auf Angriffe verzichtet und gewaltfreie Konfliktlosung
fordert. Ziel der gewaltfreien Kommunikation ist es, in einen forderlichen und offenen
Dialog mit dem Gesprachspartner/der Gesprachspartnerin einzutreten. Im ersten Teil-
schritt wird mitgeteilt, auf welche Beobachtung, Wahrnehmung und Situation man sich
bezieht, dabei wird bewusst darauf geachtet, keine Bewertung miteinflieRen zu lassen.
Im nachsten Teil wird das damit verbundene Gefiihl geduBert, dem ein dahinter liegen-
des Bediirfnis zugrunde liegt (Selbstmitteilung). Daran schlieBt sich eine Bitte oder ein
Wunsch (keine Forderung!) an, auf die der Gesprachspartner/die Gesprachspartnerin
eingehen kann, aber nicht muss. Je weniger sprachlicher Angriff stattfindet desto mehr
ist das Gegeniiber bereit, ebenfalls einen forderlichen und positiven Dialog anzustreben.
Mittels der Einfiihlung (Empathie) wird versucht, die Gefiihle und Bediirfnisse des Ge-
sprachspartners/ der Gesprachspartnerin zu erkunden. Beides — Selbstmitteilung und
Einflihlung — stellt das Wechselspiel der gewaltfreien Kommunikation dar und entfaltet
damit die verbindende Kraft.

Klaus-Dieter Gens (2009) hat in seiner zusammenfassenden Broschiire der Gewalt-
freien Kommunikation (s.u.) folgende Ziele formuliert:
o befriedigende Beziehungen aufbauen und erhalten
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o eigene Bediirfnisse befriedigen, ohne anderen Gewalt anzutun
o schmerzliche Kommunikation verandern
o Konflikte wandeln

Als Metapher fiir die schwierige Kommunikation und forderliche Kommunikation
beschreibt er zwei Tiere, den Wolf und die Giraffe:

Wolfswelt — Der Wolf

analysiert: ,Wenn du das und das beachtet hattest ...“

kritisiert: ,,So geht es nicht, das macht man so und so ...“

interpretiert: ,,Das machst du nur, weil ...“

weil, was mit dem anderen nicht stimmt: ,,Du bist klug, faul, dumm...*

bewertet, lobt, legt MaBstabe an: ,,Bei uns gibt es das nicht* —

,»das hast du gut / schlecht gemacht...“

o straft bzw. droht mit Strafen: ,,Wenn du nicht sofort..., dann...”

o achtet auf Regeln und Normen

o fiihlt sich im Recht

o ...und sucht sofort nach einem Schuldigen: ,,Wenn du nicht warst ...“
,»Aber du hast ja auch...“

o

o o o

o

Im Normalfall folgt solchem ,,Wolfsverhalten®, dass der andere sich schlecht fiihlt, sich
wehrt, unwillig ist oder ausweicht. Dieses Wolfsverhalten ist eine Quelle der Gewalt.
Die Menschen sind nicht miteinander verbunden. Nach der Theorie der Gewaltfreien
Kommunikation ist die Wolfssprache der missgliickte Versuch, ein (in dem Moment
nicht bewusstes) Bediirfnis auszudriicken. In der GFK wird Wolfsverhalten, welches
wir an uns und anderen feststellen zum Anlass genommen, nach dem dahinter liegen-
den Bediirfnis zu suchen.

Giraffenwelt — Die Giraffe
o spricht die Sprache des Herzens.
o achtet auf ihre Gefiihle und ist sich der dahinter liegenden Bediirfnisse bewusst.
o achtet auf die Gefiihle der anderen und versucht, deren Bediirfnisse herauszu-
finden.
respektiert die Bediirfnisse aller.
trennt Beobachtung und Bewertung.
bittet oder wiinscht, statt zu fordern.
libersetzt Angriffe, Vorwiirfe, Beleidigungen und Forderungen in Gefiihle und
Bediirfnisse.

o o o

o

Die GFK versteht Gefiihle als Hinweis auf die dahinter liegenden Bediirfnisse, die wie-
derum als Motivation fiir die Handlungen gelten. Hinter jeder ,,wolfischen” Aussage lasst
sich das dahinterliegende Gefiihl und Bediirfnis heraushéren (mit Giraffenohren héren).
Wir verhalten uns so, dass Bediirfnisse anderer manchmal erfiillt sind und manchmal
nicht erfiillt sind. Wegen dieser erfiillten oder nicht erfiillten Bediirfnisse fiihlen wir uns
dann froh, befriedigt oder eben traurig und frustriert. Nicht die Handlungen des anderen
lassen uns Gefiihle erleben, sondern unsere erfiillten oder nicht erfiillten Bedurfnisse.
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Ziel ist fiir Erwachsene, Jugendliche und Kinder: Ofter die Giraffensprache ver-
wenden und weniger die Wolfssprache. Fiir die Schulen gibt es dazu Handpuppen,
die den Schiiler/innen das Erlernen und Unterscheiden erleichtern.

Zum Weiterlesen:

Rosenberg, Marshall B. (2007): Gewaltfreie Kommunikation. Eine Sprache des Lebens.
Neuauflage. Paderborn: Junfermann Verlag.

Download unter:

Gens, Klaus-Dieter (2004): Gewaltfreie Kommunikation nach Dr. Marshall Rosenberg.
Download unter: ; Zugriff am 6.7.2009.

Lehrer/innen betrachten ihre Art zu kommunizieren oft nicht als ,,gewalttatig”, den-
noch fiihren viele Worte zu Verletzung und Leid — bei sich selbst oder bei anderen
Personen. Schiiler/innen beklagen wiederholt, wie es sie krankt, wenn sie von Lehr-
personen vor der Schulklasse durch Worte ,,fertiggemacht” werden.

Hier einige Beispiele:

o Na so was, ein blindes Huhn findet auch mal ein Korn.

Fiir ein Madchen geht das gerade noch, da kann man ja nicht mehr erwarten.
Du bist ja ein charmantes Madchen, geistig aber unterbelichtet.

Du bist ja gar nicht kreuzdumm, sondern stinkfaul.

Wenn du so weitermachst, wird aus dir nie was.

Eine/n wie dich kénnen wir hier nicht gebrauchen.

o

o o o

o

Spricht man Lehrer/innen auf diese AuBerungen an, bagatellisieren sie ihre verletzen-
den Bemerkungen oft als: ,,War ja nur so dahingesagt oder war spallig gemeint®.
Kinder und Jugendliche so oder ahnlich anzusprechen ist fiir sie kein Spal3: es verletzt
die Wiirde der Person. Die Schiiler/innen sind nicht nur mit einer schamlosen Bemer-
kung konfrontiert, sondern auch mit einer Lehrperson, die kein Vorbild fiir sie abgibt.

Jedes diffamierende Wort von Lehrpersonen erreicht nicht nur den einzelnen
Schiiler oder die Schiilerin, sondern die ganze Klasse. Dreiig andere Kinder horen
zu, wenn sich der Lehrer/die Lehrerin einen ,,Witz* erlaubt. Solche &ffentlichen Herab-
setzungen und Demiitigungen sind reale Erfahrungen, die Kinder oder Jugendliche
erleben, sie konnen und diirfen sich gegen diese Krankungen nicht zur Wehr setzen,
aber sie wirken sich sekundar auf ihr Verhalten aus.

Zum Weiterlesen:

Miller, Reinhold (1997): Das ist ja wieder typisch! Kommunikation und Dialog in Schule
und Schulverwaltung. 25 Trainingsbausteine. Weinheim u. Basel: Beltz Verlag.
Beinhaltet alle Grundlagen der Kommunikation, macht kommunikative Vorgédnge be-
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Ein Gespréach mit Kin-
dern, bei dem ein
offener Austausch ge-
wiinscht ist, soll auf
gleicher Augenhshe

vorgenommen werden.

Das Gespréch wird mit
einer eigenen Beob-

achtung begonnen.

Es gibt einen Zusam-
menhang zwischen
Handlung und Gefuhl.

wusst, schafft Sicherheit durch vielféltige Ubungen, trainiert und erméglicht gelungene
Gesprache mit Kolleg/innen, Vorgesetzten, Schiiler/innen und Eltern.

Miller, Reinhold (1998): Du dumme Sau. Von der Beschimpfung zum fairen Gespréach.

Lichtenau: AOL-Verlag.

Ein Schiiler/innen-Arbeitsheft, in dem sie lernen, wie man miteinander umgehen kann
ohne sich zu beschimpfen. Sehr praxisnah, sofort einsetzbar, mit allen wichtigen Infor-

mationen zur gelingenden Kommunikation.

Singer, Kurt (1998): Die Wiirde des Schillers ist antastbar. Vom Alltag in unseren
Schulen — und wie wir ihn verandern kénnen. Hamburg: Rowohlt Verlag.

Der Autor beschreibt, wie Kinder unter herabsetzenden und beleidigenden AuBerungen
leiden kénnen. Zum Sensibilisieren und verantwortlichen Gebrauch der eigenen Spra—

che fur Lehrer/innen gedacht.

Rangelei beim Anstellen
(von Dipl.P&d". Christiana Pock-Roser)

Josef (10 Jahre) und Michael (ebenfalls 10 Jahre) sind seit 1an-
gerem die besten Schulfreunde. Beim Anstellen gibt es plotzlich
eine Rangelei zwischen den beiden. Die Lehrerin stoppt dies,
indem sie die beiden Burschen trennt und sie auseinanderhalt.
Nachdem sich die beiden beruhigt haben, setzt sich die Lehrerin
mit Josef und Michael auf den Boden, damit sie alle in gleicher
Augenhdhe sind.
Dies geschieht an einem Ort ohne Zuschauer/innen.
Die Lehrerin wendet sich zuerst an Josef, da sie ihn gesehen
hat, wie er Michael gestoBen hat.
Lehrerin: Josef, was hast du getan, was nicht in Ordnung
ist?
Josef: Der Michael hat ...
Lehrerin unterbricht Josef und fragt nochmals: Was hast du
getan, was nicht in Ordnung ist? ICH ist ein gutes Wort, um zu
beginnen.
Josef: Ich habe Michael weggestoRen, weil er zu mir
»Arschloch® gesagt hat.
Lehrerin: Ich kann gut verstehen, dass du nicht ,,Arsch-
loch“ genannt werden mochtest. Das mag niemand. Das
tut weh. — Und du weilt, dass du nicht das Recht hast,
einen anderen zu stoBen oder zu schlagen, weil er etwas
getan oder gesagt hat, was nicht in Ordnung ist. — Was
I6st es denn in dir fiir ein Gefiihl aus, wenn jemand
»Arschloch® zu dir sagt?

Gute Gespréache zeich-
nen sich durch einen
storungsfreien Raum

und gentigend Zeit aus.

Das DU beschuldigt den
anderen, das ICH lenkt
auf die eigene Hand-
lung und das persénli-
che Befinden hin.

Schiler/innen, die be-
reits bei anderen Gele—
genheiten gelernt ha-
ben, ihre Gefiihle zu
benennen, kénnen sich

sogleich mitteilen.



Grundlage aus der ge-
lingenden Kommunika-
tion: Sender (sprechen)
und Empféanger (zuho-
ren) wissen um ihre
beiden Gespréchsrollen
und kénnen je nachdem
zuhoren oder sprechen.
Dieser Gespréchsrah-
men gibt Sicherheit (ich
komme auch zu Wort,
ich muss nicht lauter
reden, damit ich gehort

werde ...).

Gefiihle benennen las—
sen! Die Geflihlsebene
erreicht die andere

Person!

Die Kenntnis der Ge-
sprachsregeln ermog-

licht das Zuhéren!

Ein vorangegangenes

Ereignis ist der Grund.

Direkte Kommunikation
zwischen den beiden

wird eingeleitet.

Der Sachverhalt wird

neutral dargestellt.

Josef: Ich werde wiitend — und es macht mich traurig.

In der Zwischenzeit hat Michael auf Aufforderung der Lehrerin
hin nur zugehort, sozusagen auf ,,Empfangen® geschaltet. Er
weil3, dass er spater genauso das Recht hat, seine Sicht der
Dinge zu vermitteln. Nun wendet sich die Lehrerin Michael zu.
Michael schaltet nun sozusagen auf ,,Senden® und Josef schal-
tet auf ,,Empfangen®.

Lehrerin: Michael, was hast du getan, was nicht in
Ordnung ist?

Michael: Ich habe zu Josef ,,Arschloch* gesagt.

Lehrerin: Du weil3t, dass wir hier nicht so miteinander um-
gehen. — Welches Problem wolltest du denn damit I6sen?
Michael: Der Josef hat gesagt: ,,Nein, ich geh nicht mit
Michaela.” Dabei weiB er ganz genau, dass ich es nicht
mag, dass er zu mir Michaela sagt.

Lehrerin: Ja, ich kann mir gut vorstellen, dass du es nicht
magst, wenn dein Name verappelt wird. Welches Gefiihl
hast du denn, wenn der Josef ,,Michaela® zu dir sagt?
Michael: Wut — und eigentlich bin ich auch ein bisschen
traurig.

Lehrerin: Du bist traurig, wenn einer deiner besten
Freunde deinen Namen verappelt?

Michael- Ja.

Josef hat bis jetzt zugehort. Nun wendet sich die Lehrperson
an ihn.

Lehrerin: Du weiBt, dass Michael es nicht mag, wenn du
Michaela zu ihm sagst. Du magst es sicher auch nicht,
wenn jemand deinen Namen verappelt und vielleicht zu dir

»Josefine* sagt. — Welches Problem wolltest du denn I6sen,

als du zu Michael ,,Michaela“ gesagt hast?

Josef: Wie ich mich anstellen wollte, hat sich der Michael
weggedreht und hat mich ausgelacht.

Michael fallt ein: Ich hab dich nicht ausgelacht!

Josef: Doch, das hast du! Ich hab es ja gesehen.

Lehrerin fragt nun Michael: Michael, hast du Josef ausge-
lacht?

Michael: Nein, habe ich nicht. Ich habe mit Joachim tber
einen Witz gelacht.

Lehrerin zu Michael: Sag das bitte noch einmal dem Josef.
Er sitzt vor dir.

Und zu Josef gewandt sagt die Lehrerin: Hor bitte genau
hin!

Michael: Ich habe dich nicht ausgelacht. Ich habe mit Joa-
chim Uiber einen Witz gelacht.

Lehrerin achtet darauf, dass Michael sich an Josef wendet
und mit ihm direkt spricht.
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Es diirfte einen Hinter—
grund fir die Rangelei
geben, der sich vor dem
sichtbaren Vorfall er-

eignet hat.

Die gleichen Gefihle

bei beiden Kindern!

Blof3stellung wird

vermutet.

Richtigstellung

Sicherstellen, dass er

auch zuhort.

Die direkte Kommuni-
kation, auch mit Blick—
kontakt, macht die Ver-

s6hnung maglich.
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Wiederholen lassen
stellt sicher, dass die
Botschaft auch ange-

kommen ist.

Nachfragen, ob noch

etwas offen ist, ob es

noch Unklarheiten gibt.

Lehrerin zu Josef: Josef, was hast du gehort?

Josef: Dass er mich nicht ausgelacht hat, dass er mit

Joachim Uber einen Witz gelacht hat.

Lehrerin: Glaubst du Michael? Uberpriifung, ob noch
Josef: Ja. etwas im Untergrund

Josef streckt Michael spontan die Hand entgegen und sagt auf-  festsitzt.
richtig: Entschuldigung! Michael nimmt die Versohnungsgeste an
und entschuldigt sich ebenfalls.

Lehrerin: Michael, brauchst du noch etwas von Josef, damit
zwischen euch beiden wieder alles in Ordnung ist?
Michael: Nein

Lehrerin: Josef, brauchst du noch etwas von Michael, damit
zwischen euch beiden wieder alles in Ordnung ist?

Josef: Nein.

Die beiden gehen miteinander scherzend ihrer Wege.

Was macht dieses Gesprach so erfolgreich?

Die Lehrerin hat wahrend des ganzen Gesprachs aktiv zugehort, nachge-
fragt und unterstiitzt. Sie hat die Rangelei auf der Beziehungsebene geklart.
Sie hat wahrend des gesamten Gespraches nicht ermahnt, nicht bevormundet,
nicht gewertet, nicht geschimpft.

Die Lehrerin hat das Gesprach rund um 4 Fragen gefiihrt. Diese 4 Fragen

haben sich bei der Besprechung und Aufarbeitung von aggressivem Verhalten und
Gewaltvorfallen bewahrt. Sie sind ohne groBe Vorbereitung sofort einsetzbar!

1.

»Was hast du gemacht, was nicht in Ordnung ist?“, evtl. noch hinzufiigen:
»ICH ist ein gutes Wort, um zu beginnen.*
Wenn das Kind berichtet, was es getan hat:

. »Was ist falsch daran? — Warum denkst du, haben wir Regeln dagegen?“

Wenn die Verantwortung fiir das eigene Verhalten tibernommen wurde:

. ,Welches Problem wolltest du damit |6sen?“

Wenn das Kind das Problem, das dahinter lag, erkannt hat und erkennt, dass es
mit dem gezeigten Verhalten das Problem nicht effektiv 16sen konnte:

4. ,Das nachste Mal, wenn du ..., was wirst du dann machen?“

Mitteilen ist nicht Petzen (zusammengestellt von Dipl.Pad™. Christiana Pock-Rosei)
Die Grenze zwischen Mitteilen und Petzen zu ziehen, fallt Kindern und Jugendlichen
ebenso wie Erwachsenen nicht leicht.

Hintergriinde, warum ein Kind petzt, konnen sein:

o

o

Weil es Zuwendung und Aufmerksamkeit des/der Erwachsenen will.
Weil es ein Problem, das es mit einem anderen Menschen hat, allein nicht |6sen
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kann oder will und weil es mochte, dass ein Erwachsener/eine Erwachsene das
Problem fiir es 10st.

Weil es lernen mochte, welche Regeln in der Gemeinschaft gelten und weil es
auch erfahren méchte, welche Konsequenzen das Ubertreten der Regel hat.

Weil es andere Menschen in Schwierigkeiten bringen will. Dies tut es aus ,,Rache*
oder auch, weil ihm der/die Verpetzte nicht sympathisch ist. Der beste Freund/
die beste Freundin wird ja nie verpetzt, auBer es gibt gerade ein Problem in der
Freundschaftsbeziehung.

Ein Kind teilt sich oder etwas mit,

o]

o

o

o

wenn es Schutz fiir sich oder jemand anderen braucht

wenn es Schutz fiir sein Eigentum oder das eines/einer anderen braucht
wenn es Angst hat

wenn es oder andere in Gefahr sind.

Lehrer/innen kénnen ihren Schiiler/innen die Wichtigkeit von Mitteilungen an Hand
von verschiedenen Fallen und Situationsbeschreibungen erklaren und sie ermuntern,
damit Hilfe zu holen. Dadurch wird die Wahrnehmung der Kinder fiir Gewaltvorfalle
und Mobbing geschérft. Der Lehrer oder die Lehrerin kann unterscheiden, ob ein Kind
petzt oder Hilfe holt und dementsprechend reagieren.

Verwendete Literatur: Hammerseng, Kathryn M. (1995): Telling Isn’t Tattling. Seattle,
Washington: Parenting Press Inc.

Bewusster Umgang mit Gewalt bzw. Gewalt fordernden Aktionen
Fragen zum Nachdenken:

Wie reagiere ich emotional auf Probleme, die mir ein Schiiler/eine Schiilerin
bereitet?

Wie steht es mit meinem Fiihrungsstil?

Verwende ich im Unterricht, im Einzelgesprach die gewaltfreie Kommunikation?
Trenne ich Sach- und Beziehungsebene?

Lasse ich mich zu verbalen Aggressionen hinreiBen oder spreche ich auch in
angestrengten Situationen in einer Form, die ich auch mir gegentiiber richtig
finden konnte?

Habe ich Vorurteile gegen Schiiler/innen (wegen seiner/ihrer Herkunft, wegen
seines/ihres Aussehens, wegen Dingen, die ich {iber seine/ihre Familie weil3,
wegen Schwierigkeiten, die mir Geschwisterkinder bereiteten usw.)?
Berticksichtige ich im Umgang mit den Schiiler/innen deren Reaktionen und
Affekte auf negative Verstarkungen (Strafe, Tadel, Herabsetzung, BloBstellung,
Drohung)? Beziehe ich diese Reaktionen eines Schiilers/einer Schiilerin in meine
Verhaltensweisen ein?

Beeintrachtige ich méglicherweise durch abfallige Bemerkungen und Aus-
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driicke der negativen Erwartung die Leistung und das soziale Prestige des
Schiilers/der Schiilerin?

o Versuche ich bewusst, auf aggressive und gewalttatige Aussagen und MaR-
nahmen zu verzichten?

o WeiB ich genug liber einen Schiiler/eine Schiilerin?

o Ist es mir gelungen, durch gleich bleibend wohlwollende Beziehung das
Vertrauen der Schiiler/innen zu gewinnen?

o Nehme ich mir geniigend Zeit fiir persénliche Kontakte zu den Schiiler/innen?

o Nehme ich mir genligend Zeit fiir Elterngesprache?

o Wie gewinne ich die Mitarbeit und Unterstiitzung der Eltern?

o Versuche ich — wenn nétig — die Eltern zu einer Anderung ihrer Erziehungsme-
thoden zu bewegen?

o Beeinflusse ich das Verhalten und/oder die Leistungen des Schiilers/der Schiilerin
durch systematische Ermutigung und durch deutlich zum Ausdruck gebrachte
positive Erwartungen?

o Erarbeite ich mit den Schiiler/innen einer Klasse Regeln des Zusammenlebens
und die Konsequenzen bei einem RegelverstoR? Halte ich mich auch an dieses
Regelwerk?

o Bespreche ich mit Kolleg/innen meine aufgetretenen schulischen Probleme bzw.
hole ich mir Unterstiitzung und Hilfe (Intervision, Supervision, kollegiale Bera-
tung, Fachleute etc.)?

Personliche Auseinandersetzung mit dem Thema Gewalt

Dem Thema Gewaltfreiheit muss sich jede/r — immer wieder — anndhern. Jede/r
kennt die Hilflosigkeit, die man in Gewaltsituationen erlebt, welche Ohnmacht einen
dabei tberfallen kann. In hilflosen Situationen neigen wir eher — mangels vorgelebter
anderer Bilder — zu den Bildern, die wir selbst in uns — auch aus eigenem Erlebtem —
gespeichert haben. Jede/r war schon Opfer und Téter/in und handelt véllig unbewusst
in dieser Rolle weiter. Diese Fragen regen an, Uiber die eigenen Erfahrungen und Ein-
stellungen zum Thema Gewalt zu reflektieren und sich tiber das kiinftige Verhalten
und Vorgehen Gedanken zu machen.

o Welche Einstellungen zum Thema Gewalt, Menschenrechtsverletzungen,
Diskriminierung, Auslénder/innen habe ich?

o WeiB ich tiber Gewaltentstehung, tiber Ursachen von Gewalt und Gewalt
férdernden Wirkungen Bescheid?

o Welche Formen der Gewalt nehme ich in meinem privaten und beruflichen Umfeld
wahr? (bewusst beobachten und niederschreiben)

o Versuche ich selbst gewaltfrei zu leben und zu handeln?

o Wie reagiere ich, wenn ich Gewalt in meinem Umfeld wahrnehme? Traue ich mich
einzuschreiten oder wende ich mich ab?

o An welche pragnanten Konfliktsituationen kann ich mich erinnern, wo ich mich
deutlich als Tater/in oder Opfer gefiihlt habe?
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o Kenne ich typisches Tater- und Opferverhalten an mir? Versuche ich, etwas
daran zu andern?

o Was geht mir bei gewalttatigen Auseinandersetzungen auf die Nerven?

o Was macht mir dabei Angst? Wodurch fiihle ich mich bedroht?

o Was ist meine erste Reaktion (z. B. die Beteiligten anbriillen, dazwischengehen,
nichts tun, wegsehen und hoffen, dass es nicht so schlimm ist)?

o Was geht in mir vor, wenn jemand gegen mich aggressiv wird
(z. B. Schiiler/innen, Kolleg/innen, Eltern oder im privaten Umfeld etc.)?

Wie reagiere ich in solchen Situationen?

o Welche Erfahrungen (gute und schlechte) habe ich mit gewalttatigen Auseinan-
dersetzungen in der Schule oder im privaten Umfeld gemacht?

o Weil} ich und habe ich gelibt, wie ich konstruktiv eingreifen kann? Habe ich
Angst, mich nicht durchsetzen zu kénnen und/oder mich vor den Schiiler/innen
und/oder den Kolleg/innen zu blamieren?

o Bin ich entmutigt, weil ich schon 6fters in Konflikte eingegriffen habe und/oder
Gesprache gefiihrt habe, die aber nicht zu sichtbaren Ergebnissen gefiihrt haben?

o Fihle ich mich tiberfordert, mich auch noch damit auseinandersetzen zu miissen?
Woran kénnte das liegen? Kann ich daran etwas dndern (z. B. mich informieren,
mir Hilfe holen)?

Gewaltfreier Umgang in der Klasse

Um den Schiiler/innen eine Orientierung zum Umgang mit Gewalt zu geben, ist es
wichtig, ihnen mitzuteilen, welche Grenzen zu respektieren sind und dass auf deren
Einhaltung geachtet wird. Solche Vereinbarungen sollen am besten gemeinsam mit
den Schiiler/innen und Lehrer/innen erarbeitet und aufgestellt werden (fiir eine
Klasse, fur eine Schule). Die aufgestellten Vereinbarungen miissen konsequent ange-
wendet werden, ansonsten wirken sie kontraproduktiv. Es wird allerdings immer wie-
der unklare Situationen geben. Das ist ein Hinweis darauf, dass die Vereinbarungen
»,hachgebessert“ werden miissen.

In der Klasse: (aus dem Buch von Jamie Walker, s.u.)

o Wie viel Gewalt (verbaler und physischer Art) toleriere ich seitens der
Schiiler/innen? Was lasse ich in der Klasse nicht zu? An welchen Punkten greife
ich ein?

o Habe ich mit der Klasse diese Ubereinkiinfte gemeinsam vereinbart oder zumindest
besprochen? Tue ich das immer wieder — auch ohne konkreten Anlass — und
lobe ich auch das prosoziale Verhalten fiir einige Tage der Gewaltreduktion?

o Bin ich konsequent in meinem Verhalten? Wenn nicht: was hindert mich daran?
Lasse ich bei manchen Schiiler/innen mehr aggressives Verhalten zu als bei
anderen? In welchen Situationen tue ich das und warum?

o Nehme ich Konflikte, die das Klassengeschehen insgesamt nicht stéren, wahr und
ernst?

113



114

ANHANG

o Nehme ich Konflikte, die nicht offen ausgetragen werden (z. B. Schikanieren bzw.
Mobbing), iiberhaupt wahr? Ignoriere ich sie, hoffe ich, dass sie sich von selbst
I6sen, verfolge ich sie aus der Ferne oder biete ich aktiv Unterstiitzung an?

o Bin ich offen fir Einzelgesprache? Haben die Schiiler/innen die Maglichkeit, sich
in ,,Sprechstunden®, die ich bekannt gebe, an mich zu wenden? Nehmen die
Schiiler/innen dieses Angebot wahr? Wenn nicht: warum nicht?

Da die Schiiler/innen von mehreren Lehrpersonen unterrichtet und in den Pausen
beaufsichtigt werden, ist es notwendig, dass sich das Kollegium darauf einigt, was
Gewalt ist und wie dagegen vorgegangen bzw. interveniert wird. Diese Grundregeln
gegen Gewalt bzw. fiir eine gewaltfreie Schule werden festgelegt und als Teil der
Hausordnung ausgehidngt (am besten gleich einige Male!). Einige Schulen lassen diese
Umgangsregeln von den Schulpartnern (Schiiler/innen, Lehrer/innen und Eltern) zu
Beginn eines jeden Schuljahres unterschreiben, um damit ein sichtbares Zeichen zu
setzen, dass diese Werte verbindlich umzusetzen sind. Wenn sich die Schule bereits auf
Grundregeln geeinigt hat, sollte anhand der folgenden Fragen mindestens zu Beginn
eines jeden Schuljahres tiberpriift werden, ob die Regeln fiir alle bekannt und nachvoll-
ziehbar sind oder ob ein Nachbesserungsbedarf besteht.

o Was sind generelle Regeln, an die sich alle halten sollten, und worin besteht fiir
einzelne Lehrpersonen Ermessensspielraum?

o Wie werden die Regelungen den Schiiler/innen und den Eltern mitgeteilt? Kennen
sie diese Regelungen?

o Wie werden neue Klassen, Schiiler/innen, Kolleg/innen in die Regeln eingeweiht?
o Empfinden die Lehrer/innen die Regelungen als hilfreich? Falls nicht, warum nicht
(z. B. weil einzelne Lehrkrafte Angst davor haben, sich vor anderen Lehrkraften

oder Schiiler/innen zu blamieren, wenn sie sich doch nicht durchsetzen kénnen)?

Konflikte im Kollegium und mit der Schulleitung

o Wie ist die Grundstimmung im Kollegium? Werden Probleme miteinander,
Probleme mit den Schiiler/innen offen besprochen? Woran liegt das, wenn das
nicht geschieht?

o Wie effektiv unterstiitzen sich die Kolleg/innen untereinander bzw. die Schullei-
tung die Kolleg/innen beim Umgang mit gewalttatigen Situationen?

o Herrscht im Kollegium und mit der Schulleitung Einigkeit dariiber, wie in gewalt-
tatigen Situationen vorzugehen ist?

o Mit welchen Kolleg/innen kdnnen Sie iber schulische Probleme reden?
Bekommen Sie von ihnen Hilfestellung? Gibt es Kolleg/innen, die mit Problemen
zu Ihnen kommen?

o Welche Konflikte haben Sie mit anderen Kolleg/innen? Wie tragen Sie diese aus
(z. B. direkt ansprechen, mit anderen Kolleg/innen dariiber reden)? Sind Sie
damit zufrieden?

o Wie verstehen Sie sich mit der Schulleitung? Kénnen Sie Probleme offen
ansprechen? Wie ist die Reaktion darauf?

o Wie ist das Verhaltnis zwischen Kollegium und Schulleitung im Allgemeinen
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(z. B. kooperativ, gleichgiiltig, distanziert, feindselig)? Wie wirkt sich das auf die
Stimmung im Kollegium aus?

o Wenn Sie im Team arbeiten: Wie ist das Verhaltnis unter den Kolleg/innen im
Team (kooperativ, jede/r macht ein eigenes Programm, schlechte Absprachen,
nur eine/r setzt sich durch)? Inwieweit wirkt sich das auf die Klasse aus?
Konnen Sie Schwierigkeiten offen ansprechen? Woran liegt das?

o Wenn Sie Klassenlehrer/in sind: Wie ist das Verhaltnis zwischen lhnen und den
Fachlehrer/innen der Klasse (kooperativ, jede/r macht ein eigenes Programm,
schlechte Absprachen)? Inwieweit wirkt sich das auf die Klasse aus? Wie kdnnte
das Verhéltnis verbessert werden?

o Wenn Sie Fachlehrer/in sind: Wie ist das Verhaltnis zu den Klassenlehrer/innen
(kooperativ, jede/r macht ein eigenes Programm, schlechte Absprachen)?
Inwieweit wirkt sich das auf lhren Unterricht aus? Wie kdnnte das Verhaltnis
verbessert werden?

o Hat das Kollegium versucht — in Zusammenarbeit mit den Schulpartnern — sich
auf Grundregeln zu einigen? Wenn nicht, warum nicht? Was steht einem solchen
Einigungsprozess im Wege? Wie konnen diese Hindernisse iberwunden werden?

o Welche kurz- und langfristigen disziplinaren bzw. schulrechtlichen MaRnahmen
stehen den Kolleg/innen zur Verfiigung? Wie effektiv sind diese MaRnhahmen ein-
zuschatzen? Was passiert, wenn Schiiler/innen Waffen in die Schule mitbringen?

o Welche Alternativen oder Ergéanzungen gibt es zu herkommlichen MaBnahmen
(z. B. Konfliktgesprache, Tater-Opfer-Ausgleich). Wer hat diese Alternativen mit
welchem Erfolg eingesetzt? Wenn sie gescheitert sind: Woran sind sie gescheitert?
Was miisste das nachste Mal anders gemacht werden?

o Bei welchen Verhaltensweisen werden welche MaBnahmen durchgefiihrt?

o Sieht sich die Schule auch fiir Gewalttaten auRerhalb der Schule zustandig
(z. B. Gewalttatigkeiten auf dem Schulweg oder bei der Bushaltestelle)?

Zum Weiterlesen:
Walker, Jamie (1995): Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe I.
Berlin: Cornelson Verlag.

Hurrelmann, Klaus / Briindel, Heidrun (2007): Gewalt an Schulen. Pddagogische
Antworten auf eine soziale Krise. Weinheim u. Basel: Beltz Verlag.
Viele Vorschldage von praventiven Maf3nahmen.

Konfliktverhalten

Im Schulalltag sind Lehrer/innen haufig mit Konflikten konfrontiert, die jedoch nicht
immer ausgetragen werden miissen. Konflikte kénnen entstehen, wenn Schiiler/innen
den Unterricht storen, der Kollege/die Kollegin die Pausenaufsicht nicht wahrnimmt,
Eltern sich beschweren, der Schulleiter/die Schulleiterin eine Anweisung erteilt etc. In
diesen Situationen, die firr die Personen unangenehm sind und/oder als bedrohlich
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erlebt werden, ziehen sie sich zuriick oder greifen an. Das hangt mit ihren personlichen
Erfahrungen und mit erlerntem Verhalten zusammen. Konflikte 16sen meist starke
Emotionen aus: Wut, weil Bediirfnisse nicht erfiillt werden, Angst, weil durch den
Konflikt die Beziehung belastet wird, Anspannung, weil ein Bediirfnis erftillt werden
will (Erwartungen). Konflikte kénnen offen ausbrechen oder sich im Inneren einer
Person abspielen. Von der Personlichkeit hangt es ab, ob und wie ein Konflikt ausge-
tragen wird. Der Weg, Konflikte kommunikativ zu klaren, ist der einzige, der einen
gewaltfreien Ausgang ermdoglicht. Deswegen werden bei allen Praventionsansatzen
zur Gewalt die Férderung von kommunikativen Konfliktldsungsmodellen in den Mittel-
punkt gestellt. Dazu zahlt das Erkennen der eigenen Gefiihle und Bediirfnisse, das
Formulieren vor Selbstmitteilungen (Ich-Botschaften), die das Gegeniiber nicht angrei-
fen oder verletzen und der transaktive Dialog (aktives Zuhéren), die klare Trennung
von Sach- und Beziehungsebene.

Zum Weiterlesen:

Kindler, Wolfgang (2006): Man muss kein Held sein — aber ...! Verhaltenstipps fiir
Lehrer in Konfliktsituationen und bei Mobbing. Miilheim: Verlag an der Ruhr.

Sehr praxisnahes und handlungsorientiertes Handbuch fiir den Umgang mit verbalen
Konflikten und Mobbing, fiir Kommunikation und Klassenfiihrung.

Die Eskalation in Konflikten

Die Eskalationstheorie nach Friedrich Glasl (1999, s.u.) besagt, dass in einem Konflikt
viele Faktoren und Mechanismen wirken, die ihn weiter intensivieren, wenn nicht
bewusst diesen Mechanismen entgegengetreten wird. Wo dies nicht geschieht, wirkt
sich die dem Konflikt immanente Dynamik so aus, dass der Konflikt aus der Kontrolle
gerat und die Beteiligten , mitreiBt*.

Das neunstufige Phasenmodell der Eskalation nach Friedrich Glasl

In den ersten drei Stufen werden Auffassungsunterschiede betont und die Parteien
nehmen rigorosere Haltungen ein. Die Empathie schwindet.

In den Stufen 4 bis 6 unterstellen sich die Parteien gegenseitig feindselige Haltungen
und versuchen sich gegenseitig 6ffentlich zu diskriminieren. Die eigene Handlungs-
weise wird selbstmitleidig als Folge der Schlechtigkeit des Gegners ausgegeben.
Uberreaktionen sind an der Tagesordnung. Ultimaten werden ausgesprochen.

In den letzten drei Stufen reizen und provozieren sich die Parteien standig. Kommuni-
kation verlauft nur in eine Richtung, ohne Aufnehmen von Antworten oder Reaktionen.
Der Gegner wird nur noch als ,,stérendes Objekt“ gesehen, die Schadigungsabsicht
steht im Vordergrund. Lust an Vernichtung und Zerstérung, jenseits menschlich ethi-
scher Werte, bestimmt das Geschehen.

Zum Weiterlesen:
Glasl, Friedrich (1999): Konfliktmanagement. Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben.
Umfangreiches Buch mit vielen theoretischen Hintergriinden und Erkldrungsmodellen.
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De-Eskalation — Strategien bei Vorfallen und RegelverstéBen mit Schiiler/innen
(nach Rudi Rhode)

Bei RegelverstoRen und bei Konflikteskalationen konnen Lehrer/innen gegensteuern,
indem sie mentale, verbale und kérpersprachliche Techniken anwenden.

Der wichtigste Grundsatz ist in allen Situationen: Die innere Haltung muss von Distanz
und Gelassenheit gepragt sein. Der Lehrer oder die Lehrerin darf einen Regelversto
nie personlich nehmen, denn sonst verschiebt sich der Konflikt von der Sachebene
zum Kampf um Autoritat.

Als verbale Technik sollte moglichst variationsreich der Anspruch, dass sich der
Schiiler/die Schiilerin an die Regel halten bzw. mit einem Verhalten aufhéren soll,
wiederholt werden. Dabei zeigt sich der Lehrer/die Lehrerin durchaus verstandnisvoll,
aber er/sie lasst sich nicht aufs Argumentieren und auf Diskussionen ein. Das Wichtig-
ste ist, weiterhin freundlich und gelassen auf die Einhaltung von Regeln und Vereinba-
rungen hinzuweisen. Z. B.: Hier tut keiner dem anderen weh! Ich verstehe, dass du
sauer bist, hier wird fair gestritten! Schluss damit, du kennst unsere Regeln! Jetzt geht
auseinander, wir regeln das spater in Ruhe. Ihr bekommt Zeit, euren Konflikt zu regeln!

Auf der Ebene der Korpersprache gilt: Gelassenheit statt Angst, Entspannung
statt Anspannung, innere Kraft statt Korperkraft. Implosion und Explosion offenbaren
Unsicherheit. Daher ist es wichtig, leise, aber bestimmt zu sprechen, den Atem frei
flieBen zu lassen, locker und gelassen dazustehen, keine Drohgebéarden ausfiihren.
Der Lehrer/die Lehrerin soll den Blick des Gegentiibers halten, nicht als Erster/Erste
ausweichen (notfalls auf die Nasenwurzel schauen). Kérperliche Prasenz wachst mit
raumlicher Nahe, aber es ist immer der Mindestabstand von einer Armlange einzuhalten,
um das Gegenliiber nicht zu bedrangen.

Bei diesen Auseinandersetzungen mit Schiiler/innen sollte nicht zu viel Druck ausge-
Uibt werden, sonst droht Gegenwehr wegen des Gesichtsverlusts. Der Hinweis auf
den Regelverstol und die Erinnerung an gemeinsam vereinbarte Konsequenzen sind
ausreichend.

Zum Weiterlesen:
Rhode, Rudi / Meis, Mona S. (2006): Wenn Nervensidgen an den Nerven sagen.
Miinchen: Kosel Verlag.

Grundhaltung der Schule: Gewalt wird nicht toleriert
Die STOPP-Regel in fiinf Schritten

1. Verstandigung und Einigung
Es wird im Kollegium klar definiert, was unter Gewalt verstanden wird. Es wird
Einigkeit erzielt, dass Gewalt nicht toleriert wird. Gleichzeitig werden aber Aggres-
sionen und gewalttatige Handlungsweisen auch als spezifische Kommunikations-
form gesehen, deren Botschaft ,,entschliisselt* wird.
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2. Handlungsrahmen
Es wird ein Handlungsrahmen erarbeitet und vereinbart, der Verhaltensweisen bei
spezifischen Vorkommnissen definiert, Interventionen beschreibt und Hilfsangebote
umfasst.

3. Regeln kommunizieren
Die Verhaltenserwartungen werden klar an die Schiilerinnen und Schiiler sowie
deren Eltern weitergegeben.

4. Auf Einhaltung achten
Es wird darauf geachtet, dass die aufgestellten Regeln eingehalten werden.

5. Bei Gewalt eingreifen
Bei beobachteten oder mitgeteilten Gewaltsituationen wird sofort — nach dem
vereinbarten Handlungsrahmen — eingegriffen.

(Gugel 2008, S. 88)

So kdnnen Lehrer/innen intervenieren
Beispiel fiir einen Handlungsrahmen bei Gewaltintervention

Wenn Lehrer/innen akute offene Gewalthandlungen erleben oder als Aufsichtspersonen
hinzugezogen werden, sind die folgenden Schritte durchzufiihren:

1. Einschreiten der Lehrperson, umstehende (zuschauende) Schiiler/innen zur
Mithilfe aktivieren

2. Unterbindung des Geschehens, sofort eindeutig Grenzen setzen

3. Personale Konfrontation — deutlich und unmissverstandlich: z. B. ,,Schluss jetzt,
hier wird nicht gepriigelt!*

4. Streitende oder Kdmpfende trennen — ,,time out®, Distanz durch raumliche
Trennung schaffen bzw. ,,abschirmen® durch die helfenden Schiiler/innen

5. Sich einen Uberblick tiber die Situation verschaffen, nicht die Schuldfrage klaren!

6. Feststellen, wer beteiligt ist und welche Schiiler/innen noch dabei waren
(diese noch nicht befragen/erzahlen lassen!)

7. Firsorge: ggf. Wunden versorgen, Unterstiitzung holen oder holen lassen,
ggf. arztliche Behandlung einleiten

8. Konfliktparteien einzeln beruhigen/emotionalen Uber-Druck abflieRen lassen
(z. B. noch ein paar Worte des Argers akzeptieren, herumgehen lassen etc.
Keinen korperlichen Kontakt anwenden, weder beim Opfer noch bei Tater/in!)

9. Ev. Gesprache mit den Beteiligten vereinbaren

10. Begleitung der Betroffenen (Opfer und Tater/innen)

11. Beobachtung der beteiligten Schiiler/innen tber den Vorfall hinaus

12. ggf. Dokumentation der Ereignisse und Weiterleiten an die betroffenen Klassen-
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lehrer/innen, Schulleitung, Schulentwicklungsgruppe, Steuergruppe fiir Gewalt-
pravention (damit aus dem jeweiligen Vorfall gelernt werden kann)

13. MaBnahmen und Sanktionen laut Schulordnung

14. ggf. Einschaltung der Polizei und/oder des Jugendamtes bei kriminellen
Sachverhalten

Danach ist eine weitere Bearbeitung je nach Vorfall und vereinbartem Handlungsrahmen
auf padagogischer Ebene notwendig (siehe Punkt 12): Reflexion der Lehrer/innen,
Schulleitung und ggf. Steuergruppe: Wie haben wir eingegriffen? Wie kann Gemeinsam-
keit in Reaktionen und Handlungsweisen erreicht, beibehalten, verstarkt werden?

Diesen Beitrag hat uns freundlicherweise Mag. Romeo Bissuti, Mitarbeiter der Ménner-
beratungsstelle MEN im Wiener Kaiser Franz Josef Spital, zur Verfiigung gestellt.

Gewalttatiges Handeln ist unter dem Gender Aspekt als Burschen-/Mannerthema zu

sehen. Dabei besteht ein enger Zusammenhang von mannlicher Sozialisation und den

dabei vermittelten Einstellungen zu Gewalt und tatsachlicher Taterschaft v.a. bei phy-

sischen und schweren Gewaltformen (z. B. Amoklauf). Das Zeigen oder Ausleben G
von Gewaltbereitschaft kann dabei etwa folgende Funktionen haben: S.69

o unter Beweis stellen, dass man ein ,,richtiger* Mann ist

o zeigen von Uberlegenheit in ménnlichem Konkurrenzverhalten

o proaktiv im Sinne von Macht und Dominanz

o reaktiv im Sinne eines Kanalisierens verschiedener — aus Scham und Angst vor
Abwertung als ,,unmannlich“ verborgen bleibender — Emotionen in aggressives
Verhalten (sog. ,, Trichter-Modell“)

o unter Mannern subtil anerkannte Form von Action, Spal3, Spannungsabbau

o Rache oder Vergeltung, um ,,Gesicht wieder herzustellen*

Buben sind auch haufiger Opfer der meisten Gewaltformen, ausgenommen sexuelle
Gewalt. Bei der Aufarbeitung von Gewalthandlungen ist zu beriicksichtigen, dass
Burschen Gewalt oft nicht unter den Aspekten ,, Tater /Opfer* betrachten (denn unter
dem Blickwinkel traditioneller Mannlichkeitshilder ist Opfer eine sehr schlecht bewer-
tete Position), sondern im Rahmen von ,,Gewinner / Verlierer. Die subtile Gewalter-
laubnis, die in dieser Perspektive liegt, ist ebenfalls evident.

Um Gewaltpravention mit mannlichen Jugendlichen zu betreiben, sind — im
Idealfall als Querschnitt-Thema zu sehende — Lernfelder fiir Buben zu eroffnen, in
denen sie sich als Manner thematisieren konnen. Dabei gelten die Anregungen und
Richtlinien, die vielfach in der Bubenarbeit bewahrt und erprobt sind. Zu den Zielen
der geschlechtssensiblen Arbeit mit Burschen zihlen (Ottemeier/Gliicks, 2001):

o ,,Geschiitzte® Raume zu bestimmen, in denen in vertrauensvoller Atmosphare
»Machorollen* und andere Mannerpanzer abgelegt und offene Auseinanderset-
zungsformen gefunden werden konnen.
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S.107

o Positive Kommunikationsformen zu pflegen, d.h. zuhoren lernen, alle zu Wort
kommen und ausreden lassen, Aufmerksamkeit schenken, wertzuschatzen,
eigene und fremde Grenzen wahrnehmen und die Unterschiede respektieren.

o Die Erkenntnis gewinnen zu lassen, dass andere Buben dhnliche Probleme und
Schwierigkeiten haben.

o Mannerbilder, die ihr Verhalten bestimmen, zu hinterfragen.

o Rigide Mannlichkeitsrituale zu analysieren (Alkohol, Risiko etc.).

o Die ,,typisch mannliche” Orientierung an GroRe, Starke, Schnelligkeit und Cool-
ness kritisch zu befragen.

o Unreflektierte Rang- und Hackordnungen sichtbar zu machen — auch schiichterne,
unsichere Buben sollen sich einen anerkannten Platz in der Gruppe schaffen konnen.

o Eine positive Mannersolidaritat herzustellen, d.h. Mannerrivalitat zu thematisieren,
andere Mannerbeziehungen zu kultivieren und fiir eine respekt- und verstandnis-
volle Beziehung zu Frauen zu sensibilisieren.

o Vertrauensvoll iiber weibliche und mannliche Sexualitat und Verhiitung zu sprechen.

o Die Homophobie unter den Burschen abzubauen.

Um diesen Anspriichen gerecht zu werden empfiehlt sich im Idealfall ein geschlechts-
homogenes Setting. Die Kompetenzen der Gsterreichweit agierenden Mannerbera-
tungsstellen konnen hier sowohl fiir einzelne Workshops mit den Buben genutzt
werden als auch fiir die Fortbildung interessierter Kolleg/innen.

Sammlung der Mannerberatungsstellen Osterreichs:

Zum Weiterlesen:
Bieringer, Ingo / Buchacher, Walter / Forster, Edgar J. (Hrsg.), (2000): Mannlichkeit und
Gewalt. Konzepte fiir die Jungenarbeit. Opladen: Verlag Leske +Budrich.

»Stark! Aber wie?*“ Methodensammlung und Arbeitsunterlagen zur Jungenarbeit mit
dem Schwerpunkt Gewaltpravention. Download als PDF unter

Dragestein, Bernd / Grote, Christoph (1998): Halbe Hemden — Ganze Kerle. Jungen-
arbeit als Gewaltpravention. Hannover: Landesstelle Jugendschutz Niedersachsen.

Lenz, Joachim (2000): Mannliche Opfererfahrungen. Juventa Verlag.

Krabel, Jens (1998): Miissen Jungen aggressiv sein? Eine Praxismappe fur die Arbeit
mit Jungen. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.

Limmer, Christa / Becker, Dieter / Riebel, Andreas (2000): 88 Impulse zur Gewalt-
pravention. Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.
Schreberweg 5, 24119 Kronshagen bei Kiel, Tel: 0049/431 5403-0.

Dundler, Monika / Himmelbauer, Regina (1998): Buben sind so — sind sie so?
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Wien: Eigenverlag.
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Sielert, Uwe (1989): Jungenarbeit. Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag.

Krefft, Sascha (2002): Austeilen oder einstecken? Wie man mit Gewalt auch anders
umgehen kann. Miinchen: Kosel Verlag.

Ottemeier-Gliicks, Franz / Gliicks, Elisabeth (2001): Geschlechtsbezogene Padagogik.
Miinster: Votum Verlag.

Kinder- und Jugendliteratur zum Thema Gewalt
zusammengestellt von Mag®. Jutta Kleedorfer

Besorgte Eltern oder Padagogen sind oft der Meinung, Gewaltthemen im Kinder- und
Jugendbuch verstérkten Aggressionen und Angste und fiihrten zu realer Gewalt. Dies
mag fiir eine kleine Risikogruppe gelten, im Allgemeinen stimmt jedoch die Aussage
der Literaturwissenschaftlerin Karin Richter, die aufgrund themenspezifischer For-
schungsarbeiten an der Universitat Erfurt Folgendes feststellt:

Kinder und Jugendliche von Literatur, die Gewalt thematisiert, fernzuhalten und
ihnen eine angemessene Verarbeitung dessen abzusprechen, ist ein Denken und
Handeln fernab der Realitét. Kinder erfahren tagtaglich, dass Gewalt zum Leben
gehort, und sind durchaus in der Lage, sich dazu differenziert zu duf3ern. Biicher
mit Gewaltthemen helfen Kindern, sich mit der Realitat auseinanderzusetzen und
so auch ihre Gefiihle zu verarbeiten. (Zeitschrift Eselsohr, Heft 2/2008, S. 32)

Kinder- und Jugendbuchautor/innen reagieren — meist friiher und rascher als ihre
Kolleg/innen in der Erwachsenenliteratur — wie Seismographen auf bedrohliche ge-
sellschaftliche Diskussionen. ,,Gewalt in der Schule® ist ein altes wie hochst aktuelles
Thema in der Kinder- und Jugendliteratur. Wenn Gewalt in Biichern thematisiert wird,
dann muss sie fiir junge Leser/innen begriindet sein, um die Motivation fiir ihr Entste-
hen nachvollziehen zu konnen. So berichtet Cornelia Funke von ihrer Arbeit an dem
Bestseller ,, Tintenblut“: ,,Meine Leser sollen verstehen, weshalb eine Figur bose ist,
emotional verstiimmelt, vernarbt — aber sie sollen ihr nicht verzeihen.” (Zeitschrift
Stern, Interview 15.9.2005)

Junge Leser/innen kénnen durchs Lesen lernen, mit schwierigen Themen umzu-
gehen und sich damit ernsthaft auseinanderzusetzen. ,,Dann eben mit Gewalt* (1987)
lautet der Titel des niederlandischen Bestsellerautors Jan de Zanger, der mit diesem
Jugendbuch zu den ersten Schriftstellern gehorte, die sich mit der Gewaltspirale von
Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Diskrimination in Schule und Gesellschaft aus-
einandersetzten. In Osterreich waren es etwa zeitgleich Renate Welsh und Christine
Nostlinger, die in ihren Texten das Thema Gewalt in Familie und Schule aufgriffen. Zu
Beginn der neunziger Jahre erschien im Arena Verlag die Reihe ,,Tatort Klassenzimmer*
mit einer Sammlung von problemorientierten Fallgeschichten vom ,,Schlachtfeld Schule®,
die ein gesellschaftliches Phanomen beleuchten.
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ACH JA
WIR ZWANGEN UNS IN KONVENTIONEN
TUN UNS TAGLICH GEWALT AN
UM WEITER MITHALTEN ZU KONNEN
LEISTUNG ZU BRINGEN DRAUF SEIN
VERGEWALTIGEN UNS AM LAUFENDEN BAND
MIT FITNESSPROGRAMMEN HUNGERDIATEN
RAMMEN UNS SCHROTT INS GEHIRN
BEI SOVIEL GEWALT GEGEN UNS SELBST
ESKALIERT GEWALTBEREITSCHAFT
ZUR GEWALT GEGENUBER ANDEREN
DIE NOCH WEHRLOSER SIND ALS WIR.!

Diese so genannte problemorientierte Kinder- und Jugendliteratur ist gekennzeichnet
durch eine realistische, wirklichkeitsmodellierende Erzahlweise, in der ein exemplari-
scher Fall vorgestellt wird und ein Held/eine Heldin im Zentrum der Handlung steht,
der/die mit einem besonderen sozialen Problem konfrontiert wird. Dies ist eingebettet
in ein dem Leser/der Leserin vertrautes raumliches wie zeitliches Umfeld. Absicht ist,
aktuell aufzuklaren, Einstellungen zu andern, fiir soziale und gesellschaftliche Forde-
rungen zu sensibilisieren. Gemeinsame Grundlage fiir den schulischen Einsatz von
Kinder- und Jugendliteratur am Standort sind die bereits erarbeiteten Begriffe wie
Gewalt, Umgangsregeln damit etc. (vgl. dazu Kapitel 7). Weiters ist zu beachten:

o Erstens, ob die literarisch aufbereiteten Befunde und mitgelieferten Erklarungs-
muster die Komplexitat des Begriffes ,,Gewalt“ angemessen reflektieren oder ob
sie durch unzulassige Vereinfachung zur Klischeebildung beitragen.

o Zweitens, ob die gewahlte Darstellungsform den Problemkreis inhaltlich und
formal adaquat abbildet.

o Drittens soll ein kinder- wie jugendliterarischer Text nicht zum Sozialisierungsins-
trument degradiert werden, ist er doch viel mehr als bloR Aufklarung, Information,
Diskussionsimpuls. Dann namlich geht jene — guter Literatur innewohnende —
Kraft verloren, die beriihrt, verandert und Wissen generiert. (nach Gansel,
Carsten (1999): Moderne Kinder- und Jugendliteratur. Ein Praxishandbuch fiir den
Unterricht. Cornelsen/Scriptor, S. 108)

Der Kinderbuchfond ,,Bacbab“ (Fremde Welten 2008/09, hrsg. vom Kinderbuchfond
Baobab. Bern, S. 6) erstellte Kriterien fiir Publikationen der Kinder- und Jugendliteratur,
die sich mit den Herausforderungen einer kulturell gemischten Gesellschaft und deren
Konflikten im Alltag und in der Schule auseinandersetzen.

Diese Kriterien erfassen sehr anschaulich die Wurzeln von Gewalt und Aggression:

1. Wertevielfalt statt Ethnozentrismus

Ethnozentrismus ist ein Ausdruck der Schwierigkeit, dem Unbekannten und Anderen
offen und wertfrei zu begegnen. Fremdes und Unvertrautes wird in der Folge als
bedrohlich und als minderwertig verurteilt.

! Zitat von Arnulf Zitelmann, in: Tatort Klassenzimmer, hrsg. von Reiner Engelmann, Wiirzburg: Arena TB
1994, S. 16.
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2. Gleichwertigkeit statt Paternalismus

In einem patriarchalen Wertesystem ist es der/die ,,Starkere®, der/die wohlmeinend
und vermeintlich schiitzend fur den ,,Schwacheren/die ,,Schwachere entscheidet,
anstatt Selbststandigkeit zu fordern und zu Selbstbewusstsein zu ermutigen.

3. Respekt statt Rassismus

Rassistisches Denken sieht biologische, also angeborene Merkmale einer Ethnie oder
eines Volkes als bedeutsam fiir die eigene Uberlegenheit an. Es ist darauf zu achten,
ob und wie Menschen als Individuen mit Gefiihlen, Bediirfnissen und Fahigkeiten
erfahrbar gemacht werden.

4. Gender statt Sexismus

Sexismus bedeutet die Stereotypisierung und Diskriminierung eines Menschen auf-
grund seines Geschlechts. Gender heiBt das soziale Geschlecht im Gegensatz zum bio-
logischen und beschreibt gesellschaftliche Zuordnungen, die das Verhalten eines
Madchens oder Buben pragen oder gar benachteiligen.

5. Dialog statt Fundamentalismus

Fundamentalistische Sichtweisen, die nur die eigene Ansicht als absolut richtig erklaren,
widersprechen einer demokratischen und emanzipatorischen Haltung. Fundamentalis-
tische Einstellungen fiihren zu Fanatismus, wobei nicht selten Gewalt zur Erreichung
der Ziele angewandt wird.

Aus der Fiille an themenspezifischer Kinder- und Jugendliteratur hat Jutta Kleedorfer
eine personliche, handverlesene, kleine Auswahl empfehlenswerter Texte zur schuli-
schen Gewaltpravention (in alphabetischer Reihenfolge) zusammengestellt:

Bartram, Angelika / Rogge, Jan-Uwe (2008): Kleine Helden — Riesenwut. Geschichten,
die stark machen. Hamburg: rororo.

Ab erstem Lesealter, zum Vorlesen

Rudi ist wiitend. So wiitend, dass er gar nicht mehr weif3, wohin mit all der Wut. Der
rasende Rudi landet - o Schreck! - mitten auf der Wutwolke und es dauert nicht lange,
bis auch seine in Streit geratenen Eltern auf der Wutwolke ankommen. Doch es gibt
wie in den 15 weiteren Kurzgeschichten eine Ldsung, wie man mit Aggressionen sich
selbst und anderen gegeniiber umgeht.

Boie, Kirsten (2006): Der kleine Ritter Trenk. Hamburg: Oetinger.

Ab 3. Schulstufe

Leibeigen geboren, leibeigen gestorben, leibeigen ein Leben lang - gegen diese Unge-
rechtigkeit kdmpft der Bauernjunge Trenk und will es einmal besser haben als sein
Vater, der schon wieder auf der Burg Schldge bekommt, weil er den Pachtzins nicht
zahlen kann. Begleitet von einem armen Schwein macht sich Trenk auf den Weg, zieht
gegen Gewalt und Ungerechtigkeit, nimmt den Kampf gegen Drachen auf und wird
schlieflich als Ritter Trenk von Tausendschlag geadelt.
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Brooks, Kevin (2004): Martyn Pig. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2005): Lucas. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2006): Candy. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2007): Kissing the rain. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2008): The Road of the Dead. Miinchen: dtv.

Alle ab 8. Schulstufe

Genre Thriller[Jugendkrimi: Dunkle Geschichten voller Gewalt - doch Gewalt wird
weder zelebriert noch verherrlicht, noch zynisch instrumentalisiert, sondern einfach
und drastisch geschildert, was und wie sie ist — schrecklich und abstofSend.

Cuvellier, Charles (2003): Die Busfahrerin. Wien: Jungbrunnen.

Cuvellier, Charles (2005): Besuche bei Charles. Wien: Jungbrunnen.

Ab 5. Schulstufe

Benjamin erlebt latente Gewalt in allen menschlichen Beziehungen: in der Familie, in
der Klasse, auf dem Schulweg, in der Schule, im Freundeskreis. Mit Witz, Einfiihlungs—
vermégen und Herzlichkeit er&ffnen sich ihm doch neue Perspektiven, die das Leben
erleichtern und zudem noch Spaf3 machen.

Engelmann, Reiner (Hrsg.):

o Morgen kann es zu spat sein. (Wiirzburg: Arena; 1993)
Texte gegen Gewalt, fiir Toleranz.

o Tatort Klassenzimmer. (Wiirzburg: Arena; 1994)
Texte gegen Gewalt in der Schule.

o Ich will, dass es aufhort! (Wiirzburg: Arena; 1996)
Aufwachsen im Krieg.

o Stand up. (Wiirzburg: Arena; 1996)
Zivilcourage ist angesagt.

o Die kleinen Riesen im Alltag. (Wiirzburg: Arena; 1996)
Geschichten vom Muthaben und Mutmachen.

o ,,..da hab ich einfach draufgehaun!“ (Wirzburg: Arena; 1997)

Texte zum Thema Jugendkriminalitét.

Gavalda, Anna (2004): 40 Kilo Hoffnung. London: Bloomsbury.

Ab 6. Schulstufe

,,Ich hasse die Schule. Ich hasse sie. Nichts ist schlimmer auf der Welt. Sie macht mir das
Leben zur Hélle.* So beginnt David seine Geschichte, die erzahit, wie familidre und
schulische Konflikte ihn an den Rand der Selbstaufgabe und Verzweiflung treiben, bis er
selbst eine Schule findet, die ihm die Moglichkeit einer ihm gemé&fen Entwicklung bietet.

Guillou, Jan (2005): Evil — Das Bose. Miinchen: Hanser.

Ab 8. Schulstufe

Eine Studie der Gewalt: Es wird von Gewalt erzahlt, um gegen Gewalt zu erzahlen.
Erik, 13, wird von seinem Vater misshandelt; noch nicht 14 will ihn keine Schule mehr
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nehmen. Als letzte Chance bleibt ihm das Internat Stjdrnsberg, hinter dessen Mauern
der Rat regiert, ein faschistoides Terrorsystem. Ungerechtigkeit, Demiitigung, Willkir,
Sadismus, ungeheure Brutalitat, als Rechtssystem ausgegeben und ohnméchtig hinge-
nommen. Erik sagt diesem System den Kampf an, bekdmpft das Bdse mit dem Bésen,
um am Ende Gewalt auszuschalten.

Janisch, Heinz (1999): Zack bumm! Wien: Jungbrunnen.

Bilderbuch, zum Vorlesen, fiir jedes Alter

Das Vogelkind Sigismund féllt aus dem Nest, wird durch den gewaltsamen Sturz zum
behinderten AufSenseiter, bis es schliefSlich Selbstwirksamkeit, Respekt und Anerken—
nung wiederfindet.

Kuipers, Ben (2001): Ich bin dein Freund. Innsbruck, Wien: Obelisk.

Zum Vorlesen, ab 2. Schulstufe, fiir alle Altersstufen

20 zértliche Vorlesegeschichten lber zwei auflergewdhnliche Freunde, die der Fabel nach
eigentlich natiirliche Feinde sind: Wolf und Lamm. In ihrer beispielhaften Freundschaft
Uberwinden sie alle Vorurteile, bleiben sich selbst treu und I6sen gewaltfrei Konflikte.

Obernosterer, Engelbert (2007): Nach Tanzenberg. Eine Lossprechung. Klagenfurt: Kitab.
Ab 9. Schulstufe

Ein Zéglingsroman, in dem der Autor seine Erfahrungen in einem Kérntner Internat
schildert, das u.a. auch Peter Handke, Florian Lipus oder Valentin Oman besuchten.
Traumatische wie identitatsstiftende Nachwirkungen institutioneller Gewalt werden
sichtbar und begreifbar.

Rauhenberg, Josef (1997): Zerschlag dein Spiegelbild. Wien: Jungbrunnen.

Ab 7. Schulstufe

In einer Gruppe Gleichgesinnter stark zu sein ist nicht besonders schwer. Aber was,
wenn man plétzlich zu denen gehdért, die auf dem Boden liegen und getreten werden?
Ein packender Roman zum Thema Rassismus und Rechtsextremismus in Osterreich.

Rhue, Morton (2002): Ich knall euch ab. Ravensburg: Ravensburger TB-Verlag.

Ab 7. Schulstufe

Rekonstruktion eines Schulmassakers, das zwei Schiiler beim Abschlussball auslésen,
um jahrelange Demtitigungen zu rdchen. Akribisch genau wird die Chronologie der Tat
wie ihre Vorgeschichte erzahit und das Tétungsmotiv in der absoluten, ausweglosen
Verzweiflung gesehen.

Rhue, Morton (2006): Boot Camp. Ravensburg: Ravensburger TB-Verlag.

Ab 8. Schulstufe

Ein Umerziehungslager, in das vermégende Eltern ihren renitenten Sohn stecken, wo er
sich in einem fortdauernden Kampf um Erniedrigung und Gehorsam in einem ausgeklii-
gelten Punktesystem nach oben zu arbeiten hat, bevor er als ,,geheilt entlassen wird.
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Sachar, Louis (2000): Lécher. Weinheim: Beltz & Gelberg.

Ab 8. Schulstufe

Die ErziehungsmafSnahmen im Camp Green Lake bestehen darin, in einem ausgetrock—
neten See Erdlécher auszuheben. In der unwirtlichen Wiistenlandschaft ist jede Flucht
ein versuchter Selbstmord. Solche militarisch organisierte Erziehungscamps hinterlassen
schlimme Erinnerungen an fiese Mitschiiler/innen, strenge Lehrer/innen und das
Gefiihl, stdndig anderen ausgeliefert zu sein.

Sachar, Louis (2003): Bradley, letzte Reihe, letzter Platz. Miinchen: Carl Hanser Verlag
Ab 7. Schulstufe

Die Geschichte um den Aufenseiter Bradley, die zeigt, dass kein Mensch auf der Welt
nur eklig sein kann und dass es sich lohnt, das Vertrauen des Jungen zu gewinnen, der
aus Verunsicherung und Angst vor Zuriickweisung das Monster spielt.

Staguhn, Gerhard (2008): Warum die Menschen keinen Frieden halten.

Miinchen: Hanser.

Ab 7. Schulstufe

Die Geschichte der Menschen ist eine kriegerische: Kriege werden gefiihrt um Nahrung
und Land, um Ruhm und Ehre, Ol und Diamanten, im Namen des Vaterlandes und der
Religion. Warum Menschen keinen Frieden halten wollen und wie Gewalt durch Frieden
zu ersetzen ist, darauf gibt das Buch Antwort.

Tesnow, Gregor (2005): Knallhart. Wien: Ueberreuter.

Ab 8. Schulstufe

Michaels Geschichte, wie er aus der Bahn geworfen wird, in Situationen mit Schlagen,
Erpressung, Drogen und Diebstahl gerdt und Angstzustdnde erlebt, die ihn letztlich zu
Mord aus Notwehr fiihren.

Wagner, Peter (2002): Wenn wir einmal Engel sind. Oberwart: Edition lex list.

Ab 9. Schulstufe

Ein radikal nach Worten ringender Biihnentext, der Kommunikationslosigkeit und sexu-
elle Determinierung als zentrale Motive eines Gewaltverbrechens behandelt, das die
Gewalttat in der Schule von Zébern authentisch nachzeichnet: Der trotzig-aggressive
Monolog eines zum Objekt herabgeminderten Té&ters wird dem Diskurs Uber jugendliche
Gewalt in diversen Internetforen gegeniibergestellt.

Wahl, Mats (2001): Der Unsichtbare. Miinchen: Hanser.

Wahl, Mats (2004): Kaltes Schweigen. Miinchen: Hanser.

Ab 8. Schulstufe

Die Schule als Schlachtfeld der Gesellschaft.

Intensive Bilder von Gewalt: Kommissar Harald Fors stof3t bei seinen Ermittlungen nach
einem verschwundenen Schiiler auf eine Gruppe neonazistischer Jugendlicher, die in
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der Schule alle unter Druck setzen und terrorisieren. Im zweiten Band wird ein Schiiler
mit Migrationshintergrund ermordet. Wieder stof3t der Kommissar auf eine Mauer kalten
Schweigens und wird sich schmerzlich der Tatsache bewusst, dass reden nicht immer
hilft und schon Gedanken téten kénnen.

Welsh, Renate (2001): Sonst bist du dran! Wiirzburg: Arena.

Ab 4. Schulstufe

Michel, ein etwa zehnjahriger Schiiler, wird in der Pause ungewollt Zeuge, wie mehrere
Buben aus seiner Klasse den Mitschiiler Arnold demditigen und quélen. Michel geré&t in
einen Teufelskreis und wird vom blofien Zuschauer zum Téter wider Willen.

Welsh, Renate (1999): Max, der Neue. Wiirzburg: Arena.

Ab 5. Schulstufe

Max, ein Scheidungskind in einer schwierigen Lebenssituation, kommt neu in eine
Klasse mit vielen Spannungen und Gewaltpotenzialen.

Welsh, Renate (2002): Dieda oder das fremde Kind. Hamburg: Oetinger.

Ab 7. Schulstufe

,Die da wird uns nichts als Arger machen! Diese Worte des despotischen Stiefgrof3-
vaters verletzen das Madchen zutiefst, glaubt sie sich doch schuldig am Tod ihrer
Mutter und muss auch noch die Trennung vom Vater verkraften, der sehr rasch eine
neue Frau gefunden hat. Kindheitsverwundungen in Familie und Schule zur Zeit des
Nationalsozialismus.

Wortberg, Christoph (2007): Die Farbe der Angst. Stuttgart: Thienemann.

Ab 7. Schulstufe

Der Tod eines Jugendlichen wird schrittweise erhellt und stellt sich als Ergebnis unkon-
trollierter Gewalt eines von Gangmitgliedern gequélten und nach Zugehdérigkeit und
Anerkennung strebenden jungen Menschen heraus.

Buchklub-Reihe Gorilla

Zu jedem Band gibt es speziell ausgearbeitete CYBER.TOURS — spannende Reisen
durch das Internet zu den verschiedenen Themen der einzelnen Bande und Lehrer-
begleitmaterialien. Website:

Anger-Schmidt, Gerda: Sattelt die Hiihner, wir reiten nach Texas. Wien: Gorilla 13.

Ab 5. Schulstufe

Ein Schulversager erlebt neue Perspektiven durch einen Kurzaufenthalt in den USA
und in einer personlichen Auseinandersetzung mit dem Wirken von Martin Luther King.
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Treudl, Sylvia: Katze, Kobold, Kommissarin. Wien: Gorilla 12.

Ab 6. Schulstufe

Als in der Schule eine teure Lederjacke verschwindet, geréat sofort der tiirkische Mit-
schiiler Ali in Verdacht. Bei der Aufkldrung des vermeintlichen Diebstahls setzt sich
Anna nicht nur mit gekonnten Karateschldgen zur Wehr, sondern rdumt auch in der
Klassengemeinschaft mit Vorurteilen auf.

Welsh, Renate: Ende gut, gar nichts gut? Wien: Gorilla 16.

Ab 6. Schulstufe

Eine Zerreif3probe im Konfliktfeld Freundschaft, Elternhaus und Schule fiihrt zu einer
ambivalenten Einschétzung von Gerechtigkeit.

Wildberger, Elisabeth (Hrsg.): Die FuBball-Verschwérung. Wien: Gorilla 31.

Ab 5. Schulstufe

15 Geschichten rund um Sport, in denen Wut, Aggression, Kampfgeist, Sieg und Nieder-
lage thematisiert werden, aber auch wie Angst iberwunden, Teamgeist erlebt und
Selbstbewusstsein erfahren wird.
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,,Nicht an sich zu
arbeiten heif3t, den
anderen keine Gele-
genheit zu geben,
eine bessere Version
von uns kennen zu
lernen — und das
ware bedauerlich.
— Matthias Varga
von Kibéd

Die Welt soll so beschrieben werden, dass sie veranderbar erscheint. (B. Brecht)

In diesem Sinne wurde die OZEPS-Reihe der padagogischen Handreichungen konzi-
piert. Ziel jedes Teils ist es, eine Ubersetzungsleistung zwischen Theorie und Praxis im
Bildungsbereich zu erbringen. Komplexe Inhalte, Forschungsergebnisse, die fir das
Verstandnis von Lernprozessen wichtig sind, werden praxisrelevant fiir Lehrer/innen
aller Schularten und Studierende, im weiteren Sinne fir alle, denen guter Unterricht
ein Anliegen ist, aufbereitet und zur Diskussion gestellt. Das ist leichter gesagt als
getan, doch angesichts der wechselnden padagogischen Begrifflichkeiten und Moden
bedeutsam. Fiir jede Handreichung wird daher im Laufe des Schreibprozesses Feed-
back von Lehrer/innen aller Schularten, Studierenden, Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlerinnen eingeholt und eingearbeitet.

Womit beschaftigt sich das OZEPS? Diese Frage wird oft gestellt. Eine Antwort
halten Sie in Handen, wenn Sie sich mit dieser Publikation' befassen. Weitere Hinweise
finden Sie auf Seite 10 und auf .

Die Qualitat des Lernens bei unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schii-
ler/innen steht im Mittelpunkt der Arbeit des OZEPS. Folgende Fragen versucht das
OZEPS u. a. zu beantworten: Was ist soziales Lernen? Was brauchen Schiiler/innen,
um gern und viel zu lernen? Wie kann aus einem gemeinsamen Begriffsverstandnis
von Lehrer/innen gemeinsames Handeln entstehen? Welche Strategien zur Erhaltung
und Forderung sozialer Inklusion einschlieBlich der Fahigkeit zur Konfliktbearbeitung
fordern besondere Aufmerksamkeit seitens der Schule?

Fiir die Sicherung sozialer Integration und des sozialen Zusammenhalts der Ge-
sellschaft(en) sind Individuen in einem hohen MaR auf soziale Kompetenzen ange-
wiesen: auf die Fahigkeit, die Perspektive anderer zu libernehmen, Konflikte fair zu
I6sen, zu kooperieren, gemeinsam mit anderen Verantwortung zu tibernehmen und
fir Chancengerechtigkeit zu sorgen.

Zweifelsohne steht fest, dass Lernen einerseits eine individuelle Leistung ist und
andererseits eine Gemeinschaftsleistung — zunehmend zwischen den Generationen,
zwischen den Kulturen und Geschlechtern.

Gemeinsames Arbeiten, gemeinsames Entdecken, gemeinsames Staunen, das
Erbringen von Leistungen, die individuell Sinn machen und sich an tibergeordneten
Standards messen lassen, setzt ein gutes Arbeitsklima voraus. Ein solches Klima lasst
sich — mit dem Wissen um Diversitat und entsprechenden Differenzierungen im Han-
deln — durch Partizipation und Gerechtigkeit, die alle Schiiler/innen erfahren, durch
gegenseitige Wertschatzung und Fairness, durch Individualisierung im Unterricht, das
Erkennen und Ernstnehmen von Problemen und effizientes Einschreiten bei Storungen
erfassen. Professionelles Arbeiten erfordert eine Reflexion der Prozesse und Ergeb-
nisse. Es werden dadurch neue Erkenntnisse gewonnen, die fiir das kiinftige Handeln
richtungweisend sind.

Uber ein Feedback unter freut sich

Brigitte Schroder
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Thomas Stern (2008): Forderliche Leistungsbewertung. Wien: 6zeps/bmukk
Doris Kessler, Dagmar Strohmeier (2009): Gewaltpravention an Schulen. Personlichkeitsbildung und
soziales Lernen. Wien: 6zeps/bmukk
Ingrid Salner-Gridling (2009): Individuell lernen und differenziert lehren. Wien: 6zeps/bmukk
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