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Vorwort

Beim Thema ,,Gewalt in der Schule® riicken in jiingerer Zeit gewalt-
bereite Schiilerinnen in den Fokus dieser Diskussion. Seit Jahren
wird Uber Ursachen und Formen von Gewalt, iiber Priventions-
und Interventionsmoglichkeiten diskutiert. Vor allem minnliche ge-
walttitige Schiiler stehen dabei im Vordergrund. Selten wird aller-
dings systematisch den Geschlechterunterschieden nachgegangen.
Diese Liicke wird mit der Studie von Mirja Silkenbeumer unter Mit-
arbeit von Raquel Vazquez geschlossen. Analysen, Positionen, Pra-
xishilfen gewinnen dadurch an Aussagekraft und Wirksamkeit.

Die Studie geht in fiinf Schritten vor: Kapitel eins spiegelt die begriffliche Auseinander-
setzung mit dem in vielfiltigen Definitionen verhandelten Gewaltbegriff wider und miin-
det in eine Einordnung und Differenzierung verschiedener Formen von Gewalt. Kapitel
zweli stellt ausgewihlte Forschungsbefunde zur Thematik ,,Gewalt und Geschlecht in der
Schule® vor und benennt noch offene Forschungsfragen. Kapitel drei erldutert autbauend
auf diesen Ergebnissen theoretische Positionen zum komplexen Verhiltnis von Gewalt
und Geschlecht. Kapitel vier beginnt mit einer Auseinandersetzung mit den Zielen und
Inhalten geschlechterbewusster Gewaltprivention in der Schule, Praxisbeispiele geben
Einblicke in erprobte Methoden und Ubungen der schulischen geschlechtsbezogenen
Gewaltpriventionsarbeit. Auflerdem geben Reflexionsfragen den Leserinnen und Lesern
Anregungen, sich mit der eigenen professionellen Haltung aber auch den eigenen Ver-
strickungen in Gewalt in der Schule auseinander zusetzen. Kapitel funf gibt einen Aus-
blick und stellt Forderungen auf. Am Ende dieser Handreichung finden sich neben einem

umfangreichen Literaturverzeichnis weitere Lesetipps.

Wir hoffen, mit dieser Broschiire Diskussionen in Kollegien und in gewerkschaftlichen
Arbeitszusammenhingen anzustoflen. Informieren Sie uns iiber Ihre Erfahrungen und
Aktivititen. Rickmeldungen erreichen uns unter sekretariat.frauenpolitik@gew.de.

Anne Jenter
Mitglied des Geschiftsfithrenden Vorstands der GEW



Gewalt in der Schule -
Geschlecht Nebensache? Ausgangsfragen

Wdhrend das Thema Gewalt in der Schule in
den letzten Jahren breit diskutiert wurde, fdllt
auf, dass eine systematische Betrachtung von
Gewalt und Geschlecht in der Schule

weitgehend fehlt.

Aus dem Umstand, dass Jungen weitaus hiufi-
ger durch korperliche Formen von Gewalt an
der Schule als Titer und Opfer auffillig wer-
den, wird leicht die Formel ,Schulgewalt ist
Jungengewalt® abgeleitet. Einerseits riicken
Jungen noch immer als Storenfriede des schu-
lischen Alltags in den Blick, andererseits ent-
falten sich breite Debatten um Jungen als (Bil-
dungs-)Verlierer. Damit verbundene Ursachen-
zuschreibungen werden jeweils eng mit unter-
schiedlichsten Annahmen tber Geschlechter-
differenzen und geschlechtsbezogene Benach-
teiligungen verkniipft. Mitunter wird die Be-
deutung der Kategorie Geschlecht gar nicht re-
flektiert — etwa dann, wenn das Geschlecht der
Opfer und der gewalttitig Handelnden ginz-
lich unerwihnt bleibt. Bedienen sich Schiile-
rinnen bestimmter Formen von Gewalt, wird
dies gerade bei korperlicher Gewalt als be-
sonders erklarungsbediirftig betrachtet. Dann
tauchen Fragen auf wie: Holen Midchen nun
auch in dieser als minnlich geltenden Domine
auf? Haben wir es mit einem neuen Phinomen
brutaler werdender Midchen zu tun, die
Machtanspriiche dadurch geltend machen? Ist
im Prozess der Sozialisation von Midchen et-
was schief gelaufen?

Unser Blick ist dabei dann einseitig ausgerich-
tet auf alles, was in die Kategorien ,Weiblich-
keit” (,typisch Midchen®) und ,Mainnlichkeit
(stypisch Jungen®) passt. Damit sind Normali-
titsannahmen verbunden und zugleich wird

bestimmt, was ausgeschlossen ist und was das
Abweichende ist, wenn sich Verhalten von
Midchen und Jungen im gelebten Alltag dieser
schematischen Logik entzieht. Dies trigt dazu
bei, dass einige Fragen leider nicht gestellt wer-
den. Umgekehrt werden manche erklirungsbe-
dirftige Phinomene gar nicht erst hinterfragt:
Wie kommt es dazu, dass weitaus mehr Jungen
als Midchen korperlich Gewalt ausiiben, die
allermeisten Jungen aber nicht gewalttitig auf-
fallig werden. Und: Warum priigeln manche
Midchen? In der sozialwissenschaftlichen For-
schung zu Gewalt an Schulen finden sich zwar
Untersuchungen, die Aussagen tiber Hiufigkei-
ten nach Geschlecht bei bestimmten Gewalt-
formen vornehmen. Eine Forschung und Pra-
xis, die die Bedeutung von Geschlecht fur Er-
scheinungsformen von Gewalt in der Schule
systematisch reflektiert, fehlt jedoch weitge-
hend (vgl. Forschungsgruppe Schulevaluation
1998; Popp 2002; Helsper 2006).

Hinsichtlich der pidagogischen Praxis ist mit
Blick auf Gewalt und Geschlecht anzuregen,
die Entscheidungskategorien zu hinterfragen,
die unsere Wahrnehmung lenken, die sich auf
unsere Art, Verhalten zu beurteilen und zu be-
werten, auswirken. Schauen wir einige Aussa-
gen an, die wir von Lehrerinnen und auch von
Lehrern schon gehort haben und die sicherlich
nicht annihernd die Fille unterschiedlichster
Deutungen von geschlechtsspezifischer Gewalt
in der Schule einfangen:



® ,Jungen, die schlagen, sind fur mich asozi-
ale Schligertypen und Loser!*

® _Midchen, die sich trauen, zuzuschlagen,
sind irgendwie mutige Powergirls!“

® ,Gewalttitige Schiiler sind eben Machos
und wollen harte Minnlichkeit und Uber-
legenheit demonstrieren!”

® ,Wenn Jungen gewalttitig werden, bin ich
nicht so geschockt wie bei Midchen, da
passt das gar nicht zusammen!“

® ,Bei Midchen wie bei Jungen ist Gewalt
oft ein Ausdruck von Ohnmachts- und Ge-

walterlebnissen in ihren Lebensgeschichten!”

Finden wir das gleiche Verhalten bei dem einen
Geschlecht akzeptabler als bei dem anderen?
Wenn ja, warum und mit welchen Folgen fur
die Betreffenden? Und von welchen Ursachen-
zuschreibungen und Annahmen zum Verhilt-
nis von Geschlecht und Gewalt oder auch Ge-
walt und sozialer Herkunft gehen wir aus?
Gingige Perspektiven auf Aggression/Gewalt
und Geschlecht, oft auch miteinander kombi-
niert, beherrschen die Diskussionen:
@ Jungen sind aggressiver als Madchen
(Aggressionspotenzial ist unterschiedlich);
® Jungen und Midchen sind anders aggres-
siv, bevorzugen andere Ausdrucksformen
(lasternde Midchen vs. prigelnde Jungen);
® Jungen und Midchen haben andere Motive,
andere Wahrnehmungen und Regeln von
Aggression und Gewalt.

Wie lasst sich die Notwendigkeit einer syste-
matischen Beriicksichtigung der Bedeutung
von Geschlecht fiir das Phinomen ,Gewalt in
der Schule® begriinden? Es liegt nahe, einen
engen Zusammenhang zwischen der Gewalt
von Jungen und Minnlichkeit anzunehmen.
Wie an spiterer Stelle noch gezeigt wird, fallt
jedoch bei niherer Betrachtung auf, dass eine

schlichte Gleichsetzung von Gewalt und
Minnlichkeit nicht aufgeht (vgl. Kap 3). Be-
trachten wir ausschliefflich Unterschiede im
Gewalthandeln zwischen Midchen und Jun-
gen, ignorieren wir damit die durchaus vorhan-
denen Ahnlichkeiten, etwa hinsichtlich der
Funktionen und Tiefenstrukturen von Gewalt.
Dies bedeutet, dass der Blick auf Geschlechter-
differenzen und die Bedeutung von Geschlecht
im Kontext von Gewalthandeln differenziert
erfolgen muss. Gewalt und Geschlecht erkliren
sich nicht einfach wechselseitig. Gewalt hat
kein Geschlecht. Doch Gewalt ist eng mit ge-
schlechtsbezogenen Deutungs- und Hand-
lungsmustern verwoben und in unterschiedli-
che Lebenszusammenhinge von Maidchen
und Jungen eingebunden (vgl. Bereswill 2010,
S. 14).

Gewaltformiges Handeln ist auch als ein Er-
gebnis von Interaktionen im Sozialraum Schu-
le zu verstehen. Die Thematik Gewalt in der
Schule umfasst nicht zuletzt die Frage danach,
wie Lehrerinnen und Lehrer involviert sind:
,als Adressaten, Verursacher, Verhinderer oder
Akteure® (Melzer 2006, S. 15). Wie sich hier
Ahnlichkeiten und Unterschiede je nach Ge-
schlecht duflern, ist bislang erst selten niher
betrachtet worden.

Schliefllich ist Schule als Institution in den
Blick zu nehmen: In welcher Hinsicht ist sie
selbst ein Ort, der durch strukturelle Bedin-
gungen (Selektionsfunktion, Chancenstruktu-
ren, Lernkultur, Sozialklima etc.) im Wechsel-
spiel mit auflerschulischen Faktoren zum Auf-
treten von Gewalt bei Schillerinnen und Schii-
lern sowie Lehrkriften beitragen kann? Schule
ist eingebunden in tibergreifende gesellschaftli-
che Verhiltnisse und damit verbundene Wand-
lungstendenzen. Auch ist Schule ein Ort, an
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dem Weiblichkeits- und Minnlichkeitsentwiir-
fe hergestellt oder auch in Frage gestellt wer-
den, an dem bestimmte Formen von Ge-
schlecht auf Zustimmung, andere auf Ableh-
nung stoflen und Positionen zugewiesen wer-
den. Diese Prozesse sind eng verwoben mit
milieuspezifischen, ethnischen und generatio-
nenspezifischen Mustern und durch den schu-
lischen Rahmen nahe gelegte Rollen, sich als
Lehrkraft auf der einen und als Schiiler oder
Schiilerin auf der anderen Seite rollengemifd
zu verhalten.

Zudem ist Gewalt in der Schule vor dem
Hintergrund von Gewaltphinomenen in der

Gesellschaft (hiusliche Gewalt, Gewalt gegen
Kinder, Gewalt in den Medien etc.) insgesamt
einzuordnen. Grundsitzlich wire, stirker als
bislang erfolgt, sowohl vor dem Hintergrund
der Funktionsbestimmung von Schule als auch
vor dem Hintergrund des Professionsverstind-
nisses des Lehrerberufs zu kliren, in welcher
Hinsicht das Schulsystem einen Beitrag zur
Gewaltprivention leisten kann und soll. Zahl-
reichen Priventionsaktivititen an Schulen ge-
gen Gewalt steht das weitgehende Fehlen eines
Reflexionspotenzials gegentiber, das Priven-
tionsaktivititen im schulischen Bereich hinter-
fragen und fachliche Orientierungen bieten
konnte.



Was ist Gewalt in der Schule?
Inhaltliche und begriffliche Klarungen

Beim Versuch, den Begriff Gewalt zu definieren,

fallt auf, dass eine eindeutige und einheitliche
Festlegung schwierig ist. Der Umgang mit und die
Thematisierung von Gewalt und Geschlecht
stehen in Zusammenhang mit sozialen,
historischen und kulturellen Kontexten.

In den letzten Jahrzehnten ist eine deutliche
Sensibilisierung fur gewaltformige Handlun-
gen in der Schule festzustellen. Wenn wir heu-
te von Gewalt in der Schule sprechen, horen
wir oft, frither seien Schiiler viel seltener und
Midchen schon gar nicht in vergleichbaren
Formen und Maflen gewalttitig gewesen.

Durch besonders extreme und duferst seltene
Fille von ,School Shooting” hat das Thema
»Gewalt in der Schule” etwa seit 1999 (,,Schii-
leramok® in Meiflen) und aktuell wieder durch
den Amoklauf in Winnenden (2009) auch in
Deutschland an Brisanz gewonnen. Dabei han-
delt es sich um ein besonderes Phinomen, wel-
ches mit massiver Gewalt gegentiber moglichst
vielen Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehr-
kriften einhergeht. Tater sind in den meisten
Fillen minnliche, auch ehemalige oder sus-
pendierte Schiiler. Bislang ist dieses Gewalt-
phinomen nur unzureichend analysiert wor-
den. Es ldsst sich kein eindeutiges Profil dieser
Schiiler und Schiilerinnen ausmachen (vgl. u.a.
Robertz 2004). Auch hier taucht die Frage auf,
warum es meistens junge Minner sind, die die-
se Taten begehen. Doch die Relevanz von
Minnlichkeit, die Identifikation mit bestimm-
ten gesellschaftlich nahe gelegten Minnlich-
keitsbildern, ist auch in diesen Fillen mehr-
deutig und steht in Zusammenhang mit weite-
ren Bedingungsfaktoren.

Angesichts von Dramatisierungstendenzen in
der Diskussion tiber Gewalt in der Schule ver-
gessen wir leicht, dass Schule lange Zeit ein Ort
war, an dem Gewalt durch Lehrkrifte rechtlich
und sozial legitimiert war. Erst 1973 ist das
Zichtigungsrecht an deutschen Schulen abge-
schafft worden. Dies kann ,,als eine fortschrei-
tende Zivilisierung des ,besonderen schuli-
schen Gewaltverhiltnisses™ gedeutet werden
(Helsper 2006, S. 209). In jungster Zeit erfah-
ren wir zunehmend von korperlichen Zuchti-

¢

gungen und sexuellen Ubergriffen gegeniiber
Schilern und Schiilerinnen durch Lehrer an
durchaus sehr unterschiedlichen Internatsschu-
len. Das Thema ,Gewalt in der Schule® erfihrt
hierdurch neue Brisanz und wirft zahlreiche
neue Fragen auf, die es in empirischer und the-
oretischer Hinsicht niher zu erhellen gilt.

Lenken wir den Blick zuriick auf die von Schii-
lern und Schiilerinnen ausgetibten Formen
von Gewalt, so fillt auf, dass die wichtige Sen-
sibilisierung und intensive Thematisierung von
Gewalt in der Schule mit der Ausweitung eines
Gewaltbegriffs einhergeht. Immer mehr expres-
sive und korperliche Auflerungsformen von
Jungen und Midchen werden mit dem emo-
tional aufgeladenen Begriff ,Gewalt“ belegt.
Kritisch zu diskutieren wire: Wollen wir eine
immer groflere Schiilerschaft als ,Gewaltta-
terinnen und Gewalttiter” abstempeln und da-
mit soziale Ausgrenzungsrisiken erhohen?

11
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Kriterien fiir die Definition:
Schddigungsabsicht, Normabweichung,
sozialer Kontext

Um ein von einer Person gezeigtes Verhalten
als aggressiv oder gewalttitig einzustufen, wer-
den in der Regel die Kriterien Schidigungsab-
sicht und Abweichung von einer sozialen
Norm herangezogen. Schauen wir uns dazu ei-
ne Definition von Gewalt an:

©® ,Insgesamt kann Gewalt als eine zielgerich-
tete direkte Schidigung begriffen werden,
die unter korperlichem Einsatz und/oder
mit psychischen und verbalen Mitteln er-
folgt und sich gegen Personen und Sachen
richten kann® (Melzer 2006, S. 15). Unter
Gewalt werden dann Verhaltensweisen mit
der Absicht zu schidigen bzw. mit einer
solchen Schidigung zu drohen gefasst, die
sich auf Personen oder Objekte (Vanda-
lismus) beziehen und vom Opfer als ver-
letzend wahrgenommen werden.*

Doch wie lisst sich iiberhaupt feststellen, ob ei-
ne Schiadigungsabsicht vorlag? Die Absicht ei-
ner Person, andere zu schidigen, kann nur in-
direkt erschlossen, hochstens erfragt, aber nicht
unbedingt direkt beobachtet werden (Nolting
2005). Bei schidigenden Verhaltensmustern
kann es sich auch um den Ausdruck von
Hyperaktivitit handeln. Und geht es um ag-
gressives Verhalten, welches der Regulation
von Emotionen (etwa Angst) dient, muss eben-
falls keine explizite Schiadigungsabsicht vorlie-
gen (vgl. dazu Petermann/Petermann 2000).

Vorstellungen von Gewalt und damit verbun-
dene Regeln, wann der Rickgriff auf diese
Handlungen sozial erlaubt ist und wann nicht,
werden auch kontextabhingig wirksam. So

konnen Maidchen, die Gewalt ausiiben, ge-
schlechtliche Diffamierungen (,Mannweib®,
kein ,richtiges Madchen®; ,Schligerweib®) in
der Schule durch Gleichaltrige oder auch Er-
wachsene erleben. In der Midchenclique kann
Gewaltakzeptanz und Gewalttitigkeit aner-
kanntes und auch erwartetes Handeln sein, um
Zusammenbhalt zu beweisen, und sich von an-
deren Formen von Weiblichkeit abzugrenzen.
Die Einschitzung von aggressivem Verhalten
von Schiilerinnen und Schiiler scheint bei
Lehrkriften vielfach diffus zu erfolgen. Zudem
verfligen sie tiber sehr heterogene subjektive
Aggressionsdefinitionen (vgl. zusammenfassend:
Wettstein 2008).

Um eine Handlung als gewaltformig zu be-
stimmen, nehmen wir immer auch soziale Be-
wertungen bzw. Interpretationen vor. So ist die
juristisch wichtige Differenzierung und klare
Einteilung in Tater und Opfer aus sozialwis-
senschaftlicher Hinsicht nur schwer aufrecht-
zuerhalten. Betrachtet man die Tiefenstruktu-
ren und unbewusste Bedeutungsdimensionen
von Gewalt, kann das Zuschlagen eines Schi-
lers oder einer Schiilerin Ausdruck des Ver-
suchs sein, heilsame Grenzen zu setzen, gerade
auch in Folge linger ertragener Demiitigungen,
Missachtung und Gewalt. Stellen wir uns eine
Schiilerin vor, die reaktiv-expressives Aggres-
sionsverhalten in Situationen zeigt, in denen
sie sich bedroht fithlt und anderen Personen
aufgrund lebensgeschichtlicher Erfahrungen
leicht eine feindselige Absicht unterstellt. Die-
ses Midchen erlebt sich selbst als Opfer — auch
in Situationen, in denen es andere korperlich
schidigt und von diesen als Titerin wahrge-
nommen wird. Gewalt kann dann als Mittel
benutzt werden, um sich gegen ,Angriffe” an-
derer zu schiitzen und dem Versuch geschuldet
sein, weitere Gewalt gegen die eigene Person



und die Wiederholung von Ohnmachtserfah-
rungen praventiv zu verhindern (vgl. Silken-
beumer 2007). Fiir das Opfer, welches von dem
Midchen Gewalt erfahren hat, stellt sich die Si-
tuation ganz anders dar. Es erlebt sich klar als
Opfer und das Gegenuiber als Titerin; mogli-
cherweise kommt es zum Gegenschlag und die
Rollen wechseln in der Szene.

©® Gewalt kann subjektiv sinnvoll fur eine
Gruppe oder ein Individuum sein. Gewalt
folgt einer inneren und einer sozialen Lo-
gik, die den Handelnden selten bewusst zu-
ginglich ist. Es ist wichtig, reale Ambiva-
lenzen und Mehrdeutigkeiten nicht auszu-
blenden, wenn wir mit Gewaltphinomen
konfrontiert sind. Klare Regeln des Gewalt-
verzichts erfordern eindeutige Grenzset-
zungen in der Situation. Geht es um pada-
gogische Handlungskonzepte und Reaktio-
nen auf Gewalt, ist es aber wichtig, den die-
sen Handlungen zugrunde liegenden
,3inn“ am je konkreten Fall zu erschlieflen.

Konstruktive und destruktive Aggression

Die Begriffe Aggression und Gewalt werden
hiufig synonym verwendet, sollen im Folgen-
den jedoch voneinander abgrenzt werden. Das
offene und direkte Eintreten fir individuelle
Belange, Grenzsetzung, angemessene Selbstbe-
hauptung und Durchsetzungsfihigkeit wird als
skonstruktive Form der Aggression® und als
Gegenpol zum Destruktiv-Schidigenden ver-
standen (Petermann/Petermann 2000). Dabei
ist ein flieRender Ubergang zwischen konstruk-
tiver und destruktiver Aggression anzuneh-
men. Lediglich die destruktiven Formen von
Aggression weisen eine Schnittmenge mit dem

oben vorgestellten Gewaltbegriff (Melzer 2006)
auf.

Aggression umfasst nicht nur Absichten und
Verhaltensweisen, sondern auch Emotionen
wie z. B. Arger, Wut und Hass, die sich nicht
zwangsliufig in aggressiven Handlungen
niederschlagen miissen. Ihre Einordnung ist
schwieriger als bei sichtbaren Verhaltensweisen
und der Ubergang zu nicht aggressiven Gefiih-
len flieBend (Nolting 2005).

Auferst problematisch ist es, wenn die
Verhaltensweisen zum umfassenden Be-
schreibungsmerkmal der Person eines Kin-
des gemacht werden. Aggression wird dann
als stabile Personlichkeitseigenschaft zuge-
schrieben: ,Peter ist aggressiv!“ Ubersehen
werden dann gerade auch kontextuelle
Bedingungen.

Es empfiehlt sich dann u.a. folgenden Fragen

nachzugehen:

® In welchen Situationen verhilt er/sie sich
aggressiv oder tibt Gewalt aus? Wann greift
er/sie auf andere Verhaltensweisen zuriick?

® Was macht er/sie ganz konkret?

® Wie reagieren andere darauf?

® Worauf deutet das Verhalten hin, wenn wir

es als Symptom fiir eine Storung innerhalb

der Klassengemeinschaft und/oder zwi-

schen Lehrkraft und Schilerinnen und

Schiilern interpretieren?

Anders formuliert: Wir benoétigen also Hin-
weise Uber die Beziehungen zwischen den han-
delnden Personen, iiber situative oder auch
gruppenbezogene Konstellationen sowie einen
geschlechtssensiblen Blick, um bestimmte Sze-
nen aggressiven oder gewalttitigen Verhaltens
zu verstehen.

13
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Vielfdltige Ausdrucksformen von
Aggression und Gewalt: Ldstern und
leiden lassen

Inzwischen werden stirker auch Formen wie
»Beziehungsaggression®, ,Mobbing® oder ,,psy-
chische Gewalt” in Theorie und Praxis bertick-
sichtigt. Ob ,verbale Gewalt“ oder ,psychische
Gewalt” ausgeiibt wurde ist nicht so leicht zu
bestimmen wie bei korperlicher Gewalt. Auch
kann aus ,Spriichen® Ernst und dies als ,,Ge-
walt“ erfahren oder auch zum Anlass fur kor-
perliche Gewalt werden. Gerade die indirekten
Formen gewaltformigen Handelns sind vom
subjektiven Empfinden der beteiligten Perso-
nen abhingig. Diese indirekten Gewaltformen,
etwa in Form iibler Nachrede und sozialem
Ausschluss, tiberhaupt zu erfassen, stellt Lehr-
krifte vor besondere Herausforderungen.

Sozial-manipulative Formen aggressiven
Verhaltens oder auch Beziehungsaggression
bzw. psychische Gewalt sind durch die Ab-
sicht gekennzeichnet, andere Personen und
ihre Beziehungen ohne die Anwendung
korperlicher Angriffe zu kontrollieren und
emotional zu schidigen. Die Schidigung
kann in verbaler direkter oder indirekter
Form und auf der psychischen Ebene
durch Beleidigungen und Demiitigungen
vollzogen werden (Scheithauer 2005).

In den letzten Jahren ist ,Mobbing® vermehrt
als eine besondere Ausprigung von Gewalt in
den Mittelpunkt der Fachdiskussion iiber schu-
lische Gewalt geriickt. Die unter dem Begrift
Mobbing (auch Bullying) gefassten Handlungs-
weisen weisen grofle Uberschneidungen mit
dem Aggressions- und Gewaltbegriff auf, be-
schreiben jedoch Phinomene, die dariiber hin-
ausgehen (vgl. Scheithauer et al. 2003, S. 19).

Mobbing geschieht nicht einmalig, son-
dern ist durch wiederholt ausgefiihrte
Handlungen eines breiten Verhaltensspek-
trums gekennzeichnet, die von einer oder
mehreren Personen iiber einen lingeren
Zeitraum (3-6 Monate) ausgehen und sich
gegen eine Person richten, die in Unterle-
genheit gerit. Der Ursprung des Phino-
mens ist vor allem in den sozialen Bezie-
hungen zu suchen.

Mobbing geschieht auch in auflerschulischen
und virtuellen Riumen, wenn etwa bei Schi-
ler-VZ im Internet Verleumdungen verbreitet
oder Drohungen gegen bestimmte Schiilerin-
nen und Schiiler ausgesprochen werden. Mob-
bing umfasst auch das sog. ,Happy Slapping®
(engl. etwa ,frohliches Schlagen®), bei dem ei-
ne inszenierte Schligerei gefilmt wird oder be-
wusst eine echte Schligerei mit unbekannten
Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen pro-
voziert wird, um diese zu filmen (vgl. dazu
auch Baier et al. 2009, S. 50 ff.). Diese Formen
des Mobbings haben, abgesehen von den er-
heblichen Folgen fiir die jeweiligen Mobbing-
opfer, auch Rickwirkungen auf das soziale Kli-
ma im Schulalltag.

,winstitutionelle Gewalt — schulische
Rahmenbedingungen fiir Gewalt

Fur die Analyse schulischer Gewalt ist es be-
deutsam, den Hintergrund dessen, was Gal-
tung mit dem Begriff ,strukturelle Gewalt®
(Galtung 1975) beschrieben hat, zu berticksich-
tigen. In der theoretischen Diskussion zur Ge-
walt in der Schule hat sich der Begrift nicht
durchsetzen konnen, auch weil die begriffliche
und analytische Abgrenzung zu Konzepten
wie Macht und Herrschaft sonst unscharf wird.



Dies bedeutet nicht, dass die in den 1970er Jah-
ren noch im Vordergrund stehende Analyse
der ,institutionellen Gewalt® bedeutungslos
geworden ist.

Strukturelle Ungleichheit, Chancenstruktu-
ren und damit verbundene Ausgrenzungs-
risiken werden hier als institutionelle Rah-
menbedingungen auf der Makroebene be-
trachtet, die sich gewaltfordernd auswirken
konnen, nicht jedoch als Elemente von Ge-
walt selbst (vgl. auch Tillmann et al. 2007).

Hier sind jedoch hochst komplexe Verkniipfun-
gen zwischen verschiedenen Ebenen aufler- wie
innerschulischer Faktoren zu beriicksichtigen
und schlichte Ursache-Wirkungs-Annahmen zu-
riickzuweisen. Schulen mit einer hohen Lehrer-
professionalitit, gutem Schulklima, entwickelter
Partizipationsstruktur und positiven sozialoko-
logischen Bedingungen kénnen dazu beitragen,
dass Leistungsdruck, Schulangst und Problem-
verhalten unter Schiilerinnen und Schiilern we-
niger verbreitet sind und Lernmotivation und
,Schulfreude“ einen breiteren Raum einneh-
men konnen (Melzer et al. 2004, S. 40).
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Einblicke in die Schulgewaltforschung:
Gewalt und Geschlecht

Im Folgenden geht es darum, Einblicke in die
Schulgewaltforschung zu geben, Schwierigkeiten
und Forschungsliicken aufzuzeigen sowie zentrale
Ergebnisse zum Thema Gewalt und Geschlecht
in der Schule aus vorhandenen Studien zu

extrahieren.
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Die Auswahl der hier vorgestellten Untersu-
chungen erfolgt dabei nicht beliebig. Der Fo-
kus liegt auch auf dem Gewaltvorkommen an
Schulen, und zwar unter einem geschlechter-
differenzierten Blick, der auch Unterschiede
nach Schulform und Alter der Kinder und Ju-
gendlichen einbezieht. Angaben von Schiile-
rinnen und Schiilern werden zwar in den mei-
sten Studien gleichermafien erhoben, die Mid-
chen tauchen in der Ergebnisdarstellung je-
doch kaum als eigene Gruppe auf. Vergleiche
innerhalb der jeweiligen Geschlechtergruppen
erfolgen also selten. Die von Madchen ausge-
iibten Formen von Gewalt werden, wenn tiber-
haupt, nur in Abhédngigkeit zu der von Jungen
ausgetibten Gewalt untersucht (vgl. auch Herz
2006).

Zur kontrovers diskutierten Frage, ob Gewalt
an Schulen in den letzten Jahren und Jahr-
zehnten zugenommen hat, sind aufgrund des
Fehlens verlisslicher Vergleichsdaten kaum zu-
verlissige Aussagen moglich.' Insgesamt zeich-

net sich ein Riickgang von schulischen Gewalt-
handlungen in den letzten fiinfzehn Jahren ab.
So meldet der Bundesverband der Unfallkas-
sen beispielsweise einen Riickgang von ,Rauf-
unfillen” an Schulen, und auch die Hiufigkeit
selbstberichteter Gewalt ist in den letzten Jah-
ren, bis auf wenige Ausnahmen, zuriickgegan-
gen (Baier 2008, S. 30; vgl. auch Steffen 2007;
Fuchs et al. 2009?).

Trotz dieser Daten, die dem Eindruck eines
zunehmend durch massive Gewalt geprig-
ten Schulalltags entgegenstehen, diirften
fiir das schulische Geschehen vor Ort die
Wahrnehmung und das soziale Klima an
der einzelnen Schule jeweils entscheidend
sein.

In der Schiilerstudie des Kriminologischen For-
schungsinstituts Niedersachsen (KFN)’ zeigte
sich, dass ein Grofiteil der Gewalthandlungen
auflerhalb der Schule erfolgt; dies ist auch auf
die hohere soziale Kontrolle in der Schule zu-

1) Zu beachten ist, dass manche Fille gar nicht zur Anzeige gelangen und daher gar nicht auftauchen. Beim Bundesverband der
Unfallkassen werden sogenannte ,Raufunfille” in der Schule gemeldet. Hier sind die Zahlen jedoch vom Anzeigeverhalten
abhingig, welches variieren kann. Dies fiihrt zu einer Verzerrung der Daten, da einerseits nicht jeder Vorfall/jedes Delikt ange-
zeigt wird, andererseits Vorfille gemeldet werden, die vor einigen Jahren noch nicht als gewalttitig eingestuft worden wéren.

2) Fuchs et al. fithrten in den Jahren 1994, 1999 und 2004 eine Lingsschnittuntersuchung zum Thema ,,Gewalt an Schulen® durch.
Dazu wurden Daten der 5. bis 13. Jahrginge bayrischer Haupt-, Real-, Berufsschulen und Gymnasien mit Fragebogen erhoben.

Im Jahr 2004 wurden 4523 Schiilerinnen und Schiiler befragt.

3) Das KFN fithrt seit 1998 ,Schiilerbefragungen® der 9. Jahrginge durch und erhebt seit dem Jahr 2000 auch verschiedene
Gewaltdelikte (Opfer- und Titererfahrungen) innerhalb von Forder-, Haupt-, Real-, Gesamtschulen und Gymnasien und befrag-
te dazu in den Jahren 2007/2008 44610 Schiilerinnen und Schiiler in 15 Bundeslindern.



riickzufithren (vgl. auch Bottger 1998). Wih-
rend 80,1% der Mobbingtaten in der Schule
bzw. auf dem Weg dorthin stattfinden, so ist
dies bei Gewalttaten nur zu 32,1% der Fall
(Baier et al. 2009, S. 49). Die hiufigste Uber-
griffsform in der Schule ist das Hinseln, 43,9%
der Schiiler und Schiilerinnen berichten (bezo-
gen auf das letzte Schuljahr) davon als Opfer
betroffen gewesen zu sein. Immerhin 20,9%
berichten davon, im letzten Schuljahr von an-
deren getreten oder geschlagen worden zu sein
(ebd., S. 57). Weiterhin gaben 5,3% der Schu-
ler und 0,7% der Schiilerinnen an, im letzten
Schulhalbjahr vor der Befragung mehrmals
monatlich einen anderen Schiiler (oder Schiile-
rin, das wird nicht deutlich) geschlagen oder
getreten zu haben (ebd., S. 87).

Schwere korperliche Ubergriffe und straf-
rechtlich relevante Delikte kommen in den
Schulen weitaus seltener als Formen der in-
direkten Gewalt vor, die mit Ausgrenzun-
gen, Hinseleien oder Nichtbeachtung ein-
hergehen.

Gewaltformiges Handeln von Mddchen
und Jungen - Alter und Geschlecht

In den diversen Studien wird deutlich, dass Ge-
waltbereitschaft und verschiedene Formen von
Aggression und Gewalt vom Alter der Kinder
und Jugendlichen abhingig sind. Gewalt an
Schulen ist in der Regel auf die Lebensphase
sJugend® und damit verbundene Entwick-
lungsaufgaben und Konflikte bezogen und
stellt sich in den allermeisten Fillen als vor-
tibergehendes Phinomen dar. Je nach Gewalt-

form nimmt die Gewaltrate an Schulen mit
dem Alter von 12 Jahren zu, erreicht im Alter
zwischen 12 und 15 Jahren ithren Hohepunkt
und fillt danach wieder ab. Dies gilt fur fast al-
le Formen der korperlichen Gewalt. Bis auf we-
nige Ausnahmen, wie beispielsweise ,Gewalt
gegen Sachen®, ldsst sich ein solcher ,Alters-
gipfel“ oder auch eine altersabhingige ,,Ge-
waltspitze“ ausmachen (Tillmann et al. 2007;
Fuchs et al. 2009).

Unter einem geschlechterdifferenzierenden
Blick auf das korperliche Gewaltvorkommen an
Schulen stellen sich die genannten Forschungs-
befunde zum Altersgipfel jedoch anders dar. So
hat Popp herausgefunden, dass Midchen vor
allem in jingeren Jahrgingen (6. Klasse) durch
Gewaltausiibung auffillig werden und frither
als Jungen wieder damit authoren, sich an Pri-
geleien zu beteiligen (2002, S. 128).*

Diese Befunde konnen unter Riickgriff auf ent-
wicklungspsychologische Erkenntnisse niher
erklart werden (Bjorkqvist et al. 1992, 118 f.;
vgl. dhnlich auch Popp 2002). So wird ange-
nommen, dass direkte korperliche, verbale und
indirekte Aggression als aufeinander folgende
Entwicklungsstufen aggressiven Verhaltens zu
interpretieren sind. Jungen zeigen bereits im
Alter von vier Jahren eine ausgeprigtere kor-
perliche Aggressivitit als Maddchen, die jedoch
im Laufe des Grundschulalters zuriickgeht (zu-
sammenfassend: von Salisch et al. 2005). Kin-
der sind mit zunehmender kognitiver Reife
eher in der Lage, Konflikte mit verbalen und
anderen Mitteln zu regeln. Direkte Aggres-
sionsformen werden mit dem Eintritt in das Ju-

4)  Popp (2002) hat die einzige bislang vorliegende Studie zu ,Gewalt und Geschlecht in der Schule® durchgefiihrt. Sie hat Daten ei-
ner Fragebogenerhebung der 6., 8., 9., 10. Jahrginge in hessischen (Forder-)Schulen fiir Lernhilfen, Haupt-, Real-, Gesamtschu-
len und Gymnasien verwendet. Insgesamt wurden 3540 Fragebogenerhebungen (1995) und zusitzlich 24 mindliche Interviews

mit Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt (1998).
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gendalter vom sozialen Umfeld zunehmend
schirfer sanktioniert und zwar gerade auch bei
Midchen. Zudem wird Midchen ein Entwick-
lungsvorsprung auch beim Erwerb von Strate-
gien in der Regulation von Gefithlen zuge-

schrieben (ebd.).

Weiterhin wird angenommen, dass Madchen
aufgrund der besonderen Struktur und der
Funktionen von Midchenfreundschafen eine
hohere Verwundbarkeit fiir sozial manipulative
Formen von Aggression bzw. psychische Ge-
walt aufweisen. Moglicherweise nehmen sie
deshalb entsprechende Phinomene sensibler
wahr als Jungen. Eine weitere, gingige Erkli-
rung zur Erklirung der geschlechtstypischen
Unterschiede hinsichtlich bevorzugter Gewalt-
formen bezieht stereotype Miadchen- und Jun-
genbilder mit ein. So wird angenommen, dass
fiur Middchen der Ruckgriff auf verbale und
psychische Gewalt eher als korperliche Gewalt
sozial ,erlaubt® und mit ithrem Selbstverstind-
nis und sozialen Erwartungen eher in Einklang
zu bringen sind (Bjorkqvist et al. 1992; Popp
2002). Bei selbstberichteten Normenverstoflen
sind die Geschlechterunterschiede beispiels-
weise relativ groff. Dies wird darauf zuriickge-
fithrt, dass Madchen ihre Beteiligung an ag-
gressiven Handlungen ungern zugeben wiirden
und verinnerlicht hitten, dass dieses Verhalten
fur sie sozial unerwtinscht ist. Hingegen verrin-
gern sich die Geschlechtsunterschiede, wenn
Eltern- oder Lehrerbefragungen durchgefiithrt
werden oder wenn die Wahrnehmung verschie-
dener aggressiver Handlungen (Sachbeschidi-
gung, verbale Attacken, physische Angriffe,
Bedrohung, Erpressung u. a.) aus Sicht von
Schiilerinnern und Schiilern erhoben wird.

Die Diskussion zur geschlechtstypischen Ent-
wicklung aggressiven Verhaltens steht noch am

Anfang. Die These, dass Mddchen ebenso ag-
gressiv sind wie Jungen, wenn man alle Aggres-
sionsformen betrachtet (Bjorkqvist et al. 1992;
Bjorkqvist 1994), steht aufgrund der dirftigen
Befundlage auf unsicherer Basis (Arnold/ Blie-
sener 2005). Hinsichtlich der Geschlechterdif-
ferenzen in der Wahl verbaler, psychischer und
sozial-manipulativer Formen von Aggression
sowie in dem damit verbundenen Ausmafl
zeigt sich damit ein duflerst uneinheitliches

Bild.

Schulformspezifische Unterschiede -
jede Schule und jede Klasse ist anders!

Bei der Differenzierung in Schulformen wird
in etlichen Untersuchungen selten eine fiir bei-
de Geschlechter getrennte Auswertung vorge-
nommen. So ergeben sich auf den ersten Blick
zur Frage schulformspezifischer Unterschiede
stimmige Bilder, die jedoch unter einem ge-
schlechterdifferenzierenden Fokus noch weiter
prazisiert werden missen. Die Gewaltbelas-
tung an den Schulen ist jeweils unterschiedlich
und nicht nur schulform-, sondern auch ein-
zelschulspezifisch (Melzer et al. 2004). Ein
deutlicher Unterschied lisst sich in Bezug auf
korperliche Gewalt zwischen den Schulformen
feststellen: Am Gymnasium wird am wenig-
sten, an Haupt- und Foérderschulen am meisten
korperliche Gewalt ausgeiibt. Verbale und psy-
chische Formen von Aggression kommen je-
doch in allen Schulformen gleichermafien vor.
In der KFN-Studie berichten Schiilerinnen
und Schiiler iiber alle Schulformen hinweg in
etwa gleichem Mafle von Opfererfahrungen
durch indirekte Gewalt ihrer Mitschiilerinnen
und Mitschiiler (Baier et al. 2009). An Schulen
mit vielen Schilerinnen und Schilern, die
durch Schulversagen und Lernprobleme auffal-



len, kann das Konfliktverhalten insgesamt ag-
gressiver sein. Auflerdem erreichen die Sank-
tionen an Haupt- und Sonderschulen einige
Jugendliche kaum noch (Melzer et al. 2004).
Dennoch ist eine differenzierte Betrachtung
der einzelnen Schulen und ihrer je konkreten
Probleme und Entwicklungspotenziale unver-
zichtbar.

Bis auf wenige Ausnahmen findet sich in den
Studien jedoch keine Trennung nach Schulfor-
men und Geschlecht, nur vereinzelt lassen sich
aufgeschliisselte Daten finden. Wie oben
bereits angemerkt, sind Hauptschulen hiufiger
gewaltbelastet als andere Schulformen.

Die Tatsache, dass die Angaben von
Schiillerinnen und  Schiilern  immer
zusammengerechnet werden, verschweigt
dabet, dass vor allem die Midchen, auch an
Gymnasien, fiir ein geringeres korperliches
Gewaltvorkommen verantwortlich sind.

So ldsst sich in einem Artikel zum Thema
ysHauptschulen und Gewalt® folgendes
Diagramm finden (Baier/Pfeiffer 2007a, S. 18):
Hauptschiilerinnen und -schiiler gaben hiufi-

Abweichendes Verhalten nach besuchter Schulform (in Prozent)

ger an, in den letzten 12 Monaten vor der Er-
hebung eine Gewalttat (Mitschiiler bzw. Mit-
schiilerin geschlagen, getreten, erpresst oder
beraubt oder mit einer Waffe bedroht) in der
Schule begangen zu haben: 29,6% im Ver-
gleich zu Gymnasien und Waldorfschulen
18,6%. Es gaben 17,1% der Hauptschiilerinnen
und vor allem lediglich 4,4% der Gymnasia-
stinnen gegeniiber 39,9% der Hauptschiiler
und 34,2% der Gymnasiasten eine solche Tat

zu (ebd., S. 19).

Bei der Differenzierung nach Geschlecht
zeigt sich deutlich, dass die Diskrepanz
zwischen minnlichen Hauptschiilern und
Gymnasiasten gar nicht so grofd ist. Es zeigt
sich aber vor allem ein besonderer Unter-
schied zwischen selbstberichteter Gewalt
zwischen Gymnasiastinnen und Gymnasia-
sten. ,Interessant sind die Geschlechter-
unterschiede, die in Gymnasien sehr viel
hoher ausfallen als in Hauptschulen®
(ebd.). Der bekannte Befund, dass an Gym-
nasien deutlich weniger korperliche Gewalt
vorkommt, ist auch nach Popp in hohen
Mafle auf ,das Verhalten der Midchen zu-
rickzuftihren® (2002, S. 129).

40,0
. Hauptschule
30,0 -
Realschule/IHR
20,0 . -
Gesamtschule
10,0 . Gymnasium/Waldorf |~
0
mindestens eine Gewalttat mindestens eine Gewalttat fiinf oder mehr Tage im
in den letzten |2 Monaten im letzten Schulhalbjahr letzten Schulhalbjahr
begangen in der Schule begangen geschwdnzt
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Hier dringt sich die Frage nach der Zu-
sammensetzung der unterschiedlichen Schul-
formen auf: Midchen sind an Gymnasien, Jun-
gen an Haupt- und Forderschulen tberrepri-
sentiert (ebd.).

Unterschiedliche Rollen bei der
Beteiligung an Gewalt

Fragt man nach den unterschiedlichen Rollen
im Kontext von Gewalt in der Schule zeigt
sich, dass gegen allzu schlichte Vorstellungen
von Titerinnen bzw. Titern und Opfern der
Befund spricht, dass etwa 50% der minnlichen
ylater” auch schon als ,,Opfer” in Erscheinung
getreten sind - und umgekehrt (Melzer et al.
2004; vgl. auch Tillmann et al. 2007). Auch
hier unterscheiden sich Jungen und Midchen
im Hinblick auf korperliche Gewalt. In der
Untersuchung von Baier et al. (2009) gaben
20,3% der Midchen, aber 40,7% der Jungen
an, selbst eine Gewalttat vertibt zu haben, und
im selben Zeitraum ebenfalls Opfererfahrun-
gen gemacht haben.

Es gibt verschiedene Ansitze, Titer- und Op-
ferrelationen zu betrachten oder Typologien zu
erstellen, wobei die Rollen nicht immer so
deutlich voneinander zu unterscheiden sind.
Tillmann et al. (2007) sprechen in diesem Zu-
sammenhang von ,zwei informellen ,Kultu-
ren’ in der Schiilerschaft® und trennen die
»,Unbeteiligten“ von den ,,Gewalt-Beteiligten®
(ebd., S. 17). Differenzieren lassen sich ver-
schiedene Rollen nach dem Grad und der
Form der Beteiligung, z. B. jene Schiilerinnen
und Schiiler, die andere in ihrem gewalttitigen
Handeln verstirtken, indem sie diese ermun-
tern, oder auch jene, die die Opfer, gegen An-
griffe anderer verteidigen, aber auch Personen,

die Zuschauerrollen einnehmen und jene die
sich vom Geschehen passiv distanzieren.
Schlieflich wird auch eine Gruppe der ,Tdter-
Opfer” benannt, das sind Personen, die beide
Rollen gleichermafien einnehmen. Fiir Fragen
der Gewaltprivention sind diese Differenzie-
rungen bedeutsam, sie zeigen Ansatzpunkte
fur Interventionen auf, weil z. B. auch die
Gruppe der passiv Beteiligten in konkrete
Mafinahmen eingebunden werden muss.

Gegen wen richtet sich die Gewalt?
Mddchen gegen Mddchen und Jungen
gegen Jungen?

Wir wissen wenig dartiber, ob Jungen und
Midchen gewaltformige Handlungen eher ge-
gen das eigene Geschlecht richten oder nicht
und welche Konstellationen und Faktoren
gleich- und gegengeschlechtlichen Interaktio-
nen im Kontext von Gewalthandlungen zu-
grunde liegen. In den groflen Untersuchungen
zu Gewalt an Schulen werden zwar Titer/in-
und Opfererfahrungen erhoben, doch wird sel-
ten nach dem Geschlecht des Opfers bzw. des
Titers gefragt. Bereits in den 1990er Jahren
wurde festgehalten, dass Jungen hiufiger als
Téter und als Opfer im Vergleich zu Midchen
auffillig werden (u.a. Forschungsgruppe Schul-
evaluation 1998, S. 115). Diese Erkenntnis
wird auch in neueren Studien immer wieder
bestitigt (u.a. Baier et al. 2009). Am Beispiel
des Bullyings an Schulen gibt es Untersuchun-
gen, die herausstellen, dass Jungen in der Schu-
le eher Opfer von Jungen werden (Scheithauer
et al. 2003). Es gibt Hinweise darauf, dass Mid-
chen sowohl Jungen als auch Midchen mob-
ben und bei dieser Gewaltform ebenso Opfer
beider Geschlechter werden (ebd., S. 51).



Die Angst von Maidchen, korperlich in die
Unterlegenheit zu geraten bzw. die Uberzeu-
gung, Jungen seien korperlich stirker und
wehrhafter als Midchen konnte dazu fithren,
korperliche Gewalt eher gegen andere Mid-
chen als gegen Jungen zu richten. In Situatio-
nen, in denen starke Gefithle eine besondere
Rolle spielen oder in denen Beleidigungen ge-
gen die eigene Person oder die Familie ausge-
sprochen werden, stellt sich die Frage fur sie
nach der moglichen Unterlegenheit jedoch
nicht unbedingt. Dann geht es darum, erlitte-
nes Unrecht offentlich zu vergelten (vgl. Bott-
ger 1998; Silkenbeumer 2000; Bruhns/Witt-
mann 2002; Silkenbeumer 2007).

Gewalt gegen Midchen zu richten, dient Jun-
gen nicht unbedingt dazu, sich damit zu bri-
sten. Vielmehr gilt dies mitunter als verpont —
Midchen gelten eher als das schwichere Ge-
schlecht, mit dem ,Mann® sich hinsichtlich
korperlicher Kraft in Form von Gewalt nicht
messen muss (ebd.).

Befunde aus Studien tiber beobachtete Kon-
struktionen von Geschlecht im Schulalltag ma-
chen uns aber auch auf Situationen aufmerk-
sam, in denen Midchen Gewalt gegen Jungen
anwenden und diese damit in eine ambivalen-
te Handlungssituation bringen. Den Jungen
fehlen dabei zum Teil, ,eingeengt zwischen tra-
dierten geschlechtlichen Erwartungen und dem
realen Empfinden von Schmerz, adiquate
Moglichkeiten der Reaktion. Ein Junge ,lacht
und brillt vor Schmerz zugleich, als er von ei-
ner Mitschiilerin getreten wird.” (Faulstich-
Wieland et al. 2004). Die Befunde dieser Stu-
dien unterstreichen, wie vielschichtig die jewei-
ligen Motive, Ursachen, Anldsse und Formen
gleich- und gegengeschlechtlicher Gewaltaus-
ubung sind.

Welches Bild zeigt sich, wenn nun sexualisierte
Ubergriffe beriicksichtigt werden? Popp (2002)
hat Schillerinnen und Schiiler zu sexuellen
Ubergriffen in der Schule befragt. Aus dem Da-
tensatz von 1995 ergibt sich, dass sexuelle
Ubergriffe sowohl von Jungen als auch von
Midchen vorkommen. ,Ein oder mehrere Jun-
gen bedringen ein Midchen und fassen es ge-
gen ihren Willen an“ wurde von 4,7% der
Schiilerinnen und 7,8% der Schiiler fast tiglich
wahrgenommen. ,Ein Junge wird von einem
Midchen bedringt und gegen seinen Willen
angefasst wurde von 3% der Schiilerinnen
und 6,8% der Schiiler fast tiglich wahrgenom-
men (Popp 2002, S. 159). Sexuelle Ubergriffe
in der Schule allerdings werden von der For-
schung entweder gar nicht oder nur am Rande
thematisiert — dementsprechend ist die Be-
fundlage hierzu sehr klein. Elz (2004) fasst je-
doch zusammen, dass verbale Formen sexuel-
ler Beldstigung von Gleichaltrigen mit bis zu
40% im Alltag von Midchen und Jungen im
Kindes- und Jugendalter sehr hiufig vorkom-
men. Ungefihr halb so oft kommen titliche
Angriffe oder ,begrapschen” im Jugendalter,
aber auch in jiingeren Jahrgingen, vor.

Ingesamt sind Midchen hier weitaus hidufiger
als Jungen betroffen. Die Botschaft sexueller
Verftugbarkeit von Midchen und Frauen wird
auf vielfiltige Weise gesellschaftlich vermittelt.
Schiiler stellen durch Sexualisierungen eine
hierarchische Ordnung zwischen Midchen
und Jungen her, mit der sich die Madchen ih-
rerseits aktiv auseinandersetzen. Problematisch
ist, dass die Verantwortung fiir sexualisierte Ge-
walt auch durch Erwachsene vielfach den be-
troffenen Midchen zugeschoben wird: ,Zieht
euch nicht so aufreizend an, dann machen die
Jungen auch keine bloden Spriiche.” Werden
zudem entsprechende Grenzverletzungen
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nicht als solche durch Lehrkrifte markiert, so
wird durch die Bagatellisierung oder Leugnung
sexueller Ubergriffe die Botschaft transportiert,
dieses Handeln sei erlaubt.

Wihrend sexualisierte Gewalt gegen Madchen
durch Jungen inzwischen hiufiger betrachtet
wird, fillt auf, dass die Frage nach Jungen als
Opfern hier noch immer selten gestellt wird.
Weiblichkeit wird mit der Opferposition iden-
tifiziert, die Norm der Heterosexualitit immer
wieder hergestellt und davon Abweichendes
innerhalb der Gruppe von Jungen, aber auch
durch Midchen, sozial sanktioniert. Fir Jun-
gen als Opfer sexueller Gewalt ist es besonders
schwer, dies offentlich zu machen, gerade weil
minnliche Sexualitit kaum mit dem Bild ver-
einbar ist, hier Opfer werden zu kénnen.

Werden sexistische ,Spriiche® als jugendtypi-
sche Umgangsformen gedeutet, so wire zu fra-
gen: Haben die Betroffenen vielleicht resig-
niert und konnen daher kaum sagen, dass sie es
als verletzend empfinden, wenn jemand
»schwule Sau® oder ,geile Schlampe® zu ihnen
sagt? Hier die Deutungen und das Erleben der
Betroffenen zu erfahren und gemeinsam zu re-
flektieren, worin hier die Grenziiberschreitun-
gen liegen konnen, ist ein wichtiger Prozess.
Die Bedeutung einer geschlechterreflektieren-
den Arbeit als Ansatzpunkt sozialen Lernens
liegt dabei auf der Hand. Dabei ist es wichtig,
zunichst die eigene Haltung als einzelne Per-
son, aber auch im Kollegium in Bezug auf Ge-
schlechterbilder, Sexismus, sexualisierte Ge-
walt, Heteronormativitit, sexuelle, herkunfts-
bezogene und weitere Diskriminierungen zu
reflektieren.

Mehrfach gewalttdtig auffdllig
gewordene Schiilerinnen und Schiiler

Forschungsergebnisse zum Thema Gewalt an
Schulen zeigen, dass es mit etwa 3% bis 10%
einen ,harten Kern® von Schiilern und einen
noch kleineren Teil von Schiilerinnen gibt, der
fur eine Vielzahl der Gewaltphinomene an
Schulen verantwortlich ist.

Es zeigt sich, dass sowohl bei den Jungen
als auch bei den Midchen die Mehrfach-
auffilligen deutlich in der Minderheit sind.
Nach Geschlecht differenziert wird deut-
lich, dass diese Minderheiten unterschied-
lich grof$ sind.

»Etwa jeder 10. Junge, aber nur jedes 25. Mid-
chen gehort zu denjenigen, die hiaufig zuschla-
gen, Sachen kaputt machen, andere erpressen
und bedrohen. Betrachtet man die Schulfor-
men im Vergleich, fillt zunichst vor allem die
Ausnahmestellung der Sonderschule fiir Lern-
hilfe auf: Dort gehoren mehr als 20% der Schi-
ler(innen) zur Gruppe der ,Mehrfachti-
ter(innen)’, wihrend es im Gymnasium (...)
nur 4% sind.“ (Popp 2002, S. 187) In anderen
Studien wird die Gruppe der mehrfachauftilli-
gen Schiiler, je nach zugrunde gelegten Krite-
rien mit 3,5% bis 6% angegeben, wihrend die
der mehrfachauffilligen Midchen zwischen
0,6% und 1,5% schwankt (Fuchs et al. 2009, S.
122; Baier et al. 2009, S. 87). Hierbei ist darauf
zu achten, wie diese Gruppe der ,Mehrfachti-
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ter und ,Mehrfachtiterinnen® jeweils be-
stimmt wird. In der Untersuchung von Popp
wurden die Schiilerinnen und Schiiler u.a.
nach der Beteiligung an acht verschiedenen

korperlichen Gewalthandlungen gefragt’:



Tabelle I: Selbstberichtete korperliche Gewalt nach Geschlecht und Schiiler(innen)jahrgang

In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate...

mich mit einem (einer)
anderen gepriigelt

51,6%

18,2%

52,0%

16,2%

37,0%

8,8%

im Schulgebdude etwas
absichtlich beschddigt

mit anderen einen Jungen/
ein Mddchen verpriigelt

anderen aufgelauert, sie
bedroht

15,9%

21,4%

14,7%

9,8%

8,0%

25,0%

18,8%

16,4%

30,6%

17,8%

14,3%

11,3%

4,5%

4,5%

(Aus: Popp 2002, S. 127)

Tabelle 2: Tater(innen) korperlicher Gewalt nach Geschlecht und besuchter Schulform

Unbeteiligte

51,9%

37,3%

67,2%

24,2%

52,4%

49,8%

52,4%

49,8%

Mehrfachtdter(innen)

7,8%

11,1%

4,2%

20,8%

9,2%

8,3%

9,2%

8,3%

(Aus: Popp 2002, S. 187)

5) In der Studie sind ,Gelegenheitstiter(innen)* bei Popp jene Midchen und Jungen, die mindestens eine der acht korperlichen Ge-
walthandlungen alle paar Monate und héchstes vier der in der Skala aufgezihlten Handlungen mehrmals wochentlich berichtet
haben. Auch, wenn befragte Schiilerinnen und Schiiler einrdumten, nur eine dieser acht Gewalthandlungen begangenen zu
haben, wurden sie in diese Gruppe einsortiert. Zur Bestimmung der Mehrfachtiter und -titerinnen nahm Popp (2002, S. 186) fol-
gende Setzung vor: ,Wer von den acht Gewalthandlungen vier tiberhaupt nicht vorgenommen hat, die anderen vier hingegen
hiufiger, wurde noch als ,Gelegenheitstiter(in)’ eingeordnet. Geht das AusmaR der individuell veriibten Gewalthandlungen iiber
dieses Maf§ hinaus, erfolgte eine Einordnung als ,Mehrfachtiter(in)’.“
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Popp hat mogliche Unterschiede hinsichtlich
der Risikokonstellationen fiir Mehrauffilligkeit
in der Schule durch gewaltférmige Handlun-
gen zwischen Midchen und Jungen in den
Blick genommen und danach gefragt, welche
Sozialisationsbedingungen die Wahrschein-
lichkeit erhohen, dass jemand zum ,Mehrfach-
titer”, zur ,Mehrfachtiterin® wird.

Es finden sich in den untersuchten schuli-
schen und auflerschulischen Lebenswelten
grofle Ahnlichkeiten zwischen den minn-
lichen und weiblichen mehrfach auffillig
Gewalttatigen. Im Hinblick auf die Person-
lichkeitsmerkmale und die sozialen Um-
welten finden sich unabhingig von der Ge-
schlechtszugehorigkeit jedoch deutliche
Unterschiede zwischen denen, die in der
Schule nie gewalttitig sind, und denjeni-
gen, die hiufig Gewalt anwenden.

Geschlechterdifferenzen und -gleichheiten
greifen bei hochaggressiven Schiilerinnen
und Schiilern offenbar stark ineinander

(ebd.).

Beide weisen tberproportional hiufig Gewalt
billigende Einstellungen auf und haben eine
niedrige Hemmschwelle gegeniiber Gewalt.
Weiterhin erwies sich fiir beide Geschlechter
der Faktor sozialer Etikettierung im schuli-
schen Kontext und die Zugehorigkeit zu
Gewalt akzeptierenden Freundesgruppen im
auflerschulischen Bereich als relevant (ebd.,
S. 279). Diese Minderheit der hiufig durch Ge-
waltaktivititen auffilligen Schiilerinnen und
Schiiler zeigt vielfach auch weitere Problemver-
haltensweisen (z. B. schlechte Schulleistungen,
Schulabsentismus, Drogenkonsum) und wird
mitunter auch in strafrechtlich relevanter Hin-
sicht (Korperverletzung, Erpressung) auffillig.

»Blode Schlampe, pass bloB aufl* -
Gewalt gegen Lehrerinnen und Lehrer

In den meisten groflen Studien zu Gewalt an
Schulen wird ,,Schiilergewalt” gegen Lehrkrifte
nur am Rande berticksichtigt. Eine der wenigen
Untersuchungen zu diesem Thema, in der die
Opferperspektive der Lehrkrifte im Mittel-
punkt steht, ist die Arbeit ,Lehrer als Opfer
von Schiilergewalt von Varbelow (2003). Es
handelt sich um eine Erhebung im Bundesge-
biet, bei der Lehrkrifte aller Schulformen ohne
Berufsschulen beriicksichtigt worden sind. In
dieser Studie sind 1338 Lehrerinnen und 948
Lehrer zu ihren Erfahrungen mit gewalttitigen
und sexualisierten Ubergriffen durch Schiile-
rinnen und Schiiler befragt worden. 4,7% der
Lehrerinnen und 3,5% der Lehrer gaben an,
bereits Opfer korperlicher Angriffe durch
Schiilerinnen und Schiiler geworden zu sein
(ebd., S. 129). Auflerdem berichteten 9,9% der
Lehrerinnen und 4,6% der Lehrer von sexuali-
sierten Ubergriffen durch Schiilerinnen und
Schiiler. Nach dem Geschlecht des/der Gewalt-
ausiibenden bei solchen Ubergriffen wurde
auch in dieser Untersuchung nicht gefragt.
Wihrend sexuelle Ubergriffe gegen Lehrerin-
nen in der Literatur sporadisch thematisiert
werden, sind sexuelle Ubergriffe gegen Lehrer
offenbar noch stirker tabuisiert (ebd., S. 173).
Baier et al. haben Selbstaussagen von Schiile-
rinnen und Schiilern zu kérperlichen Ubergrif-
fen (,Lehrkraft schlagen®) und Formen psychi-
scher Gewalt (,Lehrkraft licherlich machen
oder gemein behandeln®) erhoben (2009). Es
gaben 1,2% der Schiiler und 0,2% der Schiile-
rinnen an, im Schulhalbjahr mehrmals im Mo-
nat eine Lehrkraft geschlagen zu haben, 6,6%
zu 2,0% gaben an, eine Lehrkraft licherlich ge-
macht zu haben (ebd., S. 88).



Kérperliche Ubergriffe gegen Lehrerinnen und
Lehrer kommen offenbar duflerst selten vor.
Insgesamt wurden solche Ubergriffe von 1,7%
der befragten Schiilerinnen und Schiiler unab-
hingig von der Hiufigkeit im Schulhalbjahr zu-
vor bestitigt. Dagegen gaben insgesamt 20,5%
der Befragten an, eine Lehrkraft vor anderen
Schiilern im Schulhalbjahr licherlich gemacht
zu haben (ebd., S. 87). Etwa 10% der Schiile-
rinnen und Schiiler berichten davon, regelmi-
3ig beim Mobbing gegen ihre Lehrkrifte mit-
zumachen. In ,kollektivierten Zwangsgruppie-
rungen” wie der Schule bzw. Schulklassen kann
es zu Situationen kommen, in denen bestimm-
te Schiillerinnen und Schiiler als stirkere Partei
ihre Lehrerinnen und Lehrer als ,bilf und webr-
lose Interaktionspartner systematisch und wieder-
holt drangsalieren® (Hayer et al. 2005, S. 249).

Eine weitere Untersuchung zum Thema ,Leh-
rergesundheit® wurde am Uniklinikum Frei-
burg von Bauer et al. (2007) durchgefiihrt. Hier
wurden insgesamt 949 Lehrerinnen und Lehrer
in der Region Freiburg befragt, in welcher
Form sie in den letzten 12 Monaten von Uber-
griffen (verbale Gewalt, Androhung von Ge-
walt, korperliche Gewalt und Beschidigung
von personlichem Eigentum) durch Schilerin-
nen und Schiiler betroffen waren. Zudem wur-
de erhoben, in welcher Hinsicht auch durch
Eltern Beleidigungen oder korperliche Gewalt
erfahren wurde. Leider ist nicht nach Ge-
schlecht differenziert worden.

Die Autoren dieser Studie kommen zu-
sammenfassend zu dem Schluss, dass ag-
gressive Verhaltensweisen von Schiilerin-
nen und Schiilern, zum Teil auch durch El-
tern, einen bisher nicht beachteten Aspekt
der Beeintrichtigung der Gesundheit von
Lehrkriften ausmachen.

Die Forschergruppe hat ein Manual fir Lehrer-
Coachinggruppen vorgelegt, die dem Erhalt
und der Forderung von Gesundheit dienen soll
(Bauer et al. 2007). In dieser Studie wird daftr
pladiert, dass der Umgang mit diesen Schwie-
rigkeiten bereits in der Lehrerausbildung the-
matisiert werden sollte. In der Zusammen-
schau dieser Befunde wird Handlungsbedarf
deutlich - Lehrkriften muss die Moglichkeit
gegeben werden, Beziehungskompetenzen zu
erwerben, die es ihnen ermoglichen, besser mit
Konflikten umzugehen. Zudem bendtigen sie
konkrete Unterstiitzung und vertrauliche Bera-
tung, wenn sie von Ubergriffen betroffen sind
(vgl. dazu Bezirksregierung Munster 2005).

,Wie kann man nur so bléd sein!““
Gewalt durch Lehrerinnen und Lehrer

Es gibt bislang kaum Untersuchungen zu der
Frage, in welchem Ausmaf Lehrerinnen und
Lehrer gegentiber Schiilerinnen und Schiilern
gewalttitig werden und sich aggressiv verhal-
ten. Die ,oftmals noch stirker negierte Rolle
des Lehrers als Tater ist dabei auch duferst
schwierig zu erheben (Varbelow 2001, S. 54).
Es wird angenommen, dass entsprechende Vor-
kommnisse von Seiten der Schulleitungen mit-
unter verschwiegen werden. Hier muss bertick-
sichtigt werden, dass gewalttitige Ubergriffe
strafrechtliche Konsequenzen fur Lehrkrifte
nach sich ziehen kénnen. Dass es solche Uber-
griffe gibt, darauf weisen die von Baier et al. er-
hobenen Daten hin (2009, S. 57 f.). Auf die
Frage, ob und wie oft Schilerinnen und Schu-
ler im letzten Schulhalbjahr von Lehrpersonen
ein- oder mehrmalig geschlagen wurden, ant-
worteten 97,5%, dass thnen das nicht widerfah-
ren sei. Immerhin 2,5% haben die Frage mit
»Ja“ beantwortet. Hier ist zu beriicksichtigen,
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dass die Opferseite lediglich in Selbstberichte
einbezogen wurde und die Lehrkrifte nicht da-
zu befragt wurden.

Hinsichtlich psychischer Formen von Gewalt
zeigt sich, dass diese an allen Schulformen vor-
kommt. Von Forderschiilerinnen und -schiilern
wurde am wenigsten angegeben, entsprechen-
de Opfererfahrungen gemacht zu haben (ebd.).
Insgesamt fithlen sich Schiilerinnen und Schi-
ler von ihren Lehrerinnen und Lehrern relativ
hiufig licherlich gemacht oder gemein behan-
delt, sie geben zu gut 5% an, dass ihnen das
mehrfach monatlich passiert ist. Jungen geben
deutlich ofter als Midchen an, gemein von
Lehrkriften behandelt, von diesen licherlich
gemacht oder auch geschlagen worden zu sein.
Zudem sind sie es auch, die deutlich hiufiger
als Midchen angeben, ihrerseits Lehrkrifte ge-
mein behandelt, licherlich gemacht oder sogar
geschlagen zu haben. Dies deutet auf be-
stimmte Eskalationsdynamiken durch beidsei-
tige Gewalt (Lehrkrifte und Schiiler, deutlich
seltener Schiilerinnen) hin, die jedoch erst in

weiteren Studien niher untersucht werden
miissten (ebd., S. 58). Korperliche Ubergriffe
durch Lehrkrifte durfte es eigentlich auf Grund
rechtlicher und pidagogischer Bestimmungen
nicht geben (Fuchs et al. 2009, S. 46). Viele
Schiilerinnen und Schiiler deuten bestimmte
Verhaltensweisen ihrer Lehrkrifte teilweise
auch als ,normal“ und alltiglich oder als Vor-
stufe von Gewalt (Fuchs 2009; Popp 2002;
Melzer et al. 2004).

Auch hier wire niher danach zu fragen, ob
bestimmte aggressive Verhaltensweisen von
Lehrkriften eine Normalisierung erfahren
haben, wenn sie von Schiilerinnen und
Schillern als ,normal® gedeutet werden.
Problematische Wechselwirkungen zwi-
schen aggressiven Verhaltensweisen gegen-
tber Schiilerinnen und Schiilern und von
diesen gegentiber ihren Lehrkriften und
gegentiber Gleichaltrigen sind bedeutsam
fur diesen Kontext.



Theoretische Perspektiven auf Gewalt

und Geschlecht

Bevor nun verschiedene theoretische
Perspektiven auf das Verhdltnis von Gewalt und
Geschlecht in der Schule dargestellt werden, kann
festgehalten werden: Verschiedene Geschlechter-
theorien erkldren den Zusammenhang von
Gewalt und Geschlecht aus theoretisch unter-
scheidbaren Perspektiven, wobei sich diese
Ansdtze gegenseitig nicht ausschlieBen.

Wir leben in einer ,Kultur der Zweigeschlecht-
lichkeit® (Hagemann-White) und ordnen die
Welt, uns selbst und andere in die einander
ausschlieflenden Kategorien ,minnlich® oder
sweiblich“ ein. Dieses Ordnungssystem hat ein
beachtliches Beharrungsvermogen entgegen
real gelebter Minnlichkeit und Weiblichkeit
und dient auch dazu, Verhaltenserwartungen
zuzuschreiben und Orientierung zu erlangen.
Gewalt ist dabei eng mit Vorstellungen von
Minnlichkeit verkniipft. Doch wie eignen sich
Midchen und Jungen jeweils Geschlecht an
und warum ist Geschlecht nicht identisch mit
dem, was Midchen und Jungen tun? Und was
ist mit dem vieldiskutierten Wandel im Ge-
schlechterverhiltnis im Hinblick auf den Zu-
sammenhang von Gewalt und Geschlecht?
Verliert Geschlecht seine strukturierende
Wirkung? Und warum geht es nicht, sich
»geschlechtsneutral® zu verhalten? Diesen Fra-
gen soll nun tberblicksartig unter Rickgrift auf
unterschiedliche theoretische Modelle niher
nachgegangen werden.

Gewalt im Geschlechterverhdltnis und
widerspriichliche Wandlungstendenzen

Unsere Gesellschaft ist durch soziale Schich-
tung, Hierarchisierung und Entfremdungsphi-
nome gekennzeichnet (Becker-Schmidt/Knapp
1987, S. 42). Soziale Trennlinien markieren
Grenzen der Teilhabe an Macht und Privile-
gien und erschweren soziale Durchlissigkeit.
Die Selbstverortung in der Gesellschaft ist
mafSgeblich durch die Zugehorigkeit zu einem
der beiden Geschlechter, aber auch zu einem
sozialen Milieu strukturiert. Geschlecht ist eine
soziale Strukturkategorie, die Frauen und Min-
nern einen unterschiedlichen sozialen Status
zuweist. So unterschiedlich, wir jeweils in sozi-
ale Konstellationen - je nach Alter und Her-
kunft, Bildungshintergrund etc. — auch einge-
bunden sein mogen: Die Stellung in der ge-
sellschaftlichen Hierarchie ist fir Frauen und
Minner asymmetrisch.

Das Geschlechterverhiltnis ist hochst
widerspriichlich und komplex, entspre-
chende Zeitdiagnosen miissen deshalb
mehrdeutig ausfallen (vgl. dazu auch Beres-
will 2010, S. 5). Die strukturierende Wir-
kung von Geschlechterhierarchien mit ih-
ren ambivalenten Botschaften bleibt hiufig
verdeckt. Selbstverstindlichkeiten und
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Normalititsanspriiche an Frauen und Min-
ner, Midchen und Jungen bilden den Ver-
deckungszusammenhang im Geschlechter-
verhiltnis. Wichtig ist gerade auch in der
geschlechtsbezogenen Bildungsarbeit, die
unausgesprochenen Erwartungen an Mid-
chen und Jungen, ihre Verhaltensweisen,
Lebensentwiirfe und ,Sprechverbote® wie-
der sichtbar zu machen.

In der weiblichen Sozialisation duf3ert sich der
Verdeckungszusammenhang unter anderem im
Sprechverbot iiber Verletzungen und damit
verbundene Aggressionen wie tber weibliche
Titerinnenschaft. Die Geschlechterordnung
findet sich auch in den Gewaltverhiltnissen
wieder. Gewaltbereitschaft und Aggression
widersprechen unseren kulturellen Idealen von
Weiblichkeit, das bedeutet jedoch nicht, dass es
keine Gewalt und Aggression bei Frauen gibt.

In der minnlichen Sozialisation duflert sich
das Sprechverbot auf andere Weise: Jungen
dirfen nicht tiber Geftihle des Schwach-Seins
und der Ohnmacht sprechen, zumindest nicht
in dem Mafle, in dem das Bilder von Unver-
letzbarkeit und Verletzungsmichtigkeit (,Sei
kein Angsthase!®) gefihrdet. In einer minn-
lichen Dominanzkultur wird Jungen eine Op-
feridentitit verweigert.

Grundmuster geschlechtstypischer Sozialisa-
tion sind riickgebunden an gesellschaftliche
Verhiltnisse und zugleich innere Ordnungs-
modelle, die geschlechtsstereotype Bewilti-
gungsmuster hervorbringen (eingehend dazu
Bohnisch/Funk 2002; Voigt-Kehlenbeck 2008).
Sowohl in ihrer gesellschaftlichen als auch in
ihrer tiefenpsychologischen Dimension sind
diese Grundmuster uneindeutig. Das Span-
nungsverhiltnis zwischen der Innenorientie-

rung und Auflenorientierung betrifft Mddchen
und Jungen, beide haben immer auch Anteile
des jeweils anderen Musters entwickelt. Des-
halb ist es problematisch, die Sozialisation von
Midchen unter dem Stichwort ,Innenorientie-
rung® und jene von Jungen unter dem Stich-
wort ,Auflenorientierung® schematisch zu den-
ken. Es geht deshalb darum, beide Seiten in ei-
ne Balance zu bringen. Gewalttitiges Handeln
von Jungen und Minnern spiegelt tendenziell
die Auflenorientierung in der Konfliktbewalti-
gung wieder, den Abspaltungsdruck, aber auch
versagte Wiinsche nach Anerkennung und Ge-
borgenheit (Bohnisch/Funk 2002, S. 53f).
Umgekehrt konnen Selbstzuriicknahme und
manipulative Formen von Macht bei Midchen
und Frauen auch als Ausdruck verwehrter sozi-
aler Selbstbehauptung und Aggressivitit gele-
sen werden (ebd., S. 77).

Sowohl die dufleren Verhaltensweisen als auch
die inneren ambivalenten Erfahrungen und
Spaltungen lassen sich nicht auf Kompetenz-
probleme von Midchen und Jungen reduzie-
ren. Vielmehr verbergen sich dahinter gesell-

schaftliche Geschlechterkonflikte.

Uberzeugungen, dass Frauen nicht in dem Ma-
e wie Minner zur Ausiibung von Gewalt in
der Lage seien, Minner als Beschiitzer und
Frauen als das zu beschiitzende Geschlecht ge-
dacht werden, sind historisch und kulturell tief
verwurzelt. Frauen und Minner besitzen das-
selbe Potenzial, sich aggressiv und gewalttitig
zu verhalten. Kulturell-historisch haben sich je-
doch in den unterschiedlichen Gesellschaften
sgeschlechtstypische Zustindigkeiten® ausge-

pragt.



Minnliche Gewalt ist durch das gesell-
schaftliche Geschlechterverhiltnis struktu-
rell anders abgesichert als weibliche Ge-
walt. Je nach Geschlecht ist die Verfiigbar-
keit Giber die Machtressource Gewalt unter-
schiedlich verteilt. Das Geschlechterver-
hiltnis macht Gewalt zu einer illegitimen
Handlungsressource fiir Frauen. Gewalt
von Midchen und Frauen verst6fit damit
gegen die Rechts- und gegen die Ge-
schlechterordnung (Meuser 2003). Diese
Doppelstandards beeinflussen die Interpre-
tation und Bewertung gewalttitigen Han-
delns bei Midchen und Jungen.

Gewalt zwischen Minnern und auch von Min-
nern gegen Frauen gerichtete Gewalt folgen der
Logik hegemonialer Minnlichkeit (grundle-
gend dazu: Connell 2006). Minner haben auf-
grund des strukturellen Machtungleichge-
wichts zu Gunsten von Minnern einen privile-
gierten Zugang zu Machtressourcen, dieser be-
ruht jedoch auch auf Verteilungskimpfen zwi-
schen Minnern. Die Vorherrschaft von Min-
nern wird nicht nur gegeniiber Frauen, son-
dern auch gegentiber anderen Mannern durch
gingige kulturelle und soziale Praktiken legiti-
miert. Médnnliche Identitit wird in einer patri-
archal strukturierten Gesellschaft durch Ab-
grenzung und Entwertung Anderer (Frauen,
sHomosexuelle®, ,Auslinder®, ,Loser” etc.) ge-
stiitzt. Damit verbundene Ideologien von
Minnlichkeit werden von Jungen, aber teil-
weise auch von Midchen durch sexistische und
heterosexistische Verhaltensweisen reprodu-
ziert (vgl. dazu auch Jantz/Brandes 2006: 156).
Wenden nun Midchen verstirkt Gewalt an, in-
tegrieren sie gar, wenn auch hochst konflikt-
haft, Gewalt in ihr Weiblichkeitskonzept, kann
dies als Angriff auf die bestehende asymme-
trisch strukturierte Geschlechterordnung be-

trachtet werden. Zudem taucht die Frage auf,
ob darin Anzeichen fiir Wandlungstendenzen
im Geschlechterverhiltnis gesehen werden
konnen (u.a. Bruhns/Wittmann 2002; Meuser
2003).

Individualisierung wird immer wieder als vor-
herrschendes Vergesellschaftungsmuster gehan-
delt und als Ablésung benachteiligender Hand-
lungsbeschrinkungen gesehen. Strukturelle
und hierarchische Arrangements unterliegen
dem gesellschaftlichen Deutungsmuster, fiir
Midchen und Jungen sei jeweils alles moglich
(Gleichheitsversprechen), wenn sie sich hinrei-
chend anstrengen. Bei genauerem Hinsehen
zeigt sich jedoch, dass es sich eher um eine Va-
riation von geschlechtsbezogenen Benachteili-
gungen als um ihre Auflésung handelt.

In dem Mafle, in dem sich Geschlechterbilder
im Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft ent-
grenzt haben und Midchen stirker an jugend-
kulturellen Riumen teilhaben, verliert auch ein
eindeutiges Bild von Geschlecht und Gewalt
an Kontur. Angleichungstendenzen in der
weiblichen und minnlichen Jugendphase wer-
den heute vor allem darin gesehen, dass sich
Jungen in einer neuen Situation gleich- und
gegengeschlechtlicher Konkurrenz befinden.
Midchen haben die Jungen im schulischen Bil-
dungssystem tiberholt, bei der Einmiindung in
das Erwerbsleben und der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf zeigen sich jedoch fur junge
Frauen weiterhin verschiedenste Barrieren. Im
Bildungsprozess von Midchen und Jungen se-
hen wir, dass das Verhiltnis zwischen Wandel
und Beharrungsvermogen im Geschlechterver-
hiltnis sich als hochst widerspriichlich erweist
(vgl. auch Bereswill 2010).

29



30

Midchen sind in Cliquen nicht auf die Rolle
als ,Anhingsel“ ihres Freundes zu reduzieren,
sie nehmen zum Teil aktive Rollen ein und be-
anspruchen auch gewaltaktive Positionen
(Bruhns/Wittmann 2002). Sie trifft der Zorn
der Gesellschaft nicht mehr in dem Mafle wie
frither, wenn sie offen aggressiv sind. Mitunter
werden sie darin bestirkt, zurtick zu schlagen,
aufzubegehren und werden als mutige Power-
girls bewundert. Es ist nicht mehr eindeutig,
was gesellschaftlich inakzeptables Verhalten ist,
da die modernisierten Anforderungen an Mad-
chen gleichzeitig auch von ihnen verlangen,
ihre Rolle zu brechen. Die heutige Madchen-
generation in der Jugendphase ist vielfach bei-
des zugleich: ,weiblich zuriickgenommen® und
yminnlich aggressiv® (Bohnisch/Funk 2002, S.
108). Dadurch werden ,doppelte Botschaften®
transportiert und fur jene weiblichen Jugend-
lichen, die kaum Unterstiitzung in der Bewalti-
gung von Identitdtsbalancen erhalten, entste-
hen prekire Situationen.

Gewalttitiges Handeln von Midchen kann
auch als Konstruktion gelesen werden, um eine
bestimmte Form von Weiblichkeit in bestimm-
ten Situationen zu entwerfen. Konventionelle
und modernisierte Madchenbilder sind dabei
eng miteinander verwoben, was auch als eine
Erweiterung der Selbstbilder von (manchen)
Midchen betrachtet und als Zuwachs an Hand-
lungsoptionen gesehen werden kann. Damit ist
jedoch noch nichts dariiber gesagt, welche
Konflikte gewalttitiges Handeln fiir Midchen
mit sich bringt. Nur knapp konnen entspre-
chende Midchen biografisch erworbene Verlet-
zungen und ungeloste Autonomie- und Ab-
hingigkeitskonflikte in lebensgeschichtlichen
Erzihlungen tiberdecken (Silkenbeumer 2007).
Diese Ambivalenz im Umgang mit Gewalter-
fahrungen als Opfer und Titer/in findet sich

bei jungen Frauen und Minnern (Bereswill
2010).

Fur Midchen und Jungen bedeuten veridnderte
gesellschaftliche Moglichkeiten und moderni-
sierte Geschlechterbilder durchaus Unter-
schiedliches. Beschrinkungen von Maidchen
und Jungen sind heute nicht mehr so norma-
tiv-repressiv, aber sie sind in modernisierten
Formen weiterhin vorhanden. Neue Gemein-
samkeiten haben neben neuen Chancen auch
neue Differenzen und Herausforderungen
bzw. verinderte Entwicklungsaufgaben hervor-
gebracht. Fiir Midchen stellt sich inzwischen
wie fir Jungen in einer anderen Art als frither
die Herausforderung in der Jugendphase, das
Spannungsverhiltnis zwischen den Polen Bin-
dung und Autonomie zu integrieren (King
2002, S. 249).

Interaktionen und Demonstrationen
von Geschlecht im Kontext von Gewalt

Konstruktivistisch und handlungstheoretisch
fundierte Theorieansitze legen den Fokus we-
niger darauf, wie die Sozialisation von Mid-
chen und Jungen jeweils verliuft. Sie riicken
stattdessen die sozialen Praktiken in den
Vordergrund. Grundlegend ist die Frage: Wie
handeln Midchen und Jungen sowie Frauen
und Minner, um Geschlecht in sozialen Inter-
aktionen her- und darzustellen? Soziale Ord-
nungen und Geschlechterkonstruktionen sind
nicht schon gegeben, sondern werden immer
wieder kollektiv hervorgebracht und bestitigt.
Wie werden zwischen Midchen und Jungen
Regeln dariiber verhandelt, wer fiir das Lastern
zustdndig ist, wer wen beschiitzt und wer vor
wem Angst haben muss? Auch Lehrkrifte sind
an diesen weitgehend unbewussten Prozessen



des Aufbaus und Erhalts von Geschlechter-
stereotypen und Konstruktionen beteiligt.

Wo Geschlechterunterschiede in Theorie und
Praxis den ausschliefflichen Fokus des Interes-
ses bilden, werden Ahnlichkeiten in der Aus-
tibung von Gewalt zwischen den Geschlech-
tern ignoriert. Geschlechtsspezifische Muster
des Umgangs mit Aggression und Gewalt kon-
nen von Situation zu Situation variieren, und
gelegentlich sind Midchen und Jungen in dhn-
lichen Formen und Ausmaf! in Gewalt invol-
viert. Gewalthandlungen junger Frauen und
Minner konnen als Ausdruck von Konstruk-
tions- und Reproduktionsprozessen von Ge-
schlecht und als Auseinandersetzungen um
verschiedene Formen von Geschlecht interpre-
tiert werden. Im Kontext von Gewalt und Kon-
flikten wird ein ,Arrangement der Geschlech-
ter (re-)produziert, und es werden Geschlech-
terkonzepte aktiv ausgestaltet (vgl. Popp 2002).
So sind beispielsweise Jungen eher als Mad-
chen in der Gleichaltrigengruppe mit der Ver-
haltenserwartung konfrontiert, sich gewalttitig
in Konfliktsituationen zu verhalten.

Gerade sozial besonders benachteiligte Mad-
chen und Jungen greifen eher auf rigide Ge-
schlechterkonstruktionen und geschlechtstypi-
sche Bewiltigungsmuster zuriick. In mittel-
schichtigen Milieus erscheinen die Geschlech-
terstereotype im Alltagsverhalten dabei nivel-
liert, in Konflikt- und Krisensituationen treten
sie jedoch umso unerwarteter hervor (Boh-
nisch/Funk 2002, S. 26).

Mit Blick auf die Gewalt junger Minner ist
schon in den 1950er Jahren die funktionalisti-
sche Position vertreten worden, es handele sich
dabei um ein Mittel der Bewerkstelligung von
Minnlichkeit. Gewaltausiibung junger Manner

ist eng mit herkunftsbezogenen Benachteili-
gungserfahrungen verkniipft und verschirft
letztlich Ausgrenzungsrisiken. Das Phinomen,
dass Gewalt im Jugendalter vor allem zwischen
minnlichen Jugendlichen stattfindet, wird von
Michael Meuser auch als Ausdruck ,kollektiver
Strukturibungen® erwachsener Minnlichkeit
junger Minner interpretiert: Hierdurch werden
minnliche Dominanz und Minnlichkeit ein-
geliibt. Gewalt kann ein Mechanismus sein,
sich in Gemeinschaft zu integrieren und Aner-
kennung zu erlangen (2003). In welcher Hin-
sicht die Moglichkeit fur Jungen, sich an rigi-
den und gesellschaftlich letztlich doch verpon-
ten Mainnlichkeitsbildern zu orientieren, zu
bestimmten Ambivalenzkonflikten fiihrt,
bleibt in diesen Ansitzen unbeantwortet (zu-
sammenfassend: Bereswill 2010).

Doch ob eine soziale Situation tiberhaupt zur
Bithne fur Geschlechterkonstruktionen fir
Midchen und Jungen wird kann nicht immer
schon vorab entschieden werden. Geschlechts-
bezogene Selbstidentifikationen sind nicht in
jeder Handlungssituation, in der es zur Ausu-
bung von Gewalt kommt, gleichermafien rele-
vant. Wichtig ist danach zu fragen, wie sich
Aneignungsprozesse kultureller Weiblichkeits-
und Minnlichkeitsbilder vollziehen. Denn die
interaktiven Herstellungsprozesse von Ge-
schlecht setzen an fritheren Konstruktionen
an, bekriftigen oder erweitern diese. Die ak-
tuelle Praxis wird durch tiber die Situation hin-
ausgehenden Erfahrungen beteiligter Mddchen
und Jungen beeinflusst.

Popp (2002) pliddiert dafirr, Gewalt nicht als
,Geschlechtsmerkmal“ zu betrachten und
nicht von eindeutigen Titer-Opferpositionen
(Jungen = Tater, Midchen = Opfer) in Ge-
waltkonflikten auszugehen. Sonst gerit aus
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dem Blick, dass Gewalt als miannlich besetztes
Phinomen auch fur Midchen zur Handlungs-
ressource wird und zwar gerade auch als grup-
penbezogenes Phinomen, um Anerkennung
zu erlangen (Bruhns/Wittmann 2002). Festzu-
halten 1st, dass zwischen Minnlichkeit und Ge-
walt zwar eine enge Verbindung herrscht, diese
jedoch hochst komplex und nicht bruchlos ist
(Bereswill 2010; Neuber 2009). Wichtig ist in
diesem Zusammenhang, gerade auch unbewus-
ste Bedeutungsdimensionen von Geschlecht
und affektive Tiefenstrukturen von Gewalt
stiarker in den Blick zu riicken.

Konflikttheoretische Perspektive:
Aneignung von Geschlecht folgt
Konfliktdynamik

Eine konflikttheoretische Perspektive auf das
Verhiltnis zwischen Gewalt und Geschlecht er-
moglicht die Unterscheidung zwischen dem,
was strukturell vorliegt (Geschlechterverhilt-
nis, Konstrukt des Geschlechterdualismus),
und dem, was Midchen und Jungen sich kon-
flikthaft aneignen und ausgestalten (vgl. dazu
grundlegend Becker-Schmidt/Knapp 1987; sie-
he auch Bereswill 2009). Durch ein solches Ver-
stindnis von Geschlecht kann die Kluft zwi-
schen gesellschaftlichen Rollenvorgaben und
sozialen Identititszwingen sowie den Selbst-
wahrnehmungen von Midchen und Jungen
niher ausgelotet werden:

® Weiblichkeit und Minnlichkeit sind keine
wesenhaften Eigenschaften, keine einheit-
lichen und stabilen Identititsmerkmale
oder klare Rollenskripte, die lediglich tiber-
nommen und ausgebildet werden.

® Die aktive Aneignung von Geschlecht in
verschiedenen Sozialriumen (Familie, Cli-
quen, Schule etc.) folgt einer lebenslangen
Konfliktdynamik durch das Zusammen-
spiel zwischen inneren und dufleren Wider-
spriichen.

® Dadurch entstehen immer wieder neue
Variationen von Ubereinstimmung und
Nicht-Ubereinstimmung zwischen sozialen
Identititszwingen, die sich an Geschlech-
terstereotypen ausrichten, und gelebten Er-
fahrungen. Identitit erweist sich damit als
immer wieder auszubalancierende Kon-
fliktkategorie.

® Die Kultur der Zweigeschlechtlichkeit und
damit verbundene Konstrukte des Ge-
schlechterdualismus bilden Idealtypen ab.
Diese decken sich nicht mit der gelebten
Realitit und den konkreten Erfahrungen
von Midchen und Jungen.

Die deskriptiven und quantitativen Unter-
schiede zwischen Middchen und Jungen im Zu-
gang zu Gewalt und Bewiltigungsverhalten
wsollten nicht dazu verleiten, Differenz bereits
voraus zu setzen — sobald aus einer biographi-
schen Perspektive nach der fall- und kontext-
spezifischen Bedeutung von Gewalt gefragt,
verschwimmen die Unterschiede zwischen den
Geschlechtern® (Bereswill 2010, S. 4). Gewalt
ist eng verknipft mit geschlechtsbezogenen
Deutungs- und Bewiltigungsmustern und in
unterschiedliche Lebenszusammenhinge und
Lebenslagen von Midchen und Jungen einge-
bunden. Doch Gewalt hat kein Geschlecht.

Diese Perspektive wird durch neuere Studien,
die die lebensgeschichtlichen Erzihlungen
gewaltauffilliger junger Frauen und Minner



niher untersucht haben, untermauert. Hier
wird gezeigt, dass es erstaunliche Ahnlichkei-
ten in den Handlungs- und Konfliktmustern
zwischen den Geschlechtern gibt (Silkenbeu-
mer 2000; Silkenbeumer 2007; Neuber 2009;
Bereswill 2009, 2010).

Als hochbedeutsam fiir die Entwicklung der ei-
genen spiteren Gewalttitigkeit erweist sich die
Dynamik der Missachtung in der familidren
Sozialisation dieser jungen Frauen und Min-
ner. Erniedrigungsrituale, Vernachlissigung bis
hin zu korperlichen Misshandlungen tragen
zur Entwicklung von negativen Selbstbildern
bei. Die Kehrseite der nicht erfahrenen
zwischenmenschlichen Anerkennung wird
zum Problem der eigenen Selbstachtung (Sut-
terlity 2002). Bereits frith in der Lebensge-
schichte entsteht eine Disposition, Ohn-
machtserfahrungen in Macht- und Uberlegen-
heitsgefithle umzukehren. Mit der Austibung
der ersten Gewalttaten geht eine Neudefinition
des Selbst einher: Gewalt wird zum identitits-
stiftenden Akt. Fir Midchen wie fur Jungen
geht damit die Erfahrung einer Handlungs-
macht einher, die ithnen in der Familie fehlt.
Nun sind die Erfahrungen solcher Sozialisa-
tion nicht mit einem ,Befreiungsschlag® aus
der Welt zu schaffen. Die Opfergeschichte der
Betroffenen wirkt hinter ihrem Riicken fort
und dringt sich ihnen in bestimmten Hand-
lungssituationen auf, gerade dann, wenn sich
Missachtungserfahrungen zu wiederholen dro-
hen. Sutterliity zeigt auch, dass gewalttitige
junge Frauen und junge Minner gewisse Situa-
tionen im Lichte vergangener Ereignisse deu-
ten, ohne dass sie sich und anderen dariiber
Rechenschaft abgeben konnten. Es handelt
sich um Versuche, biografisch erworbene Aner-
kennungsprobleme mittels Gewalt zu losen,
die jedoch misslingen miissen. Anerkennung

anderer, die mit der Anerkennung des eigenen
Selbst verwoben ist, kann nicht erzwungen

werden (ebd.).

»Wenn wir die lebensgeschichtlichen Selbst-
thematisierungen und den darin eingebette-
ten subjektiven Sinn der Gewaltbereitschaft
von jungen Frauen und Minnern betrach-
ten, verschwimmen die klaren Grenzen der
Geschlechterdifferenz und in den Vorder-
grund tritt eine Gemeinsambkeit: die Ab-
wehr der Opfer-Position und die schmerz-
hafte Bedeutung von Opfer-Titer-Ambiva-
lenzen in der eigenen Lebensgeschichte.
(...) Die augenscheinlichen Bewiltigungs-
muster im Umgang mit diesen Erfahrungen
sind eng mit Geschlechterdifferenz verwo-
ben, die Tiefenstrukturen der Handlungs-
muster von Jungen und Midchen sind es
eher nicht.“ (Bereswill 2010, S. 31)
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Praxisteil

Nach der vorangegangen Auseinandersetzung
mit theoretischen Positionen und Analysen zum
Phdnomen Gewalt und Geschlecht, erfolgt nun
eine Auseinandersetzung mit den Zielen und

Inhalten geschlechterbewusster Gewaltprdvention

in der Schule.
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Hier werden Kriterien benannt, die eine Orien-
tierung bei der Auswahl von Kursen und Pro-
jekten bieten. Zudem mochten wir anregen,
kritische Nachfragen an priventive Konzepte
zu stellen und darauf eingehen, dass mit Pra-
vention durchaus Verschiedenes gemeint sein
kann.

Mittlerweile kann auf eine Fiille an Anbietern
im Bereich der auflerschulischen Gewaltpri-
vention, die Projekttage oder fortlaufende Kur-
se iiber mehrere Wochen oder Monate anbie-
ten zuriickgegriffen werden. Auch wenn eine
kontinuierliche Forschung, Qualititssicherung
und systematische Erfolgskontrollen im Be-
reich schulischer Gewaltprivention noch im-
mer nur in Ansitzen vorhanden sind, liegen
doch inzwischen wissenschaftlich fundierte
und evaluierte Programme fiir Gewaltpriven-
tion an Schulen vor.6 Allerdings spielen ge-
schlechterreflexive Perspektiven in diesen Pro-
grammen und Trainingsmafinahmen bislang
keine oder lediglich eine untergeordnete Rolle.
Nun werden zwar von Seiten der Midchen-
und Jungenarbeit seit Jahren Projekte und Kur-
se in geschlechtshomogenen, zum Teil auch ge-
schlechtsheterogenen Gruppen in der Schule
durchgefiihrt, ausgearbeitete Manuale und wis-
senschaftliche Evaluationen und Forschung so-

wie follow-up-Studien fehlen hier jedoch weit-
gehend.

Unstrittig ist, dass Lehrkrifte auf vielfiltige
Weise mit gewaltformigem Handeln konfron-
tiert sind: Sie miissen eingreifen, wenn Eskala-
tionen drohen oder bereits eingetreten sind,
um die Norm des Gewaltverzichts zu verdeut-
lichen und das Recht auf korperliche Unver-
sehrtheit zu schiitzen. Lehrerinnen und Lehrer
erfahren selbst, dass sie in verbaler und mitun-
ter auch in korperlicher Hinsicht angegriffen
werden oder dass Gerlichte tiber sie verbreitet
werden. Wie wird das Verhalten interpretiert
und bewertet, wenn es sich um eine Schligerei
unter Jungen oder unter Madchen handelt, um
Gewaltaustibung durch Jungen gegentber
Midchen oder um Gewalttitigkeit von Mad-
chen gegentiber Jungen? Wie wird jeweils auf
dieses Verhalten reagiert und was hat das mit
der eigenen biografischen Erfahrung des Frau-
oder Mannseins und geschlechterstereotypen
Definitionen zu tun? Welche Verhaltenszumu-
tungen werden Midchen und Junge nahe ge-
legt und welche Bilder von Normalitit und Ab-
weichung damit hergestellt? Ankntipfend an
diese Fragen wird der Praxisteil mit Anregun-
gen zur Auseinandersetzung mit eigenen Hal-
tungen und Verstrickungen abgeschlossen. Die

6) Einen guten Uberblick iiber Wirkungen von Programmen bieten u.a.: BMI 2009; Eisner/Ribeaud 2007, Arbeitsstelle Kinder- und

Jugendkriminalitdtsprivention 2007.



Bedeutung von Reflexivitit der Fachkrifte im
schulischen Alltag wird mit Blick auf die ge-
waltpriventive Arbeit in diesem Zusammen-
hang hervorgehoben.

Geschlechtsbewusste Gewaltprdvention
in der Schule

Bevor es im Folgenden um Méglichkeiten und
Grenzen geschlechtbezogener Gewaltpriven-
tion geht, ist danach zu fragen, was genau
tiberhaupt ,geschlechtsbezogene Gewaltpriv-
ention‘ meint. Ahnlich wie oben mit Blick auf
die Definitionsschwierigkeiten des Gewaltbe-
griff, scheint auch die Definition von Gewalt-
privention mit Problemen behaftet zu sein.
Bisweilen scheint es so, als wiirden jegliche
Mafinahmen und Methoden, die frither unter
dem Begriff ,soziales Lernen® stirker
thematisiert wurden (sieche dazu u.a. Bonsch
1994), nun auch fir ,Gewaltprivention® in
Anspruch genommen zu werden. Auch
Schroder und Merkle halten fest, dass in der
Jugendarbeit Projekte und Mittelantrige hiufig
mit zunehmender Gewaltbereitschaft begriin-
det werden und Antrige auf finanzielle Mittel
vor allem dann aussichtsreich scheinen, ,wenn
die Mafinahmen priventiv und vor allem
gewaltpriaventiv verortet sind“ (2008, S. 17).

Spannungsfelder in der schulischen
Gewaltprdvention

Wenn Priventionsprogramme wirksam und
nachhaltig sein sollen, dann ist es
unverzichtbar, sich bereits vorher damit
auseinanderzusetzen, was mit bestimmten
Mafinahmen erreicht werden soll. Ein wichtiges
Kriterium sollte sein, welche Formen von Ge-

walt ganz genau verringert oder verhindert wer-
den und welche positiven Ziele verfolgt wer-
den. Auf die Frage, wann und an welcher Stelle
welche gewaltpriventiven Mafinahmen greifen,
gibt es keine rezeptférmigen Antworten. Viel-
mehr muss je nach Schule, betroffener Klasse,
auffillig gewordener Schilerinnen und Schiiler
oder auch nach Vorkommnissen, also am Ein-
zelfall, der Bedarf gepriift werden. Hanke
(2004) schligt in seinem konfliktorientierten
Ansatz fir den Beginn der anlass- und pro-
blembezogenen Arbeit mit einer gewaltbelaste-
ten Klasse eine anonyme Befragung der Schiile-
rinnen und Schiiler tiber ithr momentanes Pro-
blemerleben und ihre Belastungen in der Klas-
se vor. Auch Gugel hebt die Bedeutung einer
Bestandsaufnahme der Situation vor Ort vor,
um sinnvolle Maffnahmen entwickeln zu kon-
nen und unterbreitet Vorschlige daftir (2010,
S. 108; S. 115ff.). Die Analyse der erhobenen
Daten und damit verbundene Schlussfolgerun-
gen sollten in Zusammenarbeit mit externen
Fachleuten vorgenommen werden (ebd.).

Gewaltprivention sollte langfristige Projekte
im schulischen und auflerschulischen Alltag
umfassen. Gewaltprivention als Teil von
Schulentwicklung wird in den letzten Jahren
vielfach gefordert. Das Gelingen gewaltpra-
ventiver Mafdnahmen an Schulen wird von der
Integration entsprechender Bemithungen in
einen Prozess der Schulentwicklung abhingig
gemacht (vgl. dazu u.a. Gugel 2006, Hanke
2007). Entsprechend wird von Melzer et al.
Vorbeugung mit Hilfe einer Doppelstrategie
empfohlen:

»Es ist richtig und wichtig, geeignete Pri-
ventionsprogramme einzusetzen, um die
sozialen Verhaltensweisen und Lebensbe-
wiltigungskompetenzen zu steigern; es ist
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ebenso richtig und wichtig, gegen Gewalt
in Schulen mit Hilfen von Unterrichtsein-
heiten und Projektwochen vorgehen zu
wollen. Eine genau so wichtige Strategie ist
die Verbesserung der Qualitdt von Schule
und Unterricht im Sinne des Lebenswelt-
ansatzes und die Herstellung einer Kom-
munikationskultur, die den Anforderungen
einer demokratischen Gesellschaft gerecht

wird.“ (2004, S. 41f)

Bei Gewaltprivention geht es immer auch da-
rum, junge Menschen zu befihigen, Konflikte
vernunftgemdf§ und situationsangemessen zu
16sen, dazu gehort zu erlernen, Konflikte, Ag-
gression und Wut als notwendige Bestandteile
zwischenmenschlicher Beziehungen zu akzep-
tieren und zu verstehen. Eine Anniherung an
diese Ziele ist nur durch langfristig angelegte,
vom Kollegium anerkannte und im Alltag
gelebte Formen des Miteinanders erreichbar.

Dabei spielt es auch eine Rolle, ob gewalt-
priventive Maflnahmen eine individuali-
sierende Perspektive auf Phinomene wie
Konflikte und Gewalt verfolgen und Ursa-
chen dafir vorrangig an der einzelnen
Person festmachen oder ob sie auch die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
sowie strukturelle Bedingungen inner- und
auflerhalb von Schule mit einbeziehen.

Geht es vorrangig darum, dass Anpassung
an verhaltensbezogene und immer auch
geschlechtsbezogene Normierungen verfolgt
wird — oder tiberwiegt eine Perspektive, bei der
Subjekte lebensweltorientiert so begleitet wer-
den konnen, dass es ihnen gelingt, ,die eige-
nen (Bildungs-)Wiinsche bzw. Lebensgestal-
tungspotenziale zu formulieren und weiterzu-
entwickeln“ (Voigt-Kehlenbeck 2008, S. 216)?

Ein Dilemma in der Priventionsarbeit, welches
es zu reflektieren gilt, bezieht sich darauf, dass
sie sich an dem Bild ausrichtet, ein potentiell
eintretendes Unheil abzuwenden. Genau ge-
nommen handelt es sich um eine vorverlagerte
Intervention, die zu verhindern sucht, was
noch nicht eingetreten ist (vgl. auch Schro-
der/Merkle 2008, S. 17). Problematisch ist es,
wenn eine Logik des Verdachts piadagogisches
Handeln und Erwartungshorizonte leitet und
Bilder ,potentieller Abweichler konstruiert
werden. Eine solche konnte wiederum Aus-
grenzungsrisiken produzieren. Wie oben be-
reits erliutert, ist zu bedenken, dass die Meht-
heit der Schiilerinnen und Schiiler gerade nicht
durch gravierende Gewalthandlungen auffillig
werden, dass beide Geschlechter nach wie vor
weitaus hiufiger Opfer von Gewalt durch
Erwachsene werden und die Rollen zwischen
Téter und Opfer auch wechseln kénnen.

Geschlechterreflexive Perspektiven in
der schulischen Gewaltprdvention

Geschlechtsbezogene Zusammenhinge sind
wichtig fur das Verstindnis aggressiven und
gewalttitigen Verhaltens bei Midchen und bei
Jungen, aber auch innerhalb der jeweiligen Ge-
schlechtergruppen. Das Ziel, Schiilerinnen und
Schiiler in ihren geschlechtsbezogenen Selbst-
entwiirfen und ihrem Umgang mit Aggression
und Gewalt zu verstehen sowie Konflikte auch
aus dieser Perspektive heraus zu analysieren,
stellt eine konzeptionell fiir den Raum Schule
bislang nur in Ansitzen entwickelte fachliche
Herausforderung dar.

Eine gewaltpriventive Arbeit, die geschlechter-
reflexiv angelegt ist, bewegt sich im Span-
nungsfeld zwischen Dramatisierung und Ent-



dramatisierung von Geschlechterdifferenz. Sie
muss auch die Differenzen zwischen Jungen
und jene zwischen Midchen in den Blick be-
kommen und die Verschrinkung der Kategorie
Geschlecht mit weiteren Differenzkategorien
wie Ethnie, Sexualitit und sozialem Milieu.
Dabei stellt sich immer wieder das Problem, an
der Verfestigung von Stereotypen und Normie-
rungen mitzuwirken, obwohl es gerade darum
geht, diese aufzugreifen und in ihrem Sinn fir
die Midchen und Jungen zu hinterfragen.
Geschlechterreflexive Perspektiven in einer
diversititsbewussten Gewaltprivention einzu-
nehmen bedeutet dann gerade nicht, immer
schon einen bestimmten Zusammenhang zwi-
schen Minnlichkeit, Zugehorigkeit zu einer be-
stimmten Ethnie und Gewalt zu unterstellen.
Ethnisierung und Sexismus finden wir dann,
wenn eigens Angebote fur ,Auslinderjungen®
angeboten werden. Dann werden Kulturen als
Einheiten gedacht bzw. kulturelle Identitit als
statisch und mit wesenhaften Eigenschaften
verbunden. Die Unterscheidung nach essen-
tiellen Kulturen selbst wird dann nicht in Fra-
ge gestellt. Dadurch werden Differenzen er-
neut reproduziert und eindeutige Zusammen-
hinge unterstellt. Hypermaskuline Inszenie-
rungen von jungen Minnern mit Migrations-
hintergrund sollten vor dem Hintergrund ras-
sistischer und sozialer Ausgrenzungserfahrun-
gen betrachtet werden (Busche/Stuve 2007).
Migration oder Ethnizitit oder die Zugehorig-
keit zu einem bestimmten sozialen Milieu und
Minnlichkeit sind nicht kausal verkniipft mit
Gewalttatigkeit. Folgen mehrfacher Marginali-
sierung durch Bildungsbenachteiligung und
unzureichende Integrationsleistungen des sozia-
len Umfelds (vgl. dazu auch Neubauer et al.
2007) sind demgegentiber zu betrachten. Zu-
dem ist danach zu fragen, wie Prozesse von
Fremdethnisierung und anderen Identitéts-

zwingen mit geschlechtsbezogenen Selbstver-
ortungen und Selbstethnisierungen im Kon-
text von Gewalt verschrinkt sind. Geschlech-
terfragen in der Gewaltprivention sind daher
immer auch um weitere Dimensionen und
Herstellungsmechanismen von Verschieden-
heit und sozialer Ungleichheit zu erginzen.

Das priaventive Ziel, einer vermeintlich ,ge-
waltnahen Jungenkultur® mit Hilfe gewaltpra-
ventiver Jungenarbeit entgegenzuwirken, er-
weist sich als in mehrfacher Hinsicht proble-
matisch. Denn hier wird unterstellt, dass ge-
schlechtsbezogene Arbeit mit Jungen priventiv
gegen Gewalt wirksam sein soll. Die Reduktion
von ,minnlich® = ,(potentiell) gewalttitig” ist
damit verkntipft. Ausgeblendet wird die Frage,
ob Gewaltprivention im je konkreten Fall
uberhaupt notwendiger Bestandteil jungenpi-
dagogischer Angebote sein muss. Problema-
tisch kann es tberdies sein, wenn Jungen die
Erfahrung machen, dass bestimmte Angebote
fur sie deshalb gemacht werden, weil man sie
als ,schwierig® oder potenziell gewalttitig
wahrnimmt. Geschlechtsbezogene Pidagogik
hat hingegen zum Ziel, Middchen und Jungen
bei der Erweiterung ihres Erlebens- und Hand-
lungsspektrums zu unterstiitzen (vgl. dazu u. a.
van Dieken/Rohrmann/Sommerfeld 2005;
Voigt-Kehlenbeck 2008; Brandes/Jantz 2006).

Wichtig ist es, offen daftir zu sein, was Maid-
chen und Jungen fiir Konfliktlagen, Potenziale
und Unterstiitzungsbedarfe haben, diese kon-
nen sich durchaus von den von auflen unter-
stellten Problemlagen unterscheiden. Hinsicht-
lich konkreter Handlungssituationen im Um-
gang mit Gewaltaustibung in der Schule stellen
sich geschlechtsiibergreifende Fragen danach,
was konkret zu tun ist, wenn es zur Ausiibung
von Gewalt durch Schiilerinnen und Schiiler
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kommt. So gilt es, Regeln wie die Norm
gewaltfreier Kommunikation oder der Gewalt-
losigkeit bei Konfliktlosungen zu verdeut-
lichen, unabhingig davon, ob es sich um ein
Midchen oder Jungen handelt. Im Weiteren ist
durch den Nachvollzug der Handlungslogik
der Subjekte und die Analyse kontextueller
Bedingungen weitergehender Handlungsbe-
darf auszuloten.

Geschlechtsbezogene gewaltpriventive Arbeit
ist keine einheitliche Methode oder ein Set
spezieller Methoden, sondern zunichst eine
bestimmte Perspektive sowie professionelle
Haltung, die in geschlechtshomogenen wie
koedukativen Praxisfeldern wirksam wird. In-
haltlich wird auf Erfahrungen und Qualitits-
standards aus der Madchen- und Jungenarbeit
und Gewaltprivention sowie auf Erkenntnis-
sen der Geschlechter- und Gewaltforschung
aufgebaut. Jungenarbeit und Midchenarbeit
beinhalten durchaus auch Schwerpunktsetzun-
gen in den Bereichen Gewaltprivention und
Selbstbehauptung, sie sollten aber nicht in ers-
ter Linie damit begriindet werden. Das bedeu-
tet, dass Midchen- und Jungenarbeit an der
Schule ihren eigenen Stellenwert hat und the-
matisch nicht auf die Gewaltthematik verengt
werden sollte; Sexualpidagogik, Lebens- und
Berufsplanung etc. sind weitere wichtige The-
menschwerpunkte. Vorhandene gewaltpriven-
tive Angebote und Programme sollten hinge-
gen um geschlechtsbezogene Perspektiven er-
weitert bzw. entsprechend fundiert werden.
Geschlechtsbezogene Gewaltprivention sollte
zudem in ein umfassendes Konzept von Mid-
chen- und Jungenarbeit an der Schule einge-
bettet werden.

Minnlichkeit und Weiblichkeit werden im
Rahmen geschlechtsbezogener Gewaltpriven-

tion nicht als naturhaft gegeben und unverin-
derlich verstanden. Geschlecht wird als eine so-
ziale Strukturkategorie und als etwas, was in
Interaktionen immer auch erzeugt wird und le-
benslang konflikthaft angeeignet wird, konse-
quent in verschiedenen Arbeitsformen und
Handlungsansitzen berticksichtigt. Das, was
Midchen und Jungen tun, ist anders und mehr
als angeeignete Mannlichkeits- und Weiblich-
keitsbilder. Ein geschlechtsneutraler Blick ist
deshalb nicht moglich. In pidagogischen Pro-
zessen wie im alltdglichen Handeln fithrt dies
zu einer unlosbaren Paradoxie: Konstruktio-
nen von Geschlechterdifferenz sollen verfliis-
sigt werden, gleichzeitig wird Geschlecht dabei
vorausgesetzt und rahmt unsere Wahrneh-
mung, bietet Orientierung.

Gesellschaftliche Ordnungsmuster wie Ge-
schlecht wirken auch ,unter der Haut® von
Individuen, beriithren das leibseelische Empfin-
den des Mann- und Frauseins (Bohnisch/Funk
2002, S. 39). Geschlechtsbezogene Diskrepanz-
erfahrungen (fiir Madchen z.B. durch die Dop-
pelbotschaft: ,Wehr dich, sei durchsetzungs-
stark! Aber wenn du dich aggressiv wehrst,
dann wirkst du unweiblich oder hysterisch!“)
sind auch deshalb nicht einfach auflosbar, weil
sie auf gesellschaftliche Geschlechterkonflikte
verweisen. In geschlechtsbezogener priventiver
Arbeit geht es daher eher darum, von Kon-
fliktkonstellation zu entlasten als diese aufzu-
16sen (ebd., S. 184).

Fir geschlechtsbewusste Erziehung und
Bildung bedeutet dies, ,Suchbewegungen
sozialen Lernens anzuregen: Wo sind wir
dem Geschlechterverhiltnis und Ge-
schlechterbildern derart verhaftet, dass es
uns und andere beschidigt/verletzt?
yFlucht aus dem Identititszwang® heif3t



dann nach Becker-Schmidt und Knapp ge-
rade auch, soziale Erwartungen zu frustrie-
ren (1987, S. 184). Das Schwanken zwi-
schen eigenen Selbstempfindungen, ver-
schiedenen Zugehorigkeitsoptionen, Aner-
kennungsbediirfnissen sowie Autonomie-
wiinschen so auszubalancieren, erfordert
Konfliktbereitschaft und Ambivalenztole-
ranz. Ein Zuwachs an innerer Flexibilitit
im Umgang mit dufleren Verhaltenszumu-
tungen ist eine wichtige Ressource zur
Uberwindung rigider Selbst- und Fremdbil-
der (Bereswill 2010, S. 23).

Geschlechtsbezogene Gewaltprivention in der
Schule sollte sich ihres begrenzten Einflusses
und ihrer Reichweite angesichts der vielschich-
tigen Verursachungsstruktur von Gewalt be-
wusst sein. Ein soziales Miteinander und kon-
struktive Konfliktlosungsfihigkeiten konnen
als Bildungsziele ebenso wenig normativ ver-
ordnet und kognitiv eingelost werden wie al-
ternative Miannlichkeits- und Weiblichkeitsent-
wirfe. Allein auf die Lernpotenziale von Mid-
chen und Jungen in einer geschlechtssensiblen
Erziehung zu setzen, ohne die unterschied-
lichen Lebenslagen von Kindern mitzureflek-
tieren, individualisiert (einmal mehr) gesell-
schaftliche Verhiltnisse. Deshalb ist immer
auch danach zu fragen, welche unterschied-
lichen Handlungsressourcen Kinder in solche
Lernprozesse mitbringen (ebd., S. 24). Dies
verweist auf den interdependenten Zusammen-
hang zwischen inneren und iufleren Struktu-
ren, die den jeweiligen Handlungsspielraum
mehr oder weniger einengen und Moglichkei-
ten fiir Verinderungsprozesse rahmen.

Fragen wir nun danach, welches Verstindnis
von Gewalt und Geschlecht grundlegend fur
sgeschlechtsbezogenen Gewaltpriavention® ist

und welche Ziele formuliert werden konnen,
lassen sich verschiedene Eckpfeiler benennen.

Eckpfeiler einer geschlechtsbezogenen
Gewaltprdvention mit Mddchen und
Jungen

® Als ubergeordnete Lernziele fiir beide Ge-
schlechter konnen in erster Linie das Erler-
nen von Strategien fiir einen konstrukti-
ven, d.h. auch nicht selbstdestruktiven
Umgang mit Aggression und Konflikten,
die Stirkung des Vertrauens in die eigene
mentale und korperliche Stirke, das Erwer-
ben von Handlungssicherheit im Umgang
mit Gewalt und Konflikten formuliert wer-
den. Dabei geht es besonders darum, eige-
ne und fremde Grenzen wahrzunehmen
und zu akzeptieren.

® Esgilt, Lern- und Entwicklungsprozesse an-
zuregen, durch die Midchen und Jungen
ein differenziertes Verhaltensrepertoire im
Umgang mit Emotionen wie Wut und
Arger erwerben und erweitern konnen.

® Midchen und Jungen sollten die Gelegen-
heit erhalten, ihre Erlebnisse und Erfah-
rungen mit Phinomenen wie Aggression
und Gewalt zu artikulieren — und zwar als
Opfer, Taterinnen/Titer, Mittiterinnen/
Mittiter und passiv Beteiligte (Zuschauer/
innen). Gewaltakzeptanz und Gewalttitig-
keit werden genauso wie Angste, Opfer von
Gewalt zu werden (Tater-Opfer-Ambiva-
lenzen) thematisiert.

® Gleichheit und Differenzen sowie Vielfalt
zwischen und innerhalb der Geschlechter-
Gruppen im Zugang zu Aggression und in
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den Auferungsformen von Aggression wer-
den berticksichtigt.

Gewalt wird vor dem Hintergrund der per-
sonlichen Geschichte, lebenslagenspezifi-
scher und situativer Faktoren und vorherr-
schender gesellschaftlicher Normen und
den Widerspriichlichkeiten des Geschlech-
terverhiltnisses reflektiert.

Gewalt von Midchen und Jungen werden
keine geschlechterstereotypisierenden At-
tribute zugeordnet (z.B. ,gewalttitige Mad-
chen sind unweiblich und minnlichkeits-
orientiert oder ,gewalttitige Jungen haben
ein besonderes Minnlichkeitsproblem®).
Vielmehr sollte es darum gehen, den Zu-
sammenhang von Gewalt und Geschlecht
am jeweiligen Fall differenziert auszuloten.

Riume und Ermunterungen fiir konstrukti-
ve Formen von Aggression werden auf viel-
filtige Weise gefordert (Selbstbehauptung
etc.). Zugleich wird eine punktuelle Entlas-
tung vom inneren und dufleren Druck,
stark zu sein® und Autonomie und Domi-
nanz zu demonstrieren, ermoglicht.

Erwiinschte, sozialvertrigliche und kons-
truktive Verhaltensweisen sowie Empathie-
fihigkeit, die Midchen und Jungen im
Umgang mit Konflikten im Alltag bereits
zeigen, werden nicht einfach vorausgesetzt,
sondern als solche benannt, gewiirdigt und
gefordert.

Arbeit in geschlechtshomogenen und
gemischtgeschlechtlichen Gruppen

Vielfach wird eine geschlechtsgetrennte Arbeit
im Rahmen gewaltpriventiver Mafinahmen
favorisiert. Dabei wird jedoch der Sinn ge-
schlechtshomogener Gruppen nicht absolut
gesetzt. Geschlechtertrennungen sollten zu-
dem durch geschlechtsbezogene Arbeitsweisen
in Gruppen mit Midchen und Jungen erginzt
werden. Zudem sollten geschlechtsgetrennte
Mafinahmen aufeinander bezogen stattfinden.
Gerade bei der Thematisierung sexueller Ge-
walterfahrungen oder wenn aus weiblichen
und minnlichen Lebenszusammenhingen spe-
zifische Konfliktlagen resultieren, bietet sich
eine geschlechtshomogene Gruppe zur Bear-
beitung vielfach an. Inhalte und Methoden
dhneln sich in den Kursen fiir Midchen und
fur Jungen. Die Differenz besteht in der Bezug-
nahme auf geschlechtstypische Sozialisations-
verldufe und tieferliegende strukturelle Weib-
lichkeits- und Minnlichkeitskonflikte, die von
Midchen und Jungen allerdings jeweils auf
vielfiltige Weise bewiltigt werden.

Wie ein Junge bzw. ein Midchen zu sein hat,
dies lernen Midchen und Jungen gerade auch
in gleichgeschlechtlichen Gruppen. Nicht tiber-
sehen werden sollte dabei, dass Konstruktionen
von ,Jungesein® und ,Maidchensein® auch hier
in Interaktionen hergestellt und reproduziert
werden — dabei werden Positionierungen und
Hierarchisierungen vor- und eingenommen
(,Macker* vs. ,Loser”; ,Powergirls“ vs. ,Heulsu-
sen®). Eine Ressource fur die Arbeit an Jungen-
und Midchenbildern stellen Jungen und Mad-
chen in geschlechtshomogenen Gruppen dar,
die Positionierungen und Wege (abseits speziel-
ler Mafinahmen) fuir sich jenseits einengender
Geschlechterentwiirfe entwickeln konnten.



Bei Angeboten, die gezielt die Midchen stir-
ken sollen, ist zu bedenken, dass damit auch
die Botschaft vom ,Defizit“, dies (noch) nicht
hinreichend zu konnen, transportiert wird und
Selbstideale der Madchen (z.B. auf ihre Art
stark zu sein) verletzt werden. Die Jungen
wiederum konnten die Erfahrung machen, dass
die Teilung der Gruppen mit dem Dominanz-
verhalten einiger Jungen zusammenhingt und
konnten sich dagegen wehren. Rohrmann
(2002) halt mit Blick auf diese Problematik fest,
dass diese Einwinde nicht grundsitzlich gegen
solche Angebote sprechen, aber zumindest mit
bedacht werden miissen. Er fuhrt dazu folgen-
des Beispiel aus seiner Praxis an:

»Zum Thema Konfliktverhalten geht es da-
bei meist darum, Midchen zu stirken und
zu ermutigen. So lernten die ,Kampfkatzen’
in ihrer Kita-Midchengruppe, zu kimpfen
und sich zu wehren, wenn Jungen sie ar-
gern. Es gab zwar eine parallele Jungen-
gruppe, aber dort wurde nicht gekimpft.
Die Jungen fuhlten sich durch das Maid-
Moglicher-
weise kann es in der Folge solcher Projekte

chenprojekt benachteiligt. ...

dazu kommen, dass Jungen sich stigmati-
siert fithlen und Konflikte zwischen Jungen
und Midchen zunehmen.“ (ebd., S. 5)

Hagemann-White halt hinsichtlich der in der
Jugendarbeit vielfach anzutreffenden Haltung,
man misse Jungen korperliche Auseinander-
setzungen als notwendigen Teil ihrer jugend-
lichen Identititsentwicklung zugestehen und
entsprechende Angebote vorhalten, fest:
sRichtig ist, dass nicht jede Auseinanderset-
zung gleich Gewalt ist — aber worauf beruht die
Idee, minnliche Jugendliche hitten ein natiirli-
ches und berechtigtes Bedurfnis, sich in kor-
perlichen Kampftechniken zu tiben, sich daran

zu messen, und sich damit im Streitfall durch-
setzen zu konnen, wahrend dies fiir Madchen
ebenso ,nattirlich’ unterbleiben kann und soll?
Welche Aggressionskompetenzen und welche
Repertoires der Selbstbehauptung brauchen
Midchen und Jungen, und was steht ihnen
jeweils im Wege, dass sie nur solche beengten
Repertoires erlernen?* (2010, S. 132)

Wichtig ist es in der gewaltpriventiven Arbeit
mit Madchen wie Jungen, die Attraktivitit und
Faszination, die Gewalt und Aggression (neben
der Angst vor ihrer zerstorerischen Kraft) aus-
tiben koénnen, als wichtige Themen auch vor
dem Hintergrund unterschiedlicher ge-
schlechtsbezogener Normalititskonstruktio-
nen iber ,angemessenes Aggressionsverhal-
ten aufzugreifen. Gerade aus der pidagogi-
schen Arbeit mit Midchen wie aus der Mid-
chenforschung ist bekannt, dass Madchen viel-
fach erst versuchen Normalitit zu beweisen,
bevor sie davon Abweichendes, wie Aggres-
sionsfantasien, eigene Beteiligung an Gewalt
und Machtbediirfnisse zur Sprache bringen
(Silkenbeumer 2007; siehe auch Bitzan/Daigler
2002).

Neben der bereits mehrfach erwidhnten Proble-
matik, Midchen leicht auf die Rolle als poten-
tielle Opfer und Jungen auf jene potentieller
Téter in der Gewaltprivention festzulegen, fin-
den sich auch Uberschneidungen hinsichtlich
der Methoden gewaltpriventiver Angebote fuir
Midchen und Jungen. So bieten etwa Jantz und
Brandes (2006, S. 180) Midchen und Jungen
die gleichen Methoden zur Forderung sozialer
Kompetenz (Konfliktbewiltigung, Selbstbe-
hauptung, Wahrnehmungsiibungen, Koopera-
tionstibungen etc.) an. Sie setzen nicht schon
immer einen unterschiedlichen Umgang mit
bestimmten Inhalten voraus, sondern beobach-
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ten geschlechtertheoretisch sensibilisiert, in wel-
cher Hinsicht Miadchen und Jungen die ange-
botenen Methoden und Ubungen bewiltigen.

Reflektiert wird in entsprechenden Konzepten,
dass das Erleiden von Gewalt in seiner Tiefen-
struktur dhnlich, in den Bewiltigungsformen
jedoch tendenziell nach Geschlecht unter-
schiedlich verlduft. Fir Jungen stellt sich die
Problematik der Grenzsetzung wie fir Mad-
chen, ihnen wird jedoch auf der Ebene kultu-
reller Leitbilder von Minnlichkeit mit anderen
widerspriichlichen Geschlechternormierungen
und Botschaften iiber angemessenes Konflikt-
und Dominanzverhalten begegnet. Jungen als
Erleidende von Gewalt und als Opfer benoti-
gen einen Raum, an dem sie die Moglichkeit
sehen, tiber damit verbundene Verletzungen
zu sprechen, ohne als unminnlich abgewertet
zu werden. Midchen hingegen erleben viel-
fach, dass Jungen und Minnern das Recht zu-
gestanden wird, Midchen- und Frauenkorper
zu bewerten und ,in einem abgesteckten Rah-
men legitim Uber sie zu verfigen® (Bran-
des/Jantz 2006, S. 75). Dies wird insbesondere
auch in den vielerorts etablierten Selbstbe-
hauptungskursen fiir Madchen beriicksichtigt.

Geschlechtsbezogene Inszenierungen
lebensweltorientiert aufgreifen

Fir das Verstindnis geschlechtsbezogener Ver-
haltensweisen ist es sinnvoll, gleich- und
gegengeschlechtliche Interaktionen und Her-
stellungsprozesse von Geschlecht in konkreten
Handlungssituationen lebensweltadiquat und
nicht normativ und erzieherisch aufzugreifen.
Geschlechtsbezogene Erwartungen und Insze-
nierungen konnen spontan und direkt in einer
Situation des pidagogischen Alltags aufgenom-

men werden, in der z.B. einige Midchen
duflern, dass sie jene Jungen als ,unminnlich®
ablehnen, die auf Gewalt in Auseinanderset-
zungen verzichten. Es ist relativ leicht, diese
Auflerungen zuriickzuweisen und kritische Re-
flexion einzufordern, aber dies ist nicht unbe-
dingt eine vielversprechende Strategie. Aufkli-
rung und Wissensvermittlung tiber Stereotype
und Ambivalenzen im Geschlechterverhiltnis
sind fachlich wenig sinnvoll, wenn vermittelt
werden soll, wie eine verinderte Geschlechter-

rolle zu praktizieren sei (vgl. dazu auch Voigt-
Kehlenbeck 2008).

Wie beziehen sich Midchen auf an- oder ab-
wesende Jungen und umgekehrt, wie beziehen
sie sich auf das jeweils eigene Geschlecht und
andere Differenzkonstruktionen wie Sexua-
litit, Ethnizitit oder auch Alter, um dariiber
bestimmte Weiblichkeits- und Mannlichkeits-
entwiirfe herzustellen? Wie diese Bezugnahme
geschieht ist auch abhingig davon, wie Kinder
und Jugendliche auf angeeignete Bilder von
Minnlichkeit und Weiblichkeit und Regeln
iber Gewalt und Aggression zuriickgreifen. Sie
konnen dabei diese Bilder reproduzieren, aber
auch zurtickweisen und tiberschreiten. Dies ist
abhingig von ihrem jeweiligen bisher entwik-
kelten Handlungsspielraum, ist aber auch Um-
stinden der je konkreten Situation und des
Kontextes geschuldet. Gewalt kann im gemein-
samen Handeln zuriickgewiesen, bewundert
oder delegiert werden. Transportiert und ver-
handelt werden auch Regeln dartiber, wer fur
das ,Listern®, das ,,Schlichten®, das ,Irosten®
oder auch das ,Einschiichtern® in der Klasse
zustandig ist. Durch Abgrenzungen voneinan-
der wird das eigene Selbstbild konturiert. Miad-
chen, die sich Giber andere Madchen lustig ma-
chen, weil diese sich nicht adiquat wehren
konnen und leicht zum Weinen zu bringen



sind, konnen sich im Kontrast zu den ,Heul-
susen” als selbstbewusstere Midchen positio-
nieren und vom Kindheitsstatus abgrenzen.
Wichtig ist es, gerade auch auf die Briiche in
den vermeintlich besonders eindeutig kontu-
rierten Mainnlichkeits- und Weiblichkeitsdar-
stellungen zu achten. Wo ist der sonst so auf
Coolness und Hirte setzende Schiiler anders,
wo hilt er diesen Entwurf nicht durch und wel-
che Bedingungen tragen dazu bei, dass er nicht
von anderen darauf festgelegt wird? Was wird
uberdeckt und was wire, wenn verborgene Ver-
letzbarkeiten von Jungen, aber auch von Mid-
chen im schulischen Kontext in der Klasse
und/oder engeren sozialen Bezugsgruppen wie
der Jungenclique oder Midchenclique gezeigt
werden?

Der Rickgriff auf sozial vorgefundene Weib-
lichkeits- und Minnlichkeitsbilder mit schar-
fen Konturen oder auch Geschlechterklischees
ist immer auch im Hinblick auf seine Sinnhaf-
tigkeit im Entwicklungskontext der Midchen
und Jungen zu hinterfragen. Mannlichkeit und
Weiblichkeit werden unter bestimmten Bedin-
gungen relevant. Es handelt sich um viel-
schichtige und teilweise mehrdeutige ge-
schlechtliche Inszenierungen. Dies wird jedoch
leicht durch stereotypisierende Alltagstheorien
und vorschnelle Deutungen von ,Madchenver-
halten® und ,Jungenverhalten® {bersehen.
Oftmals wird von Pidagoginnen und Pidago-
gen das eigene Wissen nur noch dazu genutzt,
das Gesehene in die eigenen Deutungsschablo-
nen einzuordnen und Bekanntes zu identifi-
zieren (vgl. dazu auch Rose 2003). Es geht
jedoch gerade darum, diese Verhaltensweisen
zu respektieren, ohne die Miadchen und Jun-
gen darauf festzulegen und Riume zur Verfu-
gung stellen, in denen Gegenerfahrungen mog-
lich werden.

Auseinandersetzung mit geschlechts-
bezogenen gewaltprdaventiven
Angeboten - eine Orientierungshilfe

Zahlreiche Angebote aus dem Bereich der
Midchen- und Jungenarbeit liegen inzwischen
vor und seit Jahren werden an Schulen schon
verschiedene Mafinahmen von auflerschuli-
schen Kooperationspartnern aus der Jugendar-
beit durchgefithrt. Beim Blick auf zielgerichte-
te Angebote, die sich an den Bediirfnissen und
Konfliktlagen von Midchen orientieren, domi-
nieren Selbstbehauptungskurse. Fiir den Be-
reich gewaltpriventiver Ansitze, die sich an
Jungen richten, wird ebenfalls noch deutlicher
Entwicklungsbedarf benannt (vgl. dazu Neu-
bauer et al. 2007; Arbeitsstelle Kinder- und Ju-
gendkriminalititsprivention 2006; Luedt-
ke/Geifd 2007). Geht es nun darum, sich in der
Fille der Angebote zu orientieren und an der
eigenen Schule ein Konzept fiir geschlechtsbe-
zogene Gewaltprivention zu entwickeln, soll-
ten u.a. folgende Fragen beantwortet werden:

@® Welche (Teil-)Ziele, welche Inhalte sowie

methodisch-didaktische Vorgehenswei-
sen und pddagogische Prinzipien werden
in den angebotenen MaBBnahmen formu-
liert?
Erklirt und begrindet werden muss, was
Uberhaupt konkret verindert werden soll
(Wissen, Einstellungen, soziale Kompeten-
zen, Verminderung bestimmter Gewaltfor-
men etc.). Hinsichtlich der Uberpriifung
des Passungsverhiltnisses von Mafinahme
und Zielgruppe ist auch zu reflektieren, ob
die oft aus anderen Kontexten tibernom-
menen Modelle auf den schulischen Kon-
text und den je konkreten Bedarf ibertrag-
bar sind oder modifiziert werden miissen.
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@® In welcher Hinsicht werden die Erreich-

barkeit, Teilnahmemotivation oder auch
Teilhabehindernisse der jeweiligen Ziel-
gruppe(n) ndher expliziert und der kon-
krete Bedarf und die Bediirfnisse der
Kinder und Jugendlichen ausgelotet?
Haben die Midchen und Jungen an der
Schule iiberhaupt ein Interesse an Angebo-
ten nur fur Madchen bzw. nur fur Jungen
und wie werden Geschlechtertrennung
oder auch homosoziale Gruppen inhaltlich
begriindet? Welches sind die Bedirfnisse
der jeweiligen Zielgruppen, wie werden die-
se iiberhaupt erhoben und praktisch in ent-
sprechenden Mafinahmen zur Gewaltpri-
vention berticksichtigt? Gibt es ergdnzende
Angebote fiir die Zusammenarbeit mit El-
tern?

Welche theoretischen Perspektiven auf
Gewalt und Geschlecht, Mddchen- und
Jungenférderung sowie das Geschlech-
terverhdltnis bilden die Grundlegung ge-
waltprdventiver und geschlechtsbezoge-
ner MaBnahmen?

Wird eine Balance zwischen Dramatisie-
rung und Entdramatisierung von Ge-
schlechterdifferenz angestrebt, und wenn
ja, wie wird dies zu erreichen versucht, oh-
ne fur Dominanzverhiltnisse und unter-
schiedliche Konfliktskonstellationen blind
zu sein? Werden beispielsweise lebenspha-
senspezifische Dynamiken im Umgang mit
Aggression und Gewalt in der weiblichen
und minnlichen Adoleszenz beriicksich-
tigt?

@® Welche Auffassungen iiber Bedingungs-

und Verdnderungsmoéglichkeiten von
Verhaltensweisen und damit verbundene
bevorzugte Ansatzpunkte liegen den
Konzepten zugrunde?

Vielfach wird an dem konkreten Verhalten
und den Handlungsorientierungen ange-
setzt, wobel z.B. gingige Verhaltensorien-
tierungen und Reaktionsmuster durch al-
ternative Verhaltenselemente schrittweise
erlernt und erprobt werden sollen. Wird ei-
ne Verkniipfung von kognitiven, emotiona-
len, psychischen und korperlichen Aspek-
ten in der praktischen Arbeit angestrebt?
Hierbei ist immer auch nach dem Transfer
des Gelernten in die Lebenswelt und dem
Alltag der betreffenden Midchen und Jun-
gen zu fragen (Schroder/Merkle 2008, S. 32
ff.): Gerade dort muss sich die Umsetzbar-
keit des Erlernten bewihren.

Welche konkreten Interessen und Ziele
hinsichtlich geschlechtsbezogener Ge-
waltprdvention einzelner Lehrkrdfte, des
Kollegiums, der Schulleitung kénnen
formuliert werden und in welchem
Zusammenhang stehen sie zueinander?

Wie werden geschlechtsbezogene gewalt-
priaventive Maffnahmen in Form von Pro-
grammen, Projekten oder Unterrichtsein-
heiten in einen Gesamtzusammenhang
»Gewaltprivention® und Maidchen- und
Jungenarbeit an der Schule sinnvoll einge-
bettet? In welcher Hinsicht und in wel-
chem Rahmen muss sich das Kollegium zu
den Themen Midchen- und Jungenarbeit
sowie Gewaltprivention (z.B. im Rahmen
einer schulinternen Lehrerfortbildung)
qualifizieren?



Methodenbeispiele aus der geschlechts-
bewussten Prdventionsarbeit

Fir die folgende Darstellung haben wir zur
[llustration sowohl Beispiele fiir den Unter-
richt als auch fur die Arbeit im Rahmen von
Projekten, die von externen Fachkriften ange-
boten werden, ausgewihlt. Es handelt sich da-
bei um Bestandteile von in der Mddchen- und
Jungenarbeit erprobten Ubungen mit themati-
schem Bezug zur Gewaltprivention. Diese Bei-
spiele dienen lediglich dazu, Anregungen und
Einblicke in eine solche Arbeit zu geben. Sie
erfullen nicht gleichzeitig alle Anspriiche an ei-
ne geschlechtsbezogene Gewaltprivention in
der Schule, sondern sind nur als einzelne In-
halte umfassenderer Konzepte (Selbstbehaup-
tungskurse, Soziale Kompetenztrainings, De-
eskalationstraining etc.) zu verstehen.

Wie oben dargestellt, konnen die fur die Jun-
genarbeit oder die Miadchenarbeit ausgewiese-
nen Ubungen und Methoden u. E. durchaus
auch mit der jeweils anderen Geschlechtergrup-
pe durchgefiihrt werden. Hier gilt es zu beob-
achten, wie die entsprechenden Ubungen von
Midchen und Jungen aufgenommen und um-
gesetzt werden, ohne immer schon bestimmte
Zuginge zu unterstellen. Das bedeutet nicht,
das Wissen um geschlechtsbezogene Konfliktla-
gen im Kontext von Gewalt zu tibersehen, son-
dern nur, dass Differenzen nicht als statische
Personenmerkmale betrachtet werden und nach
Bestitigung fur unterstellte Unterschiede ge-
sucht wird. Der kreative Eigensinn von Maid-
chen und Jungen im Umgang mit geschlechts-
bezogenen Zuschreibungen und Gewaltverhilt-
nissen in bestimmten Entwicklungs- und Al-
tersphasen sowie verschiedenen sozialen Situa-
tionen sollte in den Blick riicken konnen.

Wenn Lehrkrifte selbst Methoden und Ubun-
gen zum Thema Geschlecht und Gewalt durch-
fithren mochten, sollten sie daran denken, dass
sie sich in der Rolle der Lehrkraft befinden.
Wenn sie die Miadchen und Jungen nun im
Rahmen von bestimmten Mafinahmen im Be-
reich geschlechtsbezogener Gewaltprivention
begegnen erfolgt eine ,Entgrenzung® der Leh-
rerrolle in Richtung der Ubernahme von An-
teilen diffuser Sozialbeziehungen, die neben
dem Unterricht stattfinden. Gut zu begriinden
und mit anderen Fachkriften abzustimmen ist
u.E. daher das Bediirfnis, als Lehrkraft selbst an
den von externen Fachkriften angebotenen
Projekten und Kursen teilzunehmen, etwa um
dadurch Schiilerinnen und Schiiler ,noch mal
anders“ kennen zu lernen. Schillerinnen und
Schiiler benétigen gerade im Bereich Priven-
tion einen weitgehend angstfreien Raum, in
dem sie so begleitet werden, dass es ihnen ge-
lingt, eigene Gestaltungspotenziale zu formu-
lieren und weiterzuentwickeln, personliche Er-
fahrungen und Angste zu thematisieren. Zu-
dem 6fftnen sich Midchen und Jungen mogli-
cherweise eher gegeniiber einer pidagogischen
Fachkraft, die nicht einige Tage spiter wieder
unterrichtet, bewertet und sie auf ihre gewonn-
nen Einblicke - und dann in einem ganz
anders strukturierten Rahmen - ansprechen
kann. Gerade deshalb ist es wichtig, mit exter-
nen und fachlich fir diese Aufgabe qualifizier-
ten Fachkriften zusammen zu arbeiten und zu-
mindest selbst Fortbildungen zu diesen The-
menbereichen zu absolvieren.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme ist bei der
Auseinandersetzung mit Gewalt eine wichtige
Voraussetzung fur das Gelingen der Mafinah-
men. Jedes Midchen und jeder Junge sollte die
Moglichkeit haben, bei Ubungen oder Spielen
nicht mitzumachen. Niemand sollte bedringt
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werden, von Gewalterfahrungen zu sprechen,
sondern die Erfahrung machen, dass ihre/seine
Grenzen respektiert werden.

Wichtig sind vor allem das Interesse der Mad-
chen und Jungen an bestimmten Themen und
Ubungen und der Kontakt zwischen pidagogi-
scher Fachkraft und der Gruppe. Die Ubungen
miissen immer daraufthin gepriift werden, ob
sie hinsichtlich der konkreten Ziel- und Alters-
gruppe, aber auch nach Gruppengrofie und
Zeitbudget zu modifizieren sind. Nicht zuletzt
ist zu prifen, ob die Methode fur die Ziel-
gruppe verstandlich ist. Ein prozess- und ziel-
gruppenorientiertes Vorgehen sollte demnach
selbstverstandlich sein.

Es sei noch hinzuzufugen, dass bei einzelnen
Methoden und Spielen nicht immer die ei-
gentliche Durchfiihrung, sondern gerade auch
eine Nachbesprechung/Auswertung einen zen-
tralen Bestandteil des Prozesses ausmacht. Lei-
der zdhlt in der Priventionsarbeit mit Maid-
chen und Jungen oftmals nur ,Handfestes®,
gefragt sind leicht handhabbare Methoden -
notwendige fachliche Analysen, geschlechter-
bezogenes fallreflexives Vorgehen, pidagogi-
sche Beziehung und konzeptionelle Arbeit
riicken dagegen in den Hintergrund (vgl. dazu
auch Neubauer et al. 2007).

sAufeinander zugehen* oder ,,High Noon‘ — Selbstbehauptungsiibung’

Quelle

Jantz, Olaf / Brandes, Susanne (2006): Geschlechtsbezogene

Padagogik an Grundschulen. Basiswissen und Modelle zur
Forderung sozialer Kompetenzen bei Jungen und Midchen.
Wiesbaden: VS-Verlag. S. 173; siehe auch Drigestein,
Bernd / Grote, Christoph 2004, S. 32.

Ziele

Wahrnehmung eigener Grenzen und Achtung der Grenzen

anderer, Wahrnehmen von eigenen Gefithlen und Zuordnen
zu korperlichen Reaktionen, Vertrauen in Signale des Korpers

gewinnen

Zielgruppe
geeignet

Grundschiilerinnen und -schiiler, aber auch fiir Sekundarstufe I

Durchfiihrung
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»Zwel Freiwillige teilen sich einige Meter voneinander entfernt
auf; die anderen Jungen bzw. Midchen beobachten von aufien.
Beide gehen langsam aufeinander zu und sollen dann stoppen,
wenn sie eine angemessene Nihe erreicht haben. Dabei schauen
sich beide Madchen bzw. Jungen kontinuierlich in die Augen,
ohne wegzuschauen, ohne zu starren und ohne zu sprechen/
lachen. Dann werden beide nacheinander befragt, wo es fiir sie



am Angenehmsten ist. Beide tarieren noch mal aus, indem sie

nacheinander einen Schritt vor und dann zwei Schritte zurtick-

gehen. Es entsteht zumeist die Situation, dass beide eine unter-
schiedliche Distanz als angenehm empfinden und dass sie die
Grenziberschreitung in anderen Korperregionen wahrnehmen:
die eine spurt es im Magen, der andere in der Brust.

Oftmals tiberschreiten die Kinder die Grenze des eigenen Wohl-
empfindens. Auf der anderen Seite wird ein sehr weiter Abstand
zumeist als langweilig erlebt. Es geht also um einen ganz person-
lichen Abstand, der jedoch mit dem Gegeniiber verhandelt
werden will. Gar nicht so einfach, Grenzen zu respektieren und

sie zu behaupten.®

Materialien

Kommentar:

Es handelt sich um eine gerade fiir den Einstieg
in die Ubergreifende Thematik Konfliktverhal-
ten, Selbstbehauptung und Grenzsetzung ge-
eignete erfahrungsorientierte Ubung. Hierbei
werden die Gruppen oftmals nach Geschlecht
getrennt. Es geht darum, weitere Handlungs-
perspektiven zu erwerben, um adiquater und
passender auf Situationen zu reagieren. Dabei
ist es wichtig, dass die beteiligten Jungen bzw.
Midchen auch jene als ,midchenhaft® oder
feige abgewertete Handlungsweisen grundsitz-
lich als sinnvoll erachten konnen. Welche Stra-
tegien sie einsetzen konnen und mochten,
missen die Midchen und Jungen selbst ent-
scheiden.

Diese Ubung kann fiir sich stehen, ist aber
auch dazu geeignet, um Gegenstand fiir weite-
re thematisch relevante Auseinandersetzungen
zu werden. Hilfreich ist auch hier, dass Fragen
zu den Gefithlen und Gedanken der Schiile-
rinnen und Schiiler nach der Ubung von der
Leitung gestellt werden. Zunichst sollte die

werden nicht benotigt

Leitung nach Beobachtungen fragen, erst dann
nach den Beweggriinden, warum er/sie stehen
geblieben ist. Wichtig ist es, Gefithle herauszu-
arbeiten. Auch der zweite Junge/das zweite
Midchen sollte nach seinen/ihren Gefiihlsre-
gungen gefragt werden. Die Antworten der
Schiilerinnen und Schiiler sollten dabei nicht
bewertet werden. Hier ist eine von Vertrauen
gepragte Atmosphire erforderlich, weshalb
solche Ubungen besonders gut durch externe
Fachkrifte im Rahmen von Projekten durchge-
fuhrt werden. Jantz und Brandes weisen darauf
hin, dass Midchen vielfach erst lernen miissen,
ihre Grenzen tberhaupt zu akzeptieren und
Jungen lernen miissen, diejenigen der anderen
zu respektieren, weshalb diese Ubung hiufig in
geschlechtshomogenen Gruppen durchgefiihrt
wird. Doch auch hierbei sind Differenzen
innerhalb der Geschlechtergruppen zu beriick-
sichtigen.

7)  Die Angaben iiber die Durchfithrung und die Ziele sind den jeweils
angegebenen Quellen entnommen, zusitzlich sind die Praxisbei-
spiele durch eigene Kommentare erginzt worden.
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»Stopp-Ubung® — Grenzen wahrnehmen und behaupten

Quelle Jantz, Olaf / Brandes, Susanne (2006): Geschlechtsbezogene
Pidagogik an Grundschulen. Basiswissen und Modelle zur

Forderung sozialer Kompetenzen bei Jungen und Midchen.
Wiesbaden: VS-Verlag. S. 174.

Ziele Selbstbehauptung und Grenzsetzung, Kommunikations- und
Deeskalationsstrategien werden trainiert und dadurch Handlungs-
moglichkeiten erweitert

Zielgruppe Grundschiilerinnen und -schiiler, jedoch auch fir Sekundarstufe I
geeignet

Durchfiihrung »Alle Midchen bzw. Jungen stellen sich in zwei Reihen gegentiber

(Verlauf) auf. Die eine Reihe geht nun auf die andere zu. Diese bekommt

die Aufgabe, ein kurzes Stopp zu schreien, so dass ihr jeweiliges
gegenuber stehen bleibt (wenn er/sie tiberzeugt ist!).

Die Erfahrung zeigt, dass Jungen wie Midchen nicht die resolute
und damit iiberzeugende Form finden. Entweder sie helfen sich
mithilfe korperlicher Aggression oder aber sie lassen es ,uber sich
ergehen’. Also tiben wir das angemessene Schreien, indem wir
Hand, Fufl und Stoppschrei zusammen koordinieren und wirklich
nur ein Stopp rufen. Aufgrund der Hand- und Fullbewegung dh-
nelt dies auch einem Karateschlag, der jedoch auf die Absteckung
der eigenen Intimsphire (personliche Aura) nach unten und nicht
offensiv gegen den vermeintlichen Gegner gerichtet ist. Jungen
sind oft erstaunt, wie leicht es gelingt, den anderen ohne Gewalt-
eskalation zum Stehen zu bewegen. Midchen sind iiberrascht,
dass sie mit ihrer eigenen Stimme so wirkungsvoll sein konnen.“

Materialien werden nicht bendtigt

Kommentar: Grenze“ - oft in geschlechtsgetrennten Grup-
Auch diese an den Bediirfnissen der teilneh- pen - zu erproben und zu thematisieren, wel-
menden Midchen und Jungen orientierte che Strategien erfolgreich sind und deeskalie-
Ubung zielt darauf, Grenzen zu setzen und As-  rend wirken und welche Verhaltenweisen eher
pekte von Selbstbehauptung auszuprobieren. zur Eskalation beitragen. Die Schiilerinnen
Ahnlich wie in der vorher beschriebenen und Schiiler lernen, auf ihre Wahrnehmung,
Ubung geht es auch hier darum, ,Kontakt und  ihre Kérpersprache und ihre Stimme zu achten



und diese bewusst einzusetzen. Die Midchen
und Jungen, die hierbei eher auf die ,leisen”
Signale setzen, um sich abzugrenzen, die aber
dabei oft vom Gegeniiber nicht richtig erkannt
werden, sind in dem Ausprobieren anderer

Schiler und Schilerinnen, die zwar deutlich
und klar Signale setzen, damit jedoch auf ihr
Gegeniiber provozierend wirken und somit zur
Gewalteskalation beitragen, ebenfalls darin
unterstiitzt werden, andere Strategien zu erpro-

Strategien zu ermutigen. Umgekehrt konnen  ben.

Gewaltverstdndnis und Geschlechterperspektiven erkunden und thematisieren

Quelle Jantz, Olaf / Brandes, Susanne (2006): Geschlechtsbezogene
Pidagogik an Grundschulen. Basiswissen und Modelle zur
Forderung sozialer Kompetenzen bei Jungen und Midchen.
Wiesbaden: VS-Verlag. S. 64 f.

Ziele Gewaltverstindnis und Geschlechterperspektiven der Schiilerin-
nen und Schiiler erkunden, gesellschaftliche Geschlechternor-
mierungen und Stereotype hinterfragen

Zielgruppe Grundschiilerinnen und -schiiler

Durchfiihrung sLesen Sie den SchiilerInnen Threr Klasse bzw. Gruppe folgende

(Verlauf) Geschichte vor:

LAls ich gestern in den Schulbus stieg, sind mir diese beiden
aufgefallen. Sie haben sich lauthals gestritten und als sie mich
erblickten, haben sie mich gemeinsam beschimpft. Auf einmal
waren sie ein Herz und eine Seele. Als ich versuchte, mich bei
den Groferen zu verstecken, haben sie mich dann noch
geschubst, aber keiner hat mir geholfen. Und dann als ich
dachte, dass alles wieder vorbei war, haben sie mich bei der
Haltestelle an der Konigsallee einfach aus dem Bus geschubst
und haben mich nicht wieder rein gelassen. Der Busfahrer ist
einfach weitergefahren, als hitte er nichts bemerkt. Jetzt habe
ich meine Hausaufgaben nicht mit, weil mein Ranzen im Bus
geblieben ist.’

(Moglicherweise sollte der Text den Bedingungen an Threr Schule
angepasst werden, v.a. in der Sprache und den Details.)
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Lassen sie die Jungen und Midchen getrennt dartiber abstimmen,

welches Geschlecht die einzelnen Akteure/Akteurinnen in der

Episode haben konnten. Tauschen Sie dann wechselweise das
Geschlecht der Akteure in der Episode aus und lassen Sie sich
erkliren, was das fur die Schiilerlnnen jeweils bedeuten wiirde:

Ist die Geschichte dann jeweils noch realistisch? Was wiren das
fur Midchen, die priigeln? Usw.

Achten Sie dann auf die Begriindungen der Jungen im Vergleich
zu derjenigen der Middchen und halten Sie die Kernelemente ihrer
Argumentation an der Tafel fest.

Notieren Sie,

® was Ihnen besonders auffillt;

® ob es Geschlechterunterschiede in der Begriindung gibt;

® inwiefern Unterschiede in der Einschitzung zu beobachten

sind, wie das Handeln bewertet wird, wenn es sich um Jungen
oder Middchen handeln wiirde.”

Materialien

Kommentar:

Um das Gewaltverstindnis der Schiilerinnen
und Schiiler zu thematisieren und Geschlech-
terperspektiven niher zu erkunden, eignet sich
dieser Zugang auch fiir den projektorientierten
Unterricht. Ausgehend von den Deutungen
der Kinder wird darauf zu achten sein, Stereo-
type nicht tberzustillpen, sondern durchaus
auch heterogene und individuelle Perspektiven
aufzugreifen. Der Blick wird auf die Klasse
selbst gelenkt, da die Midchen und Jungen ih-
re Perspektiven mit denen anderer wechselsei-
tig kontrastieren. Je nach Schulstufe und zur
Verfiigung stehendem zeitlichem Rahmen ist
es moglich, Themen wie Geschlechternormie-
rungen hinsichtlich des Umgangs mit Gewalt
und Aggression niher zu thematisieren und
dabei eigene Erfahrungshintergriinde der Schii-

werden nicht benotigt

lerinnen und Schiiler aufzugreifen. Midchen
und Jungen haben die Gelegenheit, ihre per-
sonlichen Vorstellungen mit den anderen zu
diskutieren und scheinbare Selbstverstindlich-
keiten zu hinterfragen.



»Eine neue Stirke finden* — Ubung zum Thema Selbstbehauptung

Quelle

Bissuti, Romeo / Wagner, Gunter / Wolfl, Georg (2002): Stark!
Aber wie? Methodensammlung und Arbeitsunterlagen zu
Jungenarbeit mit dem Schwerpunkt Gewaltprivention.

Hrsg. vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Kultur. Wien, S. 43.

Ziele

Grenzverletzungen und dominantes Verhalten in Beziehungen
thematisieren

Zeit

ca. 60-90 Minuten

Zielgruppe

Fir Jungen ab Klasse 6 von den Autoren empfohlen; unseres
Erachtens durchaus anwendbar in der Arbeit mit Midchen

Durchfiihrung
(Verlauf)

sleilen Sie die Jungengruppe in Kleingruppen. Jede Gruppe

bekommt nun eine der unten stehenden Situationen, in denen

ein Problem zu 16sen ist. Als Ubungsleiter empfiehlt es sich,

selbst im Vorfeld Szenen zu aktuellen Themen oder Konflikten zu

entwickeln. Jede Gruppe bekommt die Aufgabe, sich fiir die Szene

(mindestens) zwei verschiedene Moglichkeiten zu iiberlegen, wie

sich die Situation weiterentwickeln konnte. Anschliefend spielen

die Gruppen diese beiden Szenen vor. Diskutieren Sie danach den

Verlauf der Szenen, was die einzelnen Personen in ithren Rollen

zur weiteren Entwicklung beigetragen haben usw.

Wichtige Fragen konnen hier sein:

® Was sind die Vorteile der ersten und zweiten Losung?

® Was haben die Personen erreicht und auf welche Weise?

® War Gewalt im Spiel? Wenn ja, wo und von wem?

® Von welcher Figur in welcher Szene konnte man sich was
,abschauen’?“

Materialien

,Was nun?“-Szenen oder eigene vorbereitete Szenen

® Dein Bruder telefoniert gerade und du musst einen wichtigen
und dringenden Anruf machen.

® Du hast dich schon seit Stunden fiir Konzerttickets angestellt,
als sich jemand vor dir in die Reihe dringeln will.
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® Ein Lehrer beschuldigt dich, ungerechterweise, dass du bei ei-
nem Test geschummelt hast — und nimmt ihn dir weg.

® Deine Freunde dringen dich eine Party bei dir zu Hause zu
feiern, weil deine Eltern gerade im Urlaub sind. Du hast den
Eltern aber versprochen, das nicht zu tun.

® Du freust dich schon seit Tagen auf einen Film im Fernsehen.

Am Abend kommt deine Schwester mit Freunden/Freundin-

nen nach Hause, die sich auf eurem Fernseher ein Video anse-

hen wollen.

Kommentar:

Diese Ubung ist gut geeignet, um das Thema
»~Abgrenzung“ und Herstellung von Balancen
zwischen (vermeintlichen/tatsichlichen) Be-
dirfnissen Anderer und dem Vertreten eigener
Bediirfnisse und Grenzen zu behandeln. Wich-
tige Voraussetzung dafiir ist jedoch, eigene
Bediirfnisse und Grenzen tiberhaupt wahrneh-
men zu kénnen. Weiterhin spielt die Sorge, so-
ziale Beziehungen durch Abgrenzung, auch ag-
gressiv-konstruktiver Art, zu gefihrden, gerade
in der weiblichen Sozialisation eine bedeuten-
de Rolle. Es empfiehlt sich hier, auch nach Sze-
nen aus dem Alltag der Madchen und Jungen
zu fragen und diese zum Gegenstand entspre-
chender Fragestellungen zu machen. Ergin-
zend konnen solche Szenen im Rollenspiel mit
unterschiedlichen Losungsmoglichkeiten er-
probt werden. Hier ist darauf zu achten, dass
der Verhaltensspielraum mancher Midchen
und Jungen zwischen den Polen volliger Selbst-
zuriicknahme und extremer Selbstbehauptung
verengt sein kann. Die von den Autoren ange-
botenen Nachfragen zu den Szenen sollten u. E.
noch erweitert werden: Wie mogen sich die je-
weiligen Personen wohl gefiihlt haben? Welche
Bediirfnisse hatten sie (eigentlich)? Welche Lo-
sungen konnten hier nahe liegen und welche

Konsequenzen hitten diese vermutlich (fiir
wen)? Kennen die Schiilerinnen und Schiiler
ihnliche Situationen, in denen sie selbst schon
mal dhnlich/anders reagiert haben, und was
war thnen dabei hilfreich? Zwar heifit es in der
Uberschrift zu der Ubung ,eine neue Stirke
finden®, aber hier sollte auch danach gesucht
werden, was bereits an Handlungskompeten-
zen vorhanden ist.



»Stopp-Geschichte Schulfest® — Dominantes Beziehungsverhalten

Quelle

Bissuti, Romeo / Wagner, Gunter / Wolfl, Georg (2002): Stark!
Aber wie? Methodensammlung und Arbeitsunterlagen zu
Jungenarbeit mit dem Schwerpunkt Gewaltprivention.

Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur. Wien, S. 60.

Ziele

Grenzverletzungen und dominantes Verhalten in Beziehungen
thematisieren

Zeit

etwa 60 Minuten

Zielgruppe

Fir Jungen ab Klasse 6 von den Autoren empfohlen; unseres
Erachtens durchaus auch anwendbar in der Arbeit mit Midchen,
wenn die Fragestellungen in der Auswertung entsprechend
modifiziert werden (siehe dazu Kommentar)

Durchfiihrung
(Verlauf)

»Bilden Sie drei Kleingruppen, die sich jeweils in einer Ecke des
Raumes aufstellen. Diese drei Positionen stehen fuir drei Personen:
Sabine, Karl und Gerhard. Erkliren Sie den Jungen, dass Sie nun
eine Geschichte vorlesen werden, wobei Sie diese immer wieder
kurz unterbrechen werden. Die Gruppen haben die Aufgabe, sich
in ihre Figur hineinzuversetzen, d. h. sich zu tberlegen, wie es
der Person wohl geht usw. Sie werden bei jeder Unterbrechung
die Meinungen zum Befinden der Personen erfragen. Beginnen
Sie nun die Geschichte bis zum ersten Stopp vorzulesen.
Fragen Sie anschlieffend jede Gruppe:
® Wie geht es der Person wohl gerade? Was wiirde sie gerne als
nichstes tun? Wie konnte die Geschichte weitergehen?

Wenn Sie alle drei Positionen befragt haben, setzen Sie die

Geschichte bis zum nichsten Stopp fort, und wiederholen Sie das

Befragen. Wenn die Geschichte zu Ende ist, kann in der Grof3-

gruppe noch einmal tiber die Szene diskutiert werden:

® Was genau ist in der Szene passiert? Welche Grenzverletzungen
sind passiert?

©® War Gewalt im Spiel und wo war das? Ist die Geschichte zu ei-
nem ,guten“ Ende gekommen? Wann und wo hittet ihr euch
anders verhalten?
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Die Diskussion in der Grofgruppe kann zu einigen ,,Aha“-Erleb-
nissen in Bezug auf Grenzverletzungen und Gewalt fithren. Sie
konnen mit den Jungen auch dartiber reden, ob sie selbst solche
oder dhnliche Situationen schon erlebt haben.*

»Sabine und Karl sind seit einiger Zeit zusammen. Diesen Freitag
gehen sie zu einem Fest. Karl verbringt an diesem Abend die
meiste Zeit mit seinen Freunden. Als Sabine gerade mit ihren
Freundinnen spricht, fordert sie ihr Schulkollege Gerhard zum

Sie tanzen zu einem schnellen Lied. Danach besorgt sich Sabine
Popcorn und setzt sich zu Freunden an den Tisch. Gerhard blickt
ithr nach, bleibt aber auf der Tanzfliche. STOPP

Karl setzt sich zu Sabine. Er befiehlt ihr ihren Pullover anzuzie-
hen, da ihre Bluse zu eng sei. STOPP

Sabine gehorcht und zieht ihren Pullover an. Karl fragt, ob sie
diese Bluse fiir Gerhard trigt. STOPP

Sabine sagt ihm, er soll authoren, sich wie ein Trottel zu beneh-

men. Als sie aufsteht, um zu gehen, hilt sie Karl am Arm fest.
Sabine reifdt sich los und verlisst das Lokal. Gerhard beobachtet

die Szene aus einiger Entfernung. STOPP
Kurz darauf lduft ihr Karl nach und bittet sie um Verzeihung und

sagt, dass er das nicht so gemeint habe, aber er hat gesehen, wie

Gerhard sie angestarrt hat. Karl verspricht, dass das nie wieder

Sie umarmen einander. Beim Weitergehen sagt Karl: Wenn du

mich nicht so verriickt machen wiirdest, wiirde ich nicht so

Materialien
Tanzen auf. STOPP
passiert. STOPP
ausrasten.” STOPP*
Kommentar:

Diese fur die Jungenarbeit zum Thema Grenz-
verletzung und Gewalt in Beziehungen konzi-
pierte Ubung regt zur Perspektiviibernahme an
und lisst die Jungen mit ihren Vorstellungen
iiber Geschlecht, minnliche Dominanz/
Machtverhiltnis im Geschlechterverhiltnis
(Macht gegeniiber Frauen und gegeniiber
untergeordneten Minnlichkeiten) und den
Umgang zwischen Minnern und gegeniiber
Frauen zur Sprache kommen. Die angegebene

Zeitvorgabe scheint uns sehr knapp gewihlt, da
hinreichend Zeit fur die Auswertung der
Ubung, moglicherweise auch zeitweilig in
Kleingruppen, vorhanden sein sollte. Wichtig
erscheinen uns auch noch Fragen danach, was
alternative Verhaltensweisen moglicherweise
verhindert hat, welche Angste und Befiirchtun-
gen eine Rolle gespielt haben und was geholfen
hitte, diese Situation anders zu bewiltigen.
Also: Wie hitte sich Karl noch verhalten kon-
nen und warum hat er dies nicht getan? Was



hat ithn daran gehindert und was war seine

Absicht?

Problematisch in der Umsetzung solcher
Ubungen kann es dann werden, wenn (unge-
wollt) Stereotype verfestigt werden und eine
Defizitperspektive auf die Jungen dominiert.

Diese Ubung kann durchaus auch im Rahmen
von Midchenarbeit durchgefithrt werden. Fir
die Auswertung wire auch hier interessant:
Welches Midchen hat so dhnliche Situationen

schon mal erlebt? Wie hat sie sich gefithlt? Was
hitte ihr geholfen? Was konnte sie zukiinftig in
dhnlichen Situationen (noch) tun und mit wel-
chem Ziel? Was konnte dann passieren? Das
Midchen in der Geschichte hat sich der Forde-
rung ihres Freundes gebeugt (den Pullover an-
gezogen). Die letzte AufRerung ihres Freundes
enthalt eine Zuschreibung von Verantwortung
an seine Freundin, auch diese sollte hinterfragt
werden. Wie konnte es mit der Geschichte
weitergehen?

,»Wie im richtigen Leben‘ — Methode im Rahmen intersektionaler Gewaltprdvention

Quelle Baustein zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit
(http://baustein.dgb-bwt.de), entnommen aus: Dissens e.V. 2008
(http://www.dissens.de/isgp/methoden2.php#leben)

Ziele Es handelt sich um ein einfach simuliertes Rollenspiel, mit dem
gesellschaftliche Dominanzverhiltnisse in ihren subjektiven Kon-
sequenzen raumlich anschaulich und besprechbar gemacht wer-
den. Folgende Ziele verfolgen die Autoren:
® eine Analyse gesellschaftlich ungleicher Verteilung von

Maoglichkeiten vornehmen
® Erkennen von gesellschaftlichen Dominanzverhiltnissen

fordern

® den Gedanken, dass bestehende Normen, Werte und
symbolische Reprisentationen immer auch bestehende
Dominanzverhiltnisse festigen

® eine Vorstellung von struktureller Gewalt bekommen

® fiir unterschiedlichen Hintergriinde von Menschen sensibel

werden

® Empathie fur gesellschaftlich diskriminierte Gruppen von

Menschen entwickeln
® die Fihigkeit schulen, unterschiedliche gesellschaftliche Domi-

nanzverhiltnisse zu analysieren
® die Fihigkeit entwickeln, individuelle Erfahrungen mit gesell-
schaftlichen Strukturen in Zusammenhang stellen zu konnen

Zeit | Dauer 90 - 120 Minuten
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Zielgruppe

Jugendliche ab 14 Jahren, die Gruppe sollte nicht grofRer als 16,
aber nicht kleiner als 10 Personen sein

Material

Rollenkarten und Fragen (siehe unten) beziiglich unterschiedlicher
gesellschaftlicher Diskriminierungen und Privilegierungen;

der Raum sollte so grofd sein, dass die Teilnehmer/innen in einer
Reihe stehen konnen und sich entsprechend der Anzahl der
Fragen nach vorn bewegen konnen.

Durchfiihrung
(Verlauf)

Vorbereitung

,Die Methode kann als zentrale Ubung zur Thematisierung und
Bearbeitung folgender Fragen eingesetzt werden: Wer ist in der
Gesellschaft wie diskriminiert und wer privilegiert? Wer ist in der
Gesellschaft adidquat reprisentiert und wer nicht? Wie gehen
Menschen auf der individuellen Ebene mit Privilegierungen und
Diskriminierungen um?

Die Rollenkarten und Fragen sollten gut an das Alter und Wissen
der Teilnehmenden angepasst sein. Fur die Auswertung ist es wich-
tig, in den angesprochenen Themenfelder gut vorbereitet zu sein.

Anleitung:

Wie im richtigen Leben ist ein sehr reduziertes Rollenspiel mit
kurzen Rollenbeschreibungen; die einzige Moglichkeit auf Fragen,
die von der Spielleitung gestellt werden, zu antworten, ist sich vor
zu bewegen oder stehen zu bleiben. Wird eine Frage mit JA be-
antwortet, kann sich vorwirts bewegt werden, wenn die Antwort
NEIN ist, so bleibt die Person an der Stelle. Am Ende der Ubung
zeigt sich ein raumlich vermitteltes Bild gesellschaftlicher Domi-
nanzverhiltnisse.

(Beispiele fur Rollenkarten und Fragen finden sich am Ende des
Methodenblatts)

1. Zu Beginn vermitteln Sie den Teilnehmenden, dass Sie nun ein
einfaches Rollenspiel machen, in dem die einzige Moglichkeit zu
agieren das vorwirts Bewegen (fur JA) oder Stehen Bleiben (fur
NEIN) ist.

2. Bitten Sie die Teilnehmenden, sich an einem Ende des Raums
aufzureihen. Von diesem Zeitpunkt an darf nicht mehr geredet wer-
den. Alle bekommen eine Rollen-Karte, mit der sie sich fiir zwei
Minuten beschiftigen und in sie hineinversetzen sollen. Fiir den



Durchfiihrung
(Verlauf)

Fall, dass die Rolle unklar ist, konnen die Teilnehmer/innen sie sich
von der Spielleitung erkldren lassen. Bei der Zuteilung der Rollen-
karten sollte versucht werden, darauf zu achten, dass Teilnehmer/
innen aus einer diskriminierten Gruppe nicht jene Rollenkarte zu-
geteilt bekommen, die sehr nah an der personlichen Situation ist,
was nicht immer mit Sicherheit zu gewihrleisten ist.

3. Wenn sich alle in ihre Rolle hineinversetzt haben, kann mit den
Fragen begonnen werden. Weisen Sie an dieser Stelle noch mal da-
rauf hin, dass die Fragen so beantwortet werden sollen, wie sie den-
ken, dass die Person im wirklichen Leben antworten wiirde oder
miisste. Falls Unklarheiten dariiber bestehen, so sollen diese fiir die
Auswertung erinnert werden. Die Teilnehmenden kénnen sich zur
Erinnerung auch Notizen machen. Wihrend der Ubung selbst
sollen die Unsicherheiten jedoch nicht besprochen werden. Die An-
zahl der Fragen kann variieren, sollte jedoch nicht unter 12 liegen.”

Auswertung/Bewertung

»Die Auswertung ist ein integraler und wichtiger Teil der Metho-
de. Die Teilnehmenden bleiben zunichst dort, wo sie nach der
letzten Frage waren. Zu Beginn fragen Sie, wie es sich anfiihlt, an
der Stelle zu sein, wo jede/r sich befindet. Sie kdnnen die anderen
fragen, ob sie eine Idee haben, um was fir eine Person es sich
handeln konnte. Dann bitten Sie darum, die Rollenkarte vorzule-
sen. So befragen Sie alle Teilnehmer/innen. Fragen Sie auch nach
Unsicherheiten in Bezug auf die Beantwortung einzelner Fragen.
Achten Sie auch darauf, dass alle Fragen einmal 6ffentlich disku-
tiert worden sind. Falls falsche Fakten im Raum sind, korrigieren
Sie diese. So kénnen z.B. falsche Informationen in Bezug auf die
Rechte von Menschen mit unterschiedlichem Aufenthaltstatus
vorliegen. Danach kann eine weitere Auswertungsfrage sein:

Wer ist vorwirts gekommen, wer ist zuriickgeblieben?*

Mogliche Fragen zur Auswertung:

»Warum sind verschiedene Gruppen von Menschen unterschied-
lich vorwirts gekommen oder mussten zuriickblieben? Welche
Gruppen von Menschen wurden stirker eingeschrinkt? Macht die
Ubung soziale Hierarchien sichtbar? Anhand welcher Differenzli-
nien taucht Ungleichheit auf? Wie interagieren die verschiedenen
Formen von Ungleichheit miteinander?*
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Material:
Fragen

Fragen:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

Kannst du dich frei bewegen, zum Beispiel die Stadt verlassen
oder reisen? (Bewegungsfreiheit)

Steht dir gentigend Geld fur die Basisgiter des alltiglichen
Lebens (Wohnen, Essen etc.) zur Verfiigung? (6konomische
Basisversorgung)

Hast du einen sicheren Ort, wo du sein kannst, wo du dich
sicher fuihlst? (Wohnen)

Gehst du einer befriedigenden Beschiftigung nach, durch die
du auch Anerkennung erfihrst? (Arbeit)

Kannst du die nichsten 5 Jahre dein Leben planen?

(Arbeit, Sicherheit)

Hast du eine Krankenversicherung oder kannst du jederzeit,
wenn es notig ist, eine/n Arzt/Arztin aufsuchen?
(Gesundheitsversorgung)

Kannst du dich nachts ohne Furcht auf der Strafle bewegen?
(personliche Sicherheit)

Kannst du die Polizei rufen, wenn es fiir dich notig sein
sollte? (staatlicher Schutz)

Kannst du mit deiner/m Liebespartner/in Hand in Hand auf
der Strale gehen, ohne Angst vor negative Reaktionen zu
haben? (6ffentliche Anerkennung)

Kannst du bei den nichsten Wahlen mit abstimmen und dich
wihlen lassen? (politische Partizipation)

Fithlst du dich im Fernsehen und in anderen Medien ange-
messen dargestellt/reprisentiert? (mediale Reprisentation)
Kannst du in deiner Freizeit das tun, was du dir wiinschst —
bist du frei von Verpflichtungen, eine andere Person zu ver-
sorgen? (soziale Verpflichtungen)

Gibt es jemanden, der/die fur dich die alltdglichen
Haushaltstitigkeiten ibernimmt? (kochen, sauber machen,
waschen)

Kannst du — wenn du mochtest — den ganzen Tag einkaufen
gehen (shoppen) oder ihn in einer Gesundheits- oder Schon-
heitsfarm verbringen? (Luxus)

15. Hast du Zugang zu Bildung, hast du Moglichkeiten dein

Wissen und deine Fihigkeiten zu erweitern? (Bildung)



Material:
Rollenkarten

Rollenkarten (Auswahl)

Hinweis: Die Rollen sind Beispiele. Fir jede Gruppe miissen die

Rollen den Hintergrund der Teilnehmer/innen beriicksichtigen

und der Gruppensituation berticksichtigend angepasst werden.

® 16 Jahre alte Schillerin mit religiésem Hintergrund, der nicht die
Mehrheitsreligion darstellt (zum Beispiel muslimisch in einem
christlichen Umfeld). Sie lebt mit ihren Eltern, die einen kleinen
Gemiiseladen betreiben. Sie ist sehr sportlich und spielt seit
kurzem in einem Fuflballteam. Derzeit hat sie keinen Freund.

® 40 Jahre alter, weifler deutscher Mann, der wohnungslos und
alkoholabhingig ist. Seinen Lebensunterhalt verdient er mit
Betteln oder Gelegenheitsjobs.

® 23 Jahre alter Mann aus Sri Lanka, der in Deutschland Asyl
beantragt hat. Das Verfahren ist seit einem Jahr am Laufen.
Er ist in einem Asylbewerberheim in der Nihe von Berlin
untergebracht. Seine Familie lebt in Sri Lanka.

® 21 Jahre alte Studentin mit einem muslimischen Hintergrund.
Sie hat einen Freund, der einen anderen religiosen Hinter-
grund hat, von dem ihre Familie bisher nichts weif3.

® 25 Jahre alte Studentin mit Migrationshintergrund. Sie ist
lesbisch und lebt in einer Wohngemeinschaft. Um ihr Studium
zu finanzieren kellnert sie.

® 19 Jahre alter Roma, der schon frither in Deutschland gelebt
hat, jedoch vor zwei Jahren ausgewiesen worden ist. Er ver-
suchte wieder nach Deutschland einzureisen, wurde jedoch
wieder ausgewiesen. Er hat keine Berufsausbildung. Er lebt mit
seiner Freundin in einer Wohngemeinschaft und ist auf der
Suche nach einem festen Job oder einer Ausbildung.

® 19 Jahre alte, weile deutsche Frau, wohnungslos und seit zwei
Jahren drogenabhingig. Thren Drogenkonsum finanziert sie
durch Diebstihle. Sie ist sehr diinn und sieht krank aus.

® 23 Jahre alter, weiler deutscher Student, der mit seinen Eltern
lebt, die seit langem wissen, dass er schwul ist. Er hat einen fes-
ten Freund, der von den Eltern als solcher auch anerkannt wird.

® 18 Jahre alte, weifle deutsche Studentin, die mit ihren Eltern
lebt. Sie geht gerne aus. Thre Eltern arbeiten viel und sind
wohlhabend. Sie hat Streit mit ihren Eltern, da sie sich seit
einiger Zeit mit einem Jungen trifft, der einen Migrationshin-
tergrund hat.
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Kommentar:

Die Autorinnen und Autoren weisen darauf
hin, dass die/der Moderator/in die Gruppe ein-
schitzen konnen sollte. Auch die Teilneh-
mer/innen sollten bereits Vertrauen zueinan-
der aufgebaut haben. Die Rollenkarten und die
Fragen sollten altersgerecht sein. Beim Durch-
fuhren der Methode haben die Autorinnen
und Autoren die Erfahrung gemacht, dass Teil-
nehmer/innen aus diskriminierten gesellschaft-
lichen Gruppen starke Widerstinde entwickelt
haben, wenn sich ihre personliche Situation in
der Rollenkarte widergespiegelt hat. Wichtig ist
es daher, niemandem eine Karte zuzuteilen,
die sehr nah an dem wirklichen Leben der Per-
sonen ist bzw. immer auch die Zurtickweisung
der Karte zu ermoglichen.

Das Potenzial dieser Methode liegt darin, dass
hier verschiedene Dominanzverhiltnisse zur
Analyse angeboten werden und die strukturel-
le, institutionelle und individuelle Ebene ange-
sprochen wird. Fiir diese Ubung muss relativ
viel Vor- und Nachbereitungszeit eingeplant
werden.

Reflexionsanregungen

Voraussetzung fur geschlechtsbezogene gewalt-
priventive Arbeit ist die Bereitschaft, hand-
lungsleitende Entscheidungs- und Bewertungs-
kategorien, eigene Geschlechterbilder und den
eigenen Umgang mit Aggression und Gewalt
zu reflektieren (u.a. Bohnisch/Funk 2002; Dri-
gestein/Grote 2004; Rohrmann et al. 2006;
Jantz/Brandes 2006; Neubauer et al. 2007; Sil-
kenbeumer 2007).

Es ist wichtig Lehrkrifte dafiir zu sensibilisie-
ren, dass Geflihle wie Angst, Unsicherheit, die

in der Arbeit mit Midchen und Jungen, die
verbal oder auch physisch aggressiv gegen
Gleichaltrige oder auch die eigene Person vor-
gehen, an sich zu akzeptieren und anzuneh-
men. Nur dann kann hinterfragt werden, wo-
her abgewehrte Gefiihle und mitunter auch die
eigene Konfliktangst kommen und wie damit
im Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern
umgegangen werden kann (vgl. dazu Heine-
mann/Rauchfleisch/Griittner 1992). Beispiels-
weise konnen Sarkasmus und Verachtungen
Reaktionen sein, die auch der Abwehr von
Verunsicherungsgefiihlen geschuldet sind.

Welche Kontroll- und Disziplinierungsmuster
werden Midchen und Jungen jeweils entgegen-
gebracht und welche Bilder und Normalitits-
vorstellungen von Minnlichkeit und Weiblich-
keit werden dabei wirksam? Die Geschlechter-
dimension ist neben anderen Differenzlinien
(wie Ethnizitit, soziales Milieu etc.) ein The-
ma, welches die Fachkrifte immer selbst be-
trifft und auch Generationenspannungen in
der pidagogischen Arbeit beriihrt. Gleiches gilt
fur Fragen danach, welche Botschaften und Re-
geln tiber den Umgang mit Aggression und
Gewalt in der Sozialisation der Pidagoginnen
und Pidagogen angeeignet wurden und wie da-
mit im heutigen Leben umgegangen wird.

Wichtig ist dabei eine Sensibilisierung dafiir,
inwieweit einseitige Orientierungen an Stirken
bzw. Schwichen der Midchen und Jungen Pro-
jektionen in Bezug auf verhindertes Stark- bzw.
Schwach-Sein im eigenen Leben darstellen.
Das Verhalten von Lehrkriften Madchen und
Jungen gegentiber folgt dabei immer auch un-
bewussten inneren Arrangements. Erforderlich
ist deshalb die Auseinandersetzung mit dem
eigenen Umgang mit Aggression und Gewalt
und dem eigenen Konfliktverhalten auch des-



halb, da gerade aggressives Verhalten in beson-
derer Weise zu einer Beziehungsaufnahme
zwingt. Die Fihigkeit zur Selbstdistanzierung
ist ebenso wichtig wie die Bereitschaft, fachlich
auf der Grundlage von theoretischen Wissens-
bestinden tiber Gewalt und Geschlecht in kol-
legialen Dialog zu treten. Gerade der kollegiale
gleich- und gegengeschlechtliche Austausch in
der Schule ist produktiv nutzbar zu machen.
Was Voigt-Kehlenbeck mit Blick auf sozialpa-
dagogische Fachkrifte formuliert, gilt in dhn-
licher Weise auch fur Lehrkrifte:

® ,Nur dort, wo eine angemessene Rah-
mung, ein dritter Ort der Reflexion, insti-
tutionell gewihrleistet wird, kann faktisch
eine qualifizierte Begleitung bereitgestellt
werden. Sozialpidagogische Fachkrifte
sind angewiesen auf das Recht, auch mal
verwirrt zu sein, ja sich sogar provoziert zu
fuhlen - und dariiber nachdenken zu wol-
len. Genderreflexivitit entwickelt sich dort,
wo kollegiale Fallberatung, gendersensibili-
sierte Formen der Supervision und Team-
und Leitungsintervisionsformen praktiziert
und entwickelt werden. Diese Orte profi-
tieren nachhaltig von der Anerkennung
geschlechtsbezogener Aufladungen, vor
allem aber von einem produktiven Um-
gang mit Irritationen. (2008, S. 218)

Hiermit soll jedoch nicht einer bekenntnishaf-
ten Identititsarbeit von Lehrkriften das Wort
geredet werden - vielmehr wird die Veranke-
rung eines Orts kommunikativer Reflexivitit in
der Organisation Schule fiir erforderlich erach-
tet, um spezifische Fachlichkeit durch profes-
sionellen Austausch und fachliche Unterstit-
zung zu garantieren.

Daher haben wir im Folgenden einige Fragen
bereitgestellt, die Lehrkrifte als Anregung neh-
men konnen, tber ihre Haltungen, Verstri-
ckungen und ihren Umgang mit Gewalt und
Geschlecht zu reflektieren.
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® Wie reagiere ich auf welche Formen aggressiven und gewalttitigen Verhaltens und wie
bewerte ich sie?

® Wie gehe ich mit aggressivem Verhalten von Madchen und wie mit aggressivem
Verhalten von Jungen um? Ist das immer so und wo gibt es ggf. Ausnahmen?

©® In welcher Hinsicht spielen die Geschlechtszugehorigkeit und/oder auch weitere
Merkmale (Leistungsvermdogen, Bildungshintergrund, soziales Milieu, ethnischer Hinter-
grund etc.) eine Rolle fiir meine Wahrnehmung und Bewertung bestimmten Verhaltens?

® Wo liegen meine ,Wutknopfe®, die Schiilerinnen und Schiiler oder auch Kolleginnen
und Kollegen bei mir leicht driicken konnen?

® Was hat mir bislang in solchen Situationen geholfen, dass Konflikte nicht eskaliert sind?

® Was lost aggressives und gewalttitiges Verhalten von Madchen und Jungen in mir aus?
Wo liegen die ,Knackpunkte®, die mich beriihren, dngstigen, selbst aggressiv machen?

® Was ist es genau, was mich stort, wiitend macht oder erschreckt?

® Wo fiihle ich mich tiberfordert, ratlos, angstlich und vielleicht selbst wiitend in der
direkten Konfrontation mit aggressiv agierenden Midchen und Jungen?

® Was ist in diesen Situationen fiir mich hilfreich? Was brauche ich?



Versuchen Sie sich an die Zeit, als Sie selbst ein Midchen / ein Junge waren, zu erinnern
und an Thren Umgang mit Aggression/Gewalt. Vielleicht fertigen Sie dafiir eine Lebensal-
terlinie an.

Friiher

® Wie bin ich als Kind mit Gefithlen wie Wut und Arger umgegangen, wie hat sich dies
im Laufe meiner Kindheit und Jugend ggfs. verindert?

® Was war, wenn ich laut, storend und wiitend war?
® Wie ist auf mein Verhalten reagiert worden? Wer hat wie reagiert?

® Welche Muster des Umgangs mit Aggression, Gewalt, Konflikten und Frustrationen
habe ich in meiner Herkunftsfamilie erlebt?

® Welche Formen des Umgangs mit Aggression und Gewalt wurden von wem akzeptiert,
welche nicht?

Heute

® Wo fingt Gewalt an?

® Welche Formen von Gewalt akzeptiere ich bei mir und bei anderen?

® Welche gerade noch? Wo ist meine Grenze?

® Welche Formen von Aggression agiere ich aus und wo werde ich gewalttitig?
® Wias hat sich im Laufe meines Lebens dabei verindert?

® Was macht mich in meinem Alltag aggressiv?

® Wie gehe ich mit eigenen aggressiven Impulsen um?

Was heiBt das fiir mich?

® Welche Modelle fir mein eigenes Konfliktverhalten und den Umgang mit Aggression
werden deutlich?

® Wie lauten meine wichtigsten Regeln im Umgang mit Aggression und Konflikten?
Wie hilfreich sind die gelernten Regeln?

® Wo liegen meine Ressourcen im Umgang mit (eigener/fremder) Aggression?
©® Was mochte ich verindern?
® Was brauche ich dafiir? Was sind die nichsten konkreten Schritte?
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Ausblick und Folgerungen

Pddagogische Fachkrdfte an Schulen kénnen
bislang kaum auf zum Feld Schule zugeschnittene
und erprobte Konzepte zuriickgreifen, wenn sie
mit Jungen, aber auch Mddchen in umfassender
Hinsicht gewaltprdventiv arbeiten wollen.

64

Zwar gibt es Angebote von externen Fachkrif-
ten aus der Midchen- und Jungenarbeit, die
bestimmte Projekte im Rahmen von Gewalt-
privention an der Schule anbieten. Auch liegt
eine Fille an Programmen und Konzepten
hinsichtlich Gewaltprivention an Schulen vor,
allerdings selten geschlechtsbezogen differen-
ziert (vgl. auch Melzer et al. 2004). Zudem er-
weist sich nicht jedes Angebot, welches fiir sich
beansprucht ,gewaltpriventiv® zu arbeiten, bei
niherem Hinsehen als gewaltpriventiv, son-
dern ist haufig anders zugeschnitten.

Geschlechtsbezogene Gewaltprdvention
braucht fundierte Forschung

Wie oben dargelegt, ist auch die umfangreiche
Forschung tiber Gewalt an Schulen bislang
selten geschlechtertheoretisch fundiert. Uber
sexuelle Gewalt zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, Gewalt von und gegen Lehrerinnen
und Lehrer wissen wir bislang ebenfalls zu we-
nig.

Angesichts der offenkundigen Bedeutung von
Geschlecht im Kontext von Gewalt und Ag-
gression ist vermehrte Forschung zum Verhilt-
nis von Privention und Geschlecht anzuraten.
Eine Verbindung zwischen theoriegeleiteter
Forschung und Praxis ist weiter auszubauen,
gerade auch hinsichtlich der Entwicklung und
Erprobung von Konzepten wie der Analyse

von Bediirfnissen von Midchen und Jungen in
der Institution Schule. Die Méglichkeiten und
Grenzen des institutionellen Rahmens Schule
fiur geschlechterreflexive gewaltpriventive
Mafinahmen missten hinsichtlich ihrer Reich-
weite und Nachhaltigkeit ausgelotet werden.
Dies sollte auch im Hinblick auf die Profession
des Lehrerberufs und die Funktionsbestim-
mung von Schule geschehen.

So notwendig Evaluation und Wirkungsfor-
schung sind, so problematisch sind Machbar-
keitsillusionen im Feld von schulischer Gewalt-
privention insgesamt einzuschitzen. Erzie-
hung und pidagogische Arbeit sind ergebnis-
offen und hinsichtlich ihrer Wirkungen kaum
planbar, genau dies steht im Kontrast zu Vor-
stellungen von Technologie in diesem Feld.
Und dennoch kann auf entsprechende Begleit-
forschung nicht verzichtet werden, nicht zu-
letzt deshalb, weil jede noch so gut gemeinte
Priventionspraxis auch unerwiinschte Neben-
wirkungen haben kénnte oder auch keinerlei
Wirkung hinsichtlich der postulierten Ziele.



Geschlechtsbezogene Gewaltprdvention
in der Schule erfordert die Integration
von Wissensbestdnden in vorhandene
Ansdtze

Angesichts der oben dargestellten Uniibersicht-
lichkeit und vielfach noch nicht hinreichend
entwickelten Konzepte bedeutet dies, dass mo-
mentan viel konzeptionelle Arbeit in Eigenre-
gie und in Zusammenarbeit mit externen Fach-
kriften an Schulen geleistet werden muss. Ge-
schlechterreflexive und vor allem auch jungen-
spezifische Ansitze in der Schule werden fast
ausschlieSlich vom Engagement einzelner
Lehrkrifte getragen und sind selten Inhalt sys-
tematischer Schulentwicklung (Neubauer et al.
2007). Eine umfassende Expertise und Recher-
che hinsichtlich vorhandener und erprobter
Konzepte gewaltpriventiver Mafinahmen fr
Midchen in der inner- und auflerschulischen
Jugendarbeit — dhnlich wie jene des Deutschen
Jugendinstituts fiir Jungenarbeit - liegt unseres
Wissen bislang nicht vor. Es wire jedoch der
falsche Weg, nun ginzlich neue Konzepte zu
entwickeln. Vielmehr empfiehlt es sich, Ge-
schlechterperspektiven in die vorhandene Pra-
xislandschaft gut evaluierter und wissenschaft-
lich fundierter Konzepte der Gewaltprivention
zu integrieren (vgl. auch Bereswill 2010, S. 26).
Midchen- und Jungenarbeit konnen durchaus
den positiven Nebeneffekt haben, dass sie ge-
waltpriventiv wirken. Allerdings wire dies
durch Forschung erst niher zu untersuchen;
denn, das was tblicherweise unter Gewaltpri-
vention lauft, gentigt diesem Anspruch kaum
(vgl. Neuber et al. 2007). Zudem ist Gewaltpri-
vention nicht primires Anliegen geschlechtsbe-
zogener Bildungsarbeit. Differenzierte Ansitze
und Konzepte fiir geschlechtsbezogene
Gewaltprivention sind erforderlich, die sich
gerade auch an Schiilerinnen und Schiiler im

Jugendalter richten und die Dynamik dieser
Lebensphase reflektieren.

Geschlechterreflexives Wissen als
Professionsanforderung

Es ist nicht neu, dass das Schulsystem vielfach
fur die Bearbeitung von gesellschaftlich verur-
sachten Problemlagen und Krisenerscheinun-
gen wie Gewalt fur zustindig erklart wird. Der
Druck fur Lehrkrifte und padagogische Fach-
krifte an Schulen zur Lésung entsprechender
Phinomene wird auch dadurch erhoht. Bislang
wissen wir wenig dariiber, welche Perspektive
Lehrkrifte selbst auf ihnen zugewiesene Man-
date als Auftrag fur die professionelle Hand-
lungspraxis im Bereich Gewaltpriavention und
geschlechtsbezogener Pidagogik in der Schule
haben. Lehrerinnen und Lehrer sind bislang
unzureichend auf die ihnen vielfach zugewie-
sene Rolle als ,allgemeine Sozialisationsbeglei-
ter/in“ vorbereitet.

Daher wire die Ausbildung von Lehrkriften in
der ersten und zweiten Phase stirker dahinge-
hend zu befragen, welchen Anteil sie Schwer-
punkten wie Konfliktbearbeitung, Gewaltpri-
vention sowie geschlechtsbezogener Pidagogik
vor dem Hintergrund der Klirung der Funk-
tionsbestimmung von Schule und des Profes-
sionsverstindnisses beimisst. Geschlechterre-
flexives Fallverstehen wird daher als ein ge-
winnbringender Ansatz der Professionalisie-
rung in der Lehrerbildung betrachtet. Eine ka-
suistisch orientierte Lehrerbildung ist ein An-
satzpunkt, um theoriegeleitet Prozesse (ge-
schlechter-)reflexiven Verstehens bereits im
Studium einzuiiben. Die Notwendigkeit der
Weiterqualifikation im berufsbiografischen
Entwicklungsprozess ist in diesem Zusammen-
hang jedoch ebenfalls hervorzuheben.
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Etablierung von Fortbildungen und
Orten fachlicher Reflexivitdt

Der ungebrochene Boom an gewaltpriventi-
ven Mafinahmen auch im schulischen Bereich
sollte nicht dartiber hinwegtiuschen, dass die
Durchfithrung von Ubungen, Projekten und
Programmen nur die eine Seite ist, wobei hier
immer auch zu prifen ist, welche Midchen
und Jungen besonders von den Angeboten
profitieren koénnen und welche Schiilerinnen
und Schiiler entsprechende Voraussetzungen
gar nicht erst mitbringen und andere Unter-
stiitzung bendtigen oder auch iiberhaupt nicht
dadurch erreicht werden. Die andere Seite
scheint in zahlreichen Dokumentationen und
Publikationen zu kurz zu kommen: das vor-
aussetzungsvolle, aber notwendige Fallverste-
hen konkreter Szenen in der Begegnung mit ei-
nem oder mehreren Midchen und Jungen als
nicht zu unterschitzende professionelle Kom-
petenz. Um Ansatzpunkte fiir Interventionen

auszuloten, die den individuellen Bediirfnissen
und Voraussetzungen der jeweiligen Midchen
oder Jungen entsprechen, ist der verstehende
Nachvollzug auffilligen Verhaltens unter einer
geschlechterreflexiven Perspektive erforderlich.
Strategien der Qualifikation von Lehrkriften
fur die geschlechtsbezogene und gewaltpriven-
tive Arbeit sehen wir darin, dass diese mit Hil-
fe von kollegialer Fallberatung und durch ex-
terne Supervision, einzeln oder im Team, ihre
Gewalterlebnisse oder auch gewaltpriventive
Aktivititen reflektieren (vgl. auch Hanke 2007,
S. 115). Fallverstehen im schulischen Kontext
ist darauf angewiesen, von Handlungsdruck in
der konkreten Situation entlastet, in Form von
Fall- und Teamsupervision unterstiitzt zu wer-
den. Organisatorische Rahmenbedingungen
sind dahingehend zu verindern, dass eine Teil-
nahme an Angeboten der Weiter- und Fortbil-
dung zu Themen geschlechtsbezogener Pida-
gogik und Gewaltprivention ohne grofle Hiir-
den méglich wird.
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Lesetipps

® Gunter Neubauer | Reinhard Winter
(unter Mitarbeit von Jutta Sachs und
Conrad Zieller) (2007):
Geschlechter differenzierende Aspekte
in der Gewaltprdvention in der auBer-
schulischen Jugendarbeit.
Hrsg. vom Deutschen Jugendinstitut,
Miinchen. Verfugbar tiber:
http://www.dji.de/bibs/jugendkriminalitaet
/Jungenspezifische_Ansaetzel.pdf

In dieser von der Arbeitsstelle Kinder- und Ju-
gendkriminalititspravention im Deutschen Ju-
gendinstitut e.V. in Auftrag gegebenen Expertise
erfolgt eine umfassende Recherche hinsichtlich
vorhandener gewaltpriventiver und geschlechts-
sensibler Konzepte in der Arbeit mit Jungen.
Der Ertrag dieser Expertise besteht vor allem
darin, einen fundierten Einblick in die Fachdis-
kussion zur ,jungenbezogenen Gewaltpriven-
tion“ sowie einen Uberblick {iber Inhalte und
Methoden vorhandener Projekte und Konzepte
zu geben. Hingewiesen wird darauf, dass es zwar
zahlreiche Veroffentlichungen und Broschiiren
zu dem Thema ,jungenbezogener Gewaltpra-
vention® gibt, eine qualifizierte und reflektierte
Praxis und vor Ort entwickelte Konzeptionen
sowie deren Evaluation jedoch fehlt. Uberpriift
wird zum einen, in welcher Hinsicht gewaltpra-
ventive Angebote geschlechtsspezifische Aspek-
te fokussieren und entsprechend auch jungen-
spezifische Ansitze entwickelt wurden. Ansitze
und aktuelle Themen jungenspezifischer Ge-
waltprivention werden in unterschiedlichen Fel-
dern der aufferschulischen Jugendarbeit beleuch-
tet, dabei erfolgen immer wieder auch Bezug-
nahmen auf Mafinahmen, die an Schulen
durchgefithrt werden. Fehlentwicklungen wer-
den benannt und weitere Entwicklungsschritte
mit dem Ziel der konzeptionellen Weiterentwick-
lung und Klirung offener Fragen empfohlen.

©® Jens Luedtke / Birgit Gei3 (2007):
Jungenspezifische Ansdtze der
Gewaltprdvention an Schule.

Hrsg. vom Deutschen Jugendinstitut,
Miinchen.

In dieser von der Arbeitsstelle Kinder- und
Jugendkriminalititsprivention im Deutschen
Jugendinstitut e.V. in Auftrag gegebenen Ex-
pertise erfolgt eine umfassende Recherche tiber
ausgewihlte gewaltpriventive jungenspezifi-
sche Ansitze, die in den Schulen fester veran-
kert sind. Dargelegt wird, dass priventive Stra-
tegien fiir den Umgang mit Gewalt von Jungen
in den Schulen nicht weit verbreitet sind. Die
Broschiire rekapituliert zunichst ,geschlechts-
gruppenspezifische Ergebnisse aus der Schulge-
waltforschung® und gibt im Anschluss einen
Einblick in theoretische Perspektiven auf die
Entwicklung mannlicher Identitit. Im zweiten
Teil erfolgt ein strukturierter Uberblick iiber
»gender- und jungenorientierte Schulentwik-
klungsplanung®. Vorgestellt werden drei an
Schulen verankerte jungenbezogene Angebote
zur Gewaltprivention. Zudem wird die Arbeit
von drei Jugendhilfetrigern in Kooperation
mit Schulen veranschaulicht. Abschlieffend
wird ein kurzer Einblick in eine Lehrerfortbil-
dung zu Gewaltprivention mit Jungen gege-
ben.



@ Landesjugendring Baden-Wiirttemberg
(Hrsg.) (2007):
,Am liebsten hdtte ich sechs Stunden
Mddchen-AG am Stiick*
Arbeitshilfe zur Kooperation von
Midchenarbeit und Schule. Stuttgart.
Verfugbar tiber:
http://www.agjf.de/aktuell/artikel/frauen/
arbeitshilfe_koop_maedchenarbeit.pdf.

Diese Arbeitshilfe enthilt zunichst zwei inte-
ressante und aktuelle theoretische Einfithrun-
gen zum Themenfeld Midchenarbeit in der
Schule, einmal aus Sicht der Midchenarbeit
und einmal aus der Perspektive der Schule. Im
Praxisteil wird auf die Potenziale einer Koope-
ration von Midchenarbeit mit Schule ausfithr-
lich eingegangen, verschiedene ,Gewinndi-
mensionen® werden erortert. Handlungsemp-
fehlungen zur Kooperation werden wiederum
einmal an die Midchenarbeit/-politik und ein-
mal an die Schule gerichtet vorgestellt. Interes-
sant sind die Steckbriefe von Projekten aus der
Praxis im Anhang der Broschiire. Der themati-
sche Schwerpunkt liegt auf Midchenarbeit ins-
gesamt und Moglichkeiten der Kooperation
zwischen Jugendarbeit und Schule.

©® Bernd Drdgestein | Christoph Grote
(2005):
Halbe Hemden — Ganze Kerle.
Jungenarbeit als Gewaltprdvention.
Hrsg. von mannigfaltig e.V. und
Landesstelle Jugendschutz Niedersachsen.

In dieser Broschiire finden Pidagoginnen und
Pidagogen Informationen und Anregungen fur
die geschlechtsspezifische Priventionsarbeit
mit Jungen. Theoretische Perspektiven auf
minnliche Sozialisation und Probleme von
Jungen in der Entwicklung von Identitit wer-
den dargestellt. Zudem werden Herausforde-
rungen fur Jungen beim Umgang mit Aggres-
sionen und Gewalt erldutert. Im zweiten Teil
stellen die Autoren in der eigenen Arbeit er-
probte praktische Ubungen und Arbeitseinhei-
ten anschaulich vor, die in der Jungenarbeit
mit 6- bis 18jdhrigen Jungen, auch in der Schu-
le, eingesetzt werden kdnnen.
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® Maria Bitzan | Claudia Daigler (2004):
Eigensinn und Einmischung. Einfiihrung
in Grundlagen und Perspektiven partei-
licher Mddchenarbeit.

Weinheim: Juventa. 2. Auflage.

In diesem Standardwerk finden pidagogische
Fachkrifte aktuelle Impulse zu Gestaltung und
Entwicklungstendenzen von Midchenarbeit.
Es fithrt exemplarisch in die Theorie und Pra-
xis ein. Neue Herausforderungen an die Mad-
chenarbeit angesichts verinderter Lebenssitua-
tionen von Midchen werden theoriegeleitet
ebenso behandelt wie Arbeitsprinzipien und
Organisationsformen von Madchenarbeit. Ver-
schiedene Aspekte von Midchensozialisation
werden thematisiert; gezeigt wird auflerdem
unter Riuckgriff auf neuere Studien aus der
Midchen- und Jugendforschung, wie Midchen
nach Wegen suchen, mit — auch gesellschaftlich
bedingten Konfliktkonstellationen — umzuge-
hen. Ein Gesamtiiberblick tiber das Arbeitsfeld
wird geboten, wobei Jugendhilfe und Jugend-
arbeit im Vordergrund stehen. Fir Madchenar-
beit, die innerhalb von Schule stattfindet, bie-
ten sich der interessierten Leserin/dem interes-
sierten Leser wertvolle Einsichten in grundle-
gende Fragen einer pidagogischen Arbeit ge-
zielt mit und fur Midchen. Auch kritische Fra-
gen an Midchenarbeit, etwa, ob diese heute
noch zeitgemif! sei, werden aufgegriffen und
fundiert beantwortet.

@ Olaf Jantz | Susanne Brandes (2006):
Geschlechtsbezogene Pddagogik an
Grundschulen. Basiswissen und Modelle
zur Forderung sozialer Kompetenzen
bei Jungen und Mddchen.

Wiesbaden: VS-Verlag.

Dieses Lehrbuch zeigt am Beispiel der Grund-
schule, wie geschlechtsbezogene Pidagogik in
den schulischen Alltag integriert werden kann.
Aus tber 20 Jahren Berufserfahrung werden
dabei theoretische Linien zum Geschlechter-
verhiltnis (in Schulen) in praktische Ubungen
und Methoden und anhand von Praxisbeispie-
len iibertragen. Dabei wird immer wieder deut-
lich, dass bestimmte Strukturen auf die soziale
Kategorie, das soziale Aushandeln von Ge-
schlecht wirken. Entlang separater Kapitel zum
Prozess der Mann- bzw. Frauwerdung entwik-
keln Autor und Autorin Modelle, die die je-
weiligen Spannungen verdeutlichen (z.B. Do-
minanz vs. Bedurftigkeit bei Jungen; Karriere
vs. Tradition bei Midchen). Dies dient dem
Verstindnis und soll Lehrkriften helfen, ge-
schlechtsbezogene Kompetenzen zu entwik-
keln und zwar maf3geblich unter Einbeziehung
der eigenen Rolle und der Selbstreflexion einer
eben nicht geschlechtsneutralen (Lehr-)Person.



Internetseiten™

Links zu Institutionen geschlechtsbezogener Bildungsarbeit und Prdvention
sowie Fachinformationen (Auswahl, Stand: 11/2010)

http://lwww.gender-institut.de
(Das Gender Institut fokussiert seine Arbeit auf den Transfer zwischen Theorie und Praxis.
Schwerpunkte richten sich auf die genderreflexive Soziale Arbeit)

http://lwww.spass-oder-gewalt.de

(Geschlechtsspezifische Lernplattform: Eine Hilfestellung fur padagogische Fachkrifte zur The-
matisierung von sexuell tibergriffigem Verhalten und sexualisierter Sprache im Jugendalter; mit
Fachartikeln und weiteren Informationen. Fur Kinder ab 12 Jahren: Spiele fur Jungen und Mad-
chen und fur die Gruppenarbeit)

http://lwww.mannigfaltig.de

(Institut und Verein fur Jungen- und Minnerarbeit, u.a. ,Jungen stirken® - Selbstbehauptungs-
und Identitdtskurse fiir Jungen, Fortbildungen und Praxiskurse fiir mdnnliche Fachkrifte aus der
Kinder- und Jugendarbeit, Workshops, Projekttage in Schule, Bildungsarbeit, auch in Zu-
sammenarbeit mit Midchenarbeiterinnen)

http://lwww.anstoss.maennerbuero-hannover.de
(Beratungsstelle gegen sexualisierte Gewalt an Jungen und minnlichen Jugendlichen, u.a. Pra-
ventionsprojekte in Schulen und Fortbildung fiir Fachkrifte)

http://lwww.neue-wege-fuer-jungs.de

(Initiative: Lebensplanung von Jungen. Ein Bundesweites Netzwerk zur Er6ffnung neuer person-
licher Moglichkeiten und beruflicher Perspektiven fiir Jungen vor dem Hintergrund sich verin-
dernder (minnlicher) Rollenbilder)

http:/lwww.tima-ev.de

(Tubinger Initiative fur Madchenarbeit. Der Verein arbeitet mit Madchen, Schulklassen und Fach-
kriften zu den Themen sexualisierte Gewalt und Privention, Gewaltprivention, Essstorungen
u.a.m.)

http:/lwww.pfunzkerle.de
(Fachstelle Jungen- und Minnerarbeit Tubingen. Der Verein arbeitet mit Jungen, Minnern und
Fachkriften zu den Themen Gewalt, Lebensplanung, Korpererfahrungen u.a.m.)

http:/lwww.hvhs-frille.de

(Heimvolkshochschule ,Alte Molkerei Frille: Gender Mainstreaming und politische Bildung,
geschlechtersensible Seminare und Weiterbildungsmaglichkeiten fiir junge Menschen und Fach-
krifte in den Bereichen Jungenarbeit, Madchenarbeit, reflexive Koedukation, genderkompetente
Erwachsenenbildung und Beratung; Midchen- und Jungenarbeit an Schulen.)

* Fur die Inhalte der Websites trigt der jeweilige Anbieter die Verantwortung.
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http://lwww.dissens.de
(Dissens e.V. Beratungs-, Bildungs- und Forschungsinstitut zur geschlechterreflektierenden pada-
gogischen Arbeit, u.a. intersektionale Gewaltprivention)

http://lwww.gendernrw.de
(Fachstelle Gender NRW: arbeitet fur und mit Madchen, Jungen, Fachkriften, 6ffentlichen und
freien Trigern zum Thema Gender Mainstreaming und Geschlechtergerechtigkeit in der Kinder-

und Jugendhilfe)

http:/lwww.maedchenarbeit-nrw.de

(Landesarbeitsgemeinschaft Madchenarbeit in NRW e.V.: Kooperation mit Jungenarbeit, inter-
kulturelle Offnung von Midchenarbeit, Fortbildung und Beratung zu Fragen der Midchenarbeit;
Vernetzungsarbeit; Adressen fiur Midchenarbeit, Informationen tiber Qualititsmerkmale und
Tipps zur Organisation von Selbstbehauptungskursen fiir Madchen; Herausgeberin der bundes-
weiten Fachzeitschrift ,,Betrifft Madchen®)

http://lwww.bremer-jungenbuero.de
(Informations- und Beratungsstelle fiir Jungen, die Gewalt erleben; Durchfithrung eines Projekts
zum Thema Antirassistische Midchen- und Jungenarbeit vom Jungenbiiro Bremen)
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