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Der Psychologe Daniel Goleman (1997) bezeichnet als ,,Emotionale Intelligenz* den
gekonnten Umgang mit Gefiihlen und Emotionen, d.h. die Fahigkeit, eigene Empfin-
dungen zu analysieren und auf die der anderen angemessen einzugehen. Diese Fahig-
keiten konnen von jeder Person nach und nach entwickelt werden und stellen einen
hohen Schutzfaktor gegen Gewalt fiir sich selbst und fiir andere dar.

Nach Goleman setzt sich emotionale Intelligenz aus fiinf Teilkonstrukten zusammen:

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

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

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

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

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

( , Zugriff am 7.7.2009)

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

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

Reflexion zur Lehrer-Schiiler-Beziehung

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

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

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

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

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

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

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

Kommunikationsfahigkeit spielt im Schulalltag eine entscheidende Rolle.

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

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

Zum Weiterlesen:

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

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

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

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

Standardwerke:

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

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

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

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

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

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

Wolfswelt — Der Wolf

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

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

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

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

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

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

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

o achtet auf Regeln und Normen

o fiihlt sich im Recht

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

o

o o o

o

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

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

o o o

o

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

Zum Weiterlesen:

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

Download unter:

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

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

Hier einige Beispiele:

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

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

Du bist ja gar nicht kreuzdumm, sondern stinkfaul.

Wenn du so weitermachst, wird aus dir nie was.

Eine/n wie dich kénnen wir hier nicht gebrauchen.

o

o o o

o

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

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

Zum Weiterlesen:

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

vorgenommen werden.

Das Gespréch wird mit
einer eigenen Beob-

achtung begonnen.

Es gibt einen Zusam-
menhang zwischen
Handlung und Gefuhl.

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

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

Lichtenau: AOL-Verlag.

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

mationen zur gelingenden Kommunikation.

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

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

che fur Lehrer/innen gedacht.

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

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

Gute Gespréache zeich-
nen sich durch einen
storungsfreien Raum

und gentigend Zeit aus.

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

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

sogleich mitteilen.



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

werde ...).

Gefiihle benennen las—
sen! Die Geflihlsebene
erreicht die andere

Person!

Die Kenntnis der Ge-
sprachsregeln ermog-

licht das Zuhéren!

Ein vorangegangenes

Ereignis ist der Grund.

Direkte Kommunikation
zwischen den beiden

wird eingeleitet.

Der Sachverhalt wird

neutral dargestellt.

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

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

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

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

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

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

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

Michael- Ja.

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

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

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

als du zu Michael ,,Michaela“ gesagt hast?

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

Michael fallt ein: Ich hab dich nicht ausgelacht!

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

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

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

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

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

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

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

ANHANG 109

Es diirfte einen Hinter—
grund fir die Rangelei
geben, der sich vor dem
sichtbaren Vorfall er-

eignet hat.

Die gleichen Gefihle

bei beiden Kindern!

Blof3stellung wird

vermutet.

Richtigstellung

Sicherstellen, dass er

auch zuhort.

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

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

kommen ist.

Nachfragen, ob noch

etwas offen ist, ob es

noch Unklarheiten gibt.

Lehrerin zu Josef: Josef, was hast du gehort?

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

Joachim Uber einen Witz gelacht hat.

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

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

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

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

Josef: Nein.

Die beiden gehen miteinander scherzend ihrer Wege.

Was macht dieses Gesprach so erfolgreich?

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

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

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

1.

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

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

Wenn die Verantwortung fiir das eigene Verhalten tibernommen wurde:

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

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

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

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

Hintergriinde, warum ein Kind petzt, konnen sein:

o

o

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

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

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

Ein Kind teilt sich oder etwas mit,

o]

o

o

o

wenn es Schutz fiir sich oder jemand anderen braucht

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

wenn es oder andere in Gefahr sind.

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

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

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

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

Wie steht es mit meinem Fiihrungsstil?

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

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

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

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

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

o WeiB ich genug liber einen Schiiler/eine Schiilerin?

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

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

o Nehme ich mir genligend Zeit fiir Elterngesprache?

o Wie gewinne ich die Mitarbeit und Unterstiitzung der Eltern?

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

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

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

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

Personliche Auseinandersetzung mit dem Thema Gewalt

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

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

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

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

o Versuche ich selbst gewaltfrei zu leben und zu handeln?

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

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

o Was geht mir bei gewalttatigen Auseinandersetzungen auf die Nerven?

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

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

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

Wie reagiere ich in solchen Situationen?

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

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

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

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

Gewaltfreier Umgang in der Klasse

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Konflikte im Kollegium und mit der Schulleitung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

o Bei welchen Verhaltensweisen werden welche MaBnahmen durchgefiihrt?

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

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

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

Konfliktverhalten

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

Zum Weiterlesen:

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

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

Die Eskalation in Konflikten

Die Eskalationstheorie nach Friedrich Glasl (1999, s.u.) besagt, dass in einem Konflikt
viele Faktoren und Mechanismen wirken, die ihn weiter intensivieren, wenn nicht
bewusst diesen Mechanismen entgegengetreten wird. Wo dies nicht geschieht, wirkt
sich die dem Konflikt immanente Dynamik so aus, dass der Konflikt aus der Kontrolle
gerat und die Beteiligten , mitreiBt*.

Das neunstufige Phasenmodell der Eskalation nach Friedrich Glasl

In den ersten drei Stufen werden Auffassungsunterschiede betont und die Parteien
nehmen rigorosere Haltungen ein. Die Empathie schwindet.

In den Stufen 4 bis 6 unterstellen sich die Parteien gegenseitig feindselige Haltungen
und versuchen sich gegenseitig 6ffentlich zu diskriminieren. Die eigene Handlungs-
weise wird selbstmitleidig als Folge der Schlechtigkeit des Gegners ausgegeben.
Uberreaktionen sind an der Tagesordnung. Ultimaten werden ausgesprochen.

In den letzten drei Stufen reizen und provozieren sich die Parteien standig. Kommuni-
kation verlauft nur in eine Richtung, ohne Aufnehmen von Antworten oder Reaktionen.
Der Gegner wird nur noch als ,,stérendes Objekt“ gesehen, die Schadigungsabsicht
steht im Vordergrund. Lust an Vernichtung und Zerstérung, jenseits menschlich ethi-
scher Werte, bestimmt das Geschehen.

Zum Weiterlesen:
Glasl, Friedrich (1999): Konfliktmanagement. Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben.
Umfangreiches Buch mit vielen theoretischen Hintergriinden und Erkldrungsmodellen.
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De-Eskalation — Strategien bei Vorfallen und RegelverstéBen mit Schiiler/innen
(nach Rudi Rhode)

Bei RegelverstoRen und bei Konflikteskalationen konnen Lehrer/innen gegensteuern,
indem sie mentale, verbale und kérpersprachliche Techniken anwenden.

Der wichtigste Grundsatz ist in allen Situationen: Die innere Haltung muss von Distanz
und Gelassenheit gepragt sein. Der Lehrer oder die Lehrerin darf einen Regelversto
nie personlich nehmen, denn sonst verschiebt sich der Konflikt von der Sachebene
zum Kampf um Autoritat.

Als verbale Technik sollte moglichst variationsreich der Anspruch, dass sich der
Schiiler/die Schiilerin an die Regel halten bzw. mit einem Verhalten aufhéren soll,
wiederholt werden. Dabei zeigt sich der Lehrer/die Lehrerin durchaus verstandnisvoll,
aber er/sie lasst sich nicht aufs Argumentieren und auf Diskussionen ein. Das Wichtig-
ste ist, weiterhin freundlich und gelassen auf die Einhaltung von Regeln und Vereinba-
rungen hinzuweisen. Z. B.: Hier tut keiner dem anderen weh! Ich verstehe, dass du
sauer bist, hier wird fair gestritten! Schluss damit, du kennst unsere Regeln! Jetzt geht
auseinander, wir regeln das spater in Ruhe. Ihr bekommt Zeit, euren Konflikt zu regeln!

Auf der Ebene der Korpersprache gilt: Gelassenheit statt Angst, Entspannung
statt Anspannung, innere Kraft statt Korperkraft. Implosion und Explosion offenbaren
Unsicherheit. Daher ist es wichtig, leise, aber bestimmt zu sprechen, den Atem frei
flieBen zu lassen, locker und gelassen dazustehen, keine Drohgebéarden ausfiihren.
Der Lehrer/die Lehrerin soll den Blick des Gegentiibers halten, nicht als Erster/Erste
ausweichen (notfalls auf die Nasenwurzel schauen). Kérperliche Prasenz wachst mit
raumlicher Nahe, aber es ist immer der Mindestabstand von einer Armlange einzuhalten,
um das Gegenliiber nicht zu bedrangen.

Bei diesen Auseinandersetzungen mit Schiiler/innen sollte nicht zu viel Druck ausge-
Uibt werden, sonst droht Gegenwehr wegen des Gesichtsverlusts. Der Hinweis auf
den Regelverstol und die Erinnerung an gemeinsam vereinbarte Konsequenzen sind
ausreichend.

Zum Weiterlesen:
Rhode, Rudi / Meis, Mona S. (2006): Wenn Nervensidgen an den Nerven sagen.
Miinchen: Kosel Verlag.

Grundhaltung der Schule: Gewalt wird nicht toleriert
Die STOPP-Regel in fiinf Schritten

1. Verstandigung und Einigung
Es wird im Kollegium klar definiert, was unter Gewalt verstanden wird. Es wird
Einigkeit erzielt, dass Gewalt nicht toleriert wird. Gleichzeitig werden aber Aggres-
sionen und gewalttatige Handlungsweisen auch als spezifische Kommunikations-
form gesehen, deren Botschaft ,,entschliisselt* wird.
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2. Handlungsrahmen
Es wird ein Handlungsrahmen erarbeitet und vereinbart, der Verhaltensweisen bei
spezifischen Vorkommnissen definiert, Interventionen beschreibt und Hilfsangebote
umfasst.

3. Regeln kommunizieren
Die Verhaltenserwartungen werden klar an die Schiilerinnen und Schiiler sowie
deren Eltern weitergegeben.

4. Auf Einhaltung achten
Es wird darauf geachtet, dass die aufgestellten Regeln eingehalten werden.

5. Bei Gewalt eingreifen
Bei beobachteten oder mitgeteilten Gewaltsituationen wird sofort — nach dem
vereinbarten Handlungsrahmen — eingegriffen.

(Gugel 2008, S. 88)

So kdnnen Lehrer/innen intervenieren
Beispiel fiir einen Handlungsrahmen bei Gewaltintervention

Wenn Lehrer/innen akute offene Gewalthandlungen erleben oder als Aufsichtspersonen
hinzugezogen werden, sind die folgenden Schritte durchzufiihren:

1. Einschreiten der Lehrperson, umstehende (zuschauende) Schiiler/innen zur
Mithilfe aktivieren

2. Unterbindung des Geschehens, sofort eindeutig Grenzen setzen

3. Personale Konfrontation — deutlich und unmissverstandlich: z. B. ,,Schluss jetzt,
hier wird nicht gepriigelt!*

4. Streitende oder Kdmpfende trennen — ,,time out®, Distanz durch raumliche
Trennung schaffen bzw. ,,abschirmen® durch die helfenden Schiiler/innen

5. Sich einen Uberblick tiber die Situation verschaffen, nicht die Schuldfrage klaren!

6. Feststellen, wer beteiligt ist und welche Schiiler/innen noch dabei waren
(diese noch nicht befragen/erzahlen lassen!)

7. Firsorge: ggf. Wunden versorgen, Unterstiitzung holen oder holen lassen,
ggf. arztliche Behandlung einleiten

8. Konfliktparteien einzeln beruhigen/emotionalen Uber-Druck abflieRen lassen
(z. B. noch ein paar Worte des Argers akzeptieren, herumgehen lassen etc.
Keinen korperlichen Kontakt anwenden, weder beim Opfer noch bei Tater/in!)

9. Ev. Gesprache mit den Beteiligten vereinbaren

10. Begleitung der Betroffenen (Opfer und Tater/innen)

11. Beobachtung der beteiligten Schiiler/innen tber den Vorfall hinaus

12. ggf. Dokumentation der Ereignisse und Weiterleiten an die betroffenen Klassen-
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lehrer/innen, Schulleitung, Schulentwicklungsgruppe, Steuergruppe fiir Gewalt-
pravention (damit aus dem jeweiligen Vorfall gelernt werden kann)

13. MaBnahmen und Sanktionen laut Schulordnung

14. ggf. Einschaltung der Polizei und/oder des Jugendamtes bei kriminellen
Sachverhalten

Danach ist eine weitere Bearbeitung je nach Vorfall und vereinbartem Handlungsrahmen
auf padagogischer Ebene notwendig (siehe Punkt 12): Reflexion der Lehrer/innen,
Schulleitung und ggf. Steuergruppe: Wie haben wir eingegriffen? Wie kann Gemeinsam-
keit in Reaktionen und Handlungsweisen erreicht, beibehalten, verstarkt werden?

Diesen Beitrag hat uns freundlicherweise Mag. Romeo Bissuti, Mitarbeiter der Ménner-
beratungsstelle MEN im Wiener Kaiser Franz Josef Spital, zur Verfiigung gestellt.

Gewalttatiges Handeln ist unter dem Gender Aspekt als Burschen-/Mannerthema zu

sehen. Dabei besteht ein enger Zusammenhang von mannlicher Sozialisation und den

dabei vermittelten Einstellungen zu Gewalt und tatsachlicher Taterschaft v.a. bei phy-

sischen und schweren Gewaltformen (z. B. Amoklauf). Das Zeigen oder Ausleben G
von Gewaltbereitschaft kann dabei etwa folgende Funktionen haben: S.69

o unter Beweis stellen, dass man ein ,,richtiger* Mann ist

o zeigen von Uberlegenheit in ménnlichem Konkurrenzverhalten

o proaktiv im Sinne von Macht und Dominanz

o reaktiv im Sinne eines Kanalisierens verschiedener — aus Scham und Angst vor
Abwertung als ,,unmannlich“ verborgen bleibender — Emotionen in aggressives
Verhalten (sog. ,, Trichter-Modell“)

o unter Mannern subtil anerkannte Form von Action, Spal3, Spannungsabbau

o Rache oder Vergeltung, um ,,Gesicht wieder herzustellen*

Buben sind auch haufiger Opfer der meisten Gewaltformen, ausgenommen sexuelle
Gewalt. Bei der Aufarbeitung von Gewalthandlungen ist zu beriicksichtigen, dass
Burschen Gewalt oft nicht unter den Aspekten ,, Tater /Opfer* betrachten (denn unter
dem Blickwinkel traditioneller Mannlichkeitshilder ist Opfer eine sehr schlecht bewer-
tete Position), sondern im Rahmen von ,,Gewinner / Verlierer. Die subtile Gewalter-
laubnis, die in dieser Perspektive liegt, ist ebenfalls evident.

Um Gewaltpravention mit mannlichen Jugendlichen zu betreiben, sind — im
Idealfall als Querschnitt-Thema zu sehende — Lernfelder fiir Buben zu eroffnen, in
denen sie sich als Manner thematisieren konnen. Dabei gelten die Anregungen und
Richtlinien, die vielfach in der Bubenarbeit bewahrt und erprobt sind. Zu den Zielen
der geschlechtssensiblen Arbeit mit Burschen zihlen (Ottemeier/Gliicks, 2001):

o ,,Geschiitzte® Raume zu bestimmen, in denen in vertrauensvoller Atmosphare
»Machorollen* und andere Mannerpanzer abgelegt und offene Auseinanderset-
zungsformen gefunden werden konnen.
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S.107

o Positive Kommunikationsformen zu pflegen, d.h. zuhoren lernen, alle zu Wort
kommen und ausreden lassen, Aufmerksamkeit schenken, wertzuschatzen,
eigene und fremde Grenzen wahrnehmen und die Unterschiede respektieren.

o Die Erkenntnis gewinnen zu lassen, dass andere Buben dhnliche Probleme und
Schwierigkeiten haben.

o Mannerbilder, die ihr Verhalten bestimmen, zu hinterfragen.

o Rigide Mannlichkeitsrituale zu analysieren (Alkohol, Risiko etc.).

o Die ,,typisch mannliche” Orientierung an GroRe, Starke, Schnelligkeit und Cool-
ness kritisch zu befragen.

o Unreflektierte Rang- und Hackordnungen sichtbar zu machen — auch schiichterne,
unsichere Buben sollen sich einen anerkannten Platz in der Gruppe schaffen konnen.

o Eine positive Mannersolidaritat herzustellen, d.h. Mannerrivalitat zu thematisieren,
andere Mannerbeziehungen zu kultivieren und fiir eine respekt- und verstandnis-
volle Beziehung zu Frauen zu sensibilisieren.

o Vertrauensvoll iiber weibliche und mannliche Sexualitat und Verhiitung zu sprechen.

o Die Homophobie unter den Burschen abzubauen.

Um diesen Anspriichen gerecht zu werden empfiehlt sich im Idealfall ein geschlechts-
homogenes Setting. Die Kompetenzen der Gsterreichweit agierenden Mannerbera-
tungsstellen konnen hier sowohl fiir einzelne Workshops mit den Buben genutzt
werden als auch fiir die Fortbildung interessierter Kolleg/innen.

Sammlung der Mannerberatungsstellen Osterreichs:

Zum Weiterlesen:
Bieringer, Ingo / Buchacher, Walter / Forster, Edgar J. (Hrsg.), (2000): Mannlichkeit und
Gewalt. Konzepte fiir die Jungenarbeit. Opladen: Verlag Leske +Budrich.

»Stark! Aber wie?*“ Methodensammlung und Arbeitsunterlagen zur Jungenarbeit mit
dem Schwerpunkt Gewaltpravention. Download als PDF unter

Dragestein, Bernd / Grote, Christoph (1998): Halbe Hemden — Ganze Kerle. Jungen-
arbeit als Gewaltpravention. Hannover: Landesstelle Jugendschutz Niedersachsen.

Lenz, Joachim (2000): Mannliche Opfererfahrungen. Juventa Verlag.

Krabel, Jens (1998): Miissen Jungen aggressiv sein? Eine Praxismappe fur die Arbeit
mit Jungen. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.

Limmer, Christa / Becker, Dieter / Riebel, Andreas (2000): 88 Impulse zur Gewalt-
pravention. Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.
Schreberweg 5, 24119 Kronshagen bei Kiel, Tel: 0049/431 5403-0.

Dundler, Monika / Himmelbauer, Regina (1998): Buben sind so — sind sie so?
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Wien: Eigenverlag.
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Sielert, Uwe (1989): Jungenarbeit. Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag.

Krefft, Sascha (2002): Austeilen oder einstecken? Wie man mit Gewalt auch anders
umgehen kann. Miinchen: Kosel Verlag.

Ottemeier-Gliicks, Franz / Gliicks, Elisabeth (2001): Geschlechtsbezogene Padagogik.
Miinster: Votum Verlag.

Kinder- und Jugendliteratur zum Thema Gewalt
zusammengestellt von Mag®. Jutta Kleedorfer

Besorgte Eltern oder Padagogen sind oft der Meinung, Gewaltthemen im Kinder- und
Jugendbuch verstérkten Aggressionen und Angste und fiihrten zu realer Gewalt. Dies
mag fiir eine kleine Risikogruppe gelten, im Allgemeinen stimmt jedoch die Aussage
der Literaturwissenschaftlerin Karin Richter, die aufgrund themenspezifischer For-
schungsarbeiten an der Universitat Erfurt Folgendes feststellt:

Kinder und Jugendliche von Literatur, die Gewalt thematisiert, fernzuhalten und
ihnen eine angemessene Verarbeitung dessen abzusprechen, ist ein Denken und
Handeln fernab der Realitét. Kinder erfahren tagtaglich, dass Gewalt zum Leben
gehort, und sind durchaus in der Lage, sich dazu differenziert zu duf3ern. Biicher
mit Gewaltthemen helfen Kindern, sich mit der Realitat auseinanderzusetzen und
so auch ihre Gefiihle zu verarbeiten. (Zeitschrift Eselsohr, Heft 2/2008, S. 32)

Kinder- und Jugendbuchautor/innen reagieren — meist friiher und rascher als ihre
Kolleg/innen in der Erwachsenenliteratur — wie Seismographen auf bedrohliche ge-
sellschaftliche Diskussionen. ,,Gewalt in der Schule® ist ein altes wie hochst aktuelles
Thema in der Kinder- und Jugendliteratur. Wenn Gewalt in Biichern thematisiert wird,
dann muss sie fiir junge Leser/innen begriindet sein, um die Motivation fiir ihr Entste-
hen nachvollziehen zu konnen. So berichtet Cornelia Funke von ihrer Arbeit an dem
Bestseller ,, Tintenblut“: ,,Meine Leser sollen verstehen, weshalb eine Figur bose ist,
emotional verstiimmelt, vernarbt — aber sie sollen ihr nicht verzeihen.” (Zeitschrift
Stern, Interview 15.9.2005)

Junge Leser/innen kénnen durchs Lesen lernen, mit schwierigen Themen umzu-
gehen und sich damit ernsthaft auseinanderzusetzen. ,,Dann eben mit Gewalt* (1987)
lautet der Titel des niederlandischen Bestsellerautors Jan de Zanger, der mit diesem
Jugendbuch zu den ersten Schriftstellern gehorte, die sich mit der Gewaltspirale von
Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Diskrimination in Schule und Gesellschaft aus-
einandersetzten. In Osterreich waren es etwa zeitgleich Renate Welsh und Christine
Nostlinger, die in ihren Texten das Thema Gewalt in Familie und Schule aufgriffen. Zu
Beginn der neunziger Jahre erschien im Arena Verlag die Reihe ,,Tatort Klassenzimmer*
mit einer Sammlung von problemorientierten Fallgeschichten vom ,,Schlachtfeld Schule®,
die ein gesellschaftliches Phanomen beleuchten.
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ACH JA
WIR ZWANGEN UNS IN KONVENTIONEN
TUN UNS TAGLICH GEWALT AN
UM WEITER MITHALTEN ZU KONNEN
LEISTUNG ZU BRINGEN DRAUF SEIN
VERGEWALTIGEN UNS AM LAUFENDEN BAND
MIT FITNESSPROGRAMMEN HUNGERDIATEN
RAMMEN UNS SCHROTT INS GEHIRN
BEI SOVIEL GEWALT GEGEN UNS SELBST
ESKALIERT GEWALTBEREITSCHAFT
ZUR GEWALT GEGENUBER ANDEREN
DIE NOCH WEHRLOSER SIND ALS WIR.!

Diese so genannte problemorientierte Kinder- und Jugendliteratur ist gekennzeichnet
durch eine realistische, wirklichkeitsmodellierende Erzahlweise, in der ein exemplari-
scher Fall vorgestellt wird und ein Held/eine Heldin im Zentrum der Handlung steht,
der/die mit einem besonderen sozialen Problem konfrontiert wird. Dies ist eingebettet
in ein dem Leser/der Leserin vertrautes raumliches wie zeitliches Umfeld. Absicht ist,
aktuell aufzuklaren, Einstellungen zu andern, fiir soziale und gesellschaftliche Forde-
rungen zu sensibilisieren. Gemeinsame Grundlage fiir den schulischen Einsatz von
Kinder- und Jugendliteratur am Standort sind die bereits erarbeiteten Begriffe wie
Gewalt, Umgangsregeln damit etc. (vgl. dazu Kapitel 7). Weiters ist zu beachten:

o Erstens, ob die literarisch aufbereiteten Befunde und mitgelieferten Erklarungs-
muster die Komplexitat des Begriffes ,,Gewalt“ angemessen reflektieren oder ob
sie durch unzulassige Vereinfachung zur Klischeebildung beitragen.

o Zweitens, ob die gewahlte Darstellungsform den Problemkreis inhaltlich und
formal adaquat abbildet.

o Drittens soll ein kinder- wie jugendliterarischer Text nicht zum Sozialisierungsins-
trument degradiert werden, ist er doch viel mehr als bloR Aufklarung, Information,
Diskussionsimpuls. Dann namlich geht jene — guter Literatur innewohnende —
Kraft verloren, die beriihrt, verandert und Wissen generiert. (nach Gansel,
Carsten (1999): Moderne Kinder- und Jugendliteratur. Ein Praxishandbuch fiir den
Unterricht. Cornelsen/Scriptor, S. 108)

Der Kinderbuchfond ,,Bacbab“ (Fremde Welten 2008/09, hrsg. vom Kinderbuchfond
Baobab. Bern, S. 6) erstellte Kriterien fiir Publikationen der Kinder- und Jugendliteratur,
die sich mit den Herausforderungen einer kulturell gemischten Gesellschaft und deren
Konflikten im Alltag und in der Schule auseinandersetzen.

Diese Kriterien erfassen sehr anschaulich die Wurzeln von Gewalt und Aggression:

1. Wertevielfalt statt Ethnozentrismus

Ethnozentrismus ist ein Ausdruck der Schwierigkeit, dem Unbekannten und Anderen
offen und wertfrei zu begegnen. Fremdes und Unvertrautes wird in der Folge als
bedrohlich und als minderwertig verurteilt.

! Zitat von Arnulf Zitelmann, in: Tatort Klassenzimmer, hrsg. von Reiner Engelmann, Wiirzburg: Arena TB
1994, S. 16.
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2. Gleichwertigkeit statt Paternalismus

In einem patriarchalen Wertesystem ist es der/die ,,Starkere®, der/die wohlmeinend
und vermeintlich schiitzend fur den ,,Schwacheren/die ,,Schwachere entscheidet,
anstatt Selbststandigkeit zu fordern und zu Selbstbewusstsein zu ermutigen.

3. Respekt statt Rassismus

Rassistisches Denken sieht biologische, also angeborene Merkmale einer Ethnie oder
eines Volkes als bedeutsam fiir die eigene Uberlegenheit an. Es ist darauf zu achten,
ob und wie Menschen als Individuen mit Gefiihlen, Bediirfnissen und Fahigkeiten
erfahrbar gemacht werden.

4. Gender statt Sexismus

Sexismus bedeutet die Stereotypisierung und Diskriminierung eines Menschen auf-
grund seines Geschlechts. Gender heiBt das soziale Geschlecht im Gegensatz zum bio-
logischen und beschreibt gesellschaftliche Zuordnungen, die das Verhalten eines
Madchens oder Buben pragen oder gar benachteiligen.

5. Dialog statt Fundamentalismus

Fundamentalistische Sichtweisen, die nur die eigene Ansicht als absolut richtig erklaren,
widersprechen einer demokratischen und emanzipatorischen Haltung. Fundamentalis-
tische Einstellungen fiihren zu Fanatismus, wobei nicht selten Gewalt zur Erreichung
der Ziele angewandt wird.

Aus der Fiille an themenspezifischer Kinder- und Jugendliteratur hat Jutta Kleedorfer
eine personliche, handverlesene, kleine Auswahl empfehlenswerter Texte zur schuli-
schen Gewaltpravention (in alphabetischer Reihenfolge) zusammengestellt:

Bartram, Angelika / Rogge, Jan-Uwe (2008): Kleine Helden — Riesenwut. Geschichten,
die stark machen. Hamburg: rororo.

Ab erstem Lesealter, zum Vorlesen

Rudi ist wiitend. So wiitend, dass er gar nicht mehr weif3, wohin mit all der Wut. Der
rasende Rudi landet - o Schreck! - mitten auf der Wutwolke und es dauert nicht lange,
bis auch seine in Streit geratenen Eltern auf der Wutwolke ankommen. Doch es gibt
wie in den 15 weiteren Kurzgeschichten eine Ldsung, wie man mit Aggressionen sich
selbst und anderen gegeniiber umgeht.

Boie, Kirsten (2006): Der kleine Ritter Trenk. Hamburg: Oetinger.

Ab 3. Schulstufe

Leibeigen geboren, leibeigen gestorben, leibeigen ein Leben lang - gegen diese Unge-
rechtigkeit kdmpft der Bauernjunge Trenk und will es einmal besser haben als sein
Vater, der schon wieder auf der Burg Schldge bekommt, weil er den Pachtzins nicht
zahlen kann. Begleitet von einem armen Schwein macht sich Trenk auf den Weg, zieht
gegen Gewalt und Ungerechtigkeit, nimmt den Kampf gegen Drachen auf und wird
schlieflich als Ritter Trenk von Tausendschlag geadelt.
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Brooks, Kevin (2004): Martyn Pig. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2005): Lucas. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2006): Candy. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2007): Kissing the rain. Miinchen: dtv.

Brooks, Kevin (2008): The Road of the Dead. Miinchen: dtv.

Alle ab 8. Schulstufe

Genre Thriller[Jugendkrimi: Dunkle Geschichten voller Gewalt - doch Gewalt wird
weder zelebriert noch verherrlicht, noch zynisch instrumentalisiert, sondern einfach
und drastisch geschildert, was und wie sie ist — schrecklich und abstofSend.

Cuvellier, Charles (2003): Die Busfahrerin. Wien: Jungbrunnen.

Cuvellier, Charles (2005): Besuche bei Charles. Wien: Jungbrunnen.

Ab 5. Schulstufe

Benjamin erlebt latente Gewalt in allen menschlichen Beziehungen: in der Familie, in
der Klasse, auf dem Schulweg, in der Schule, im Freundeskreis. Mit Witz, Einfiihlungs—
vermégen und Herzlichkeit er&ffnen sich ihm doch neue Perspektiven, die das Leben
erleichtern und zudem noch Spaf3 machen.

Engelmann, Reiner (Hrsg.):

o Morgen kann es zu spat sein. (Wiirzburg: Arena; 1993)
Texte gegen Gewalt, fiir Toleranz.

o Tatort Klassenzimmer. (Wiirzburg: Arena; 1994)
Texte gegen Gewalt in der Schule.

o Ich will, dass es aufhort! (Wiirzburg: Arena; 1996)
Aufwachsen im Krieg.

o Stand up. (Wiirzburg: Arena; 1996)
Zivilcourage ist angesagt.

o Die kleinen Riesen im Alltag. (Wiirzburg: Arena; 1996)
Geschichten vom Muthaben und Mutmachen.

o ,,..da hab ich einfach draufgehaun!“ (Wirzburg: Arena; 1997)

Texte zum Thema Jugendkriminalitét.

Gavalda, Anna (2004): 40 Kilo Hoffnung. London: Bloomsbury.

Ab 6. Schulstufe

,,Ich hasse die Schule. Ich hasse sie. Nichts ist schlimmer auf der Welt. Sie macht mir das
Leben zur Hélle.* So beginnt David seine Geschichte, die erzahit, wie familidre und
schulische Konflikte ihn an den Rand der Selbstaufgabe und Verzweiflung treiben, bis er
selbst eine Schule findet, die ihm die Moglichkeit einer ihm gemé&fen Entwicklung bietet.

Guillou, Jan (2005): Evil — Das Bose. Miinchen: Hanser.

Ab 8. Schulstufe

Eine Studie der Gewalt: Es wird von Gewalt erzahlt, um gegen Gewalt zu erzahlen.
Erik, 13, wird von seinem Vater misshandelt; noch nicht 14 will ihn keine Schule mehr
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nehmen. Als letzte Chance bleibt ihm das Internat Stjdrnsberg, hinter dessen Mauern
der Rat regiert, ein faschistoides Terrorsystem. Ungerechtigkeit, Demiitigung, Willkir,
Sadismus, ungeheure Brutalitat, als Rechtssystem ausgegeben und ohnméchtig hinge-
nommen. Erik sagt diesem System den Kampf an, bekdmpft das Bdse mit dem Bésen,
um am Ende Gewalt auszuschalten.

Janisch, Heinz (1999): Zack bumm! Wien: Jungbrunnen.

Bilderbuch, zum Vorlesen, fiir jedes Alter

Das Vogelkind Sigismund féllt aus dem Nest, wird durch den gewaltsamen Sturz zum
behinderten AufSenseiter, bis es schliefSlich Selbstwirksamkeit, Respekt und Anerken—
nung wiederfindet.

Kuipers, Ben (2001): Ich bin dein Freund. Innsbruck, Wien: Obelisk.

Zum Vorlesen, ab 2. Schulstufe, fiir alle Altersstufen

20 zértliche Vorlesegeschichten lber zwei auflergewdhnliche Freunde, die der Fabel nach
eigentlich natiirliche Feinde sind: Wolf und Lamm. In ihrer beispielhaften Freundschaft
Uberwinden sie alle Vorurteile, bleiben sich selbst treu und I6sen gewaltfrei Konflikte.

Obernosterer, Engelbert (2007): Nach Tanzenberg. Eine Lossprechung. Klagenfurt: Kitab.
Ab 9. Schulstufe

Ein Zéglingsroman, in dem der Autor seine Erfahrungen in einem Kérntner Internat
schildert, das u.a. auch Peter Handke, Florian Lipus oder Valentin Oman besuchten.
Traumatische wie identitatsstiftende Nachwirkungen institutioneller Gewalt werden
sichtbar und begreifbar.

Rauhenberg, Josef (1997): Zerschlag dein Spiegelbild. Wien: Jungbrunnen.

Ab 7. Schulstufe

In einer Gruppe Gleichgesinnter stark zu sein ist nicht besonders schwer. Aber was,
wenn man plétzlich zu denen gehdért, die auf dem Boden liegen und getreten werden?
Ein packender Roman zum Thema Rassismus und Rechtsextremismus in Osterreich.

Rhue, Morton (2002): Ich knall euch ab. Ravensburg: Ravensburger TB-Verlag.

Ab 7. Schulstufe

Rekonstruktion eines Schulmassakers, das zwei Schiiler beim Abschlussball auslésen,
um jahrelange Demtitigungen zu rdchen. Akribisch genau wird die Chronologie der Tat
wie ihre Vorgeschichte erzahit und das Tétungsmotiv in der absoluten, ausweglosen
Verzweiflung gesehen.

Rhue, Morton (2006): Boot Camp. Ravensburg: Ravensburger TB-Verlag.

Ab 8. Schulstufe

Ein Umerziehungslager, in das vermégende Eltern ihren renitenten Sohn stecken, wo er
sich in einem fortdauernden Kampf um Erniedrigung und Gehorsam in einem ausgeklii-
gelten Punktesystem nach oben zu arbeiten hat, bevor er als ,,geheilt entlassen wird.
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Sachar, Louis (2000): Lécher. Weinheim: Beltz & Gelberg.

Ab 8. Schulstufe

Die ErziehungsmafSnahmen im Camp Green Lake bestehen darin, in einem ausgetrock—
neten See Erdlécher auszuheben. In der unwirtlichen Wiistenlandschaft ist jede Flucht
ein versuchter Selbstmord. Solche militarisch organisierte Erziehungscamps hinterlassen
schlimme Erinnerungen an fiese Mitschiiler/innen, strenge Lehrer/innen und das
Gefiihl, stdndig anderen ausgeliefert zu sein.

Sachar, Louis (2003): Bradley, letzte Reihe, letzter Platz. Miinchen: Carl Hanser Verlag
Ab 7. Schulstufe

Die Geschichte um den Aufenseiter Bradley, die zeigt, dass kein Mensch auf der Welt
nur eklig sein kann und dass es sich lohnt, das Vertrauen des Jungen zu gewinnen, der
aus Verunsicherung und Angst vor Zuriickweisung das Monster spielt.

Staguhn, Gerhard (2008): Warum die Menschen keinen Frieden halten.

Miinchen: Hanser.

Ab 7. Schulstufe

Die Geschichte der Menschen ist eine kriegerische: Kriege werden gefiihrt um Nahrung
und Land, um Ruhm und Ehre, Ol und Diamanten, im Namen des Vaterlandes und der
Religion. Warum Menschen keinen Frieden halten wollen und wie Gewalt durch Frieden
zu ersetzen ist, darauf gibt das Buch Antwort.

Tesnow, Gregor (2005): Knallhart. Wien: Ueberreuter.

Ab 8. Schulstufe

Michaels Geschichte, wie er aus der Bahn geworfen wird, in Situationen mit Schlagen,
Erpressung, Drogen und Diebstahl gerdt und Angstzustdnde erlebt, die ihn letztlich zu
Mord aus Notwehr fiihren.

Wagner, Peter (2002): Wenn wir einmal Engel sind. Oberwart: Edition lex list.

Ab 9. Schulstufe

Ein radikal nach Worten ringender Biihnentext, der Kommunikationslosigkeit und sexu-
elle Determinierung als zentrale Motive eines Gewaltverbrechens behandelt, das die
Gewalttat in der Schule von Zébern authentisch nachzeichnet: Der trotzig-aggressive
Monolog eines zum Objekt herabgeminderten Té&ters wird dem Diskurs Uber jugendliche
Gewalt in diversen Internetforen gegeniibergestellt.

Wahl, Mats (2001): Der Unsichtbare. Miinchen: Hanser.

Wahl, Mats (2004): Kaltes Schweigen. Miinchen: Hanser.

Ab 8. Schulstufe

Die Schule als Schlachtfeld der Gesellschaft.

Intensive Bilder von Gewalt: Kommissar Harald Fors stof3t bei seinen Ermittlungen nach
einem verschwundenen Schiiler auf eine Gruppe neonazistischer Jugendlicher, die in
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der Schule alle unter Druck setzen und terrorisieren. Im zweiten Band wird ein Schiiler
mit Migrationshintergrund ermordet. Wieder stof3t der Kommissar auf eine Mauer kalten
Schweigens und wird sich schmerzlich der Tatsache bewusst, dass reden nicht immer
hilft und schon Gedanken téten kénnen.

Welsh, Renate (2001): Sonst bist du dran! Wiirzburg: Arena.

Ab 4. Schulstufe

Michel, ein etwa zehnjahriger Schiiler, wird in der Pause ungewollt Zeuge, wie mehrere
Buben aus seiner Klasse den Mitschiiler Arnold demditigen und quélen. Michel geré&t in
einen Teufelskreis und wird vom blofien Zuschauer zum Téter wider Willen.

Welsh, Renate (1999): Max, der Neue. Wiirzburg: Arena.

Ab 5. Schulstufe

Max, ein Scheidungskind in einer schwierigen Lebenssituation, kommt neu in eine
Klasse mit vielen Spannungen und Gewaltpotenzialen.

Welsh, Renate (2002): Dieda oder das fremde Kind. Hamburg: Oetinger.

Ab 7. Schulstufe

,Die da wird uns nichts als Arger machen! Diese Worte des despotischen Stiefgrof3-
vaters verletzen das Madchen zutiefst, glaubt sie sich doch schuldig am Tod ihrer
Mutter und muss auch noch die Trennung vom Vater verkraften, der sehr rasch eine
neue Frau gefunden hat. Kindheitsverwundungen in Familie und Schule zur Zeit des
Nationalsozialismus.

Wortberg, Christoph (2007): Die Farbe der Angst. Stuttgart: Thienemann.

Ab 7. Schulstufe

Der Tod eines Jugendlichen wird schrittweise erhellt und stellt sich als Ergebnis unkon-
trollierter Gewalt eines von Gangmitgliedern gequélten und nach Zugehdérigkeit und
Anerkennung strebenden jungen Menschen heraus.

Buchklub-Reihe Gorilla

Zu jedem Band gibt es speziell ausgearbeitete CYBER.TOURS — spannende Reisen
durch das Internet zu den verschiedenen Themen der einzelnen Bande und Lehrer-
begleitmaterialien. Website:

Anger-Schmidt, Gerda: Sattelt die Hiihner, wir reiten nach Texas. Wien: Gorilla 13.

Ab 5. Schulstufe

Ein Schulversager erlebt neue Perspektiven durch einen Kurzaufenthalt in den USA
und in einer personlichen Auseinandersetzung mit dem Wirken von Martin Luther King.
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Treudl, Sylvia: Katze, Kobold, Kommissarin. Wien: Gorilla 12.

Ab 6. Schulstufe

Als in der Schule eine teure Lederjacke verschwindet, geréat sofort der tiirkische Mit-
schiiler Ali in Verdacht. Bei der Aufkldrung des vermeintlichen Diebstahls setzt sich
Anna nicht nur mit gekonnten Karateschldgen zur Wehr, sondern rdumt auch in der
Klassengemeinschaft mit Vorurteilen auf.

Welsh, Renate: Ende gut, gar nichts gut? Wien: Gorilla 16.

Ab 6. Schulstufe

Eine Zerreif3probe im Konfliktfeld Freundschaft, Elternhaus und Schule fiihrt zu einer
ambivalenten Einschétzung von Gerechtigkeit.

Wildberger, Elisabeth (Hrsg.): Die FuBball-Verschwérung. Wien: Gorilla 31.

Ab 5. Schulstufe

15 Geschichten rund um Sport, in denen Wut, Aggression, Kampfgeist, Sieg und Nieder-
lage thematisiert werden, aber auch wie Angst iberwunden, Teamgeist erlebt und
Selbstbewusstsein erfahren wird.
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,,Nicht an sich zu
arbeiten heif3t, den
anderen keine Gele-
genheit zu geben,
eine bessere Version
von uns kennen zu
lernen — und das
ware bedauerlich.
— Matthias Varga
von Kibéd

Die Welt soll so beschrieben werden, dass sie veranderbar erscheint. (B. Brecht)

In diesem Sinne wurde die OZEPS-Reihe der padagogischen Handreichungen konzi-
piert. Ziel jedes Teils ist es, eine Ubersetzungsleistung zwischen Theorie und Praxis im
Bildungsbereich zu erbringen. Komplexe Inhalte, Forschungsergebnisse, die fir das
Verstandnis von Lernprozessen wichtig sind, werden praxisrelevant fiir Lehrer/innen
aller Schularten und Studierende, im weiteren Sinne fir alle, denen guter Unterricht
ein Anliegen ist, aufbereitet und zur Diskussion gestellt. Das ist leichter gesagt als
getan, doch angesichts der wechselnden padagogischen Begrifflichkeiten und Moden
bedeutsam. Fiir jede Handreichung wird daher im Laufe des Schreibprozesses Feed-
back von Lehrer/innen aller Schularten, Studierenden, Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlerinnen eingeholt und eingearbeitet.

Womit beschaftigt sich das OZEPS? Diese Frage wird oft gestellt. Eine Antwort
halten Sie in Handen, wenn Sie sich mit dieser Publikation' befassen. Weitere Hinweise
finden Sie auf Seite 10 und auf .

Die Qualitat des Lernens bei unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schii-
ler/innen steht im Mittelpunkt der Arbeit des OZEPS. Folgende Fragen versucht das
OZEPS u. a. zu beantworten: Was ist soziales Lernen? Was brauchen Schiiler/innen,
um gern und viel zu lernen? Wie kann aus einem gemeinsamen Begriffsverstandnis
von Lehrer/innen gemeinsames Handeln entstehen? Welche Strategien zur Erhaltung
und Forderung sozialer Inklusion einschlieBlich der Fahigkeit zur Konfliktbearbeitung
fordern besondere Aufmerksamkeit seitens der Schule?

Fiir die Sicherung sozialer Integration und des sozialen Zusammenhalts der Ge-
sellschaft(en) sind Individuen in einem hohen MaR auf soziale Kompetenzen ange-
wiesen: auf die Fahigkeit, die Perspektive anderer zu libernehmen, Konflikte fair zu
I6sen, zu kooperieren, gemeinsam mit anderen Verantwortung zu tibernehmen und
fir Chancengerechtigkeit zu sorgen.

Zweifelsohne steht fest, dass Lernen einerseits eine individuelle Leistung ist und
andererseits eine Gemeinschaftsleistung — zunehmend zwischen den Generationen,
zwischen den Kulturen und Geschlechtern.

Gemeinsames Arbeiten, gemeinsames Entdecken, gemeinsames Staunen, das
Erbringen von Leistungen, die individuell Sinn machen und sich an tibergeordneten
Standards messen lassen, setzt ein gutes Arbeitsklima voraus. Ein solches Klima lasst
sich — mit dem Wissen um Diversitat und entsprechenden Differenzierungen im Han-
deln — durch Partizipation und Gerechtigkeit, die alle Schiiler/innen erfahren, durch
gegenseitige Wertschatzung und Fairness, durch Individualisierung im Unterricht, das
Erkennen und Ernstnehmen von Problemen und effizientes Einschreiten bei Storungen
erfassen. Professionelles Arbeiten erfordert eine Reflexion der Prozesse und Ergeb-
nisse. Es werden dadurch neue Erkenntnisse gewonnen, die fiir das kiinftige Handeln
richtungweisend sind.

Uber ein Feedback unter freut sich

Brigitte Schroder
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