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Das Wesentliche ist flr die Augen unsichtbar

Was kann Schulsozialarbeit leisten in Bezug auf Gewalt?

Kurzfassung

Breite Bevolkerungsschichten sind der Meinung, dass in der heutigen Gesellschaft
eine Tendenz zu steigender Gewaltbereitschaft besteht, doch obwohl Jugendgewalt
nur einen kleinen Teil dieses Phdnomens darstellt, fokussiert sich die o6ffentliche
Wahrnehmung und Diskussion fast ausschliesslich auf sie. Gewaltdelikte allgemein
und insbesondere von Jugendlichen haben nach Meinung der meisten Fachleute in
den letzten Jahrzehnten nicht zugenommen, wohl aber die Auseinandersetzung der

Oeffentlichkeit damit - was wohl eine Zunahme suggeriert.

Kdrperverletzung, Erpressung und Drohung - sagen die Medien - sind allgegenwarti-
ge Themen auf Pausenhdfen, in Jugendhausern und auf der Strasse. Die Offentlich-

keit zeigt sich entsetzt.

In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, wie die Schulsozialarbeit mit der Pro-
blematik umgeht. Dabei werden die gesamtgesellschaftlichen Zusammenhéange mit-
einbezogen und geschaut, welche Methoden dazu beitragen, dass Gewalt von Kin-
dern und Jugendlichen an Schulen vermindert werden kann. An immer mehr Schulen
werden Sozialarbeiterinnenstellen eingerichtet, um die Lehrkrafte in gewissen Ge-
bieten in ihrem vielfaltigen Auftrag zu entlasten. Die vorliegende Arbeit versucht am
Beispiel Gewalt aufzuzeigen, was Schulsozialarbeit leisten und erreichen kann und
mit welchen Methoden sie dies tut. Ein besonderes Augenmerk wird der praventiven

Arbeit geschenkt.

Dazu wird in einem Theorieteil die Literatur zu Jugend und Gewalt aufgearbeitet und
diskutiert, wonach explizit auf die Faktoren eingegangen wird, welche an Schulen
das Phanomen beinflussen. Danach wird die Schulsozialarbeit als neue Profession
vorgestellt. Ein Uberblick informiert tiber Begriff, Inhalt, strukturelle Aspekte, Aufga-

ben und Uber in der Praxis angewandte Methoden.



Nach der theoretischen Aufarbeitung folgen in verschiedenen Themenblécken Aus-
sagen und Erkenntnisse aus funf explorativen Leitfadeninterviews. Es wird darauf
eingegangen, welche Rahmenbedingungen ganz allgemein stimmen mussen und
worauf geachtet werden sollte, damit Schulsozialarbeit konstruktiv an Schulen ar-
beiten kann. Die interviewten Fachleute nennen zudem Arbeitsmaterialien, welche

sich in der Praxis als hilfreich erwiesen haben.

Basel, Zirich, Baden im Dezember 1999

Susanne Boelle, Adrian D. Klaus, Petra Soder Schaad
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1. Einleitung

Gewalt war und ist in allen Kulturen gegenwartig. Breite Bevolkerungsschichten sind
der Meinung, dass in der heutigen Gesellschaft eine Tendenz zu steigender Gewalt-
bereitschaft besteht, doch obwohl Jugendgewalt nur einen kleinen Teil dieses Pha-
nomens darstellt, fokussiert sich die 6ffentliche Wahrnehmung und Diskussion fast
ausschliesslich auf sie. Wesentliche Faktoren wie z.B. gesellschaftliche Desintegrati-
on, Arbeitslosigkeit usw., welche in allen Gesellschaftsschichten und Altersstufen
vermehrt mit Gewalt verbunden sind, werden so ausgeblendet. Gewaltdelikte allge-
mein und insbesondere von Jugendlichen haben nach Meinung der meisten Fach-
leute in den letzten Jahrzehnten nicht zugenommen, wohl aber die Auseinanderset-
zung der Oeffentlichkeit damit - was wohl eine Zunahme suggeriert. Guggenbihl sagt
denn auch: «Die Breite, die das Thema Gewalt im 6ffentlichen Diskurs beansprucht,
steht fast im umgekehrten proportionalen Verhaltnis zur effektiven Gewalt. Wir kon-
nen uns dieses Thema leisten, weil Gewalt keine omniprasente Realitdt im Nahraum
mehr ist. Die Behauptung, dass wir in einer Gesellschaft leben, die sich durch die
Allgegenwart der Gewalt auszeichnet ist absurd.(...) Natirlich sind Gewalt, Aggressi-
on unter Jugendlichen sehr verbreitet, doch dass es sich um ein grosseres Problem
handelt als Depression, Suchtverhalten, Essstérungen oder psychosomatische Be-

schwerden, muss bezweifelt werden» (NZZ, 18.6.1998).

«Empirische Befunde zeigen: Das Ph&dnomen Jugend und Gewalt hat eine histori-
sche Kontinuitat. Es wiederholt sich jedoch nicht einfach, sondern pragt sich in spezi-
fischen, zeitgebundenen Kontexten immer wieder neu aus. Die jeweilige Definition
des Phanomens Gewalt wird von der herrschenden Politik, der Gesellschaft, den
Medien und auch der Wissenschaft gepragt» (Gruber, 1997:14).

Die im gesellschaftlichen Umfeld existierende Jugendgewalt, zeigt sich vielfach in der

Schule - diese bildet keinen von der sozialen Realitat abgeschotteten Raum.

Schiulerstreiche hat es schon immer gegeben, doch wenn von Kérperverletzung, Er-
pressung und Drohung gesprochen wird, breitet sich Fassungslosigkeit und Hilflosig-

keit aus. Die Offentlichkeit zeigt sich entsetzt.

In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, wie die Schulsozialarbeit mit der



Thematik umgeht. Dabei wird versucht, die gesamtgesellschaftlichen Zusammen-
hange miteinzubeziehen und zu schauen, welche Teile dieser Problematik in den
Schulen bearbeitet werden kdnnen. Die Zustandigkeit fir das brisante Thema wird
von der Gesellschaft gerne an den Ort abgeschoben, wo das Problem auftritt. Wir
vertreten jedoch die Meinung, dass es dort nicht unbedingt entsteht. Die Aktualitat
des Themas konnte zur Annahme verleiten, dass die Gewaltproblematik einen zen-
tralen Grund darstellt, weshalb an immer mehr Schulen Sozialarbeiterstellen einge-
richtet werden. Denn die Lehrkrafte konnen und wollen ihrem vielfaltigen Auftrag oft
nichts mehr hinzuftigen. Die vorliegende Arbeit versucht am Beispiel Gewalt aufzu-
zeigen, was Schulsozialarbeit leisten und erreichen kann, mit welchen Methoden sie

dies tut und welche Rahmenbedingungen dabei forderlich sind.

Die folgenden beiden Kapitel bilden den Theorieteil. Im zweiten Kapitel wird die Lite-
ratur zu Jugend und Gewalt aufgearbeitet und diskutiert. Zunachst werden Begriffs-
definitionen vorgenommen und statistische Daten aufbereitet. Danach folgt ein Bei-
trag zur Wahrnehmung von Gewalt, und es wird eruiert, ob Tater- und Opferstruktu-
ren ermittelt werden kdnnen. Auch werden die Faktoren, welche Einfluss auf die Ge-
waltbereitschaft von Kindern und Jugendlichen nehmen kdnnen, naher beleuchtet. In
zwei Unterkapiteln wird erdrtert, welche Faktoren an Schulen das Phdnomen beein-

flussen und wie auf interventiver und praventiver Ebene darauf eingegangen wird.

Das dritte Kapitel gibt einen geschichtlichen Abriss Uber die Schulsozialarbeit und
versucht, den Begriff wie auch den Arbeitsbereich der Schulsozialarbeit mit Inhalten
zu fullen. Es beschaftigt sich mit strukturellen Aspekten der Schulsozialarbeit sowie
mit deren Definition, deren Klientel und deren Aufgaben. Nachfolgend wird beschrie-
ben, was die Schulsozialarbeit anhand der Literatur im Bereich der Gewalt leistet und

welcher Methoden sie sich bedient.

Danach folgt der empirische Teil, in welchem die Ergebnisse eines Fragebogens zum
Thema Gewalt erlautert werden. In verschiedene Themenblocke aufgeteilt folgen
Aussagen aus funf explorativen Leitfadeninterviews, welche Aufschluss daruber ge-
ben, wie in der Praxis mit der Problematik umgegangen und mit welchen Methoden
dies getan wird. Es wird darauf eingegangen, welche Rahmenbedingungen ganz all-
gemein stimmen muissen und worauf geachtet werden sollte, damit Schulsozialarbeit

konstruktiv an Schulen arbeiten kann.



Die Schlussfolgerungen verbinden Theorie und Praxis und zeigen auf, welche Mass-
nahmen und Methoden dazu beitragen, dass Gewalt von Kindern und Jugendlichen
an Schulen vermindert werden kann - und was davon sinnvollerweise die Schulsozi-
alarbeit GUbernimmt. Die interviewten Fachleute nennen zudem Arbeitsmaterialien,

welche sich in der Praxis als hilfreich erwiesen haben und geben Empfehlungen ab.

Neue Schulsozialarbeitsprojekte, Sozialarbeiterinnen, welche in die Arbeit mit Schi-
lerinnen einsteigen, sowie Fachleute und andere Interessierte sollen von den Erfah-

rungen aus dem Praxisteil dieser Arbeit profitieren kdnnen.

1.1 Motivation zur Themenwahl

Im Entscheidungsprozess fiur das Diplomarbeitsthema waren uns drei Aspekte sehr

wichtig:

Personliches Interesse

Aktualitat

Praxisbezug

e Personliches Interesse:

In unseren Praktikas hatten wir des 6fteren mit Jugendlichen zu tun, welche mit viel-
schichtigen Problemen wie Sucht, Gewalt, sexueller Ausbeutung usw. konfrontiert
wurden. Fir uns stellte sich die Frage, inwieweit es niederschwellige Angebote gibt,
welche die Jugendlichen schneller und unkomplizierter erreichen und unterstiitzen
kénnen als herkbmmliche Beratungsstellen. Die Schule als sozialarbeiterischer Ta-
tigkeitsbereich erschien uns sinnvoll, worauf unser Interesse an der Schulsozialarbeit

geweckt war.

« Aktualitat:
Die Gewaltthematik, im Besonderen die Jugendgewalt, hat in letzter Zeit eine sehr

hohe Medienprasenz. Wir stellten uns die Frage, ob es zutrifft, dass die Schilerinnen
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heutzutage vermehrt handgreiflich werden, ihre Mitschulerinnen erpressen und mob-
ben und ob der Vandalismus zunimmt. Anhand der Literatur wollten wir uns einen

Uberblick uiber die Thematik Jugendgewalt verschaffen.

Mit der Schulsozialarbeit haben wir ein Thema gewahlt, welches in der Deutsch-
schweiz erst am Anfang steht. Es interessierte uns, was die Schulsozialarbeit bein-
haltet und was sie zu leisten vermag. Somit war es naheliegend - und es erschien
uns sinnvoll -, dass wir die Schulsozialarbeit am Beispiel der Gewaltproblematik an

Schulen untersuchen.

* Praxisbezug:

Es war uns wichtig, eine praxisbezogene Diplomarbeit zu schreiben. Die Schulsozi-
alarbeit, als neue, aufstrebende Disziplin innerhalb der Sozialarbeit, verfugt bislang
Uber wenig praxisbezogene Literatur, vor allem in der Schweiz. Wir wollten anhand
des Themas Schulsozialarbeit in bezug auf Gewalt an Schulen einen Uberblick iiber
die momentane Situation erstellen, bei welcher die Erfahrungen der Schulsozialar-
beiterinnen in die Arbeit einfliessen. In der Hoffnung und Uberzeugung, dass unsere

Diplomarbeit fir Neueinsteigerlnnen sowie flr Interessierte von Nutzen sein kann.

1.2 Vorgehensweise

Zu Beginn der Arbeit versuchten wir, uns einen Zugang zum Thema Gewalt und
Schulsozialarbeit tGber zwei Literaturteile zu schaffen: «Schule und Gewalt» und
«Schulsozialarbeit und Gewalt». Zur Erarbeitung der zwei Teile lasen wir diverse
Fachbucher, Fachartikel, Projektunterlagen und sichteten unzahlige Zeitungsartikel.
Die Literatur suchten wir im Online-Katalog ,, SIBIL* sowie in der Zentralbibliothek Zu-
rich. Mit den zwei Teilen versuchten wir eine Verbindung zwischen dem neuen Be-

rufsfeld der Schulsozialarbeit und der vieldiskutierten Thematik Gewalt zu finden.

Im Literaturteil Gber Schule und Gewalt suchten wir nach Definitionen fir die Begriffe
»Jugend”, ,Gewalt’, ,Aggression‘ und zeigen auf, welche Faktoren zur Gewaltbereit-

schaft fuhren kénnen. Wir versuchten Opfer- und Tatertypologien zu eruieren, die
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unterschiedlichen Wahrnehmungen von Gewalt zu beschreiben und zu tberprifen,
wie akut das Thema Jugendgewalt tatsachlich ist. Wir befassten uns mit den spezi-
ellen Erscheinungsformen der Gewalt an Schulen, den Ursachen und moglichen In-
terventions- und Praventionsstrategien. Da es sich bei der Schulsozialarbeit um ein
neues Tatigkeitsfeld der Sozialarbeit handelt, erschien es uns notwendig, auf die
Schulsozialarbeit im Allgemeinen einzugehen, wie beispielsweise auf die Entste-
hung, die strukturelle Aspekte, die Ziele, die Methoden etc. Zudem versuchten wir,
ihren Umgang mit der Gewaltproblematik an Schulen zu beleuchten, um so eine Ver-

bindung der zwei Literaturteile herzustellen.

Aus den theoretischen Teilen «Schule und Gewalt und Schulsozialarbeit» Ubernah-
men wir die fir uns relevanten Aspekte und fassten diese zusammen. Da die Schul-
sozialarbeit in der Deutschschweiz erst seit relativ kurzer Zeit eingesetzt wird und
noch wenig aussagekraftige Literatur dazu vorhanden ist, haben wir uns entschie-
den, keine Hypothesen aufzustellen, sondern drei Leitfragen zu verfolgen. Hypothe-
sen konnten unter diesen Umstanden nur unzureichend verifiziert oder falsifiziert

werden. Leitfragen hingegen kdnnen durch Aussagen der Praxis diskutiert werden.

Leitfragen:
- Welchen Beitrag kann die Schulsozialarbeit in bezug auf Gewalt leisten?
- Welche Rahmenbedingungen sind aus Sicht der Schulsozialarbeit dienlich?

- Welche Methoden werden eingesetzt?

Fur den empirischen Teil erstellten wir aufgrund unserer Leitfragen einen ersten Fra-
gebogen. Die schriftliche Erstbefragung stiutzte sich auf die Erhebung von Chris-
ten/Pfeiffer (1999) und umfasste alle Schulsozialarbeiterinnen der Deutschschweiz,
mit Stichtag am 1. Marz 1999. Die Befragung ergab einen Uberblick tber ihr Ver-
stéandnis betreffend Gewalt, ihre Methoden, die Zusammenarbeit mit Eltern und Lehr-

kraften und ihre Erfahrungen im Zusammenhang mit Gewalt.
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Aufgrund verschiedener Kriterien wie Gewaltprasenz, Geschlecht der Schulsozialar-
beiterIn und speziellen methodischen Ansatzen in bezug auf Gewalt suchten wir aus
der Erstbefragung fiinf Schulsozialarbeiterinnen aus, mit welchen wir in explorativen

Leitfadengesprachen ausgewahlte Aspekte néher beleuchteten und vertieften.

Die Interviews werteten wir anhand folgender Themenbereiche aus: Tragerschatt,
Zielsetzung der Schulsozialarbeit, Leitftaden, Zusammenarbeit intern und extern, ge-

waltférdernde Faktoren und Methoden.

Aus den sechs Themenkreisen zogen wir Schlisse, die wir im letzten Teil der Arbeit
diskutierten. Wir schafften Verbindungen zwischen dem Literaturteil und dem empiri-
schen Teil und geben unser Fazit fur Neueinsteigerinnen der Schulsozialarbeit und
fur andere interessierte Kreise ab. Im Anhang befinden sich der Fragebogen mit dem

Begleitbrief, der Interviewleitfragen sowie Unterlagen zu den erwahnten Projekten.
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2. Schule und Gewalt

2.1  Begriffsdefinition

2.1.1 Jugend

»Jugend‘ wurde friher fir das Alter von ca. 14 - 18 Jahren definiert: heute erweitert
sie sich sowohl zur Kindheit wie zum Erwachsensein hin. Bereits bei der Altersgrup-
pe der 9 - 14-jahrigen setzt die Pragung durch die Konsumkultur und die Medien so-
wie die Orientierung an den Gleichaltrigen und Alteren ein. Da die Bindungen an die
erwachsenen Bezugspersonen in diesem Alter noch pragend wirken, ist diese Le-
bensphase fur den Erziehungsprozess von besonderer Wichtigkeit.

In der , Postadoleszenz”, der spateren Altersgruppe der jungen Erwachsenen, voll-
ziehen viele noch ihre Ausbildungsgange. Die Bereiche Arbeitswelt und Familien-
grindung werden zeitlich hinausgeschoben, wahrend die Bereiche Freizeit, Sport,
Ferien erheblich an frihzeitiger Pragekraft gewonnen haben. Entwicklungspsycholo-
gisch ist eine Abgrenzung anhand von Altersgrenzen also eher schwierig - die Ju-
gend gilt hier als die Phase zwischen der Kindheit und dem Erwachsensein und kann
nicht isoliert von der vorherigen und nachfolgenden Phase betrachtet werden (so et-
wa Fuchs / Kupferschmid, 1997:10).

Das Jugendalter ist eine Entwicklungsphase, in der es zu tiefgreifenden korperlichen
und psychischen Veranderungen kommt. Es werden Themen aktuell, welche das
ganze bisherige Leben verdndern kbnnen und grosse Unsicherheiten bergen: Ablo-
sung vom Elternhaus, Sexualitat, Freundschaften, Berufswahl. Diese Entwicklungs-
prozesse konnen sich krisenhaft zuspitzen und von Stimmungsschwankungen, psy-

chosomatischen Symptomen oder delinquentem Verhalten begleitet sein.

Strafrechtlich gesehen fallen in der Schweiz die Kinder und Jugendlichen bis zum
vollendeten 18. Altersjahr unter das Jugendstrafgesetz.
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2.1.2 Aggression / Gewalt

Die Literatur bietet keine allgemeingdltige Definition von Gewalt an, da Gewalt viele
Auspragungen hat. Zwischen Aggression und Gewalt wird aber klar unterschieden:
Guggenbihl z.B. definiert Aggression als konstruktive oder destruktive Energie. «Im
positiven Sinne kann Aggression helfen, Widerstdnde zu tdberwinden oder Plane zu
realisieren. Gewalt hingegen zerstort bewusst oder unbewusst, provoziert Traumen
und hat das Ziel, das Gegenuber gefligig zu machen oder aus der Welt zu schaffen
oder aber um Affekte abzureagieren. Gewalt wird eingesetzt, wenn eine Aenderung
durchgesetzt werden will, welche nicht auf natirlichem Weg oder durch verbale Ar-

gumente zustande kommt» (so etwa Guggenbihl in NZZ, 18.6.1998).

Fromm betont, dass konstruktive Aggressionsformen in erster Linie der Ermoglichung
von Leben, der Durchsetzung von wichtigen Lebensbedirfnissen (Autonomie,
Selbstbewahrung) und der Verteidigung und Sicherstellung des eigenen Lebensbe-
reichs dienen - sie sind funktional. Je destruktiver die Aggression ist, desto mehr be-
wirkt sie Gewalt: Behinderung von Leben, Vereitelung, Schadigung, Verhinderung
oder Hemmung von wichtigen Lebensbedirfnissen (Fromm 1974 zitiert in Vontobel,
1995:56).

«Gewalt ist eine Form, Kontrolle tiber den andern auszudriicken oder geltend zu ma-
chen, die eigene Autonomie durchzusetzen und gleichzeitig die des anderen zu ne-

gieren» (Benjamin 1989, zitiert in Hanetseder/Meyer, 1999:11).

Lempert/Oelemann beziehen Gewalt auf korperliche Gewalt. Auch sie rechnen Ag-
gression nicht zur Gewalt, sondern sehen sie vielmehr als eine mogliche Verhal-
tensform, um sich durchzusetzen, zu behaupten und abzugrenzen. Insofern kénne
aggressives Verhalten durchaus bedrangend und ,gewaltig® wirken, doch beinhalte
und intendiere es keine korperliche Verletzung. «Gewalt erfolgt nicht auf dem Héhe-
oder Endpunkt eines langen Streits, einer vorher aggressiven Auseinandersetzung,
sondern plétzlich und unvorhersehbar. Gewalt ist keine eskalierte Aggression»
(Lempert/Oelemann, 1995:19ff).

Vontobel definiert ebenfalls, dass nicht jede Gewalt durch Aggression verursacht ist:

«Strukturelle Gewalt entsteht durch Zwang zu Gehorsam und Anpassung, aber eben

gerade nicht durch Aggression. Unbeabsichtigte Gewalt wird nicht durch Aggression
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sondern durch Fahrlassigkeit, falsche Einschatzung der Situation, usw. bewirkt. De-
fensive Gewalt (Abwehr, Notwehr, Gegengewalt) ist nicht zwangslaufig durch eine

aggressive Einstellung motiviert» (Vontobel, 1995:55).

Aufgrund der Fachdiskussion ergibt sich die untenstehende Grobsystematik. Aller-
dings bestehen bei physischer und psychischer Gewalt differenziertere Unterteilun-

gen sowie Mischformen:

- Physische Gewalt: absichtliche Schadigung der korperlichen Integritat (Leib und

Leben) einer andern oder der eigenen Person

- Psychische Gewalt (verbale, symbolische Gewalt): Beleidigungen jeder Art,
grobe, die Personlichkeit anderer, ihr Geschlecht, ihre Familie oder Nationalitat
herabsetzende Aeusserungen, Drohung, Erpressung, sexuelles Bedréangen, Aus-
schliessen aus der Gruppe, Gerlchte verbreiten

- Sachbeschadigung, Vandalismus

- Strukturelle Gewalt: Von den gesellschaftlichen und politischen Verhaltnissen
ausgehende Zwéange. Galtung (zitiert in Vontobel, 1995) hat den Begriff der struktu-
rellen Gewalt gepréagt. Vertreter von Systemen (Polizisten, Militdr, Beamte, ...) be-
rufen sich oft darauf, im Namen der herrschenden Gesetze und Normen zu handeln
— sie sind also nur die Ausfuhrenden und die sozialen Normen und Vorschriften sind
»gewalttatig® (Vontobel, 1995:67).

2.2 Aussagen zum Thema Jugend und Gewalt

Nach Eisner existieren schweizweit zwei Statistiken, welche Auskunft Gber Jugend-
gewalt geben: die Polizeiliche Kriminalstatistik und die Strafurteilsstatistik sowie (...)
«nur eine kantonale Kriminalstatistik, die internationalen Standards genugt - die von
Zurich» (Weltwoche, 5.6.1997). So sind die Resultate in den andern Kantonen ge-
mass Reichlin weitgehend davon abh&ngig, nach welchem Ermessen die statistikfih-
rende Person dieselbe bearbeitet (Weltwoche, 5.6.1997).
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Je nach Delikt werden 85 - 95% aller erfassten Straftaten von Jugendlichen durch
mannliche Jugendliche begangen. Drilling ermittelt aus der polizeilichen Kriminalsta-
tistik des Bundesamtes fur Polizeiwesen fir den Zeitraum 1982 - 1995 folgende
Werte (Téater aller Altersgruppen): Deutlich ricklaufigere Werte bei den Zahlen der
vorsatzlichen Totungsdelikte, der Vergewaltigungen, der Entreissdiebstahle und des
Raubes. In etwa gleichbleibende Zahlen tber den selben Zeitraum, allerdings auf
hohem Niveau, bei den Werten der Korperverletzung, der strafbaren Handlungen
gegen die sexuelle Integritat, der Gewalt und Drohung gegen Behorden / Beamte
und der Brandstiftungen. Steigende Tendenz weisen die Werte von Drohungen, No-
tigungen und Erpressungen auf. Delikte, bei denen der relative Anteil der minderjah-
rigen Tater in den letzten Jahren markant zugenommen hat, sind Korperverletzun-
gen, Drohungen, Erpressungen und No6tigungen. Delikte, bei denen der relative An-
teil der minderjahrigen Tater besonders hoch liegt, sind Raub (1995: 35%), Brand-
stiftung (1995: 30%), Bombendrohungen (1995: 28%), Erpressung (1995: 27%) und
Entreissdiebstahle (1995: 28%) (Drilling, 1997:12ff).

Hohere Fallzahlen in den Statistiken sagen jedoch nur aus, dass die Anzahl der an-
gezeigten Delikte zugenommen hat. Reichlin: «All jene Delikte, bei denen es Eltern
und Lehrern freisteht, ob sie Anzeige erstatten oder nicht, ,Drohung’, ,Notigung*,
»Erpressung‘, haben zugenommen. Daraus ergibt sich leicht das Bild einer zuneh-
mend roheren Jugend, aber ebenso das einer zunehmend anzeigefreudigeren, «in-
toleranteren» Erwachsenenschaft.» (Weltwoche, 5.6.1997). Betrachtet man die Offi-
zialdelikte, welche unabhéangig von einer Anzeige verfolgt werden, ergeben sich an-
dere Zahlen. Gemass Reichlin gab es 1996 weniger Morde als 1984 und die Zahl der
Vergewaltigungen ist in diesem Zeitraum ebenfalls gesunken (obwohl hier vermutlich

mit einer hohen Dunkelziffer gerechnet werden muss).

In Basel konnte geméass Burgin, Jugendanwalt in Basel, in den letzten Jahren keine
Zunahme der Anzeigen im Bereich Jugendgewalt festgestellt werden: 1998 waren es
188 Anzeigen, 1997 222, 1996 195 (Basler Zeitung, 5.5.1999). Die Kriminalstatistik
des Kantons Zirich weist hingegen seit 1990 im Bereich der Gewaltdelikte eine Zu-
nahme jugendlicher Tatverdachtiger um rund 400% aus (Eidgendssische Kommissi-
on fur Jugendfragen, 1998:28/29).
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Eine effektive Zunahme der Gewaltausiibung von Jugendlichen halten Fachleute
empirisch fur nicht belegbar, zudem fehlen entsprechende Vergleichsuntersuchun-
gen aus friheren Jahren. Seit 1996 gilt das herabgesetzte Mindigkeitsalter, was den
Vergleich der Zahlen nochmals erschwert. Eisner sagt aber «(...) eine enorme Zu-
nahme der Kriminalitat voraus, sobald es einmal bessere Statistiken gibt» (Weltwo-
che, 5.6.1997).

Befragungen von Lehrerschaft und Kantonspolizei im Kanton Zirich sowie der Basler
Jugendanwaltschaft ergeben, dass in vielen Fallen eine tiefere Hemmschwelle, gro-
ssere Brutalitat und das oft fehlende Unrechtsbewusstsein der Tater konstatiert wird
(vgl. Kant. Expertenkommission «Gewalt und Schule», 1995:11, und Dirilling,
1997:24).

Nach Dubath, wissenschaftliche Sekretarin der Eidgendssischen Kommission fur Ju-
gendfragen (EJK), betrachten die Jugendlichen, ganz im Gegensatz zu den Erwach-
senen, die Jugendgewalt nicht als ihr hauptsachlichstes Problem. Vielmehr beschaf-
tigt sie, was die Zukunft fir sie bringt und was sie sich von einer Gesellschaft erhof-
fen durfen, welche ihnen wenig Méglichkeiten zur Mitbestimmung und Mitgestaltung
bietet (Tages-Anzeiger, 11.11.1998).

Die Studie des Institutes fur sozialwissenschaftliche Information und Studien (ISIS)
hat 1993 eine Befragung von Jugendlichen an sechs Magdeburger Schulen durch-
gefuhrt. Die Studie ergibt Uber die Anlasse von Gewaltaustuibung durch Jugendliche

folgende Resultate:

Tab. 1: Was meinst Du, warum wenden Jugendliche Gewalt an?
(Angaben in %) (Claus/Herter 1994:15).

Motiv flr Gewaltanwendung

Gewaltanwendung meistens manchmal selten nie
Um Frust in der Schule, zu Hause oder in 52,1 38,5 7.9 1,6
der Freizeit abzubauen

Um die Zugehdrigkeit zu bestimmten 47,1 36,3 14,1 2,5

Gruppen zu zeigen
Um sich an anderen Personen zu rachen 43,0 41,4 14,0 1,5



18

Um die Unzufriedenheit mit den Lebensum- 41,3 41,3 15,8 1,6
standen zum Ausdruck zu bringen

Um anderen Personen zu schaden 31,3 43,2 23,2 2,3
Um Spass zu haben 29,9 43,7 22,8 3,6
Um auf andere Personen Eindruck zu machen 26,7 42,3 26,7 4,2
Um politische Standpunkte zum Ausdruck 22,9 30,2 28,8 18,1
Zu bringen

Um personliche Vorteile zu erlangen 9,4 36,1 44,6 10,0

Es zeigt sich deutlich, dass Gewalt fur Jugendliche auch eine Reihe entwick-
lungspsychologischer, sozialer und innerpsychischer Funktionen erfillt. Gewalt
scheint eine Art psychosozialer Notwehrmassnahme zu sein, um gegen Frustration
und eine unbefriedigende personliche Lebenssituation aufzubegehren. Bei der Studie
an Berliner Schulen sehen die Schilerinnen obige Begriindungen ebenfalls als Aus-
l6ser von Gewalt, ebenso wie Geltungs- und Anerkennungsstreben, Freude an der
Gewalt sowie Gewalt als Ausdruck von Langeweile (Meyenberg/Scholz, 1995: 30ff).

Diese Aussagen stitzen wiederum die Ansicht Guggenbuhls, welcher die Meinung
vertritt, dass der Mensch Schattenseiten hat, manchmal von Gewalt fasziniert ist und
sich damit auseinandersetzen sollte. Guggenbihl sagt: «Die Vorstellung von Er-
wachsenen, dass Kinder im Kern rein und gut sind, ist fur Kinder unertraglich, da sie
spuren, dass sie diese Erwartungen niemals erfiillen kdnnen. lhre aggressiven Reak-

tionen kdnnen eine Folge davon seinx» (zitiert in Vontobel, 1995:219).

2.3 Gewalt an Schulen

«Ein Blick in die Geschichte der Schule zeigt, dass das Thema Schule und Gewalt
eigentlich kein neues Thema ist. Wir kennen viele Erzahlungen und Karikaturen tber
Lehrer, die mit dem Rohrstock, mit Ohrfeigen und einer Vielzahl unterschiedlicher
Strafen ihre Vorstellungen von Ordnung und Disziplin in der Schule durchsetzen»
(Wenzel, 1995:168).
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Abb. 1: Plisch und Plum (Busch, 1974:137)

Solche Strafmassnahmen hatten zur Folge, dass die Schuilerinnen die Schule flirch-
teten. Die Schule war kein angenehmer Ort. Es galt, diese mdglichst schnell zu ver-
lassen. Heute sind die Schulen humaner geworden. Die Schulerinnen fihlen sich
diesbeziiglich wohler, was ein unbestrittener Vorteil ist. Die Erfahrungen zeigen je-
doch, dass heute Aggressionen und Gewalttatigkeiten innerhalb der Schule, der
Klasse, auf dem Pausenplatz, den Gangen oder auf dem Schulweg unter den Schu-
lerinnen zum Ausdruck kommen und oft den Alltag des Kindes oder Jugendlichen
beherrschen (Guggenbulnhl, 1993:19ff).

Die Schule ist ein Ort, wo sich grosse Spannungen zeigen. Mit Aggression und Ge-
walt muss die Schule leben lernen, sie kann sie nicht verleugnen oder ganz zum
Verschwinden bringen. Aber indem die Schule die Wichtigkeit dieser Problematik
anerkennt, kann gegen Ursachen und Wirkungen von Gewalt etwas unternommen
werden. Die Schule kann nach Moglichkeiten suchen, wie Konflikte auch gewaltfrei
geldst werden konnten (Studie «Gewalt und Schule», 1995:12).

Die Erscheinungsformen von Gewalt in der Schule sind vielfaltig. Sie reichen von
Disziplinlosigkeit im Unterricht, verbalen und kérperlichen Attacken gegeniber
Schulerinnen und Lehrerinnen, Regelverletzungen, Schulschwanzen, Zerstéren von
Schuleigentum, Diebstahl, Raub, Erpressung bis zu Auseinandersetzungen zwischen
Jugendbanden. Viele Schilerinnen haben Angst, selber Opfer von Gewalt zu wer-
den. Dies zeigt sich in einer zunehmenden Bewaffnung durch Reizgas, Messer,
Schlagringe, Schreckschusspistolen oder gar richtigen Pistolen (Brindel/Hurrelmann,
1997:134).

Olweus (1996:22) definiert Gewalt in der Schule wie folgt: «Ein Schuler oder eine

Schulerin ist Gewalt ausgesetzt, wenn er oder sie wiederholt und tber langere Zeit
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den negativen Handlungen eines oder mehrerer anderer Schilerinnen ausgesetzt

iSt».

Negative Handlungen definiert er weiter als Verletzungen oder Unannehmlichkeiten,
die einem anderen absichtlich zugefliigt werden. Diese negativen Handlungen kon-
nen verbal durch Drohungen, Spotten, Hanseln und Beschimpfen oder physisch
durch Treten, Stossen, Kneifen und Festhalten begangen werden. Im weiteren ver-
wendet Olweus den Begriff Gewalt nur, wenn ein Ungleichgewicht der Krafte vorliegt
(Olweus, 1996:22).

2.4  Wahrnehmung von Gewalt

Gewalt wird sehr unterschiedlich wahrgenommen - immer vor dem Hintergrund unse-
rer Erwartungen, der gelernten Deutungsmuster, der Kultur und des Kontextes. Ver-
schiedene Gewaltbegriffe ergeben sich zudem aus dem Bezug der jeweiligen Person
zum Thema (Téaterin, Opfer, Beobachterinnen, Fachleute, usw.) und sind auch ge-
schlechts- und altersspezifisch bedingt. Kassis von der Forschungsstelle fir
Schulpadagogik und Fachdidaktik an der Universitat Basel hat 426 Schulerlnnen,
345 Eltern und 47 Lehrpersonen zu fiunf Gewaltformen befragt (Basler Zeitung,
13.11.1998): physische Gewalt (z.B. boxen, schlagen), physisch-psychische Gewalt
(bedrohen, erpressen), psychische Gewalt (hénseln), soziale Gewalt (ausschliessen),
sexuelle Gewalt (bedrohen, betatschen). Bei der physischen (1) und der psychisch-

physischen Gewalt (2) traten grosse Unterschiede in der Wahrnehmung auf:

1) 45% der Primarschuler erklarten, mind. 1-2 mal / Monat betroffen zu sein
15 % der mannlichen Jugendlichen der Orientierungsschule (OS) sagten
dasselbe
70 % der Lehrkrafte und
5% der Eltern nahmen ein entsprechendes Gewaltverhalten wahr
2) 15% der Primarschiler erklarten sich als betroffen, gegentber
2% der mannlichen Jugendlichen der OS
35% der Lehrpersonen hatten Bedrohungen beobachtet und

5% der Eltern davon Kenntnis erhalten.
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Den Unterschied der Gewaltwahrnehmung kénnte nach Kassis damit erklart werden,

dass die OS-Schiiler ,stabiler* seien als Jiingere.

Wie bereits in der Einleitung darauf hingewiesen wird, gehen verschiedene Stimmen
in der Fachdiskussion davon aus, dass die Gewaltdelikte mdglicherweise eine neue
Qualitat erfahren haben, dass aber die Anzahl der Delikte nicht eigentlich zugenom-
men hat, verbesserte Statistiken, gescharfte Wahrnehmung, Sensibilisierung fir das

Thema und Auseinandersetzung damit hingegen schon.

2.4.1 Wahrnehmung von Gewalt aus Sicht der Schilerinnen

Eine Studie der Kantonalen Expertenkommission «Gewalt und Schule», Zirich, von
1995 befragte die Schilerlnnen der 9. Klassen in Zurich, wie stark sie Gewaltprob-

leme an ihrer Schule wahrnehmen und Angst davor haben.

Abb. 2: Haufigkeiten der erwdhnten Probleme, Befragte insgesamt (Studie Gewalt
und Schule 1995:26).
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Aus der Befragung geht hervor, dass an der Oberstufe Vandalismus, Streitereien und
Erpressung vorkommen. Bis zu 20% sagen, dies sei «oft» der Fall und 80% meinten
«ab und zu». Wéahrend Vandalismus und Diebstahl in den meisten Schulen hé&ufig
wahrgenommen werden, gilt dies z.B. fur Erpressung seltener (Studie Schule und
Gewalt, 1995:9).

Abb. 3: Haufigkeiten der erwéahnten Probleme nach Schultyp (Studie Gewalt und
Schule 1995:26)
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Werden die Schultypen miteinander verglichen, zeigt sich, dass in der Mittelschule
mehr Vandalismus und Drogenprobleme vorkommen als in den anderen Schultypen.
Hingegen nehmen die Prigeleien und Erpressungen stark ab im Vergleich zur Real-
und Sekundarschule (Studie Schule und Gewalt, 1995:9).

Eine Befragung von Hans Detterborn bezieht sich auf Gber 2500 Schilerinnen an
Berliner Schulen. 72 Prozent bejahen die Frage, ob ihnen Gewalt in der Schule sehr
viele Gedanken und Sorgen bereite, und 26 Prozent geben an, dass sie Gegenstan-
de zur Verteidigung bei sich tragen (Brundel/Hurrelmann, 1997:136). Eine weitere
Umfrage von Hurrelmann/Freitag von 1993 zeigt, dass 28 Prozent der befragten
Schuilerinnen noch nie als Gewalttater aufgetreten sind, 66 Prozent gelegentlich und

6 Prozent regelmassig (Brtindel/Hurrelmann, 1997:138).
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Die Studie des Institutes flr sozialwissenschaftliche Information und Studien (ISIS)

vermittelt ein Bild, was Jugendliche unter Gewalt verstehen.

Tab. 2: Was verstehst Du personlich unter Gewalt? Angaben in %, nach Rangplatzen
geordnet (Claus/Herter 1994:11).

ist ist keine

Rang Gewaltformen Gewalt Gewalt

1 Jemanden mit einer Waffe oder einem waffen- 98,3 1,7
ahnlichen Gegenstand téten oder verletzen

2 Jemandem mit kérpereigenen Mitteln Schmerzen zufligen 97,9 2,1

3 Jemanden zu sexuellen Handlungen zwingen 97,4 2,6

4 Jemandem sein Eigentum wegnehmen 54,7 45,3

5 Jemandem die Existenzgrundlage entziehen 41,1 58,9
(z.B. Arbeitsplatz wegnehmen)

6 Geflihle anderer Menschen verletzen oder missbrauchen 40,6 59,4

7 Jemanden mit Worten, Gesten oder Gebarden beschimpfen 23,0 77,0
oder beleidigen

8 Jemanden durch Larmen, Gestikulieren 0.a. belastigen 22,1 77,9
oder behindern

9 Beziehungen zwischen Menschen, z.B. Freundschaften, 20,7 79,3

Partnerschaften oder Gruppen auseinanderbringen

Aus obiger Tabelle ist zu ersehen, dass die Befragten einen weit gefassten Gewalt-
begriff haben, der auch Formen struktureller oder 6konomischer Gewalt (z.B. den
Arbeitsplatz wegnehmen) und Gewalt in Form psychischer Einwirkungen, durch die
Gefuhle anderer Menschen verletzt oder missbraucht werden, umfasst. Vorrangig
wird Gewalt aber auch hier als physische Gewalt gesehen. Nach Angaben der Be-
fragten waren anndhernd 60% bereits einmal Opfer einer derartigen Gewalttat und
fast die Halfte selbst schon in dieser Form gewalttatig geworden (je ca. ein Viertel
mehr als einmal). Dies zeigt auch den Mechanismus von Gewalt und Gegengewalt
auf. Die Zahlen dieser und vier weiterer Studien an deutschen Schulen, die in Mey-
enberg/Scholz vorgestellt werden, driicken aus, dass es keine Eskalation von Gewalt
an den Schulen gibt, dass aber Gewalt aus der Perspektive von Opfern und TaterIn-
nen kein Randproblem ist, sondern in psychischer, sozialer und tétlicher Form einen
Teil der heutigen schulischen Realitat darstellt (Meyenberg/Scholz, 1995:30/31).
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2.4.2 Wahrnehmung von Gewalt aus Sicht der Lehrerinnen

Neben der direkten Befragung der Schulerlnnen wurden in der Studie «Gewalt und
Schule» auch Umfragen bei der Lehrerschaft durchgefuhrt. Die Volksschullehrkrafte
sind mehrheitlich der Meinung, dass das Gewaltpotential unter den Jugendlichen und
ihre Bereitschaft zur korperlichen Gewaltausibung stark ansteigt, wahrend an den
Mittelschulen nur vereinzelt korperliche Gewalttatigkeit festgestellt wird. Die Volks-
schullehrkrafte stellen zudem eine Zunahme von verbaler Gewalt fest, darunter fallen
Bedrohungen, Erpressungen und «Macho-Gehabe». Auch eine Zunahme von Sach-
beschadigungen wie Schulmaterial verschmieren und zerreissen, Mobiliar bekritzeln,
wird beobachtet. Selten ziehen die befragten Lehrkrafte der Volksschuloberstufe im
Zusammenhang mit Gewalt Rickschlisse auf Auslander. Dies gilt auch fur Mittel-
schulen (Gewalt und Schule, 1995:10ff). In Berufsschulen seien fremdsprachige

Schulerinnen jedoch vermehrt aggressiven Aussprichen ausgesetzt.

2.5 Opfer

2.5.1 Geschlecht

Mannliche Jugendliche werden gemass der Literatur ofter Opfer von gewalttatigen
Handlungen als weibliche. Drilling liefert zu einigen Delikten Zahlen (Zeitraum 1982 -
1995): Mannliche Opfer machen bei Korperverletzung rund 70 %, bei No6tigungen
56 %, bei Erpressungen (nur 1995) ca. 70 % und bei vorsatzlichen Totungsdelikten
ca. die Halfte (friiheres Ubergewicht mannlicher Opfer hat stark abgenommen) aus
(Drilling, 1997:12ff). Wahrenddessen sind Madchen viel haufiger sexueller Belasti-
gung ausgesetzt (vgl. Hanetseder/Meyer, 1999).

«Sexistische Gewalt drtickt sich vorwiegend in kdrperlicher und verbaler Gewalt von
Jungen gegenuber Madchen aus. Madchen werden in der Schule durch Worte be-
leidigt und diffamiert und sind sexuellen Anspielungen ausgesetzt. Eine Variante ist
das ,Rock hochheben® , welche zwar noch harmlos ist, jedoch eine Art der sexuellen

Machtausiibung darstellt. Madchen werden an intimen Korperbereichen berihrt und
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attackiert mit der eindeutigen Absicht, ihre korperliche Unversehrtheit zu verletzen»
(Briindel/Hurrelmann, 1997:142).

Die Wahrnehmung von Jungen und Madchen in bezug auf Gewalt ist unterschiedlich.
Die Toleranzschwelle bei kdrperlichen Angriffen liegt bei Madchen tief, wahrend Jun-
gen korperliche Auseinandersetzung oft als harmlose Rangelei empfinden.

Madchen reagieren auf Belastungen in der Schule sehr viel starker mit nach innen
gerichteter Aggression bis hin zu psychosomatischen Beschwerden und Depressio-
nen. Jungen zeigen ihre Belastungen sehr viel starker nach aussen und verhalten
sich in ihrer Umwelt aggressiv. Sie gewinnen damit oft mehr Aufmerksamkeit als die
Méadchen.

2.5.2 Nationalitat

Kassis kann bei der Frage, ob eher auslandische oder Schweizer Jugendliche Opfer

werden, keinen signifikanten Unterschied feststellen (Basler Zeitung, 13.11.1998).

Helsper jedoch fihrt deutsche Studien an und erwahnt, dass die Einstellung von Ju-
gendlichen gegeniber Auslandern in hohen Prozentsidtzen nationalistisch-
fremdenfeindliche Haltungen ausdriickt: So stimmten ca. 29 % der westdeutschen
und 40 % der ostdeutschen Jugendlichen Anfang 1991 der Aussage vollkommen
oder doch ziemlich zu, «(...) dass es am besten wére, wenn alle Ausléander Deutsch-
land verlassen wirden» und der Aussage, «(...) dass Auslander sie stéren», 40%
bzw. 60 % (Melzer u.a. 1992:129). Dies lasst vermuten, dass auslandische Kinder

und Jugendliche mit erhéhter Wahrscheinlichkeit in Opferrollen gedrangt werden.

2.5.3 Opfertypologien

Eine Opfertypologie gibt es nach dem Basler Jugendanwalt Birgin nicht: Praktisch
wahllos suchen sich die Jugendlichen ihre Ziele aus, wobei die Gewalttatigkeiten
eher unter Gleichaltrigen stattfinden als gegenuber alteren Menschen (Burgin zitiert
in Drilling, 1997:25).

Huisken spricht von , Uberlegenheitsdemonstration”, wenn den Eigenschaften des

Opfers keine Bedeutung zukommt: «Da fuhlt sich ein Heranwachsender von einem
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anderen Menschen , provoziert*, ,bléd angeguckt’ oder ,dumm angequatscht‘. Die
darauf folgende verbale Anmache, die nicht selten den anderen vollig Uberrascht,
weil er sich keiner Schuld bewusst ist, kann schnell in erste korperliche Aktionen
Ubergehen. Die Beendigung der Schlagerei hangt nicht von der Kapitulation des
Opfers ab, sondern vom génzlich freien Urteil des Schlagers, der andere habe ,,wohl
erst mal genug’. Den Angriffs-,Begriindungen® ist zu entnehmen, dass der Angreifer
Streit gesucht hat, fur den der Angegriffene weder der Grund war, noch den Anlass
dazu gegeben hat, er war einfach nur da. Einmal ,ausgewahlt’, kann sich der Ange-
griffene schwer entziehen, denn er vermag dem angezettelten Streit gar nicht seinen
Inhalt zu nehmenx» (Huisken, 1996:8/9).

Train hingegen charakterisiert Opfer als Personen, die in ihrer Kindheit nie mit Ag-
gressionen etwas durchgesetzt haben und «(...) sich fir sich selbst entschuldigen»
(Train, 1998:67):

Die wehrlosen Opfer sind besonders &ngstlich, unsicher, vorsichtig, empfindlich und
zurtckhaltend, haben wenig Selbstbewusstsein und eine negative Einstellung ge-
genuber Gewalt. Diese Merkmale werden nach Train durch Ubertrieben fursorgliche
Eltern ausgel6st, die ihr Kind vor Unheil bewahren wollen, seine Anlagen zum Op-
fertyp so aber verstarken.

Die provozierenden Opfer betrachtet er als in der Minderheit. Zu den charakteristi-
schen Eigenschaften des wehrlosen Opfers hinzu kommt, dass die provozierenden
Opfer versuchen, sich zu rachen, wenn sie belastigt werden und Kinder attackieren,
die noch schwécher sind. Sie neigen dazu, hyperaktiv, unruhig und unkonzentriert zu
sein, sind haufig ungeschickt und unreif und eher unbeliebt, auch unter Lehrerinnen,

da sie storen und Spannungen auslésen (Train, 1998:56/57).

Kassis stellt fur den Bereich Schule fest, dass Kinder, die sich einsam fiihlen, eine
erhohte Wahrscheinlichkeit aufweisen, in eine Opferrolle zu rutschen (Basler Zeitung,
13.11.1998). Hanetseder differenziert noch weiter: Sie macht die obige Wahrschein-
lichkeit v.a. bei Madchen aus, bei Knaben hingegen sieht sie bei Einsamkeitsgefih-
len die erhohte Wahrscheinlichkeit, zu Tatern zu werden (nach Hanetseder, kant.
Fachhearing im Intake Basel, 31.5.1999).
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In diversen Publikationen wird erwdhnt, dass die Opfer den Tatern korperlich fast

immer unterlegen sind.

Olweus stellt in einer Studie fest, dass die jungeren und schwéacheren Schilerinnen
am meisten von Gewalttatigkeiten betroffen sind. In den oberen Klassen nimmt der
Einsatz von korperlicher Gewalt stark ab. Gleichzeitig werden aber die Folgen von
Gewalttatigkeiten durch altere Schulerinnen wegen der grosseren Korperkrafte we-

sentlich grosser.

2.6 Tater

2.6.1 Geschlecht

Nach Hanetseder/Meyer belegen zahlreiche Studien, dass kein anderer demographi-
scher Faktor - weder Schicht noch Nationalitdt noch Bildung noch Einkommen - in
solch ausgepréagter Weise mit gewalttatigem Verhalten korreliert wie das Geschlecht.
Fachpersonen setzen Jugendgewalt deshalb in etwa gleich mit Jungengewalt. Hier
muss vermerkt werden, dass sich aus der Literatur schliessen lasst, dass es sich da-
bei v.a. um physische Gewalt und Vandalismus handelt. Eine klare Trennung der
physischen und psychischen Gewalttaten mit Taterinnenprozentzahlen konnte nicht

eruiert werden.

Jungen begeben sich oft in Banden, suchen eine Subkultur, damit sie ihre eigene
Autonomie wagen konnen. «In der Bande oder Gruppe werden die Kinder mit exi-
stentiellen Herausforderungen konfrontiert, mit denen wir auch im Erwachsenenleben
kampfen: Verrat, Intrigen, Angstuberwindung, Feindschaft, Streitigkeiten, Eifersucht,
doch sie lernen auch, Kréafte und Fahigkeiten zu mobilisieren, um mit diesen Schat-
tenkréften fertig zu werden: Freundschaft, Loyalitat, Vertrdge oder Streitigkeiten

schlichten sind von Bedeutung» (Guggenbuihl, 1993:25).

Wenn Jungengewalt gegen Madchen stattfindet, dann oft als Dominanzgebaren,
verbunden mit abwertender sexistischer Konnotation (nach Hanetseder/Meyer,

1999:14/15). «Viele der Gewalthandlungen von Jungen an Madchen liegen unterhalb
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der Toleranzgrenze der Erwachsenen fur Gewalt, sie sind in ihren Augen nicht
spektakuléar, werden als normale Jungenspiele betrachtet (sexistische Schimpftira-
den, Roécke hochziehen, Grapschen) (...) Hier wird deutlich, dass das Empfinden der
Gesellschaft (...) sich an der Toleranz- und Akzeptanzgrenze fir Jungen misst, nicht
an der fir Madchen» (Amyna 1995:7).

Gewalt und Aggression wird allerdings auch von Madchen und Frauen ausgelbt. Sie
verstehen es laut Guggenblhl, aggressive Aussagen und Taten hinter scheinbarem
Wohlverhalten zu verbergen, wobei der aggressive Impuls weniger deutlich zutage
tritt und die Aggressionen harmloser und facettenreicher wirken. Guggenbuhl nennt
Provokationen, Gerlchte, (nicht unterzeichnete) Briefe, Versuche, die persoénlichen
Schwachen anderer zu treffen oder die Delegation von Gewalt als weitere , Waffen".
Bei der Delegation von Gewalt werden die Tater vorher affektiv , aufgeladen* und
wenden Gewalt gegen das auserwdhlte Opfer an (Guggenbihl, 1996:60ff). Auch
Koch/Behn stellen fest, dass das Verhalten der Madchen auf die Gewalt der Jungen
Einfluss nimmt. Sie tolerieren mannliche Gewaltausibung, indem sie die verletzten
Kampfer nach einer Schlagerei pflegen und trosten, erméglichen oder erzwingen -
gemass den szenespezifischen Ehrenkodexen - auch mal ein gewaltsames Eingrei-
fen der Jungen. Andererseits versuchen die Madchen aber auch, ihre Freunde von
Gewalt abzuhalten - aus Ueberzeugung oder um sie vor Strafen zu bewahren
(Koch/Behn, 1997:206).

Meist richten sich die aggressiven Impulse der Madchen aber gegen die eigene Per-
son: Depression, sozialer Ruckzug, Bulimie und Anorexie sind Symptome. Da sich
diese in der Schule nicht unbedingt stérend auswirken, werden sie oft erst (zu) spat

erkannt.

2.6.2 Nationalitat

Drilling ortet eine geh&ufte Auffalligkeit bei Jugendcliquen, die von mehrheitlich aus-
landischen Jugendlichen gebildet werden. Diese, oft in der Heimat aufgewachsen
und durch Familiennachzug in die Schweiz gekommen, suchen Anerkennung durch
die Starke in der Gruppe. Zerrissen zwischen zwei Welten, an einem Ort, der ihnen
wenig zu bieten bereit ist, ist die Peer-Gruppe fir die Jugendlichen das Ventil, Fru-
strationen und Aggressionen auszuleben (Drilling, 1997:25).
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Die Faktoren, welche Gewalttatigkeit von Kindern und Jugendlichen férdern, gelten
fur Schweizer Kinder wie fur Kinder aus anderen Kulturen (siehe Kapitel 2.7). Immi-
grantenkinder laufen aber wohl eher Gefahr, mit diesen Faktoren kumuliert konfron-
tiert zu sein. «Das pauschalisierende Vorurteil, der Auslanderanteil sei massgebend
fur das Ausmass von Gewalt an Schulen, wird in Untersuchungen weder von den
Lehrkraften noch von den Jugendlichen gestitzt. Gewaltausiibung Jugendlicher wird
nicht primar als ethnische Besonderheit wahrgenommen» (Erziehungsdirektion des
Kantons Zirich, 1995:7). Dennoch gibt es Unterschiede zwischen Schweizern und

einzelnen Gruppen der auslandischen Bevoélkerung:

- Die Jugendanwaltschaft Basel-Stadt hat 1997 insgesamt 46 Entscheide und Uber-
weisungen wegen Gewaltdelikten geféllt. Davon betroffen waren 7 schweizerische,

14 ex-jugoslawische und 21 tlrkische Staatsangehorige.

- Die Zircher Kriminalstatistik weist fur das Jahr 1997 im Bereich der Gewaltdelikte
einen Auslanderanteil von 71% der unter 18-jahrigen Tatverdachtigen aus (33% ex-
jugoslawische, 14 % turkische Staatsangehdrige).

Solche Zahlen bergen die Gefahr, dass ganze Gruppen der auslandischen Wohnbe-
volkerung mit Gewaltdelikten in Verbindung gebracht werden. Auch Hanetse-
der/Meyer nennen die von Drilling genannten Faktoren, verweisen auf die auslander-
spezifischen 6konomischen, sozialen, rechtlichen M&ngellagen, welche haufig mit
dem Auslanderstatus verbunden sind. Sie nennen weiter Fremdenfeindlichkeit, mit
welcher auslandische Mitbewohner konfrontiert sein kdnnen, aber auch , importierte”
Komponenten (nach Eisner): «Viele auslandische Jugendliche kommen aus Regio-
nen, die durch grosse 6konomische Rickstande gepragt sind, in denen gewaltsame
ethnische Konflikte an der Tagesordnung sind, die eine lange Tradition totalitarer po-
litischer Systeme hatten und deren politische und soziale Strukturen sich seit dem

Untergang des Kommunismus in freier Auflosung befinden...» (Eisner, 1998:81).

2.6.3 Tatertypologien

Blrgin von der Jugendanwaltschaft in Basel berichtet von Fallen, in denen Jugendli-
che nach dem Zufallsprinzip einen andern Jugendlichen als Opfer aussuchten: «Es

ist irgendwo ein Reiz vorhanden, der sich nicht mit Schichtzugehérigkeit, Lebensbe-
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dingungen oder einem spezifischen Personlichkeitsmerkmal erkléaren lasst» (vgl. Dril-
ling, 1997:24). Wenn dieser Reiz zum Tragen kommt, ergibt sich auch keine spezifi-
sche Opfertypologie, sondern dem Reiz wird ohne zu zégern nachgegeben.

In der Lebenslagenstudie Hanssen/Micheel/Wagenblass wurde unter anderem die
Gewaltakzeptanz von Jugendlichen in Mecklenburg-Vorpommern untersucht. Da-
nach existieren der Selbstverteidigungstyp (55%), der pazifistische Typ (19%), der
Typ mit einer latenten Gewaltakzeptanz (18%) und der Typ mit einer deutlichen Ge-
waltakzeptanz (8%). Der letzte Typ weist folgende Typologie auf: zu 80% mannlich,
zwischen 16 und 20 Jahre alt, vorwiegend niederes Bildungs- und Ausbildungsni-
veau sowie niedere berufliche Stellung, lebend in Herkunftsfamilien, die Uber eine
niedrige berufliche Stellung verfligen sowie Gberdurchschnittlich h&dufig von Arbeitslo-
sigkeit betroffen sind. Dieser Typ verbringt in hohem Mass seine Freizeit mit Freun-
den und insbesondere mit der Clique, aber wenig mit der Herkunftsfamilie und zeich-
net sich durch eine hedonistische Einstellung aus, d.h. das Konsumieren von Erfah-
rungen mit starken situativen Erlebnisreizen und geringem Interesse an offentlichen
und allgemeinen Angelegenheiten. Wichtigste Lebensbereiche sind Freundeskreis
und Freizeit, wahrend die Bereiche , Ausbildung‘, ,Beruf‘, ,Eltern/Geschwister”, , ei-
gene Familie, ,Kunst*, ,Politik’ und , Gesundheit’ einen geringen Stellenwert ein-
nehmen (Hanssen/Micheel/ Wagenblass, 1998:569/570).

Train charakterisiert Gewalttater folgendermassen: «Sie neigen dazu, Ubertrieben
aggressiv zu reagieren, ihr Verhalten ist unbeherrscht. Sie haben ein ausgepragtes
Bedurfnis, andere zu beherrschen und zu bestimmen. Sie fiihlen sich von ihrer Um-
welt ausgegrenzt und verhalten sich anderen gegenuber feindlich. Sie kdnnen nicht
begreifen, dass es schlecht ist, Gewalt auszutiben und kdnnen sich nicht in die Lage
ihrer Opfer versetzen. Sie geben anderen die Verantwortung fur ihr Verhalten und

behaupten, ihre Opfer hatten es verdient, schikaniert zu werden» (Train, 1998:54).

Demgegeniber beschreiben Lempert/Oelemann, dass die meisten Manner, welche
zu ihnen in eine Beratung kommen, nicht aggressiv sein kdnnen, da sie gerade keine
»aggressiven* Typen sind. «Sie sind eher aggressionsgehemmt, ihnen féllt es
schwer, sich abzugrenzen, durchzusetzen und zu behaupten. Sie lassen eine Zeit-
lang alles Uber sich ergehen und ,rasten* irgendwann aus» (Lempert/Oelemann,
1995:19).
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Auf eine Typologisierung von Tatern aus fremdenfeindlichen Motiven wird in dieser

Arbeit verzichtet.

2.7 Unterschiedliche Blickwinkel zum Phanomen Ju-

gendgewalt

Es wird davon ausgegangen, dass Jugendgewalt multikausal verursacht wird und ein
komplexes Geschehen darstellt, d.h. dass Gewaltakte nicht isoliert betrachtet werden
kénnen, sondern nur im Kontext. Haufig wird vorausgesetzt, dass Gewalt auf einer
wie auch immer vermittelten Gewalterfahrung beruht. In der Fachliteratur werden

nachfolgende FaktorenliI

mehrfach mit Gewaltbereitschaft von Jugendlichen in Zu-
sammenhang gebracht. In der vorliegenden Diplomarbeit werden soziologische, psy-

chologische und sozialpsychologische Aspekte betrachtet.

2.7.1 Leistungsgesellschaft

Unsere Gesellschaft ist stark leistungsorientiert, was auch auf die Jugendlichen Ein-
fluss hat. Erfolg ist der zentrale Bewertungsmassstab und sichert den sozialen Status

oder dient als Leistungsnachweis.

Die leistungsadaquate Sozialisation sichert aber noch keineswegs den Zugang zu
Ausbildungs- und Arbeitsplatzen, es herrscht oft Unklarheit Gber den weiteren Le-
bensverlauf. Viele Jugendliche kdnnen den wachsenden Leistungsanforderungen in
sozialen Beziehungen, Schule, Beruf nicht mehr gerecht werden und &ngstigen sich
massiv um ihre Moglichkeiten betreffend Arbeit, Wohnraum und materielle Versor-
gung, was zu Gewaltbereitschaft fuhren kann. Viele Jugendliche leiden unter dem
Leistungsdruck, der von Eltern und Schule ausgeibt wird, fihlen sich Uberfordert,

' Die erwahnten Faktoren miissen sich nicht zwingend negativ auswirken, kdnnen aber kumuliert

eine deutliche Ueberforderung darstellen.
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mutlos, sehen keinen Ausweg aus ihrem Dilemma und fliichten sich in Verhaltens-

auffalligkeiten verschiedener Art (Medikamente, Drogen, Gewalt usw.).

Grobe Gewaltakte ereignen sich haufiger in Schulen mit geringeren intellektuellen
Anforderungen und ungunstigeren Bildungs-, Berufs- und Lebenschancen. Wenn
noch Schulschwierigkeiten dazukommen, ist das Risiko deutlich hoher als an ande-
ren Schultypen, dass Jugendliche zum Ausgleich ihres gefahrdeten Selbstwertge-

fuhls korperliche Gewalt anwenden (vgl. Kant. Erziehungsdirektion, 1995:5/6).

2.7.2 Desintegration in der Gesellschaft

Kinder und Jugendliche wachsen heute auf in einer Welt, die durch Wohlstand,
schnelle Bedurfnisbefriedigung, Grosszugigkeit, Freizigigkeit und Wegwerfmentalitat
im Hinblick auf Verhaltensnormen gekennzeichnet ist. Zugleich missen sie sich aber
auch mit Zukunftsdngsten, Infragestellungen von Autoritdten sowie uneinheitlichen
und widersprichlichen Werten und Normen des sozialen Systems auseinanderset-
zen. Desorientierung macht sich breit, der Funktionsverlust wichtiger Institutionen
(Familie, Schule, politische Parteien) verunsichert (so etwa Drilling, 1997:41). Das
Gefuhl der sozialen Regel- und Orientierungslosigkeit (Anomie), der Vereinzelung
und Desintegration kann Gefiihle der Verunsicherung, Ohnmacht und Resignation
bewirken. Weiter kdnnen Schwachung der personlichen Kompetenz, individuelles
Ruckzugsverhalten sowie eine Regression auf die ausschliessliche Betonung der
Eigeninteressen oder defizitare Verhaltensformen wie Sucht, Verwahrlosung oder
Gewalt auftreten.

In einer solchen Gesellschaft bestehen Risikofaktoren wie Arbeitslosigkeit, schlechte
Okonomische Zukunftsaussichten, soziale Marginalisierung, schulischer Misserfolg
und verbale Ausdrucksschwierigkeiten (Immigration). Aus solchen Risikofaktoren und
dem Verlust an Zugehorigkeit, Teilnahmechancen oder Ubereinstimmung nahrt sich
das Gefihl, Uberflissig zu sein, keine Zukunft zu haben und nur noch auf Gewalt
zurlckgreifen zu kénnen (so etwa Vontobel, 1995:50).

Vontobel kreiert den Begriff der ,Subito-Mentalitat': Da die Zukunft unsicher ist,
nimmt das Unvermdgen, Spannungen und Unsicherheit auszuhalten, zu. Lustgewinn

bzw. Unlustvermeidung mussen sofort erfolgen, da man nicht weiss, was von der
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Zukunft zu erwarten ist. Mit Gewalt gelangt man in vielen Fallen zum sofortigen Er-
folg, weshalb sie eine ,attraktive® Alternative zu nachhaltigeren Verhaltensweisen
darstellt (Vontobel, 1995:123).

Hanetseder/Meyer definieren Gewalthandlungen als Regulation sowohl innerer, als
auch unangenehm erlebter Gefuihlszustande. Es sei ein fataler Irrtum zu glauben,
durch Nichtbeachten von Grausamkeiten und Gewalt wirden diese von selbst ver-
schwinden. Werden Gewalthandlungen nicht geahndet, bedeutet dies eine still-
schweigende Unterstitzung der Gewalttaterinnen (vgl. Hanetseder/Meyer, 1999).
Amyna meint dazu: «Vermeidungsstrategien haben nie zu einer Verhinderung von
Gewalt gefihrt, sondern zu einer Normalisierung» (Amyna zitiert in Hanetse-
der/Meyer, 1999:22).

Gewalt im Umgang miteinander wird vielfach toleriert, niemand fihlt sich durch die
Vereinzelung in der postmodernen Gesellschaft zustandig, einem Opfer beizustehen
oder gegen gewalttatige Handlungen einzuschreiten. Je mehr Leute zugegen sind,
desto weniger fuhlt sich der Einzelne verantwortlich.

«Gerade Kinder und Jugendliche sprechen aus Angst vor Rache oder aus Scham oft
nicht einmal zu Hause von erlittenen Gewaltanwendungen. Die mangelnde Anzeige-
bereitschaft der Opfer fordert wiederum die Gewaltbereitschaft der Tater, die sich
sicher fuhlen und risikolos handeln kénnen. Die Angst kann aber auch die Aggressi-
vitat der Opfer auslésen, was zu Gegengewalt aus Rache oder zur Selbstverteidi-
gung fuahrt und unerwiinschte Gewalteskalationen zur Folge hat» (Erziehungsdirekti-
on des Kantons Zirich, 1995:12).

2.7.3 Suche nach Identitat

Die pluralistische Gesellschaft ist tolerant beziglich der Einhaltung gewisser Verhal-
tensnormen — das ist die positive Seite. Andererseits taugt sie schlecht als Orientie-
rungshilfe, als Wegweiser. Ich-starke Menschen kénnen diese SpielrAume zur per-
sonlichen Entfaltung nutzen, ich-schwache Menschen dagegen sind Uberfordert und
verunsichert. Sie suchen Halt oder eine klare Fihrung.

Nach Ladewig ist die Jugendzeit eine schwierige Lebenssituation, die durch Unaus-

geglichenheit und Labilitdt, durch Schwankungen in den Geflhlsempfindungen,
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durch Disharmonie und widersprichliche Verhaltensweisen gekennzeichnet ist ver-
bunden (Meyenberg/Scholz, 1995:56). Es werden Themen wie Selbstdarstellung,
Umgang mit dem andern Geschlecht, Veranderung des Selbstbilds, Probleme der
Selbstorientierung, Verhaltensunsicherheit, Streben nach Selbstandigkeit, berufliche
Orientierung und beginnende Abldsung vom Elternhaus aktuell. Diese Zeit ist des-
halb auch mit relativ hohen Risiken im Hinblick auf abweichendes Verhalten wie z.B.
Gewalttatigkeit und Sucht. Jugendliche schliessen sich gerne einer Szene an, um
eine eigene ldentitat entwickeln zu kdnnen. Sie suchen eine Subkultur, damit sie ihre
eigene Autonomie wagen koénnen. Wichtig ist das Erlebnis, in eine Gegenwelt der
Erwachsenen einzutauchen, sich von diesen abzugrenzen und das Wir-Bewusstsein
zu spuren. Durch Kleidung, Sprachcodes, Haarschnitte, Musik, Freizeitaktivitaten,
gemeinsame Gegnerinnen, Rituale kdnnen Gleichgesinnte identifiziert werden. Von
der Gesellschaft fihlen sich die Jugendlichen oft im Stich gelassen und isoliert — die
Winsche stehen oft in einer riesigen Diskrepanz zu den Moglichkeiten. Gruppen
bieten in dieser Situation Sicherheit und ein gewisses Mass an Solidaritat. Sie entla-
sten von permanentem Entscheidungszwang und die Mitglieder kénnen darin unter-

tauchen.

Bei auslandischen Jugendlichen kommt geméss Guggenbihl noch ein Aspekt hinzu:
Sie fuhlen sich nicht nur aufgrund ihrer Altersstufe fremd, sondern zuséatzlich auf-
grund ihres nationalen Hintergrundes. «Eine Bande dient als Gefass, die eigene na-
tionale Identitdt auszuloten. Latente Unsicherheiten, Demiitigungen, schulische
Misserfolge und das allgemeine Gefuhl der Fremdheit dringen durch. Die Fremdheit
vermittelt automatisch das Geflihl des Andersseins. Diese Jugendlichen erleben nicht
nur ein Bandengefiuhl, sondern finden oft eine Heimat in der Bande. Durch eine radi-
kal-ethnische Haltung wird die sie umgebende Kultur abgewehrt» (Guggenbunhl,
1996:89).

2.7.4 Reizhunger oder «Sich und das Leben spluren»

Unsere Lebenswelt wird verplant und reglementiert, rationalisiert und dadurch ent-
sinnlicht, farblos und emotionsarm. Die Mdglichkeiten fur ganzheitliche und elemen-
tare Sinneserfahrungen, flr intensive emotionale Erlebnisse schwinden im standardi-

sierten Alltag. «Der Reizhunger wird von Surrogaten befriedigt — z.B. Passivsport
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oder extensiver Medienkonsum. Die durch die Medien vermittelten Sinnes- und Ge-
fUhlsreize befriedigen aber nicht wirklich, sondern machen im Gegenteil oft Appetit
auf ein hautnahes, wirkliches Erleben des Sinneskitzels» (Vontobel, 1995:110/111).

Eine Studie des Psychologischen Institutes der Universitat Basel untersuchte bei ei-
ner Gruppe von jugendlichen Fussball-Hooligans, weshalb sie sich mit andern Grup-
pierungen Schlagereien lieferten. «Wir wollen unseren Spass haben und unsere
Gegner auch!», «Schlagereien machen Spass: Man weiss nie, was als Nachstes
passiert; man muss standig auf der Hut sein. Man muss auch bereit sein, etwas ein-
zustecken» (Steiner/Lips, 1989:39). Nach Steiner/Lips befriedigen die Schlagereien
das Bedurfnis der Jugendlichen nach Stimulation und Risiko, geben ihnen aber zu-
dem die Moglichkeit, sich selbst und das Ausmass ihrer Krafte korperlich wahrzu-
nehmen. Wenn einer verletzt wird, hat er eben Pech gehabt. «Wenn man an Konse-
quenzen denkt, kann man nicht dreinschlagen! Im direkten Kampf heisst es aber: Er
oder ich» (Steiner/Lips, 1989:40). Frither war das Leben ein Uberlebenskampf, heute

kampfen die Jugendlichen, um das Leben zu spuren.

2.7.5 Familie

Aus dem Wandel von den strengen, autoritaren zu eher liberalen Erziehungsstilen im
Elternhaus ergeben sich Widersprichlichkeiten, den Eltern fehlt ein klares Erzie-
hungskonzept, den Kindern fehlen eindeutige Leitlinien fir ihr Verhalten. Dadurch
ergibt sich eine Verunsicherung von Eltern und Kindern. Regelunsicherheit in der
Familie fuhrt bei vielen Kindern neben einer fragwirdigen Freiheit des Handelns
vielfach zur Unsicherheit in der Wahl der Massstabe fir das, was richtig oder was
falsch ist. Orientierungslosigkeit, Unsicherheit aber auch die bewusste Missachtung
von Regeln sind oftmals die Folge falsch verstandener Liberalitat in der Erziehung.
Kinder brauchen klare Grenzen mit eindeutiger Belohnung und Disziplinierung, ein-
fuhlend erklarendes Erziehungsverhalten und gleichzeitige Gewahrung eines sich
schrittweise erweiternden Handlungsspielraums (so etwa Brindel/Hurrelmann
1997:63).

Die Familienstrukturen zerfallen zudem mehr und mehr - Kinder und Eltern verlieren
ihre Bindung, die Familie als soziale Gemeinschaft verliert ihre traditionellen Werte

und Normen und busst auch deshalb ihre Erziehungs- und Kontrollfunktion gegen-
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Uber der jungen Generation zusehends ein. Die Zahl der Kinder, die traditionelle Si-
cherheiten des Aufwachsens verlieren, die mit seelischen Verletzungen, narzissti-
schen Krankungen und mit Orientierungsproblemen leben muissen, steigt. Immer
mehr Kinder sind sich ihrer Eltern nicht mehr sicher und geraten in psychosoziale
Bedrangnis, bei der Gewalt oftmals der letzte Ausdruck hilfloser Reaktion ist (Meyen-
berg/Scholz 1995:63).

In vielen Familien sprechen die Eltern zu wenig mit ihren Kindern, welche wiederum
mit Schreien, Weinen, Stottern oder spater mit der F&kaliensprache reagieren
(Struck, 1995:47). Zudem wachsen immer mehr Kinder ohne Geschwister auf, so
dass auch dort Reibungsflachen fehlen. Nach Herzka entfallt die Geschwisterrivalitat,
die als psychologischer Lernort gilt, fir die Fahigkeit, eigene Interessen zu verfolgen
und gleichzeitig konkurrierende Interessen zu respektieren, also Kompromisse zu

schliessen (Herzka zitiert in Drilling, 1997:51).

Viele Kinder werden gepriigelt, manche davon erleiden den Tod, viele andere haben
bleibende Schaden. Emotionale Misshandlungen wie Liebesentzug, Aussperren,
Nichtbeachtung, Sarkasmus usw. sind ebenfalls gangige Methoden. Das Zuwen-
dungs- und Sanktionsverhalten der Eltern betrifft Jungen oOfter als Madchen: ihnen
wird friher als Madchen emotionale Nahe und Korperkontakt entzogen. Sie werden
zwar zu Muskeltatigkeit und Exploration animiert, missen aber auch erheblich mehr

Schlage einstecken als Madchen (so etwa Mdller, 1997:26).

2.7.6 Geschlecht und Gewalt

Sogar Eltern, die versuchen, geschlechtsneutral zu erziehen, halten sich unbewusst

zumindest teilweise an die unterschiedlichen Geschlechternormen.

Jungen werden schon friih dazu angehalten, angstliche oder traurige Gefiihle in Akti-
vitat und Bewegung umzuwandeln. Viele Erwachsene unterstitzen dies, weil sie
Probleme damit haben, Jungen unsicher, bekiimmert oder verwirrt zu sehen. Jungen
lernen so nicht, dass Niederlagen, Kummer und Angst auch zu einem mannlichen
Leben dazugehdren und auch gelebt werden diurfen. Madchen hingegen werden
Gefiihle wie Wut und Arger sowie Verhaltensweisen als eigenstandige und eigenwil-

lige Personen noch immer nicht in gleichem Masse wie den Jungen zugestanden.
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Kinder bemerken Normen und Erwartungen sehr deutlich und verhalten sich danach.

Jungen wird zwar gestattet, Uber die Strange zu schlagen und den Anforderungen
der Schule auszuweichen, doch firchtet man sehr um ihre Zukunft. Nicht zuletzt aus
dieser Furcht heraus sind die Leistungserwartungen an Jungen hoher als an Mad-
chen.

Die Jungen haben das Gefuhl, sie diurften keine Angst zeigen, nicht zaghaft oder
vorsichtig sein. lhre Korper sollen , supergut® funktionieren und standig tber sich hin-
auswachsen. Dies sind zumindest die Normen und Werte, die bei einer Befragung
von Kindern herausgekommen ist, wie denn ein ,richtiger* Junge sei. Moderne Vor-
stellungen wie ein Junge sein soll, scheinen dem traditionellen Jungenbild nur hinzu-
gefugt worden zu sein und haben Verwirrung und paradoxe Anforderungen ge-
schaffen: Zusatzlich sollen viele Jungen heute auch noch sensibel, konfliktfahig und
sozial sein (Schnack/Neutzling, 1990:46ff).

Jungen spielen eher in grossen altersheterogenen und oft hierarchisch organisierten
Gruppen, stellen Spielregeln auf, streiten und debattieren mehr, spielen dann aber
trotz Konflikten meist weiter. lhr Verhalten erscheint konkurrenzorientierter und sie
opponieren bisweilen gegen Erwachsene. Madchen dagegen spielen eher zu zweit
oder zu dritt, zeigen grossere Bereitschaft, Spielregeln abzuandern, Kompromisse zu
schliessen und Innovationen zuzulassen, um durch aufkommende Konflikte Bezie-
hungen untereinander nicht zu gefahrden - sie tlben im Spiel Empathie und Sensibi-
litat fur die Bedurfnisse anderer ein. Jungen wird auch schon frih erlaubt, die Umge-
bung zu entdecken, Abenteuer einzugehen und so Selbstvertrauen zu gewinnen. Mit
solch frih einsetzender Konkurrenz um die Ressource ,Raum® deutet sich eine Er-
klarungsmaoglichkeit fur Rivalitdt, Dominanzstreben und Aggressivitat bei Jungen an
(so etwa Moller, 1997:26), was ein mdglicher Hinweis darauf sein kann, weshalb

mannliche Jugendliche viel ofter als Gewalttater auftreten als weibliche.

2.7.7 Wohnverhaltnisse

Vor allem in Grossstadten wachsen Anonymitat, Unverbindlichkeit und Individualisie-
rung. Wohnsilos, Grossuberbauungen und Trabantenstadte entstehen, einténig, oh-

ne ausreichende Grinflachen, Kulturangebote und Orte, wo sich Jugendliche austo-
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ben kdnnen. Die o6ffentlichen R&ume werden von organisatorischen und rechtlichen
Regelungen beherrscht. Die Welt ist auf Erwachsene ausgerichtet - man muss sich
gut kontrollieren kdnnen und verninftig sein, um nicht anzuecken. Kinder kdnnen
sich in offentlichen Raumen kaum mehr unbeaufsichtigt bewegen: zu gross ist die
Gefahr, dass sie Schaden erleiden oder anrichten (vgl. Oswald in Reinbold/Jans,
1996:11/2/8ff). So kann in Kindern und Jugendlichen das Gefuhl entstehen, dass sie

nicht erwiinscht sind.

2.7.8 Medien

«Die Konsumation gewalttatiger Filme, Comics, Musik oder Zeitschriften bedeutet
nicht nur ein kindungerechtes Aufwachsen durch das Uberspringen der wichtigsten
Mobilitats-, Spiel- und Bewegungserfahrungsstufen, sondern auch die nachhaltige
Erschitterung des in dieser Phase entstehenden Normen- und Wertegerustes, das
die Einstellung zur Gewalttatigkeit pragt» (Drilling, 1997:58, vgl. auch Struck, 1995).
Kinder spielen heute weniger mit Bauklotzen, Farbstiften, Blichern und anderen
Spielzeugen, welche Kreativitat zulassen, sondern sehen viel fern und beschéftigen
sich mit elektronischen Spielen, wo oftmals mit Gewalt oder Vernichtung von

Gegnern ein Ziel erreicht werden soll.

Aus lernpsychologischer Sicht werden Aggressionen ebenso wie andere soziale Ver-
haltensweisen gelernt. Die Beobachtung, dass jemand mit Gewaltanwendung er-
reicht, was er will, d.h. erfolgreich ist, kann dazu fuhren, dass aggressive Konfliktlo-
sungsstrategien internalisiert werden. In Medien, Videospielen kann fir Heranwach-
sende die Botschaft lauten: ,Wer Rucksicht nimmt, verliert‘, ,Lass dir nichts bieten®,
~>el kein Verlierer, ,Selbst Schuld, wenn du dir die Butter vom Brot nehmen |asst"
(so etwa Steiner/Lips, 1989:26). Kinder merken sich, was ihnen die Erwachsenen
vorleben, Jugendliche diskutieren das Verhalten von Politikern, Wirtschaftsmagnaten
und Mitmenschen in ihrer Umgebung, und sie kommen zum Schluss, dass Gewal-
taustibung zur Normalitat gehort. «Gewalt braucht nur einen guten Grund, dann ist
sie rechtmassig und wird ab sofort nicht Gewalt, sondern Recht und Ordnung ge-
nannt» (Huisken, 1996:23).

In der Fachliteratur wird die Meinung vertreten, dass Imitationsverhalten zwar vor-

kommt, dass es aber nur eine von verschiedenen Reaktionen auf Brutalitat und Ge-
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waltdarstellungen ist. Andere Reaktionen sind Abscheu, AbwehnJEI oder Fiktionalisie-
renEI (Guggenbuihl, 1993:46). Struck unterscheidet zudem, dass «jungere, (...) und
besonders viel fernsehende Kinder, die ohne Distanz in der Bildschirmwelt leben,
eher in Richtung Imitationslernen durch Gewalt gefahrdet sind, als altere, (...) und
wenig fernsehende Kinder, die immer in kritischer Distanz zum Gesehenen bleiben
und die immer wissen, dass es nur ein Film ist, der wenig mit dem wirklichen Le-
bensalltag zu tun hat» (Struck, 1995:73/74).

2.7.9 Banden, Peer-groups, Cliquen

In der erwéhnten Untersuchung des Institutes fir Psychologie der Universitat Basel,
welche die Personlichkeitsstruktur von Mitgliedern einer Basler Jugendbande und
einer Vergleichsgruppe untersuchte, wurde festgestellt, dass die Mitglieder der Ju-
gendbande sich in folgenden Situationen provoziert fluhlten zuzuschlagen: «Wenn
mich jemand anmotzt, den ich nicht kenne, oder dumm anquatscht» (wobei die Ju-
gendlichen oft schon belanglose Ausserungen als , Anmotzen® bewerten) oder wenn
ihnen jemand ,zu nahe kommt*, d.h. wenn es gewollt oder aus Versehen zu kérperli-
chen Beriihrungen kommt. Dies interpretieren sie sofort als Angriff, den es abzuweh-
ren gilt. Besonders empfindlich reagieren die Jugendlichen, wenn sie zu mehreren
sind, da sie der Gruppe beweisen wollen, dass sie sich nicht von jedem ,dumm an-

guatschen” lassen (Steiner/Lips, 1989:38).

Gewalt hat mit der Zugehdorigkeit zu bestimmten Gruppen zu tun. Gerade dort, wo die
Personlichkeitsentwicklung eines Menschen noch nicht abgeschlossen ist, kann die
Gruppe der Gleichgesinnten die Hemmungen beseitigen, welche den Einzelnen an
Gewaltausuibung hindern wirde. In der Studie an Magdeburger Schulen (1993) wur-
de festgestellt, dass nach Einschatzung von Jugendlichen die Gewaltneigung beson-
ders hoch ist (87,5%), wenn die Tater in der Gruppe auftreten (Meyenberg/Scholz,
1995:33). «Die Orientierung an der Peer-group ist als starker Einflussfaktor auf die
Gewaltakzeptanz identifiziert worden. Unterschieden werden muss jedoch zwischen

jugendtypischem Verhalten als eine Art temporares Probehandeln, das auch ge-

Z.B. Augen schliessen
Unterscheiden, was wahr ist, und was speziell fiir den Film inszeniert wurde.
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walttdtiges Handeln umfassen kann und manifestem Gewalthandeln als normales

Handlungsmuster von Jugendlichen» (Hanssen/Micheel/Wagenblass, 1998:573).

2.7.10 Drogen

Der Genuss von Alkohol und anderen Drogen kann enthemmend wirken. Die be-
fragten Jugendlichen der Magdeburger Studie (2.7.9) schatzen die Gewaltneigung
unter Einfluss von Alkohol auf 78,9% ein (Meyenberg/Scholz, 1995:33). Drogen, ins-
besondere Alkohol, kénnen desensibilisieren, enthemmen, ein Gefihl der Starke
verleihen, was die Risikofreude steigert und destruktive Aggressionen eher zulasst.
Lempert allerdings meint: «Manner betrinken sich, um enthemmter zuzuschlagen
oder grober zu misshandeln. Denn sie wissen, dass sie alkoholisiert nicht in demsel-
ben Mass zur Verantwortung gezogen werden kdonnen. Sogar im Falle eines Ge-
richtsverfahrens konnen sie mit Strafminderung rechnen» (Lempert/Oelemann,
1995:13).

2.8 Sichtweisen zur Situation an Schulen

2.8.1 Verantwortung der Schule

In der Literatur wird immer wieder beschrieben, dass die Schule selber eine staat-
liche Zwangseinrichtung ist, in der strukturelle Gewaltverhaltnisse herrschen. Die
Schule rufe Aggressionen durch die hohen Leistungsanforderungen und das gelernte
Konkurrenzdenken hervor. Reinbold/Jans meinen, dass Uberforderung, zu hohe
Klassenzahlen, unfreundliches Lehrerinnenverhalten, falsch angelegter Unterricht
aggressionsfordernde Faktoren sein kdnnen (Reinbold/Jans, 1996:5). Gewaltfor-
dernde Wirkungen der Schule missen aber auch im Zusammenhang und in der
Wechselwirkung mit anderen Bereichen und Strukturen gesehen werden. In Kapitel
2.7 wurde nadher darauf eingegangen. Meyenberg behauptet hingegen, dass ein
Grossteil der Ursachen fur gewalttatiges Verhalten von Kindern und Jugendlichen in

einem nicht unerheblichen Ausmasse von der Schule selbst ausgeht, da sie Prozes-
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se der Benachteiligung, Stigmatisierung und Ausgrenzung verstéarkt oder selbst aus-
l6st (Struck, 1995:88).

Reinbold/Jans meinen, die Aufmerksamkeit sollte verstarkt darauf gelenkt werden,
wie Schule mit Gewaltpotentialen und sich ereignender Gewalt umgeht. Und genau
an diesem Punkt hat die Schule Verantwortung fur Aggression und Gewalt innerhalb

ihrer Mauern zu Ubernehmen (Reinbold/Jans, 1996: 5).

Der Schulbesuch ist ein grosser und wichtiger Teil der Jugendzeit. Was in der Schule
geschieht, hat einen grossen Einfluss auf die persodnliche Entwicklung der Schuler-
Innen. Von den Schilerinnen wird erwartet, dass sie einen qualifizierten Schulab-
schluss machen, was fir viele zu einem hohen Erwartungsdruck fihrt. Scheitern die
Schulerlnnen an den schulischen Anforderungen, hat dies oft Spannungen, Konflikte,

Auseinandersetzungen und Frustrationen zur Folge.

Die Schule definiert und kategorisiert die Leistungen. Sobald es zum Versagen
kommt, reagieren Betroffene mit Verunsicherung und mangelndem Selbstwertgefuhl.
Dadurch vermindern sich die Chancen auf soziale und berufliche Erfolge. Dies kann

zu Verteidigungs- und Kompensationsmechanismen fuhren.

Die Schule spiegelt gesellschaftliche Struktur- und Chancenbedingungen wider, die
sie als Institution selber nicht verandern kann. Ausserschulische Lebenskontexte
kénnen bei Kindern und Jugendlichen Fahigkeiten, wie zum Beispiel die intellektuelle
Leistungsfahigkeit und die soziale Anpassungsfahigkeit an schulische Bedingungen,
fordern. Damit verringert sich die Wahrscheinlichkeit, dass in diesen Bereichen gro-
ssere Probleme auftreten und mit Aggression und Gewalt reagiert werden muss (vgl.
Brindel/Hurrelmann, 1997:146ff).

2.8.2 Entfremdung und Distanz zu schulischen Normen und Wer-

ten

Enttduschungs- und Versagenséngste und Frustrationen kdénnen zu einer Abwen-
dung von schulischen Wertstrukturen fihren. Hinzu kommen Geflihle der eigenen
Wertlosigkeit. In der Folge davon werden Anweisungen und Anregungen von Lehr-
kraften abgelehnt (Hurrelmann/Briindel, 1997:153).
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2.8.3 Schulisches Leistungsversagen

Versagen, Zurickstufungen, Schulwechsel und das Scheitern an schulischen Lei-
stungsanforderungen kénnen zur Beeintrachtigung des Selbstwertgefihles fuhren.
Dies kann auch spétere beruflichen Chancen einschranken.

Jeder Wechsel erfordert Anpassung, was wiederum zu Verunsicherungen fihren
kann. Werte wie Leistung und Konkurrenz werden wichtiger genommen als andere
Werte (Brindel/Hurrelmann, 1997:153).

Olweus hingegen sagt, dass er in seinen Studien keine Hinweise darauf gefunden
hat, dass das Verhalten aggressiver Jungen eine Folge schlechter Zensuren oder
Versagens in der Schule war (Olweus 1996:39).

2.8.4 Unginstige schulische Rahmenbedingungen

Bauliche Bedingungen der Schulrdume wirken sich auf das aggressive Verhalten
aus. So kann in schwer einsehbaren Nischen und Ecken der Schule Gewalt ausbre-
chen. Prigeleien entstehen vor allem in der Pause bei Abwesenheit der Lehrkrafte.
Bach verglich Schulen mit Schulgréssen von mehr als 800 Schilerinnen mit klei-
neren Schulen und konnte Folgendes beobachten: Bei grossen Schulen ergeben
sich doppelt so viele Zwischenfélle, d.h. Schulerinnen, welche verbal aggressiv sind,
und eine dreimal hohere Quote von physischer Aggressivitat, Wutausbrichen und
Beschadigung von fremdem Eigentum (Bach, zitiert in Drilling, 1997:60). Grosse

Schulen beginstigen zudem die Anonymitat und die soziale Isolation.

Auch die interne Schulstruktur und die Schulorganisation sind wichtig. Wenn die
Schule unstrukturiert und chaotisch organisiert ist, wissen die Schulerlnnen nicht, an

wen sie sich im Konfliktfall wenden kénnen (Hurrelmann/Brindel, 1997:154).

2.8.5 Lehrerlnnenteam

Schulerinnen spiren die Atmosphare unter den Lehrkréften. Sie testen, ob es zwi-
schen den Lehrkraften Einigungen betreffend Regeln, Disziplin und anderen pad-

agogischen Themen gibt. Falls nicht, werden die Lehrkrafte untereinander ausge-
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spielt. Ein gut kommunizierendes Team gibt den Schulerlnnen Halt und Sicherheit

und ein Gefluhl stabiler Regeln und Grenzen (Briindel/Hurrelmann, 1997:155).

2.8.6 Qualitat Lehrerlnnen-Schilerinnen-Beziehung

In dieser Beziehung wird strukturelle und personliche Macht unbewusst oder bewusst
ausgeubt, was bei den Schulerinnen Unterschiedliches auslésen kann. Im Unterricht
erfahren die Schulerinnen Machtlosigkeit, Verbote, Leistungsbeurteilungen und Lob
als Ausdruck der Uberlegenheit der Lehrerinnen. So kommt dem Lehrerinnen-
verhalten eine Modellfunktion zu, welche eine zentrale Bedeutung hat und sich auf
die Handlungen und Verhaltensmuster der Schilerlnnen auswirkt (Stager Drilling in
Drilling, 1997:61).

Eine Untersuchung von Ludtke zeigt, dass Schilerinnen ihre Lehrerinnen vor allem
mit den Begriffen , Autoritat und Uberlegenheit* und am wenigsten mit ,Nahe und
Vertrauen® bezeichnen. Sobald keine gute Beziehung zu den Lehrkraften besteht,
reagieren die Schulerlnnen mit Ignoranz und , Fertigmachen® auf das Verhalten der
Lehrerinnen (Ludtke, zitiert in Drilling, 1997:62).

2.8.7 Rolle der Lehrkréafte

Es ergeben sich Fragen wie: «Wie gehen die Lehrpersonen mit sprachlicher Verro-
hung, Fausthieben und Erpressung um? Was wird getan, wenn es zum Eklat

kommt?»

Es gibt eine Vielfalt von Blchern und Leitfaden fur Lehrkrafte, wie mit Gewalt in der
Schule umgegangen werden kann. Anhand dieser Texte zeigt sich, welche starke
Bemuhungen von Seiten der Lehrkrafte unternommen werden, um mit der Gewalt auf
dem Pausenplatz und in der Klasse umzugehen. Doch um Handeln zu kbnnen, muss

zuerst eine Auseinandersetzung mit der Thematik stattfinden.

Guggenbihl sagt dazu: «Fur die Lehrerinnen ist es schwierig, richtig auf die Gewalt
zu reagieren. Sie muissen von der Vorstellung des friedlichen, wunderbar harmoni-
schen Unterrichts, in dem sie als allseitig geschatzte Lernbegleiter walten, Abschied

nehmen und sich mit Unterricht abfinden, bei welchem sie immer wieder Chaospra-
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vention leisten mussen. Auf der Ebene der Klasse haben die Lehrerinnen eine Dop-
pelrolle. Einerseits sind sie Lernbegleiter und Forderer der Entwicklung der Kinder,
andererseits haben sie die Rolle des Chefs» (Guggenbihl 1993:109).

Struck fordert in diesem Zusammenhang sozialpadagogisch, psychologisch, verhal-
tensgestorten- und lernbehindertenpadagogisch, medizinisch und ernahrungswis-
senschaftlich kompetente Lehrkrafte, die sensible Zeugnisse erstellen kénnen und
die Bereitschaft mitbringen, ein Stiick des Weges mit ihren Schilerinnen zusammen
zu gehen (Struck, 1995:86).

Die Kinder und Jugendlichen suchen nach Leitlinien, nach denen sie sich richten
kénnen und so ihre Positionen und ihre eigenen Kréfte gegen Aggression und Ge-
walt mobilisieren. Die Schilerinnen sollen in der Schule erfahren kénnen, wie in-
dividuelle Bedurfnisse der Mitschulerlnnen und der Gemeinschaft ausbalanciert und
Konflikte vertraglich gelost werden kénnen. Die sozialen Kompetenzen sollen so er-

weitert werden.

Dies hat zur Folge, dass Lernen am Modell in der Gemeinschaft der Schule, die
schulische Sozialisation, eine besondere Rolle spielt. Sobald Schulerinnen durch
aggressives Verhalten Vorteile erlangen, wird das Verhalten als erfolgreich bewertet.
Dies zieht weiteres aggressives Verhalten nach sich. Berkowitz, ein bekannter Ag-

gressionsforscher hat gesagt: «Aggression folgt immer Aggression» (Korte in Rein-
bold/Jans, 1996:111/4/6).

2.9 Praventions- und Interventionsstrategien im
schulischen Umfeld
Wie aufgezeigt wurde, ist die Schule oft mitverantwortlich fir die Entstehung von

Gewalt. Sobald sie sich dessen bewusst ist, missen alle Beteiligten etwas dagegen

tun.

«Préaventionsarbeit zum Thema Gewalt soll kérperliche, psychische, rassistische oder

sexistische Attacken zu verhindern versuchen. Die Schule soll weiterhin Lebensraum
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sein, in welchem sich Kinder und Jugendliche entfalten kdnnen und sich ihre sozialen
und intellektuellen Fahigkeiten aneignen kénnen. Sie sollen sich sicher fuhlen kon-
nenx» (Guggenbihl, 1996:13).

In der Schule werden sehr viele Angebote gemacht, um Gewalt zu verhindern. So
zum Beispiel: Massagenachmittage, Tanzen, Selbstverteidigungs- und Boxkurse,
Sensibilisierungswochen. Doch welche Veranstaltungen kénnen wirklich Gewalt ver-

hindern?

Gewalt in der Schule unterscheidet sich von Schulhaus zu Schulhaus. In einem
Schulhaus geht es um die Kleider, um die Geschlechter, im anderen gibt es Erpres-
serbanden oder es existieren rassistische Cliquen. Jede Schule muss sich zuerst
daruber klar werden, welche Art von Gewalt an der Schule herrscht. Das Umfeld, die
Stimmung, die Zusammensetzung der Kinder, die Schulhauskultur und die Haupt-
themen der Schule sollen zuerst analysiert werden (Guggenbiihl 1996:14). Danach
muss das Praventionsprogramm auf die Schule zugeschnitten werden, ansonsten
droht die Préaventionsarbeit ohne Wirkung zu bleiben. Schulische Praventionsarbeit
muss sich an der Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen orientieren und
nicht an juristischen Kategorien, die von Tater, Opfer und Schuld sprechen (Gug-
genbihl, 1996:15).

«Gewaltpravention sollte sich also mehr mit den Problemen beschéftigen, die die
gewaltbereiten Schuler haben, als mit denen, die sie machen» (Wenzel, 1995:172).

2.9.1 Werte, Haltungen und Regeln

In einem ersten Schritt missen die Schulen nach Guggenbuhl eigene Leitbilder ent-
werfen, welche den Schulgeist der Schule wiedergeben. Im Erarbeiten eines Leitbil-
des kdnnen Einstellungen gegenuber der Schule und dem Kollegium diskutiert und
reflektiert werden. Auch die Einstellung gegentber Schilerinnen, Eltern und Behor-
den kdnnen nochmals angeschaut werden. Das Denkschema , Ich und meine Klasse*
sollte ersetzt werden durch ,,Wir und unsere Schule“ (Guggenbuhl, 1996:123).

So werden in der Diskussion Werte und Strategien erarbeitet, wie bei Konflikten aus
einer gemeinsamen Haltung heraus reagiert werden kann. Diese Werte sollten aber

auch mit den Schilerinnen diskutiert und entwickelt werden. Alle in einem Schulhaus
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sollen sich mit den gleichen Werten identifizieren kbnnen (Guggenbuihl, 1996:20).

Jede Schule sollte klare und eindeutige Regeln gegen Gewalt und aggressives Ver-

halten haben. Diese kénnte wie folgt lauten:

- Wir tyrannisieren oder schikanieren unsere Schulkameradinnen nicht.

- Wir helfen Mitschilerlnnen, die von anderen schikaniert werden.

- Wir bemihen uns darum, Mitschilerinnen bei Spielen nicht auszuschliessen
(Hurrelmann/Brindel, 1997:157).

Gewalt in der Schule wird aber nicht nur durch Verbote, Regeln und Sanktionen ver-

hindert. Es muss eine Streitkultur im Schulhaus wachsen, wo es manchmal auch

brodelt und kracht, aber nie explodiert. Spannungen sollen ausgetragen werden, oh-

ne dass sie in Gewalttaten enden (Guggenbihl, 1996:19).

2.9.2 Pausenaufsicht

Gewalt findet eher in der Schule als auf dem Schulweg statt. In einer Studie mit 1400
befragten Schilerinnen im Gebiet Kéln wurde der Pausenplatz als der Gberwiegende
Tatort von Gewalt angegeben (44 Prozent), gefolgt vom Schulweg (33 Prozent) und
dem Klassenzimmer (22 Prozent) (Hurrelmann/Briindel, 1997:139). Die Schule sollte
deshalb wahrend der Pausen genlgend Lehrkrafte auf den Pausenplatz schicken,
um eine gute Aufsicht Uber die Schulerinnenaktivitditen gewahrleisten zu kénnen. Es
reicht nicht, nur anwesend zu sein, die Lehrkrafte missen bereit sein, in Gewaltsi-
tuationen schnell und entschlossen einzugreifen. So kdnnen die Opfer geschuitzt
werden. Auch in Situationen, in denen nur der Verdacht auf Gewalt herrscht. Damit
zeigen die Lehrerinnen: «Wir akzeptieren Gewalt nicht» Dies ist ein klares Signal an
alle Tater (Olweus, 1996:75).

2.9.3 Schulhausumgebung

Es ist wahrscheinlich, dass viele gewalttatige Handlungen aus Langeweile vertbt
werden (vgl. Meyenberg/Scholz, 1995:30ff), weil sich die Schulhausumgebung nicht
zum Spielen anbietet. Wir sind der Meinung, dass eine attraktive Umgebung des
Schulhauses zu positiven Aktivitaten einladt. Mit manchmal nur kleinen Veranderun-

gen auf dem Pausenplatz kann das Leben in der Schule aufregender gestaltet wer-



47

den. Ein wichtiges Kriterium ist dabei auch der Einbezug von Schulerinnen und

Schulern bei der Planung.

2.9.4 Zusammenarbeit mit den Schuilerlnnen

Wirksame Gewaltpravention ist nur unter aktiver Mithilfe der Schulerschaft méglich.
Es gilt das spezifische Erscheinungsbild des Schulhauses zu erfassen. Die Schiiler-
Innen kdnnen wertvolle Hinweise geben, wie Gewalt an der Schule entsteht. Durch
die Schilerinnen kann erfahren werden, was wo, wie und warum lauft. Sie sind oft
besser informiert als die Lehrerinnen und Behorden. Die Jugendlichen bringen selber
meistens sehr gute Vorschlage, wie Gewalt verhindert werden kdnnte. Guggenbunhl
beschreibt ein Beispiel in einem Primarschulhaus, in der eine Klasse den Vorschlag
machte, laut loszuschreien, sobald jemand angegriffen wird. Dieser originelle Vor-
schlag verhinderte das Ausbrechen der latent spurbaren Gewalt auf dem Pausen-
platz (Guggenbihl, 1996:18).

Lehrerinnen mussen daftr im Kontakt zu ihren Schilerlnnen zeigen, dass sie an ih-
nen, an ihrer Entwicklung und an ihrem Fortkommen interessiert sind. Die Lehrer-
Innen mussen Ansprechpartnerinnen sein, auch wenn es um personliche Fragen
geht. Im weiteren geht es darum, bei Konflikten und Problemen nicht wegzuschauen,
sich Zeit zu nehmen fir Gesprache, Grenzen zu setzen, Unklarheiten aufzuklaren,
keine Schulerinnen blosszustellen, empathisch, offen und ehrlich auf die Klasse und

die einzelnen Schilerlnnen einzugehen (Guggenbinhl, 1996:105ff).

In einer offenen, wohlwollenden und fréhlichen Atmosphare kdénnen Ziele wie der
Aufbau von ethischen Normen und Werten, das Fordern von Freundschaften, der
Aufbau von Toleranz, die Pflege von Kreativitdt und Aktivitdt und die Entwicklung ei-
ner Streitkultur erreicht werden. Damit dies gelingt, kénnen die Lehrkrafte das nut-
zen, was die Kinder schon mitbringen: Neugier, Begeisterungsfahigkeit, Offenheit,
Spontaneitat, Betatigungsbedirfnis, Lebenslust, Frohlichkeit, Spieltrieb, Unbekim-
mertheit, Bewegungslust, Kontaktfreudigkeit, Vorurteilslosigkeit und Mitgefuhl (Gug-
genbihl, 1996:126).
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2.9.5 Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Eltern

Die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus ist wiunschenswert, um Gewalt-
probleme wirksam bekampfen zu kénnen. «Es ist die Aufgabe der Lehrerinnen den
Eltern mitzuteilen, wo fiur sie die Grenzen zwischen spielerischem Raufen und Ge-
walttatigkeiten liegen und wann und wie sie bei Gewaltvorféllen zu intervenieren ge-
denken» (Guggenbihl, 1996:164). Mdglichkeiten der Zusammenarbeit kénnen El-
ternabende, Elterngesprache und Aktivitaten mit den Kindern sein. In den Ge-
sprachen ist es wichtig, gegenseitigen Ausserungen Respekt entgegenzubringen.
Wichtig ist es, das Gesprach nicht erst bei Problemen zu suchen, sondern schon
vorher eine Vertrauensbasis aufzubauen. Diese engere Zusammenarbeit hilft nicht
nur in bezug auf Gewalt, sondern auch in anderen wichtigen Bereichen (Olweus,
1996:78).

2.9.6 Massnahmen auf der Klassenebene

In allen grosseren Gruppen herrscht ein Aggressionspotential. Unter gewissen Um-
standen wird Gewalt als Mittel zur Macht angewendet. In jeder Klasse hat es einige
Jugendliche, die Gewalt anwenden wirden. Dort gilt es zu verhindern, dass sich die
gewaltbereiten Jugendlichen durchsetzen kdnnen. In der Pravention geht es darum,
die Gruppe und das Schulsystem zu starken und nicht die Jugendlichen von der

Schule zu verweisen.

Wichtig ist es, das Klassenklima und die Schulhauskultur anzuschauen, damit Gewalt
nicht zur Norm wird. Denn sobald ein gewaltbereites Kind eine Norm durchbrechen
muss, wird es schwieriger, die Gewalt durchzusetzen. Die Eigenkrafte der Schilerin-
nen und der Lehrerlnnen sollen gestarkt werden. Aktive Mithilfe der Schilerinnen

unterstitzt die Praventionsarbeit (Guggenbuihl, 1996:17).
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2.10 Zusammenfassung

Die Ansichten der Experten, welche sich mit den Themenbereichen Schule, Jugend
und Gewalt befassen, stellen sich in der Literatur unterschiedlich dar und hinterlas-
sen gesamthaft ein ambivalentes Bild. In den Medien zum Beispiel nehmen Berichte
uber Gewalt immer mehr Raum ein, was in der Offentlichkeit die Angst vor Gewalt-
taten erhoht. Der Grossteil der Expertinnen hingegen vertritt die Meinung, dass das
Thema Uberbewertet wird. Sie betrachten Gewalt und Aggression unter Jugendlichen
zwar als Problem, doch schatzt unter anderen Guggenbihl Depression, Suchtver-
halten, Essstorungen und psychosomatische Beschwerden als ebenso gravierend

ein.

Wichtig ist, dass Aggression und Gewalt nicht gleichgesetzt und auch nicht zwingend
im Zusammenhang gesehen werden durfen. Aggression wird in der Fachliteratur als
positive oder destruktive Energie beschrieben. Diese ist notwendig, um zu tberleben,
und wird im positiven Fall genutzt, um sich durchzusetzen und Ziele zu erreichen. Sie
zieht aber nicht automatisch Gewalt nach sich. Gewalt als destruktive Aggression
hingegen zerstort bewusst oder unbewusst und missachtet gleichzeitig die Autono-
mie und personliche Integritat des Gegenubers.

Es werden in der Literatur verschiedene Opfer- und Tétertypologien ermittelt. Alle die
erwahnten Studien finden Attribute, welche gewissen Tatern zugeordnet werden
konnen. Die Variabeln, bei denen sich die Studien treffen, sind Alter und Geschlecht.
Alle andern scheinen situativ bedingt zu sein oder hangen von der Kumulation ver-
schiedener Faktoren in Verbindung mit Charakter- und weiteren Merkmalen ab.
Ubereinstimmend wird betont, dass auch eine Kumulation der Risikoattribute nicht

automatisch gewalttatige Konfliktlbsungsstrategien impliziert.

Auffallend ist der grosse Anteil mannlicher Kinder und Jugendlicher bei den Opfern
und Tatern. In Statistiken zeigt sich, dass sie je nach Delikt 85—-95% von allen er-
fassten Straftaten begehen. Dabei muss beachtet werden, dass es sich vorwiegend
um Vandalismus und korperliche Gewalt handelt. M&dchen Gben vor allem psychi-
sche Gewalt oder Gewalt gegen die eigene Person aus, welche schwer erfassbar ist

und deshalb unzureichend in Statistiken auftaucht.
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Fachleute vertreten die Meinung, dass Gewalt multikausal verursacht ist und mit ver-
schiedenen Faktoren zusammenhangt. Etwa die Fixierung unserer Gesellschaft auf
Leistung und Flexibilitat, einhergehend mit dem Verlust von Traditionen, Normen und
Werten, die zu einer Orientierungslosigkeit und Anomie fihren kénnen. Die Familien-
strukturen zerfallen mehr und mehr, und auch bei den Eltern ist Orientierungslosig-
keit spilrbar. Eltern und andere Autoritdten vermitteln weniger Regeln, was bei Kin-
dern und Jugendlichen die Unsicherheit verstarkt, weil sie nicht mehr wissen, was als
richtig und was als falsch erachtet wird. Immer mehr Jugendliche fuhlen sich von der
Gesellschaft im Stich gelassen und isoliert - die Suche nach Identitat, nach einem
Platz in der Gesellschaft gestaltet sich schwierig. In Peer-groups finden sie Sicherheit
und kénnen sich gegen die Erwachsenenwelt abgrenzen, welche ihnen nichts bietet.
Weiter werden Reizhunger, Wohnverhaltnisse, Drogen und der Einfluss der Medien

als Faktoren fir Gewaltbereitschaft genannt.

Die Eidg. Kommission fur Jugendfragen stellt fest, dass Kinder und Jugendliche im
Gegensatz zu Erwachsenen kaum die Mdglichkeiten haben, sich im gesellschaftli-
chen Gefuge durchzusetzen und Entscheidungen, die sie betreffen, zu beeinflussen.
Die Bedurfnisse und Wunsche der heranwachsenden Generation zahlen nicht zu den
Hauptanliegen der politisch und wirtschaftlich einflussreichen Kreise - vor allem so-
lange die offentliche Ordnung nicht beintrachtigt wird (Eidg. Kommission fir Jugend-
fragen, 1998:17). Wenn die Gesellschaft nun nach Massnahmen zur Einddmmung
der Jugendgewalt ruft, ist dies einerseits sicher richtig, denn Gewalt ist in vielen Fal-
len inakzeptabel, aber gleichzeitig kann die Gewaltbereitschaft von Jugendlichen
nicht isoliert betrachtet werden. Herzog, Professor flr Padagogische Psychologie von
der Universitat Bern, meint dazu: «Wenn eine Gesellschaft nach diesen Massnah-
men ruft, ohne zugleich sich selbst ins Gespréach zu bringen, dann hat sie Unrecht,
denn eine Sicht von aussen gibt es gerade im Falle der Gewalt nicht» (Eidgendssi-

sche Kommission fur Jugendfragen, 1998:38).

Heute tendiert die Gesellschaft dazu, diese Massnahmen der Schule zu Ubertragen
und sie fur das Gelingen verantwortlich zu machen. Risikofaktoren, die zur Entste-
hung von Gewalt in der Schule fiihren kdnnen, sind die erhéhten Anforderungen und
der verstarkte Druck von Familie und Schule. Dies kann Leistungsversagen und Fru-
strationen der Kinder und Jugendlichen férdern. Kommen noch unginstige schuli-

sche Rahmenbedingungen, Differenzen zwischen Schilerinnen und Lehrerinnen
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sowie uneinheitliche Normen und Werte der Lehrkrafte hinzu, verschlechtert dies die

Schulsituation weiter.

Kinder und Jugendliche haben Angst davor, zu Opfern zu werden, Lehrkréfte stellen
eine Steigerung vor allem von verbaler Gewalt fest und in vielen Fallen eine tiefere

Hemmschwelle und eine grossere Brutalitat der Tater.

Die Schule Ubernimmt zur Zeit viel Verantwortung und versucht mit praventiven An-
satzen und Interventionen dem Ph&dnomen entgegenzutreten. Um praventiv arbeiten
zu konnen, ist eine gute Schulerinnen-Lehrerinnen-Beziehung, ein kommunikatives
Team und eine gute Zusammenarbeit mit den Eltern sehr wichtig. Auch die Gestal-
tung der Schulhausumgebung, Themenwochen und andere Formen kénnen hilfreich

sein.

Doch es stellt sich die Frage, muss und kann die Schule das Gewaltph&dnomen allei-
ne auffangen? Sicherlich gibt es praventive Anteile an der Gewaltdiskussion, die nur
die Schule und die damit verbundenen Lehrkréafte 16sen kdnnen. Doch kann dies
nicht auch zu Uberforderungen filhren? Lehrkrafte, die der Ausweitung der Auf-
gabengebiete skeptisch gegenluberstehen, tendieren zu der Meinung, dass Gewalt-
pravention nicht Sache der Schule ist (Korte in Reinbold/Jans, 1996: 111/4/7).

Aus diesem Grund werden vermehrt Stimmen nach Schulsozialarbeit laut. Im folgen-
den Kapitel wird naher auf die Schulsozialarbeit eingegangen, und ihre Moglichkeiten
im Umgang mit der Gewaltproblematik werden dargestellt. Im empirischen Teil wird
untersucht, welche Méglichkeiten die Schulsozialarbeit hat, um das ,, Gewaltklima* in
der Schule zu verandern, welche Methoden sie anwendet und welche Voraussetzun-

gen daflr vorhanden sein mussen.

Moralisierendes Verurteilen und Tabuisieren von Gewalt dienen der Sache nicht -
notwendig ist eine differenzierte Diskussion uUber Gewalt, eine Auseinandersetzung
mit dem eigenen Gewalt- und Aggressionspotential und ein Verzicht auf die Redukti-
on der Gewalt auf ihre Faszination und ihren Schrecken — in Gesellschaft wie auch
Schule.
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3. Schulsozialarbeit und Gewalt

Nachdem eine Annaherung an das Thema Schule und Gewalt stattgefunden hat, die
Komplexitat dieser Thematik und die damit verbundenen hohen Anspriche an die
Schule und ihre Lehrkrafte dargestellt wurden, wird in diesem Kapitel zuerst die
Schulsozialarbeit vorgestellt. Da es sich bei der Schulsozialarbeit in der deutschspra-
chigen Schweiz um eine relativ neue Disziplin innerhalb der Sozialarbeit handelt, wird
anhand eines geschichtlichen Abrisses die Entstehung der Schulsozialarbeit be-
schrieben. Um das Verstandnis der Schulsozialarbeit zu klaren, wird anschliessend
eine Begriffsdefinition vorgenommen. In einem weiteren Abschnitt wird naher auf
strukturelle Aspekte eingegangen; dies erscheint notwendig, da jene massgeblich die
institutionelle Einbindung, die Ausgestaltung sowie die Arbeitsbereiche der Schulso-
zialarbeit beeinflussen. Im weiteren werden Zielgruppe, Ziele, Aufgaben und Metho-
den der Schulsozialarbeit beschrieben. Nach diesen allgemeinen Ausfiihrungen tber
die Schulsozialarbeit wird in einem zweiten Teil ihr Umgang mit der Gewaltthematik

betrachtet.

3.1 Die Schulsozialarbeit - Grundsatzliches

3.1.1 Geschichtlicher Abriss

In der Deutschschweiz sind in den letzten Jahren verschiedene Schulsozialarbeits-
projekte entstanden (vgl. Christen/Pfeiffer). Es kann der Eindruck entstehen, dass die
Sozialarbeit die Institution Schule erst in den 90er Jahren entdeckt hat und es sich
bei der Schulsozialarbeit um einen neuen Tatigkeitsbereich handelt. Die Entstehung
der Schulsozialarbeit geht jedoch viel weiter zurtick und hat ihre Wurzeln anfangs
dieses Jahrhunderts in den USA. Im Schuljahr 1906 / 1907, in der sogenannten ,,pro-
gressiv era*, als im Rahmen des ,settlement movement® viele private nachbar-
schaftsorientierte Wohlfahrtseinrichtungen entstanden, schickten sich in drei Stadten

im Nordosten der Vereinigten Staaten Sozialarbeiterinnen an, “(...) in die Schulen zu
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gehen, um sich zusammen mit Lehrern der Schiler und deren Problemen anzuneh-
men” (Raab et al. 1987:213). Mit der Begriindung der ,,school social work® leistete die
,Settlement movement* einen wichtigen Beitrag fur die zeitgendssische Bewegung
der ,progressiv-education®, ”(...) die Schule und Lebenswirklichkeit aufeinander be-
ziehen wollte und die Schule zu einem Zentrum des Gemeinwesens zu machen
suchte” (Raab et al. 1987:214). Sowohl Wulfers (1996) als auch Raab et al. (1987)
sehen das Aufkommen der , school social work® als Folge der damaligen Schulreform
und der Einfihrung der Schulpflicht. Bedingt durch die grossen Einwanderungswel-
len mussten die Immigrantenkinder in die amerikanische Kultur, Lebensweise und
Sprache eingefiihrt werden. Die Schulsozialarbeit unterstitzte die Lehrkréfte bei die-
ser Aufgabe, im Besonderen auch bei der Durchsetzung der Schulpflicht. Die Inte-
gration von Minoritdten in die amerikanische Schule und Gesellschaft ist laut Raab
(1987:214) auch heute noch ein wesentliches Merkmal der Schulsozialarbeit, die sich
in den USA inzwischen zu einer eigenstandigen Disziplin innerhalb der Sozialarbeit

entwickelt hat.

Nach einer fundamentalen Kritik an der gesellschaftlichen Funktionsfahigkeit des
Schulsystems in der Bundesrepublik Deutschland Ende der sechziger Jahre fand die
Schulsozialarbeit Einzug im deutschsprachigen Raum. Raab et al. (1987) versteht
somit die Einfuhrung der Schulsozialarbeit als eine Antwort auf die péadagogische
und politische Schulkritik. Mit der Einfihrung von Reformschulmodellen, respektive
Gesamt- und Ganztagesschulen, wurden neuartige Anforderungen und Probleme
geschaffen. Nach Tanner (1996:4) bewirkten die integrierten Gesamtschulen durch
ihre Grosse und stérkere Differenzierung nach Begabung, Neigung und Leistung bei
vielen Lehrerlnnen und Schulerinnen als unerwiinschte Nebenfolge eine Steigerung
von Erfolgszwangen, Leistungsdruck, Versagensangsten, Unsicherheiten und sozia-
ler Isolation. Mit sozialpadagogischen Hilfestellungen sollte die Funktionsfahigkeit
des Systems , Schule” auch unter verdnderten Organisationsbedingungen gesichert
und auftretende Stérungen im leistungsbezogenen Selektionsprozess der Schule
abgebaut werden (vgl. Tanner 1996). Die von den Schulen angestellten sozial-
padagogischen Fachkrafte waren hauptsachlich im ausserunterrichtlichen Freizeitbe-
reich tatig. Wulfers (1996:25) hebt hervor, dass die Schulsozialarbeit in Deutschland
anfanglich als reine Ausdehnung der Sozialpadagogik auf die Schule verstanden
wurde. Zur Abgrenzung von der ausserschulischen Sozialpadagogik wurde die Be-
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zeichnung , Schulsozialarbeit* gewahlt. Sie unterschied sich somit stark von der ame-
rikanischen Ausrichtung der Schulsozialarbeit, die ihren Aufgabenschwerpunkt im

i

,casework ™ sah.

Auch in der Schweiz wurde Ende der sechziger Jahren an der ,Cycle d’orientation“EI

in Genf ein erster Versuch mit einem Schulsozialarbeitsprojekt unternommen. Aus
verschiedenen Grinden, unter anderem wegen eines nicht klar definierten Aufga-
bengebietes flur die Sozialarbeiterinnen und der daraus resultierenden Problemen in
der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften, wurde der Betrieb wieder eingestellt (vgl.
Munsch 1996). Mitte der siebziger Jahren wurden in Genf und Lausanne erneut Ver-
suche unternommen, und die Schulsozialarbeit hat sich seitdem in diesem Teil der
Schweiz etabliert. Im Schuljahr 1993/1994 waren beispielsweise im Kanton Genf an

den 17 Cycles d'orientation 25 Schulsozialarbeiterlnnen téatig (Tanner 1996:8).

In der Deutschschweiz hat der Einzug der Sozialarbeit in die Schulen auf sich warten
lassen. In Bulach, Kanton Zirich, wurde 1982 auf Initiative der Lehrkréfte ein erster
Versuch mit einer Praktikumsstelle fur eine Studierende der Schule fur Soziale Arbeit
Zurich unternommen. Die Lehrerlnnen dieser Primarschule beklagten sich damals
Uber das aufféllige Verhalten der Kinder im Umfeld der Schule. Mit dem Angebot ei-
ner Freizeitbetreuung unter Einbezug der Eltern sollte sich die Situation an der
Schule verbessern. Wahrend einigen Jahren wurde dieses Projekt in Form einer
Praktikumsstelle weiter gefluhrt, bis 1988 vom Gemeinderat eine 50%-Stelle fir einen

Sozialarbeiter an der Primarschule bewilligt wurde (vgl. Sigg 1996).

Im Verlaufe der neunziger Jahren sind in der Schweiz laufend neue Schulsozialar-
beitsprojekte entstanden. Christen und Pfeiffer zéhlten in ihrer 1999 in der Deutsch-
schweiz durchgefuhrten Bestandesaufnahme 16 Projekte, mit 21 Schulsozialarbeite-
rinnen an insgesamt 34 Schulen (1999). Anzumerken gilt es jedoch, dass sich diese
Projekte auf die Regionen Basel, St. Gallen und Zirich beschréanken. Aufgrund ihrer
Erhebung ist davon auszugehen, dass noch weitere Schulsozialarbeitsprojekte in
Planung sind.

»Social casework® kann mit ,sozialer Einzelfallhilfe* Gbersetzt werden. )
Die , Cycle d'orientation” ist eine gesamtschulartig konzipierte Orientierungsstufe beim Ubergang
zwischen der Primar- und Sekundarstufe.
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3.1.2 Begriffsdefinition

In diesem Abschnitt wird versucht, den Begriff sowie den Arbeitsbereich , Schulsozi-
alarbeit* zu fassen und mit konkreten Inhalten zu fullen. Dies ist jedoch kein einfa-
ches Unterfangen, lasst sich doch in der Literatur eine Vielzahl unterschiedlicher und
sehr allgemein gehaltener Definitionen finden. Bevor jedoch verschiedene Definitio-
nen dargestellt werden, sollte nochmals auf den Begriff ,Schulsozialarbeit® einge-

gangen werden.

Im historischen Abriss Uber die Entstehung der Schulsozialarbeit ist ersichtlich ge-
worden, dass der Ursprung im englischen Wort ,, school social work* liegt. Die deut-
sche Ubersetzung wurde 1971 erstmals von Heinz Abels angewandt (Abels
1970/71). Bis dahin wurde in Deutschland von ,schulischer Sozialarbeit*, ,sozialem
Dienst in der Schule®, ,sozialer Arbeit in der Schule®, , sozialarbeiterischer Schular-
beit* oder auch von , Schulsozialpadagogik® gesprochen (vgl. Wulfers 1996). Wie
schon beschrieben, begann die Schulsozialarbeit in Deutschland mit sozialpddagogi-
schen Hilfestellungen an Schulen, vorwiegend im ausserunterrichtlichen Freizeitbe-
reich. Demzufolge ware die Bezeichnung , Schulsozialpddagogik® fur diesen Tatig-
keitsbereich treffender gewesen. An dieser Stelle missten die Begriffe , Sozial-
padagogik‘ und ,Sozialarbeit' genauer definiert werden. Aus Platzgriinden muss je-
doch darauf verzichtet und auf die Abhandlung von Wulfers (1996:22 - 24) verwiesen
werden. Er kommt zum Fazit, dass es bisher nicht gelungen ist, «(...) eindeutige in-
haltliche Bestimmungen dessen zu entwickeln, was unter Sozialpadagogik bzw. So-
zialarbeit zu verstehen ist und wo die Abgrenzung zwischen diesen Arbeitsfeldern
liegt». Wulfers schliesst sich der Meinung von Iben (1971) an, «(...) dass Sozialarbeit
der umfassendere Begriff ist» (Wulfers, 1996:24). Mit diesem Verstandnis von Sozi-
alarbeit wird erkennbar, dass , Schulsozialarbeit’ ein Oberbegriff ist und «(...) die Ta-
tigkeit von Sozialarbeit und Sozialpadagogik innerhalb des 6ffentlichen Schulwesens
(...)» bezeichnet (Tillmann, 1980:375). Die Hauptaufgabe der Schulsozialarbeit sieht
Tillmann darin, dass sie «(...) mit den spezifischen Methoden der Sozialarbeit / Sozi-
alpadagogik insbesonders schwierigen und gefahrdeten Schilern hilft». In einem
spateren Beitrag relativiert er diese Aussage: «Schulsozialarbeit ist keine Institution,
die exakt beschrieben, amtlich dokumentiert und systematisch erfasst ist (...)» (Till-
mann, 1982:12).
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Die Schulsozialarbeit ist fir Raab und Rademacher (1982:35) «(...) jede Form von
Jugendarbeit, die auch die Schule selbst in ihr Vorgehen einbezieht, unabhé&ngig von

ihrer institutionellen Zuordnung».

Im Gegensatz zum deutschen Sprachraum scheint man sich in den USA Uber die
Definition von Schulsozialarbeit einig zu sein. Raab et al. (1987:213) schreiben dazu,
dass heute fir die Schulsozialarbeit unbestritten gelte: «Schulsozialarbeit ist die An-

wendung von Prinzipien und Methoden der Sozialarbeit fir die Zwecke der Schule».

Diese Definitionsformen sind noch sehr offen formuliert und sagen wenig Uber den
Inhalt der Schulsozialarbeit aus. Konkreter wird Stickelmann (1981:405): «Schulsozi-
alarbeit ist der Versuch, soziale Probleme und Spannungen, denen besonders Kin-
der und Jugendliche aus unterprivilegierten - héufig auch aus unvollstandigen - Fa-
milien ausgesetzt sind und die vor allen Dingen durch den Selektionscharakter der
Schule entstehen, durch Einzelfall- bzw. soziale Gruppenarbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen aufzufangen, Stigmatisierungstendenzen abzubauen und einer Ausglie-
derung bestimmter Kinder oder Jugendlicher bzw. Gruppen in der Schule entgegen-
zuwirken. Dabei versucht Schulsozialarbeit, durch alternative Lern- und Erfahrungs-

angebote auf die Lage der Kinder und Jugendlichen einzugehen».

Die umfassendste Aussage stammt von Waulfers, der «(...) Schulsozialarbeit als ein
Oberbegriff verwendet, der alle Aktivitaten einschliesst, die dazu geeignet sind, Kon-
flikte und Diskrepanzen bei Schilerinnen, Eltern und Lehrerlinnen auf der Grundlage
adaquater Methoden der Sozialarbeit (bzw. Sozialpadagogik) innerhalb der Schule
oder auf die Schule bezogen abzubauen. So kann die unterrichtliche, soziale und
psychische Situation der genannten Personengruppen verbessert werden. Die ge-
wahlten Aktivitaten sollten gleichzeitig zu einer Offnung der Schule nach innen und
aussen beitragen und eine soziale Verbesserung des Schulleben@ erwirken. Eine
Zusammenarbeit mit anderen offentlichen und privaten Einrichtungen, die in diesem
Bereich arbeiten, ist unabdingbar» (Wulfers, 1996:28).

® Unter ,Schulleben versteht Wulfers (1996:47) eine Schule, die nicht nur als Unterrichtsanstalt

fungiert, sondern auch eine Stéatte des Miteinander-Lebens und des sozialen Handelns sein sollte.
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Es ist auffallend, dass in der Literatur vorwiegend offene und breit formulierte Defini-
tionsformen von Schulsozialarbeit anzutreffen sind. Gemeinhin lasst sich jedoch sa-
gen, dass die Schulsozialarbeit im Schnittpunkt von Jugendhilfe und Schule anzusie-
deln ist und ein Bindeglied zwischen der Schule und der ausserschulischen Ju-
gendarbeit darstellt (vgl. Wulfers, 1996). Es ist erkennbar, dass die Schulsozialarbeit
kein klar umrissenes Berufsfeld verkdrpert. Vielmehr beinhaltet sie ein breites Spek-
trum von sozialarbeiterischen und sozialpadagogischen Téatigkeiten im Bereich der
Schule.

3.1.3 Strukturelle Aspekte der Schulsozialarbeit

Wie schon ersichtlich wurde, kann der Schulsozialarbeit kein einheitlich und klar defi-
nierter Tatigkeitsbereich zugeordnet werden. Vielmehr variiert dieser je nach Schule,
Problemdefinition und Zielsetzung der jeweiligen Schulsozialarbeits-Projekten. Diese
Vielseitigkeit der Schulsozialarbeit zeigt sich unter anderem auch in der Form der

Tragerschaft sowie in den Organisationsmodellen.

3.1.3.1 Tragerschaft

In der Literatur taucht die Frage nach der Form der Tragerschaft immer wieder auf.
Fur Wulfers (1996:65) ist sie fur die Schulsozialarbeit von entscheidender Bedeu-
tung, «(...) weil dadurch die Form der Anstellung von Mitarbeitern, die Sachmittelver-
gabe, die Art der Anbindung an die Schule und vor allen Dingen die fachliche Kon-

trolle festgelegt wird».

Gemeinhin lasst sich die Tragerschaft in zwei Formen einteilen: in eine private oder
eine offentliche. Um eine differenziertere Einteilung vornehmen zu kénnen, wird hier,
analog zu anderen Autoren (u.a. Frommann [1984], Wulfers [1996]), die offentliche

Tragerschaft nochmals unterteilt.

» Ein freier Trager
Unter einem ,freien Trager‘ kann ein eingetragener Verein, ein gemeinnutziger oder
ein kirchlicher Verband verstanden werden. Ein freier Trager kann den Vorteil haben,

dass sich die Schulsozialarbeit nicht den Vorstellungen und Zielen der Schule unter-
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ordnen muss, sondern autonomer agieren kann. Andererseits muss zwischen der
Schule und dem Trager eine Kooperationsform gefunden werden, damit die Schulso-
zialarbeit ihr Potential entwickeln kann. Ist derselbe Trager zudem noch in anderen
Projekten der Jugendarbeit engagiert, beispielsweise in der offenen oder aufsuchen-
den Jugendarbeit, dann kdnnen Synergien entstehen und genutzt werden. Zu be-
achten gilt es jedoch, ob der freie Trager die fachliche Kompetenz hat, um das
Schulsozialarbeits-Projekt gentigend unterstiitzen und sowohl gegentiber der Schule
als auch nach aussen hin vertreten zu kdnnen. Zudem besteht die Gefahr, dass der
Trager eigene, Uber die Aufgaben der Schulsozialarbeit hinausgehende Ziele verfol-
gen konnte (z.B. religiose). Fur Wulfers (1996:67) wéare eine konfessionelle Gebun-
denheit der Schulsozialarbeiterinnen nur schwer akzeptabel und der Sache nicht
dienlich.

In der Deutschschweiz haben 3 von 16 Schulsozialarbeits-Projekten diese Form von

Tragerschaft gewélhlt.EI

» Die Schule als Trager

Es erscheint sinnvoll, dass die Schule respektive die Schulpflege als Trager auftritt
und sowohl die fachliche als auch die dienstliche Aufsicht tber die Schulsozialarbeit
ausubt. Die Schulsozialarbeit stellt bei dieser Tragerform einen fest integrierten Be-
standteil der Schule dar. Und es kann wohl davon ausgegangen werden, dass so die
Schulsozialarbeiterinnen schneller von den Lehrkraften akzeptiert werden. Jedoch
stellt sich die Frage, inwieweit die Schulsozialarbeit sich ihre Arbeit frei gestalten und
an sozialarbeiterischen/sozialpadagogischen Prinzipien orientieren kann, denn es
besteht die Gefahr, dass sie sich der Schule und deren Aufgabenbestimmungen un-
terordnen muss. Wulfers (1996:69) sieht in der Subsumtion die Gefahr, dass die
Schulsozialarbeit haufig fir Stundenvertretungen, schulische Ordnungsaufgaben,
soziale Feuerwehrdienste und Hilfslehrerfunktionen missbraucht werden kdnnte. So

wird es der Schulsozialarbeit verunmdoglicht, ihr Potential zu entfalten.

" Die fur die Deutschschweiz relevanten Angaben stammen aus der Bestandesaufnahme von

Christen und Pfeiffer (1999).
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In der Literatur gilt diese Form der Tragerschaft als die am weitesten verbreitete. In
der deutschsprachigen Schweiz hingegen, hat nur 1/4 aller Projekte die Schule als

Trager gewahlt.

» Eine offentliche Behdrde als Trager

Bei dieser Moglichkeit bietet sich eine Behdrde innerhalb eines Bezirkes, einer Ge-
meinde oder eines Gebietes an. Im Hinblick sowohl auf eine kompetente fachliche
Unterstutzung der Schulsozialarbeit als auch auf eine Vernetzung zu schon beste-
henden Angeboten der Jugendhilfe bietet sich das Jugend- oder Sozialamt als Tra-
ger an. Auch das Schulamt, mit seinem vorwiegend auf den administrativen und or-
ganisatorischen Bereich begrenzten Bezug zur Schule, kann die Tragerschaft tber-
nehmen. Bei dieser Variante wére es jedoch sinnvoll, die Fachaufsicht der Schulso-
zialarbeit wiederum dem Jugend- oder Sozialamt zu Ubertragen, da die Schulsozi-
alarbeit ansonsten bei Konfliktfallen zwischen der Schulpflege (Schulaufsicht) und

dem Schulamt (Schultréager) aufgerieben werden kénnte (vgl. Wulfers 1996:71).

Sieben Projekte in der deutschsprachigen Schweiz haben diese Tragerform ge-
Bl

wahlt™

Die Frage nach der optimalsten Tragerform fur die Schulsozialarbeit wird in der Lite-
ratur kontrovers diskutiert. Wulfers (1996:72) vertritt die Meinung, «(...) dass keine
eindeutige Aussage zugunsten eines Modells gemacht werden kann. Vielmehr muss
in jedem Einzelfall (...) differenziert gepruft werden, welcher Trager (oder welcher
Verbund von Trégern) die besten Voraussetzungen fiir eine funktionale und effektive

Arbeit ermdglicht».

Anzumerken bleibt, dass in der Praxis auch unterschiedliche Mischformen von Tra-

gerschaften eingesetzt werden (vgl. Christen/Pfeiffer, 1999).

3.1.3.2 Organisationsmodelle zur Umsetzung der Schulsozialarbeit

Die Auspragung der jeweils praktizierten Schulsozialarbeit wird zum einen durch die

oben beschriebenen Formen der institutionellen Einbindung bestimmt. Noch wesent-

& Christen und Pfeiffer (1999:27) ordnen nur zwei Projekte dieser Tragerform zu; nach unserer

Auffassung gehoren jedoch noch funf weitere Projekte, bei denen sich das Schul- und Sportamt die
Tragerschaft mit dem Amt fir Jugend- und Sozialhilfe teilt, dazu.
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licher fur die Art der Zusammenarbeit zwischen der Schule und der Schulsozialarbeit
ist jedoch das Organisationsmodell. Es bestimmt massgeblich, inwieweit spezifische
Zielsetzungen und Arbeitsbereiche der Schulsozialarbeit angegangen und erfolgreich
realisiert werden kénnen (vgl. Wulfers, 1996).

Aufgrund der Vielschichtigkeit der Schulsozialarbeit ist davon auszugehen, dass sich
ganz unterschiedliche Auspragungen und Mischformen der Kooperation zwischen
der Schule und der Schulsozialarbeit entwickelt haben. In der Literatur haben sich
jedoch drei Organisationsmodelle herauskristallisiert (vgl. Tillmann 1982, Grossmann
1987, Tanner 1996, Wulfers 1996), die hier kurz vorgestellt werden:

» Das Integrations- und Subordinationsmodell

Diese Organisationsform ist vorwiegend bei der Schulsozialarbeit mit schulischer
Tragerschaft anzutreffen. Die Schulsozialarbeit ist rAumlich und administrativ fest in
die Schule integriert und die Schulpflege respektive Schulleitung tbt direkte Wei-
sungsbefugnis aus. Die Arbeitsansatze sind weitgehend auf die Bedurfnisse der
Schule ausgerichtet und auf die Interessen der Unterrichtsbereiches zugeschnitten.
Die Schulsozialarbeit soll so einen reibungslosen Organisationsablauf in der Schule
garantieren. Der Vorteil dieses Organisationsmodells kann darin bestehen, dass die
Schulsozialarbeit einen festen Bestandteil der Schule bildet und somit eine enge Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkréften einfacher moglich ist. Der Nachteil liegt jedoch
darin, dass die Schulsozialarbeit stark in ihrer Autonomie beschnitten werden kann
und oftmals nur noch mit Aufsichts- und Kontrollfunktionen, insbesondere in der Frei-
zeitbetreuung, beauftragt wird. So kann die Schulsozialarbeit sehr schnell zu Hilfsleh-

rertatigkeiten degradiert werden (vgl. Wulfers, 1996:74).

» Das Distanz- oder Additionsmodell

Von allen drei Organisationsformen bietet das Distanzmodell der Schulsozialarbeit
das hochste Mass an Autonomie. Die Schule und die Schulsozialarbeit stellen zwei
getrennte Bereiche dar. Zwischen den Lehrkraften und den Schulsozialarbeiterinnen
besteht oftmals nur ein loser Kontakt und eine gezielte Zusammenarbeit kann nur
schwer erreicht werden. Durch die Distanz zur Schule bietet dieses Organisations-
modell fir die Schulsozialarbeit den Vorteil, dass sie nicht Gefahr lauft, subsumiert zu
werden, zudem kann sie ihren Handlungsbereich autonom gestalten. Sie verbaut

sich dadurch aber die Moglichkeit, weder problemverursachende Faktoren innerhalb
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der Schule noch den schulischen Sozialisationsbereich massgebend zu beeinflus-
sen. Faulstich-Wieland/Tillmann (1984:13) weisen darauf hin, dass durch die Distanz
zwischen den Schulsozialarbeiterinnen und den Lehrkraften leicht ein misstrauisch-
distanziertes Verhéltnis entstehen kann, «(...) in dem jede Berufsgruppe extensiv auf

ihrem Standpunkt, Methoden, Interessen und Kompetenzen beharrt».

» Das Kooperations- oder kritisch-integratives Modell

Bei diesem Organisationsmodell haben die Schule und die Schulsozialarbeit in der
Regel zwei unterschiedliche Trager. Die Zusammenarbeit ist durch eine verbindliche
Struktur geregelt. Die Schule und die Schulsozialarbeit anerkennen bei den Arbeits-
schwerpunkten, dass sie unterschiedliche Aufgaben- und Arbeitsbereiche haben,
jedoch gleich wichtig sind. Durch die gegenseitige fachliche Anerkennung kann ei-
nerseits die Schulsozialarbeit hinsichtlich ihrer Methoden autonom und eigenstandig
handeln. Andererseits fordert es die Kooperation. Der Vorteil beim Kooperationsmo-
dell besteht fur die Schulsozialarbeit darin, dass sie ihre Eigenstandigkeit bewahren
und trotzdem Einfluss auf die Schule nehmen kann sowie partiell etwas am beste-

henden Schulsystem zu ver&ndern vermag (vgl. Wulfers 1996:77).

3.1.4 Zielgruppen, Ziele, Aufgaben und Methoden der Schulsozi-

alarbeit

Die schon beschriebene Vielfaltigkeit der Schulsozialarbeit widerspiegelt sich auch in
deren Zielen, Aufgaben und angewandten Methoden. Die Klientel hingegen wird

mehr oder weniger einheitlich definiert.

3.1.4.1 Zielgruppen

Die primare Zielgruppe der Schulsozialarbeit sind die Schulerinnen. Bedingt durch
die teilweise eng begrenzten personellen und zeitlichen Moglichkeiten der Schulsozi-
alarbeit, setzt sich die Klientel vorwiegend aus Kindern und Jugendlichen zusammen,
die zu den sogenannten Problemgruppen zahlen. Es sind dies Schilerinnen, bei de-
nen sich Sozialisationsdefizite manifestieren, korperliche oder seelische Leiden vor-
liegen oder bei denen es zu grosseren Konflikten mit der Schule oder dem Eltern-

haus kommt (vgl. Wulfers 1996:54). Reduziert sich die Zielgruppe der Schulsozialar-
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beit jedoch auf diese , Problemfalle*, dann stellt sich die Frage, inwieweit sie noch
Kinder und Jugendliche ansprechen kann, die nicht besonders auffallig sind. Aus
Angst vor einer Stigmatisierung kénnten diese Schilerinnen die Angebote der Schul-
sozialarbeit ablehnen.

Eine weitere Klientengruppe sind die Eltern, auch hier wiederum vorwiegend diejeni-
gen von den ,Problemschuilerinnen®. Zudem koénnen auch die Lehrkrafte als Ziel-
gruppe angesehen werden, wenn sie sich mit Fragen und Problemen im Zusammen-

hang mit den Schiilerlnnen an die Schulsozialarbeiterinnen wenden®.

Abschliessend lasst sich sagen, dass sich die Klientel aus Schilerinnen, Eltern und
Lehrerinnen zusammensetzt, jedoch mit unterschiedlicher Gewichtung - je nach Ziel-
setzung, Auftrag und Stellenkonzept des jeweiligen Schulsozialarbeits-Projekts.

3.1.4.2 Ziele

Uber die Ziele der Schulsozialarbeit lasst sich generell sagen, dass sie die
Schulpéadagoglnnen bei der Bewéltigung der Probleme, mit welchen die Schule kon-
frontiert wird, beispielsweise Gewalt, unterstiitzt. Die Probleme bringen die Jugendli-
chen einerseits von aussen, z.B. aus dem sozialen Umfeld, mit; sie kbnnen aber ih-
ren Ursprung auch in der Schule haben. Die Schulsozialarbeit soll ihren Zielgruppen
helfen, schulbedingte Probleme zu I6sen und den schulischen Alltag besser zu be-

waltigen.

Wulfers (1996:55ff) benennt unter anderem folgende Ziele: Die Schulsozialarbeit soll
dort Massnahmen ergreifen, wo Schulerinnen, bedingt durch strukturelle oder indivi-
duelle Mangel in der Institution Schule, benachteiligt werden, um die Entstehung von
Verhaltensabweichungen zu verhindern. Auch soll sie die sozialen Kompetenzen der
Schilerinnen fordern. Die Schulsozialarbeit soll als Vermittlerin zwischen Schule,
ausserschulischer Jugendarbeit sowie der Jugendhilfe auftreten. Zudem soll sie die
Eltern, vorwiegend von benachteiligten, sozial auffalligen oder behinderten Schile-
rinnen, bei Bedarf unterstiitzen, das bestehende Angebot stadtischer oder kommu-

naler Helfersysteme zu nutzen. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Schul-

° In der Deutschschweiz geben funf Schulsozialarbeiterinnen die Lehrkréfte als Hauptzielgruppe an.

(vgl. Christen und Pfeiffer, 1999)
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sozialarbeit versuchen sollte, zu einer ganzheitlichen Behandlung der vielschichtigen

Probleme an der Schule zu gelangen.

Dies sind sehr allgemein formulierte Ziele und dienen dazu, einen Uberblick zu ver-
schaffen. Je nach Situation und Ausrichtung hat jedes Schulsozialarbeits-Projekt ei-

gene, genauer definierte Ziele - oder sollte diese zumindest haben.

3.1.4.3 Aufgaben

In der Literatur werden der Schulsozialarbeit, je nach Autor, zwei oder drei Grund-
funktionen zugeordnet. Brusten, Herriger, Malinowski (1981:434ff) sprechen zum ei-
nen von einer schulerganzenden, komplementaren Funktion. Im schulischen Frei-
zeitbereich sollen unterrichtsergdnzende Sozialisationsangebote sowie neue Lern-
und Erfahrungsmoglichkeiten geschaffen werden. Zum andern weisen sie der Schul-
sozialarbeit eine schulentlastende, kompensatorische Funktion zu. Darunter verste-
hen sie die Wiederherstellung des Arbeits- und Lernvermdgens der Schulerinnen
sowie die Bewaltigung akuter Schilerinnenprobleme.

Hollenstein (1991:117ff) schreibt der Schulsozialarbeit noch eine dritte Aufgabe zu:
die kooperative Funktion. Er beschreibt damit zum einen eine Kooperation der Schul-
sozialarbeit nach innen, um gemeinsam mit den Lehrkraften die Schule zu korrigieren
und sie schilerinnengerecht zu gestalten. Andererseits meint er damit auch eine
nach aussen, dem Gemeinwesen und der Familie getffnete Schulsozialarbeit, die die
soziokulturelle Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen bertcksichtigt und die

Zusammenarbeit mit anderen sozialen Institutionen sucht.

Auch Wulfers (1996:57ff) ordnet die Aufgaben der Schulsozialarbeit drei Grundberei-
chen zu: Schulsozialarbeit im ausserunterrichtlichen Bereich (schulischer Freizeitbe-
reich), Schulsozialarbeit im unterrichtlichen Bereichl;"_DI sowie Schulsozialarbeit im au-
sserschulischen Bereich (Sozialarbeit im schulischen Umfeld). Wulfers stellt ver-
schiedenste Teilaufgaben der Schulsozialarbeit dar, auf die an dieser Stelle nicht
eingegangen werden kann. Er hélt jedoch abschliessend fest, «(...) dass sich die Ar-

beitsschwerpunkte der Schulsozialarbeit immer nach den schulspezifischen, ortlichen

10 Darunter versteht Wulfers (1996:57) Aufgaben im Sinne eines sozialen , Beratungssystems in

Kooperation mit den Lehrern" und nicht , Hilfslehrerfunktionen".
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und adressatenspezifischen Gegebenheiten und Absprachen zu richten haben. Die-
se héngen allerdings entscheidend von der personellen wie materiellen Ausstattung
der Schulsozialarbeit ab, weiterhin davon, welche Tragerkonstellation besteht und
wie das Schulklima und das schulische Umfeld strukturiert sind» (1996:61).

3.1.4.4 Methoden

Bedingt durch die Vielseitigkeit der Schulsozialarbeit ist es schwierig, ihr spezifische
Arbeitsformen zuzuschreiben. Gemeinhin schliesst sie jegliche sozialarbeiterischen
sowie sozialpddagogischen Methoden ein. Dies kénnen sowohl Einzelfallhilfe, psy-
chosoziale Beratung, Gemeinwesen- und Projektarbeit, soziale Gruppenarbeit und
Klassenarbeit als auch animatorische sowie freizeit- oder heilpadagogische Ansatze

sein.

Ausgehend von den gemachten Erfahrungen lassen sich in der Literatur folgende
mehr oder weniger haufig praktizierte Methoden ausmachen (vgl. Wulfers 1996 und
Frommann 1984):

- Beratung von Schilerinnen, Lehrkraften und Eltern

- Durchfiihrung von Spiel- und Freizeitaktivitaten

- Mitarbeit im Unterricht (z.B. sozialpddagogisch orientierte Unterrichtsprojekte oder
Themenwochen)

- Gruppenarbeit (dies konnen sowohl Schilerinnengruppen zum Abbau von Sozial-
und Lerndefiziten oder zur Berufsvorbereitung sein als auch Lehrerlnnen- und El-
terngruppen)

- Hausaufgabenhilfe

- Fuhren von Pausen- und Schiilerinnentreffs

- Organisieren und Durchfuhren von Klassenfahrten, Schulfesten etc.

- Elternarbeit (bspw. Elterngesprache und Elternabende)

- Mitarbeit in Gremien, planungs- und schulpolitische Arbeit

- Supervision und Erfahrungsaustausch

Auch fur die von der Schulsozialarbeit angewandten Methoden gilt, dass sie einer-

seits sowohl von den spezifischen Bedingungen der Schule und ihrem sozialen Um-

feld als auch von den Zielsetzungen der Schulsozialarbeit abhangen und anderer-
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seits in einem hohen Mass durch die fachliche Ausrichtung und Qualifikation der je-

weiligen Schulsozialarbeiterinnen beeinflusst werden.

3.2 Schulsozialarbeit und Gewalt an Schulen

In diesem Abschnitt soll beschrieben werden, was Schulsozialarbeit in bezug auf die
Gewaltproblematik an Schulen zu leisten versucht. Da auf diese Thematik in der Lite-
bl

ratur— nicht oder nur am Rande eingegangen wird, wird Bezug auf verschiedene
Konzepte, Projektbeschriebe sowie Zwischen- und Schlussberichte von bestehenden
Schulsozialarbeits-Projekten in der Deutschschweiz genommen. Als Grundlage

dienten 22 Dokumente von 11 ProjektenE!

Generell lasst sich sagen, dass in jedem dieser 11 Projekte die Gewaltthematik er-
wahnt wird. Sei dies am Rande, im Sinne eines generell formulierten praventiven
Auftrags der Schulsozialarbeit oder explizit, aufgrund akuter Gewaltprobleme an der
Schule. Von der Schulsozialarbeit wird somit erwartet, respektive in den Zwischen-
und Schlussberichten auch bestatigt, dass sie zum einen zur Verbesserung des Kli-
mas an der Schule und somit zu einem gewaltfreieren Umgang einen Beitrag leisten
kann. Zum andern soll sie in akuten Fallen unbirokratisch und kompetent intervenie-
ren und die Lehrkrafte unterstitzen konnen. Der Schulsozialarbeit werden sowonhl

praventive als auch interventive Funktionen zugeschrieben.

3.2.1 Gewaltinterventionen durch die Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit scheint sich bewusst zu sein, dass die Nichtbeachtung von

Gewalt Gewalthandlungen fordert (vgl. 2.7.2 sowie 2.9.2). Pausenaufsicht, respektive

' Dies bezieht sich auf die schulsozialarbeitsspezifische Fachliteratur. Andere sozialarbeiterische /

sozialpadagogische Fachliteratur konnte nicht berticksichtigt werden.

Es handelt sich um folgende Projekte: Oberwil, BS; Liestal, BL; WBS Basel, BS; Katholische
Kantonssekundarschule St.Gallen, SG; Berufsschule Wattwil, SG; Zurich-Limmattal, Zirich-Glattal,
Zurich-Waidberg, ZH; Volketswil, ZH; Bulach-Hohfuri, Bulach-Bdswisli, ZH

12
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Prasenz auf dem Schulhof zu zeigen und bei Gewalthandlungen sofort zu intervenie-
ren ist fur die Schulsozialarbeit eine zentrale Aufgabe. Sie kann zum einen unmittel-
bar das Gesprach mit den Taterlnnen als auch mit den Opfern suchen, die Vorfalle
im Lehrerlnnenkollegium thematisieren und gegebenenfalls zusammen mit der Lehr-
kraft die Thematik in der betroffenen Klasse aufgreifen. Zudem wird mit einer solchen
Intervention klar manifestiert, dass Gewalt als Losungsstrategie nicht geduldet wird.
Die Prasenz des Schulsozialarbeiters/der Schulsozialarbeiterin hat neben der inter-
ventiven Funktion natlrlich auch eine praventive. Dadurch héalt er/sie sich so als
leicht verfigbare Ansprechsperson fur die Schilerinnen zur Verfigung und wird dem
Anspruch auf Niederschwelligkeit gerecht. Ist ein Schiler oder eine Schilerin von
Gewalt betroffen, als TaterIln oder Opfer, oder besteht auch nur ein Verdacht darauf,

kann die Schulsozialarbeit in Form von Beratung respektive Einzelfallhilfe intervenie-
renE]. Bei Bedarf kann sie die Lehrkraft und/oder die Eltern sowie andere involvierte
Personen miteinbeziehen und allenfalls einen umfassenderen Hilfsprozess initiieren.
Exemplarisch soll hier eine Intervention der Schulsozialarbeiterin im Projekt Zirich-

Limmattal beschrieben werden:

A (14J) + B (12J) sind vom Vater zusammen mit drei alteren Geschwistern und
der Mutter als Fluchtlinge nachgezogen worden. Beide Knaben besuchen ge-
meinsam eine Kleinklasse der Mittelstufe. Der Kontakt zu der Schulsozialarbei-
terin kam aufgrund von vielschichtigen Problemen zustande, unter anderem
wegen massiver Verhaltensauffalligkeit und einer starken Tendenz zu Gewalt-
tatigkeit. Die Intervention durch die Schulsozialarbeit fand wie folgt statt: Schul-
besuch zur Diagnosestellung; Beratung der Lehrkrafte; Adressvermittlung be-
treffend Arbeits- und Sprachintegration, Wohnsituation und Asylrecht; Organi-
sation von und Begleitung bei Arztbesuchen; Beratung der Eltern; Zusammen-
arbeit mit den involvierten Institutionen; Organisation von und Teilnahme an
Helferkonferenzen; Organisation der Freizeitbetreuung; Organisation eines So-
zialarbeiters aus dem betreffenden Kulturkreis; Organisation der Bezahlung des
Sozialarbeiters; Kriseninterventionen; Einzelarbeiten mit A + B Uber mehrere
Wochen (1Std./Woche). "Durch die niederschwellige Unterstutzung (...) konnte
die schwierige Situation der Familie angegangen und soweit stabilisiert werden,
dass beide Knaben bis zum Abschluss der Mittelstufe tragbar waren (...)" (Zwi-
schenbericht 1997/98, Schulsozialarbeits-Projekt ZH-Limmattal, S.18).

* In den Zwischenberichten der Schulsozialarbeits-Projekte in Basel, Zurich-Limmattal und Zurich-

Waidberg sowie im Tatigkeitsbericht der Schulsozialarbeit an der Gewerbeschule Wattwil werden
als Anlass fir Erstkontakte mit Schilerlnnen unter anderem folgende Griinde aufgeflihrt: Miss-
handlung/Gewalt in der Familie, sexuelle Ubergriffe/Missbrauch sowie Vergewaltigung, Belastigung
im Umfeld der Schule, Gewalterfahrung an der Schule, Streit sowie Gewalt unter Kindern, Mobbing
und Delinquenz.
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Bei akuten Gewaltproblemen kénnen auch Klasseninterventionen durchgefiihrt wer-
den oder mit gewalttatigen Kindern/Jugendlichen geschlechtsspezifische klassen-
Ubergreifende Gruppenarbeit, z.B. zur Reflexion des Rollenverhaltens, betrieben
werden. Am Beispiel des Projekts Zurich-Limmattal zeigt sich, dass die Schulsozi-
alarbeiterin diese anspruchsvollen Aufgaben nicht zwingend im Alleingang zu bewal-
tigen hat: sie wird bei ihrer Arbeit durch einen externen Gewaltexperten des Amtes
fur Soziale Einrichtungen der Stadt ZUrichEI unterstutzt. Eine weitere interventive
Funktion der Schulsozialarbeit kann darin bestehen, dass sie sich auch den Lehr-
kraften als Ansprechspartnerin zur Verfiigung stellt. Im Falle einer Krise kdnnen die-
se dann unkompliziert die Unterstiitzung einer Fachperson in Anspruch nehmen. In
einer Krisensituation kann so schneller interveniert und allenfalls eine Eskalation

vermieden werden.

3.2.2 Gewaltpravention durch die Schulsozialarbeit

Die im Kapitel 2.9 beschriebenen Praventionsstrategien haben auch fir die Schulso-
zialarbeit ihre Gultigkeit. Sie kann zum einen neue Praventionsarbeit an einer Schule
initiieren, die Lehrkréfte bei bestehenden Projekten unterstiitzen oder sich an schon

bs]

lancierten kantonalen Kampagnen beteiligen. In einigen Projekten™ gehort das Er-
teilen von Unterrichtseinheiten zu Themen wie Umgang mit Gewalt oder Geschlech-
terrollen zu den festen Aufgaben der Schulsozialarbeit. An der katholischen Sekun-
darschule St. Gallen beispielsweise arbeitet der Sozialarbeiter mit Schulklassen an
Themen wie , Konflikte durch Kommunikation verhindern und verstehen® oder , Ag-
gression“. Seinen Unterricht gestaltet er nach sozialarbeiterischen Prinzipien und
setzt fur die Schilerlnnen oftmals ungewohnte Mittel wie beispielsweise Rollenspiele
ein. Zudem versucht er eine sinnvolle Balance zwischen den Lernzielen, den Bedurf-
nissen der einzelnen Schilerinnen sowie den Bedurfnissen der Klasse zu finden,
indem er nach dem Ansatz der TZI (Themenzentrierte Interaktionen) arbeitet (vgl.
Jahresbericht 1997/1998). Neben dieser klassenbezogenen Arbeit realisiert die
Schulsozialarbeit an manchen Schulen auch klassenubergreifende Projekte. Im

Schulhaus Hohlstrasse (ZH-Limmattal) werden beispielsweise zusammen mit den

* Das Amt fiir Soziale Einrichtungen der Stadt Zirich wird in naher Zukunft privatisiert.

° Beispielsweise in St. Gallen, Bilach-Hohfuri und Wattwil



68

Lehrkraften und Schilerinnen neue Schulhaus- und Klassenregeln erarbeitet. Oft-
mals, jedoch im Besonderen an Unter- und Mittelstufen, fihrt die Schulsozialarbeit
verschiedenste freizeitpadagogische Aktivitaten durch. In Bilach-Boswisli organisiert
der Sozialarbeiter in Zusammenarbeit mit engagierten Eltern unter anderem Spiel-
und Bastelnachmittage, gemeinsame Mittagessen sowie Kleiderbdrsen. Solche Akti-
vitdten verringern zum einen die Anonymitéat an einer Schule und leisten einen Bei-
trag zu ihrer Offnung. Zudem bieten die betreuten Freizeitangebote sinnvolle Ergan-
zungen zum schulischen Lernfeld. So kénnen bei den Schilerinnen andere Fahig-
keiten sowie das soziale Lernen gefordert werden. Auch bietet sich fur die Schulsozi-
alarbeit die Moglichkeit, solche Angebote gemeinsam mit anderen Institutionen im
Gemeinwesen zu realisieren oder Kontakte zu schon bestehenden Angeboten her-

zustellen.

In bezug auf die Praventionsarbeit wird in fast allen Projekten von der Schulsozialar-
beit erwartet, dass sie Themen wie Gewalt, aber auch Ausgrenzung, Missbrauch,
Sucht etc. innerhalb des Lehrerlnnenkollegiums anspricht, Tagungen oder Elterna-
bende organisiert sowie die Zusammenarbeit mit Fachstellen und anderen Fachper-

sonen sucht.

Die verwendeten Projektunterlagen enthalten wenig konkrete Angaben Uber die Ziele
und angewandten Methoden der Schulsozialarbeit in bezug auf die Gewaltproblema-
tik an Schulen. Dies lasst darauf schliessen, dass sie nicht mit neuen, revolutionaren
Losungsstrategien auftrumpfen kann. Sie kann jedoch die Lehrkrafte bei ihren Be-
mihungen, die Gewaltsituation an der Schule zu verbessern und effektive Praventi-
onsarbeit zu leisten, unterstitzen und entlasten sowie eine neue, sozialarbeiterische
Perspektive einbringen. Zudem kann sie neue, nicht oder nur schlecht genutzte Res-
sourcen erschliessen. Durch ihre Prasenz an der Schule ist sie im Vergleich zum Ju-
gendamt naher bei der (potentiellen) Klientel; sie kann so Probleme friher erkennen

und schneller sowie unbirokratischer reagieren.

Nach diesen Ausfiihrungen tber den moéglichen Umgang der Schulsozialarbeit mit
der Gewaltproblematik an Schulen, soll im zweiten Teil dieser Arbeit der Frage nach-
gegangen werden, wie die Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz in der Praxis die-

se Thematik angeht.
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3.3 Zusammenfassung

Es hat sich gezeigt, dass sich die Schulsozialarbeit in verschiedenen Landern zu ei-
ner eigenstandigen Disziplin innerhalb der sozialen Arbeit entwickelt hat. Jedoch wird
der Begriff , Schulsozialarbeit* sehr weit gefasst und beinhaltet eine Vielzahl von un-
terschiedlichen Tatigkeiten und Methoden. Es ist ersichtlich geworden, dass einer-
seits strukturelle Aspekte wie die Tragerschaft oder das Organisationsmodell sowie
andererseits die fachlichen Kompetenzen und Ausrichtungen der jeweiligen Sozi-
alarbeiterinnen oder Sozialpddagoginnen die Aufgabengebiete und Moglichkeiten
der Schulsozialarbeit stark beeinflussen. Neben diesen Faktoren hat auch die Ak-
zeptanz der Schulsozialarbeit durch die Lehrkrafte und die Schulleitung sowie die
Kooperationsform der unterschiedlichen Fachkrafte einen massgebenden Einfluss
auf den Erfolg der Schulsozialarbeit.

Wie schon mehrfach erwdhnt wurde, besteht fur die Schulsozialarbeit die Gefahr,
dass sie einerseits zu , Hilfslehrkraften” degradiert werden kann; andererseits kann
sie auch zur sozialen , Feuerwehr’ oder zu einem ,Reparaturbetrieb* fur Problem-
schiler verkommen. Beides beschneidet das Potential der Schulsozialarbeit in be-
trachtlicher Weise.

Fur die jeweiligen Schulsozialarbeiterinnen ist es wohl kein leichtes Unterfangen, den
unterschiedlichen an sie gerichteten Erwartungen gerecht zu werden. Sie bewegen
sich im Spannungsfeld zwischen den Lehrkréften, der Schule mit ihrem gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Auftrag sowie den Schilerinnen. Sie missen taglich
eine Balance einerseits zwischen ihren eigenen sowie fremden Anspriichen als auch
zwischen einer guten Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen und der Parteinahme flr

die Schilerlnnen finden.

Es ist ersichtlich geworden, dass in bezug auf die Gewaltproblematik an Schulen die
Schulsozialarbeit sowohl interventive als auch praventive Aufgaben Utbernehmen
kann. Sie bietet vielseitige und niederschwellig nutzbare Dienstleistungen an, sowohl
fur die Schulerlnnen und deren Eltern als auch fur die Lehrkréfte. Zudem werden die
an einer Schule schon vorhandenen Fachkrafte durch die Schulsozialarbeit noch um

eine neue Disziplin erganzt.
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Aufgrund der Literatur l&sst sich abschliessend sagen, dass die Schulsozialarbeit,
wenn sie ihr ganzes Potential entwickeln kann, einen wesentlichen Beitrag zur Ver-
besserung des Schullebens, zu einem gewaltfreieren Klima an der Schule, zur Entla-

stung der Lehrkrafte sowie zur Offnung der Schule zu leisten vermag.
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4. Empirischer Teill

Im empirischen Teil wollten wir ein Bild erhalten, wie sich die Praxis zum Thema &u-
ssert. Ohne dass wir sie zu Erkenntnissen aus dem Literaturteil befragten, versuch-
ten wir, aufgrund ihrer Haltungen, Vorgehensweisen und Methoden zu eruieren, ob
die theoretischen Abhandlungen in einzelnen Punkten ganz oder gar nicht mit den

Ansichten der Praxis Ubereinstimmen.

4.1 Vorgehensweise

In Kirze:

» Erstellung des Fragebogens aufgrund der Leitfragen

» Befragung der Schulsozialarbeiterinnen der in Christen/Pfeiffer (1999) erhobenen
Projekte

» Auswertung des Fragebogens

» Auswahl von funf Schulsozialarbeiterinnen aufgrund ihrer Angaben in der Erstbe-
fragung

» Erstellung des Gespréachsleitfadens zu den Themen: Methoden, Zusammenarbeit,
strukturelle Aspekte, Eigeneinschéatzung

* Durchfihrung der ca. 1.5-stindigen explorativen Leitfadengesprache

* Aufzeichnung der Gesprache auf Tonband. Transkribieren der fur unsere Arbeit
relevanten Aussagen.

» Kirzung und/oder Zusammenfassung der Transkripte. Sendung dieser Fassun-

gen an die interviewten Schulsozialarbeiterinnen zum Gegenlesen.

Aufgrund der Leitfragen erstellten wir den Fragebogen fur die schriftliche Erstbefra-
gung. Uns interessierten die Einsetzungsgrinde der Projekte, die Prasenz der Ge-
waltproblematik, die angewandten Methoden sowie das Vorhandensein von Leitfa-
den. Um ein aussagekréaftiges Ergebnis zu erzielen, strebten wir einen

100prozentigen Rucklauf an. Nach Ablauf der Einsendefrist fehlten uns die Angaben
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von sechs Projekten, die wir telefonisch nochmals erbaten, worauf sie bei uns ein-

trafen.

Ein Projekt der 21 Projekte aus der Erhebung Christen/Pfeiffer (1999) definierte sich
ausdrucklich nicht als Schulsozialarbeitsprojekt, weshalb wir auf die Auswertung die-
ses Projektes verzichteten.

Somit konnten wir die Antworten von 20 Projekten auswerten. Der detaillierte Frage-
bogen befindet sich im Anhang.

Die Resultate der Erstbefragung dienten uns zur Selektion unserer Gesprachspartne-
rinnen. Bei der Auswahl gingen wir wie folgt vor:

Die in Frage 2 des Fragebogens gegebenen Antworten Uber die Prasenz der Ge-
waltsituation an den jeweiligen Schulen gab uns Hinweise dariber, wie die Schulso-
zialarbeiterlnnen die Aktualitat dieses Themas subjektiv wahrnehmen. Als Selekti-
onskriterium diente die Einschétzung ,, sehr prasent’ oder zumindest ,ab und zu®.
Unsere Gesprachspartnerinnen sollten im Bereich Gewaltintervention und nach
Moglichkeit auch im Bereich Pravention tatig sein (Frage 5).

Ein zentrales Auswahlkriterium waren die unter Frage 6 gegebenen Antworten Uber
die methodischen Vorgehensweisen der Schulsozialarbeiterinnen. Wir wollten in den

Interviews die unterschiedliche Vorgehensweisen genauer kennenlernen.

Die Schulsozialarbeiterinnen sollten, als weiteres Kriterium, an unterschiedlichen
Standorten tatig sein. Zudem achteten wir darauf, dass wir mindestens je zwei mann-

liche und weibliche Gesprachspartnerinnen anfragten.

Die Form eines explorativen Leitfadengesprachs wéhlten wir, um zum einen den Be-
fragten die Mdglichkeit zu geben, je nach ihrem Erfahrungshintergrund Schwerpunkte
zu legen. Andererseits gab uns der Leitfaden den ndtigen Rahmen, um Antworten
auf unsere Hauptthemen zu erhalten. Es war nicht unser Ziel, die funf Gesprache
miteinander zu vergleichen. Vielmehr galt unser Interesse den unterschiedlichen

Aussagen und Meinungen der Praktikerinnen.

Das Ziel der Gesprache sahen wir darin, aufgrund des Literaturteils ausgewahlte

Aspekte naher zu beleuchten und durch Aussagen aus der Praxis zu vertiefen. In
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den Gesprachen stellten sich folgende Themen als relevant heraus: Tragerschatft,
Zielsetzung der Schulsozialarbeit, Leitfaden, Zusammenarbeit intern und extern, ge-
waltférdernde Faktoren und Methoden. Danach werteten wir die Interviews im Hin-
blick auf diese Themen aus und fassten die relevanten Aspekte zusammen, um sie
anschliessend zu diskutieren.

Der Leitfaden befindet sich im Anhang.
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4.2 Auswertung Erstbefragung

Kanton Unterstufe (US) +|Oberstufe  (OS)  +|Berufsschule (BS)
Mittelstufe (MS) Weiterbildungsschule
(WBS)
Zurich/ 1. - 6. Klasse 7. -9. Klasse Nach obgl. Schul-
St. Gallen pflicht
Basel-Stadt 1. - 4. Klasse 5. - 10. Klasse Nach obgl. Schul-
pflicht
Basel-Land 1. - 5. Klasse 6. — 9. Klasse Nach obgl. Schul-
pflicht

Da die Differenz in den einzelnen Kantonen bis zu 2 Klassen umfasst, erachten wir
es als sinnvoll, Aufschluss tber die kantonal unterschiedlichen Schulstufeneinteilung

zu geben.

n = Grundmenge

4.2.1 Auswertung der Fragen

1. Welches waren die ausschlaggebenden Grinde zur Einsetzung der

Schulsozialarbeit an Ihrer Schule? (n=20)

Bei 4 Projekten wurde Gewalt als Einsetzungsgrund fur die Schulsozialarbeit ge-

nannt.

Aufgrund des breiten Raumes, welches das Thema in Medien sowie Fachkreisen
einnimmt, kdnnte man davon ausgehen, dass Gewalt einer der Hauptgrtinde fur die
Einsetzung der Schulsozialarbeit darstellt. Jedoch haben nur 20% der Schulsozialar-

beiterinnen diesen Grund genannt.
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2. Wie prasent ist die Gewaltproblematik an Ihrer Schule? (n=18)

10

SSA-Projekte

o N b~ O @

Sehr prasent ab und zu wenig

Knapp die Halfte aller Befragten Schulsozialarbeiterinnen geben die Gewaltproble-
matik an ihrer Schule als ,ab und zu“ an. Sieben beurteilen die Problematik mit , sehr

prasent’ und zwei geben an, ,,wenig* mit Gewalt an der Schule konfrontiert zu sein.

Wie in Punkt 2.4 ersichtlich wurde, wird Gewalt unterschiedlich wahrgenommen und
bewertet. Wir sind uns bewusst, dass die Beurteilung der Gewaltsituation an den je-
weiligen Schule durch nur eine Person subjektiven Charakter hat, jedoch entsteht ein

Stimmungsbild aus Sicht der Schulsozialarbeiterinnen.

3. Bitte benennen Sie die fur Sie wichtigsten Formen von Gewalt an Schulen

in Stichworten (z.B. Schlagereien)

4: Bitte markieren Sie bei Frage 3 diejenigen Formen von Gewalt, mit denen

Sie bisher als Schulsozialarbeiterin konfrontiert worden sind.

Mit Ausnahme von lediglich drei Nennungen wurden die Fragen 3 und 4 deckungs-
gleich beantwortet. In der Auswertung gehen wir auf die Gewaltformen ein, mit denen
die Schulsozialarbeiterinnen bisher an ihren Schulen konfrontiert worden sind.

Ausgewertet wurden 81 Nennungen. Teilweise wurden sehr pauschale Antworten
gegeben, die nicht erkennen lassen, was sie genau beinhalten und / oder welche
sich nicht mit anderen Nennungen in Verbindung bringen lassen (bspw. Gewalt ge-
gen andere (4 x), Gewalt gegen sich selbst (3), Clans / Cliquenbildung (3) oder
Streitereien (3)).
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Insgesamt wurden 62 Nennungen ausgewertet:

H psychische Gewalt

physisch-psychische
Gewalt

Mphysische Gewalt

Esexuelle Gewalt

Osoziale Gewalt

OVandalismus

B strukturelle Gewalt

Die Gewaltnennungen haben wir in Anlehnung an Kassis (2.4) folgendermassen ein-

geteilt:

a) psychische Gewalt: hanseln, beschimpfen, etc.

b) physisch-psychische Gewalt: drohen, bedrohen, erpressen

c) physische Gewalt: Handgreiflichkeiten, schlagen, boxen etc.
d) sexuelle Gewalt: Belastigung, betatschen, Missbrauch

e) soziale Gewalt: ausgrenzen, diskriminieren, Mobbing

f) Vandalismus
g) strukturelle Gewalt

Aufgrund dieser Befragung lasst sich sagen, dass die Schulsozialarbeiterinnen am
starksten mit sozialen (13 Nennungen), psychischen (12) sowie physisch-

psychischen und physischen (je 11) Gewalthandlungen konfrontiert wurden.

Werden die Antworten den jeweiligen Schulstufen zugeordnet, lasst sich sagen, dass
die Schulsozialarbeiterinnen an Unter- und Mittelstufen am meisten physische Ge-
waltformen (6) genannt haben, gefolgt von physisch-psychischer sowie psychischer
(je 4) Gewalt.

An den Oberstufen und Weiterbildungsschulen nannten die Schulsozialarbeiterinnen
soziale Gewalthandlungen (13) am meisten, gefolgt von psychischer (6) sowie phy-
sisch-psychischer (5) Gewalt.
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Arbeiten Sie im Bereich Gewaltpravention und Gewaltintervention?

Wenn ja, wie gehen sie dabei vor? (n=18)

Aus untenstehender Tabelle wird ersichtlich, dass die Schulsozialarbeiterinnen mit

unterschiedlichen Ansatzen arbeiten. In der Hoffnung, dass Interessierte aus dieser

Vielfalt Impulse erhalten

, geben wir die Antworten ungekirzt und im Originalton wie-

der. In den Interviews sind wir auf einige Methoden (4.3.7) genauer eingegangen.

Unterstufe / Mittelstufe

Schule / Ortschaft

Methode (Antwort im Original)

Schulhaus Hohfuri,
Bulach, ZH

Zur Gewaltpréavention entstand ein Kinderparlament, wo die
Schulerlnnen ihre Meinungen und L&ésungsvorschlage hin-
eingeben konnten. Es gab einen Mittagstisch, Animation am
Montagabend und Mittwochnachmittag mit Eltern und Kin-
dern wahrend des Sommers. Es gab ein Elternkafi, wo sich
Eltern und Lehrerinnen 1 mal im Monat trafen.

Schulhaus Boswisli,
Bulach, ZH

Mediation ist eine Methode, die Konflikte l6sen lernbar
macht. Im gemeinsamen Gesprach mit Beteiligten aber auch
Aussenstehenden werden Konfliktlosungen gesucht. Bei
Problemen sofort einschreiten, nicht wegschauen.

Schulhaus Hirzenbach,
Zurich, ZH

Interventionen in Klassen
Schulstunden Uber 1. Gewalt — 2. Konflikte selber l16sen — 3.
Geflhle und Beriihrungen
Projekt «Gesunde Schule» und Weiterbildung fur das ganze
Schulhaus in Zusammenarbeit mit Hr. Beck, Pestalozzianum

Schulhaus Gubel B,
Zurich, ZH

Unterricht Gber Mobbing in Klassen, was es ist etc. Unter-
richt, Diskussionen Uber Klassenregeln und Strafen. Welche
Strafe zu welchem Verstoss der Regeln.

Schulhaus Limmat C,
Kornhausbriicke,
Zurich, ZH

Ich interveniere mit Wort und Tat. Ich bin verantwortlich fur
die soziale Kontrolle in der Schule wie in der Freizeit. Mit
Eltern komme ich ins Gesprach, fur die Kids habe ich Zeit.

Schulhaus Hohlstrasse
Zurich, ZH

Krisenintervention im Akutfall
Einzelfallarbeit mit Kind/Familie
Praventionsarbeit in Klassen
Troublemaker-Gruppe mit Timmy Myers
Peacemaker-Ausbildung mit Ron Halbright
Weiterbildung

Schulhaus Dorf,
Huenerweid und Fada-
cher, Dietlikon, ZH

Gesprache (allein, Gruppe, Klasse

Eigene Losungs- oder Handlungsressourcen suchen (Kin-
der)

Vertrag abschliessen (Kind(er)-Kind(er),
ler/Eltern/Schulsozialarbeit)

Im Schulhaus verschiedene Pausenplatzzonen einrichten
Gottiklassen; gemeinsamer Quartalsbeginn; einige gemein-
same Anlasse (ganzes Schulhaus)

Klasse, Schu-
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Oberstufe

Schule / Ortschaft

Methode (Antwort im Original)

Schulhaus Lindenbiel,
Volketswil, ZH

Beratung, Projekte
Weiterbildung als Gewaltberater nach Oelemann

Schulhaus Milchbuck B
Zurich, ZH

Da ich regelmassig im Schulhaus anwesend bin, auch auf
Pausenplatz, mache ich viele Beobachtungen. Genaue Me-
thoden hier aufzuschreiben, ware zu kompliziert.

Schulhaus Gallus, Klo-
ster und Notker,
St. Gallen, SG

Gewaltpravention: Spielerische Einheiten zu Themen wie
Beziehungs- und Konfliktfahigkeit mit Schwergewicht auf
Selbst- und Fremdwahrnehmung, auf Gefiihlswahrnehmung
sowie auf Ressourcen und Starken eines jeden einzelnen.
Gewaltintervention: Meist nach dem Interventionsmodell von
Dan Olweus — Massnahmen auf Schulebene (Lehrerinnen-
kollegium, Schulhausgestaltung), Massnahmen auf Klasse-
nebene (Was bedeutet es verletzt zu werden, unsere Klasse
und Aggression, wir finden Worte fur unser aggressives
Handeln, wohin wollen wir als Klasse), Massnahmen auf
Schilerinnenebene (Starkung des Opfers, Reflektion von
schwierigen Verhaltensweisen), Massnahmen auf Familie-
nebene (Arbeit mit den Familien des Opfers und der Tater).
Ich denke, dass der Umgang in einem Schulhaus in ent-
scheidenem Masse von der Schulhauskultur und von der
Person des Lehrers oder der Lehrerin abhangig ist, bzw. von
seiner/ihrer Bereitschaft den vielfaltigen Bedurfnissen einer
Klasse Raum zu geben, sich personlich einzubringen, Kon-
flikte und Meinungsverschiedenheiten immer wieder zu the-
matisieren und wenn notig klare Abmachungen und Regeln
zu treffen.

Schulhaus Burghalden,
Rorschach, SG

Klassenrat

Gesprache

Kommunikation im Team

Sanktionen (Workshops zum Thema)

Schulhaus  Rotacker, | Situationsrelevantes, partizipatives Entwickeln von L6-
Burg, Frenke, sungsansatzen

Liestal, BL

Schulhaus Huslimatt, | In seltenen Féllen Klassenprojekte (Methoden: Gesprache,
Thomasgarten, Rollenspiele, aber auch erlebnispddagogische Elemente)
Oberwil, BL Einzel- und Kleingruppengesprache und Klassengesprache

Weiterbildungsschule (WBS)

Schule / Ortschaft

Methode (Antwort im Original)

Schulhaus Leonhard,
Holbein,
Basel, BS

Themenbezogene Arbeit mit Schilerinnen zur Gewalt
Gruppeninterventionen

Einzelfallhilfe

Klasseninterventionen

Kriseninterventionen

Schulhaus Micke, St.
Alban,
Basel, BS

Einzelfallhilfe
Gruppenintervention
Themenbezogene Arbeit mit Jugendlichen zu Gewalt
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Schulhaus Baumlihof,
Basel, BS

Konfrontation, Bearbeitung von Normen, Werten und Rol-
lenbildern, einzeln oder in Gruppen, Erweiterung der Hand-
lungs- bzw. Denkmuster, Fokus auf Verantwortung des ei-
genen Handelns, Akzeptanz der Person, Nicht-Akzeptanz
gewalttatigen Handelns, Grenzen

Gewerbliche Berufsschule

Schule / Ortschaft

Methode (Antwort im Original)

Gewerbliche
Berufschule,
Rorschach, SG

Thematisierung
Kommunikation
Sanktionen (Wiedergutmachaktion)

Gewerbliche
Berufsschule,
Wattwil, SG

direkte Interventionen und Konfrontation der Beteiligten
(Gewalthandlungen ansprechen)

Gewalthandlungen als Lernerfahrung beispielsweise flr
Klassen/Gruppen nutzen

Einzelgesprache

8. Wie wichtig ist fur Sie geschlechtsspezifisches Vorgehen? (n=19)

M Frauen

OManner

SSA- Projekte
O P N W H» 01 O N ©

Sehr wichtig

ziemlich nicht sehr
wichtig wichtig

Es ist ersichtlich, dass 14 Schulsozialarbeiterinnen geschlechtsspezifisches Arbeiten

als sehr wichtig erachten. Auffallend ist, dass alle Nennungen in den Sparten «ziem-

lich wichtig» und «nicht sehr wichtig» von Mannern stammen.
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9./10. Besteht ein Leitfaden fur den Umgang mit Gewalt

an lhrer Schule? (n=18) an lhrer Stelle als SSA? (n=20)

oJa
H Nein

4 von 18 Schulen und 1 Schulsozialarbeitsstelle sind im Besitze eines Leitfadens im
Umgang mit Gewalt.
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4.3 Auswertung der Interviews

Nach der Erstbefragung wahlten wir anhand der beschriebenen Kriterien unter 4.1

funf Schulsozialarbeiterinnen aus flr vertiefte Leitfadengespréache.

Die Interviews werteten wir unter sechs Gesichtspunkten aus: Tragerschaft, Zielset-
zung, Leitfaden, Zusammenarbeit intern und extern, Methoden und Empfehlungen
fur den Einstieg in die Schulsozialarbeit. Fur die sechs Themengebiete fassten wir
die Aussagen der Schulsozialarbeiterinnen zusammen und unterlegten diese mit Zi-

taten.

Nachfolgend werden die flinf Interviewpartnerinnen kurz portraitiert, danach folgt die

Auswertung der Interviews.

4.3.1 Interviewpartnerinnen

Erwin Gétzmann; Diplom Sozialarbeiter FH
Schulsozialarbeits-Projekt: Weiterbildungsschule Basel, BS,
besteht seit August 1997
Tréager: Justizdepartement BS
Schulhéauser: St. Alban und Mucke

Gewaltprasenz laut Befragung: , sehr prasent"
80 Stellenprozent fir ca. 580 Schuler und ca. 90 Lehrkréfte

Andreas Hartmann; Dipl. Sozialarbeiter HFS

Schulsozialarbeits-Projekt: Oberstufenschule Volketswil, ZH,
besteht seit August 1998

Trager: Schulgemeinde und politische Gemeinde Volketswil
sowie das Jugendsekretariat Uster

Schulhaus: Lindenbuel

Gewaltprasenz laut Befragung: ,,ab und zu*
75 Stellenprozent fir ca. 430 Schilerinnen und ca. 40 Lehrkréfte

Daniela Lehmann; Psychologin, Lehrerin

Schulsozialarbeits-Projekt: Unter- und Mittelstufenschule, Zurich-Limmattal, ZH,
besteht seit Schuljahr 1995

Trager: Schul- u. Sportdepartement sowie Sozialdeparte-
ment

Schulhaus: Hohlstrasse

Gewaltprasenz laut Befragung: , sehr prasent
60 Stellenprozent fir ca. 161 Schilerinnen und ca. 45 Lehrkrafte
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Esther Rimann; Dipl. Sozialbegleiterin, Lehrerin
Schulsozialarbeits-Projekt: Primar- u. Oberstufenschule, Dietlikon, ZH,
besteht seit Schuljahr 1996
Trager: Schulgemeinde Dietlikon (Schulpflege)
Schulhauser: Dorf, Huenerweid und Fadacher, Kindergarten,
Horte

Gewaltprasenz laut Befragung: ,ab und zu*
40 Stellenprozent fir ca. 530 Schilerinnen und ca. 35 Lehrkréfte

René Zimmermann; Dipl. Sozialarbeiter HFS

Schulsozialarbeits-Projekt: Katholische Kantonssekundarschule, St. Gallen,
besteht seit 1990; mit einem 2jahrigen Unterbruch

Trager: Katholische Kirche St. Gallen

Schulhauser: Gallus, Kloster und Notker

Gewaltprasenz laut Befragung: ,ab und zu*
50 Stellenprozent fir ca. 750 Schilerinnen und ca. 95 Lehrkrafte

Diese 5 Schulsozialarbeiterinnen erfiillten als Ganzes unsere Kriterien fur die Zweit-
befragung. Die Gesprache verliefen alle interessant und aufschlussreich. Die folgen-
den sechs Unterkapitel sowie die Anregungen von der Praxis fir die Praxis basieren
auf Aussagen der Interviewten Schulsozialarbeiterinnen, wobei wir einzelne Punkte

auch gleich kommentieren.

4.3.2 Tragerschaft

Aufgrund der Literatur ist davon auszugehen, dass die Tragerschaft einen entschei-
denden Einfluss auf die Arbeit der Schulsozialarbeiterin hat. Wir wollten von den be-
fragten Sozialarbeiterinnen wissen, ob und inwieweit die Tragerschaft ihre Arbeit am
Beispiel der Gewaltthematik beeinflusst. Es hat sich jedoch gezeigt, dass die Ant-
worten eher oberflachlich gehalten wurden, der eigene Trager nicht fundamental kri-
tisiert wurde sowie keine Einflisse auf die gewaltspezifische Arbeit genannt werden

konnten, sondern allgemein gultige.

Mit der Schule als Trager ausserte sich Rimann wie folgt: «(...) Ich bin direkt einer
Schulpflegerin vom Ressort Sonderschulung unterstellt. Mit ihr bin ich in einem regen
Austausch bei all den Dingen, die Uber ein bis zwei, drei Gesprache hinausgehen

und die innerhalb der Schule noch irgendwelche Konsequenzen nach sich ziehen.
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Ich méchte mich von der Einstellung her neutral verhalten, aber ich beziehe klar den

Lohn von der Schule. Arbeitgeber ist die Schulex».

Im Projekt von Zimmermann ist die katholische Kirche der Trager sowohl der Schul-
sozialarbeit als auch der Schule: «Ich bin in meiner Arbeit total frei. Manchmal wiirde
ich mir eine starkere Vernetzung mit den Schulleitern der drei Schulhauser win-
schen. Die Schulleiter sind in ihrer Tatigkeit aber selbst stark gefordert, so dass sie

froh sind, wenn auf der Stelle alles rund lauft.

Manchmal hatte ich gerne mehr Leute, die mittragen, vom Lehrkorper, von der
Schulleitung. Es liegt bei mir, die Zusammenarbeit mit Lehrerlnnen zu suchen und
Projekte zu initiieren. Manchmal wirde ich mir vermehrt kritische, aber konstruktive
Ruckmeldungen von Seiten des Schulrates oder der Lehrerschaft winschen. Einer-
seits schétze ich diese Freiheit total, andererseits hange ich damt auch im luftleeren

Raum. Ich vermisse Impuls von aussen».

Bei einer gemischten Tragerschaft oder auch bei einem o6ffentlichen Trager ist eine
kooperative Zusammenarbeit sowie ein guter Kommunikationsfluss zwischen den
verschiedenen Tréagern sowie zwischen dem Trager der Schulsozialarbeit und dem-
jenigen der Schule von grundlegender Bedeutung. Stérungen in der Zusammenarbeit
konnten die tagliche Arbeit der betroffenen Schulsozialarbeiterinnen stark negativ
beeinflussen. Eine in einem Gespréach angesprochene mogliche Stérung kann bei-
spielsweise entstehen, wenn die politischen Vorgesetzten der jeweiligen Trager-
schaften sich profilieren wollen und die Schulsozialarbeit zwischen den Fronten auf-

gerieben wird.

Die folgenden Zitate stammen von Lehmann und Hartmann; beide haben eine ge-
mischte Tragerschaft: «Ja, die Tragerschaft hat einen Einfluss. Ich bin in beiden
Diensten (Schul- und Sportdepartement und Sozialdepartement) involviert. Ich bin
einmal monatlich in einer Intake-Sitzung dabei und finde es wichtig, Uber direkte An-
sprechspersonen zu verfigen. Andererseits bin ich bei der Kreisschulpflege dabei.
Auf der einen Seite habe ich dieselbe Chefin wie die Lehrerinnen, ich bin jedoch
nicht den Lehrerinnen unterstellt, sondern ich bin beim Sozialdepartement angestellt,
das empfinde ich als Vorteil. Die Voraussetzung fur diesen Vorteil ist aber, dass die

Kreisschulprasidentin und der Jugendsekretdr gut zusammen harmonieren. Sonst
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wird es schwierig. Bei uns funktioniert es aber sehr gut, weil man bereits von der An-

stellung her schon systemisch eingebettet ist».

«Eigentlich sind es drei Parteien: Schulpflege / Schulleitung / Lehrkréfte, die politi-
sche Gemeinde und das Jugendsekretariat. Die haben das Schulsozialarbeits-
Projekt gemeinsam entwickelt und eine Projektgruppe gebildet. (...) Dieselbe Projekt-
gruppe hat jetzt die operative Leitung der Stelle. Mit ihnen treffe ich mich etwa 10 mal
pro Jahr. FlUr die administrative sowie fachliche Leitung ist das Jugendsekretariat
verantwortlich. Und das ist gut so fur mich. (...) Fallbezogene Themen bespreche ich
mit der Jugend- und Familienberatung des Jugendsekretariats. Diese Variante ist
sehr gut, und unterstitzt eine von der Schule nicht abhangige fachliche Sozialarbeit.
Es verhindert jedoch, dass ich in der Schule mehr Gewicht habe, weil ich ,halb von
Aussen® bin. Andererseits, wenn ich ,ganz in der Schule" ware, dann konnte ich eher
die Gefahr laufen, dass die Schule mich missbraucht, um die bestehenden Verhélt-

nisse zu legitimieren».

Die von uns befragten Schulsozialarbeiterinnen sehen gewisse negative und hin-
dernde Einflisse ihrer Tragerform. Mehrheitlich sind sie jedoch mit ihren jeweiligen
Trager zufrieden. Es besteht jedoch auch die Mdglichkeit, dass die Schulsozialar-
beiterinnen in den Interviews ihre Arbeitgeber nicht kritisieren wollten. Auffallend ist,
dass Sozialarbeiterinnen, welche in Schulsozialarbeits-Projekten mit einer gemisch-
ten Tragerschaft tatig sind, die meisten Vorbehalte gegeniber der Schule als Trager
ausserten. Dies fuhren wir darauf zurlick, dass sie durch die gemischte Tragerform
die Vor- und Nachteile von verschiedenen Tragern in ihrer Arbeit erfahren und sich je
nach Bedarf oder Situation an die eine oder andere Ansprechsperson der beteiligten

Institutionen wenden kdnnen.

4.3.3 Zielsetzung der Schulsozialarbeit

Aufgrund der Literatur (3.1.2.4) ist die Wichtigkeit von Zielen in der Schulsozialarbeit
erkennbar. Was will die Sozialarbeit an einer Schule erreichen? Dieser zentralen
Fragestellung sind wir weder in der schriftlichen Befragung noch in den Interviews
vertiefend nachgegangen, da wir von der Annahme ausgingen, dass diese Fragen in
den jeweiligen Projekten gekléart seien. Im Besonderen in den Gesprachen mit Leh-
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mann und Go6tzmann wurden diese zentralen Punkte, die an dieser Stelle noch auf-

gegriffen werden, jedoch thematisiert.

Mit der Schulsozialarbeit erschliesst die Sozialarbeit einen fur sie neuen Tatigkeitsbe-
reich - obwohl es sich im Grunde genommen um klassische Bereiche der sozialen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen handelt, jedoch in einem neuen, ungewohnten
Umfeld. Die Schule ist eine oftmals stark in sich geschlossene Institution mit einem
gesellschaftlichen Auftrag, mit padagogischen Zielsetzungen, die mit padagogischen
Methoden und Massnahmen zu erreichen versucht werden. Damit die Schulsozialar-
beit sich als eigenstdndige Disziplin innerhalb dieser Institution etablieren kann und
sowohl ihr Potential entwickeln als auch ihr professionelles Selbstverstandnis behal-
ten kann, muss sie fur sich definieren, welche Zielsetzungen sie mit welchen sozi-

alarbeiterischen Methoden erreichen will und erreichen kann.

«Die Zielsetzung ist fur mich das Wichtigste. Was will die Sozialarbeit an einer
Schule? Will sie Einzelfallhilfe betreiben? Oder will sie auch noch soziale Kompeten-
zen fordern, sich mit gesellschaftlichen Erscheinungen auseinandersetzen, wie bspw.
Integration. Dann muss sie dies in der Zielformulierung beinhalten. Und sie muss da-

zu auch die geeigneten Methoden anbieten» Gdtzmann.

In bezug auf die Gewaltproblematik meint Gotzmann, dass nicht die Thematisierung
der Gewalt an sich sein Ziel sei. «<Mein Ziel ist, den Jugendlichen neue Denkansttsse
zu geben, damit sie ihre Lebenswelt und ihr Rollenverhalten anfangen kénnen zu

reflektieren. Dass sie ihrem Alter entsprechend Fragen beantwortet bekommensy».

Sehr konkrete gewaltspezifische Ziele hat sich das Schulsozialarbeits-Projekt von
Lehmann gesetzt. Aufgrund ihrer Erfahrungen in den ersten zwei Jahren als Schul-
sozialarbeiterin und der abschliessenden Evaluation kristallisierten sich unter ande-
rem folgende Generalthemen heraus: Gewalt unter Kindern, Gewalt im Umfeld der
Schule sowie Belastigung aus dem Umfeld der Schule. Gemeinsam mit je einer Ver-
tretung des Schuldepartements sowie des Sozialdepartements, des Lehrerinnenkol-
legiums und des schulpsychologischen Dienstes wurden die Zielsetzungen, die
Massnahmen, die Indikatoren sowie die erwarteten Wirkungen festgelegt. Exempla-
risch soll hier ein Ziel dargestellt werden:
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Zielsetzung

Gewalt unter Kindern

—

Massnahmen

- Krisenintervention durch D. Lehmann und T. Myers*® im kon-
kreten Einzelfall (in der Regel in Absprache mit Lehrerschatft)

- Intervention und Pravention in Klassen mit Schwierigkeiten auf
Anfrage der Lehrkrafte durch D. Lehmann und T. Myers

- Organisation einer Weiterbildung «Arbeit mit schwierigen Kin-
dern» fur interessierte Lehrerlnnen durch T. Myers

- Einzelfallarbeit mit betroffenen Kindern

Indikatoren

- Unmittelbares Eingreifen, schnelle Beratung, rasche Triage

- Vorhandensein eines Instrumentariums fir Interventionen bei
Gewaltvorkommnissen in der Schule

- Erfassen der Kriseninterventionen

- Dokumentation der Interventions- und Praventionsarbeit in
Klassen

- Erstellen des Konzeptes durch T. Myers

- Bestandesaufnahme der Einzelfdlle und Nachweis der Mass-
nahmen

- Fihren einer Statistik

Erwartete Wirkun-
gen

- Entlastung der Lehrerlnnen
- Hilfe zur Selbsthilfe durch Weiterbildung fur die Lehrerinnen
- Positive Beeinflussung des Schulklimas

Sensibilisierung und Bewusstseinsforderung bei den Schile-
rinnen

Frihzeitige Erfassung von Kindern mit Schwierigkeiten
Niederschwelligkeit verhindert Stigmatisierung von Kindern

Lehmann bezeichnet solche Zielsetzungen mit den dazugehdérenden Massnahmen

als sehr wichtig: «lch denke, es ist sehr hilfreich, denn man kann sich in diesem Job

total verlieren, es gibt so viele Gebiete. Es ist eine Absicherung und eine Checkliste,

damit mdglichst wenig untergeht. Zu Anfang bedeutet es einen Aufwand, sie zu er-

stellen, der Aufwand wird aber spéater kleiner. Man kann in spateren Jahren schauen,

was man davon noch braucht und was man anpassen soll. Zudem ist es auch eine

Art Absicherung, denn es wird verbindlich festgehalten, was von mir erwartet wird».

16

her Zukunft privatisiert.

Timmy Myers, Sozialpddagoge am Amt fir Soziale Einrichtungen in Zurich. Dieses Amt wird in na
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Die Gesprache verdeutlichen die Wichtigkeit zum einen von Metazielen, wie bei-
spielsweise Reduktion von Jugendamtsféllen durch Einzelfallhilfe, und zum andern
auch von Feinzielen, wie sie oben beschrieben wurden, um erfolgreich arbeiten zu

konnen.

4.3.4 Leitfaden

Am Beispiel der Gewaltthematik an Schulen wollten wir herausfinden, in wieweit die
Schulsozialarbeit in Ablaufsschemata der Schule eingebunden ist. Respektive ob
und in welcher Form die Schulsozialarbeit mehr oder weniger verbindliche Vorge-
hensweisen bei Gewaltvorkommnissen definiert hat. Die Auswertung der schriftlichen
Befragung zeigte auf, dass an nur vier von 20 Schulen ein Leitfaden fir den Umgang
mit Gewalt besteht, sowie nur eine Schulsozialarbeits-Stelle einen solchen erstellt
hat. Von unseren Gesprachspartnerinnen gab Lehmann an, tber einen Leitfaden zu
verfligen, und diesen erachtet sie als wichtig. Der Leitfaden entstand in Zusammen-

arbeit mit Vertreterinnen der Projektleitung sowie dem Lehrerinnenkollegium.

Als Beispiel fihren wir den gewaltspezifischen Leitfaden des Schulhauses Hohlstras-

se auf:

- Eingreifen der Pausenplatzaufsicht

- Gesprache mit betroffenen Kindern und Lehrerinnen der Kinder

- Ausarbeiten der Wiedergutmachung, Strafe, zuklnftigen Strategien

- Einbezug der Eltern

- Einbezug der Schulsozialarbeiterin

- Einbezug des Lehrerinnenrates (Schulsozialarbeiterin, Lehrerinnen (2), Abwart)
= Gesprach mit Kind, Eltern

- Einbezug der Kreisschulpflege

- Einbezug der sozialpadagogischen Intervention (Timmy Myers)

- Einbezug des schulérztlichen - schulpsychologischen Dienstes, Jugendsekretariat
etc.

- Einbezug der Jugendanwaltschaft, Jugenddienst der Polizei

Im Schulsozialarbeits-Projekt Volketswil besteht kein Leitfaden fir den Umgang mit

Gewalt. Hartmann fande einen solchen fir die Schule wichtig, meint jedoch dazu,
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dass es schwierig sei, etwas zu einem Thema zu erarbeiten, das momentan nicht
besonders aktuell sei. Fur sich selber habe er jedoch seine Funktion definiert. Da
seine Funktion als Schulsozialarbeiter sowie die Vorgehensweise noch nicht in einer
verbindlichen Form festgehalten ist, fragten wir ihn, ob bei einem allféalligen Stellen-

wechsel die neue Person nicht wieder von Neuem anfangen musste:

«Ja, doch das stimmt. Wenn du hier zu arbeiten anfangen wuirdest, dann wirde es
ganz anders aussehen. Du bist eine Frau, du hast vielleicht eine andere Einstellung
zu Gewalt, deine Art von Beratungen und Interventionen sehen etwas anders aus.

Also die Details sind wirklich personenabhangig (...)».

Im Schulsozialarbeits-Projekt Dietlikon wird zur Zeit ein Leitfaden erarbeitet: «Wie ich
es hier erlebe, wenn wieder etwas ist, ist man immer wieder gleich weit, wie man das
letzte Mal war, man kommt wie nicht weiter. Das ist jetzt so ein Versuch, zumindest
auf der administrativen Ebene festzuhalten, was nacheinander kommt. Zuerst: «Was
ist das Problem?», als Teil der inhaltlichen Klarung. «Wie kann man es losen - auf
der Ebene der Schule, der Klasse, des einzelnen Schiilers, der Eltern oder auf der
Ebene der Schulpflege?» Mir fehlt die inhaltliche Ebene. Ich habe das Geflhl, dass
man es parallel machen sollte, dass man sagt, es musste der Inhalt einer Weiterbil-
dung oder eine Auseinandersetzung sein, auf jeder Stufe: Was sind unsere Méglich-
keiten im Umgang mit schwierigen Schilern? Wo stehen wir als Lehrerinnen und
Lehrer? Was macht uns Mihe? Wo hole ich Hilfe? Wie kann man einander behilflich
sein? Und ich denke, da sind wir noch schwach. Die inhaltliche Schiene ist wie noch

nicht angelaufen» Rimann.

In den Gespréachen ist ersichtlich geworden, dass die Schulsozialarbeiterinnen einen
Leitfaden respektive eine festgelegte und verbindliche Vorgehensweise, beispiels-
weise fur den Umgang mit Gewalt, begriissen und schétzen wirden. Es hat sich aber
gezeigt, dass diese nicht einfach so erstellt werden kénnen. Sie entstehen in der Zu-
sammenarbeit mit den verschiedenen am Schulsozialarbeits-Projekt beteiligten In-
stanzen in Form eines Prozesses. Aus unserer Sicht kann es verschiedene Griinde
geben, warum noch nicht mehr Projekte Vorgehensweisen definiert haben. Zum ei-
nen konnte dies, wiederum am Beispiel der Gewaltthematik, sein, wie es Hartmann
angedeutet hat, dass dieser Thematik an den betroffenen Schulen von den Lehrper-
sonen kein so hoher Stellenwert beigemessen wird respektive sie nicht so akut ist.



89

Der Grund kdnnte jedoch auch darin zu sehen sein, dass die verschiedenen Schul-
sozialarbeits-Projekte von der Entwicklung und Etablierung her zum Teil noch nicht
so weit fortgeschritten sind. Beispielsweise wurde der oben erwahnte Leitfaden des
Schulhauses Hohlstrasse erst im Anschluss an die Evaluation der ersten zwei Pro-

jektjahre erarbeitet.

4.3.5 Zusammenarbeit intern und extern

Wir wollten erfahren, mit wem die Schulsozialarbeiterinnen zusammenarbeiten, wer

wichtige Partnerinnen sind und wie sich die Zusammenarbeit gestaltet.

Wesentlich fur die interne Zusammenarbeit ist vor allem der Punkt - da sind sich die
interviewten Schulsozialarbeiterinnen einig -, dass die Mehrzahl der Lehrkrafte hinter

der Einsetzung der Schulsozialarbeit steht und diese wiinscht.

«Du kannst nur Schulsozialarbeit an Schulen machen, die das wollen, man kann das
nicht aufpfropfen. Hier ist es so, dass in diesem Schulhaus seit Jahren fur Schulsozi-
alarbeit gekampft wird. Es wurden Konzepte geschrieben, man ist vor den Stadtrat
gegangen und es wurde genau Uberlegt, was man wollte und wie jemand integriert

wird. Es gab keine Lehrperson, welche sich dagegen gestellt hat» Lehmann.

Um das Vertrauen der Lehrkrafte zu gewinnen, bedarf es aber meist trotzdem eine
gewisse Zeit. Die Arbeit der neuen Person im Schulhaus wird erst einmal beobachtet,
die Schulsozialarbeiterinnen bemihen sich, Beziehungen zu knipfen. Diese Bezie-
hungen scheinen von Lehrerinnen wie auch Schulerinnen oftmals zuerst vorsichtig
auf ihre Tragfahigkeit tGberpruft zu werden, bevor eine engere Zusammenarbeit ein-
gegangen wird. Die Schulsozialarbeiterinnen wendeten im Schnitt ca. ein Jahr auf,
um sich mit allen bekannt zu machen und ein Vertrauensverhaltnis zu schaffen. Da-
bei ist der Erfolg oftmals auch von den Fahigkeiten der Schulsozialarbeiterinnen ab-
hangig, personliche Beziehungen zu den Lehrkraften herzustellen und zu pflegen.
Dies umso mehr, wenn verbindliche Regelungen und Konzepte Uber Aufgaben,
Kompetenzen, Methoden, Ablaufe, Zusammenarbeit zwischen Schule und Schulso-
zialarbeit fehlen. Als wichtige Gelegenheiten Kontakte zu kntpfen, werden die Pra-
senz im Lehrerzimmer, Vorstellungsrunden, Teilnahme an Konventen, Sitzungen und

Arbeitsgruppen bezeichnet.
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«Am Anfang kamen einige gleich, andere warteten ab und schauten, was ich so ma-
che. Zwei der Lehrer machen viel Einzelfallarbeit selber, das verandert sich aber

auch langsam» Lehmann.

«Je besser es gelingt, Beziehungen aufzubauen, umso mehr ist méglich. Kritische
Anmerkungen kénnen besser angenommen werden, wenn man akzeptiert ist. Wenn
es gilt, Schulerinneninteressen entgegen dem Willen des Lehrers oder der Lehrerin
zu vertreten, zeigt sich, wie tragfahig und konflikfahig die Beziehung zum Lehrer ist»

Zimmermann.

«Wo Schilerlnnen massive Verhaltensauffalligkeiten an den Tag legen, funktioniert
die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften meist von selbst, ansonsten hangt der Ein-
bezug der Schulsozialarbeit von der Beziehung ab, die der/die Schulsozialarbeiterin

zur betreffenden Lehrkraft aufgebaut hat» Gotzmann.

Aber auch bei externen Fachpersonen, ist die Beziehungsebene zur Lehrperson

Uberaus wichtig:

«Wir ziehen Fachpersonen bei, wie z.B. Timmy Myers oder Ron Halbright fir die
Projektwoche. Es ist sehr wichtig, wie gut die Zusammenarbeit zwischen Timmy und
den Lehrerinnen ist. Bei denjenigen, wo die Zusammenarbeit stimmt, dort , verhebts”
auch, dort bemerkten die Lehrkrafte, dass sich bei den Kindern sehr viel verandert.
Bei schwieriger Zusammenarbeit passiert meist nicht viel. Wenn die Systeme nicht

gut zusammenpassen, ,,schliifen” die Kinder sofort» Lehmann.

Die meisten Auftréage an die Schulsozialarbeiterinnen kommen von den Lehrkraften -
mindestens 2/3 der Schulerinnen werden von den Lehrerinnen wegen Auffalligkeiten
zu den Schulsozialarbeiterinnen geschickt. Es ist vielfach illusorisch, davon auszu-
gehen, dass die Schilerinnen oder deren Eltern von sich aus die Beratung aufsu-
chen, da dies fur die meisten bedeutet, mit den anstehenden Problematiken nicht
mehr selber fertig zu werden. Der allgemeine Kontakt mit den Schulerinnen kommt
zudem eher weniger dadurch zustande, dass die Schulsozialarbeiterinnen auf dem
Pausenplatz prasent sind oder Schuilerinnen aufsuchen, sondern durch Klassenin-
terventionen/-praventionen, Projekte, Ausfliige, Lager, Veranstaltungen usw. Die Zu-

sammenarbeit fir eine Gruppen- oder Klassenintervention und/oder -pravention wird
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in den allermeisten Féllen von den Lehrerinnen gesucht, aus eigenem Antrieb kon-

nen die Schulsozialarbeiterinnen solche Anlasse schwerlich durchftihren.

«Ilch komme in die Klassen nur hinein, wenn ich einen Auftrag habe. Nicht einmal ein
Auftrag eines Schulers wirde reichen, ich brauche einen Auftrag eines Lehrers. Ich
brauche das Einversténdnis des jeweiligen Klassenlehrers. Einen Auftrag zu formu-
lieren, kann sehr unangenehm sein. Also beispielsweise zu sagen: «Nein, so wie ihr
miteinander umgeht, das gefallt mir nicht». Ich komme an diejenigen Schuler heran,
wo es etwas Aktuelles gibt, wo die Lehrer die Bereitschaft haben, irgend etwas zu

andern. Und an die andern komme ich nicht heran» Gdtzmann.

«Die Lehrerlnnen fragen mich. Ich zwinge es niemandem auf, das funktioniert nicht.

Alle wissen, was ich anbiete und kommen bei Bedarf auf mich zu» Lehmann.

Dies macht deutlich, dass die Akzeptanz der Lehrerlnnen fir die Schulsozialarbeit
entscheidend ist. Aber auch wenn diese vorhanden ist, kann bei Lehrerinnen, welche
Schulsozialarbeiterinnen einbeziehen, die Angst mitspielen, (in den Augen der Be-
rufskolleginnen) versagt zu haben, eine L6sung der Situation mangels Kompetenz
nicht selbstandig erarbeiten zu kénnen.

«Es hat Lehrer da, - und einer hat es mir am Anfang sogar gesagt - die von der Ein-
stellung her denken: «Wenn ich zum Sozi muss, habe ich versagt als Lehrer, dann ist
meine Berufsidentitat definitiv im Eimer». Die Akzeptanz der Schulsozialarbeit grund-

satzlich ist hoch, aber es gibt etwa 1/3 die sie nicht nutzt» Hartmann.

Mehrere der Befragten sagen, dass die jingeren Lehrerinnen am wenigsten Berlh-
rungsangste zeigen, die Angebote der Schulsozialarbeit zu nutzen. In informellen
Gespréachen informieren die Lehrkrafte die Schulsozialarbeiterinnen 6fters oder holen

sich einen Ratschlag ,, zwischen Tir und Angel’.

Wenn die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften dann einmal angelaufen ist, verlauft
sie zum Teil sehr befriedigend und l6sungsorientiert, zum Teil bleiben von den
Schulsozialarbeitenden Winsche offen. Bedingt durch die vielfaltigen Aufgaben der
Lehrerinnen sind diese fur weitere Angebote oft schwer zu motivieren und kdnnen
keine zusatzlichen Energien fur die Zusammenarbeit aufbringen. Einige der Inter-
viewten winschen sich, dass das Lehrerkollegium ihre Interventionen und Praventi-

onsangebote mehr mittragt, sich damit auseinandersetzt, sich an der Vorbereitung
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beteiligt und die behandelten Themen nach erfolgtem Einsatz der Schulsozialarbeit

mit der Klasse, der Gruppe, den Einzelnen, weiterverfolgt.

«(...) Wenn die Lehrer von der Vorbereitung abgekoppelt sind, dann werde ich so wie
eine , Aussendienst-Stelle® und die Lehrpersonen kénnen entscheiden: «Ja, nhehmen
wir oder nehmen wir nicht». Wenn ich jetzt beispielsweise sage: «Ok, drei Stunden
Arbeit zum Thema Gewalt biete ich euch an», dann wirde ich das nur machen, wenn
die Lehrperson das mit mir bespricht und vorbereitet. Sonst sind sie dann einfach
weg - und ich habe keine Lust, Beziehungsarbeit zu den Buben zu machen, ohne die
Lehrperson. Denn die Beziehungsarbeit machen sie danach (...) Hier in diesem La-
den ist so viel los, mit der TAV (Teilautonome Volksschule), dass die Themen, die
nicht so akut sind, nicht aufgegriffen werden. Klar, alle finden Gewaltpravention cool
und wichtig. Aber wenn man es wichtig findet, etwas zu machen, dann missen die
Leute auch dabei sein. Ich bin sicher, hatten wir mehr solche (Gewalt-)Situationen
auf dem Pausenplatz, dann wirde die Bereitschaft (der Lehrer) massiv steigen, sich
in eine Diskussion einzulassen oder eine halbtagige Weiterbildung durchzufihren
und einen Raster auszuarbeiten. Und zwar auch inhaltlich. Es ware schon, wenn
(von den Lehrkraften) mehr Signale kamen in der Richtung: das ist ein Thema fur
uns, das ist schwierig in der Klasse und wir wirden gerne die Zusammenarbeit mit

jemandem suchen» Hartmann.

«Im Moment habe ich das Gefihl, ich misste auch mehr Unterstiitzung haben von
den Lehrern. Dass man einsetzt, bevor es zu spat ist, ausprobiert und zugig dahin-
tergeht. (...) Da fuihle ich mich etwas alleine gelassen. Die Lehrkrafte machen oft Ab-
sichtserklarungen, doch wenn es mit zusatzlichem Aufwand verbunden ist, sind sie

schnell am Anschlag. Zum Teil verstehe ich es, zum Teil aber auch nicht» Rimann.

Eine weitere Schwierigkeit ist die Gefahr, in einen Rollenkonflikt zu geraten. Da die
Schulsozialarbeiterinnen auf ein gutes Verhaltnis zu den Lehrkraften angewiesen
sind, um an ihre Klientel zu gelangen, kénnen sich Probleme ergeben, wenn Kon-
flikte zwischen Schuilerinnen und Lehrerinnen thematisiert werden. Die befragten
Schulsozialarbeiterinnen deklarieren, dass sie sich praktisch immer zur Parteinahme
fur den/die Schilerin verpflichtet fihlen, dass dies aber auch die Beziehung zur

Lehrperson belasten kann.
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«Ich brauche den Kontakt zu andern Leuten. Ich schatze es, wenn ich mich mit den
Lehrerinnen gut verstehe. Allerdings ist es dann nicht immer einfach, die richtige Di-
stanz zu finden, um Schulerinneninteressen zu vertreten. Daraus ergeben sich
manchmal schwierige Situationen. Kurzlich hatte ich eine Schilerin, die sich bei ei-
nem Lehrer nicht wohlfiihlte, den ich persénlich sehr mag. Wie gehe ich dann mit der
Situation um? Da kann es vorkommen, dass ich den Lehrer in seinen Geflihlen ver-
letzte mit der Konsequenz, dass er mir in der nachsten Situation keinen Schuler mehr

schickt» Zimmermann.

Bei den meisten Sozialarbeits-Projekten in der Deutschschweiz gehdren auch die
Lehrkrafte zur Zielgruppe fir Beratungen durch die Schulsozialarbeit. Einige Schul-
sozialarbeiterinnen kdnnen dies jedoch nicht oder schwerlich mit ihrer Auffassung

von Schulsozialarbeit vereinbaren.

«Grundsatzlich angestellt bin ich fir Anliegen von Schulerlnnen, aber ab und zu mel-
den sich auch Lehrerinnen, vor allem Junglehrerinnen. Meist ist aber der Weg uber
die Lehrerberaterin der bessere Weg, da ich zu befangen bin» Zimmermann.

«Wir brauchen Partnerinnen, um Jugendarbeit an den Schulen umsetzen und fachli-
chen Austausch erhalten zu kénnen. Die Bezugsgruppen von Lehrerinnen, Eltern,
Schulhausleitungen, Helferorganisationen haben fur die Durchfihrung meines Auf-

trages eine wichtige Bedeutung, sind jedoch keine Klienten» Gdtzmann.

Den Schulhausleitungen kommt eine spezielle Funktion zu: Sie entscheidet oft Uber
die Moglichkeiten und Kompetenzen, welche der Schulsozialarbeit eingerdumt wer-
den, Uber die Informationen, welche die Schulsozialarbeitenden erhalten und tber
das Verhalten der Lehrkréfte diesen gegenuber. Besteht eine hohe Akzeptanz der
Schulsozialarbeit durch die Schulleitung, kann die Sozialarbeit gut integriert werden
und in schulischen Veranstaltungen, Klassenprojekten usw. grossen Handlungsspiel-
raum erlangen. Oder aber sie kann strengen Kontrollmechanismen unterworfen sein,

wobei die Gefahr besteht, von der Schule instrumentalisiert zu werden.

Die Zusammenarbeit mit externen Stellen gestaltet sich sehr unterschiedlich. Manche
Schulsozialarbeiterinnen sind mit sehr vielen Institutionen und Amtern vernetzt und in
Zusammenarbeit, andere arbeiten mit wenigen Stellen zusammen. Generell kann

gesagt werden, dass in stadtischen Gebieten mehr Institutionen bestehen, die Lage
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in den Schulhausern prekéarer ist und die finanziellen Mittel flr externe Fachkréfte
eher gesprochen werden als in den landlichen Gemeinden, wo Pravention von den
zustandigen Schulsozialarbeiterinnen zwar gerne mit externen Partnerlnnen durch-
gefuhrt wirde, wo aber oft auch die finanziellen und zeitlichen Ressourcen dazu

fehlen.

Als wichtig wird erachtet, dass klare Ziel- und Aufgabenbeschreibungen der Schulso-
zialarbeit bestehen, um die Zusammenarbeit mit aussenstehenden Organisationen
befriedigend l6sen zu kénnen und damit - falls notwendig - ein Case Management
stattfinden kann (siehe auch 4.3.7.1)

«Im Einzelfall kommen unterstiitzende Massnahmen dazu, sei es eine Tagesstruktur
zu organisieren, eine Therapie, sei es eine Weiterleitung an das Jugendsekretariat,
plus die Entlastung der Lehrerlnnen. Aber es ist alles immer sehr einzelfallspezifisch,

was gemacht wird und auch wie es sich auswirkt» Lehmann.

«Wir haben einmal gezahlt, dass ich durch die Projekt- und Einzelfallarbeit mit ca.
100 Institutionen in Kontakt stehe. Z.B. mit der AG Backi - das ging fast in Gemein-
wesenarbeit hinein. Ich habe mich mit der Spielanimation zusammengesetzt und wir
haben Uber die Situation auf der Anlage , lamentiert’. Daraus entstand die Idee, ein-
mal alle Institutionen, welche um die Anlage und in diesem Quartier mit Kindern ar-
beiten, zu einer Sitzung einzuladen. Daraus entstand eine feste Arbeitsgruppe. Zu-
dem wurde auf politischer Ebene eine weitere Arbeitsgruppe gebildet, so dass der
Treffpunkt eingerichtet wurde. Ich glaube, dass bei einer Zusammenfihrung der

Ressourcen Unglaubliches erreicht werden kann» Lehmann.

«Ich bin bis jetzt in keiner Kommission. Ich bin einzelmassig vernetzt mit Schulpsy-
chologen, mit Jugendhaus und Jugend- und Familienberatung. Zudem bin auch noch
bei einer Schweizerischen Arbeitsgruppe dabei, wo es um Bubenarbeit geht» Hart-

mann.

Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird von den Interviewten als wichtig erachtet.
Sie versuchen, die Eltern miteinzubeziehen, wenn die Schilerlnnen einverstanden
sind. Eine Beratung der Schiilerinnen gestaltet sich meist schwierig, wenn die Eltern

nicht mitmachen.
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Gesamthaft kann man sagen, dass die Schulsozialarbeit auf gute Beziehungen zu
Lehrerinnen und Schulhausleitung angewiesen ist, diese jedoch vorsichtig und mit
Geduld aufbauen muss. Gleichzeitig ist ein Vertrauensverhéltnis zu Schilerinnen und
Schilern wichtig, um Interventionen und Pravention nachhaltig gestalten zu kénnen.
Diese fragilen Beziehungen kénnen bei einer Parteinahme flr eine , Seite* leiden.
Eine delikate Gratwanderung, wenn man bedenkt, dass die Klientel am h&aufigsten
Uber die Lehrperson erreicht wird.

4.3.6 Gewaltfordernde Faktoren

Nachdem wir uns im Literaturteil mit den gewaltférdernden Faktoren auseinanderge-
setzt haben, wollten wir in den Interviews erfahren, was die Schulsozialarbeiterinnen
als gewaltfordernd an der Schule sowie in der Gesellschaft erachten und wie sie als

Schulsozialarbeiterinnen Einfluss darauf nehmen kdénnen.

Vielfach wurden gesellschaftliche Faktoren genannt, auf welche sie als Schulsozi-
alarbeiterinnen keinen grossen Einfluss haben, wie zum Beispiel auf die Leistungs-
gesellschaft (2.7.1) oder die Desintegration in der Gesellschaft (2.7.2). Vielfach wur-
den aber auch familidre Strukturen und/oder das soziale Umfeld (2.7.5) genannt,
welche die Gewaltbereitschaft bei Kindern und Jugendlichen erhéhen kénnen.

«Gewaltfordernde Faktoren kénnen in Familien entstehen. Wenn jemand z.B. keine
Grenzen gesetzt bekommt, das Haltlose, wenn jemand sich nicht an etwas orientie-
ren kann, verursacht das auch Aggressionen, weil kein Rahmen vorhanden ist»

Zimmermann.

«Die Kinder kommen zum Teil mit einem riesigen Rucksack an Erfahrungen, welche
die Gewaltbereitschaft fordern. Wir haben schwer traumatisierte Kinder aus Kriegs-
landern und da gibt es meist zwei Verhaltensweisen: Die einen ziehen sich in sich
zurlck, zeigen depressive Symptome, andere - manchmal aus derselben Familie -
gehen mehr gegen aussen und sind dauernd in irgendwelche Schlagereien verwik-
kelt. Ein weiterer Faktor ist, dass die Leute in diesem Quartier sehr wenig integriert
sind. Alle diejenigen, welche ein bisschen Fuss gefasst haben, ziehen weg. Es ist wie
eine Durchgangsstation und das macht es schwierig. Es ist wenig an Orientierung,

wenig an Verankerung da, somit sind auch nur wenig Elternkontakte mdglich. Dann
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sind allgemein familidre Situationen die Gewaltbereitschaft fordern, z.B. alkoholisierte
oder drogenabhangige Eltern, Beziehungsschwierigkeiten zwischen den Eltern»

Lehmann.

In einigen Gesprachen wurden schulinterne Faktoren genannt, die Gewalt fordern
kénnen, wie zum Beispiel der Leistungsdruck, die baulichen Bedingungen die Quali-
tat der Lehrerinnen-Schilerinnen-Beziehung oder das Schulhausklima. «Das Lei-
stungsdenken, der Notendruck in der Schule ist fur viele Schilerlnnen ein massives
Potential, um immer wieder Frust zu erleben. Hier bei uns ist Frontalunterricht immer
noch stark verbreitet, zudem haben wir kleine Schulzimmer und grosse Klassen - der
Bewegungsraum fehlt. Am Schulhaus und dem Pausenplatz darf nichts verandert
werden, da das Schulhaus unter Heimatschutz steht. Strukturen, die an Schulerinnen

vorbeizielen» Zimmermann.

,Eines ist das ganze hierarchische System, die Lehrkrafte sind Autoritatspersonen.
Das andere ist, dass es immer wieder Lehrkrafte gibt, die schlagen. Das ist natirlich
auch wieder gewaltverursachend. Man sagt den Kindern: «Du musst es mit reden

l6sen und ihr Lehrer schlagt sie» Lehmann.

Mit praventiver Arbeit an den Schulen kénnen Beziehungen erarbeitet und der Um-
gang miteinander Uberpruft werden, was sich nach Meinung aller Befragten in ver-
schiedenen Bereichen auswirkt. «Ich probiere, in Schulklassen Bewusstsein zu
schaffen. Z.B. jemandem geht es schlecht: hat man das gewusst, ist uns das wichtig,
wie kann man anders damit umgehen? Es stellt sich auch die Frage nach Werten,
die wir haben. Dann versuche ich, die Schulhauskultur anzuregen, die Auseinander-
setzung miteinander, das Ausdiskutieren von verschiedenen Meinungen und Finden

von Lésungen» Zimmermann

Einfluss auf schulinterne gewaltférdernde Faktoren zu nehmen, ist fir viele Schulso-
zialarbeiterlnnen wichtig, jedoch schwierig zu erlangen. Manchmal gibt es Méglich-
keiten, das Thema Uber Umwege anzugehen: «Das ist ein ganz schwieriges Thema.
Auf der einen Seite bin ich als Schulsozialarbeiter in der Schule integriert und werde
auch ernst genommen. Auf der anderen Seite bin ich gleichwohl halb aussen. Das

System ,Schule” ist ganz schwierig beeinflussbar. Die hiiten ihre Schule wie einen
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Augapfel, zumindest ein Teil der Leute. Die geben nur ungern etwas ab von ihrer
Macht. Das Projekt ,,TUrauf’El’ finde ich ein total gutes Beispiel diesbezlglich. Da ist
Suchtpravention und Gewaltintervention genauso prasent, finde ich, weil es um In-
teressen und Beziehungsaufbau geht. Dort werden solche Themen ganz klar aufge-
nommen. Die Lehrkrafte und die Eltern haben mich véllig verstanden, wenn ich da-
von gesprochen habe. Ich bin dann tber diesen Kanal, den , Suchtpréaventionskanal’,
in das Leistungsthema eingestiegen. Das Thema Leistung ist von Anfang an da. Je-
dem, den Eltern und den Lehrern, sage ich: Schaut, wenn zu Hause und in der
Schule nur auf Leistung gepocht wird, dann dricken alle nur, dann braucht es ein
Ventil, eine Entlastung fur den Schuler. Auf diese Art verstehen es alle. Oftmals ist
diese individuelle Art ein sinnvoller Kanal. Wenn man solche Themen im Rahmen

eines Projektes plazieren kann, dann ist es sehr sinnvoll» Hartmann.

Ubereinstimmend wurde immer wieder die Beziehungsarbeit als wichtigstes Element
der gewaltpraventiven Arbeit genannt. Durch einen guten Beziehungsaufbau zu den
Schulerlnnen kdnnen Gewaltneigungen der Einzelnen vermindert werden. «Klar ist
vieles von aussen bestimmt. Es kann aber eine Beziehung zu den Kindern aufgebaut
werden, die trdgt. Man kann sie sechs Jahre begleiten. So hat man einfach mehr
Chancen, als wenn jemand bei der Jugendanwaltschaft ist und dann erst eingesetzt

wird, wenn etwas passiert ist» Lehmann.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Schulsozialarbeit auf einige ge-
waltférdernde Faktoren Einfluss nehmen kann. Praventiv werden Themen wie Rol-
leninhalte, Umgang miteinander, Starkung des Selbstwertgefiihls/des Selbstvertrau-
ens usw. bearbeitet, welche sich auf die Sozialkompetenzen und das Sozialverhalten
auswirken. Um allerdings nicht bloss Symptombekampfung zu betreiben, misste sich
die Gesellschaft ihrer eigenen gewalttatigen und gewaltférdernden Strukturen be-
wusst werden und sie zu vermindern suchen. So wirde mit der Problematik ganz-

heitlich umgegangen.

Im nachsten Unterkapitel (4.3.7) wird ersichtlich, dass dadurch die Gefahr verkleinert

wird, dass die Jugendlichen in auswegslose Situationen gelangen.

' Die genauen Unterlagen zum Projekt befinden sich im Anhang.
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4.3.7 Methoden

Durch die Fragebdgen wurde uns klar, dass jedes Schulsozialarbeits-Projekt unter-
schiedliche methodische Ansatze einsetzt, um der Situation an der Schule gerecht zu
werden. So zeigte sich, dass es wichtig ist, welche Zielsetzung hinter dem Projekt
steht, welche Altersgruppe betreut wird und wieviele Stellenprozente die Stelle um-
fasst. Aus diesem Grund versuchten wir, einige dieser unterschiedlichen Methoden,
die unter 4.2, Frage 6 des Fragebogens aufgefihrt sind, in den vertieften Interviews

naher zu beleuchten.

Wir unterteilen die Ansatze in Einzelfallhilfe, Gruppenintervention und -pravention,

Klassenintervention und -pravention und Projektarbeit.

4.3.7.1 Einzelfallhilfe

Die Einzelfallhilfe ist ein klassisches Arbeitsgebiet der Sozialarbeit, welche an den
Schulen am haufigsten angewandt wird. Meistens kommt der Kontakt zu den Schile-
rinnen durch die Lehrkrafte zustande. In der Regel versuchen die Schulsozialarbeite-
rinnen je nach Situation sowohl die Lehrkréfte als auch die Eltern miteinzubeziehen.

«Ich wirde sagen, in der Einzelfallhilfe, wenn ein Schiler ausgeflippt ist oder so,
fangt es immer damit an, dass es einen Beratungskontakt gibt, in dem die Situation

des Schilers angeschaut wird.

Wenn ich auf den Schiller zugehe und sage: «Du hast ein Gewaltproblem», dann
habe ich als Berater schon verloren. Weil ich habe dann ein Problem, weil ich mit ihm
irgend etwas besprechen will oder aktiv sein will oder sonst irgend etwas. Der Schu-
ler wird auch nicht von selber kommen und sagen «Ich habe ein Gewaltproblems.
D.h. irgend jemand muss die Verantwortung ibernehmen und zwar derjenige, den es

stort. Und in dem Fall sind dies vielleicht die Lehrer oder andere Schiler.

Ich schildere hier wie ich vorgehe: Die Lehrer sind fir mich die Ansprechpartner, also
die Lehrer problematisieren dies (das auffallige Schilerverhalten). Ein Lehrer kommt
und teilt mit, «der Schiler soundso ist absolut daneben, er schlagt andere, erpresst
sie oder sonst irgend etwas». Dann lasse ich mir das vom Lehrer schildern und sage,

dass es wahnsinnig wichtig wére, dass ich den Schuler kennenlerne. Und da der
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Schiler nicht in dieser Form den Erstkontakt freiwillig aufnimmt, gebe ich dem Lehrer
den Auftrag, oder gebe ihn ihm zurtck, er soll den Schiler zu mir bringen und ihm
vorher sagen, was eigentlich das Thema sei. Dann nehme ich den Schiler in Emp-
fang und frage, was fir ihn das Thema sei. Wir kommen dann miteinander ins Ge-
sprach. In diesem Gesprach mache ich dem Schuler auch klar, dass er nicht mit mir
zusammenarbeiten muss, aber dass er ein Sozialverhalten gezeigt hat, das Konse-
guenzen hat. Und die erste ist, dass er jetzt bei mir sitzt; der Kontakt ist geschaffen
worden. Ich schildere ihm, was fur Mdglichkeiten es jetzt fur ihn gibt. Eine Verhal-
tensanderung ist notig, sonst lauft der Verfahrensweg der Schule ab. Bei diesen Ge-
sprachen kommt meistens: «lIch bin ja nicht der einzige. Ich habe mich ja bloss ge-
wehrt und die Situation ist die und die». Dann fange ich an und frage: «Willst du et-
was andern?» und dann sagt er dies oder jenes - meistens zu viel und dann muss
man diese (gewtnschten Verdnderungsvorschlage) wieder hinunterschrauben. Dann
sag ich: «Wir treffen uns nochmals mit dem Lehrer und du sagst ihm, was du machen

willst und dies machen wir dann» Gdtzmann.

Einzelfallhilfe wird von allen interviewten Schulsozialarbeiterinnen angewendet.

Es gibt Kinder und Jugendliche, die schon durch andere Institutionen betreut werden
und durch einen Vorfall an der Schule zur Schulsozialarbeiterin weitergeleitet wer-
den. In diesem Moment kann die Schulsozialarbeit das Case Management tberneh-
men. «Meist ist es so, wenn ich einen Fall erhalte, checke ich zuerst ab, wer bereits
involviert ist. In Zurich gibt es ja so viele Stellen. Wenn ich merke, es sind viele Stel-
len involviert, und sie haben nicht viel Kontakt miteinander oder er ist Jahre her, dann
veranstalten wir oft zuerst eine Helferinnenkonferenz, bei der meistens ich zu Beginn
die Leute zusammenfuhre. Dort wird dann besprochen, wer fallfihrend ist, wer was

bereits getan hat und wer in Zukunft welche Aufgaben tbernimmt» Lehmann.

Eine Schulsozialarbeiterin schliesst nach den Einzelgesprachen Vertrage ab, um am
Verhalten der Schilerinnen Veranderungen zu erzielen: «Wir haben versucht, die
Vertrage positiv zu formulieren. So zu formulieren, dass es nicht mehr so negativ be-
setzt ist. Zum Beispiel «Ich gebe mir Mihe», «Ich versuche die Aufgaben zu l6sen,
die mir gestellt werden». Kinder und Lehrer und ev. Eltern und Schulpflege unter-
schreiben den Vertrag, so dass ein gegenseitiges Abkommen entsteht. Man kann

nicht mit den gleichen Kindern zehnmal einen Vertrag abschliessen, das lauft sich zu
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Tode. Jeder muss sich verpflichten flr eine Aufgabe, z.B.:«Ilch mach das». Wir haben

gute Erfahrungen mit Vertragen gemacht» Rimann.

In der Einzelfallhilfe werden aber auch die Eltern miteinbezogen. Wenn Gewalt im
Spiel ist, kann es oft zu Gesprachen mit den Familien der Tater sowie des Opfers

kommen.

«Ich arbeite mit den , Tater’-Familien einerseits und mit denen der Opfer anderer-
seits. Einmal entstanden auch da massive Aggressionen gegeneinander. Da habe
ich beide Familien zusammengenommen und wir sind Fragestellungen nachgegan-

gen, wo welche Verletzungen ausgeldst wurden.

Mit dem Opfer arbeite ich am eigenen Verhalten, um aus der Opferrolle herauszufin-
den. Mit dem ,Tater’ versuche ich zu eruieren, wo die abreagierten Aggressionen

herriihren und wie diesen anders Gehor verschafft werden koénnte» Zimmermann.

4.3.7.2 Gruppenarbeit (praventiv und interventiv)

Neben der klassischen Einzelfallhilfe und Klassenarbeit wird vermehrt mit Gruppen
zu spezifischen sozialen Problematiken gearbeitet, bei denen die Intervention einen
stark praventiven Charakter aufweist. Die Arbeit mit Gruppen wird von den meisten
Schulsozialarbeiterinnen wahrend der Schulzeit durchgefuihrt: «Also es ist ein schuli-
sches Thema. Auch da gibt es wieder Unterschiede, aber im Allgemeinen wenn es
moglich ist, wahrend der Unterrichtszeit. Denn wenn es in der Freizeit stattfindet,
dann hat es fir die Schuler einen strafenden - und somit fallbezogenen — Charakter»

Gotzmann.

Die Arbeit mit Gruppen wurde in vielen Gesprachen als sehr wertvoll erachtet. Leider
gibt es Projekte, die noch keine Zeit finden, mit Gruppen oder ganzen Klassen zu
gewalt- und/oder geschlechtsspezifischen Themen zu arbeiten. Untenstehend flhren
wir ein Beispiel an, wie solche gruppenspezifische Arbeiten aussehen kdnnen. Da-

nach werden einzelne Varianten von Gruppenarbeit vorgestellt.

«lch schaue mit dem Lehrer oder mit dem Schdler, dies ist von Fall zu Fall unter-
schiedlich, dass wir die ganze Gruppe, die ganze Bubengruppe meistens, wenn es
um Schlagereien geht, zu einem gemeinsamen Termin zu bekommen. D.h. ich werde

mit der Gruppe weiterarbeiten. Ich mach dann mit einem Kollegen (anderer Schulso-
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zialarbeiter) zusammen zwei bis drei 1 1/2 stiindige Sitzungen mit diesen Buben. Wir
besprechen dann: «Wie ist ein Mann?» «Was fur Gewalterfahrungen habt ihr?» «Wie
geht es euch hier?» Das Ziel der ganzen Sache ist, dass die Schuler anfangen, ihre
eigene Rolle zu tberdenken. Wir bearbeiten solche Sachen in einem Prozess und da
kommen sehr wichtige Themen wie Normen, die sozialen Rollen in der Gruppe und
die Werte, die die Gruppe vertritt, zur Sprache. Mein Ansatz ist, dass ich schaue,
dass ich das Gesprach zwischen den Jugendlichen in Gang bringe und eigentlich nur
noch steuernd dabei bin. Nachdem wir das gemacht haben, auch das ist von Fall zu
Fall verschieden, aber wir lassen sicher 14 Tage dazwischen, treffen wir uns wieder.
Wenn wir dann das Geflhl haben, dass in dieser Gruppe gar nicht so viel entstanden
ist und wir in der ersten Sitzung das Ziel nicht erreicht haben, dann schildern ich und
mein Partner am Anfang (der zweiten Sitzung) erst einmal ganz offen unsere Ein-
driicke. Wir unterhalten uns und die Jugendlichen sind dabei. Wir schauen, dass sie
unsere klare Haltung gegenuber ihrer (bspw.) Gewalttatigkeit mitbekommen. Und
dann fangen wir wieder an: «Wie geht es dir, was denkst du dartiber?» Wir entwik-
keln das in einem geschlechtsspezifischen Rahmen, in einem Gruppenprozess. Es
ist nicht unser Ziel, den Vorfall bezuglich schuldig/unschuldig anzuschauen. Sondern
nur, das Nachdenken der Jugendlichen tber ihre eigene Rolle, Uber ihre eigene Si-
tuation anzuregen und den andern ein Stlck weit besser zu verstehen. Der Fokus:
weg vom Problem, hin zum Sozialverhalten. Um mit solchen Gruppen etwas zu ma-
chen, ist es auch wichtig zu sehen, dass in diesen Schulen teilweise Uber 50 % aus-
landische Jugendliche mit ganz anderer Herkunft, mit anderen Vorstellungen und
Erfahrungen in dieser Klasse drin sind. So wird in diesen Sitzungen auch , Nationali-

tat’ zum Thema» Gotzmann.

« Madchen- und Jungenarbeit

«Ich finde Buben- und Madchenarbeit wichtig. Buben und Madchen starken, wo sie
jetzt sind. (...) Was ist denn ein richtiger Knabe in der Mittelstufe? Ein Punkt, wo ich
das Gefuhl habe, da kdonnte man in der Schule mehr machen» Rimann.

Méadchen- und Bubenarbeit wird wie die Statistik des Fragebogens unter Punkt 4.2,
Frage 8, zeigt, als wichtig erachtet. Trotzdem ist die Situation die, dass bei den mei-
sten Projekten entweder ein Mann oder eine Frau tatig ist. Was dazu fuhrt, dass
Méadchenarbeit von M&nnern gemacht wird und umgekehrt, obwohl die Literatur be-

sagt, dass es sinnvoller ware, wenn Frauen Madchenarbeit machen wirden und
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Manner Jungenarbeit. So kommt es, dass in einigen Schulsozialarbeitsprojekten nur

Gruppen fur ein Geschlecht angeboten werden.

«Ich denke, dass ich letztlich das Frau-Sein nicht ganz nachvollziehen kann und das
ist der Punkt. Wenn die (Buben) etwas lernen wollen, wie man sich als Mann verhal-
ten kann, dann kdnnen sie das bei einer Frau nicht abschauen. Und umgekehrt»

Hartmann.

«Im Schulhaus selber machen wir Madchenarbeit. Wir haben begonnen mit einem
Madchen-Power-Kurs, welchen Wen-Do-Frauen angeboten haben. Das hat sich
nicht bewahrt, denn wir haben den Kurs in der Unterstufe durchgefihrt, mit allen
Madchen des Schulhauses. Die Lehrerinnen arbeiteten wahrenddessen mit den
Knaben. Das Konzept ware schon gut gewesen, aber die Anbieterinnen wollten die
Lehrerinnen nicht einbeziehen und in diesem Alter ist die Lehrerin als Vertrauen-
sperson total wichtig. Und alle Angebote, welche im Schulhaus bis jetzt gelaufen
sind, und wo die Lehrerlnnen nicht einbezogen wurden, haben sich nicht bewahrt.
Die Kinder werden oft ausfallig und flippen aus, so dass es nicht funktioniert hat. Wir
fanden aber die Madchenkurse wichtig und anderten das Konzept: Ich habe mit zwei
Lehrerinnen zusammen jede Woche eine Madchenstunde durchgefuhrt. Da haben
wir nach den sieben Praventionsschritten (siehe «Verzeichnis empfohlener Materiali-
en», Huser-Studer Joélle, «Grenzenx), - die auch fir sexuelle Ubergriffe gelten - mit

den Madchen gearbeitet.

Gerade die Madchenarbeit ist total , lassig”, die ist irgendwo der “Zucker’ in meiner
Arbeit. Die Madchen kommen total gerne, sie sind vollig begeistert und man sieht
sofort eine direkte Auswirkung: Es ging darum, wie sie in gemischtgeschlechtlichen
Gruppen reagieren und wie in Madchengruppen. Es kommt ein viel grésseres Be-
wusstsein auf. Eine sagte: «Jetzt haben wir % Stunden geredet - nur wir Madchen!».
Sie beginnen, sich mehr zu wehren gegen die Knaben, lassen sich nicht mehr so von
ihnen ausnehmen und sie kommen, wenn etwas ist. Also, sie haben eine An-
sprechsperson, zu der sie Vertrauen haben. Wenn sie von den Jungs angegrapscht
werden oder etwas ist, kommen sie vorbei. Und sie schliessen sich zusammen. In
einigen Klassen war es dann wirklich so, dass sie begonnen haben, die Freizeit mit-
einander zu verbringen, z.B. zusammen in den Méadchentreff zu gehen. Und sie hel-

fen einander in direkten Auseinandersetzungen. Wenn eine von einem Knaben ge-



103

foppt wurde, gingen andere Madchen hin und nahmen den Jungen in den Clinch.
Also, man muss dranbleiben, es nutzt nichts, einfach einige Stunden zu machen und

dann wieder aufzuhdren.

Die Bubenarbeit ist Timmy's Gebiet. Wir haben aber dafur geschaut, dass wir den
Abschluss zusammen gemacht haben, d.h. die Madchen haben etwas fir die Jungs
vorbereitet und umgekehrt, damit die Klasse wieder zusammenkommt. Das war in
dieser Klasse ein schoner Abschluss. Bei den Jungs geht es einfach oft um andere
Themen, mehr um Prestige, ,Schlegeln®, Freizeit, Fussball, Gruppen. Ich denke, es
ist fir beide Geschlechter gut, da beide unabhéngig voneinander Uber ihre Interes-

sen und aktuellen Anliegen reden kdnnen.

Plus: Die einzelnen Gruppen erzéhlen sich viel mehr. Bei den Madchen gab es oft,
dass sie etwas erzahlten mit dem Zusatz, das héatten sie noch nie jemandem anver-
traut und die Knaben oder die Eltern durften das ja nicht erfahren. Und wenn die eine
SO etwas erzahlte, folgten andere. Es entstand wie eine Vertrauensgruppe unter den
Madchen und es hat einfach Spass gemacht» Lehmann.

 Troublemaker-Gruppen

«Wir arbeiten immer o6fter mit Gruppen. Bei den Jugendsekretariaten, bei der Ju-
gendanwaltschaft, da wird immer mit Einzelnen gearbeitet. Wir bieten hier im Schul-
haus viel Einzelfallhilfe an, aber es laufen auch verschiedene Gruppen. Wir haben
zwei Troublemaker-Gruppen, in denen es v.a. um Gewalt und disziplinarische Dinge

geht.

Die Troublemaker-Gruppe ist daraus entstanden, dass wir bemerkt haben, wenn wir
Gewalt im Schulhaus haben, sind immer wieder dieselben Kinder darin verwickelt.
Wir haben uns auf die Tater konzentriert - mit den Opfern arbeiten wir ja sowieso. Mit
den Opfern zu arbeiten ist viel einfacher, aber wir haben gefunden, irgendwo muss
man ja auch mit den Tatern etwas machen. Dort haben wir Timmy einbezogen und
haben im Schulhaus gesammelt: Welche Kinder sind immer wieder in solche Vorfélle
verwickelt? Und diese Kinder kannten alle - nicht nur in der Klasse, sondern im gan-

zen Schulhaus.

Eine Gruppe war diejenige der Kinder, welche bereits Gangerfahrung haben, welche

sich bereits etwas auf diesem Gleis befinden, die andere Gruppe umfasst diejenigen
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Kinder, welche oft in Schlagereien verwickelt, aber noch nicht in Gangs organisiert
sind. Wir haben also eine interventive und eine praventive Gruppe gebildet und Tim-
my Myers arbeitet einmal die Woche 1-2 Stunden mit diesen Kindern - wahrend der
Schulzeit. Die Kinder kommen daflur aus ihren jeweiligen Klassen zusammen» Leh-

mann.

 Peacemaker-Gruppe

«Die Peacemaker-Ausbildung ist eigentlich im Schulhaus Kern - unserem Nachbar-
schulhaus, mit welchem wir den Pausenplatz teilen - entstanden. Dort wurde eine
Projektwoche zum Thema «Gewalt und Frieden» veranstaltet und in dieser Projekt-
woche wurde Ron Halbright einbezogen, welcher aus jeder Klasse 2-3 Peacemaker
(Friedensstifter) ausgebildet hat, wahrend je 1 ¥2 Tagen. Diese kdnnen auf dem Pau-

senplatz bei Streitereien eingreifen oder Hilfe holen» Lehmann.

Die Kinder in der Peacemaker- und in der Troublemaker-Gruppe nehmen keine Son-
derstellung ein: «Im Schulhaus ist es allgemein Ublich, dass viele Kinder einzeln ar-
beiten. Z. B. bei Aufgabenhilfe, Teamteaching, Deutsch fur Fremdsprachige, For-
derunterricht oder Kleingruppen, der eine geht in die Therapie, der andere in die
Kriegstraumatisiertengruppe usw. Es ist also nichts Neues - ich denke, das hat einen
Einfluss auf die Einstellung der Kinder. Bei der Peacemaker-Gruppe war das anfangs
ein heisses Thema. Die Kinder konnten sich selber bewerben, die Klasse hat sie ge-
wahlt und die Lehrkraft verfigte Uber einen Stichentscheid. Dort war am Anfang ein
Sonderstatus vorhanden, welcher sich aber nach zwei bis drei Wochen verflichtigt

hat» Lehmann.

Oft bleibt die Frage, ob bei diesen Gruppenarbeiten der Lehrer dabei sein sollte.
Auch in diesem Punkt herrschen unterschiedliche Meinungen. Einige wollen die
Lehrkraft dabei haben, damit die Intervention nachhaltigeren Charakter aufweist und
das Thema weitergetragen wird, andere sind der Meinung, dass die Gruppe nicht der
Schulsituation entsprechen soll und durch die Abwesenheit der Lehrkraft persénli-

chere Gesprache mdoglich sind.

«Was in diesen Gruppen von den Schilern an “Persénlichem” kommt, ist fur sie oft-
mals auch belastend. D.h. der Gruppenprozess animiert auch ein Stick weit dazu,
von sich zu erzéhlen. Es ist gut, dass kein Lehrer dabei ist, weil - ich erlebe das dann
auch so zwei, drei Wochen nachher - da sind sie sehr distanziert. Ein halbes Jahr
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danach sind sie sehr freundlich, dann ist es schon ein Stick weit verarbeitet. Ich
denke, dass es problematisch ware, wenn ein Lehrer solche Sachen macht, also so-
weit Sozialarbeit an der Schule betreibt. Weil, der Schiiler kann ja nie unbeobachtet
sein Verhalten verandern. Auch wenn er sich in der Gruppe etwas vorgenommen hat
oder so, weil er wird ja dann (vom Lehrer) immer kontrolliert. Und ich bin ja zu weit

weg zum Kontrollieren» Gotzmann

4.3.7.3 Klassenarbeit (praventiv und interventiv)

«Wenn jemand in der Klasse leidet, z.B. ausgegrenzt wird, erachte ich es als wichtig,
die Klasse in den Losungsprozess miteinzubeziehen. Voraussetzung dafur ist aber in
jedem Fall die Bereitschaft des Schilers oder der Schulerin, diesen Schritt zu wagen.

Dies ist erst moglich, wenn Vertrauen gewachsen ist.

Haufig steige ich damit ein, dass der Betroffene einen Brief an die Klasse schreibt.
Dort beschreibt er - oft mit meiner Hilfe oder derjenigen der Lehrkraft, wie es ihm
geht, was ihn beschéftigt, welche Angste er hat. Das braucht schon einmal sehr viel
Mut. Ich finde es wichtig, dass die Schiiler sich vor einer Thematisierung in der Klas-
se damit auseinandersetzen, was ihnen Mihe macht in der Klasse oder wovor sie
Angst haben. Es ist ja vielfach so, dass viele in einer Klasse gar nicht bemerken,
dass es jemandem nicht gut geht, vielleicht am Rande, aber nicht wenige Schilerin-
nen haben Angst, in der Klasse Schwéchen oder Gefuihle zu zeigen.

Oft sind es nur wenige Schiler, die sich gegen einen bestimmten Mitschtler oder
eine Mitschilerin aggressiv verhalten, die meisten verhalten sich passiv und mischen
sich lieber nicht ein. Wenn man sie fragt, weshalb sie nichts sagen, sagen sie oft:

«Aus Angst, dass ich selber an die Kasse komme».

Ich gehe in die Klassen, finde es dabei aber wichtig, dass die Lehrkraft dabei ist. Ich
komme als Aussenstehender. Wenn ich ankomme und 3-4 Einheiten gestalte, je ¥
Tag, 3 Stunden, 2 Stunden, dann kann das schon etwas ausldsen, aber ich denke,
es ist ganz wichtig, dass es auch weitergetragen wird, dass der Lehrer bereit ist, dar-
an weiterzuarbeiten, mich vielleicht spater wieder reinholt, man zusammensitzt und

schaut: wie hat sich das entwickelt?
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Fur mich steht und fallt das Ganze mit der Haltung, die der Lehrer, einnimmt, wie er
vermittelt, wie man miteinander umgeht, wie er Grenzen setzt. Wieviel Energie er
auch hat, um Grenzen zu setzen. Er kann ja auch wegschauen, wenn er das Gefuhl
hat: «Jetzt mag ich nicht!»... Es ist auch aufwendig, die Lehrerinnen missen schon
den ganzen Schulstoff durchbringen und haben schon genug zu tun damit» Zim-

mermann.

«Ein Stick weit ist das Ziel, einen Klassenverband, eine Peergroup zu starken. Wenn
ich klassenubergreifend arbeite, noch aus anderen Klassen Jugendliche hinzunehme
- was manchmal auch der Wunsch der Lehrer oder auch der Schiiler ist - entsteht die
Situation, dass der Fall wieder zum Problem wird: «Der soundso oder der andere ist
ja dort auch dabei gewesen...». Aber wir wollen ja Gber das Thema «wie geht man
miteinander um» reden. Und das ist egal, ob jetzt der aus einer anderen Klasse, der
genau so ist, dabei ist oder nicht. Wenn der Lehrer bereit ist oder auch an die Situa-
tion kommt, dass er etwas andern muss, dann sitzt man halt (auch) mit dieser Grup-

pe zusammen» G6tzmann.

Aus sozialpsychologischen Studien ist bekannt, wie Individuen und Gruppen mit Un-
liebsamem, Unerfreulichem, Angstigendem und Beschamendem oftmals umgehen:
Das als gefahrlich Erlebte innerhalb der eigenen Person oder Gruppe wird vom
(idealen) Selbstbild ferngehalten, abgespalten, auf andere projiziert. Und um der
Auseinandersetzung zu entgehen, wird Unrecht (...) in rationale Argumente gekleidet,
individualisiert, verharmlost und heruntergespielt (so etwa Schweizerische Konferenz
der Gleichstellungsbeauftragten, 1997:139).

Praventive Arbeit mit Klassen stellt hohe Anforderungen an die jeweiligen Schulsozi-
alarbeiterinnen. Die Inhalte der Arbeit missen dem jeweiligen Entwicklungsstand der
Schilerinnen angepasst werden. Zudem muss die Pravention/Intervention die
Schuilerinnen ansprechen, damit sie bereit sind, in die Beziehungsarbeit einzusteigen
und ein Klima der Vertrautheit entstehen kann. «Das ist etwas ganz Schwieriges, da
muss ich ehrlich sagen, dass ich manchmal auch anstehe. Vertrautheit ist wahnsin-
nig wichtig, deshalb ist es mir auch wichtig, dass der Lehrer dabei ist. Ich versuche
aber auch, Vertrauen zu schaffen, indem ich bei Schulhausaktivitdten, Festen und
Lagern dabei bin, man mich kennt und so vielleicht weniger Schwellenangst hat. Ich
denke aber, bei einer Intervention gelingt es mir lange nicht bei allen Schilerinnen,
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innerhalb der kurzen Zeit einen Rahmen zu schaffen, in dem sie diese Angst nicht
verspuren. Leider kbnnen sich meist nur einige aussern und die andern nicht. Viel-
leicht ist es auch eine zu hohe Erwartung, wenn man denkt, es misste schlussend-
lich allen gelingen. Ich denke, es macht schon Sinn, einfach einmal das Bewusstsein
hineinzubringen: «Man kann dariiber sprechen». Was ich haufig versuche, sind an-
onyme Mdoglichkeiten, sich zu aussern, z.B. einen Briefkasten durch den man der
Klasse Sorgen und No6te mitteilen kann, ein Tagebuch oder ein Brief, der anonym an
die Klasse verfasst wird und dann vorgelesen wird. Haufig wird einzelnen Schilern
und Schilerinnen dadurch erst bewusst, dass sich jemand in der Klasse nicht wohl
fuhlt. Ein solcher Brief 16st meist Betroffenheit aus: «Das haben wir so nicht ge-
wusst». So kénnen Angste besser gedussert werden. Dies ist aber fir einzelne
Schiler bei aller Behutsamkeit nicht mdglich, deshalb beginne ich nach Mdglichkeit
frher, praventiv. Da beginne ich oft spielerisch den Umgang miteinander und mit

Konflikten einzuiiben.

In der Pravention gibt es viele Ebenen. Ein fir mich ganz wichtiger Faktor ist die
Schulhauskultur. Dass die Lehrerinnen und Lehrer mit einem Rahmen arbeiten kon-
nen, in dem Aggression Platz hat und wo diese auch gedussert werden darf. Wenn in
einer Klasse alle angstfrei ihre Gefiihle aussern kénnen, leidet vermutlich niemand
massiv, denn dann ist meist eine gute Gesprachskultur vorhanden. Da erlebe ich
grosse Unterschiede von Lehrperson zu Lehrperson. Ich denke, wenn man die
Schilerinnen an eine Haltung heranfiihren kann, dass in schwierigen Situationen das
Gesprach miteinander gesucht wird, erreicht man im Laufe der Zeit eine Gesprachs-

kultur, die im Umgang miteinander sehr wertvoll ist» Zimmermann.

Zimmermann hat speziell zum Thema Gewalt und Aggression vier Unterrichtsein-
heiten erarbeitet, welche wir nachfolgend kurz vorstellen mdchten. Er lasst sich fur

die Arbeit mit Gewalt von folgenden Thesen leiten:
- Wir kdnnen auf Aggression und Gewalt nicht Nicht-reagieren.

- Wer bei Aggression in der Schule nur auf den einzelnen Schiler oder die einzelne
Schilerin schaut, wird diese Form der Aggression nicht gentigend verstehen kon-

nen.
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- Gewalt zu ignorieren heisst letztlich, sie zu akzeptieren und sie dadurch vermehrt

zu ermdglichen
- Sundenbocktheorien sind einseitig, ungerecht und meist falsch.

- Aggression ist ein Problem aller Beteiligten. Nur ein gemeinsames Vorgehen ist

erfolgsversprechend.

In der Arbeit mit Klassen stehen fir ihn daher folgende Themenschwerpunkte im

Zentrum:

1. Auseinandersetzung mit eigenen aggressiven Anteilen

2. Die Bedeutung der Gruppe beziglich aggressivem Handeln
3. Konfliktlosungsstrategien

4. Auseinandersetzung mit Werten und Werthaltungen

«Unter dem Thema “Heisser Stoff Aggression”, setzen sich die Schilerinnen zu-
nachst mit den eigenen aggressiven Anteilen und ihrem Umgang damit auseinander.
Beim zweiten Mal eruieren die Schilerinnen die momentane Befindlichkeit der Klas-
se und werden sich mit Hilfe eines Rollenspiels der Bedeutung der Gruppenzugeho-
rigkeit und deren Auswirkung auf aggressive Handlungen bewusst. In der nachsten
Einheit werden in einem Forumtheater Konfliktiésungen erarbeitet, wobei den Sch-
lerinnen deutlich gemacht werden soll, dass sich nur etwas &ndert, wenn sie selbst
eingreifen, dass alle an der Losung beteiligt sein sollen und dass gemeinsame L6-
sungen mdoglich sind, auch wenn Angste im Spiel sind. Beim vierten Treffen sollen
sich die Schulerlnnen in spielerischer Weise Uber ihre persénlichen Werte bezogen
auf die Klassengemeinschaft und das Zusammenleben in der Klasse bewusst wer-

den» Zimmermann

Alle diese Einheiten sind von Zimmermann mit einem genauen Beschrieb von Ziel-
setzung und Mittel versehen. ,,Heisser Stoff Aggression® stellt unserer Meinung nach

ein sehr nitzliches Arbeitspapier dar.

Zimmermann hat weiter ein Papier erarbeitet, welches beschreibt, wie Konflikte tber
verschiedene Einstiege mit Klassen spielerisch aufgegriffen und thematisiert werden
konnen. Wir sind Uberzeugt, dass weitere solche Arbeitsmaterialen bestehen und
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denken, dass ein Austausch der Schulsozialarbeitsprojekte eine Vielfalt derselben

zutage fordern wirde.

“Konflikte durch Kommunikation verstehen bedeutet weniger strafen und mehr ganz-
heitliches Lernen. Werden Konflikte auf diese Weise angegangen, erubrigen sich oft
Sanktionen. Natirlich werden nicht nach dem ersten Gesprach alle Meinungsver-
schiedenheiten aus dem Weg geraumt sein. Schuler und Schulerinnen kénnen so
jedoch erfahren, dass sie mit ihren Anliegen und Bedurfnissen ernst genommen wer-
den. Sie lernen aber auch, Mitverantwortung fur einen konstruktiven Lésungsprozess
zu tragen. Konfliktldsung im Gespréach bendtigt Zeit. Gesamthaft kann davon ausge-
gangen werden, dass sie mehr Zeit als disziplinarische Massnahmen verschlingt.
Wenn man jedoch die verbalen Fortschritte, die Férderung der Selbstkompetenz und
den Aufbau eines sozial partnerschaftlichen Verstehens und Verhaltens in den Vor-
dergrund der Uberlegungen stellt, ergibt sich ein gewaltiger Zeitgewinn und ein

enormer Lerneffekt, der im Rahmen von Konfliktldsungs-Diskussionen erzielt wird.

Damit wird der Forderung des neuen Rahmenlehrplanes kommunikativ nachgelebt:
Unterricht soll die Selbst-, die Sozial-, und die Sachkompetenz der Lernenden auf-

bauen und starke» Zimmermann.

4.3.7.4 Projektarbeit

In Projekten geht es vielfach darum, mit einer Klasse oder mehreren Klassen ge-
meinsam etwas zu schaffen oder zu erarbeiten. Dies kdnnen Aktionstage oder The-
menwochen sein, bei welchen die Schilerinnen mitentscheiden und/oder mitgestal-
ten kdnnen. Klassenlbergreifende Projektarbeit verringert die Anonymitéat in einer
Schule und fordert die Beziehungen untereinander. «Jetzt haben wir den Pausen-
platz neu gestaltet, (...) verschiedene Zonen gestaltet, ruhige Zonen, Zonen zum
»,Rammeln”, Zonen zum Essen, ein Sitzplatz hinter dem Schulhaus, aufgezeichnete

Fangspiele am Boden (...).

Die Kinder sind bei der Bepflanzung und Gestaltung der Zonen miteinbezogen wor-

den. Jede Klasse hat etwas gemacht, das zum Ganzen beigetragen hat» Rimann.
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5. Schlussfolgerungen

Nachdem nun ein Uberblick tiber theoretische Grundlagen und lber die Arbeit der
Praxis geschaffen wurden, ziehen wir aus der Synthese dieser beiden Teile die
Schlussfolgerungen. Dazu diskutieren wir die drei Leitfragen, welche wir uns zu Be-
ginn der Arbeit gestellt haben und welche unter 1.2 erstmals aufgefiihrt werden und
gehen kurz auf 16 zentrale Punkte ein, welche kursiv hervorgehoben sind. Danach
geben wir Empfehlungen der Schulsozialarbeiterinnen an neue Schulsozialarbeits-
Projekte, an Neueinsteigerinnen in die Arbeit an Schulen sowie weitere interessierte

Kreise weiter.

5.1. Allgemeine Erkenntnisse

Es kann keine zahlenméssige Zunahme der

Gewaltdelikte bei Kindern und Jugendlichen festgestellt werden.

Anhand unseres Literaturteils kénnen wir darauf hinweisen, dass aufgrund der Stati-
stiken und nach Meinung der Fachleute keine zahlenmassige Zunahme der Gewalt-
delikte bei Jugendlichen in den letzten Jahren festgestellt werden kann, obwohl dies
die Medien suggerieren (2.2). Aufgrund unserer Untersuchung sehen wir diese An-
nahme insofern bestatigt, als dass die Gewaltproblematik an Schulen nur von vier
Sozialarbeiterinnen als Einsetzungsgrund der Schulsozialarbeit genannt wurde. Zu-
dem beurteilte die Mehrheit der Praktikerinnen die Gewaltproblematik an ihrer Schule

als nicht tberdurchschnittlich prasent.
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Die Gewaltproblematik darf nicht losgelést von
gesellschaftlichen und familidren Fragen betrachtet werden

—die Schule ist ein Spiegel gesellschaftlicher Realitaten

Im Laufe dieser Arbeit zeigte sich, dass die Problematik nicht losgelost von gesell-
schaftlichen und familiaren Fragen betrachtet werden kann - die Schule spiegelt die
Realitat wider (2.8.1). Das heisst, das Thema musste ganzheitlich und gesamtgesell-
schatftlich diskutiert und angegangen werden. Schulen und Schulsozialarbeiterinnen
kbénnen einen Beitrag zur Thematisierung der Problematik leisten, kénnen jedoch

viele Faktoren nicht beeinflussen oder aus der Welt schaffen.

Die Schulsozialarbeit sollte nicht als

Troubleshooter fur Problemschiler missbraucht werden.

Die Arbeit der Schulsozialarbeit darf nicht darauf hinauslaufen, dass sie von Schule
und/oder Gesellschaft als Troubleshooter oder ,, Reparaturbetrieb” fur Problemschule-
rinnen eingesetzt und missbraucht wird. Hier sollte darauf geachtet werden, dass die
Schule nicht einfach die Erwartungen, welche die Gesellschaft an sie richtet, an die
Schulsozialarbeit weiterdelegiert und diese dann alleine fiir die Funktionsfahigkeit der
Jugendlichen im System zustandig ist. Die von uns befragten Schulsozialarbeiterin-
nen fuhlen sich zwar nicht oder nicht stark in diese Rolle gedrangt, sie sehen jedoch

diese Gefahr.

5.2 Was kann die Schulsozialarbeit in bezug auf Ge-

walt leisten?

Die Schulsozialarbeit ist noch nicht genug lange im Einsatz, als dass ganz spezifi-

sche Herangehensweisen ans Gewaltthema in ausreichender Menge ausgemacht
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und analysiert werden kénnten. Allerdings kann ein Bild der momentanen Situation
vermittelt und eine Praventionsstrategie herausgearbeitet werden, welche sich in

verschiedenen Bereichen bewahrt.

Die Schulsozialarbeit kann bedingt, meist indirekt,

Einfluss auf gewaltfordernde Faktoren nehmen.

Die Literatur benennt diverse Faktoren, welche bei kumuliertem Auftreten als ge-
waltférdernd bezeichnet werden kénnen (2.7). Die Schulsozialarbeiterinnen nennen
davon v.a. die Leistungsgesellschaft, welche bei den Jugendlichen starke Unsicher-
heiten schafft, familiare Einflisse, Orientierungslosigkeit in der Gesellschaft wie auch
fehlende Bewegungsrdume. Auf diese Faktoren hat die Schulsozialarbeit nur wenig

bis keinen Einfluss.

Die Schulsozialarbeiterinnen nennen in Schulen entstehende gewaltférdernde Fakto-
ren, wie z.B. LehrerIn-Schilerin Beziehung, schlagende Lehrkrafte, Leistungs- und
Notendruck, Klassengrosse. Auf gewisse schulinterne Faktoren kénnen sie Einfluss
nehmen - allerdings nur, wenn sie einem sozialarbeiterischen Ziel entsprechen. So
kann sie beispielsweise Einfluss auf Konflikte zwischen Lehrerin und Schilerin aus-
Uben, indem sie die beteiligten Parteien in einen Prozess einbindet und diese mitein-
ander in Beziehung treten. Leistungsdruck oder Klassengrosse kann sie hingegen in
der Regel nicht verandern.
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Durch die Schulsozialarbeit konnen Probleme von

Schilerinnen schneller erfasst, thematisiert und angegangen werden.

Durch die Anwesenheit eines Sozialarbeiters / einer Sozialarbeiterin an der Schule
wird ein niederschwelliges Angebot sowohl fir Schilerinnen als auch bedingt fur
Lehrerinnen geschaffen. Die Schilerinnen haben die Mdglichkeit, sich bei Proble-
men direkt an die/den Schulsozialarbeiterin zu wenden. Die Praxis hat jedoch ge-
zeigt, dass dies eher selten vorkommt und erst dann, wenn schon eine Beziehung
zum/zur Sozialarbeiterln besteht. Die meisten Schilerinnen werden von den Lehr-

kraften vermittelt.

Die Schulsozialarbeit stellt sich auch den Lehrkréaften formell oder auch nur informell
als Ansprechperson zur Verfugung. Wird dieses Angebot genutzt, kann gemeinsam,
interdisziplinar nach Losungen gesucht und das Problem angegangen werden. Sich
an eine Fachperson an der Schule zu wenden, braucht fur die Lehrerinnen wohl

deutlich weniger Uberwindung als beispielsweise an ein Jugendsekretariat.

Damit das Prinzip der Niederschwelligkeit jedoch funktioniert und die Probleme von
Schulerinnen schneller angegangen werden kdnnen, muss zuerst eine Vertrauens-

basis sowohl zu den Lehrkréaften als auch zu den Schilerinnen aufgebaut werden.

Die Schulsozialarbeit erweitert die schulpaddagogischen

Moglichkeiten um die Methoden der Sozialarbeit.

Die Schulsozialarbeit bietet die Moglichkeit, mittels Einzelfallhilfe und Beratung direkt
an der Schule Interventionen durchzuftuhren und, falls erforderlich, einen umfassen-
deren Hilfsprozess zu initiieren. Zudem kann sie, in Zusammenarbeit mit den Lehr-
kraften, das schulische, leistungsorientierte Lernen durch ein soziales Lernen ergan-
zen. Mittels sozialarbeiterischer Gruppen-, Klassen- und Projektarbeit werden alter-

native Lernfelder geschaffen.
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Fur die Schulsozialarbeit hat sich die Beziehungsarbeit als
probates Werkzeug erwiesen, welches mit sozialarbeiterischen Mitteln

und Methoden interventiv und praventiv eingesetzt wird.

Es hat sich gezeigt, dass die unter (2.9) beschriebenen Interventions- und Praventi-
onsstrategien in den befragten Schulhdusern teilweise mit Erfolg angewendet wer-
den. Auf die einzelnen Methoden der Praxis und deren Auswirkungen gehen wir un-
ter 4.3.7 genauer ein. Fast alle diese Methoden beinhalten als Ziel Beziehungen zu
schaffen und die Integration zu férdern. Die Beziehungsarbeit hat sich als zentrales
Werkzeug erwiesen, welches mit sozialarbeiterischen Mitteln und Methoden inter-

ventiv und praventiv eingesetzt werden kann.

Obwohl die Schulsozialarbeiterinnen die selben Faktoren als gewaltverursachend
bezeichnen wie die Literatur (2.7), gehen sie bei der Beziehungsarbeit nicht so sehr
auf die Grunde der Gewalttatigkeit oder auf die einzelnen Taterlnnen ein. Vielmehr
versuchen sie, mit der ganzen Peer-Group Normen und Werte zu ermitteln und res-

sourcenorientiert zu arbeiten.

Die Schulsozialarbeit kann mit ihren sozialarbeiterischen

Methoden effektive (Gewalt-) Praventionsarbeit leisten.

Die Schulsozialarbeiterinnen setzen sozialarbeiterische Methoden wie Gruppen- oder
Projektarbeit ein (4.3.7). In solchen Gruppen oder Projekten werden Themen bear-
beitet wie geschlechtsspezifisches Rollenverhalten, Umgang miteinander, Normen
und Werte, Gruppen- und Schulhausregeln, Beziehungen, Starken und Schwéchen
des Individuums usw. Aktivitaten dieser Art haben starken praventiven Charakter,
denn sie schaffen Bewusstsein fir die Realitdten und Wahrnehmungen der Schile-
rinnen, bewirken die Reflexion des eigenen Sozialverhaltens, wirken sich auf dieses
wie auch die Sozialkompetenz (besonders bei Jugendlichen) positiv aus, bedeuten
eine Starkung der Personlichkeit und des Selbstwertes der Schilerinnen und sie

starken die Beziehungsstruktur unter den Schilerinnen.
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Die durch die Schulsozialarbeit geleistete praventive Arbeit ist generelle Praventi-
onsarbeit und dient nicht ausschliesslich der Gewaltpravention. Sie zeigt auf, dass
Alternativen zu destruktiven Verhaltensformen gegen aussen oder sich selbst (z.B.

Sucht, Ess-Stérungen oder depressives Verhalten) bestehen.

5.3.  Welche Rahmenbedingungen sind aus Sicht der

Schulsozialarbeit dienlich?

Wenn auch die noch relativ kleine Anzahl von Schulsozialarbeitsprojekten, die schon
mindestens ein Jahr bestehen, empirisch nicht ausreicht, um die Erkenntnisse zu
untermauern, so lasst sich doch ein Bild der aktuellen Situation aus Perspektive der

Schulsozialarbeiterinnen zeichnen, welches Anspruch auf Relevanz erheben kann.

Eine einheitliche Schulhauskultur unterstitzt

Schulsozialarbeiterinnen und Lehrkrafte bei der Vermittlung von Werten.

Die Schule sollte tber eine Schulhauskultur verfigen. Das Lehrerkollegium, die
Schulleitung und die Schulsozialarbeit stellen sich hinter dieselben Normen und
Werte und vertreten diese gegentber den Schulerinnen sowie gegen aussen. In be-
zug auf Gewalt konnte dies z.B. heissen: «Wir tolerieren keine Gewalt», «Wir

schreiten bei Gewalttaten ein...» (2.9.1).

Die an einem Schulsozialarbeits-Projekt beteiligten Parteien sollten sich

der Bedeutung von strukturellen Aspekten wie Tragerschaft bewusst sein.

In unserer Untersuchung haben wir die strukturellen Aspekte nicht in den Vorder-
grund gestellt, da bereits Arbeiten zu diesem Thema geschrieben wurden. In den
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Gesprachen wurden diese dennoch thematisiert (3.1.3; 4.3.2), da sie die Ausrichtung
und Mdoglichkeiten der Schulsozialarbeit sowie die Arbeit der Sozialarbeiterinnen be-
einflussen. Aufgrund der Gesprache erachten wir die Form einer gemischten Trager-
schaft oder einer 6ffentlichen Behorde als Trager als die Sinnvollste - vorausgesetzt,
dass das Sozial- und/oder Jugenddepartement beteiligt ist und die fachliche Aufsicht

respektive Fuhrung der Schulsozialarbeit Gbernimmt.

In bezug auf das Organisationsmodell zeigten die Gesprache auf, dass entweder
nach dem Kooperationsmodell gearbeitet wird oder von den Sozialarbeiterinnen eine
solche kooperative Form angestrebt und erwiinscht wird.

Die Mehrheit des Lehrerinnenkollegiums muss die Einsetzung der

Schulsozialarbeit wilnschen und zu einer Zusammenarbeit bereit sein.

Die Schulsozialarbeit kann nicht gegen den Willen der Lehrerinnen eingesetzt wer-
den. Denn fir die Sozialarbeiterinnen sind, wie in unter 4.3.5 ersichtlich wurde, die
Beziehungen zur Lehrerschaft essentiell, um an die Klientel zu gelangen oder Klas-
seninterventionen / -pravention durchfiihren zu kdnnen. Das bedeutet in der Praxis,
dass oft bis zu einem Jahr der Beziehungsarbeit mit dem Lehrkdrper ansteht, bevor
sie “richtig” zu arbeiten beginnen kdnnen. Die Beziehungen muissen vorsichtig auf-
gebaut werden, da die Lehrerschaft unterschiedlich offen auf die neue, berufsfremde

Person reagiert.
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Die Schulsozialarbeit sollte Gber ein Arbeitskonzept
verfligen, indem die Ziele, Aufgaben, Kompetenzen sowie

die Methoden ihrer sozialarbeiterischen Tatigkeit definiert sind.

Die Gesprache haben gezeigt, dass eine Beschreibung der Aufgaben, klar definierte
Zielsetzungen, eine Vorgabe der Methoden zur Erreichung der formulierten Ziele so-
wie die Regelung der Zusammenarbeit fur die Schulsozialarbeit von grossem Nutzen
ist. Zudem ist auch ein Beschrieb von Verfahrensablaufen, in Form eines Leitfadens,
dienlich. Wir sind der Meinung, dass ein solches Arbeitskonzept von einem Gremium
aus Trager, Schulleitung, Schulsozialarbeiterin und einer Delegation aus dem Lehr-
korper erarbeitet werden sollte. Fehlen der Schulsozialarbeit diese verbindlichen Re-
gelungen, lauft sie Gefahr, dass als Grundlage ihrer sozialarbeiterischen Tatigkeit
einzig das personliche Verhaltnis zwischen der/dem jeweiligen Sozialarbeiter und

den einzelnen Lehrkraften dient; ein zielgerichtetes Arbeiten ist so kaum maoglich.

Die Zielgruppe der Schulsozialarbeit

sollte sich auf die Schulerlnnen beschranken.

In der Praxis beraten die Schulsozialarbeiterinnen neben den Schilerinnen oft auch
deren Eltern sowie die Lehrerinnen. Gehen wir von den Aussagen der befragten So-
zialarbeiterlnnen aus, muss zu den Lehrkraften ein gutes Verhaltnis bestehen, um an
die Klientel, die Schulerinnen und Schuler, zu gelangen. Wir sind der Meinung, dass
sich diese Position - wenn die Schulsozialarbeit auch fir die Beratung von Lehrerin-
nen zusténdig ist - ein Rollenkonflikt in vielen Fallen wohl unvermeidlich macht und
die Beziehungen zu Lehrerlnnen wie auch Schulerinnen beeintrachtigen kann. Unse-
rer Auffassung nach musste die Zielgruppe in den Zielsetzungen genau definiert sein

und sollte bevorzugt nur Kinder und Jugendliche sowie deren Eltern umfassen.
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5.4. Welche Methoden werden eingesetzt?

Die Schulsozialarbeit setzt das ganze Spektrum

sozialarbeiterischer Methoden ein.

Die Fachleute aus der Praxis betonen, dass nicht einzelne Methoden allgemeingiiltig
und andere zu verwerfen sind. lhre Vorgehensweisen sind teilweise sehr ahnlich,
teilweise aber auch ganzlich unterschiedlich. Faktoren wie Zielsetzung der Schulso-
zialarbeit, Stellenprozente, Zielgruppe, Situation an der Schule als auch im schuli-
schen Umfeld, aber auch die Erfahrung und Qualifikation der/des jeweiligen Sozi-

alarbeiters/Sozialarbeiterin beeinflussen die angewandten Methoden.

Einzelfallhilfe und Beratung werden von allen befragten Schulsozialarbeitenden an-
geboten und fur notwendig befunden. Da das alleinige Ausrichten auf diese Methode
die Mdglichkeiten der Schulsozialarbeit stark beschneidet, arbeiten immer mehr So-

zialarbeiterlnnen auch mit Gruppen oder Klassen.

Das Arbeiten mit Gruppen oder Klassen eignet sich zum einen fir Interventionen
nach einem spezifischen Vorfall, um beispielsweise Fragen des Umgangs miteinan-
der gemeinsam anzugehen, die Befindlichkeit nach einem Vorfall zu thematisieren
und das eigene Verhalten zu reflektieren. Im Besonderen eignet sich diese Methode
jedoch fur praventive Aufgaben. Die Schilerinnen mussen sich mit ihrem Verhalten
in der Gruppe sowie mit dem Verhalten der anderen Gruppenmitgliedern auseinan-
dersetzen. Sie erhalten Rickmeldungen nicht nur von Erwachsenen sondern auch
von Gleichalterigen. Sie mussen miteinander kommunizieren und in Beziehung tre-
ten. Zum Teil mit spielerischen Elementen soll den Schilerinnen bewusst werden,
welche Strategien es gibt, Unangenehmes oder Schwieriges zu thematisieren, sich
damit auseinanderzusetzen und Losungen zu suchen. Sie sollen zum Nachdenken

angeregt werden.

Auch die Methode der Projektarbeit wird von den Schulsozialarbeiterinnen angewen-
det. Durch klassenlbergreifende Aktivitaiten wird die Beziehungsstruktur an einer

Schule gestarkt und somit Anonymitat abgebaut. Zudem erhalten die Schulerinnen
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so oftmals die Moglichkeit, ein Projekt mitzugestalten und Verantwortung zu Uber-

nehmen.

Gemeinwesenarbeit wird von den befragten Schulsozialarbeiterinnen eher vernach-
lassigt, da dies die Projektziele nicht beinhalten oder zu wenig Zeit zur Verfiigung
steht. Die meisten erachten jedoch eine Vernetzung mit Angeboten aus der Jugend-
und Gemeinwesenarbeit fir sehr wichtig; denn so kbnnen die erarbeiteten Verande-

rungen auch im ausserschulischen Bereich weitergetragen werden.

Keine/r der von uns befragten Schulsozialarbeiterinnen arbeitet schwergewichtig mit
einem freizeitpddagogischen Ansatz. Die Erstbefragung zeigte jedoch, dass Sozi-
alarbeiterinnen in der praventiven Arbeit mit jingeren Schulerinnen diesen Ansatz

haufig einsetzen.

Die Schulsozialarbeit ist sich der Wichtigkeit des geschlechts-

spezifischen Arbeitens bewusst und setzt dies nach Moéglichkeit um.

Die meisten befragten Schulsozialarbeiterinnen erachten geschlechtsspezifische
Gruppenarbeit (4.3.7), welche sich mit den aktuellen Lebensthemen der Schiilerin-
nen auseinandersetzen, als wichtig. Da aber meist nur eine Person pro Schulsozi-
alarbeitsstelle im Einsatz ist, ergeben sich oft Engpésse. Gerade im Bereich der Ge-
schlechterrollen kénnen die Jugendlichen bei einer gleichgeschlechtlichen Person
viel mehr “abschauen” und thematisieren als bei einer andersgeschlechtlichen. So
sind die Sozialarbeitenden meist nicht in der Lage, fur beide Geschlechter solche
Gruppen anzubieten und es muss(t)en Fachleute von ausserhalb beigezogen wer-

den, was jedoch nicht bei jedem Projekt der Fall ist.
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Die Schulsozialarbeit besitzt (noch) keine eigenen gewaltspezifischen

Handlungskonzepte, weder interventive noch praventive.

Die von den Schulsozialarbeiterinnen verwendeten Modelle und Konzepte in bezug
auf die Gewaltarbeit werden momentan von Fachleuten aus anderen Disziplinen
(bspw. Peacemaker, 4.3.7) Ubernommen oder von diesen direkt an den Schulen ein-
gefuhrt. Es stellt sich die Frage, ob die Schulsozialarbeit in Zukunft diese (oft pad-
agogischen) Modelle anhand sozialarbeiterischer Kriterien adaptieren soll oder ob sie

weiterhin auf externe Experten angewiesen bleibt.

5.5 Anregungen von der Praxis fur die Praxis

5.5.1 Empfehlungen fir den Einstieg

Von den bereits erfahrenen Schulsozialarbeiterinnen wollten wir Aufschluss dartber
erhalten, was sie neu entstehenden Schulsozialarbeits-Projekten oder Sozialarbeite-

rinnen, welche in der Schule einsteigen, raten.

Die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften, der Schulhausleitung und anderen Gremi-
en, aber auch die Beziehung zur Klientel konstruktiv zu gestalten, nimmt fir die Be-

fragten Schulsozialarbeiterinnen einen ausserst wichtigen Platz ein.

«Meine Erfahrung war, dass wenn ich am Anfang beim Aufbau von Beziehungen zu
den Lehrerlnnen zu direkt war, da auch viel kaputtgehen kann, deshalb wirde ich
diese ganz sachte aufbauen. Ich denke, da ist auch Angst vor Kontrolle da, jetzt

kommt jemand in meine Klasse, stellt mich vielleicht bloss...

Fur die Beziehungen zu den Klassen gilt dasselbe, damit keine Angst bei den Schu-
lerinnen ausgeldst wird. Mir war am Anfang zuwenig bewusst, dass ich fir sie eine
fremde Person bin und erst etwas in Gang kommen kann, wenn eine gewisse Basis

da ist. Wenn man zu frih etwas probiert, ist die Sache gelaufen.
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Man muss sich einfach bewusst sein, dass man ein Teil des Systems ist und nicht
alles verandern kann, was man nicht gut findet. Z. B. im Bereich Rollenverhalten
hatte ich manchmal ganz andere Winsche, gerade in den Madchenklassen, aber da
lehnen auch oft die M&dchen ab» Zimmermann.

Eine genaue Abklarung, weshalb die Stelle geschaffen wird und von wem die Einset-
zung unterstitzt wird, sowie eine Evaluation der eigenen und fremden Bedirfnisse

vor Antritt der Stelle werden dringend empfohlen.

«Ich wirde mich sehr intensiv erkundigen, wie es dazu gekommen ist, dass diese
Stelle Uberhaupt geschaffen wird (....) das ist sehr wichtig, ich habe es selbst ge-
macht, aber zu wenig. (...) Es wirde sich lohnen, wenn man die Erwartungen wirklich
gut abklart, um so auch eine konkrete Vorstellung zu erhalten, z.B. einen Stellenbe-
schrieb. Das gab es bei mir nicht, das war ein Stolperstein fir mich, ich musste wirk-
lich schwimmen am Anfang. Ich musste schauen, was moéchten denn die Lehrer
Uberhaupt und was sind meine Vorstellungen, was machen wir jetzt daraus. Dann
kommt man und niemand will eigentlich richtig etwas von dir und du musst dich sel-
ber so halb rechtfertigen und das ist ganz ein mihsamer Start, (...) weil du ja einen
Beitrag zum Ganzen leisten moOchtest und dann zeigt man dir, es braucht dich ei-
gentlich gar nicht» Rimann.

Vor Antritt der Stelle sollten mit den zusammenarbeitenden Gremien und Personen
gemeinsam pragnante Zielsetzungen, klare Kompetenzregelungen und Beschriebe
der Aufgabenbereiche von Schulsozialarbeit und Lehrerkollegium, Definition der
Zielgruppe (Klientel) sowie Handlungskonzepte erarbeitet werden. Es hat sich in ei-
nigen Fallen gezeigt, dass die Lehrerinnen die Mdglichkeiten und Arbeitsweisen der
Sozialarbeit teilweise nicht ausreichend einschéatzen konnten, so dass Vorbehalte
bestanden, welche mit oben erwahnten Hilfsmitteln bereits vorgéangig ausgeraumt
werden kdnnen. Bei klarer Regelung der Ablaufe und Kompetenzen wirden auch die
anfanglichen Bemiuhungen, Kontakte mit dem Lehrerkollegium herzustellen, um an

die Klientinnen zu gelangen, etwas in den Hintergrund treten.

«Die unklare Zielformulierung der Schulsozialarbeit war fur mich beim Einstieg das
grosste Problem und ist es auch heute noch» Gdétzmann.

«Ich wirde sagen, jede und jeder ausgebildete Sozialarbeiter kann mit einem guten
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Arbeitskonzept arbeiten. Wichtig ist, die Zielsetzung, die Aufgaben und die (ange-
wandten) Methoden zu kennen. Und dann kommt hinein, welche Moglichkeiten vom
Ausbildungsstand der/des Sozialarbeiters/in her vorhanden sind, Methoden einzu-
bringen. Ich denke, es ist mit anderen Methoden als ich sie geschildert habe, genau-

so moglich». Gétzmann

«Vor allem auf struktureller Ebene ware es noch wichtig, wenn an dieser Schule noch
mehr Platz vorhanden ware fur sozialarbeiterische Themen. Ich fande es schon -
obwohl ich weiss, dass man das niemandem aufzwingen kann - wenn jeder Lehrer
verpflichtet wére, einige Lektionen pro Jahr mit mir zusammen zu gestalten (z.B.
Friherfassung). Oder wenn es im Plan enthalten ware, dass man einmal pro Monat

oder Quartal im Konvent sozialarbeiterische Themen bespricht» Hartmann.

Die befragten Interviewpartnerinnen halten eine fachliche Begleitung, welche das
Projekt wissenschaftlich evaluiert fur notwendig und hilfreich. Diese Begleitung er-
maoglicht die Analyse und Anpassung des Projektes an neue Realitaten, sowie die
Erstellung eines verbindlichen Arbeitskonzeptes nach einer Pilotphase.

Wichtig sind auch Sichtweisen der Fachleute von aussen, welche neue Methoden

und neues Wissen einbringen.

«Zudem bin ich stark auf Leute von aussen angewiesen, die Wissen hineinbringen,
uns hier weiterbilden, mit den Kindern arbeiten und auch immer wieder neue Wege
aufzeigen. Und ich denke, da sind wir in der Schweiz im Gegensatz zu Grossbritan-
nien oder den USA noch nicht weit. In den USA ist Konfliktldsung z.B. ein Schulfach
und davon sind wir noch weit entfernt. Uber kurz oder lang werden alle grésseren
Stadte auf dieser Schiene fahren missen, aber dafiir braucht es Vorbilder oder Leu-
te, welche mehr Wissen haben und da befinden sich die meisten noch im Ausland»

Lehmann.

Ebenfalls als sehr wichtig wird Supervision eingestuft - fir Sozialarbeiterinnen wie fur

Lehrerlnnen:

«Supervision ist auch wichtig. Entweder im Schulhausteam oder einzeln» Lehmann.
«Ich fand es wichtig, dass sich das Lehrerkollegium Supervision organisiert, nicht bei

mir, das fande ich nicht gut, aber einfach, dass sie es haben» Zimmermann.
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Nachfolgend verschiedene Statements der Interviewten auf die Frage, was sie Neu-
einsteigerinnen in die Schulsozialarbeit raten oder welche Wiinsche sie als Schulso-

zialarbeiterlnnen fir die Verbesserung ihrer Situation haben:

«Schulsozialarbeit ist Jugendarbeit an der Schule. Neueinsteigerinnen sollten Inter-
esse an Jugendlichen haben, das ist das Wichtigste. Ein Verstandnis fur soziale Pro-
zesse, die in einer Gruppe, aber auch fur solche, die in unserer Gesellschaft ablau-

fen» Gotzmann.

«Sich viel Zeit geben am Anfang. Es kommt ein so breites Arbeitsgebiet auf einen
zu, dass man, egal was man vorher gemacht hat, sich zuerst viel Wissen aneig-

nen muss.

- Ein guter Austausch mit den bereits bestehenden Projekten - da kann man vieles

sehen und lernen, man muss nicht alles selber erfinden.

- Institutionenordner anlegen, mit einer Notfalliste von , Gotti-/Gotte” -Personen in

allen Institutionen, welche kontaktiert werden kdénnen.
- Kein zu grosses Arbeitspensum annehmen - 50-60 % reichen vollauf.

- Die Sozialarbeiterlnnen mussen vorher Lebens- und Arbeitserfahrung gesammelt

und nicht nur eine geradlinige Schulkarriere hinter sich haben» Lehmann.

«Manchmal wiinsche ich mir mehr Austausch - ich kann sehr selbstandig arbeiten,
aber manchmal winsche ich mir auch mehr Einflussmdglichkeiten in irgendeiner

Form auf eine Klasse, was an meiner Stelle schwierig ist.

Dann ware mir wichtig, dass etwas mehr positives Leben ins Schulhaus kame. Viele
Lehrerinnen sagen: «Ich kann nicht mehr, ich will nicht mehr». Ich wirde mir win-
schen, dass sie etwas mehr Zeit haben und dass die Facher anders gewichtet wr-
den - weniger Leistungsdenken, mehr musische Facher, wieder etwas mehr Spass

am Job fur einige Lehrerlnnen, die einen immer wieder bremsen» Zimmermann.
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5.5.2 Verzeichnis empfohlener Materialien

Aidsberatungsstelle St. Gallen: Aids-Ordner, Band 1-3

Bastian Johannes (Hrsg.): Drogenpravention und Schule, Grundlagen, Erfahrungsbe-
richt, Unterrichtsbeispiele, Bergmann und Helbig, Hamburg 1992
ISBN 3-925836-16-0

Beck Klaus J. / Vontobel Jacques (Hrsg.): Knuppel in den Sack, Pestalozzianum
Verlag, Zurich 1995
ISBN 3-907526-35-X

Biffi Cornelia / Steinbrecher Aline: Gewalt und Aggression: Eine kommentierte Lite-
raturliste mit besonderer Bertcksichtigung des schulischen Umfeldes, Pesta-

lozzianum, Zurich 1994

Braun Gisela: Ich sag‘ nein: Arbeitsmaterialien gegen den sexuellen Missbrauch an
Jungen und M&adchen, Verlag an der Ruhr, Mulheim a.d. Ruhr 1992
ISBN 3-927279-31-5

Christiansen Angelika: Madchen los! Madchen macht!, Votum Verlag, Minster 1991
ISBN 3-926549-53-X

Creighton Allan / Kivel Paul: Die Gewalt stoppen - Ein Praxisbuch fiir die Arbeit mit
Jugendlichen, Verlag an der Ruhr, Milheim a.d. Ruhr 1993
ISBN 3-86072-100-3

Eggensberger Christine: Wenn die Schule nervt...
SJW 2056, SJW, Zirich, keine Jahresangabe

Faller K., Kerntke W.: Konflikte selber I6sen: ein Trainingshandbuch fir Mediation
und Konfliktmanagement in Schule und Jugendarbeit, Verlag an der Ruhr, Mul-
heim an der Ruhr, 1996
ISBN 3-86072-220-4
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Gudjons Herbert: Spielbuch Interaktionserziehung, Verlag Julius Klinkhardt, Bad
Heilbrunn/Obb 1995
ISBN 3-7815-0784-X

Hurschler Karl / Odermatt Albert: Schritte ins Leben, Band 1 und 2, Klett und Balmer,
Zug 1992
ISBN 3-264-83027-2 und 3-264-83028-4

Huser-Studer Joélle: Grenzen
Verlag der Elementarlehrerinnen- und Elementarlehrerkonferenz des Kantons
Zirich, Zurich 1992

Kramer-Marazzi Claudia / Schlesinger-Lang Claudia: Ich bring Dich um!
SJW 2034, SJW, Zurich 1995

Medienpaket Rassismus, Pestalozzianum Verlag, Zirich 1996-1998

Miller Reinhold: , Das ist ja wieder typisch! Kommunikation und Dialog in Schule und
Schulverwaltung, 2. Auflage, Beltz Verlag, Weinheim; Basel 1997
ISBN 3-407-62355-0

Neutzling Rainer / Fritsche Burkhard: Ey Mann, bei mir ist es genauso! Cartoons fur
Jungen - hart an der Grenze vom Leben selbst gezeichnet, Zartbitter e.V.
ISBN 3-931067-33-5

Portmann Rosemarie: Spiele zum Umgang mit Aggressionen, Don Bosco Verlag,
Munchen 1996
ISBN 3-7698-0796-0

Schaffrin Irmgard / Wolters Dorothee: Auf den Spuren starker Madchen
ISBN 3 931067-32-7

Sielert Uwe (Hrsg.): Sexualpadagogische Materialien fir die Jugendarbeit in Freizeit
und Schule, Beltz Verlag, Weinheim; Basel 1993
ISBN 3-407-55761-2
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TZT-Impulse Nr. 1, Ideen und Projekte, Artho Esther: Heisser Stoff: Aggression, Sl
TZT Verlag, Meilen 1995
ISBN 3-907985-12-5

TZT-Impulse Nr. 2, Ideen und Projekte, Kaufmann Hildegard: Aussenseiter integrie-
ren, SI TZT Verlag, Meilen 1997
ISBN 3-907985-14-1

TZT-Impulse Nr. 3, Ideen und Projekte, Baumgartner Roland: Heikle Aufgabe:
Suchtpravention, SI TZT Verlag, Meilen 1997
ISBN 3-907985-29-X

TZT-Impulse Nr. 17, Ideen und Projekte, Schellenbaum Beatrice: Einfach eine Sau-
wut, SI TZT Verlag, Meilen 1993
ISBN 3-907985-11-7

Vopel Klaus W.: Interaktionsspiele 1-6, Iskopress, Salzhausen, keine Jahresangabe.
ISBN 3-89403-170-0
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