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1. Einleitung

Wenn von Gewalt in der Schule die Rede ist, dann zumeist als Domane von
Jungen. Seit Jahren erregen immer wieder Schlagzeilen bzgl. zunehmender
Jugendgewalt groRes Aufsehen. Vor allem korperliche Ubergriffe durch Mad-
chen und junge Frauen werden in den Medien, in der Presse sowie in Fern-
sehsendungen, vermehrt aufgegriffen. Auffallend bei einem Grof3teil der Dar-
stellungen ist, dass bereits in der Uberschrift das Geschlecht hervorgehoben
wird, ein Hinweis darauf, dass es durchaus erwahnenswert erscheint, Ge-
walt, durch weibliche Kinder und Jugendliche begangen, zu erwahnen und zu
vermarkten. Noch deutlicher wird auf diese Tatsache hingewiesen, wenn es,
wie bei ,Stern-TV* heildt: ,Immer mehr Madchen schlagen brutal zu — Letzter
Ausweg Staatsanwalt?“ (Sendung vom 24.2.2010), oder wenn ,Spiegel-
Online® unter der Schlagzeile ,Lidstrich und Leberprellung” schreibt: ,Gewalt
ist keine Frage des Geschlechts, auch Madchen lassen bei Konflikten zu-
nehmend die Fauste sprechen® (Liere 20.08.2009). Diese bereits vor funf
Jahren getroffenen Aussagen haben an ihrer expressiven Aufmachung nichts
verloren, weitere Indikatoren flr das Interesse an medialen Darstellungen
sind die zum Teil in reilerischen Designs verfassten Berichte Uber gewaltta-
tige Madchengangs. (vgl. ZDF-Reportage: “Madchengewalt vom 31.5.2012),
in der Uber die Madchen und jungen Frauen in diesen Gangs als die neuen
,machas“ berichtet wird.

Nach Abschluss der meisten, im weiteren Verlauf der Arbeit noch naher auf-
geflihrten Studien, die in den Jahren 1995 bis 1999 durchgefuhrt wurden,
geriet das Thema ,Gewalt an Schulen® aufgrund der Amoklaufe in Erfurt
(2002) und Winnenden (2009) erneut in den Mittelpunkt. Diese tragischen
Morde vertieften jedoch wiederum die Ansicht, dass Gewalt an Schulen in
Zusammenhang mit mannlichen Tatern zu bringen sei. Erst die Entwicklung
der genderbezogenen Forschungslandschaft brachte empirische Studien
hervor, die sich mit geschlechtsspezifischen Aspekten beschaftigten (vgl.
Bruhns/Wittmann 2002). Untersuchungen, die ausschlieBlich die Kriminalitat
von Madchen und jungen Frauen in den Mittelpunkt ihres Interesses stellen,
die neben Grundauswertungen zur Geschlechtsspezifik weitergehende Ana-
lysen prasentieren, sind nach wie vor nur vereinzelt zu finden (s. Kapitel
6.1.).



Selbst, wenn gewalttatiges Verhalten von Madchen in der Offentlichkeit und
in den Medien, Zeitungen und Fernsehberichten so dargestellt wird, als nah-
me die weibliche Gewalt extrem zu und die Forschung habe an Aufmerksam-
keit gewonnen, so ist das Wissen um dieses Phanomen, seine Hintergrinde
und seine Berucksichtigung in Gewaltpravention und -intervention noch un-
zureichend. ,Gewalt ist mannlich® — hieran besteht in der offentlichen Mei-
nung kein Zweifel.

Daten der amtlichen, offiziell zugangigen, Statistiken und aktuelle reprasenta-
tive Studien zur Jugendgewalt bestatigen, dass Kinder und Jugendliche, die
polizeilich als gewalttatig registriert oder wegen Gewalttaten gerichtlich verur-
teilt wurden, selbst von Ubergriffen auf Andere berichten oder in Opferaussa-
gen der Gewalt bezichtigt werden, Uberwiegend mannlichen Geschlechts
sind. Tendenziell werden diese Relationen auch in Forschungsprojekten be-
statigt, die sich mit Jugendgewalt befassen. Somit wird kérperliche Gewalt
mit ,Mannlichkeit’ in Verbindung gebracht, wohingegen psychische Gewalt,
wie auch insgesamt verdeckte Formen von Gewalt, eher als ein weibliches
Phanomen angesehen wird. Die realen Verhaltnisse scheinen diese Zusam-
menhange zu bestatigen. Gewalt, ausgeubt von beiderlei Geschlechtern,
wird zudem unterschiedlich wahrgenommen und ebenso unterschiedlich be-
wertet, so wie der Titel dieser Dissertation suggeriert: ,Die Gewalt ist mann-
lich — die Gemeinheit weiblich®!

In der vorliegenden Arbeit wird das Thema ,Gewalt bei Madchen und jungen
Frauen® in das Blickfeld genommen und in seiner Relevanz untersucht. In
den bislang vorliegenden und in der Arbeit an den entsprechenden Bezugs-
punkten genannten, wissenschaftlichen Forschungen wurde hauptsachlich
die physische Gewalt gegenuber Personen herausgestellt, was dazu fuhrte,
dass Madchen und junge Frauen als Gewaltausibende nicht oder nur am
aulersten Rand in den Fokus gerieten, da das Gewaltverhalten von Mad-
chen und jungen Frauen in der Wissenschaft bis zum Ende der neunziger
Jahre kaum Beachtung fand. Unumstritten ist hingegen, dass die Gewaltbe-
reitschaft von Madchen in den letzten Jahren angestiegen ist, gleichwohl die
Haufigkeit ihrer Delikte im Vergleich zu denen der Jungen als unterdurch-
schnittlich bezeichnet werden kann (s. Kapitel 4).



Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

Die Ergebnisse alterer Studien, vornehmlich derer bis 1990 — konkretere An-
gaben erfolgen im Verlauf der Arbeit — ergaben die Einschatzung, dass Ju-
gendgewalt eine Jungendomane sei. Eine kritische Analyse zeigt jedoch,
dass diese Forschung ein zu einseitiges und verzerrtes Bild vermittelt. Neue-
re Studien, die noch detaillierter diskutiert werden (s. Kapitel 6), zeigen auf,
dass Madchen ebenfalls gewaltaktiv sind, wenn auch zunehmend in anderen
Formen der Gewaltauslibung. In den letzten Jahren wurden sowohl neue
empirische Untersuchungen als auch weitere theoretische Erklarungsansatze
publiziert, die die Untersuchung von madchenspezifischen Gewalterschei-
nungen einschliel3en. In einer kritischen Analyse lasst sich jedoch feststellen,
dass die Vielzahl von empirischen Studien zur Jugendgewalt kaum zu Er-
kenntnisfortschritten in der Erklarung dieses Phanomens gefuhrt hat. An der
Dokumentation der Erkenntnisse Uber das Gewaltverhalten von Madchen
und jungen Frauen, die die offizielle Statistik — das sog. Hellfeld — liefert, und
auch an den beobachteten Formen gewaltbereiten Handelns, wie aus den
umfangreichen wissenschaftlichen Studien — diese entsprechen dem Dunkel-
feld — zu entnehmen sind, wird sich zeigen, dass die vorliegende Forschung
durchaus eine solide Grundlage bzgl. der Quantitat und der Qualitat gewalt-
tatigen Handelns weiblicher und mannlicher Jugendlicher bietet, ohne aber
dadurch ein schlussiges Konzept zur Erklarung zu vermitteln.

Im Bemuhen um die Ermittlung der Ursachen von Jugendgewalt liegt eine
beachtliche Menge an theoretischen Erklarungsansatzen vor. In den wissen-
schaftlichen Diskussionen stehen verschiedene, miteinander konkurrierende
und sich teils widersprechende Ansatze nebeneinander. Kritik an den vorlie-
genden Ansatzen fuhrt haufig nur dazu, dass diese um einen weiteren Aspekt
oder zusatzlichen Faktor der Erklarung erganzt werden, ohne die Widerspru-
che zwischen ihren Theorien auszutragen. In dieser Arbeit soll in einer kriti-
schen Analyse diverser Erklarungsmodelle (s. Kapitel 5-6) herausgearbeitet
werden, welche Ansatze in den verschiedenen Argumentationen geeignet
sind, um die Handlungen der Jugendlichen, auch geschlechtsspezifisch, zu
erklaren und daraus zu ziehende Konsequenzen fir eine Umsetzung von
effektiven gewaltpraventiven Mallnahmen abzuleiten.

Angesichts der in den noch zu dokumentierenden Studien und wissenschaft-
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lichen Untersuchungen der Gewaltbereitschaft von Madchen und jungen
Frauen ist es ein wesentliches Ziel dieser Arbeit, sich mit der Frage nach
mdglichen geschlechtsspezifischen Ursachen von Jugendgewalt zu befas-
sen. Die jungeren sozialwissenschaftlichen Forschungen zum weiblichen
Gewaltverhalten entwickelten Ansatze, die eine weibliche Sozialisation und
Rollensituation in der Gesellschaft aufzeigen und die Gewaltentstehung bei
Madchen und jungen Frauen als geschlechtsspezifisch diskutieren, ziehen
klassische rollentheoretische sowie konstruktivistische Sozialisationstheorien
zur Erklarung heran.

Vor der Beschaftigung mit geschlechtsspezifischen Problemen sollte allge-
mein eine Erklarung zum Gewaltverhalten von Jugendlichen angefiuhrt wer-
den. Denn, wenn die These aufgestellt wird, dass das Gewaltverhalten von
Jugendlichen durch gesellschaftliche Bedingungen gepragt und gefordert
wird, ist vor einer Analyse der geschlechtsspezifischen Unterschiede dieser
Bedingungsfaktoren zu klaren, inwiefern sich diese gesellschaftlichen Struk-
turen und Wirkungskomponenten tatsachlich als gewaltverursachend be-
stimmen lassen.

In der vorliegenden Arbeit, mit dem provokativ aufgestellten Titel: ,Gewalt ist
mannlich — Gemeinheit weiblich®, soll hier der Fragestellung nachgegangen
werden, ob die Gewaltdelinquenz junger Frauen und Madchen in ihren Er-
scheinungsformen von denen des anderen Geschlechts abweicht. Dies setzt
eine Analyse der Grinde gewalttatigen Verhaltens voraus. Erst wenn die Ur-
sachen der Entstehung von gewaltbereiten Handlungen bei Jugendlichen
nachvollziehbar erklart sind, lassen sich die Fragen beantworten, ob Mad-
chen und junge Frauen von speziellen Beweggrunden und Motiven angetrie-
ben werden, inwieweit die Zuschreibung und aktive Aneignung von Ge-
schlechtskonzepten dazu fuhrt, dass sich mannliches und weibliches Ge-
waltverhalten unterscheidet und wie geschlechtsspezifische Erscheinungs-
formen von Jugendgewalt zu erklaren sind. Eine Frage, die sich in diesem
Zusammenhang auch stellt, lautet: Kann die Darstellung weiblicher Gewalt-
bereitschaft Geschlechterkonstruktion verandern oder ist sie nur destruktiv
und gleichermalRen wie mannliche Gewaltbereitschaft zu verstehen?

An die Diskussion des Gewaltbegriffes schlie3t sich eine begriffliche Abgren-
zung der beiden Phanomene Gewalt und Aggression im Hinblick auf die sich



aus den theoretischen Erklarungsansatzen fur die Gewaltpravention in der
Schule ergebenden Forderungen an. In diesem Zusammenhang ist die fol-
gende Auseinandersetzung mit den Entstehungsbedingungen und Ursachen
von Gewalt sowie mit einem Erklarungsmodell der Risikofaktoren flr Familie,
Schule und dem aulderschulischen Bereich, der Peergroups und des Frei-
zeitverhaltens sowie die Rolle der Medien zu sehen. Dies dient dem Versuch,
eine Antwort auf die Frage nach moéglichen Konsequenzen fur die schulische
Praventionspraxis zu finden. Die quantitative Untersuchung des zur Verfu-
gung gestellten statistischen Zahlenmaterials, vor allem durch die Kriminal-
polizei Gielden (s. Kapitel 4), hilft, einen statistischen Vergleich zwischen den
mannlichen und weiblichen Personen unter 21 Jahren zum Anstieg und
Ausmal} der vorgefunden Straftaten beider Geschlechter zu gewinnen, wenn
auch reduziert auf einzelne, ausgewahlte Straftaten.

Die Diskussion um Gewalt in der Schule sollte nicht die Frage aus den Augen
verlieren, wer Interesse daran bekundet bzw. worin das verstarkte Aufgebot
und die immer wahrende Attraktion der Thematik bestehen.

In dieser Arbeit liegen der Diskussion um Gewalt an Schulen eben diese
Forderung und der Versuch einer moglichen Umsetzung von Gewaltpraventi-
on zugrunde. Berucksichtigt wird auRerdem, inwieweit die Strukturen der
Schule, die dort praktizierten Arbeitsformen und das Lehrerengagement Ein-
fluss auf das Gewaltverhalten der Schuiler/innen nehmen. Mit dieser Frage
verbindet sich zum einen der Gedanke, aber auch das Ziel, Schule nicht nur
als einen Austragungsort von Gewalt zu sehen, sondern als solchen, in dem
Handlungen aufgefangen, abgebremst und vermieden werden kénnen und
sollten. Welche interaktionellen Zusammenhange zwischen Schilern und
Schulerinnen begunstigen das Einstellen von Gewalt in der Schule? Eben-
falls sollten konflikthafte Interaktionen und Gewalthandlungen zwischen
Madchen und Jungen in den Blickwinkel der Diskussion mit einbezogen wer-
den. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, konkrete Ansatze und Chancen flr
die gewaltpraventive Arbeit in der Schule aufzuzeigen. Deshalb erfolgt auf
der Basis einer Zusammenfassung ein Uberblick des gegenwartigen Diskus-
sions- und Forschungsstandes Uber Erscheinungsformen und Ausmal von
Gewalt an Schulen, um die Bedeutung der ermittelten Ergebnisse fir die

Gewaltpraventionsarbeit in der Schule zu erfassen.



Nachdem der Forschungsstand im Themenkomplex Mé&dchen und Gewalt
und mogliche Erklarungskonzepte diskutiert wurden, sollen auf dieser Grund-
lage Konsequenzen der vorliegenden Befunde flir einen gewaltpraventiven
Umgang mit Madchengewalt referiert werden, in denen die folgende Frage
gestellt werden muss: Wie kann eine nach Geschlechtern differenzierende
und zugleich gendersensible Betrachtung dazu beitragen, padagogisch, aber
auch schon prophylaktisch sinnvoller und damit letztlich effektiver mit gewalt-
tatigen Madchen und jungen Frauen umzugehen, um Voraussetzungen flr

eine wirksame Praventionsarbeit zu schaffen?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im 1. Teil der Diskurs
zum Thema Jugendgewalt durch die Darstellung des Forschungsstandes
versachlicht wird, indem die Begriffe Gewalt und Aggression definiert und
einander gegenubergestellt, aber auch aufeinander bezogen werden, um
eine Grundlage Uber die Taten und Formen von Gewalt darzustellen. Danach
wird insbesondere auf die Gewalt in der Schule eingegangen (s. Kapitel 2-3).
Im 2. Abschnitt wird auf der Grundlage des Forschungsstandes und an aus-
gewahlten Beispielen die Auswertung des statistischen Datenmaterials vor-
genommen und maogliche Erklarungen aus den Theorieansatzen fir die von
Jungen/jungen Mannern und von Madchen/jungen Frauen ausgelbte Gewalt
vorgestellt (s. Kapitel 5-6). Die Darstellung der Ergebnisse und die Analyse
der vorgefundenen, bzw. die von der Giel3ener Kriminalpolizei — durch offizi-
elle Genehmigung zur Verfigung gestellten Daten aus den Jahren 2002 bis
2012 — werden auf der Grundlage von Erhebungen der Gieldener Kriminalpo-
lizei fir die Stadt GieRen und den Landkreis Gieflen anhand ausgewahlter
Beispiele der Tatbestande: Leichte und schwere Korperverletzung, Laden-
diebstahl und Sachbeschadigung aufgezeigt, wobei ebenfalls ein Vergleich
mit den Zahlen des Landeskriminalamtes (LKA) und des Bundeskriminalam-
tes (BKA) aus dem gleichen Zeitraum erfolgt. Der Schwerpunkt bei der Aus-
wertung liegt auf der Analyse der Daten bei der Gruppe der Jugendlichen von
14 bis 18 Jahren, hier liegt das Hauptinteresse in der Programmierung und
Umsetzung der Praventionsmodelle. Die Zusammenfassung und Auswertung
der Datensatze von der Gieltener Kriminalpolizei (s. Seite 54-84) erlauben

festzustellen, ob ein Straftatbestand in allen Altersgruppen mit ahnlicher oder
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grob unterschiedlicher Haufigkeit auftritt. Insgesamt ist die zur Verfligung ge-
stellte statistische Ausarbeitung der dafur Verantwortlichen in dieser Differen-
zierung nur intern, innerhalb der Station vor Ort, einsehbar, aber in keinen,
aulerhalb dieser Organisationsstruktur des Prasidiums, vorhandenen Verof-
fentlichungen vorzufinden, auch nicht in der PKS. Um einen Vergleich, auch
zwischen den Geschlechtern ziehen zu kdnnen, wurde weiterhin, im Hinblick
auf die zu diskutierende Fragestellung dieser Arbeit, zusatzlich in jeder Al-
tersgruppe die Veranderung eines jeweiligen Deliktes an den Gesamtver-

dachtigenzahlen (s. die Ubersicht im Anhang) erfasst und tbertragen.

Der abschlieRende 3. Teil diskutiert Formen und Ursachen explizit zum Ge-
waltverhalten von Madchen und jungen Frauen sowie Schlussfolgerungen
und Umsetzungen vornehmlich zur Pravention von Gewalt bei Madchen und
jungen Frauen (s. Kapitel 7-9).

Ein weiteres Ziel der Arbeit ist es, einige fir die Fragestellung relevante Un-
tersuchungen vorzustellen, um die Ergebnisse bezliglich des Gewaltverhal-
tens von Madchen aufzufuhren, wobei ein wichtiges Kriterium fur die Diskus-
sion dieser exemplarischen Studien das bisher in der empirischen Forschung
thematisierte Gewaltverhalten von Madchen und jungen Frauen sein wird,
deshalb werden die friihen, vor 1990 erfolgten, Untersuchungen, die weniger
als marginalen Wert auf eine Analyse der Geschlechterunterschiede legen
und eine eindeutige jungenorientierte Konzeption aufzeigen, nicht bertck-
sichtigt. Aufgenommen werden vielmehr differenzierende Studien, die sich
zum Ziel setzten, geschlechterspezifische Fragestellungen aufzugreifen, um
anschlieBend eine ebensolche Auswertung vornehmen zu kénnen (s. Kapi-
tel 6).

Im Anschluss an diese Darstellungen findet eine kritische Auseinanderset-
zung vorliegender Theorien zur Erklarung und Entstehung gewaltbereiten
Verhaltens von Madchen und jungen Frauen statt, wobei die moglichen Er-
klarungskonzepte zur Diskussion gestellt werden, wie auch die folgenden
Fragen: Bestehen geschlechterspezifische Unterschiede in Bezug auf inter-
personale Aggressionen und Gewaltaustibung? Gibt es spezielle Formen von
Gewalt, die von Madchen favorisiert werden? Stimmt es, wie allgemein in

den Polizeilichen Kriminalstatistiken veroffentlicht, dass Jungen haufiger di-
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rekte Gewaltformen anwenden? Kann die Aussage getroffen werden, dass
das Geschlecht im Hinblick auf die Gewaltaustibung eine Rolle spielt? Oder
bedeutet die Geschlechtszugehorigkeit eine Nebensache? Welche Motive
verbergen sich hinter den Aggressionen und welche Rolle spielen die Sozia-
lisationsinstanzen? Welchen Einfluss konnen geschlechterstereotype Erwar-
tungen auf gewalttatiges Verhalten von Madchen und Jungen besitzen? Um
diese grundlegenden Fragen beantworten zu kdnnen, ist es unabdingbar zu
klaren, wie mit dem Begriff Geschlecht in dieser Arbeit operiert wird, eine
ausfuhrliche Diskussion hierzu findet im Kapitel 6 und noch im Kapitel 7 statt.
Im 8. Kapitel der Dissertation erfolgt eine Umsetzung der bisherigen Er-
kenntnisse in eine erstrebenswerte Gewaltpravention vor Ort, an den Schu-
len, mit dem besonderen Aspekt einer geschlechterspezifischen Erziehung
und den padagogischen Konsequenzen fur die Arbeit mit Madchen und jun-
gen Frauen, wie sie unter Punkt 9 beschrieben wird, dabei fallt auf, dass die
Frage nach dem Zusammenhang von Geschlecht und Gewalt bzw. nach ei-
nem geschlechtsspezifischen Umgang mit Aggressionen bisher nur margina-
len Eingang in die Praventionsangebote gefunden hat. Am Ende der Arbeit
erfolgen eine zusammenfassende Darstellung und ein Ausblick auf weitere

Forschungsarbeiten.
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2. Gewalt — was ist das eigentlich?
Zur Diskussion des Gewaltbegriffes

Wissenschaftliches Argumentieren setzt Begriffsklarheit voraus. Demzufolge
soll im Folgenden versucht werden, eine begriffliche Prazisierung von Gewalt
abzugeben. Offensichtlich gibt es bisher noch keine umfassende Theorie, die
die vielschichtigen Dimensionen von Gewalt, zumindest keine, die sowohl
physische und psychische, gesellschaftliche und staatliche als auch die pa-
dagogische Dimension umfanglich geklart hatte, sondern sich, wenn Uber-
haupt, nur auf einzelne Aspekte der Gewalt bezieht.

Willems (1993) und Hansel (1994) orientieren sich bei der Definition des Ge-
waltbegriffes am Umfang der mit Gewalt belegten Handlungen und unter-
scheiden zwischen einem engen und einem erweiterten Verstandnis von
Gewalt. Diese Unterscheidung soll im weiteren Verlauf der Arbeit bertcksich-

tigt werden.

2.1. Die enge Definition:
Korperlicher Zwang und physische Schadigung

Nach Willems hat der ,eingeschrankte Gewaltbegriff [...] den Vorteil, dal3 er
sich auf beobachtbare Elemente bezieht, so da} eine objektive, wissen-
schaftliche Gewaltbeobachtung und Messung moglich wird® (Willems 1993,
S. 92). Bei diesen Gewaltformen wendet mindestens eine Person physische
Mittel (Korperkraft, Waffen etc.) an, um die andere Person zu schadigen bzw.
mit einer solchen Schadigung zu drohen.

Die Definitionskriterien kérperlicher Zwang und Schédigungsabsicht reichen
allein nicht aus, da sich ,die Vorstellung, eine so definierte physische Gewalt
sei als objektiver Sachverhalt klar registrierbar, [...] bei ndherem Hinsehen
als trigerisch® (Tillmann u.a. 1999, S. 19) erweist. Vielmehr spielen normati-
ve Momente eine wesentliche Rolle, ,denn von Gewalt kann erst gesprochen
werden, wenn der physische Zwang als moralisch unangemessen gilt* (ebd.).
Normative Vorstellungen andern sich jedoch im historischen Verlauf: ,Was in
den 50er Jahren noch ,jungmannliche Auseinandersetzung’ gewesen sein
mag, kann heute ,Schlagerei‘ sein, Gewalt also. Normen variieren bekannt-

lich auch mit sozialen Gebilden wie Schichten und Subkulturen® (Peters
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1995, S. 29). Dieser Wandel des normativen Verstandnisses gilt ebenso fur
den Bereich der Schule: Bis weit in die sechziger Jahre hinein war die Pru-
gelstrafe an deutschen Schulen legalisiert. Was damals als Wahrnehmung
des Erziehungsauftrages galt, wird heute strafrechtlich verfolgt.

Dieser enge ,messbare’ Gewaltbegriff, der sich auf die korperlichen Angriffe
und deren Folgen bezieht, bedarf einer Hinzufugung der Gewalt gegen Sa-
chen, welche als Vandalismus bezeichnet wird. Solche Handlungsweisen

sind gerade in der Schule von erheblicher Bedeutung.

2.2. Erweiterter Gewaltbegriff

Dieser genannte, eng definierte physische Gewaltbegriff muss um folgende

Formen und Ausdrucksweisen erweitert werden:

e Psychische Gewalt. Sie ,aulert sich z.B. durch Abwertung des Gegen-
uber sowie durch den Entzug von Vertrauen und Zuwendung, so daf} der
Interaktionspartner geangstigt und/oder gedemiuitigt, Gberfordert bzw. der
Lacherlichkeit preisgegeben wird“ (Ratzke 1999, S. 15).

o Verbale Gewalt entspricht Verletzungen und Schaden ,durch beleidigen-
de, erniedrigende und entwirdigende AuRerungen® (ebd.).

o ,Die sexuelle Gewalt (kursiv im Orig.) meint die Beeintrachtigung und Ver-
letzung eines Anderen durch erzwungene intime Kontakte oder andere
sexuelle Handlungen, die der Bedurfnisbefriedigung des Taters dienen.

o Die frauenfeindliche und die fremdenfeindliche bzw. rassistische Gewalt
(kursiv im Orig.) lassen sich dadurch charakterisieren, daly Madchen resp.
Frauen bzw. Angehdrige einer anderen ethnischen Gruppe durch physi-
sche, psychische und verbale Gewalt bzw. sexuelle Ubergriffe beeintrach-
tigt oder/und verletzt werden® (ebd., S. 16).

e Bullying bzw. Mobbing: Besondere, neuartige Auspragungsformen der
Gewalt sind Bullying bzw. Mobben. Diese Formen gewalttatigen Verhal-
tens sind flr den Schulbereich vor allem von Olweus (1995, 1997) in den
skandinavischen Landern untersucht worden. Von Mobben spricht man,
wenn eine oder mehrere Schiler/innen von anderen, meist kdrperlich
Uberlegenen, regelmaRig und Uber langere Zeit angegriffen werden. Da-
bei sind die Methoden des Drangsalierens vielfaltig: Korperliche und ver-
bale Attacken gehdéren ebenso dazu wie indirekte Strategien wie der Aus-
schluss aus der Gruppe, das Verbreiten von Gerlichten etc. Die Opfer
sind in aller Regel klar unterlegen, sodass sie sich kaum zur Wehr setzen
kénnen (vgl. Olweus 1995, S. 22). Das in Wirklichkeit vorhandene bzw.
wahrgenommene Ungleichgewicht der Krafte kann auf verschiedene
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Weise zustande kommen. Das Gewaltopfer kann zum einen tatsachlich
schwacher sein und sich selbst dementsprechend als korperlich oder
geistig schwacher einschatzen. Es kann zum anderen auch durch eine
ungleiche Anzahl der Beteiligten zustande kommen, wenn sich z.B. Meh-
rere gegen ein hilfloses Opfer stellen. Eine etwas andere Art des Un-
gleichgewichts ist vorhanden, wenn der Ursprung der negativen Handlun-
gen schwierig zu identifizieren ist. Dies geschieht bei einem Ausschluss
aus einer Gruppe, bei herabsetzenden Auerungen — oft hinter dem Ru-
cken des Opfers — oder wenn dem Opfer anonyme und boshafte Mittei-
lungen geschickt werden. Olweus (1997) spricht dann jedoch nicht von
Mobbing, wenn es zwischen gleich starken Schulerinnen oder Schilern
einen Konflikt oder eine aggressive Auseinandersetzung gibt.

2.3. Kritik an diesem Verstandnis von Gewalt

Dieser Gewaltbegriff erscheint allerdings nicht hinreichend differenziert. Er
unterscheidet nicht zwischen dem, der Gewalt ausubt, und dem Angegriffe-
nen, der sich verteidigen muss. Gewaltanwendung im Sinne von Selbstver-
teidigung oder Verteidigung Anderer kann sogar zur moralischen Pflicht wer-
den, wenn man eine Tat nur unter Einsatz von Gewalt verhindern kann. In
einem solchen Fall tbernimmt der einzelne Mensch die Rolle der Polizei, des
Staates, dem das Gewaltmonopol zusteht. Dieser Begriff von Gewalt ist posi-
tiv besetzt, weil er auf den Schutz der Blrgerinnen und Burger zielt.

In diesem Sinne entspricht der positive Gewaltbegriff dem weiter unten erlau-
terten positiven Aggressionsverstandnis von Erich Fromm (s. Kapitel 3.1).
Die Verteidigung des eigenen Lebens und dem anderer sei legitim, wenn
einzelne Menschen oder gar Staat und Gesellschaft Grundrechte missach-
ten. Der Aufstand gegen Unterdriickung und Sklaverei ist ohne Gewaltan-
wendung meist nicht moglich. Die Amerikanische und Franzdsische Revolu-
tion stehen beispielhaft dafir.

In diesem Zusammenhang lasst sich, auf die Schule bezogen, eine Reihe

von Fragen stellen:

« Inwieweit beglnstigt die Struktur der Schule Gewalt, und zwar solche, die
in der Institution begrindet ist? Wie kénnen institutionelle Veranderungen
der Gewaltpravention dienen?

« Spiegelt sich eine meist mangelhafte demokratische Schulstruktur im Be-
wusstsein der Schuler/innen als Entzug und Unterdriickung ihrer legiti-
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men Rechte auf Mitgestaltung und Mitwirkung des Schullebens wider?
Zerstoren sie z.B. das Mobiliar, weil es der Institution gehort und sie
selbst keinen Bezug dazu haben?

o Welche Regelungen kdnnten in einer Schule geschaffen werden, bedroh-
te und misshandelte Personen effektiver zu schitzen (z.B. Patenschaften
alterer Schuler fur jingere)?

e Wie konnte Erpressung und Mobbing offentlich gemacht werden — im
Sinne der Selbstverwirklichung der Opfer?

Schuler/innen brauchen ein positives und offensives Rechtsbewusstsein.
Diese und ahnliche Uberlegungen spielen in den Konzepten zur Gewaltpra-

vention eine zentrale Rolle (s. Kapitel 8.5.).

2.4. Institutionelle und strukturelle Gewalt

Die bisher vorgestellten Definitionen von Gewalt beziehen sich — mit Aus-
nahme des Vandalismus — auf verschiedene personenbezogene Formen der
Gewalt, die sich in zwischenmenschlichen Beziehungen und Interaktionen
zeigen. Bezogen auf das Thema der vorliegenden Dissertation, zeigen je-
doch allein die Interaktionen zwischen Schilern und Schulerinnen und Leh-
rern und Lehrerinnen, dass diese an einen institutionellen Rahmen gebunden
sind, in dem Schule die gesellschaftlichen Struktur- und Chancenbedingun-
gen widerspiegelt. Schule verteilt Chancen und selektiert sie aus (vgl. ,Hin-
dernis Herkunft: Eine Umfrage unter Schulern, Lehrern und Eltern zum Bil-
dungsalltag in Deutschland®, durchgefihrt vom Institut fir Demoskopie Al-
lensbach vom 26.4.2013). Allzu oft verhindert Schule auch heute noch spon-
tanes und bedurfnisorientiertes Verhalten; stattdessen fordert die Institution
Konformitat und Leistung. In einer solchen Definition von institutioneller Ge-
walt wird deutlich, dass entpersonalisierte Formen, Gewalt durch Noten-
druck, Gewalt durch die Versetzungsbestimmungen, nur schwer festzuma-
chen sind. Es kommt aber im Kontext der Ursachen schulischer Gewalt da-
rauf an, diese verdeckten, z.T. wenig transparenten Formen aufzuzeigen.

In der sozialwissenschaftlichen Literatur wird mit dem Terminus strukturelle
Gewalt nach Galtung (1978, S. 21) die Differenz zwischen dem gesellschaft-
lich zu einem bestimmten Zeitpunkt Moglichen und dem tatsachlich Realisier-

ten beschrieben. Strukturelle Gewalt braucht daher keinen personifizierten
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Tater, sondern wird als Dauerzustand beschrieben, etwa als Armut. Gewalt
wird zur zentralen Kategorie einer Gesellschaftskritik und ,zum Oberbegriff
fur alles menschliche Leid, von dem man sich vorstellen kann, dass es nicht
so sein musste, wie es ist‘ (Neidhardt 1986, S. 129). Armut, Ungleichheit,
Unterdruckung und fehlende Ausbildungsplatze aber fallen demnach genau-
so unter diesen Gewaltbegriff wie ein Verkehrsstau auf der Autobahn, denn in
all diesen Fallen handelt es sich um ,etwas Vermeidbares, das der menschli-
chen Selbstverwirklichung im Wege steht” (Galtung 1978, S. 11). Es handelt
sich hier um eigenstandige Kriterien, nicht jedoch um Elemente primarer
Gewalt.

Bei Galtung wird Gewalt als Strukturprinzip aufgefasst, welches in sozialen
und kulturellen Strukturen enthalten ist und auf die Menschen Einfluss Ubt.
Gewalt ist jedoch ebenso ein subjektives Handlungsprinzip, mit dem Men-
schen auf ihre Umwelt einwirken. Sie kdnnen Gewalt gezielt zur Machtergrei-
fung, als Ausdruck emotionaler Bediirfnisse oder als symbolische Handlung
einsetzen. Galtungs Sichtweise erscheint deshalb zu eng gefasst, zumal er
das Gewalterleiden des Menschen nicht ausreichend angemessen erfasst.
So lasst sich nicht feststellen, welche Auswirkungen die Gewalt fur Gewaltop-
fer hat, wie Menschen Gewalt wahrnehmen und verarbeiten und ob sie nach
erlittener Gewalt selbst gewalttatig werden. Eine kritische Anmerkung zur
Fachliteratur: Sie sagt zudem nichts daruber aus, welche Rolle Gewalt im
Geschlechterverhaltnis spielt oder ob Gewalt mdglicherweise ein manner-
spezifisches Mittel zur Stabilisierung patriarchalischer Verhaltnisse ist.

Das Zusammenwirken mehrerer Ursachen und verstarkende Faktoren in
Form von Konflikten kdnnen gewalttatige Gewalthandlungen auslésen, deren
Ursachen und Grande immer im Zusammenhang mit der Personlichkeit des
einzelnen Menschen, im Zusammenhang mit den gegebenen (sozialen) Ver-
haltnissen zu suchen sind. Infolge der Veranderungen in unserer Gesell-
schaft, die sich durch zunehmende Individualisierung (vgl. Beck) in allen Le-
bensbereichen so z.B. in der Auflésung der traditionellen Familienstruktur
und der sozialen Milieus ausdrucken, sind Arbeitslosigkeit, Armut, Woh-
nungsnot, Vereinsamung, Handlungsunsicherheit, Ohnmachtsgefiihle und
soziale Kalte nur einige wenige Beispiele fur aktuelle Konfliktlagen.
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Unter dem Blickwinkel der vorliegenden Fragestellungen soll festgehalten
werden, dass eine der Wurzeln von Gewalt in den systematischen, institutio-
nalisierten und tagtaglich erfahrbaren, ungleichen Machtstrukturen liegen.
Dieses Ungleichgewicht wird reproduziert, weil im Kontext der Erziehung und
der sozialen Verhaltnisse Kinder und Jugendliche, im Sozialisationsprozess,
mit verschiedenen Arten von Gewaltformen, Klischees und Vorurteilen auf-
wachsen.

Bei dem Versuch, den Begriff Gewalt naher zu bestimmen, ist ferner zu er-
kennen, dass eine Definition von Gewalt immer subjektiv gepragt und ab-
hangig davon ist, wie weit oder eng die Grenze des Ertraglichen und Zumut-
baren definiert wird. Wo z.B. fangt korperliche Gewalt an? ,Je intensiver, hef-
tiger oder impulsiver (kursiv im Orig.) eine Verhaltensweise ausgefuhrt wird,
desto eher neigen Beobachter dazu, sie als ,aggressiv’ zu etikettieren®
(Bandura 1979a, S. 34).
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3. Begriffliche Abgrenzung: Gewalt — Aggression

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation ist mit Blick auf die gewaltpraven-
tiven MalRnahmen zu fragen: Welche Bedeutung haben die in den Disziplinen
Psychologie und Soziologie verwendeten Begriffe Aggression bzw. Aggressi-
vitdt? Welche Unterschiede lassen sich zum Begriff Gewalt finden, die von
inhaltlicher Bedeutung waren?
Der Begriff Aggression stammt aus dem Lateinischen (lat.: aggredi) und
meint ,auf jemanden bzw. etwas zugehen®. Nach Brindel und Hurrelmann
bezeichnet Aggression ,eine Handlung, die auf die Verletzung eines Men-
schen zielt® (Brindel/Hurrelmann 1994, S. 23). Selg hat folgende Definition
vorgeschlagen:

,Eine Aggression besteht in einem gegen einen Organismus oder ein

Organismussurrogat gerichteten Austeilen schadigender Reize (,schadi-

gen‘ meint beschadigen, verletzen, zerstéren und vernichten; es impli-

ziert aber ._e_luch wie ,iniuriam facere' oder ,to injure‘’ schmerzzufligende,

stérende, Arger erregende und beleidigende Verhaltensweisen, welche

der direkten Verhaltensbeobachtung schwerer zuganglich sind)“ (Selg

1974, S. 15-16).
Unter Aggressivitédt wird hingegen die Absicht verstanden, eine verletzende
Handlung zu begehen (vgl. Brundel/Hurrelmann 1994, S. 23); Selg (1974)
versteht diese ,als eine erschlossene, relativ Uberdauernde Bereitschaft zu
aggressivem Verhalten® (ebd., S. 20), d.h. Aggressivitat meint die Disposition
zu aggressivem Verhalten, welches doch nicht unbedingt in Erscheinung tre-
ten muss. In Abgrenzung zu Aggression bezieht sich Aggressivitat haufig ,auf
die individuelle Auspragung bei einem einzelnen Menschen (Karl ist aggres-
siver als Franz)“ (Nolting 1992, S. 27).
In diesem Zusammenhang bleibt offen, ob Aggression positiv oder negativ zu
verstehen ist. Die Ambivalenz des Begriffes ist somit nachvollziehbar. Der
Kontext, in dem sie angewandt wird, gibt Auskunft Uber freundliche bzw.
feindliche Absichten (vgl. Brindel/ Hurrelmann 1994, S. 23).

,Ob und wann man eine Handlung, die in diesem Sinne aggressiv ist, fur
legitim oder illegitim, flr konstruktiv oder destruktiv, fir angemessen o-
der unangemessen halt — dies ist eine ganz andere Frage, eine Frage
personlicher oder gesellschaftlicher Anschauungen® (Nolting 1987,
S. 25).
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Nolting bezeichnet ,schwere, insbesondere korperliche Formen der Aggres-
sion als Gewalt [...], andere hingegen nicht (z.B. Schimpfen, bose Blicke)*
(ebd., S. 26). Insgesamt ist Gewalt flr ihn eng definiert. Fur Tillmann besitzen
die Begriffe Gewalt und Aggression viele Uberschneidungsbereiche, sind

aber dennoch nicht deckungsgleich:

»Zugleich kdnnen aber bestimmte Formen der Aggression (die phanta-
sierte Aggression, die Autoaggression) nicht unter ,Gewalt' gefal’t wer-
den. Kurz: In den Randbereichen ihres Gegenstandsfeldes finden sich
Unterschiede zwischen ,Gewalt’ und ,Aggression‘ in der Schule. Im
Kernbereich bezeichnen beide Begriffe aber die gleichen Erscheinungs-
weisen: die kérperlichen und psychischen Attacken gegen andere* (Till-
mann u.a. 1999, S. 24; vgl. auch Heinelt 1978, S. 20ff.).

Ob eine Begriffsverschmelzung sinnvoll, geschweige denn gerechtfertigt ist,
ist an dieser Stelle nicht relevant. Jedenfalls macht sie Praktikern vor Ort die
Sache einfacher, wenn es darum geht, ein konkretes Schulerverhalten als

Aggression oder Gewalt einzuordnen.

Die Beziehung von struktureller Gewalt zur Aggression

Sowohl Nolting als auch Selg beziehen sich im Rahmen ihrer Erlauterungen
auf Galtungs Gewaltbegriff (s.0.). Der allgemeine Gewaltbegriff findet in der
Psychologie nur selten Verwendung, weil er gut durch andere Begrifflichkei-
ten ersetzbar ist, z.B. mit angedrohter oder ausgeflihrter physischer Aggres-
sion (vgl. Selg 1974, S. 19). Im allgemeinen Sprachgebrauch werden schwe-
rere, meist korperliche Formen der Aggression als Gewalt bezeichnet; inso-
fern ,ist Gewalt also ein engerer Begriff (Nolting 1992, S. 26).

Nolting schlagt — der begriffichen Ordnung halber — vor, Galtungs Begriff der
strukturellen Gewalt nicht zu dem der Aggression zu rechnen, weil Schadi-
gungen hier ,nicht durch aktives, zielgerichtetes Verhalten sichtbarer Akteure
herbeigefuhrt (wiewohl es ,Verantwortliche® gibt) [werden]“ (ebd.). Selg wirft
gleichsam die Frage auf, inwiefern die Psychologie Galtungs Gewaltbegriff
sinnvoll aufgreifen kdnne (vgl. Selg 1974, S. 19).

Zusammenfassend lassen sich die negativen Formen von Gewalt und Ag-
gression wie folgt summieren:

Als Minimalkonsens lasst sich in der 6ffentlichen (politischen) Diskussion und

in den genannten Wissenschaftsdisziplinen ein Gewaltterminus herausfiltern,
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der die zielgerichtete, physisch direkte Schadigung von Menschen durch
Menschen erfasst. Wenn sich Aggressionen in destruktiven, feindseligen
Handlungen kanalisieren, die mit der Absicht gefihrt werden, Personen zu
verletzen bzw. Sachen zu beschadigen, so spricht man im wissenschaftli-
chen Sinne von Gewalt(-anwendungen).

Bei Aggressionen bzw. Gewalt hat man es demnach mit einem zielgerichte-
ten Austeilen schadigender Reize gegenlber Personen bzw. Objekten zu
tun. Auf die Bedirfnisse und den Willen der geschadigten Menschen wird
dabei keine Rucksicht genommen.

Im Sinne der Zielsetzung der vorliegenden Dissertation erscheint es weniger
wichtig, ob der Begriff der strukturellen Gewalt als Aggression bezeichnet
werden kann und ob er in der Psychologie seine Verwendung findet (vgl.
Selg 1974). Entscheidend ist hingegen, dass strukturelle Gewalt Aggressio-
nen hervorrufen kann, die auch durch die Institution Schule ausgeubt wird
und durch die Minderung derselben einen Beitrag zur Reduktion von Aggres-
sion und Gewalt leisten kdnnte.

Nachfolgend soll der Aggressionsbegriff von Erich Fromm dargestellt werden,
da er hilfreiche Anregungen fiir weitergehende Uberlegungen bietet (vgl.
S. 27ff.). Weiterhin stehen die nachfolgenden Ausfuhrungen auch im Zu-
sammenhang mit den unter 5.1. aufgeflihrten klassischen psychologischen

Erklarungsansatzen.

3.1. Der Aggressionsbegriff nach Fromm

In seinem Werk ,Anatomie der menschlichen Destruktivitat® (1988; Original:
,1he Anatomy of Human Destructiveness®, 1973) unterscheidet Fromm im
Wesentlichen zwei Formen der Aggression: Zum einen verwendet er den
Begriff der gutartigen Aggression fur ,Reaktionen und Abwehr gegen Angrif-
fe* (Fromm 1985, S. 14). Zum anderen bezeichnet er die ,spezifisch mensch-
liche Leidenschaft zu zerstdren und absolute Kontrolle Uber ein Lebewesen
zu haben® (ebd.) als bésartige Aggression bzw. Destruktivitét oder Grausam-
keit.

— Die qutartige Aqgression

Fromm halt die gutartige Aggression flr eine biologisch adaptive, defensive,
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dem Leben dienende Aggression, die notwendig ist, um grundlegende Inte-
ressen gegen Bedrohungen zu verteidigen (vgl. ebd., S. 207f.). Im Sinne die-
ser gutartigen Aggression von Fromm zu sprechen, entsprache es, Kindern
die Moglichkeit zu bieten und zu erhalten, ihre Rechte einzufordern und weit-
reichende Kritik zu dulern. Zu hinterfragen ware allerdings, was an prakti-
schen Durchsetzungsmaoglichkeiten hierfur bliebe, worauf im weiteren Verlauf
eingegangen wird.

Ziel der defensiven Aggression ist es, Leben zu erhalten, wobei Fromm so-
wohl Angriff als auch Flucht als Reaktionsmoglichkeiten ansieht (vgl. ebd.,
S. 219).

Obwohl der Mensch die gleiche neurophysiologische Ausstattung wie das
Tier besitzt, ist sein Potential der defensiven Aggression aufgrund der spezi-
fischen Bedingungen menschlicher Existenz um ein Vielfaches groRRer. Durch
seine Fahigkeit zur Voraussicht und Phantasie reagiert er auf potentielle Ge-
fahren, die kinftig auf ihn zukommen kénnten. Weiterhin kann der Mensch
dazu manipuliert werden, Gefahren zu sehen, die ihm als solche eingeredet
werden, was zu vollig unangemessenen Reaktionen fuhren kann.

Der Bereich der vitalen Interessen des Menschen ist entschieden grolier als
der des Tieres. Der Mensch muss nicht nur physisch, sondern auch psy-
chisch uberleben kdnnen. Er hat deshalb ein vitales Interesse daran, seinen
Orientierungsrahmen zu erhalten, der ihm psychisches Gleichgewicht sichert,
da dieser fur seine Handlungsfahigkeit und sein Identitatsgefiihl von ent-
scheidender Bedeutung ist (vgl. Fromm 1985, S. 221). Wird dieser Orientie-
rungsrahmen in Frage gestellt, kann der Mensch darauf mit massiver Angst
reagieren. Einen effektiven Weg, diese Angst zu Uberwinden bzw. sich von
ihr zu befreien, sieht Fromm in der Aggression: ,Wenn jemand sich aus dem
passiven Zustand der Angst herausfinden und zu einem Angriff Ubergehen
kann, verschwindet das qualende Geflihl, das in der Angst liegt® (ebd.,
S. 223).

Solche Uberlegungen sind insbesondere fir den schulischen Kontext von
Bedeutung, da die Schule flr viele Kinder — aus unterschiedlichen Grinden —
mit Angst besetzt ist. Dieser Zusammenhang muss Bericksichtigung finden,
um Kinder nicht aufgrund ihrer Aggressionen a priori zu stigmatisieren und zu

disqualifizieren. Mit Blick auf die Institution Schule sei hier vermerkt, dass
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diese in ihrer festgelegten und legitimierten Struktur lebt, von Einschrankun-
gen bei der Allgemeinen Schulpflicht angefangen, bis hin zu den Zeugnissen
als Eintrittskarte flir eine mehr oder weniger erfolgreiche Zukunfts-

perspektive.

— Destruktivitit als Reaktion auf unerfiillte, psychische Bedlirfnisse

Im Gegensatz zu der gutartigen Aggression, einem Instinkt, der trotz gewis-
ser Unterschiede dem Menschen und allen anderen Lebewesen gemein ist,
sieht Fromm (1985) die bésartige Aggression als ,spezifisch menschlich® an.
Sie stellt ,das Ergebnis der Interaktion verschiedener sozialer Bedingungen
mit den existentiellen Bedurfnissen des Menschen® (ebd., S. 245) dar. Nach
Fromm gibt es somit grundlegende psychologische Bedlrfnisse, die, sind sie
nicht erfullt und das personliche Gleichgewicht somit nicht intakt, als magli-
che Reaktion Destruktivitat zur Folge haben. Wenn im Folgenden diese Be-
durfnisse der Kinder und Jugendlichen skizziert werden, soll gleichzeitig kri-
tisch die Frage nach einer potenziell (gerechten) und damit gelingenden Um-

setzung durch die Institution Schule gestellt sein.

Das Bedurfnis nach Orientierung

Insbesondere bei Kindern wird die Bildung eines Bezugsrahmens deutlich:
,In einem gewissen Alter zeigen sie ein tiefes Bedurfnis nach einem Orientie-
rungsrahmen, und sie stellen ihn sich oft auf erfinderische Weise unter Be-
nutzung der wenigen ihnen zuganglichen Daten her (Fromm 1985, S. 260).

Die Frage bleibt, ob es die Schule ermdglicht, dass Schiler/innen sich dort
einen Orientierungsrahmen schaffen kdnnen, der sie zu zielgerichtetem und

konsequentem Handeln befahigt.

Das Bedurfnis nach Verwurzelung

Fromm sieht es fur eine gesunde seelische Weiterentwicklung des Menschen
als unabdingbar an, sich selbst neue Verwurzelungen und soziale Bezuge zu
schaffen. ,Ohne starke affektive Bindungen an die Welt wiirde er unter dem
unertraglichen Erlebnis totalen Vereinsamtseins und Verlorenseins leiden®
(ebd., S. 262).

Kdénnen in einer Schule, in der tagtaglich Menschen mit den unterschiedlichs-

ten Voraussetzungen und Bedurfnissen zwangslaufig aufeinandertreffen, die
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fur das individuelle Wohlbefinden notwendigen, affektiven Bindungen ge-

schaffen werden?

Das Bedurfnis nach Einheit

Von existentieller Bedeutung ist es fur den Menschen, ,ein Gefuhl der Einheit
in sich selbst und mit der naturlichen und menschlichen Welt au3erhalb er-
stellen“ (ebd.) zu kénnen. Die Aufhebung seiner inneren Gespaltenheit kann
nur dadurch gelingen, dass der Mensch ,seine Vernunft und seine Liebe voll
entwickelt” (ebd., S. 263).

Das Bedurfnis, etwas zu bewirken

Nach dem Prinzip ,Ich bin, weil ich etwas bewirke (kursiv im Orig.)* (ebd.,
S. 265) ist es fur die menschliche Existenz von immenser Bedeutung, sich
als Subjekt des Handelns fuhlen zu kdonnen. Die verschiedenen Versuche
des Kindes, sich gegenuber Erwachsenen durchzusetzen, sei es durch Wut-
anfalle, Dickkdpfigkeit o0.a., ,gehéren zu den deutlichsten Manifestationen
seines Versuchs, selbst eine Wirkung auszutben, andere zu etwas zu bewe-
gen, die Dinge zu andern und seinem eigenen Willen Ausdruck zu geben®
(ebd., S. 265f.).

Koénnen sich Kinder in der Schule als Subjekte ihres Handelns empfinden?
Konnen sie in diesem fur sie zunachst unuberschaubarem Apparat etwas

bewirken?

Das Bedurfnis nach Errequng und Stimulation

Fromm (1985, S. 270) unterscheidet zwischen einfachen und aktivierenden
Stimuli. Wahrend die einfachen Reize direkte und passive Reaktionen her-
vorrufen, mobilisiert der aktivierende Reiz das aktive Streben nach einem
bestimmten Ziel. Fir Fromm (ebd., S. 279) besteht ein direkter Zusammen-
hang zwischen Stimulation und Langeweile. Wird letztere nur ungentgend
kompensiert, so kdnnen Gewalt und Destruktivitat die Folge sein.

Im Hinblick auf solche Aussagen muss es eine dringliche Aufgabe von Schu-
le sein, dariber nachzudenken, inwieweit sie genigend aktivierende Stimuli
bietet, sowohl in Bezug auf Unterrichtsinhalte als auch auf die Lernumge-

bung.
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Das Bedurfnis nach Entwicklung einer Charakterstruktur

Fromm versteht den Charakter als einen Ersatz fur fehlende Instinkte: ,Der
Charakter ist die spezifische Struktur, in der die menschliche Energie organi-
siert ist, damit der Mensch seine Ziele verfolgen kann“ (ebd., S. 284). Der
Mensch bildet innerhalb derjenigen gesellschaftlichen Traditionen, welche
Werte und ldeen weitergeben, seinen spezifischen Charakter aus, d.h. Cha-
rakterbildung geht u.a. mit Wertevermittlung einher.

Wenn in der aktuellen padagogischen und politischen Diskussion standig
uber Werte, Normenverlust und damit einhergehender Orientierungslosigkeit
als eine Ursache fur die Zunahme von Gewalt und Aggression debattiert
wird, muss auch die Institution Schule sich ihrer kompensierenden Funktion
bewusst werden und ihren Beitrag zu einer gelungenen Charakterbildung
leisten.

Zusammenfassend kann Folgendes gesagt werden: Der Mensch besitzt exis-
tentielle Bedurfnisse, deren Befriedigung ausschlaggebend flir seine psychi-
sche Stabilitdt und sein weiteres Wachstum ist. Ihre Nichterflllung in Korrela-
tion mit bestimmten sozialen Bedingungen kann zur Minderung von Stabilitat
fuhren. Fromm (1985) geht davon aus, dass ,die lebensfeindlichen Leiden-
schaften ebenso eine Antwort auf die existentiellen Bedurfnisse des Men-
schen darstellen wie die lebensférdernden® (ebd., S. 299).

Es muss auch eine Aufgabe von Schule sein, dariber nachzudenken, ob
und inwiefern sie elementare menschliche Bedurfnisse befriedigt oder ob sie
diese mehr oder weniger aulder Acht lasst und damit Gefahr |auft, Destruktivi-

tat als notwendiges Resultat verhinderten Wachstums zuzulassen.
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3.2. Zur Definition des Gewaltbegriffes —
unter Einbezug von Aggressionstheorien

Ziel/Folge: Schadigung und Leid von Menschen — negative Formen von Ge-

walt und Aggression.

| Gewalt und Aggression

Personale Gewalt Strukturelle Gewalt und
Institutionelle Gewalt
¢ Verbale Gewalt ¢ Ungleiche Herrschafts-und Machtver-

héltnisse im gesellschaftlichen Sys-
tem (Galtung)

¢ Sexuelle Gewalt * Rollenzuweisung

+ Frauenfeindliche Gewalt * Hierarchien

¢ Mobbing e Armut

* Bewusste Schikanen/ Hanseleien + Existentielle Bedirfnisse bleiben un
erfillt (Fromm)

Physische Gewalt Psychische Gewalt

* Vandalismus ¢ Diskriminierung

¢ Sachbeschidigung + Beleidigung

¢ Schlage * Drohung

s Freiheitsheraubung * Seelische Verletzung

Aggression (E. Fromm):

| Gutartige Aggression | Destruktive Aggression
Verteidigung des eigenen Lebens Bewusste Zerstérung
Verteidigung der eigenen Rechte Vandalismus

3.3. Gewalt in der Schule

« Gewalt gegen Schuleigentum (Vandalismus)
o Gewalt gegen Mitschuilereigentum

o Gewalt unter Schilern

o Gewalt zwischen Schilern und Lehrern

o Gewalt unter Lehrern

Es ist wichtig, das kritische Verstandnis des Gewaltbegriffes und den damit
verbundenen, gesellschaftlichen Rahmenbedingungen kindlicher und jugend-
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licher Gewalthandlungen aufzunehmen. Es geht konkret um die personenbe-
zogenen Gewaltformen, um solche, die von Kindern und Jugendlichen ge-
zeigt und ausgelbt werden sowie um die Zerstdérung von Gegenstanden.

Als Grundlage dient die Konzentration auf den beiden Erscheinungsformen
von Gewalt, die in der direkten Kommunikation zwischen Personen auftreten:
die physische und die psychische Gewalt. Dabei schlie3t Erstere den Vanda-
lismus mit ein. Betrachtet man Gewalthandlungen als interaktionale Verhal-
tensweisen, dann liegt die Pramisse auf den Schuilerhandlungen, in ihren
Opfer-, aber auch Taterrollen. Daruber hinaus muss auch nach der Leh-
rer/innenrolle bzw. nach der Lehrer(-innen)-Schuler(-innen)-Interaktion ge-
fragt werden, um ein interaktionistisches Verhaltnis als Merkmal in einer so-
zialen Situation zu kennzeichnen. Will man ein moglichst differenziertes Bild
von Gewalthandlungen erhalten, mussen weiterhin Formen abweichenden
Verhaltens (Devianz) in die Betrachtung mit einflie3en. Beispiele hierfur kon-
nen das bewusste Fernbleiben vom Unterricht oder mutwilliges Stéren sein.
Gemeinsam erstellte Regeln werden nicht mehr anerkannt und somit nicht
nur das Klassenklima beeintrachtigt.

Die nachfolgenden Aussagen beziehen sich inhaltlich auf die theoretischen
AuBerungen zur Gewalt von Galtung und auf die Aggressionsdefinitionen von
Fromm.

Kinder erleben sowohl physische als auch psychische Gewalt. Sie registrie-
ren verbale und nonverbale Diskriminierungen sowie strukturelle Gewalt im
Sinne einer Minderung ihrer Lebensqualitat. Sowohl direkte als auch indirek-
te Gewalt wird als Bedrohung wahrgenommen, die der Erflllung von vitalen
Interessen des Menschen diametral entgegenwirken.

Nach Galtung (1975) liegt Gewalt vor, wenn die physische und psychische
Entfaltung von Menschen dergestalt behindert wird, dass sie sich nicht opti-
mal entwickeln kdnnen. Die Affinitat zu den oben angegebenen Aussagen
von Fromm ist hier offensichtlich, wenn er sagt, dass — unter der Vorausset-
zung entsprechender aulRerer Bedingungen — der Mensch die Mdoglichkeit
besitzt, ,zu voller Entwicklung und zu vollem Wachstum zu gelangen®
(Fromm 1985, S. 293). Der jeweilige Ausgangspunkt in den Argumentationen
Fromms und Galtungs ist zwar grundsatzlich verschieden; jedoch sind die

Perspektiven und die daraus resultierenden Konsequenzen sicherlich unter-
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einander in Beziehung zu setzen. Fromm geht von existentiellen psychischen
Bedurfnissen des Subjekts aus, deren Nichterfullung notwendigerweise zu
Destruktivitat fihrt. Fromm versteht diese bdsartige Aggression als ,das Er-
gebnis der Interaktion verschiedener sozialer Bedingungen mit den existenti-
ellen Bediirfnissen des Menschen (kursiv im Orig.)* (ebd., S. 245). Galtung
(1975) hingegen setzt mit seinem Begriff der indirekten bzw. strukturellen
Gewalt, die keinen konkreten Verursacher benennen kann, bei der Struktur
an. Bei ihm sind es die systemimmanenten Strukturen, die eine optimale
Verwirklichung behindern und ,sich in ungleichen Machtverhaltnissen und
folglich in ungleichen Lebenschancen® (Galtung 1975, S. 11-12), also somit
in sozialer Ungleichheit, manifestieren.

An dieser Stelle lassen sich die Ansatze der beiden Autoren verbinden. So-
wohl die sozialen Bedingungen als auch die Mdglichkeit zur Befriedigung
bedeutsamer psychischer Lebensgrundlagen werden entscheidend von
strukturellen Gegebenheiten innerhalb einer Gesellschaft bestimmt. Folglich
sind es diese strukturellen Rahmenbedingungen, die unter dem Aspekt der
Gewaltminderung sinnvoll gestaltet werden missen, um zur optimalen Entfal-
tung der Personlichkeit bzw. zur Verwirklichung des Potentiellen zu gelangen.
Sofern die Annahme zutrifft, dass Schule die gesellschaftlichen Gegebenhei-
ten nicht verandern kann, so sollte sie trotzdem innerhalb ihrer institutionellen
Strukturen modifizierende Malinahmen ergreifen. Ansatze und Vorschlage

werden im Folgenden aufgezeigt.

3.4. Einige kursorische aggressionstheoretische Uberlegungen,
die auf Schule anwendbar sind

Die Ergebnisse des Beziehungs- und Bedingungsgefliges von Frustration
und Aggression sowie die Erkenntnisse lerntheoretischer Erklarungsmodelle
zur Entstehung von Aggression sollen an dieser Stelle nicht mit den Ausflih-
rungen Galtungs (1975) und Fromms (1985) verknlpft werden. Sie kénnen
jedoch Beitrage sowohl zum Verstandnis von Aggressionen in der Schule als
auch fur weiterreichende padagogische Mallnahmen liefern.

Erklarungen von Gewalt und Aggression — wie am Beispiel o. g. Autoren er-
lautert — werden konkret fassbar, wenn man sie etwa auf nachstehende Fra-

gen bezieht:

28



o Welche Strukturen bzw. Anlasse fuhren bei Schulern und Schuilerinnen zu

Frustrationen und als Folge davon zu Aggressionen? Wie lassen sich die-
se Strukturen verandern?
Frustration stellt eine mdgliche Ursache fur aggressives Verhalten dar. Es
muss daher Zeit und Aufgabe von Schule — von Erziehung Uberhaupt —
sein, einerseits vermeidbare Frustrationen zu minimieren, andererseits
eine Frustrationstoleranz gegenuber unvermeidbaren Frustrationen auf-
zubauen.

e Inwiefern regen schlechte Vorbilder zur Nachahmung an?

In diese Uberlegungen flieRt mit ein, dass dem Lernen am Modell dahin-
gehend Bedeutung zukommt, als sich insbesondere diejenigen Personen,
die sich durch ihren Status 0.a. bevorzugt als zu imitierendes Modell eig-
nen, kritisch mit ihrer Position auseinandersetzen mussen.

o Werden aggressive Handlungen mehr oder minder gebilligt?

Das Lernen am Effekt im Rahmen erzieherischer Prozesse ist von Bedeu-
tung, insbesondere was den Erwerb neu-aggressiver bzw. nicht-
aggressiver Handlungsstrategien angeht. Lehrerinnen und Lehrer wie
auch andere am Erziehungsprozess aktiv Beteiligte mussen sich der
Auswirkungen bewusst sein, wenn aggressives Verhalten entweder tole-
riert oder auch intermittierend verstarkt wird.

Gewalt im Geschlechterverhaltnis soll mit Carol Hageman-White verstanden
werden als ,jede Verletzung der korperlichen oder seelischen Integritat einer
Person, welche mit der Geschlechtlichkeit des Opfers und des Taters zu-
sammenhangt und unter Ausnutzung eines Machtverhaltnisses durch die
strukturell starkere Person zugefugt wird“ (Hagemann-White 1992, S. 22-23).
Mit dieser Definition kéonnte das Opfer-Tater-Schema der Geschlechter
uberwunden werden, ohne die gesellschaftlichen Verhaltnisse aus dem Blick
zu verlieren. Gewalt unter Mannern oder auch Gewalt gegen Auslander liel3e
sich unter dieser Definition fassen, wenn sie bspw. eng mit Inszenierungen
von Mannlichkeit verbunden sind. Vor allem sollte der Begriff im Geschlech-
terverhaltnis deutlich hervorheben, wann Verletzungen und Ubergriffe eine
Intervention erfordern, namlich dann, wenn strukturell vorgeformte Machtver-
haltnisse fur individuell zugeflgte Verletzungen ausgenutzt werden (vgl. ebd.,
S. 8). Gewalt durchdringt in vielfaltigen Formen die Gesellschaft und weist
dabei enge Verbindungen zu den jeweiligen Geschlechtern auf, wobei das
Erleiden von Gewalt nach Geschlecht, nach Generation und nach sozialer

Lage differiert. Dabei werden Fragen aufgeworfen, welchen Madchen (Frau-
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en), welchen Jungen (Mannern) Gewalt widerfahrt und wodurch. Kann man
eine kumulative Wirkung von Gewalt in der Kindheit Uber den Lebenslauf
beschreiben, wovon hangt dies ab? Welche Briiche in der Lebensgeschichte
erhdohen das Risiko, Gewalt zu erleiden, oder sind sie vielmehr selbst die
Auswirkungen erlittener Gewalt?

Gewalt kann und muss deshalb in einem sehr weiten Sinne verstanden wer-
den, um Gewaltformen mit einzubeziehen, die ,kapillarartig [...] die winzigs-
ten Zellen des sozialen Gewebes* (Baumann 1996, S. 58) durchdringen, wie
auch im Ansatz des norwegischen Friedensforschers Johan Galtung (1975)
beschrieben, der, wie vorgestellt, mit Hilfe des Begriffs der strukturellen Ge-
walt auf Verhaltnisse, Institutionen, Strukturen, Malinahmen, Verhaltens- und
Aktionsformen aufmerksam machen wollte, durch die Menschen systema-
tisch geschadigt, mangelhaft ausgebildet, arbeitslos gehalten, sozial und poli-
tisch ausgegrenzt, getdtet oder dem Tod ausgesetzt werden.

Wichtig sind, verbunden mit den individuellen kérperlichen und/oder psychi-
schen Verletzungen, soziale Positionierungen, die Uber Gewaltanwendung
organisiert werden (kbnnen). Damit umfasst die Bedeutung von Gewalt nicht
nur den gewalttatigen Akt (,violence’), sondern auch soziale Machtverhaltnis-
se, deren Reprasentation als Gegenteil im Unsichtbarmachen von Personen
und Verhaltnissen besteht. Gewalt spiegelt das soziale Verhaltnis wider, wel-
ches durch diskursive, institutionelle, individuelle und kollektive Aspekte kon-
stituiert, strukturiert und gestaltet wird. Eine der Erkenntnisinteressen dieser
Dissertation besteht darin, Bedingungen und Maoglichkeiten der sozialen Ver-
anderbarkeit geschlechtsspezifischer Gewaltverhaltnisse zu eruieren (vgl.
Szemerédy 1996).

Als ein SchlUsselelement sind Stereotypisierungen anzusehen (vgl. Hall
1994/1997, S. 259): Beim Stereotypisieren werden Menschen auf einige we-
nige, essentielle Charakteristika sowie auf ihre Differenz zur Norm reduziert,
die derart angesehen werden, als seien sie durch die Natur vorgegeben.
Damit ist das Stereotypisieren Teil der Aufrechterhaltung der sozialen und
symbolischen Ordnung. Symbolische Grenzen zwischen dem ,Eigenen‘ und
dem ,Anderen’, zwischen ,uns’ und ,Ihnen‘, dem ,Normalen‘ und dem ,Patho-
logischen’, dem ,Akzeptablen‘ und dem ,Inakzeptablen’, ,Insidern‘ und ,Outsi-

dern’ werden gesetzt, stabilisiert und letztlich materialisiert.
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Im weiteren Verlauf dieser Dissertation wird die Sprache auch darauf kom-
men, wie die Institution Schule sich darstellt, an welchen Punkten sie Gewalt
— auch im Sinne von Galtungs Begriff der strukturellen Gewalt — ausubt, in-
wiefern sie die psychisch existentiellen Bedurfnisse (vgl. Fromm 1985) der in
der Institution Agierenden mehr oder minder missachtet und auf diese Weise
Aggressionen und Gewalt produziert, inwiefern sie Uberflussige Frustrationen
herbeifihrt oder auch Modelle flr aggressive Handlungsweisen anbietet.

Schirp geht davon aus, dass

»hinter virulenten Gewaltphdnomenen latente institutionelle und struktu-
relle Bedingungen hausen, nach denen der zu suchen hat, der nicht
beim Beklagen der Symptome stehenbleiben, sondern deren Ursachen
erkennen und sie — wenn moglich — verandern will* (Schirp 1989,
S. 126).

Es wird dementsprechend auch Aufgabe dieser Arbeit sein, die institutionel-
len Strukturen von Schule zu Uberdenken und herauszufinden, wo im schuli-
schen Bereich Gewaltmomente auftauchen (kénnen) und zugunsten der
Minderung oder des Verzichts auf Gewalt — sowohl von Seiten der Institution
und damit auch von Seiten der Schiler/innen — nach praktikablen Verande-
rungen zu suchen.

In der vorliegenden Arbeit werden die hier ausgefuhrten Anmerkungen zum
Begriff Gewalt in eine Definition des Begriffes insofern einbezogen, als unter
Gewaltaustibung nicht nur physisch sichtbare Schadigungen an Personen
oder Dingen aufgefasst werden sollen, sondern ebenso die Androhung oder
Ausubung von physischem oder psychischem Zwang, der sich gegen die
korperliche Unversehrtheit ebenso richten kann wie gegen die freie Lebens-

fuhrung oder den freien Willen einer Person.
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4. Auswertung statistischer Daten zu dem Gewaltverhalten
von Kindern, Jugendlichen und Heranwachsenden

4.1. Kriminalitat von Madchen und jungen Frauen im Spiegel der
amtlichen Statistik

Die offiziellen, einsehbaren Daten, der vom Bundeskriminalamt jahrlich vero6f-
fentlichten Polizeilichen Kriminalstatistik (PKS), dienen in vielen Veroffentli-
chungen als Quelle und Beleg fur Aussagen Uber die Entwicklungstendenzen
und Erscheinungsformen jugendlicher Gewalt. Die Daten sollen im Hinblick
darauf analysiert werden, welche Aussagen sich Uber das Gewaltverhalten
von weiblichen und mannlichen Kindern (6 bis <14 Jahre), Jugendlichen
(14 bis <18 Jahre) und Heranwachsenden (18 bis <21 Jahre) und dessen
Entwicklung in den letzten Jahren erkennen lassen. Da die Fragestellung
nach den geschlechtsspezifischen Besonderheiten jugendlicher Gewalthand-
lungen in der PKS nicht spezifisch behandelt wird, sollen im Folgenden die-
jenigen Daten fur mannliche und weibliche Kinder, Jugendliche und Heran-
wachsende zusammengetragen und verglichen werden, die bei Straftaten
von Interesse sind.

Durch einen Vergleich der jeweiligen Entwicklung dieser Zahlen zwischen
2001 und 2012 wird analysiert, welche Tendenzen sich bei Kindern und Ju-
gendlichen abzeichnen, welche Straftatbestédnde typisch fur welches Ge-
schlecht und welche Altersgruppe sind und bei welchen Gewalttaten eine
Steigerung oder Rucklaufigkeit zu verzeichnen ist.

Aufgrund der vorliegenden Daten soll das Gewaltverhalten von Kindern und
Jugendlichen, differenziert nach den gewaltbeinhaltenden Handlungen von
Madchen und Jungen, unter der Berlcksichtigung der Aussagekraft der Poli-

zeilichen Kriminalstatistik, analysiert werden.

4.2. Einschrankungen der Aussagekraft der Polizeilichen Krimi-
nalstatistik

Die Polizeiliche Kriminalstatistik ist ,eine Zusammenstellung aller der Polizei
bekanntgewordenen strafrechtlichen Sachverhalte unter Beschrankung auf
ihre erfassbaren wesentlichen Inhalte® (PKS 2000, S. 7). Die Aussagekraft

der PKS ,wird besonders dadurch eingeschrankt, dass der Polizei ein Teil der
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begangenen Straftaten nicht bekannt wird“ (ebd.). Das Dunkelfeld der der
Polizei nicht angezeigten Straftaten ist damit nicht erfasst.

In kriminalpolizeilichen Statistiken gelten alle Personen als tatverdachtig, die
aufgrund polizeilicher Ermittlungen verdachtigt werden, eine Straftat began-

gen zu haben, inklusive Mittater, Anstifter und Gehilfen.

»1atverdachtig ist jeder, der nach dem polizeilichen Ermittlungsergebnis
aufgrund zureichender tatsachlicher Anhaltspunkte verdachtig ist, eine
rechtswidrige (Straf-)Tat begangen zu haben.[...] Ein Tatverdachtiger, fir
den im Berichtszeitraum mehrere Falle der gleichen Straftat festgestellt
wurden, wird in demselben Bundesland nur einmal gezahlt* (PKS 2000,
S. 17).

Einschrankungen der Aussagekraft der PKS ergeben sich aus folgenden
Sachverhalten (vgl. Losel/Bliesener/Averbeck 1999, S. 78):

o Die Aufnahme in die PKS geschieht bei Vorhandensein des polizeilichen
Tatverdachts; sie listet Tatverdachtige, nicht Tatverurteilte auf. Es darf
somit nicht von juristisch erwiesener Taterschaft ausgegangen werden.

o Die Definition von Kriminalitat richtet sich nach dem Strafgesetzbuch
(StGB). Die PKS listet nur kriminelle Verstof3e gegen das StGB und straf-
rechtliche Nebengesetze auf, Ordnungswidrigkeiten, Staatsschutz- und
Verkehrsdelikte ausgenommen. Taten, die nicht dagegen verstol3en, blei-
ben unberucksichtigt.

o Die Daten der PKS zeigen lediglich das Hellfeld der Kriminalitatsentwick-
lung in Deutschland auf, da nur polizeilich erfasste Straftaten aufgelistet
werden. Das Dunkelfeld der polizeilich nicht gemeldeten Straftaten bleibt
unberucksichtigt. Da ein grofRer Teil der Gewalt gegen Frauen und Man-
ner im sozialen Nahraum, insbesondere in engen sozialen Beziehungen,
niemals zur Anzeige kommt, bilden die statistischen Daten wie etwa die
des Bundeskriminalamtes nur einen kleinen Ausschnitt der tatsachlichen
Realitat gewaltsamer Handlungen ab.

o Einflussfaktoren wie das Anzeigeverhalten der Bevolkerung, die polizeili-
chen Ermessensspielrdaume bei Kontrollen und Anzeigen, die polizeiliche
Aktivitat bei Kontrolle und Ermittlung, Ungenauigkeiten oder gar Fehler
bei der statistischen Erfassung, die Anderung des Strafrechts etc. kénnen
die Daten ebenso beeinflussen wie die Kriminalitdtsanderung (vgl. PKS
2000, S. 7). Dies ist gerade bei Kinder- und Jugendgewalt relevant: Ver-
andertes Anzeigeverhalten und intensivierte polizeiliche Kontrollen fihren
zu hdheren Zahlen (vgl. PKS 2000, S. 98; Oswald 1999, S. 45).

« Mit einbezogen in die PKS sind polizeilich erfasste, nicht strafmindige
Kinder und schuldunfahige, unter einer psychischen Erkrankung leidende
Menschen.
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o Mittater, Anstifter und Gehilfen werden statistisch genau als Tater ange-
sehen. Wird ein Delikt von mehreren Tatern begangen, gelten alle Betei-
ligten als tatverdachtig. Ebenso werden Taten und mit Strafe bedrohte
Tatversuche in den Gesamtstatistiken (mit Ausnahme von gesonderten
Deliktstatistiken) gleichsam betrachtet.

« Mehrfachtater werden pro Bundesland einmal gezahlt. Uber die Intensitat
des Strafverhaltens lassen sich daher keine Aussagen machen. Begeht
der Tatverdachtige eine vergleichbare Tat in einem anderen Bundesland,
wird er erneut gezahlt.

Trotz dieser Einschrankungen lassen sich durch die Analyse der Daten der
PKS Tendenzen fir die Kriminalitats- und Gewaltkriminalitatsentwicklung in
Deutschland ablesen, sofern die Rahmenbedingungen der Ermittlung und
Registrierung von Tatverdachtigen weitgehend konstant sind. Im Jahr 1984
wurde in den BKA-Statistiken eine reformierte Tatverdachtigenzahlung einge-
fuhrt, die die frihere Mehrfachzahlung wiederholt ermittelter Tatverdachtiger
wahrend eines Jahres hinfallig machte. Ein Vergleich der Daten mit den Vor-
jahren ist daher nicht mehr moglich (PKS 2000, S. 74, vgl. Losel/
Bliesener/Averbeck 1999, S. 80). Die Daten sollten jedoch mit Vorsicht inter-
pretiert und die jeweiligen Einflussfaktoren bei der Datenauswertung bedacht
werden. Diese Einschatzung vertreten auch die Mitarbeiter des Kriminologi-
schen Forschungsinstituts Niedersachsen (KFN). An diesem Institut wurden
im Laufe der vergangenen Jahre mehrere Untersuchungen zum Themenfeld
,Kinder- und Jugendgewalt® durchgefuhrt, wobei die Auswertung der PKS
einen Analyseschwerpunkt darstellte. Demzufolge liegt der Schluss nahe,
dass Jugendliche mit erkennbar geringem Erfolg im Rahmen ihrer schuli-
schen und beruflichen Karriere in Teilen der Bevolkerung einerseits und der
Polizei anderseits einer hoheren Kontrollaufmerksamkeit unterliegen, da die-
se Gruppe in besonderem Malde als kriminalitatsgefahrdet gilt. Vermeintlich
abweichendes Verhalten dieser Personen wird in der Folge eher wahrge-
nommen und als Kriminalitat definiert. Mit dem Entdeckungsrisiko steigt dann
die Wahrscheinlichkeit vor dem Hintergrund, als besondere Bedrohung fur
die offentliche Sicherheit angesehen zu werden, dass zum einen Opfer oder
Zeugen Anzeige erstatten und zum anderen die Polizei eine Anzeige auf-
nimmt. Damit erhdht sich flr diese Personengruppe auch das Risiko, nach

der Ausflhrung einer potentiell kriminellen Handlung gegen sie als Tatver-
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dachtige ein Ermittlungsverfahren einzuleiten (vgl. Mansel/Raithel 2003,
S. 11).

Bei einer Betrachtung von Gewalthandlungen und Gewaltbetroffenheit von
Frauen und Mannern ist grundsatzlich zwischen dem Hellfeld der (Gewalt-)
Kriminalitat, also den Strafverfolgungsbehorden bekannt gewordenen Delik-
ten, und dem Dunkelfeld, der den Behdrden nicht bekannt gewordenen Ge-
walt, zu unterscheiden. Polizeiliche Kriminalstatistiken konnen weder das
Ausmald der Gewalterfahrungen von Frauen und Mannern noch deren ge-
schlechtsspezifische Verteilungen bei Tatern und Opfern realistisch nachvoll-
ziehen. Das gilt auch fur Befragungen, die innerhalb von bestimmten Institu-
tionen, etwa Krankenhausern und Beratungseinrichtungen, genutzt werden
und nur diesen Ausschnitt abbilden. Fur die Einschatzung der Ausmale von
Gewalt auf breiterer gesellschaftlicher Ebene sind bevolkerungsbasierte
Dunkelfeldstudien auf der Basis reprasentativer Stichproben besser geeig-
net. Auch diese kdnnen aber trotz der inzwischen verfeinerten und hoch spe-
zialisierten Methoden einer sensiblen Befragung niemals das gesamte Aus-
mald der Gewalt erfassen, da z.B. ein Teil der gewaltbetroffenen Frauen und
Manner gegenuber Dritten keine Auskunft Uber erlebte Gewalt gibt, diese
nicht erinnert oder verdrangt hat. Zudem ist davon auszugehen, dass gerade
Personen, die unter schwerster Gewalt und Kontrolle etwa in Paar- und Fa-
milienbeziehungen leiden, auch als Interviewpartner/-innen schwieriger zu
gewinnen sind.

Ahnliche Faktoren liegen den unterschiedlichen Anteilen von mannlichen und
weiblichen Jugendlichen bei Korperverletzungsdelikten in der PKS und der
Strafverfolgungsstatistik zugrunde. Die geringere Schwere der weiblichen
Gewalttaten eignet sich eher fur eine Einstellung (vgl. Heinz 2006). Generell
beruhen Unterschiede zwischen beiden statistischen Datensatzen vor allem
auf den Einstellungen der Staatsanwaltschaft.

Raithel und Mansel resimieren so: Diese ,geschlechtsspezifische Selektion®
(Raithel/Mansel 2003, S. 12; kursiv im Orig.) sei damit konfundiert,

,dass die mannlichen Jugendlichen im Vergleich zu den weiblichen Ju-
gendlichen haufiger Straftaten ausfihren und zugleich bei den schwer-
wiegenderen Delikten Uberreprasentiert sind, aber dennoch verweist
dieser Sachverhalt auch darauf, dass die Wahrnehmung, Interpretation
und Bewertung von vermeintlich abweichendem Verhalten durch Opfer
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und/oder Zeugen und das daraus resultierende Anzeigeverhalten aus-
schlaggebend fir die polizeiliche Registrierung als Tatverdachtiger sind.
Denn es ist davon auszugehen, dass bei vermeintlich abweichendem
Verhalten von weiblichen Personen Opfer und/oder Zeugen der Han-
delnden seltener eine negative Absicht oder ein kriminelles Motiv unter-
stellen und vor diesem Hintergrund die Handlung in der Tendenz selte-
ner als eine Straftat definieren (kursiv im Orig.), so dass potentiell krimi-
nalisierbares Verhalten von Frauen eher im Dunkelfeld verbleibt als de-
linquentes Verhalten von mannlichen Jugendlichen® (ebd.).

Aber auch Dunkelfeldforschungen kénnen nicht als realitatsgetreues Abbild
der  Kriminalitatswirklichkeit’ bewertet werden. Mansel und Hurrelmann
(1998, S. 90) weisen im Zusammenhang mit der Gewaltdelinquenz zum ei-
nen auf die Erhebung von Normverstdlien hin, die strafrechtlich moglicher-
weise gar nicht verfolgt werden wirden, so wie z.B. die Ohrfeige, die ein
Madchen einem aufdringlichen Jungen gibt. Zum anderen sei bei Langs-
schnitterhebungen zur Gewalttatigkeit von Jugendlichen bei Selbstauskinf-
ten damit zu rechnen, dass eine erhdhte Sensibilisierung durch offentliche
Debatten zu héheren Gewaltquoten fuhren kénnte (vgl. ebd., S. 86).

In den von Bruhns und Wittmann (2002) untersuchten gemischtgeschlechtli-
chen, gewaltbereiten Gruppen waren Madchen auch bei korperlichen Ausei-
nandersetzungen aktiv. Insgesamt gesehen, fehlt es aber an Studien, die
weibliche Jugendliche in den Mittelpunkt stellen anstatt ihre Delinquenz nur
in Relation zu mannlichen Jugendlichen zu thematisieren.

Selbst wenn es keine Sicherheit Uber den tatsachlichen Anteil Gewalt aus-
ubender Madchen und junger Frauen gibt, so lassen die quantitativen Analy-
sen doch keinen Zweifel daran, dass auch diese gewalttatig werden. Be-
trachtet man den zeitlichen Verlauf, zeigt sich sogar ein erheblicher, gegen-
uber mannlichen Kindern und Jugendlichen Uberproportionaler Anstieg beim
gleichaltrig weiblichen Geschlecht. Absolut gesehen, haben die Zahlen der
weiblichen unter 21-jahrigen Tatverdachtigen im Deliktfeld Kérperverletzung
zwischen 2001 und 2012 zugenommen (s. Anhang A.1 und A.2).

Auch, wenn die Zunahme durch ein verandertes Anzeigeverhalten, durch
Veranderungen in der polizeilichen Ermittlungstatigkeit, in Wahrnehmungs-
mustern und Aufmerksamkeiten von Polizei und Bevdlkerung beeinflusst wird
(vgl. Mansel/Raithel 2003), kann unter Einbeziehung von Kindern und Ju-

gendlichen die Tendenz einer zunehmenden Gewalttatigkeit bei Madchen
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und jungen Frauen kaum geleugnet werden (Mansel/Hurrelmann 1998,
S. 96f.).

Aktuelle Forschungsergebnisse, die einen derartigen Informationsbedarf be-
friedigen konnten, liegen jedoch noch kaum in komprimierter Form vor. Zwar
gibt es in der Vielzahl der im letzten Jahrzehnt erfolgten Erhebungen zur Ju-
gendgewalt auch Aussagen zu Madchen. Diese sind jedoch selten Ubersicht-
lich zusammengestellt, noch nehmen sie einen breiteren Raum in der Dar-
stellung von Untersuchungsergebnissen ein. Forschungsprojekte, die die
Gruppe gewaltbereiter, weiblicher Jugendlicher in den Mittelpunkt stellen o-

der die sich ihr umfassend widmen, gibt es wiederum nur vereinzelt.

4.3. Zur Unterscheidung von polizeilich erfasster Gewaltkriminali-
tat und Jugendgewalt

In der PKS erfolgt fur Gewaltkriminalitat eine gesonderte Auswertung. Unter

diesem Oberbegriff werden folgende Einzeldelikte zusammengefasst:

e Mord

« Totschlag und Tétung auf Verlangen

« Vergewaltigung und sexuelle Notigung

« Raub, rauberische Erpressung und rauberischer Angriff auf Kraftfahrer
o Korperverletzung mit Todesfolge

o Gefahrliche und schwere Kérperverletzung

o Erpresserischer Menschenraub

o Geiselnahme

o Angriff auf den Luft- und Seeverkehr (vgl. PKS 2000, S. 15).

Aufgrund der in dieser Arbeit vorgenommenen Definition des erweiterten

Gewaltbegriffs sollen im Folgenden zusatzlich die Delikte

o (Vorsatzliche leichte) Koérperverletzung

o Freiheitsberaubung, Notigung, Bedrohung

» Beleidigung

e Sachbeschadigung (inkl. Sachbeschadigung an Kfz und Sachbeschadi-
gung auf Stral’en, Wegen, Platzen)
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in den Fokus mit einbezogen werden. Folgende ,Straftaten(gruppen)®, die
sich unter Gewaltverhalten subsumieren lassen, werden in der nachfolgen-

den Auswertung einer genaueren Analyse unterzogen (s. Kapitel 4.6):

e Mord und Totschlag

« Vergewaltigung und besonders schwere Falle der sexuellen Noétigung
o Raubdelikte

o Gefahrliche und schwere Koérperverletzung

« Straftaten gegen die personliche Freiheit

« Beleidigung

« Sachbeschadigung

4.4. Die Geschlechtsstruktur der allgemeinen Kriminalitat in
Deutschland

Ein Blick in die Polizeiliche Kriminalstatistik (2012) zeigt zunachst, dass die
Mehrzahl der Delikte der schweren Koérperverletzungen und die Handlungen
gegen die sexuelle Selbstbestimmung von Mannern ausgehen; nur ca. 15%
(Stand 2012) der Tatverdachtigen gefahrlicher und schwerer Koérperverlet-
zungen sind Frauen. Weiterhin zeigt sich dabei allerdings Folgendes: Manner
sind meist nicht nur die Tater, sie sind, mit Ausnahme der Delikte gegen die
sexuelle Selbstbestimmung, auch meistens die Opfer. Manner haben gegen-
Uber Frauen ein hoheres Risiko, Opfer einer Gewalttat zu werden. Dass ge-
sellschaftliche Gewaltverhaltnisse also primar Gewaltverhaltnisse zwischen
Mannern sind, ist eine befremdliche Perspektive, denn, so Barbara Ehren-
reich: ,Frauen sind Opfer, Manner sind Tater. Diese Sicht der Dinge ist noch
immer weit verbreitet” (Ehrenreich 1993, S. 29).

Obwohl Gewalt weiblicher Jugendlicher untereinander in den Assoziationen
beider Geschlechter, wie bereits erwahnt, eine relativ marginale Rolle ein-
nimmt, lohnt es sich, einen Blick auf die Perzeption dieses bis dahin uner-
forschten Gebietes der Gewaltforschung zu werfen.

In der Jugend- und Gewaltforschung nehmen empirische Untersuchungen
sowie Literaturstudien zu weiblicher Gewalt eine Randstellung ein. Eine Min-
derheit, fast ausschliel3lich weiblicher Forscher/-innen, beschaftigt sich mit

den Ursachen und Erscheinungsformen weiblicher Gewalt (vgl. Heitmeyer
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1996; Holzkamp/Rommelspacher 1991; Niebergall 1995; Birsl 1994; Utz-
mann-Krombholz 1994; Hopf 1995; Wittmann/Bruhns 2003).
Taterinnenbefragungen — insbesondere an Schiler/innen und Studierenden
durchgefuhrt — indizieren jedoch, dass die Dunkelfeld-Daten besonders in
diesen Altersgruppen dem erfahrbaren Hellfeld dem Grunde nach entspre-
chen: Eine hohere Belastung der mannlichen Personen, vor allem etwa bei
Gewaltdelikten, und eine Annaherung der Geschlechter bei leichten Delikten
wie Ladendiebstahl. Insgesamt fallt der Geschlechterunterschied bei verbaler
Gewalt deutlich geringer aus.

Untersuchungen zeigen, dass ,sich fur den Einsatz korperlicher Gewalt durch
Madchen und junge Frauen in Dunkelfeldstudien ein — wenn auch unter-
schiedlicher, jedoch jedenfalls — héherer Wert als in der Polizeilichen Krimi-
nalstatistik“ (Elz 2009, S. 39-40) ergibt (vgl. Bruhns/Wittmann 2006, S. 299).
In der Erkenntnis um die verzerrenden, auf Jungengewalt ausgerichteten
Befragungsmethoden in den Untersuchungen der neunziger Jahre wurden
ab der zweiten Halfte des Jahrzehnts Studien durchgeflihrt, in denen eine
ausdruckliche Berucksichtigung von Madchen und jungen Frauen stattfand,
um gezielt diese Klientel in die Analysen mit einzubeziehen. Das Bemuhen,
Madchen und deren Gewaltverhalten explizit in die Erhebungen und Auswer-
tungen mit aufzunehmen, unterliegt der Problematik, dass ein Festhalten an
den althergebrachten Forschungsmethoden und jungenorientierten Gewalt-
definitionen kaum dazu fuhren kann, Aussagen Uber madchentypisches Ver-

halten abzugeben.

4.5. Erscheinungsformen und AusmaRB von Gewalt an Schulen -
der gegenwartige Diskussions- und Forschungsstand

Ende der achtziger Jahre wurde der grofle Bericht der Anti-Gewalt-
Kommission erstellt, deren vierbandiger Bericht 1990 veroffentlicht wurde
(vgl. Schwind/Baumann 1990a-d). Damit schien die Gewaltdiskussion vorerst
abgeschlossen. Aber gerade dann begannen die Uberfalle auf die Wohnhei-
me von Asylbewerbern. Durch Medieninszenierungen wie die Life-
Ubertragungen aus Rostock-Lichtenhagen verstarkte sich die offentliche
Meinung, die Jugend sei gewalttatig. Hierdurch entstand politischer Hand-
lungsdruck und daraus resultierend wurden gleich mehrere Studien in Auftrag
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gegeben (vgl. die aufgefuhrten Studien zur Kinder- und Jugendgewalt in den
letzten 10 Jahren bei Schubarth 2000b). Dementsprechend hat es Anfang
der neunziger Jahre einen Boom in der Gewaltforschung gegeben, sowohl
zur Gewalt an Schulen als auch zur rechtsextremen Gewalt. Vor dem Hinter-
grund dieser erwahnten Vielzahl von Schulstudien ist die Frage von Interes-
se, welche aktuellen Entwicklungen und Tendenzen sich im Vergleich zu den

Studien aus den Jahren vor 1990 abzeichnen.

,Der auffalligste Unterschied ist die unterschiedliche Quantitat der empi-
rischen Studien zu Gewalt an Schulen. Das bedeutet aber nicht, dal
Gewaltphdnomene vor 1990 nicht existiert hatten oder dal3 die Proble-
matik Uberhaupt nicht bearbeitet worden ware. Vielmehr wurden Ag-
gressions- und Gewaltphanomene, die heute unter ,Gewalt an Schulen’
subsumiert werden, friher nicht immer als ,Gewalt' definiert und im Kon-
text von Gewalt, sondern in anderen Forschungszusammenhangen un-
tersucht* (Schubarth 2000b, S. 70; vgl. Fuchs 1996, S. 56).

Psychologen legten den Schwerpunkt auf die Erforschung der Aggressions-
phanomene, Soziologen und Kriminologen untersuchten abweichendes Ver-
halten, die Erziehungswissenschaftler beschéaftigten sich mit Verhaltensauf-
falligkeiten und Unterrichtsstorungen. ,Mit der Debatte um Jugend und Ge-
walt Anfang der 90er Jahre wurden diese bisher getrennten Forschungs-
strange zu einem eigenstandigen Forschungsthema unter dem Etikett ,Ge-
walt’ zusammengefuhrt” (Schubarth 2000b, S. 70-71). Weiterhin hat ein his-

torischer Wandlungsprozess in der Gewaltdiskussion stattgefunden.

~Wahrend in den siebziger und achtziger Jahren das gewaltauffallige
Handeln Jugendlicher als Reaktion auf erfahrene ,strukturelle’ Gewalt im
Blickpunkt stand, also die Gewalt, die von Institutionen bzw. dem Staat
insgesamt ausgeht, hat sich in den neunziger Jahren der Fokus auf die
von den Jugendlichen bzw. den Schilern ausgehende Gewalt verlagert*
(ebd., S. 71).

Im ersten herausgegebenen Sicherheitsbericht der Bundesministerien des

Innern und der Justiz heifdt es:

,Die aktuellen Ergebnisse aus den Schilerbefragungen des Jahres 2000
zeigen beispielsweise, dass etwa zwei Drittel der Jugendlichen in den
letzten 12 Monaten nach eigenen Angaben mindestens einmal eine de-
linquente Handlung begangen hat, zumeist bagatellhafte Eigentumsde-
likte. [...]. Das haufigste personale Gewaltdelikt ist nach diesen Dunkel-
felderkenntnissen die einfache Korperverletzung, die von etwa einem
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Siebtel der Jugendlichen begangen wurde. Auch im Hellfeld handelt es
sich bei den von jungen Menschen verlibten Delikten weitaus Uberwie-
gend um Eigentums- und Vermoégensdelikte. 86% der Kinder und zwei
Drittel der Jugendlichen wurden wegen Diebstahls oder Sachbeschadi-
gung registriert” (Bundesministerium des Innern 2001, S. 43).

Allgemein lassen sich die Studien zum Thema Gewalt an Schulen im We-

sentlichen auf drei inhaltliche Fragestellungen fokussieren:

e Ausmall und Erscheinungsformen von Aggressions- und Gewaltphano-
menen

o Ursachen und Bedingungen von Gewalt an Schulen

e Praventions- und Interventionsmaglichkeiten

,Die Ableitung von Folgerungen fur entsprechende Handlungssatze auf
der Basis einer durchgefiihrten Ursachen- und Bedingungsanalyse er-
folgte jedoch nur bei einer Minderheit der Studien. Im Mittelpunkt stand
eindeutig die Analyse, wahrend Folgerungen fir die Gewaltpravention
und deren Umsetzung in die Praxis eher nachrangig waren“ (Schubarth
2000b, S. 68).

Unter den angewandten methodischen Zugangen dominiert eindeutig die
Methode der standardisierten Befragung. Schubarth betrachtet diese Art der
Befragung aulerst kritisch, wenn er meint: ,Darliber hinaus ist zu bertcksich-
tigen, dal es sich immer um subjektive Sichtweisen der Probanden handelt,
wann etwas z.B. als Gewalt angesehen wird und wann nicht® (ebd., S. 70).
Im Sicherheitsbericht des Bundesministeriums des Innern vom Juli 2001
heil3t es:

,In der offentlichen Meinung wird Gewaltkriminalitat vor allem mit jungen
Menschen und werden die Opfer von Gewalt vor allem mit Alteren in
Verbindung gebracht. Hierbei wird Ubersehen, dass die Opfer von Ge-
walt junger Menschen Uberwiegend Gleichaltrige sind und auch junge
Menschen sehr haufig Opfer von Gewalt Erwachsener werden. Unter
Berlcksichtigung auch der familiaren Gewalt sind junge Menschen so-
gar weitaus haufiger Gewaltopfer als Gewalttater. Nicht so sehr als Ta-
ter, sondern vor allem als Opfer verdienen deshalb junge Menschen die
Aufmerksamkeit und den Schutz der Gesellschaft (Bundesministerium
des Innern 2001, S. 7).

Weiter unten heil3t es in dem Sicherheitsbericht, der auf der Grundlage von

statistischen Zahlen aus dem Jahr 2000 seine Aussagen abgibt:
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,ES ist allerdings auch zu konstatieren, dass ein kleiner Teil derjenigen
jungen Menschen, die strafrechtlich in Erscheinung treten, massiv auffal-
lig wird. Von denen gerat ebenfalls nur ein Teil langfristig in eine krimi-
nelle Karriere. Diese kleine Gruppe weist sowohl im Hinblick auf indivi-
duelle Dispositionen als auch bezogen auf soziale Rahmenbedingungen
des Aufwachsens zahlreiche Belastungen auf, deren Reduzierung in
praventiver Hinsicht eine wichtige Aufgabe ware” (ebd., S. 40).

Im Hinblick auch auf den weiteren Teil dieser vorliegenden Arbeit konstatiert
der Bericht:

,NOtig sind hier vielmehr auf die jeweiligen Risikokonstellationen und Be-
lastungen ausgerichtete praventive und helfende Interventionen, deren
wesentliche Voraussetzung stets die Herstellung einer von Annahme
und Respekt gekennzeichneten, Zukunftsperspektiven erdffnenden Be-
ziehung ist* (ebd.).

4.6. Empirische Befunde zu AusmaR, Entwicklung und Erschei-
nungsformen von Gewalt

Nicht beantwortet werden kann die haufig gestellte Frage, ob das erhobene
Ausmald von Gewalt viel oder wenig ist. Die Zahlen zeigen aber, dass hier
ein Problem von grofRRer gesellschaftlicher Relevanz vorliegt. Auch ob die
Gewalt zu- oder abgenommen hat, kann zurzeit nur eingeschrankt beantwor-
tet werden. Der gesellschaftliche Blick auf Gewalt allgemein und speziell auf
Gewalt im privaten Raum hat sich in den vergangenen drei Jahrzehnten er-
heblich verandert. Die rechtlichen Rahmenbedingungen haben sich dem
Prozess gesellschaftlichen Umdenkens entsprechend gewandelt. Auch das
Verhaltnis der Geschlechter ist stark in Bewegung geraten: Vieles wird heute
als Gewalt anerkannt, was fruher nicht als solches bewertet wurde.

Das Thema Gewalt an Schulen hat Konjunktur. Begonnen hat diese Konjunk-
tur zu Beginn der neunziger Jahre aufgrund einer rasant zunehmenden Zahl
von Presseartikeln zum Thema. Tageszeitungen und Fernsehanstalten be-
richteten von spektakularen Einzelfallen. Spatestens seit dem Amoklauf ei-
nes 19-jahrigen Mannes in Erfurt und nach dem Mord an einer Lehrerin in
MeiRen im November 1999 hatten viele Menschen den Eindruck, die Ver-
héaltnisse an deutschen Schulen wirden sich zunehmend den beflrchteten

,amerikanischen Verhaltnissen' ndhern. Es scheint so, als hatten wir es mit

42



einer vollig neuen Stufe von Gewaltanwendungen zu tun und als seien unse-
re Schulen davon massiv befallen. Bei aller notwendigen Kritik wie sie z.B.
von Schubarth (1995a) und Lamnek (1995b) an der Medienberichterstattung
gefuhrt wurde, muss man doch festhalten: Die Medien allein kdnnen ein sol-
ches Thema nicht kreieren und schon gar nicht so lange in der Diskussion
halten. Es muss auch eine gesellschaftliche Realitat geben, die sich mit die-
ser Thematisierung verbindet.

Zum einen gibt es fir die bundesdeutsche Offentlichkeit seit Anfang der
neunziger Jahre hinreichenden Grund, gegenuber Gewalterscheinungen im
Jugendalter besonders aufmerksam und sensibel zu sein: Auslanderfeindli-
che und rechtsextremistische Ubergriffe von Jugendlichen — bis hin zu Mor-
den in Solingen und Moélin — haben ein bisher nicht gekanntes Ausmal} an-
genommen und weite Teile der Offentlichkeit in Alarmstimmung versetzt. An-
gesichts solcher Sachverhalte verwundert es nicht, wenn man sorgenvoll
auch auf die Institution blickt, in der sich die gro3e Mehrheit der Jugendlichen
tagtaglich aufhalt, die Schule. Der Diskurs, der uUber Jugend, Gewalt und
Auslanderfeindlichkeit seit etwa 20 Jahren gefuhrt wird, hat massiv auf die
Schule ausgestrahlt. Damit verbunden stellen sich die Fragen: Wie ist die
Situation tatsachlich? Welche padagogischen Mdglichkeiten hat die Schule,
um gegen Jugendgewalt anzugehen (vgl. Fuchs 1996, S. 52-74)?

Daneben gibt es auch eine schulinterne Diskussion, die in den Augen vieler
die Gewaltdebatte als notwendig erscheinen lasst. Die Schuler, so der Tenor
vieler Lehrerinnen- und Lehreraul3erungen, seien in den letzten Jahren im-
mer schwieriger, problematischer und z.T. auch zunehmend aggressiver ge-
worden. Den daraus resultierenden Belastungen im Unterricht und den stei-
genden Anforderungen an die Erziehungsarbeit, welche mehr und mehr in
den Verantwortungsbereich der Schule gerat, fuhlen sich viele Lehrkrafte
nicht mehr gewachsen; erschwerend kommt eine zunehmende Uberalterung
des Lehrerkollegiums hinzu.

Beim Thema Gewalt in der Schule reagiert man insgesamt gesehen kontro-
vers. Ob wir Vorfalle Ubertreiben oder bagatellisieren, beide Reaktionsweisen
sind unzutreffend, denn monokausale und einseitige Erklarungsversuche
greifen hier zu kurz und werden weder der komplexen Situation der Betroffe-
nen noch des Phanomens Gewalt bei Kindern und Jugendlichen gerecht.
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Statt aufgeregte Hektik und unklarer Ursachenvermutungen zweifelhafter
Schuldzuweisungen kann es von daher nur um ein ,Pladoyer fur eine nich-
terne Analyse® (Tillmann 1994, S. 7f.) gehen, wie bereits an zahlreichen Stel-
len gefordert. Im Mai 2002 (Amoklauf in Erfurt) wurde deutlich, dass die me-
diale Aufarbeitung der Gewaltproblematik den kommerziellen Prinzipien
Dramatisierung, Skandalisierung/Sensationalisierung, Emotionalisierung/
Identifikation und Vereinfachung folgt (vgl. Schubarth 1994, S. 22f.). Durch
diese Medienpublizitat erhdht sich die Gefahr der Gewaltnhachahmung, da die
offentliche Aufmerksamkeit potentielle Nachahmungsversuche hervorruft, wie
die Nachrichten gerade in den Wochen nach den Gewalttaten von Erfurt und
Winnenden gezeigt haben.

Dagegen kann die konzentrierte Forschungsarbeit der letzten Jahre
(Schubarth spricht von rund 80 Studien zum Thema ,Jugend und Gewalt®;
vgl. Schubarth 2000b, S. 68) ein recht differenziertes Bild uber das Ausmalf}
von Gewaltbereitschaft und -handlungen, Erscheinungsformen und Entste-
hungsbedingungen von Gewalt, iber Merkmale von Opfer- und Tatergruppen
aufzeigen. Es fehlen jedoch entsprechende Evaluationen der Untersuchun-
gen Uber Interventionsmdglichkeiten. Praktiker haben aber vor allem daran

ein grofRes Interesse.

»Wie aber wirklich an den Problemen gearbeitet wird, etwa in den Schu-
len, daruber sagt die Gewaltdebatte Uberhaupt nichts aus. Deswegen
gab es ja auch den Vorwurf von Experten, die Gewaltdebatte ist vorbei,
die Probleme gehen weiter (Schubarth 13.1.2000a, S. 10).

Bislang wurden die Ergebnisse der Gewaltforschung flr die Praventionspra-
xis nur unzureichend abgeleitet. ,Deshalb muss der Weg von der Analyse
jetzt zur Pravention fuhren, in der Diskussion, aber vor allem auch in der
Praxis“ (ebd.).

Alle bisher vorliegenden Untersuchungen stimmten darin Uberein, dass ver-
bale Attacken, Beschimpfungen und Beleidigungen zwischen Schuilern und
Schulerinnen im Schulalltag weit verbreitet sind. Schubarth (1997) schreibt
nach Abschluss seiner Untersuchung an Schulen in Hessen und Sachsen,
dass mehr als 50% der Schiler/innen der Jahrgangsstufen sechs bis zehn
solche verbalen Beschimpfungen taglich beobachten. Tillmann kommt daher

zu folgendem Resumee:
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,Im Gegensatz zu dem Eindruck, den viele Presseberichte erweckt ha-
ben, kann von einer Veralltdglichung massiver Gewalttaten in unseren
Schulen keine Rede sein. Verbale Attacken unterschiedlichster Art
scheinen jedoch den alltaglichen Kommunikationsstil in unseren Schu-
len, und zwar in allen Schulformen, in bedenklicher Weise zu pragen®
(Tillmann u.a. 1999, S. 16).

Bestatigt wird dies auch durch die Aussagen von Marek Fuchs. Er fasst die
Forschungsergebnisse der neunziger Jahre zusammen und kommt zu dem
Ergebnis: ,Wenn eine Gewaltform als typisch fur die Situation an Schulen ist,
dann trifft dies noch am ehesten auf die verbale Gewalt zu“ (Fuchs 1996,
S. 59). Brundel und Hurrelmann geben zu dieser Problematik folgende An-
gabe: Von Lehrern und Lehrerinnen ,wird von einem Aufschaukeln verbaler
Aggressionen berichtet, die teilweise Ubelste Beschimpfungen, Beleidigun-
gen und Erniedrigungen mit Begriffen aus der Anal- und Fakalsprache ein-
schlieRen” (Brundel/Hurrelmann 1997, S. 144-145).

Alle bislang vorgelegten Untersuchungen stellten fest, dass die Uberwiegen-
de Mehrheit der Schulbesucher nicht gewalttatig oder gewaltbereit sei. Nur
eine kleine Minderheit sei zum potentiell gewaltbereiten Taterkreis zu zahlen,
der Gewalthandlungen regelmafig begeht. In dieser Tatsache liegt ein star-
kes, aktivierbares Potential flr mogliche Praventionsansatze. In einer Unter-
suchung von 3000 Schilerinnen und Schilern der Bundeslander Sachsen
und Hessen kam Melzer zu folgendem Ergebnis: Den harten Kern der Tater-
gruppen bilden etwa 3-4% der Schulerinnen und Schuler. Etwa 7-10% sind
Opfer. Das heildt, dass bei ca. 5 Millionen Schulkindern und Jugendlichen in
Deutschland etwa 425.000 unter den Qualereien ihrer Mitschilerinnen und
Mitschuler leiden und etwa 175.000 zum Kreis der notorischen Tater zu zah-
len sind. In der Untersuchung zeigte sich auch, dass zwei Drittel der Tater
zuvor selbst Opfer waren und die Mehrzahl der Opfer bereits als Tater her-
vorgetreten ist. Melzer und Rostampour charakterisieren diese Gruppe als
. 1ater-Opfer (Melzer/Rostampour 1996, S. 188). Die in Sachsen und Hes-
sen ermittelten Ergebnisse stehen im Einklang mit Befunden aus bayeri-
schen Untersuchungen, bei denen unter den Schulern 5% Tater, 2% Tater-
Opfer bzw. provokative Opfer und 5% Opfer ermittelt wurden (vgl. Lo-
sel/Averbeck/Bliesener 1997, S. 146).

Eine Statistik des Bundesverbandes der Unfallkassen zeigt das Problem aus
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einer anderen Perspektive auf. Hier entfielen im Durchschnitt 12,3 Unfalle je
1000 Schuler auf Raufereien. Dies sind 9,7% der gemeldeten Unfalle, die zu
so schweren Verletzungen flhrten, dass ein Arzt aufgesucht werden musste.
Es ist aullerdem anzunehmen, dass hier eine nicht unbetrachtliche Dunkel-
ziffer besteht. Fast die Halfte dieser Unfalle entfiel auf die Altersgruppe der
12- bis 14-Jahrigen, wobei die mannlichen Personen eindeutig dominierten
(vgl. Unfallkasse Hessen 2000, S. 15). Zu bedenken gilt es in diesem Zu-
sammenhang erneut, dass die Anzeigebereitschaft in den letzten Jahren
deutlich zugenommen hat (s. Kapitel 4.2).

Haufigere und hartere Gewalthandlungen werden danach nur von einer klei-
nen Minderheit begangen. Der Anteil dieses sog. harten Kerns betragt ca.
5-10%, in manchen Studien auch etwas mehr (vgl. Schubarth 2000b, S. 81-
82).

Zum Einfluss des Anteils auslandischer Schuler/innen auf die Problembelas-
tung an Schulen liegen nur wenige und z.T. widersprichliche Untersu-
chungsergebnisse vor. Funk und Passenberger haben 1994 ermittelt, dass
sich deutsche und auslandische Schiler hinsichtlich der Gewaltphanomene
nicht signifikant voneinander unterscheiden (vgl. Holtappels u.a. 1999, S.
243-260). Die Untersuchungen von Fuchs (1997) belegen, dass kein Zu-
sammenhang zwischen dem Auslanderstatus und der Gewalt an Schulen
besteht. Hinzu kommt, dass man nicht von ,den‘ Auslandern sprechen kann.
Vielmehr bestehen Differenzen zwischen, aber auch innerhalb der Nationali-
taten (vgl. Fuchs 1997, S. 134), was zugleich jedoch auf Forschungsliicken
schlie®en lasst. So konstatiert auch der Bericht der Bundesministerien des

Innern und der Justiz:

,Eine Gruppe, die in den letzten Jahren immer wieder in den Mittelpunkt
des Interesses geriet, sind die jungen Zuwanderer (kursiv im Orig.). Die
polizeilichen Statistiken lassen fur diese Gruppe, die in sich recht hete-
rogen ist, keine zuverlassigen Schlussfolgerungen zu, da die Informatio-
nen Uber die Entwicklung der Anzahl der insgesamt sich in Deutschland
aufhaltenden Zuwanderer nicht zuverlassig sind“ (Bundesministerium
des Innern 2001, S. 45).
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4.6.1. Unterschiede nach Schulform, Alter und Geschlecht

Die Unterschiede in der Gewaltbereitschaft, selektiert nach der Schulform,

benennen Tillmann u.a. wie folgt:

,Was die Schulformen angeht, so bildet sich deren gesellschaftliches
Prestige und die damit verbundene soziale Selektion der Schulerschaft
recht ungebrochen auch in den Zahlen zur Gewalthaufigkeit ab. Bei al-
len Formen korperlicher Aggressivitat steht die Sonderschule fiir Lern-
behinderte an der Spitze, in der Regel gefolgt von der Hauptschule —
das Gymnasium hingegen weist fast immer die niedrigsten Haufigkeits-
werte auf. Realschulen und Gesamtschulen bewegen sich zwischen
diesen beiden Polen® (Tillmann u.a. 1999, S. 17).

Fuchs warnt dagegen vor einer zu schnellen Schlussfolgerung aus diesen
Untersuchungsergebnissen: ,Eine Generalisierung dieser Befunde scheint
jedoch angesichts auftretender Inkonsistenzen nach dem derzeitigen Stand
der Forschung nicht sinnvoll* (Fuchs 1997, S. 62). So fuhrt Tillmann die deut-
lich héhere Belastung an Hauptschulen auf den massiven Riickgang des An-
teils von Hauptschilern an der Schilerschaft zurlick, verbunden mit einer
Konzentration von Problemschulern (vgl. Tillmann 1997).

Vom entwicklungspsychologischen Standpunkt her betrachtet liegt die Ge-
waltspitze in der Zeit der Pubertat, bei den 13- bis 15-Jahrigen. Es sind vor
allem mannliche Heranwachsende betroffen, insbesondere solche mit schuli-

schen Leistungsproblemen.

L#AltersmaRig scheinen vor allem die Schuler der 7.-9. Klasse in beson-
derer Weise durch Gewalttatigkeit aufzufallen; bei alteren Schilern
nimmt die Gewaltbelastung wieder ab: Gewalt ist ein passageres Pha-
nomen vornehmlich der 13-15jahrigen mannlichen Schiler® (Fuchs
1996, S. 62).

Damit erlauben diese Befunde, eine von gewaltformigen Auseinandersetzun-
gen besonders belastete Auswahl von Schulen, Jahrgangen und Schuler-
gruppen zu treffen.

Tillmann u.a. kommen aufgrund der Analyse ihrer Schilerbefragungen zu der
Aussage, dass Schulerinnen und Schuler des 8. Jahrgangs zum Teil erheb-
lich starker in physische Gewalthandlungen involviert sind als die Sechst-

klassler.
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»An Prugeleien, die zwischen zwei oder mehreren Kontrahenten stattge-
funden haben, sind Schuler(innen) des 6. Jahrgangs mit 35% allerdings
in ebenso grollem Ausmal} beteiligt wie die des 8. Jahrgangs (34%)“
(Tillmann u.a. 1999, S. 101).

Die alteren Schiuler sind nicht mehr in dem Male wie ihre jingeren Mitschi-
ler an korperlichen Auseinandersetzungen interessiert. ,Demgegenuber
scheint Vandalismus eher eine Doméne der Alteren zu sein. Hier sind sowohl
die Schiler/innen aus den 8. Jahrgangen wie diejenigen der 9. und 10. Jahr-
gange in ahnlich hohem Male beteiligt* (ebd.). Schubarth interpretiert den
wachsenden Stellenwert von Vandalismus im Laufe der Schulzeit als Protest
der Schuler gegen die zugemutete institutionelle bzw. strukturelle Gewalt der
Schule. Indem der Schuler Schuleigentum zerstoért, meint er, die Institution
Schule gut zu treffen und seine aufgestauten Aggressionen am Schulinventar
abzureagieren (vgl. Schubarth 2000b, S. 89).

Schwind u.a. geben einen Uberblick tiber den Forschungsstand der empiri-
schen Schuluntersuchungen zu den Gewaltphdnomenen von 1970 bis 1990
(vgl. Schwind u.a. 1990d, S. 46-47).

o Die Zahl extrem schwieriger Kinder nahm demnach offenbar zu.

o Das galt nach dem Eindruck der befragten Schulleiter, Lehrer und Schiler
auch fir Gewaltphanomene: Vandalismus und Koérperverletzungen bis zur
Notigung, Erpressung und Raub.

o Ungeklart war jedoch noch, ob die Gewalt auf breiter Front zunimmt.
Mehr sprach dafir, dass nur bestimmte Schulformen betroffen waren, und
zwar primar Foérderschulen, Hauptschulen und Gesamtschulen mit sozial
problematischen Einzugsgebieten (z.B. grol3stadtische Ballungsraume).

o Die Tater der physischen Gewalt waren vornehmlich Jungen; Madchen
setzten sich mehr verbal auseinander (verbale Aggression). Dabei fiel in
Bezug auf beide Geschlechter die zunehmende Verrohung der Sprache
auf, die sog. Fakalsprache.

o Der Hohepunkt der Aggressionen lag in den 7./8. Schuljahren, also in den
Pubertatsjahrgangen. Die befragten Schiler gaben selbst an, dass die
Gruppengewalt zunehme, d.h. Gruppen von Schilern griffen einzelne
Mitschuler an bzw. setzten sie unter Druck.

« Auffallig war ferner die oft erhebliche Brutalitat der Tatdurchfihrung (etwa
Nachtreten auf das am Boden liegende Opfer). Hemmschwellen der Fair-
ness waren offenbar nicht (mehr) zu beobachten.
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e Zu solchen Gewalttatigkeiten (also korperlichen Misshandlungen) konnte
es schon aus nichtigen Anlassen kommen. Mitunter schienen Angriffe
auch grundlos zu sein.

« In den meisten Fallen handelte es sich bei den Tatern um einzelne Schu-
ler/innen der eigenen Schule, also keine schulfremden Personen.

o Der Einsatz ausschliel3lich physischer Gewalt von Lehrern gegenuber
Schulern stellte inzwischen kein Problem mehr dar. Auch korperliche An-
griffe von Schilern auf Lehrer gehoérten hierzulande (noch) eher zu den
Ausnahme-Phanomenen, anders als in den USA. Viele Lehrer klagten
hingegen uber offene Frechheiten der Schuler bzw. wenig Respekt.

o Als z.T. widerspruchlich erwiesen sich die bisherigen Umfrageergebnisse
bzgl. des gewaltférdernden Einflusses von schlechten Schulleistungen
und Leistungsdruck, der GroRRe der Klassen und Schulen, der Architektur
des Gebaudes und des Auslanderanteils.

Fuchs formuliert dagegen die These, dass fundierte und einer wissenschaftli-
chen Uberpriifung standhaltende Aussagen zu der Frage, ob die Gewalt in
den letzten Jahren zugenommen habe, derzeit nicht getroffen werden kon-

nen.

»Zwar sind viele Querschnittstudien, also Untersuchungen, die sich mit
dem Ausmald der Gewalt zu einem bestimmten Zeitpunkt beschaftigen,
durchgefuhrt worden, aber wir kdbnnen bisher auf keine Untersuchung
zurtickgreifen, die ein fundiertes, aus Sicht der Wissenschaft notwendi-
ges, quasi-experimentelles Design (Langsschnittbefragung im Abstand
von einigen Jahren) verwickelt hat* (Fuchs 1997, S. 66-67).

Empirisch gesichertes Material Uber Zu- und Abnahme im Zeitverlauf scheint
es nicht zu geben. Bei aller Vorsicht geben Holtappels u.a. jedoch den Hin-

weis darauf, dass

~abweichendes Verhalten® bei Schilern zwischen 13 und 16 Jahren in
den letzten 20 Jahren zugenommen hat. Zugleich zeigten diese Ergeb-
nisse aber auch, dass es sich hierbei — 1972 wie 1995 — um das Verhal-
ten einer meist recht kleinen Minderheit handelt* (Holtappels u.a. 1999,
S. 22).
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4.6.2. AusmaRB an Gewalt — ausgeubt von Madchen und jungen Frauen
— Differenzierungen nach den Aspekten Gewaltform und Ge-
schlecht

In nahezu allen Studien lassen sich Aussagen finden, dass das Geschlecht
ein zentrales Differenzierungskriterium bei Gewalt darstellt: Jungen sind flr
Gewalt anfalliger als Madchen. Sie billigen Gewalt eher, sind gewaltbereiter
und Uben auch eher Gewalthandlungen aus. Die Unterschiede zwischen
Jungen und Madchen treten im Bereich der physischen Gewalt am deutlichs-
ten hervor. Gewalt in verbaler Form wird dagegen auch haufig von Madchen
ausgelbt, so dass die Unterschiede hier relativ gering sind (vgl. Lo&-
sel/Averbeck/Bliesener 1997, S. 152).

Als eine Erklarung fur die weitaus geringere Anwendung physischer Gewalt
bei Madchen werden das vermeintlich typische, geschlechtsbedingte Rollen-
verhalten und vor allem geschlechtsspezifische Verarbeitungsmuster ange-
fuhrt. Korperliche Kraft und Auseinandersetzung gehort offensichtlich zur
mannlichen und nicht zur weiblichen Rolle. Bei den indirekten und verbalen
Viktimisierungen — Ausgrenzungen, Schlechtmachen, Uble Nachreden — wei-
sen die Madchen die starkere Belastung auf.

Mitte der neunziger Jahre zeichnete sich allerdings eine Wahrnehmungsan-
derung ab: Einige Autoren verwiesen darauf, dass die Zurickhaltung von
jungen Frauen und Madchen im Umgang mit Gewalt nicht bedeuten musse,
dass sie keine Aggressionen hatten, sondern dass sie aufgrund ihrer gewalt-
verneinenden Rollensozialisation anders damit umgingen, indem sie z.B. ihr
Aggressionsbedurfnis auf ihre mannlichen Partner projizierten (vgl.
Glicks/Ottemeier-Glucks 1994, S. 181). Sofern das weibliche Geschlecht
bertcksichtigt wurde, weisen die Forschungsberichte und Veréffentlichungen
aus friheren Jahren darauf hin, dass junge Frauen und Madchen aufgrund
ihrer geschlechtsspezifischen Erziehung selten selbst gewalttatig seien (vgl.
Hagemann-White 1984; Euler 1999). Zum Ende der neunziger Jahre hin
wurde daher zunehmend Forschungsbedarf bezlglich weiblicher Ausdrucks-
formen von Gewalt aufgezeigt (vgl. Popp 1997; Olweus 1997). Popp wies in
ihren Untersuchungen darauf hin, dass Madchen und junge Frauen durchaus
gewalttatig in Erscheinung treten kdnnten und das in einem héheren Ausmaf}
als bis dahin angenommen. Allerdings bedienten sie sich anderer, meist sub-
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tiler und versteckter Ausdrucksformen (vgl. Popp 1997/2002).

Als Reaktion auf den Bedarf an geschlechtsspezifischer Differenzierung der
Forschung wurde in der Folge bei den Untersuchungen von Jugendgewalt
davon ausgegangen, dass Gewaltdelinquenz sowohl von Madchen als auch
von Jungen ausgehen kann, dass aber bei den Geschlechtern unterschiedli-
che Erscheinungsformen beobachtbar sind.

Inga Diop fasst in ihrer Dissertation, in der sie die Zahlen von 1997 bis 2005

interpretiert, Folgendes zusammen:

,Die Analyse der Daten zeigt, dass bei Madchen und weiblichen Jugend-
lichen &hnlich wie bei den Jungen Sachbeschadigungen und Kdérperver-
letzungen die ,bevorzugten’ Gewaltdelikte in der Jugendphase sind. [...].
Des Weiteren lasst sich dem Datenvergleich 1997-2005 entnehmen,
dass Gewalthandlungen bei Madchen und jungen Frauen insgesamt zu-
nehmen und zwar deutlich starker als bei den gleichaltrigen Jungen und
Mannern. Besonders hoch ist der Anstieg der Zahlen bei den weiblichen
Tatverdachtigen in allen drei Altersklassen bei Straftaten gegen die per-
sénliche Freiheit (kursiv im Orig.), bei Beleidigung (kursiv im Orig.) und
bei den Kérperverletzungsdelikten (kursiv im Orig.). [...] Im Geschlech-
tervergleich zeigen sich in allen drei Altersklassen bei Madchen und jun-
gen Frauen durchgangig deutlich hdhere Anstiegsraten als bei den Jun-
gen und jungen Mannern“ (Diop 2007, S. 46).

Bruhns und Wittmann kommen in ihrer Untersuchung zu ahnlichen Ergebnis-
sen. Sie beziehen sich auf die in der PKS erfassten Gewaltdelikte, die unter
,Rohheitsdelikten’ und ,Straftaten gegen die personliche Freiheit' zusammen-
gefasst werden und Raub, rauberische Erpressung ebenso wie Korperverlet-
zung und Straftaten gegen die persénliche Freiheit umfassen. Zusammen-
fassend stellen sie fest, ,dass weibliche Gewalt im Jugend- und jungen Er-
wachsenenalter nicht Uberwiegend ,schwere Gewalt’ ist, sondern im Wesent-
lichen leichte (vorsatzliche) Korperverletzung® (Bruhns/Wittmann 2006,
S. 296).

Trotz dieser differenzierten Vorgehensweise bei den hier genannten neueren
Studien bleibt zu konstatieren, dass die Forschungssituation als Iickenhaft
bezeichnet werden kann, die weibliche Gewaltdelinquenz immer noch oft in
Abhangigkeit von mannlicher Gewalttatigkeit thematisiert und als Nachah-
mung mannlicher Verhaltensweisen verstanden wird. Gewalttatiges Verhalten
von Madchen und jungen Frauen muss aber eigenstandig untersucht wer-

den, um gultige Aussagen treffen zu kdnnen (vgl. Bruhns/Wittmann 2002;

51



Silkenbeumer 2007). Es stellt sich die Frage, ob und inwieweit geschlechts-
spezifische Aulerungsformen von Gewalt und Aggression existieren und sich
lediglich in ihren Erscheinungsformen dokumentieren oder aber auch in ihren
Entstehungsbedingungen und den zugrundeliegenden Ursachen unterschei-

den.

,Jm Annahmen Uber Bedingungskonstellationen zur Entwicklung von
Aggression bei Madchen und Jungen aufstellen zu kénnen, sind weitere
Studien erforderlich, die verschiedene Formen von Aggression unter Be-
ricksichtigung alters- und geschlechtstypischer Wirkungsweisen, Kon-
sequenzen und Auspragungen erforschen® (Silkenbeumer 2007, S. 51).

Gerade auch im Hinblick auf Ansatze der Gewaltpravention sind Fragen nach
der Bedeutung und den Funktionen von Aggression fur Madchen und Jungen
hinsichtlich ihrer weiteren Entwicklung relevant. Veranderungen im Ge-
schlechterverhaltnis lassen aber Gewalt zunehmend auch als Ressource von
Madchen und weiblichen Jugendlichen erkennen.

Die letzte grof3e und somit aktuellste Studie des Bundesministeriums des
Innern und des Kriminologischen Forschungsinstituts Niedersachsen aus den
Jahren 2007 und 2008 befragte 44.610 Jugendliche eines 9. Schuljahres, in
dem das Durchschnittsalter 15,3 Jahre betrug (vgl. Baier/Pfeiffer/Rabold
2009). In Anlehnung an die Unterscheidungen der PKS wurden die Jugendli-
chen gefragt, ob sie innerhalb der letzten zwdlf Monate Raubtaten bzw. leich-
te oder gefahrliche/schwere Korperverletzungen begangen oder erlebt ha-
ben. ,Dabei qgilt fur alle der genannten Gewaltformen, dass sie von Jungen
haufiger berichtet wurden als von Madchen; d.h. Jungen sind sowohl haufi-
ger Opfer als auch haufiger Tater von Gewalt“ (Baier/Pfeiffer/Rabold 2009,
S. 326). 13,5% aller Befragten, 20,2% der Jungen und 6,4% der Madchen
berichten davon, mindestens eine der genannten Gewalttaten begangen zu

haben.

,Im Hinblick auf Geschlechterunterschiede kann anhand der Kriminalsta-
tistik ausgesagt werden, dass die Anstiege fir Madchen starker ausfal-
len als fur Jungen. [...] Wahrend im Jahr 1993 die Jungen noch 6mal
haufiger schwere und 5,1-mal haufiger leichte Korperverletzungen be-
gangen haben, sind es aktuell nur noch 4,5- bzw. 3,3-mal mehr Jungen
als Madchen® (ebd., S. 324).
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Die Autoren geben zu bedenken, dass der in der Befragung ermittelte Anteil
an Gewalttatern funf- bis sechsmal hoher liege als der Anteil an polizeilich
wegen eines Gewaltdelikts bzw. einer leichten Kdrperverletzung registrierten
Jugendlichen. Demgemal existiert ein betrachtliches Dunkelfeld der Jugend-
gewalt. Die folgenden Anmerkungen beziehen sich auf die Aussagen der

oben angegebenen Forschungsgruppe (vgl. ebd., S. 327):

e Jungen werden haufiger von zwei oder mehr Tatern als von allein han-
delnden Tatern angegriffen. Dementsprechend sind Jungen haufiger Op-
fer von Gruppenubergriffen. Bei Madchen sind die Angreifer in etwa zwei
Drittel aller Falle einzelne Tater.

o Jungen werden fast ausschlieRlich von Jungen angegriffen, Madchen
hingegen zu etwa gleichen Teilen von Jungen wie von Madchen.

« Jungen sind haufiger das Ziel von Angriffen nichtdeutscher Jugendlicher.
Die Konstellation ,deutsches Opfer — nichtdeutscher Tater’ kommt damit
zu einem Uberproportional hohen Anteil vor allem unter mannlichen Ju-
gendlichen vor. Madchen werden demgegenuber zu 57,8% Opfer der An-
griffe deutscher Tater.

« Jungen werden zudem haufiger von unbekannten Tatern angegriffen: Bei
etwa der Halfte der Falle war der Tater bekannt, bei der anderen Halfte
nicht. Madchengewalt spielt sich deutlich haufiger unter Bekannten ab:
Bei Uber zwei Drittel der Falle kannten sich Opfer und Tater.

e Auch hinsichtlich der Orte zeigen sich Unterschiede zwischen Jungen-
und Madchengewalt: Jungen werden haufiger in Schulen angegriffen als
Madchen. Nicht dargestellt ist, dass Madchen besonders haufig zu Hause
oder bei Bekannten/Freunden gewalttatigen Ubergriffen ausgesetzt sind.

« Das Risiko, nach einer Tat bei der Polizei angezeigt zu werden, ist fur
weibliche Tater weit starker angestiegen als fur mannliche. Vor allem
dann, wenn weibliche Opfer von weiblichen Tatern angegriffen werden, ist
die Anzeigebereitschaft mittlerweile besonders hoch. ,Dies spricht dafur,
dass sich die Sensibilitat gegenuber der Madchengewalt Uberproportional
erhoht hat, die Toleranz gegenuber der Madchengewalt ist gesunken®
(Pfeiffer/Baier 2010, S. 78). Die Anzeigequote bei der Konstellation ,weib-
liches Opfer — weiblicher Tater’ betragt 26,9%, bei der sehr seltenen
Konstellation ,mannliches Opfer — weiblicher Tater nur 18,0%. Mannliche
Tater werden sowohl von weiblichen als auch von mannlichen Opfern zu
24,0% angezeigt (vgl. Baier/Pfeiffer/Rabold 2009, S. 328). Baier u.a. he-
ben hervor, dass aber insgesamt nur jede vierte erlebte Tat zur Anzeige
gelangt, also drei Viertel aller erlebten Gewalttaten im Dunkelfeld verblei-
ben und bekannte Tater seltener angezeigt werden als unbekannte.
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4.6.3. Verstrickungen in Gewaltsituationen —
Madchen und korperliche Gewalt

Die AuRerung koérperlicher Gewalt von Madchen ist selten, wenig erforscht
und irritiert haufig, weil sie nicht dem in unserer Kultur vorherrschenden Bild
von Weiblichkeit entspricht. Zeigen Madchen physische Aggressionen, stel-
len sie das Bild der ,friedfertigen Frau® massiv in Frage. Gewalt wird bei ihnen
weniger toleriert und verstarkt als bei Jungen: Madchen laufen eher Gefahr,
fur dieses Verhalten abgewertet zu werden. Vor allem in der Pubertat wird
ihnen aggressives Verhalten weniger zugestanden als etwa noch in ihrer
Kindheit. Die Geschlechterdifferenz wird in dieser Phase vergrof3ert, was an
geschlechtsstereotype Verhaltenserwartungen fur Madchen gebunden ist.
Weichen sie von diesen Erwartungen ab, so werden zwei zentrale Funkti-
onsbereiche unserer Gesellschaft berthrt, die Familie und der Beruf (vgl.
Seus 1998). Weibliche Gewalt wird in Alltagstheorien haufig mit einem Ver-
lust von ,normaler’ Weiblichkeit in Zusammenhang gebracht; bei Gewaltaus-
ubung durch Manner wird ein Zuviel an ,normaler’ Mannlichkeit suggeriert.
,Die heutige Situation von Frauen laft sich als Widersprtchlichkeit zwischen
dem Dasein fur andere auf der einen Seite und dem Anspruch auf ein eige-
nes Leben auf der anderen Seite bezeichnen“ (Faulstich-Wieland 1999,
S. 49).

4.6.4. Auswertung der polizeilichen Kriminalstatistik von 2001 bis 2012

Die im Folgenden ausgewerteten Daten — 2001-2012 — wurden der amtlichen
Polizei-Kriminalstatistik enthommen. Sie sind nach Straftatbestanden, Alters-
gruppen und Geschlecht getrennt, sowie in Bundesgebiet, Land Hessen so-
wie Landkreis und Stadt Giellen aufgeteilt. Die Reihenfolge der einzelnen
Untersuchungsgebiete richtet sich dabei nach der Groe des jeweiligen Ge-
bietes. Es wird zunachst vom Aussagekraftigsten (hdchste Anzahl an Tatver-
dachtigen) ausgegangen.

Die Altersgruppeneinteilung richtet sich nach der deutschen Gesetzgebung,
sowie der Einteilung der PKS. Dabei ist die Gruppe der Kinder (unter 14-
Jahrige) nicht strafmindig. Bei dieser Gruppe wurde jedoch auf Grund der
geringen Menge die Gruppe der unter 6-Jahrigen nicht bertcksichtigt. Die

Gruppe der Jugendlichen umfasst die 14- bis unter 18-Jahrigen, welche be-
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schrankt strafmindig sind. In der Gruppe der Heranwachsende wurden die
Altersklassen von 18 bis unter 21 Jahren zusammengefasst. Diese sind voll
strafmindig, kdénnen jedoch in Ausnahmefallen nach dem Jugendstrafrecht
verurteilt werden.

Durch diese Datensatze kann festgestellt werden, ob ein Straftatbestand in
allen Altersgruppen mit ahnlicher oder grob unterschiedlicher Haufigkeit auf-
tritt. Um einen solchen Vergleich auch zwischen den Geschlechtern ziehen
zu kénnen, wurde aulderdem in jeder Altersgruppe die Veranderung des An-
teils an Verdachtigen eines jeweiligen Deliktes an den Gesamtverdachtigen-
zahlen erfasst und aufgetragen.

Fir die vorliegende und folgende Auswertung wurden vier Straftatbestande
exemplarisch ausgewahlt. Zunachst werden schwere und leichte Korperver-
letzung analysiert, da es sich hierbei um typische Gewaltvergehen handelt.
Aufgrund der in den untersuchten Gruppen extrem niedrigen Verdachtigen-
zahlen wurden andere Gewaltverbrechen wie Mord und Totschlag nicht ana-
lysiert. Stattdessen wurden zwei Delikte, welche flr unter 21-Jahrige typisch
erscheinen, ausgewahlt. Sowohl beim Ladendiebstahl wie auch bei der
Sachbeschadigung handelt es sich um Formen der Gewalt, die sich nicht
gegen Personen, sondern Objekte richten. Des Weiteren sind alle vier Delik-
te weniger stark vom Ermittlungsverhalten der Polizei abhangig, da diese in
der Regel durch Geschadigte angezeigt werden und nicht, wie beispielswei-
se Drogenmissbrauch, durch die Haufigkeit von Razzien oder ahnlichen Er-
mittlungsvorgangen beeinflusst werden.

Wie auf der Seite 10 dieser Arbeit bereits allgemein erwahnt, steht das von
der Giel3ener Kriminalpolizei gestellte Datenmaterial nur intern, innerhalb des
Prasidiums, zur Verfugung und ist in keinen anderen Veroffentlichungen vor-
zufinden. Die Genehmigung, mit diesen Daten zu operieren, sie fur die Arbeit
auszuwerten und zu analysieren, erfolgte durch die schriftliche Bestatigung
des Polizeiprasidenten in Zusammenarbeit mit den daflir Verantwortlichen im

Prasidium.

4.6.5. Korperverletzung

Um die Entwicklung der Gewaltbereitschaft von Jugendlichen zu untersu-

chen, mussen besonders die zwei Deliktgruppen leichte und schwere Kor-
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perverletzung ausgewertet werden. Bei dem als leichte Korperverletzung
§ 223 zusammengefassten Delikt handelt es sich beispielsweise um Strafta-
ten wie Handgemenge zwischen einzelnen Jugendlichen oder Schulhof-
schlagereien ohne besondere Brutalitat. Bei schwerer Korperverletzung han-
delt es sich dagegen um schwerwiegendere Delikte, welche entweder unter
Waffengewalt oder mit besonderer Harte begangen wurden (gemafly § 224
und § 226 StGB).

4.6.5.1 Schwere Korperverletzung

Zunachst wird hier die schwere Kbérperverletzung bzw. die schwere oder ge-
fahrliche Korperverletzung nach Schlissel 2220 der Polizeilichen Kriminal-
statistik betrachtet. Im groten bundesweiten Erfassungsgebiet der PKS zei-
gen sich im Zeitraum zwischen 2001 und 2008 in allen Alters- und Ge-
schlechtergruppen deutliche Anstiege. Ab dem Jahr 2009 sind die Zahlen
wieder rucklaufig bis unter den Referenzwert von 2001, mit Ausnahme der
weiblichen Heranwachsenden (s. Anhang A.1).

Abbildung 1: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), schwere Kérperverletzung,
Deutschland (Quelle: PKS)
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Abbildung 2: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), schwere Kérperverletzung,
Deutschland (Quelle: PKS)
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Abbildung 3: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), schwere Kdrperverlet-
zung, Deutschland (Quelle: PKS)
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Auch in Hessen liegen zunachst fur alle Altersgruppen Zunahmen der abso-
luten Verdachtigenzahlen vor. Ahnlich wie in Deutschland, 1asst sich hier be-
obachten, dass um das Jahr 2008 die hochsten Werte erreicht werden, die in
den folgenden Jahren wieder abnehmen. Eine Besonderheit bildet die Grup-
pe der Heranwachsenden, deren Werte im Jahr 2012 deutlich Uber den Aus-
gangswerten aus dem Jahr 2001 liegen. Dies gilt in Hessen flr beide Ge-
schlechtergruppen, wobei sich die Zahlen der weiblichen Heranwachsenden

mehr als verdoppeln (s. Anhang A.1).
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Abbildung 4: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), schwere Kérperverletzung, Hes-
sen (Quelle: PKS)
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Abbildung 5: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), schwere Kdrperverletzung,
Hessen (Quelle: PKS)
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Abbildung 6: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), schwere Kdrperverlet-
zung, Hessen (Quelle: PKS)
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In Gie3en erhdhen sich die Verdachtigenzahlen sowohl im Stadtgebiet als
auch im Landkreis. Die Entwicklung ist jedoch stark schwankend und weni-
ger aussagekraftig, da die geringen Tatverdachtigenzahlen keine validen
Entwicklungen zulassen. Auch bilden die mannlichen Kinder und Jugendliche
(nur im Landkreis) hier eine Ausnahme, da die Verdachtigenzahlen 2012

nicht iber denen von 2001 liegen.

Betrachtet man den Anteil der Tatverdachtigenzahlen einer Straftat an allen
Tatverdachtigen einer Altersgruppe, zeigen sich noch zusatzliche Effekte. In
den meisten Auswertungen werden Anteilswerte in der Regel als ,Jugend-
kriminalitat® ausgedruckt, indem der Anteil einer Altersgruppe an der Gesamt-
tatverdachtigenzahl einer Straftat berechnet wird. Diese Werte geben dann
die Bedeutung von Kindern, Jugendlichen oder Heranwachsenden an dieser
Straftat an. Kritisch zu betrachten ist dabei, dass dieser Anteil selbst bei kon-
stanter Zahl der tatverdachtigen Kinder, Jugendlichen und Heranwachsenden
schwanken kann, da der Anteil aus der Gesamttatverdachtigenzahl ermittelt
wird, bei der erwachsene Tatverdachtige eine weitaus starkere Bedeutung
haben. Verandert sich deren Zahl und damit auch die Zahl der Gesamttat-
verdachtigen, hat dies Einfluss auf die wahrgenommene Starke der Jugend-
kriminalitat. In den folgenden Tabellen wird ein inhaltlich anderer Ansatz ge-
wahlt. Anstelle der Bedeutung von Kindern, Jugendlichen und Heranwach-

senden flr einen Straftatbestand darzustellen, wird die Bedeutung eines
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spezifischen Straftatbestands innerhalb aller Tatverdachtigen einer Alters-
gruppe ermittelt. Die daraus folgenden Anteile geben keinen Aufschluss Uber
die Jugendkriminalitat innerhalb einer Straftat, sondern inwiefern sich der
Anteil dieser Straftat an allen tatverdachtigen Kindern, Jugendlichen und
Heranwachsenden verandert hat. Hierdurch kann ein ,Bedeutungsgewinn®
einer Straftat innerhalb des Phanomens Jugendkriminalitat dargestellt wer-
den und das ,In-Mode-Kommen* einzelner Straftaten beobachtet werden. Da
nur innerhalb der unter 21-jahrigen Tatverdachtigen analysiert wird, spielen

Veranderungen der erwachsenen Tatverdachtigenzahlen keine Rolle.

Tabelle 1: Anteil der Tatverdachtigen des Straftatbestands schwere Korperverletzung an den Gesamttatver-
dachtigen der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Deutschland nach Geschlecht und Altersgruppe
in Prozent (Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 7,0 4,0 10,7 5,8 10,3 3,5
2002 6,7 4,0 11,1 6,2 10,7 3,8
2003 7,3 4,7 11,4 7,2 11,1 3,9
2004 8,7 54 12,4 7,3 11,7 4,7
2005 9,5 55 13,5 8,0 12,9 4,9
2006 9,8 57 14,4 8,1 13,7 51
2007 10,5 6,1 15,4 8,6 14,1 54
2008 11,0 6,5 15,2 8,6 14,5 59
2009 11,1 6,4 14,6 8,5 14,9 6,0
2010 10,8 59 14,3 7,8 14,3 57
2011 11,1 6,2 13,7 7,4 13,8 5,6
2012 10,9 59 12,1 6,7 13,1 55

Im Bundesschnitt zeigt sich ein Bedeutungsgewinn der schweren Korperver-
letzung an allen tatverdachtigen Kindern, Jugendlichen und Heranwachsen-
den, dieser erreicht sein Maximum in den Jahren zwischen 2007 und 2011
und liegt im in fast allen Jahren deutlich iber dem Startwert von 2001. Inner-
halb der mannlichen unter 21-Jahrigen hat schwere Korperverletzung einen
doppelt bis dreifach so hohen Anteil als bei den weiblichen unter 21 Jahren.
Beide Geschlechter verzeichnen jedoch einen Anstieg der schweren Korper-
verletzungen, wie dieser sich auch schon bei den absoluten Tatverdachtigen-
zahlen zeigte. Es ist erkennbar, dass dies nicht allein durch einen Anstieg der

Tatverdachtigenzahlen aller Straftatbestande zu erklaren ist, sondern sich
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auch eine quantitative Verschiebung hin zu mehr Gewalttaten bestatigen
l&sst.

Bei Kindern und Heranwachsenden ist die Bedeutung der schweren Korper-
verletzung etwas niedriger als bei den Jugendlichen. Dies gilt fur beide Ge-
schlechter.

Tabelle 2: Anteil der Tatverdachtigen des Straftatbestands schwere Kérperverletzung an den Gesamttatver-

déchtigen der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Hessen nach Geschlecht und Altersgruppe in
Prozent (Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 8,2 4,6 11,6 5,0 10,9 3.1
2002 7,6 4,3 12,8 6,0 11,3 34
2003 9,3 59 13,7 7,8 12,2 41
2004 1,1 57 15,5 8,4 13,1 4,9
2005 1,1 5.4 15,8 9,4 13,4 5,1
2006 12,1 7,0 17,5 8,4 15,4 6,0
2007 15,3 7,6 17,7 9,5 15,7 6,1
2008 13,8 8,4 18,1 11,8 16,0 6,2
2009 13,9 8,6 15,8 9,0 14,9 6,1
2010 12,5 6,8 15,7 8,7 13,9 5,6
2011 11,5 5,9 14,9 7,8 13,3 5,3
2012 11,5 6,0 12,1 6,9 12,4 6,0

Innerhalb Hessens zeigt sich ein ahnliches Bild wie im Bundesschnitt. Hier
liegen die maximalen Anteile der schweren Koérperverletzung an allen Straf-
tatbestanden in den Jahren 2007 und 2008. Ebenfalls findet sich die hochste
Bedeutung der schweren Korperverletzung bei den Jugendlichen. Zwischen
den Geschlechtern lasst sich feststellen, dass innerhalb der weiblichen Tat-
verdachtigen schwere Kdorperverletzung nur einen etwa halb so grof3en Anteil
an den Straftaten hat, wie bei den mannlichen Tatverdachtigen. In beiden
Gruppen kommt es jedoch zu einem Anstieg, der bei den weiblichen Tatver-
dachtigen insbesondere bei den Heranwachsenden ins Gewicht fallt und dort
einer Verdopplung von 3,1 auf 6,0% entspricht.

Auf die Erstellung der Anteilsdiagramme flr das Stadtgebiet und den Land-
kreis Gielen wurde auf Grund der stark schwankenden Verdachtigenzahlen
(sowohl in der Menge der unter 21-Jahrigen als auch in der Gesamtmenge)

verzichtet.
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Tabelle 3: Geschlechterverteilung der schweren Kdrperverletzung in Deutschland bei Kindern, Jugendli-
chen und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005| 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010| 2011 | 2012

mannlich 87,3| 863| 855| 854 | 855| 857| 856| 850| 84,6| 84,6| 84,0| 84,5

weiblich 12,7 13,7| 145| 146| 145| 143| 144| 150]| 154| 154| 16,0 155

Tabelle 4: Geschlechterverteilung der schweren Kdrperverletzung in Hessen bei Kindern, Jugendlichen und
Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005| 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010| 2011 | 2012

mannlich 88,2| 873| 853| 856| 844| 855| 853| 83,0| 84,0 836| 846| 83,6

weiblich 1,8| 12,7 14,7| 144| 156| 145| 14,7| 170| 16,0| 164| 154 | 164

Vergleicht man die Entwicklung der Geschlechter, fallt auf, dass die Gesamt-
zahlen der weiblichen Kinder, Jugendlichen und Heranwachsenden in
Deutschland bestandig unter denen der mannlichen liegen. In Hessen gibt es
ebenfalls deutlich mehr mannliche als weibliche Tatverdachtige, aber der An-
teil der weiblichen Tatverdachtigen nimmt in beiden Gebieten zu. Insgesamt

steigt der Anteil an weiblichen Verdachtigen in allen Untersuchungsgebieten.

Tabelle 5: Geschlechterverteilung der schweren Korperverletzung im Landkreis Giel3en bei Kindern, Ju-
gendlichen und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005| 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010| 2011 | 2012

mannlich 91,0| 758| 874| 888| 898| 89,1| 909 799, 873| 87,1 889 81,0

weiblich 90| 242 126| 11,2] 10,2| 10,9 91| 201] 12,7 129 11,1] 19,0

Tabelle 6: Geschlechterverteilung der schweren Kdrperverletzung in der Stadt GieRRen bei Kindern, Jugend-
lichen und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005| 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010| 2011 | 2012

mannlich 90,6| 791| 825| 88,2| 80,7 895| 855 827 81,1| 898| 88,9 84,3

weiblich 94| 209| 175| 11,8| 193] 10,5| 14,5| 17,3| 189| 10,2 11,1| 157

Auch im Stadtgebiet und im Landkreis Giel3en ist die Mehrzahl der Verdach-
tigen des Delikts schwere Kérperverletzung mannlich. Jedoch schwanken die
Verhaltnisse hier stark. Dies lasst sich auf die teilweise sehr geringe Tatver-

dachtigenzahl in diesen Gebieten zurickfuhren.

Trotz der bundesweit immer noch hohen Tatverdachtigenzahlen Iasst sich fur
fast alle Altersgruppen in beiden Geschlechtern ein Absinken der Haufigkei-
ten feststellen. Dieser Ruckgang scheint jedoch bei den mannlichen Jugend-

lich weitaus starker ausgepragt als bei den weiblichen Jugendlichen.
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4.6.5.2 Leichte Korperverletzung

Im Folgenden wird das Delikt leichte Kérperverletzung nach dem Schlussel
2240 der PKS (§ 223 StGB) ausgewertet. Wie bereits bei dem Delikt der
schweren Korperverletzung, wird zunachst das Bundesgebiet analysiert.

Abbildung 7: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), leichte Kérperverletzung,
Deutschland (Quelle: PKS)

10000
9000

8000

7000
6000

5000 B mannlich

4000 B weiblich
3000
2000

1000

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Abbildung 8: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), leichte Kérperverletzung,
Deutschland (Quelle: PKS)
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Abbildung 9: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), leichte Kérperverlet-
zung, Deutschland (Quelle: PKS)
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Bei leichter Korperverletzung bzw. Kérperverletzung nach § 223 StGB lassen
sich sehr ahnliche Trends feststellen. Betrachtet man zunachst die absoluten
Verdachtigenzahlen in Deutschland, ist auch hier bis ins Jahr 2009 (bzw.
mannliche Jugendliche bis 2007) eine Zunahme festzustellen. Nach dem
Jahr 2009 gehen die Verdachtigenzahlen leicht zurlck, liegen aber weiterhin
deutlich Uber den Ausgangswert von 2001. Ebenfalls ist der in der Auswer-
tung der schweren Korperverletzung aufgefallene Unterschied in den Ge-
schlechtern erkennbar. Wieder liegen bei den Jungen die beiden alteren
Gruppen auf ahnlich hohem Niveau, wahrend bei den weiblichen unter 21-
Jahrigen die Verdachtigenzahlen der Gruppe der Heranwachsenden unter

denen der Jugendlichen zuruckliegen.
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Abbildung 10: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), leichte Kérperverletzung, Hes-
sen (Quelle: PKS)
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Abbildung 11: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), leichte Kérperverletzung,
Hessen (Quelle: PKS)
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Abbildung 12: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), leichte Kdrperverlet-
zung, Hessen (Quelle: PKS)
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Auch flr Hessen lassen sich ahnliche Tendenzen wie im Bundesgebiet fest-
stellen. In der Gruppe der 6- bis 14-Jahrigen sind stark schwankende Zahlen
zu verzeichnen, welche 2012 Uber den Werten von 2001 liegen. Die absolu-
ten Zahlen der Jugendliche zeigen deutliche Geschlechterunterschiede.
Wahrend die Zahlen der weiblichen Jugendlichen zunachst ansteigen und
erst nach 2010 wieder abnehmen, besitzen die der mannlichen ein konstant
hohes Niveau zwischen 2004 und 2008 und liegen trotz stark abnehmender
Werte im Jahr 2012 weiterhin Uber dem Ausgangswert von 2001. Die Ver-
dachtigenzahlen der Heranwachsenden steigen dagegen fast durchgangig
an.

Im Landkreis Gielden findet sich ein nicht konsistenter Verlauf wieder. Abge-
sehen von der Gruppe der mannlichen Kinder liegen jedoch alle Endwerte
der verschieden Gruppen Uber dem Niveau von 2001. Im Stadtgebiet findet
sich ein ahnliches Bild, wobei die Zahlen der weiblichen Jugendlichen und

Kinder stagnieren.
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Tabelle 7: Anteil der Tatverdachtigen des Straftatbestands leichte Korperverletzung an den Gesamttatver-
déchtigen der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Deutschland nach Geschlecht und Altersgruppe
in Prozent (Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 8,0 4,5 10,6 7,7 10,5 6,1
2002 8,3 4,6 10,8 8,1 11,0 6,7
2003 8,5 54 1,4 8,8 11,5 7,2
2004 10,2 57 12,4 9,7 12,3 7.7
2005 10,7 6,5 13,2 10,1 13,3 8,7
2006 10,6 6,8 14,2 10,7 14,5 9,4
2007 11,8 7,3 14,7 11,1 15,3 10,0
2008 12,1 7,5 14,8 11,4 15,9 10,5
2009 12,6 7,9 15,0 11,5 16,7 11,2
2010 12,7 7,6 15,6 11,5 17,1 11,4
2011 13,9 8,5 15,7 11,6 17,5 12,2
2012 14,9 9,1 15,6 11,9 17,7 12,4

Im Bundesschnitt zeigt sich bei den Anteilen der leichten Korperverletzung an
allen Straftatbestanden der unter 21-Jahrigen ein anderes Bild als bei der
schweren Korperverletzung. Wahrend letztere ihre Maxima in den Jahren
2007-2011 hatte, steigt erstere zum Jahr 2012 hin weiter an. Dies trifft fur alle
Alters- und Geschlechtsgruppen zu. Teilweise wird dabei der Anteil der leich-
ten Korperverletzung an allen Tatverdachtigen der jeweiligen Alters- und Ge-
schlechtsgruppe verdoppelt. Dies trifft insbesondere auf die weiblichen unter
21-Jahrigen zu. So erhoht sich der Anteil bei den weiblichen Kindern von 4,5
auf 9,1% und bei den weiblichen Heranwachsenden von 6,1 auf 12,4%. Le-
diglich bei den weiblichen Jugendlichen wird dieser Umfang nicht ganz er-
reicht.

Auch zeigt sich, dass im Vergleich zur schweren Korperverletzung, der Anteil
der leichten Korperverletzung bei den weiblichen Tatverdachtigen zwar unter
dem Anteil der mannlichen Tatverdachtigen liegt, der Unterschied jedoch
deutlich kleiner ist und die weiblichen Tatverdachtigen sukzessive die Lucke
schlief3en.

Es lasst sich daher feststellen, dass innerhalb der weiblichen Jugendkrimina-
litat der Straftatbestand der leichten Korperverletzung stark an Bedeutung
gewonnen hat und sich immer mehr den Werten der mannlichen Vergleichs-

gruppe annahert. Diese Feststellung unterscheidet sich von den Zunahmen
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in der schweren Korperverletzung, die trotz steigender Anteile beider Ge-
schlechter weiterhin bei den mannlichen unter 21-jahrigen ,beliebter” ist. Hie-
raus lieRe sich die Feststellung ableiten, dass weibliche unter 21-jahrige
Straftaterinnen gewalttatiger werden, sich diese Gewalt aber starker auf

leichte Korperverletzungen konzentriert.

Tabelle 8: Anteil der Tatverdachtigen des Straftatbestands leichte Kdrperverletzung an den Gesamttatver-
dachtigen der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Hessen nach Geschlecht und Altersgruppe in
Prozent (Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 6,3 2,7 9,0 6,4 8,3 4,2
2002 6,5 3,0 8,9 6,2 8,5 5,1
2003 6,4 4,5 9,1 7,0 9,2 4.9
2004 8,1 4,3 10,2 7,3 9,5 6,0
2005 8,6 57 10,8 7,5 9,4 5,8
2006 8,6 4,8 11,2 7.4 10,9 71
2007 9,2 51 11,3 8,1 10,8 6,3
2008 9,6 5,6 1,7 7,6 11,5 71
2009 8,8 6,0 11,4 8,0 11,4 6,7
2010 9,7 53 10,6 7,3 11,2 6,9
2011 10,3 4,6 11,0 6,2 11,8 7,7
2012 10,5 6,0 10,8 7,5 10,9 6,6

Auch bei den hessischen Tatverdachtigen unter 21 Jahren zeigt sich ein Be-
deutungszuwachs der leichten Korperverletzung. Allerdings liegt deren Anteil
an allen Tatverdachtigen der Altersgruppen noch unter dem jeweiligen Bun-
desschnitt. Auch lasst sich die Anteilsverdopplung unter den weiblichen unter
21-Jahrigen nur bei den weiblichen Kindern aufzeigen, wahrend der Anstieg
in den alteren Gruppen schwacher ausfallt als im Bundesschnitt.

Die maximalen Anteile steigen nicht alle zum Jahr 2012 an, sondern liegen
vielmehr in den Jahren 2008-2011. Insgesamt scheint die leichte Korperver-
letzung in Hessen eine nachrangigere Bedeutung zu haben. Dies ist insbe-
sondere deshalb interessant, weil sich dieser Unterschied bei der schweren
Korperverletzung nicht zeigt.

Auf eine weitere Analyse im Landkreis GieRen und im Stadtgebiet wird ver-
zichtet, da die Grundmenge der Verdachtigenzahlen, ahnlich wie bereits bei

der schweren Korperverletzung, keine konsistente Aussage zulasst.
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Tabelle 9 : Geschlechterverteilung der leichte Korperverletzung in Deutschland bei Kindern, Jugendlichen
und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
méannlich | 83,6| 825| 819| 818| 814| 81,2| 81,2| 80,7| 80,2| 798| 794 | 793
weiblich 16,4| 175| 181| 182| 186| 18,8| 18,8 19,3| 19,8| 20,2| 20,6| 20,7

Tabelle 10 : Geschlechterverteilung der leichten Kdrperverletzung in Hessen bei Kindern, Jugendlichen und
Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 83,5| 82,5| 81,5| 816| 805| 81,2| 815| 815| 80,8| 80,1| 82,1| 80,7
weiblich 16,5| 17,5| 185| 184| 19,5| 18,8| 18,5| 18,5]| 19,2 199| 179| 193

Tabelle 11: Geschlechterverteilung der leichten Kdrperverletzung in Landkreis GieRen bei Kindern, Jugend-
lichen und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 81,7| 786| 83,3| 81,7| 858| 84,3| 83,1| 78,0| 82,4| 83,1| 83,1| 80,8
weiblich 183| 21,4| 16,7| 183| 14,2| 15;7| 16,9| 22,0| 176]| 16,9| 16,9| 19,2

Tabelle 12: Geschlechterverteilung der leichten Kdrperverletzung in Stadtgebiet Giel3en bei Kindern, Ju-
gendlichen und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 77,1| 81,1| 80,0| 778| 83,1| 89,8| 80,3| 76,8| 81,1| 843| 851 | 85,0
weiblich 22,9| 18,9| 20,0 222| 16,9| 102]| 19,7| 232| 189| 157| 14,9| 15,0

Leichte Korperverletzung ist, wie auch schwere Korperverletzung, ein eher
mannliches Problem. Dies lasst sich deutlich an der prozentualen Verteilung
in Deutschland und in Hessen, sowie im Landkreis und im Stadtgebiet Gie-
Ren belegen. Analog zu der Entwicklung, die im Bundesgebiet festgestellt
wurde, steigt der prozentuale Anteil, den die weiblichen Gruppen an den Ver-
dachtigenzahlen aller unter 21-Jahrigen ausmachen, jedoch teilweise stark
an. Korperverletzungsdelikte scheinen weibliche Jugendliche immer starker
zu betreffen.

Es lasst sich kein eindeutiges abschlieliendes Bild Uber Kérperverletzungs-
delikte anhand der PKS feststellen, bzw. der Nachweis ahnlicher Tendenzen,
Uber alle Altersgruppen und Geschlechter hinweg, fehlt. Wahrend die alters-
mallig alteren Gruppen teilweise hdohere Verdachtigenzahlen aufweisen, sin-
ken die meisten Altersgruppen nach 2008/2009 deutlich ab. Weiterhin fallt
auf, dass die Verdachtigenzahlen von weiblichen Kindern, Jugendlichen und

Heranwachsenden weniger stark als die der mannlichen absinken. Mannliche
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Jugendliche begehen jedoch weiterhin eindeutig die Mehrzahl an Gewaltde-
likten. Ein weiterer Unterschied besteht in der Altersentwicklung, da die Ver-
dachtshaufigkeit bei den weiblichen Jugendlichen mit zunehmendem Alter

wieder sinkt, die der Jungen dagegen nicht.

4.6.6. Ladendiebstahl

In der Gesellschaft gilt ein Ladendiebstahl als allgemein wahrgenommener
Faktor zum Einstieg in kriminalistische Handlungen. Hierbei muss aber der
Beisatz ,ohne erschwerende Umstande® beachtet werden. Dieser legt fest,
dass zum Erreichen des kriminalistischen Zieles keine Sicherungssysteme
uberwunden oder Personen physisch geschadet werden. Weiterhin kann der
Diebstahl als betrligerische Handlung angesehen werden, da bei einem La-
dendiebstahl z.B. der Ladeninhaber als rechtmafiger Besitzer der gestohle-
nen Ware gilt und dieser somit um sein Einkommen betrogen wurde. In der
Kriminalstatistik taucht das Delikt Ladendiebstahl (einfacher Ladendiebstahl)
nicht als solches auf, sondern unterteilt sich in viele kleinere Formen des
Diebstahles. Zusammengefasst werden diese Delikte in der PKS unter dem
Schlissel 326*. Im nun Folgenden sollen geschlechterspezifische Unter-
schiede bezuglich des Ladendiebstahles betrachtet werden. Hierzu werden
das Bundesgebiet, das Land Hessen, der Landkreis Gielden und das Stadt-
gebiet von Giel3en untersucht.

Abbildung 13: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), Ladendiebstahl, Deutschland
(Quelle: PKS)
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Abbildung 14: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), Ladendiebstahl, Deutsch-
land (Quelle: PKS)
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Abbildung 15: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), Ladendiebstahl,
Deutschland (Quelle: PKS)
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Werden in den jeweiligen Altersgruppen die Geschlechtergruppen gegenuber
gestellt, so fallt auf, dass die mannliche Gruppe der Tatverdachtigen in allen
drei Altersgruppen im Referenzjahr 2001 deutlich Gber den Zahlen der weibli-
chen Verdachtigen liegen. Jedoch sind die Zahlen der mannlichen Tatver-
dachtigen in allen Altersgruppen deutlicher fallend als in der weiblichen Ge-
gengruppe. Eine Ausnahme gilt hierbei nur fiir die Kinder von 6 bis 14 Jah-
ren, die, abgesehen vom Ausgangsniveau, einen sehr ahnlichen Kurvenver-

lauf zu verzeichnen haben. Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang
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die Jahre 2007 bis 2009 bei den Jugendlichen von 14 bis 18 Jahren. In die-
sem Zeitraum sind die absoluten Zahlen der weiblichen Tatverdachtigen wie-
der ansteigend. In den Folgejahren sind die Zahlen zwar wieder rtcklaufig,
liegen jedoch Uber den Verdachtigenzahlen der mannlichen Jugendlichen.

Abbildung 16: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), Ladendiebstahl, Hessen (Quel-
le: PKS)

2000
1800

1600

1400

1200
1000
800
600
400
200

B mannlich

H weiblich

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Abbildung 17: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), Ladendiebstahl, Hessen
(Quelle: PKS)
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Abbildung 18: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), Ladendiebstahl,
Hessen (Quelle: PKS)
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In Hessen fallt auf, dass die weiblichen Tatverdachtigen der jugendlichen
Gruppen im Referenzjahr 2001 bereits Uber den Zahlen der mannlichen Ju-
gendlichen liegen. Auch in Hessen liegen in beiden Geschlechtergruppen die
Zahlen der Jugendlichen deutlich Uber denen der anderen Vergleichsalters-
gruppen. Im Verlauf des Erhebungszeitraumes nehmen in allen Alters- und
Geschlechtergruppen die Verdachtigenzahlen ab. Weiter muss festgehalten
werden, dass die Verdachtigenzahlen der Kinder bei beiden Geschlechtern
zwar unterhalb der jugendlichen Gruppe liegen, aber Uber den Zahlen der
Erwachsenen. Dies kdnnte darauf hinweisen, dass Ladendiebstahl eher ein
Problem der beginnenden Jugendphase ist.

Der Landkreis von GielRen weist in groRen Teilen dieselben markanten
Merkmale auf wie bereits das Bundesland Hessen. Ahnliches lasst sich auch
fur die Stadt GielRen feststellen. Jedoch lasst sich ein Unterschied in den
Verdachtigenzahlen der Kinder finden. Hier sind die absoluten Zahlen der
mannlichen Tatverdachtigen bis ins Jahr 2012 unter die Zahlen der weibli-
chen Kinder gesunken. Auf Grundlage der im Vergleich zum Bundesgebiet
von Deutschland und dem Landesgebiet von Hessen sehr geringen Tatver-
dachtigenzahlen lassen sich daraus keine validen Aussagen und Thesen er-

stellen.
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Tabelle 13: Anteil der Tatverdéachtigen des Straftatbestands Ladendiebstahl an den Gesamttatverdachtigen
der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Deutschland nach Geschlecht und Altersgruppe in Prozent
(Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 41,5 66,4 20,0 46,7 111 23,8
2002 40,6 66,4 19,5 45,7 111 23,4
2003 40,1 63,2 18,1 417 10,1 20,3
2004 36,2 61,3 16,5 40,2 9,1 19,0
2005 35,9 60,8 16,3 39,3 8,1 16,8
2006 36,8 61,0 16,5 40,7 7,2 16,6
2007 32,8 57,6 15,5 38,0 6,6 14,8
2008 33,7 59,0 16,2 39,4 6,4 15,0
2009 32,8 58,0 16,7 40,5 6,5 15,3
2010 34,8 59,1 16,9 414 6,8 15,2
2011 32,1 57,6 16,3 41,2 6,7 15,6
2012 31,3 54,3 16,2 38,3 6,5 14,8

Wie sich schon bei den absoluten Zahlen andeutete, Iasst sich auch in der
Verteilung bzw. dem Anteil des Ladendiebstahls an allen Tatverdachtigen der
jeweiligen Alters- und Geschlechtsgruppe feststellen, dass dieser ein ,typisch
weiblicher* Straftatbestand ist. So waren zum Beispiel von allen weiblichen
tatverdachtigen Kindern in Deutschland im Jahr 2001 zwei Drittel des Laden-
diebstahls verdachtigt. Bei den weiblichen Jugendlichen war es im gleichen
Jahr etwa die Halfte, bei den weiblichen Heranwachsenden noch etwa ein
Viertel. Auch bei den mannlichen Tatverdachtigen hat der Ladendiebstahl
eine hohe Bedeutung, vor allem bei mannlichen Kindern mit 41,%, wahrend
dieser bei Jugendlichen und Heranwachsenden mit 20,0 bzw. 11,1% schon
deutlich geringer war.

In allen Alters- und Geschlechtsgruppen féllt der Ladendiebstahl als Straftat-
bestand anteilig an allen Tatverdachtigen der jeweiligen Alters- und Ge-
schlechtsgruppe zum Jahr 2012 hin weitgehend kontinuierlich ab. Lediglich
bei den Jugendlichen pendelt er sich seit 2003 auf ein relativ stabiles Niveau
zwischen 16 und 17% bei den Jungen und zwischen 38 und 41% bei den
Madchen ein. Dieser ,Ladendiebstahlssockel” bleibt auch trotz der Zunah-
men und Maxima der Korperverletzungen in diesen Jahren relativ stabil.

Bei den heranwachsenden Tatverdachtigen, die insgesamt den niedrigsten

Anteil des Ladendiebstahls vorweisen, zeigt sich zudem ein rapider Abfall. So
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kommt es in dem beobachteten Zeitraum bei beiden Geschlechtern fast zu
einer Anteilshalbierung. Dadurch ist der Ladendiebstahl bis 2012 bei den
mannlichen Heranwachsenden deutlich hinter die beiden Formen der Kor-
perverletzungen zurlck gefallen und stellt nur noch einen selten auftretenden
Straftatbestand dar. Insgesamt ist er aber auch zu Beginn bei dieser Gruppe
deutlich schwacher vertreten gewesen. Dies durfte zum Teil daran liegen,
dass Straftatbestande, die in dieser Altersgruppe spezifisch auftreten kdn-
nen, wie zum Beispiel Straftaten beim Fuhren eines Kraftfahrzeugs im Ver-

gleich zu den jungeren Altersgruppen hinzukommen.

Tabelle 14: Anteil der Tatverdachtigen des Straftatbestands Ladendiebstahl an den Gesamttatverdachtigen
der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Hessen nach Geschlecht und Altersgruppe in Prozent
(Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 41,0 71,4 19,6 54,7 1",7 27,9
2002 40,1 68,5 18,4 49,8 10,7 27,0
2003 37,8 65,4 16,8 453 9,6 20,5
2004 341 64,2 15,9 43,3 8,7 21,4
2005 34,9 65,9 15,9 42,5 7,4 19,2
2006 35,2 63,7 16,0 44,8 7,2 19,4
2007 32,1 60,6 15,7 43,6 6,3 17,8
2008 34,4 62,2 16,3 454 6,6 16,9
2009 29,3 58,0 16,5 42,1 6,6 15,3
2010 33,9 62,6 16,4 45,6 6,6 16,7
2011 28,4 571 15,0 421 6,4 15,2
2012 30,2 55,1 15,1 37,5 6,4 15,1

Bei den hessischen Tatverdachtigen liegen diese, anders als bei der leichten
Korperverletzung, hier auch im Bundestrend. Zwar sind die Anteile des La-
dendiebstahls bei den weiblichen Kindern und Jugendlichen geringfligig ho-
her, insgesamt wird der Bundestrend jedoch weitgehend gespiegelt. Dies trifft
sowohl auf die Bedeutungsabnahme des Ladendiebstahls an allen Tatver-
dachtigen bei den Alters- und Geschlechtsgruppen zu, als auch auf die weit-
gehende Halbierung des Anteils bei den beiden Heranwachsendengruppen.
Wie bereits im Bundestrend, lasst sich dies zum Teil wohl auf die Einfuhrung

neuer altersspezifischer Tatbestande zurlckfihren und fuhrt dazu, dass
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mannliche Heranwachsende deutlich eher an Gewalttaten verdachtigt wer-
den als des Ladendiebstahls.

Auf eine weitere Analyse im Landkreis Giel3en und im Stadtgebiet wird ver-
zichtet, da die Grundmenge der Verdachtigenzahlen, ahnlich wie bereits bei
der schweren und leichten Korperverletzung, keine konsistente Aussage zu-
lasst.

Tabelle 15: Geschlechterverteilung der Ladendiebstéhle in Deutschland bei Kindern, Jugendlichen und
Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 60,2| 584 | 59,9| 57,7| 574| 56,2| 56,2| 555 | 54,7| 54,0| 52,7| 54,3
weiblich 39,8| 416| 40,1| 42,3| 42,6| 43,8| 43,8| 445| 453| 46,0| 473| 457

Tabelle 16: Geschlechterverteilung der Ladendiebstéhle in Hessen bei Kindern, Jugendlichen und Heran-
wachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 54,9| 53,9| 55,0| 52,8| 52,0| 51,2| 51,7| 51,4| 52,4| 49,7| 49,7| 523
weiblich 451| 46,1| 450| 472| 48,0| 48,8| 48,3| 486| 476| 50,3| 50,3| 47,7

Tabelle 17: Geschlechterverteilung der Ladendiebstéhle im Landkreis Gie3en bei Kindern, Jugendlichen
und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 55,1| 58,2| 58,8| 50,9| 559| 53,5| 48,5| 49,7| 58,3| 50,0| 47,5| 42,6
weiblich 449| 41,8] 412| 491| 441| 46,5| 51,5| 50,3| 41,7| 50,0| 52,5| 574

Tabelle 18: Geschlechterverteilung der Ladendiebstahle im Stadtgebiet Giel3en bei Kindern, Jugendlichen
und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 52,3| 57,3| 58,5| 50,0| 53,6| 52,4| 459| 46,9| 56,4| 52,0| 43,9| 404
weiblich 47,7 42,7 415| 50,0| 464 | 476| 54,1| 53,1 43,6]| 48,0] 56,1 59,6

In allen Untersuchungsgebieten erhohen sich die prozentualen Werte der
weiblichen unter 21-Jahrigen. Im Bundesgebiet und Hessen liegen sie in
2012 noch bei unter 50%, wahrend sie in den weniger aussagekraftigen Ge-
bieten sogar Uber 50% steigen. Dies deutet darauf hin, dass dem Ladendieb-
stahl kein eindeutiges Geschlecht zuzuordnen ist, sich die Verteilung jedoch
zur Seite der weiblichen unter 21-Jahrigen verschiebt.

Somit gibt es quantitativ zwar mehr mannliche Tatverdachtige bezuglich des
Ladendiebstahles. Jedoch steigen die Anteile der weiblichen Verdachtigen

besonders in der Gruppe der Jugendlichen. Weiter bleibt festzuhalten, dass
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innerhalb der weiblichen Tatverdachtigengruppe bezuglich des Ladendieb-
stahles die jugendliche Gruppe den Hauptanteil an den absoluten Zahlen der
Tatverdachtigen ausmacht. In allen Gebieten bildet die Gruppe der Jugendli-
chen stets eine Ausnahme bezlglich der Geschlechterverteilung. In dieser
Altersgruppe gleichen sich die absoluten Zahlen beider Geschlechtergruppen
an oder die weiblichen Tatverdachtigen ubersteigen die mannlichen Zahlen

kontinuierlich.

4.6.7. Sachbeschadigung

Bei Sachbeschadigungen handelt es sich ebenfalls um eine Form der Ge-
waltaustbung, jedoch nicht direkt auf Personen gerichtet, sondern auf eine
mutwillige Beschadigung von privatem oder 6ffentlichem Eigentum. Ahnlich
wie die leichte und schwere Korperverletzung, kann die Sachbeschadigung
als ein Indiz auf Gewaltbereitschaft interpretiert werden. In der PKS wird das
Delikt Sachbeschédigung unter dem Schlussel 6740 (§ 303ff. StGB) aufge-
fuhrt.

Abbildung 19: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), Sachbeschéadigung, Deutsch-
land (Quelle: PKS)
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Abbildung 20: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), Sachbeschéadigung,
Deutschland (Quelle: PKS)
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Abbildung 21: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), Sachbeschadigung,
Deutschland (Quelle: PKS)
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Bevor der Verlauf der absoluten Tatverdachtigenzahlen betrachtet wird, lasst
sich feststellen, dass die Zahlen der weiblichen Tatverdachtigen weit unter
denen der mannlichen Werte liegen. Fur beide Geschlechter in allen Alters-
klassen lasst sich in den Jahren 2007 und 2008 ein Hochstwert der Tatver-
dachtigenzahlen feststellen. Zu 2012 fallen die Zahlen fir alle Gruppen wie-
der stark ab, sogar bis unter den Ausgangswert von 2001. Eine Ausnahme
bildet die Gruppe der weiblichen Heranwachsenden, die zwar ricklaufige

Zahlen aufweist, aber nicht unter den Referenzwert sinkt.

78



Abbildung 22: Absolute Tatverdéachtigenzahlen der Altersgruppen (Kinder), Sachbeschédigung, Hessen
(Quelle: PKS)
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Abbildung 23: Absolute Tatverdachtigenzahlen der Altersgruppen (Jugendliche), Sachbeschadigung, Hes-
sen (Quelle: PKS)
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Abbildung 24: Absolute Tatverdéchtigenzahlen der Altersgruppen (Heranwachsende), Sachbeschadigung,
Hessen (Quelle: PKS)
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Ahnlich wie im Bundesgebiet verhalten sich auch in Hessen die mannlichen
Tatverdachtigenzahlen. Es gibt zunachst (bis 2007/2008) einen Anstieg der
Verdachtigenzahlen. Bei den Kindern und Jugendlichen sinken die Werte bis
zum Jahr 2012 wieder unter die Startwerte, wobei in allen mannlichen Alters-
gruppen ein absinkender Trend festzustellen ist. Die weiblichen Verdachti-
genzahlen sind in allen Altersgruppen wieder deutlich geringer, steigen je-
doch zunéachst ebenfalls an. Zum Jahr 2012 sinken die Tatverdachtigenzah-
len in allen Gruppen wieder, wobei nur in der Altersgruppe der Kinder Zahlen
unter dem Ausgangswert erreicht werden.

Ahnlich wie bei den anderen Delikten finden sich in GieRen (Landkreis/Stadt)
keine konstanten Trends. Es ist jedoch festzustellen, dass die Zahlen in allen
Gruppen (mit Ausnahme der mannlichen Heranwachsenden der Stadt) sin-

ken oder gleichbleiben. Die Ausgangsniveaus sind ebenfalls sehr niedrig.
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Tabelle 19: Anteil der Tatverdéachtigen des Straftatbestands Sachbeschéadigung an den Gesamttatverdéach-
tigen der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Deutschland nach Geschlecht und Altersgruppe in
Prozent (Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr méannlich weiblich ménnlich weiblich mannlich weiblich
2001 21,5 8,3 19,7 5,9 11,3 3,3
2002 21,2 7,8 19,2 5,8 11,8 3,4
2003 20,9 8,3 194 6,1 11,9 3,7
2004 21,2 8,5 19,2 6,2 12,1 3,6
2005 21,3 8,2 19,8 6,3 12,8 3,8
2006 21,2 8,6 21,6 6,1 14,1 43
2007 23,7 9,8 22,4 6,7 14,7 4,5
2008 241 9,2 22,5 6,5 15,1 4,6
2009 23,7 9,7 21,5 6,5 14,9 47
2010 22,9 9,4 20,0 5,8 134 4,4
2011 23,2 9,4 19,8 5,4 12,8 4,2
2012 22,3 8,9 18,2 5,6 12,1 4,1

Beim Straftatbestand der Sachbeschadigung zeigt sich im Vergleich zu den
beiden Korperverletzungstatbestanden und des Ladendiebstahls nun ein
ganz anderes Bild. Wahrend die Korperverletzungen in ihren Anteilen an den
Gesamttatverdachtigen der jeweiligen Alters- und Geschlechtsgruppen der
unter 21-Jahrigen tendenziell zunahmen und die Ladendiebstahlsanteile ten-
denziell abnahmen, was in beiden Fallen auf eine Bedeutungsverschiebung
dieser Straftaten innerhalb des Phanomens Jugendkriminalitat schliel3en
lasst, bleibt der Straftatbestand der Sachbeschadigung Uber die Zeit hinaus
stabil in seinem Anteil an allen Tatverdachtigen der Alters- und Geschlechts-
gruppen. Zwar zeigt sich bei den mannlichen Tatverdachtigen eine leichte
Zunahme, vor allem zwischen 2006 und 2010, diese erreicht aber nicht die
grundlegenden Veranderungen der anderen Straftatbestande. Lediglich die
Gruppe der mannlichen Heranwachsenden weist mit einem Zuwachs von
11,3 zu 15,1% zwischen 2001 und 2008 eine malgebliche Veranderung auf.
Aber auch diese fugt sich durch eine Abnahme auf 12,1% in 2012 wieder in
den allgemeinen Trend relativer Stabilitat ein.

Innerhalb der Jugendkriminalitat zeigt sich, dass Sachbeschadigungen vor
allem unter den mannlichen Tatverdachtigen eine hohe Bedeutung hat. Im
Verhaltnis zu den weiblichen Tatverdachtigen liegt der Anteil der Sachbe-

schadigungen dort mindestens doppelt, teilweise mehr als dreifach so hoch.
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Im Vergleich der Altersgruppen ist Sachbeschadigung vor allem bei der
Gruppe der Kinder von hoher Bedeutung mit etwas Uber 20% bei den Jungen
und etwa 8-9% bei den Madchen. Auch wenn diese Werte deutlich unterhalb
der Anteile des Ladendiebstahls liegen, sind sie dennoch doppelt so hoch
wie in der Gruppe der Heranwachsenden. Zum einen durfte dies erneut an
der Einfuhrung altersspezifischer Straftaten bei den Heranwachsenden lie-
gen, zum anderen moglichweise aber auch an der niedrigeren Hemmschwel-
le fUr Sachbeschadigungen und Ladendiebstahle im Vergleich zu anderen
Straftaten. Dadurch ergabe sich ein Trend zu ,Bagatelltaten” bei Kindern, da
diese die Hemmschwelle fur schwerwiegendere Straftaten wie schwere oder
leichte Korperverletzung noch nicht so leicht Uberwinden. Zusatzlich dienen
Bagatelltaten als Einstiegstaten, so dass sie bei unter 21-Jahrigen eher am

Beginn der ,kriminellen Biographie® zu verorten waren.

Tabelle 20: Anteil der Tatverdachtigen des Straftatbestands Sachbeschadigung an den Gesamttatverdach-
tigen der jeweiligen Altersgruppe im gleichen Jahr in Hessen nach Geschlecht und Altersgruppe in Prozent
(Quelle: PKS)

Kinder (6-<14) Jugendliche (14-<18) Heranwachsende (18-<21)
Jahr mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich
2001 16,8 59 14,2 29 8,2 21
2002 16,8 4,7 141 3,5 8,6 2,8
2003 17,9 6,1 15,6 4,7 9,9 23
2004 19,1 6,2 15,7 5,2 9,5 3.1
2005 19,4 5,8 16,2 4,3 10,1 24
2006 17,7 54 15,2 4,5 10,4 2,4
2007 20,8 8,3 18,1 4,6 10,3 2,3
2008 21,4 6,2 17,9 4,2 11,5 3,2
2009 20,5 8,2 17,5 51 10,7 3,7
2010 19,4 8,4 17,8 3,9 10,0 2,8
2011 21,5 8,4 16,7 3,6 10,1 2,6
2012 19,8 6,7 13,0 3,7 8,7 2,6

Auch in Hessen ahnelt die Entwicklung der Anteile der Sachbeschadigung an
allen Tatverdachtigen der Alters- und Geschlechtsgruppen der unter 21-
Jahrigen dem Bundestrend. Wie dort, lasst sich auch hier keine tendenzielle
Zu- oder Abnahme der Bedeutung der Sachbeschadigung am Phanomen

Jugendkriminalitat feststellen.
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Der maligebliche Unterschied zwischen dem Bundesschnitt und Hessen liegt
in der grofderen Schwankungsbreite der Anteile Uber die Jahre, die sich zum
Teil durch die geringeren Fallzahlen erklaren lasst. Dies andert jedoch nichts
an der generellen stabilen Tendenz der Sachbeschadigung.

Auch hier zeigt sich der Bedeutungsunterschied zwischen den Geschlech-
tern. Wahrend die Sachbeschadigung bei den weiblichen unter 21-Jahrigen
mit 2,6 bis 8,4% eine eher marginale Rolle spielt, noch hinter den Koérperver-
letzungen liegt, hier vor allem ein Phanomen der weiblichen Kinder ist, liegt
der Anteil bei den mannlichen unter 21-Jahrigen in der Regel doppelt oder
dreifach so hoch und spricht fur eine ,Vorliebe“ mannlicher Tatverdachtiger
fur Sachbeschadigungen als eine moégliche Straftat.

Auf eine weitere Analyse im Landkreis Giel3en und im Stadtgebiet wird ver-
zichtet, da die Grundmenge der Verdachtigenzahlen, ahnlich wie bereits bei
der schweren und leichten Korperverletzung sowie Ladendiebstahlen, keine

konsistente Aussage zulassen.

Tabelle 21: Geschlechterverteilung der Sachbeschadigung in Deutschland bei Kindern, Jugendlichen und
Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 90,5| 90,1| 90,0| 89,7| 89,9| 90,2| 89,8| 90,0| 89,3| 88,9| 89,0 88,6
weiblich 9,5 99| 10,0 10,3] 10,1 98| 102 100 10,7 11,1] 110] 114

Tabelle 22: Geschlechterverteilung der Sachbeschadigung in Hessen bei Kindern, Jugendlichen und Her-
anwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 91,6| 91,0] 90,3| 89,3| 90,9| 90,9| 90,7| 91,2| 89,0 90,0 90,7| 89,5
weiblich 8,4 9,0 97| 10,7 9,1 9,1 9,3 88| 11,0 10,0 93| 10,5

Tabelle 23: Geschlechterverteilung der Sachbeschadigung im Landkreis Giel3en bei Kindern, Jugendlichen
und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 919| 85,1| 89,7| 88,2| 943| 950| 84,3| 92,7| 91,0| 92,1| 90,0| 952
weiblich 81| 149| 103] 11,8 57 50| 157 7,3 9,0 79| 100] 48

Tabelle 24: Geschlechterverteilung der Sachbeschédigung im Stadtgebiet GieRen bei Kindern, Jugendli-
chen und Heranwachsenden in Prozent (Quelle: PKS)

2001 ] 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
mannlich | 88,2| 86,4| 89,2| 826| 97,1 96,0 90,8| 93,8| 91,9| 90,7| 92,0 95,9
weiblich 11,8] 13,6| 10,8 174 2,9 4,0 9,2 6,3 8,1 9,3 80 4.1
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Bei der prozentualen Geschlechterverteilung fallt auf, dass im Bundesgebiet
und im Land Hessen ein Anstieg der sachbeschadigenden unter 21-jahrigen
Madchen zu verzeichnen ist. Im Landkreis und im Stadtgebiet hingegen sind
die prozentualen Anteile rtcklaufig und stehen somit entgegen dem bisher
untersuchten Trend. Jedoch ist der Verlauf im Landkreis und im Stadtgebiet
weniger substantiell, da die Grundmengen der Tatverdachtigen zu gering
sind.

Abschliel3end lasst sich feststellen, dass hier ein fast ausschlieRlich mannli-
ches Delikt vorliegt. Die absoluten Zahlen der Frauen fur dieses Delikt sind
zwar ansteigend, liegen aber im Vergleich zu den mannlichen Werten deut-
lich zurtick. Es lasst sich jedoch konstatieren, dass sich der Geschlechteran-
teil zugunsten der Madchen verschiebt und besonders die weiblichen Her-

anwachsenden Zuwachse verzeichnen.

4.7. Gewalt an Schulen - ein Jungenphanomen?  Jugendge-
waltforschung als Jungenforschung?

Der bundesweite, wissenschaftliche Stand zum Thema Gewalt an Schulen
weist trotz unterschiedlicher Stichproben und Forschungsdesigns sowie regi-
onal wenig vergleichbaren Schullandschaften in einigen Bereichen Uberein-
stimmende Resultate auf: An Haupt- und Foérderschulen wird Gber mehr Ge-
walt unter Schulerinnen und Schilern berichtet als an Gymnasien (vgl. Lu-
edtke 1995, S. 93f.), in den 7. und 8. Schulerjahrgangen scheinen die Ju-
gendlichen gewaltbereiter zu sein als am Ende der Sekundarstufe (vgl.
Todt/Busch 1994, S. 179; Holtappels 1996).

Liest man die Fachliteratur zu den Themenbereichen ,Schule®, ,Geschlecht”
und ,Gewalt®, so stellt sich heraus, dass Jungen bei Gewaltauffalligkeiten im
Vergleich zu Madchen, in absoluten Zahlen bemessen, die meisten Strafta-
ten begehen. Bezlglich des Jahrgangs sind die meisten gewalttatigen Kon-
flikte in den Jahrgangsstufen 8 und 9 zu verzeichnen; zudem sind die hdchs-
ten Gewaltquoten in Schulen fur Lernhilfe und die geringsten bei Gymnasien
festzustellen (vgl. Holtappels/Meier 1997, S. 51). Bei Grundmann und Pfaff
(2000) wird betont, dass weibliche Schulerinnen an Gymnasien gewalttatiges
Verhalten am haufigsten ablehnen. Die mannlichen Schiler der Sekundar-
und Gesamtschule weisen dagegen die hochste Gewaltakzeptanz auf, aber
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auch die mannlichen Gymnasiasten (vgl. Holtappels/Meier 2000, S. 291).
Man nimmt daher geschlechtsspezifische Unterschiede bei gewalttatigem
Verhalten an und beschreibt Gewalt eher als Jungenproblem. Dazu sollen
hier weitere empirische Untersuchungen angeflhrt werden: In einer Studie
von Tillmann u.a. wurde der Gewaltbegriff in physische und psychische Ge-
walt unterteilt. Ebenfalls wurde untersucht, wie oft Jungen und Madchen da-
ran beteiligt waren (vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 100ff.). Nach der Untersu-
chung von Tillmann u.a. stellte sich in einem Schilerselbstreport heraus,
dass etwas Uber 70% aller Schuler/innen angaben, keine physische Gewalt
in einem Schuljahr angewandt zu haben. Der Grofteil der Schuler/innen
kann also als gewaltmeidend oder nicht gewalttatig eingeschatzt werden (vgl.
ebd.; Grundmann/Pfaff 2000, S. 292). Deutlich wurde allerdings auch, dass
es gravierende Ergebnisschwankungen in Bezug auf das Geschlecht gab.
Madchen sind demnach gerade an korperlichen Gewalttaten deutlich selte-
ner beteiligt als die Jungen. Diese haben sich dreimal so haufig geschlagen
wie die Madchen und dreimal so haufig Waffen mit in die Schule gebracht
(vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 100f.). Hier muss man den Jungen jedoch zu-
gutehalten, dass Vorfalle wie harte physische Gewalt oder Gewalt mit dem
Einsatz von Waffen auch bei ihnen eher selten auftreten. Dennoch kann bei
physischer Gewalt von einem Jungenphanomen gesprochen werden (vgl.
ebd., S. 101). Zu diesem Ergebnis kamen auch Holtappels und Meier (1997,
S. 51) in einer ihrer Untersuchungen. Harte, physische Gewalt wird bei Jun-
gen als Ausdruck von Mannlichkeit gesehen und besitzt so eine identitatsstif-
tende Wirkung (vgl. Fuchs/Lamnek/Luedtke 2001, S. 34). Hier wird versucht,
dem mannlichen Stereotyp zu entsprechen. Haufig ist bei Jungen auch von
nicht ernst gemeinten Rangeleien die Rede. Solche Raufereien, die als kor-
perliche Kommunikationsform dienen, kénnen jedoch schnell in physische
Gewalt ausarten (vgl. Freund 1996, S. 334).

Betrachtet man Ergebnisse, die auf psychische Gewalt abzielen, so wird
deutlich, dass sich hier Jungen und Madchen annahern und dass die Kluft
zwischen Jungen und Madchen bei Weitem nicht so sehr ins Gewicht fallt
wie bei der physischen Gewalt (vgl. Fuchs/Lamnek/Luedtke 2001, S. 34).
Trotzdem liegen die Jungen auch hier an der Spitze, jedoch dicht gefolgt von

den Madchen. Bezieht man das Auftreten von physischer Gewalt auf die
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Schulerjahrgénge, so kann man auch hier einige Unterschiede erkennen.
Wird z.B. in der 8. Klasse noch Uberwiegend geprugelt, tritt in den 9. und 10.
Klassen verstarkt psychische Gewalt auf (vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 105).

Ulrike Popp (1997, S. 77) ist der Meinung, dass man bislang nur sehr wenig
zum Thema Méadchengewalt geforscht habe. Sie stellt aufgrund empirischer
Ergebnisse die Vermutung auf, dass Madchen starker in schulische Gewalt-
handlungen verstrickt sein konnten als bisher angenommen und spricht da-

her auch von einer Forschungslicke.

,Uber einen Befund scheint es in der bundesweiten Forschung zum
Thema ,Gewalt an Schulen® einen breiten Konsens zu geben: Aggressi-
ve Schuler sind mannlichen Geschlechts — und zwar durch alle Schuler-
jahrgéange hindurch und uber alle Schulformen hinweg“ (Popp 1999,
S. 207).

In vielen der in der Fachliteratur aufgeflihrten sowie auch in den oben ge-
nannten Untersuchungen lasst sich zeigen, dass das Gewaltverhalten von
Madchen schon durch die methodische Anlage der Studie und die vorge-
nommene Gewaltdefinition von vornherein ungenigend bericksichtigt wird,

sodass kaum Aussagen uber Madchengewalt abgegeben werden kdnnen.

,Diese Geschlechterdiskrepanz beim Thema ,Gewalt an Schulen’
scheint fir viele Forscherinnen und Forscher keinen grof3en Erklarungs-
bedarf zu provozieren. Vielmehr werden geschlechtsspezifische Unter-
schiede sogar erwartet, gelten als selbstverstandlich und nicht weiter in-
terpretationsbedurftig (ebd.).

Vielmehr bestatigt sich letztendlich in den Untersuchungsergebnissen nicht
mehr als die von den Forschern vorab eingenommenen Erwartungen, dass
Madchen und junge Frauen weitaus seltener gewalttatig sind als Jungen und
sich Gewalt, wenn sie denn Uberhaupt bei ihnen auftritt, auf verbale Gewalt

beschrankt.

~-untersuchungen, die lediglich die quantitativen Unterschiede [...] bei
aggressiven Handlungen messen und nicht weiter hinterfragen, werden
uns voraussichtlich immer nur zu dem Resultat fihren, dall Gewalt an
Schulen Uberwiegend ein Jungenphanomen ist* (Popp 1999, S. 222).

Inga Diop redet sogar von einer ,tautologische[n] Logik“ (Diop 2007, S. 98)

der Jugendgewaltstudien, die
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»Sich bis zum Ende der neunziger Jahre zu einem grof3en Teil in einem
jungengewaltorientierten Zirkel (kursiv im Orig.) [bewegte]. [...]: Obwohl
die Autoren vorgeben, Madchen mit in ihre Untersuchung einzubezie-
hen, zieht sich durch die Konzeption und Auswertung der Studien eine
deutlich jungen- und jungengewaltorientierte Untersuchungsperspektive.
Infolgedessen wird in den Auswertungen in erster Linie die Quantitat und
Qualitat ,mannlicher’ Gewalthandlungen herausgearbeitet und als Resul-
tat wird folgerichtig festgehalten, dass jungentypische Gewalthandlun-
gen ofter von Jungen begangen [werden]“ (ebd.).

Durch alle Schilerjahrgange und tber alle Schulformen hinweg, treten mann-
liche Jugendliche bei Handlungen wie Korperverletzung, Sachbeschadigung,
Diebstahl, Erpressung, Notigung und sexueller Belastigung haufiger in Er-
scheinung als Madchen und geben im Selbstreport ihre Beteiligung daran
auch zu. Gleichzeitig sind Jungen unter den Gewaltopfern starker vertreten
als Madchen, wenn sexuelle Ubergriffe bei den Handlungen auRer Acht ge-
lassen werden. Jungen besitzen haufiger als Madchen Waffen und sie sind
eher als Madchen in delinquenten Cliquen organisiert, in denen gewaltbilli-
gende Einstellungen vorherrschen.

Diese Geschlechterdiskrepanz beim Thema Gewalt an Schulen scheint fir
viele Forscherinnen und Forscher keinen groRen Erklarungsbedarf auszul6-
sen. Vielmehr werden geschlechtsspezifische Unterschiede sogar erwartet,
gelten als selbstverstandlich und nicht weiter interpretationsbedurftig. ,Gewalt
an Schulen ist ein Jungenphanomen* heil3t zusammengefasst das Ergebnis.
Eine geschlechtsspezifische Analyse dieses Befundes ist bisher ein blinder
Fleck in der wissenschaftlichen Forschung. Denn wir wissen nahezu nichts
Uber das Zusammenspiel der Geschlechter und Uber die Rolle der Madchen
bei Gewalthandlungen, die von mannlichen Schulern vertubt werden, und wir
wissen wenig Uber die Minderheit der Madchen, die in Gewalthandlungen
involviert ist. ,In unserem Forschungszusammenhang gibt es einige empiri-
sche Befunde fiur die Vermutung, dass Madchen starker in schulische Ge-
walthandlungen verstrickt zu sein scheinen, als bisher angenommen® (Popp
1997, S. 77).
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4.8. Kritische Anmerkungen zum Ausmal der aufgefiihrten Ge-
walttaten und an die Studien im Hinblick auf das Thema die-
ser Arbeit

Brigitte Bauer geht sogar so weit zu sagen: ,Das Geschlecht der Untersucher
sowie das vermeintliche Geschlecht der Untersuchten stand in einem direk-
ten Zusammenhang zu den Ergebnissen der Studien® (Bauer 2006, S. 264).
Je nach dem gewahlten Untersuchungsansatz zeigen die Ergebnisse der
Forschungen auf, dass Gewalttatigkeiten in der Schule entweder die Regel
sind und damit MaRnahmen zur Eindammung als dringend geboten erschei-
nen lassen oder aber Gewalttatigkeiten in der Schule eine Ausnahmeer-
scheinung bleiben. Dass Untersuchungen je nach wissenschaftspolitischer
Ausrichtung zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen konnen, basiert auch
auf der semantischen Unbestimmtheit des Begriffes von Gewalt. Die seman-
tische Unbestimmtheit und flexible Anwendbarkeit des Gewaltbegriffs liegt
darin begrindet, dass Gewalt keine ontische Qualitat einer Handlung ist. Die
Grenzen der Gewalt sind flieBend (vgl. Spreiter 1993, S. 19). Ulrike Popp
(1999) kritisiert ebenfalls an den vorliegenden Untersuchungen, dass es bei
der Prazisierung und Operationalisierung von Schulergewalt versaumt wur-
de, die betroffenen Schuler/innen und Lehrer/innen zu ihrem Verstandnis von
Gewalt zu fragen und damit zu ermitteln, ob etwa die als physische und psy-
chische Gewalt zusammengefassten Iltems und Skalen tatsachlich ,Gewalt
messen’ und dem Gewaltverstandnis der Beteiligten entsprechen. Den Be-
fragten wirde vielmehr ein begriffliches Verstandnis von Gewalt unterstellt,
das mit dem der Forschenden identisch sei. Eine durchaus maogliche Inkon-
gruenz wurde im Verlauf der Untersuchung auch nicht weiter Uberpruft (vgl.
Popp 2002). Nicht von ungefahr findet sich deshalb auch immer wieder die
tautologische Logik, dass jungentypische Gewalthandlungen ofter von Jun-
gen begangen werden.

Dennoch bzw. wegen dieser semantischen Unbestimmtheit ist es fur die Ar-
beit in der Schule wichtig, nach intersubjektiven Ubereinkiinften Gewalttaten
als solche zu betiteln.

Offizielle Kriminalstatistiken fallen aufgrund mangelnder Differenzierung als
Datengrundlage zur Messung der Veranderungen von Gewalttatigkeiten in

der Schule aus. Aber auch unter Zuhilfenahme differenzierter Statistiken wie
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z.B. die der Versicherungstrager werden nicht notwendige Veranderungen im
Verhaltensbereich der Schulerinnen und Schuler erfasst. Eine Veranderung
von Tatverdachtigenzahlen oder Schadenssummen ist nicht gleichzusetzen
mit einer Veranderung von Gewalttatigkeiten in der Schule.

Eine Korrelation zwischen registrierten Tatverdachtigen im Schulbereich und
einer vermehrten Anzahl an Gewalttaten erscheint auch aus folgenden Grun-
den zumindest diskutabel: Im Rahmen der Demokratisierung hat die Schule
ein neues Selbstverstandnis gewonnen. Die padagogische Situation wurde
liberalisiert, die Schuler starker zum Partner im Erziehungsprozess erhoben
und den Schilern mehr Raum flr eigenverantwortliches Handeln zugestan-
den. Diese Veranderung hat dazu gefiihrt, dass die alten, autoritaren Muster
und Denkschemata aufgegeben wurden. Genugte im padagogischen Selbst-
verstandnis autoritarer Lehrer/innen die Reaktion des Lehrers, der Lehrerin
aus, um das abweichende Verhalten eines Schulers zu sanktionieren und
diesen zur Verhaltensveranderung zu bewegen, erscheint unter dem Blick-
winkel liberalisierter Beziehungen zwischen Lehrer/innen und Schuler/innen
die alleinige Zurechtweisung durch den Lehrer als wenig effizientes Mittel fur
eine Verhaltensanderung. Daruber hinaus sehen sich Lehrerinnen und Leh-
rer durch die Verrechtlichung schulischer Handlungsakte zunehmend veran-
lasst, auftretende Probleme nach aufen hin zu melden, um andere Konflikt-
l6sungsagenturen — Direktor, Klassenkonferenz, Jugendamt usw. — einzu-
schalten. Daher werden zunehmend Falle von abweichendem Schu-
ler/innenverhalten zunachst zusammengetragen, burokratisch bearbeitet, in
Akten abgelegt und somit amtlich registriert.

Bleibt zu fragen, inwieweit die Machtlosigkeit des Lehrers/der Lehrerin ge-
genuber unerwunschtem Schulerverhalten die Unzufriedenheit steigert und
das Klima auf beiden Seiten verschlechtert. Diese Unzufriedenheit mag dazu
beitragen, dass die Schwelle, ab welcher Schilerverhalten als ,abweichend'
klassifiziert wird, weiter herabsinkt und somit zunehmend Schdler vielleicht
dann auch bei Bagatellen als auffallig registriert werden. Wurde bis in die
sechziger Jahre eine zerbrochene Fensterscheibe haufig noch mit der Be-
merkung abgetan, ein Junge sei erst dann ein Junge, wenn er eine Fenster-
scheibe eingeworfen habe, so ist heute diese Bemerkung als Konfliktl6-

sungsstrategie undenkbar und wurde wohl eher als Aufforderung zur Straftat
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nach § 11 StGB strafrechtlich geahndet. Schon aus versicherungsrechtlichen
Grinden erscheint eine Meldung an eine staatliche Kontrollagentur unab-
dingbar.

Weiterhin gewinnt ein verandertes Unrechtsbewusstsein in der Bevolkerung
an Bedeutung. Wurde z.B. die korperliche Auseinandersetzung in den unte-
ren Sozialschichten noch vor wenigen Jahren als geeignetes Mittel der Kon-
fliktaustragung akzeptiert, nahern sich heute sozial Unterprivilegierte den
Einstellungsmustern und Verhaltensformen der Personen aus mittleren
Schichten an und distanzieren sich von dieser Art der Konfliktbewaltigung. Es
besteht zunehmend die Tendenz, die entsprechenden Kontrollorgane einzu-
schalten und mit der Konfliktregulierung zu beauftragen. Die Polizei wird so
zur Institution der Regulierung von Konflikten; private Konfliktregulierungs-
mechanismen verlieren zunehmend an Bedeutung. Zur Losung von Proble-
men werden heute soziale Einrichtungen eingeschaltet, wie z.B. das Ju-
gendamt in Zusammenarbeit immer mehr an Vertrauen gewinnt, auch flr
zuvor wenig kooperative Eltern. Diese Amter fiihren iber die Eingaben Sta-
tistiken, die fur Erhebungen zugrunde gelegt werden.

Die Verrechtlichung weiterer Lebensbereiche und die gestiegene Bereitschaft
zur Mobilisierung von Recht flhren nicht nur zu einem Anstieg von Tatver-
dachtigen, sondern auch zu einem Anstieg der offiziell registrierten Schaden,
auch in den Schulen. Von potentiell hdheren Schadenssummen auf eine Zu-
nahme von Gewalt in der Schule zu schliellen, muss jedoch unter dem
Blickwinkel der enorm veranderten Anschaffungs- und Reparaturkosten (Me-
dienausstattung etc.) gesehen werden.

Die Frage, die oben schon angesprochen wurde, bleibt: Wem nutzen Unter-
suchungen, die diese hier genannten Faktoren nicht mitbertcksichtigen? Es
besteht zumindest der Verdacht, dass solche Untersuchungen herangezogen
werden, um verscharfte Kontrollmalnahmen zu legitimieren. Tatsachlich
problematisch kénnte es werden, wenn Instanzen der Strafverfolgungsbe-
hérden zunehmend zur Konfliktregulierung eingeschaltet und in den Alltag
des Schulgeschehens eingreifen wurden.

Welche tatsachlichen Erkenntnisse sich zur Entwicklung der polizeilich re-
gistrierten Jugendkriminalitat aus der polizeilichen Kriminalstatistik ableiten

lassen, diskutieren und problematisieren Pfeiffer u.a. 1998 ausfthrlich in ei-
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nem Sonderdruck zum Deutschen Jugendgerichtstag. Mit diesen eher Kkriti-
schen Bemerkungen darf nicht bagatellisiert und erst recht nicht geleugnet
werden, dass Gewaltbereitschaft und aggressive Formen der Auseinander-
setzung fur zahlreiche Schulen heute ein groReres Problem darstellen als
noch vor einigen Jahren. Zum Ausdruck kommen sollte, dass die Harte und
Intensitat mancher Auseinandersetzung, aber auch die erhdhte Sensibilitat
der Lehrkrafte und der Eltern fur Gewalt, die damit angeordneten MalRnah-
men mit inbegriffen, die Problematik oft noch deutlicher hervortreten lassen.
Folgt man den zusammenfassenden Inhalten der Untersuchungen, so befin-
den wir uns in einer Situation, in der — in Ubereinstimmung mit den Berichten
von Lehrkraften — durchaus eine langerfristige Zunahme von Schileraggres-
sionen bzw. des Anteils aggressiv auffalliger Schiler an Grund- und Haupt-
schulen konstatiert werden muss. Allerdings trifft dies nur fur weniger massi-
ve Aggressionsformen zu. Bei besonders intensiven und belastenden Ag-
gressionsphanomenen ist eine solche Zunahme in Grund- und Hauptschulen
bis Anfang der neunziger Jahre nicht beobachtbar gewesen (vgl. Man-
sel/Hurrelmann 1998). In dieser Situation erscheint es naheliegend, einen
weiteren Anstieg von Aggressionen oder eine Ausweitung auf massivere Ag-
gressionsformen an diesen Schulen zu verhindern. Praventionsmalinahmen
gewinnen damit eine besondere Bedeutung.

Es ware kaum vertretbar, die weitere Entwicklung lediglich abzuwarten und
allein auf die Moglichkeit nachtraglicher Intervention zu setzen. Fur die Arbeit
an Schulen kénnen namlich Falle von Aggressionen oder von aggressiven
Schuler/innen zu einer enormen Belastung werden. Jeder Einzelfall ist be-
reits ein Problem, weil er sich negativ auf alle anderen Anwesenden (nicht
nur auf die Opfer) und auf das gesamte Interaktionsgeflge auswirkt. Ein ein-
ziger aggressiver Schuler in der Klasse kann das Klassenklima und die Qua-
litat der sozialen Beziehungen einschneidend stéren, wie auch die fachliche
und erzieherische Arbeit der Lehrkraft erschwerend beeintrachtigen. Falls es
sich um Aggressionen in Gruppen handelt, kdnnen ganze Schulen in ihrer
padagogischen Kultur tangiert sein. Schon allein aus diesen Grinden ist es
wichtig, derartige Entwicklungen von vornherein zu verhindern. Wichtig er-
scheint in diesem Zusammenhang darauf hinzuweisen, dass das soziale Le-

ben in der Schule nicht nur ausschlieRlich oder auch nur Uberwiegend unter
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einer praventiven Perspektive zu sehen ist.

Die Ergebnisse von empirischen Untersuchungen zeigen auf, dass sich die
Jugendgewaltforschung in den letzten Jahren von einer jungenorientierten
Sichtweise hin zu einer Forschungsperspektive entwickelt hat, die darum
bemulht zu sein scheint, weibliche Formen des Gewaltverhaltens und weibli-
che Einstellungen zu Gewalt gezielt zu untersuchen. Die Orientierung der
Jugendgewaltforschung auf geschlechterunterscheidende Perspektiven kor-
respondiert bislang noch immer nicht mit einer befriedigenden Theoriebil-
dung, die das Gewaltverhalten sowohl von Madchen als auch von Jungen zu
erklaren vermag. Bislang werden die Unterschiede in der Haufigkeit und den
Erscheinungsformen des Gewaltverhandelns dargestellt; doch ergeben sich
aus den Beschreibungen dieser Erscheinungen noch keine Erklarungen fir
mogliche Beweggrunde der gewalttatig in Erscheinung tretenden weiblichen
Jugendlichen.

Kritisch anzumerken ist, dass das Gewaltverhalten von Madchen in den em-
pirisch erhobenen, qualitativen und quantitativen Untersuchungen schon
durch die methodische Anlage der Studie und die vorgenommene Gewaltde-
finition von Beginn an ungenugend berucksichtigt wurde, so dass sich nur
marginal Aussagen Uber Madchengewalt abgeben lielRen. Die immer wieder
in den Untersuchungsergebnissen auftretende Bestatigung erflllte die Erwar-
tungshaltung, dass Madchen und junge Frauen weitaus seltener physische
Gewalt ausuben als Jungen und, wenn sie Uberhaupt in Erscheinung treten,

dann in Bereichen der verbalen Gewalt.
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5. Theoretische Erklarungsansatze zu den Ursachen von Ju-
gendgewalt und Folgerungen fiir eine geschlechtersensib-
le Gewaltpravention

Wissenschaft und Forschung haben zahlreiche theoretische Erklarungsan-
satze fur Aggression und Gewalt entwickelt.

Bei den im Folgenden dargestellten theoretischen Erklarungsansatzen wer-
den sowohl zwischen psychologischen und soziologischen Theorien als auch
zwischen klassischen und neueren, integrativen Modellen differenziert. Unter
den klassischen Theorien werden Theoriemodelle aus verschiedenen Wis-
senschaftsdisziplinen untergeordnet. Bei den neueren Theorien handelt es
sich um Erklarungsansatze, die die klassischen Theorien weiterentwickeln
und auf bestimmte Bereiche anwenden, z.B. auf breiterer Ebene die schuli-
sche Situation diskutieren und mit einbeziehen. Wahrend die psychologi-
schen Erklarungsansatze die psychischen Dispositionen und die inneren
Vorgange einer Person, ihre Bedurfnisse und Geflhle betonen, stehen bei
den soziologischen Theorien die sozialen Bedingungen und Rollen der Ak-
teure, z.B. in der Familie, in der Schule oder in der Freizeit, im Mittelpunkt.
Die Auswahl, Darstellung und Bewertung der psychologischen und soziologi-
schen Theorien erfolgt unter dem Aspekt: Welche Relevanz besitzen die je-
weiligen Theorien in Bezug auf Erklarungsansatze zu den Ursachen von Ju-
gendgewalt, welche Bedeutung kommen diesen bei der Umsetzung einer
effektiven Gewaltpravention vor Ort zu und kénnen diese Ansatze fir die
Praxis des Unterrichts Handlungshinweise geben? Die hier dargestellten und
kritisch analysierten Theorien zu der Erklarung von Jugendgewalt sind mehr
oder weniger geschlechtsneutral zu bezeichnen, das heil3t, die Autoren diffe-
renzieren so gut wie nicht zwischen Gewalthandlungen von Jungen und
Madchen, wenn ja, so wird es in der Analyse erwahnt, jedoch abgesehen von
den eher marginal verzeichneten Bemerkungen, fuhren die Autoren ihre the-
oretischen Uberlegungen auf beide Geschlechter bezogen aus, hier soll all-
gemein gewalttatiges Handeln von Kindern und Jugendlichen erklart werden.
Psychologie und Soziologie haben unterschiedliche Begriffssysteme. Der
Leitbegriff in der psychologischen Tradition ist der Begriff der Aggression,
wobei sich eine eigenstandige wissenschaftliche Teildisziplin, die Aggressi-

onsforschung, etabliert hat. In der soziologischen Tradition fungiert dagegen
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der Begriff des abweichenden Verhaltens als Leitbegriff, daneben findet auch
der Gewaltbegriff zunehmend starker Verwendung. Die Erziehungswissen-
schaft mit der Sozialisationsforschung als interdisziplinare Wissenschaft
stitzt sich sowohl auf psychologische als auch auf soziologische For-
schungstraditionen (vgl. Melzer/Schubarth/Ehninger 2011, S. 55).

»IN der Aggressionsforschung gibt es eine Reihe von Theorien zur Erkla-

rung von Aggressionen beim Menschen. Die Modelle beziehen sehr un-

terschiedliche Faktoren ein, die von biologischen Merkmalen Uber psy-

chische und familiale Faktoren bis hin zu gesellschaftlichen Bedingun-
gen reichen® (Melzer/Schubarth/Ehninger 2011, S.55).

Erklarungsansatze fur das Phanomen der weiblichen Gewalt, zum ge-
schlechtsspezifischen Umgang mit Aggressionen, werden im anschlielenden
Kapitel 6, auf den Seiten 141-186 dargestellt.

5.1. Klassische psychologische Erklarungsansatze

Psychologische Ansatze sehen die Ursachen flr gewalttatiges Verhalten in
der Person selbst, ihrer psychischen Disposition, ihren Bedurfnissen und Ge-
fuhlen. Der Leitbegriff in diesen theoretischen Erklarungsansatzen ist der
Begriff der Aggression (s. Kapitel 3.1. Der Aggressionsbegriff nach Fromm,
S. 21ff.). In traditionellen Theorien werden aggressive ,Energien‘ oder ,Impul-
se‘ als Ursache flur die Entstehung von Aggressionen herangezogen. Diese
sind natlrlichen Ursprungs und entstehen spontan reaktiv infolge von Frust-
rationen oder durch Nachahmung anderer (vgl. Melzer/Schubarth/Ehninger
2011, S. 55).

Die in der Gewaltforschung haufig rezipierten Erklarungsansatze ermogli-
chen durch theoretische, sehr unterschiedliche Zugange eine differenzierte
Auseinandersetzung mit dem Thema. Die Triebtheorien der Psychoanalyse,
die Frustrations- und Aggressionshypothese sowie die Lerntheorie orientie-
ren sich bei der Analyse der Entstehungsbedingungen von Gewalt vorrangig
am Individuum. Aggressives Verhalten wird hiergrof3tenteils auf psychische
Storungen der Person zurlckgefuhrt, welche sich gewalttatig verhalt. Zwar
werden auch soziale Faktoren bei der Personlichkeitsentwicklung beruck-
sichtigt, der Schwerpunkt von psychologischen Theorien liegt allerdings im
Mikrobereich der Person und in ihrer unmittelbaren Umgebung (vgl. Nolting
1978, S. 44-115).
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5.1.1. Triebtheorie

Die bekanntesten Vertreter der Trieb- und Instinkttheorie sind Konrad Lorenz
(vergleichende Verhaltensforschung) und Sigmund Freud (orthodoxe Psy-
choanalyse), welche die Annahme verfolgen, dass es eine angeborene Quel-
le im menschlichen Korper gebe, die ,aggressive Impulse produziert
(Schubarth 2000b, S. 14). In den Verhaltensweisen sollten diese Impulse
nach aullen getragen werden, um das Aggressionspotenzial zu verringern,
da andernfalls seelische Storungen drohen. Freud geht von den Konzepten
des Todestriebes, dem Thanatos, und vom Lebenstrieb, dem Eros, aus.
Demnach stellen beide Triebe zwei Gegensatze dar, die entweder gemein-
sam oder gegeneinander auftreten. Wahrend der Todestrieb nach einer
Selbstzerstorung strebt, zielt der Lebenstrieb auf eine Lebenserhaltung. Die
beiden Triebe besitze der Mensch von Geburt an. Die Entdu3erung des To-
destriebes fasste er als Aggression auf (vgl. Freud 1905, S. 57). Aggression
ist demnach eine Art fortlaufend flieRender Impuls, der in der Anlage des
Menschen verwurzelt ist. Das Bestreben des Todestriebes wird nur deshalb
kompensiert, weil sein lebenserhaltender Gegenspieler, Eros, die Energie
des Todestriebes Uber das Muskelsystem nach auflen lenkt, welche sich
dann in Aggression aulRert. Dieser innewohnenden Aggressionsenergie kann
der Mensch nicht entkommen, sondern sie muss in zyklischen Abstanden
befriedigt werden (vgl. Meier 2004, S. 42).

Christiane Micus resimiert, dass im Hinblick auf die Geschlechterunterschie-
de das aggressive Verhalten dem mannlichen Individuum innewohnt und die
Frau qua Natur das friedfertige Geschlecht sei (vgl. Micus 2002, S. 35).
Lorenz hingegen vertritt die Meinung, dass die aggressiven Impulse gegen
die Artgenossen gerichtet seien, welche sich in einem Kampftrieb ausdruck-
ten. In der Ethologie sei Aggressivitat eine ,angeborene, biologisch veranker-
te Verhaltensdisposition“ (Schubarth 2000b, S. 14), welche fir die Arterhal-
tung eine wesentliche Rolle spiele. Im dem Zuge sei es bedeutsam, seine
durch Reize hervorgerufenen aggressiven Triebe freizusetzen, da es laut
Forschungen zu einem Aggressionsstau fihren konne. Bei Tieren seien die-
se aggressiven Verhaltensweisen ersichtlich, beispielsweise beim Kampfen
um Nahrung fiir das Uberleben. Doch auch bei Menschen erfiille der Aggres-

sionstrieb bestimmte Funktionen, der nach Darwin der Selektion diene, wel-
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che die Rangordnung einer Gesellschaft herstelle (vgl. Melzer u.a. 2011,
S. 56). Nach Konrad Lorenz sollten menschliche Aggressionen dahingehend
gebandigt werden, indem andere Aggressionsziele gesucht wurden, an wel-
chen die Reize ausgelassen werden konnten. Als Hemmungsmechanismen
konnten beispielsweise der Sport, der Konkurrenzkampf am Arbeitsplatz oder
Sublimierungen agieren. Obwohl die Theorien sehr bekannt sind, gelten sie
als Uberholt und finden in der wissenschaftlichen Psychologie kaum noch
Resonanz. Zudem gibt es keine empirischen Ergebnisse, die die ,Annahme
eines Selbstaufladungsvorganges® (Schubarth 2000b, S. 15ff.) belegen. Der
Mensch kann durch seine kulturell entwickelten Fahigkeiten wie der Sprache,
der sozialen Intelligenz und dem Vermogen, vorausschauend zu planen, das
eigene Handeln willentlich steuern und ist nicht gezwungen, auf bestimmte
Reize programmiert zu reagieren (vgl. Kempf 1996, S. 14). Deshalb bietet die
Triebtheorie auch keine moralische Entlastung, keine Legitimation fur ag-
gressives Verhalten, um in Konfliktsituationen als Rechtfertigung oder Be-
grindung in Anspruch genommen zu werden, flr ein Verhalten, welches
triebgesteuert sei, musse keine Verantwortung ubernommen werden.
Dennoch lassen sich einzelne Elemente der Triebtheorie auf die Schule be-
ziehen, wenn es darum geht, das kindliche und jugendliche Aggressionspo-
tenzial zu erklaren. Aus diesem Grund ware es von groRer Bedeutung, Spiel-
und Erlebnisrdaume zu schaffen, in denen Kinder und Jugendliche ihre emoti-
onalen Spannungszustande, Aktivitats- und Bewegungsbedirfnisse sowie
Abenteuerdrang und Risikobereitschaft auf spielerische Weise entladen kdn-
nen, unter der Bedingung, dass Spiel- und Verhaltensregeln eingefuhrt wer-
den, die ein Uberschreiten von Grenzen vermeiden.

Trotz einer kontrovers zu fihrenden Diskussion um die inhaltliche Aussage,
fur eine Entwicklung von Praventions- und Interventionsmdglichkeiten erwei-
sen sich die Triebtheorien zumindest als anregend, da sie einen Ansatz Uber
die menschliche Aggression bieten, insbesondere im schulischen Kontext.
Hier sollte durch das Einrdumen entsprechender Freiraume daflir gesorgt
werden, dass sich der naturliche Bewegungsdrang der Schuler/innen durch

motorische Aktivitaten entladen kann.
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5.1.2. Frustrationstheorie

Die Hypothese der Frustrationstheorie von Dollard, Doob, Miller, Mowrer und
Sears (1939) besagt, dass aggressives Verhalten als Reaktion auf aulere,
frustrierende Ereignisse zuruckzufuhren ist (vgl. Melzer/Schubarth/Ehninger
2004, S. 57). Aggressionen lassen sich demnach auf subjektive Befindlich-
keiten ableiten, die auf einen bestimmten Gefuhlszustand zurlckzuflhren
sind. Im Unterschied zur Triebtheorie entwickelt sich das Bedurfnis aggressi-
ven Verhaltens nicht von selbst, sondern Frustrationen sind eine reaktive
Storung, die eintritt, wenn das zuvor angestrebte Ziel nicht erreicht wird (vgl.
Dollard u.a. 1973, S. 9ff.). Spater, 1941, distanzierten sich Miller und Sears
von der Grundannahme, die besagt, dass Frustrationen stets zu einer Form
von Aggression fuhrt, und erklaren, Frustrationen kdnne zu verschiedenen
Verhaltensweisen flhren, eine davon sei allerdings Aggression. Die For-
schungsgruppe halt aber weiterhin daran fest, dass jede Aggression auf einer
Frustration beruhe (vgl. Micus 2002,S. 42). Schubarth halt dagegen, die Be-
hauptung sei falsch, Frustrationen als Ursache von Aggressionen zu benen-
nen, schlieRlich fuhre nicht jede Frustration zu einer Aggression (vgl.
Schubarth 2000b, S. 16). Eine Austbung aggressiven Verhaltens wird eben-
falls nur unter besonderen Voraussetzungen wahrscheinlich. Es ist zum Bei-
spiel ndtig, dass ein Erlebnis als argerlich oder unbefriedigend bewertet wird,
um eine aggressive Reaktion auszuldsen, deshalb fuhrt eine Frustration nicht
automatisch und zu jeder Zeit zu Aggressionen, gleichzeitig ist eine Aggres-
sion nicht immer auf eine Frustration zurlckzufihren. Nach Schubarth sind
Frustrationen Ausloser fur verschiedene Verhaltensweisen, deren Reize sich
durchaus in Aggressionen widerspiegeln kdénnen. ‘Verschobene' Aggressio-
nen lassen sich demzufolge gut mit der Frustrationstheorie erklaren. In vielen
Fallen werden Aggressionen von der ursprunglichen Frustration zu einem
anderen ,Aggressionsobjekt’ umgeleitet (vgl. Schubarth 2010, S. 23). Die
Schule ist ein Ort, an dem solche Aggressionsumleitungen oftmals auftreten,
beispielsweise in Situationen, in denen der Schuler/die Schulerin Bestrafun-
gen durch die Lehrkraft zu erwarten hat. Die Frustrationen seitens der Schu-
ler werden jedoch oftmals im Unterricht zurlickgehalten und spater — in der
Pause — ausgetragen. Hierbei werden die sogenannten aggressiven Gefuhle

auf andere Personen oder Gegenstande projiziert (vgl. Nolting 2005, S. 89).
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Analog der Frustrations-Aggressionstheorie, unter Berucksichtigung ihrer
axiomatischen Aussage, besteht die einzige Moglichkeit einer Reduzierung
aggressiven Verhaltens darin, Frustrationsbedingungen zu reduzieren. Pra-
ventionsansatze mussten neben einer Verminderung unnotiger Frustrationen
sowohl auf der individuellen als auch auf gesamtgesellschaftlicher Ebene,
das Streben nach Kompetenzen zum angemessenen Umgang mit frustrie-
renden Bedingungen sein. Bezuglich einer schulischen Pravention wurde
dies bedeuten, dass, um Aggression und/oder aggressives Verhalten von
Schuler/innen zu verhindern bzw. einzuschranken, erst einmal deren Frustra-
tion als Ausgangsbasis zumindest verringert wird. Hier konnte es durchaus
sinnvoll und hilfreich sein, um eine Eskalation von negativen Geflihlen zu
verhindern, Uber die negativen Geflihle sachlich, ggfs. unter der Aufsicht ei-
nes Mediators/einer Mediatorin mit dem Aggressor/der Aggressorin zu spre-
chen. Allgemein kommt der Frustrationstheorie bei der Erklarung von Ag-
gressionen und Gewalt in der Schule ein hoher Stellenwert zu, denn die
Schule ist sowohl fir Schiler/innen eine der Hauptquellen im Hinblick auf die
Entwicklung von Frustrationen, nicht zuletzt deshalb, weil Leistungsversagen
und Leistungsprobleme in der Schule, soziale Benachteiligung, ein schlech-
tes soziales Klima, frustrierende Bedingungen im Unterricht und im zwi-
schenmenschlichen Miteinander, aggressives Schuler/innenverhalten férdern
konnen (vgl. Meier 2004, S. 46). Ebenso fordern diverse Formen von negati-
ven Gefuhlen oder Emotionen die Frustration, welche im alltaglichen Schul-
leben oder Unterrichtsgeschehen auftreten. Aulerdem kdnnen etwa eine
Nichtbeachtung oder eine nicht zufriedenstellende Behandlung sowie das
Gefuhl von Scham und Erniedrigung durch den Lehrer, die Lehrerin, einen
Erregungszustand des Schulers, der Schulerin bewirken und dadurch einen
negativen Schub der Energie freisetzen (vgl. Hurrelmann/Brundel 2007,
S. 37ff.). In potenzierter Form finden sich diese negativen Erregungszustan-
de auch bei den Amoktatern in Erfurt 2002 und Winnenden 2009. Deshalb ist
besonnenes padagogisches Handeln der Lehrkrafte unbedingt erforderlich,
damit sie die personliche Schwelle der Frustration ihrer Schiler/innen regist-
rieren und berlcksichtigen, sowie versuchen, intensive emotionale Schadi-
gungen ihrer Schiler/innen z.B. durch erniedrigende Bemerkungen zu ver-

hindern. Andererseits ist der Verlust der Selbstkontrolle der Schulerinnen,
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welcher durch Streitereien und Spannungen hervorgerufen wird, ein wichtiger
Faktor, der aggressives Verhalten hervorrufen kann. Deshalb sollten die
Lehrkrafte die auftretenden Aggressionen ihrer Schiler/innen beobachten
und wahrnehmen, oftmals sind es Hilferufe bzw. Signale flr psychisches
Leid.

5.1.3. Lerntheorien

Banduras sozial-kognitive Lerntheorie (Bandura 1976, 1979a, 1979b) erklart
Aggression als ein menschliches Verhalten, das durch positive Verstarkung
oder durch negative Folgen formbar ist, also durch Lernprozesse erworben
wird. Erlernt werden sowohl Inhalte, wie physische und verbale Verhaltens-
weisen, eine auf Auswahl beruhende Wahrnehmung und Deutungsmuster,
aber auch auf situationsbedingte Konditionen, mithilfe derer bestimmte Hand-
lungsweisen in Gang gebracht werden. Aggressive Verhaltensweisen als ei-
ne Auswirkung von Lernprozessen konnen sich als ,Lernen am Modell, Ler-
nen am Erfolg bzw. Misserfolg und kognitives Lernen“ (vgl. Krall 2007, S. 17)
zeigen. Diese Lernformen sollen im Folgenden komprimiert zusammengetra-

gen und vorgestellt werden.

5.1.3.1 Lernen am Modell

Das Lernen am Modell geschieht durch Beobachtungen und Imitationen ei-
nes anderen Individuums und/oder dessen Verhalten. Hierdurch werden
neue Verhaltensweisen erworben oder bereits erlernte mobilisiert. Modelller-
nen beeinflusst also einerseits ob, wann und mit welchen Ausmalf} eine Art
des Verhaltens angewendet wird, und andererseits auch, welche der vielen
Verhaltensmuster tibernommen werden. Das kann, im Hinblick auf das The-
ma Jugendkriminalitat, der Fall sein, wenn eine oder wenige Personen aus
der Gruppe durch die ,ansteckende“ Wirkung ihrer Aggressionshandlungen
auch Gewalthandlungen bei anderen auslost. Falls das Modell und seine Be-
obachter in einer positiven Beziehung zueinander stehen, es ein gutes Image
besitzt oder Autoritat ausstrahlt, Erfolg widerspiegelt etc., wachsen die Chan-
cen, dass dessen Verhalten, mit der Hoffnung auf Erfolg, nachgeahmt wird
(vgl. Nolting 1979, S. 58-67). AulRer der Vermittlung neuer Verhaltensweisen

konnen Modelle auch bereits vorhnandene Verhaltensweisen aktivieren. Fir
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die schulische Praventionsarbeit hat dieses Lernen zur Folge, dass genau
auf die Bezugspersonen und die Modelle, die einem Jugendlichen zur Verfu-
gung stehen, geachtet werden muss. Eine Verbannung jeglicher negativer
Modelle ist nicht mdglich, da diese nicht nur im Schulalltag, sondern auch in
der Freizeit des Jugendlichen eine Rolle spielen. Eine Praventionsmoglich-
keit ware es, nachahmungswurdige Modelle anzubieten, negative zu benen-
nen und daruber zu sprechen, alternative Handlungsmaoglichkeiten wie nicht-
aggressive, prosoziale Denk- und Verhaltensweisen, kooperatives Verhalten,
gewaltlose Problemlosungstechniken aufzuzeigen, sie im Unterrichtsalltag

mit einzubeziehen, auch um die emotionale Befindlichkeit zu starken.

5.1.3.2 Lernen an Erfolg und Misserfolg

Im Gegensatz zu dem Lernen am Modell lernen die Menschen nach der
Theorie des Lernens am Erfolg bzw. Misserfolg aus den resultierenden Fol-
gen ihres Handelns. Falls die Folgen aggressiven Handelns als positiv erach-
tet werden, haufen sich aggressive Taten. Diese als positiv erachteten Aus-
wirkungen aggressiven Verhaltens konnen Durchsetzung und Gewinn, Be-
achtung und Anerkennung, Abwehr, Verteidigung, Schutz, Spannungsreduk-
tion bzw. Stimulierung sein (vgl. Nolting 1992, S. 97). Dagegen ist mit einer
Aussetzung dieser genannten Verstarkereffekte, dem Entstehen negativer
Auswirkungen gesellschaftlicher Missbilligung und dem Aufmerksamkeitsent-
zug eine bestandige Reduzierung der Aggression Erfolg versprechend, aller-
dings sinkt die Wahrscheinlichkeit, wenn negative Folgen oder Misserfolg zu
erwarten sind. FUr den Einsatz von praventiven MaRnahmen bedeutet dies,
dass die effektvollsten Ansatze jene sind, die Erfolgsereignisse mithilfe nicht-
aggressiver Handlungen mdglich machen (vgl. Krall 2004, S. 18).Weiterhin
sollte man darauf achten, ungewollte positive und negative Verstarkung des
aggressiven Verhaltens sowie Duldung zu unterbinden. Positive Verstarkung
konnte dann auftreten, wenn ein/e Schuler/in, obgleich er/sie sich trotzig und
norglerisch gibt, nach einiger Zeit ihr gewunschtes Ziel erlangt. Negative Ver-
starkung tritt z.B. dann auf, wenn ein/e Schuler/in, aufgrund seiner/ihrer Ag-
gressivitat von niemandem mehr angegriffen wird und dies als Erfolg verbu-
chen kann. Von Duldung kann dann gesprochen werden, wenn es fur ag-

gressives Handeln keinerlei Konsequenzen gibt, dieses pure Hinnehmen
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wird dabei als Zustimmung gewertet. Somit kann also sowohl positive als
auch negative Verstarkung sowie Duldung zu unerwlnschten Verstarkeref-
fekten von aggressivem Verhalten werden. Die Folgerungen aus den Lern-
theorien lauten, dass aggressives Verhalten nicht nur ein individuelles, son-
dern ebenso auch ein sozial und gesellschaftlich bedingtes Problem ist. Ag-
gressivitat kann bei Kindern und Jugendlichen durch Kontrolle bzw. Verande-
rung der situativen Bedingungen und durch differenzierte Verstarkung redu-
ziert werden. ,Lerntheorien eignen sich daher gut als Grundlage fir die Ent-
wicklung schulischer und auf3erschulischer Konzepte mit dem Ziel, prosozia-
le Verhaltensweisen zu fordern® (Schubarth 2000b, S. 20). Lehrerinnen ge-
winnen als Vorbilder eine grofl’e Bedeutung. ,Sie kdnnen im Sinne des Be-
obachtungslernens dazu beitragen, aggressive Verhaltensweisen umzuler-
nen und wichtige neue Kompetenzen, wie z.B. alternative friedfertige Verhal-
tensweisen, zu erwerben® (Micus 2002, S. 52).

Von den oben aufgefihrten Erklarungsansatzen ist die sozial-kognitive Lern-
theorie diejenige, die geschlechtsspezifische Unterschiede im aggressiven
Verhalten auch empirisch zu untersuchen und erklaren versucht (vgl. Micus
2002, S. 49-50). Bandura konstatiert, dass Madchen wie Jungen gleicher-
malfden Aggressionen lernen kénnen, diese aber in ihrem Verhalten nicht so
offen demonstrieren wie Jungen. Aggressionsaulierungen bei Madchen sei
primar eine Sache der ermutigenden Ausflhrung (vgl. Bandura 1979a,
S. 84).

5.2. Klassische soziologische Erklarungsansatze

Soziologische Theorieansatze suchen die Ursachen fur Gewalt weniger in
den individuellen, sondern eher in den gesellschaftlichen, hier insbesondere
in den sozialstrukturellen Bedingungen. ,In der soziologischen Tradition fun-
giert der Begriff ,abweichendes Verhalten® als Leitbegriff. Da Gewalthandeln
als eine Form abweichenden Verhaltens angesehen werden kann, lassen
sich auch die Theorien abweichenden Verhaltens auf die Erklarung fur Ge-
walt beziehen® (Schubarth 2000b, S. 27). Zu den am meisten verbreiteten
soziologischen Theorien abweichenden Verhaltens gehoéren die Anomietheo-
rie, die Etikettierungstheorie und die Subkulturtheorie. Die Auswahl erfolgte

unter der Fragestellung: Welche Relevanz besitzen die Theorien in Bezug

101



auf Erklarungsansatze zu den Ursachen von Jugendgewalt, welche Bedeu-
tung kommen diesen bei der Umsetzung einer effektiven Gewaltpravention
zu und koénnen diese Ansatze flr die Praxis des Unterrichts Handlungshin-
weise geben? Damit soll zugleich ein Beitrag zur theoretischen und empiri-
schen Grundlegung der Gewaltpravention geleistet werden, auch im Hinblick
auf eine maogliche geschlechterdifferenzierende Pravention (s. Kapitel 9,
S. 217).

5.2.1. Anomietheorie

Der Begriff Anomie ist aus dem griechischen Wort ,nomos“ abgeleitet und
bedeutet Ubersetzt Gesetz oder Regel (vgl. Hurrelmann/Brindel 2007,
S. 42), im soziologischen Verstandnis wird dieser Begriff als Normlosigkeit
verstanden. Der Anomiebegriff wurde von dem Soziologen Emile Durkheim
um das Jahr 1900 eingefuhrt und erklart als einen Zustand der sozialen Des-
integration, durch die Verhinderung bzw. den Abbau sozial befriedigender
Kontakte infolge der Zunahme von Arbeitsteilung. ,Durkeims Analysefokus
lag auf der Beantwortung der Frage, durch welche Form von Moral die mo-
derne Gesellschaft zusammengehalten wird, obwohl sie nicht mehr durch
allgemeinverbindliche religiose oder traditionale Norm- und Wertvorstellun-
gen, sondern durch fortschreitende Individualisierung charakterisiert ist"
(Dollinger/Schabdach 2013, S. 66).

Laut Durkheim gibt es in jeder Gesellschaft ein erlerntes Gleichgewicht aus
Maoglichkeiten, Zielen und Bedirfnissen, an dessen Entstehung und Auf-
rechterhaltung die Herrschende ,moralische Autoritat’ des Staates beteiligt
ist. Bei plotzlichen Anderungen wie Konjunkturaufschwiinge oder Einbriiche
von wirtschaftlichen Verhaltnissen, wie eine wirtschaftliche Depression, ver-
sagt das auf die bisherigen Verhaltnisse abgestimmte soziale Regelsystem,
so dass der Zustand der Anomie eintritt. Anomie dufert sich durch das Nicht-
vorhandensein von gemeinsamen Verpflichtungen und normentsprechenden
Regelungen, was letztendlich zu abweichendem Verhalten fuhren kann (vgl.
Melzer/Schubarth/Ehninger 2011, S. 62), da die Sicherheit der Normgeltung
bei instabilen Verhaltnissen, Regellosigkeit und zunehmender Individualisie-
rung verloren geht. Lamnek stellt heraus, dass abweichendes Verhalten, zum

Beispiel in Form von Gewalt, entsteht durch die Diskrepanzen zwischen den
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Ansprichen der Menschen und den ihnen nur begrenzt zur Verfugung ste-
henden Gutern (vgl. Lamnek 1997, S. 18).

Die Anomietheorie Durkheims wurde von Robert Merton weiterentwickelt.
Der Fokus seines Modells richtet sich dabei explizit auf entstehende Anspan-
nungen und Kontroversen in der Gesellschaft und der Kultur (vgl. Merton
1968, S. 282ff.). Er definierte eine Unterscheidung zwischen kultureller und
gesellschaftlicher Struktur. Die gesellschaftliche Struktur richtet sich auf die
Chancenstruktur, unter der man die durch gesellschaftliche Klassifizierung
bedingten beschrankten Verwirklichungen der eigenen Ziele versteht. Unter
der kulturellen Struktur hingegen versteht Merton die kulturellen Ziele und die
damit verbundenen Mittel zur Erreichung dieser Ziele. Prinzipiell sind die
strukturellen wie auch die kulturellen Ziele flr jeden Menschen erreichbar,
jedoch unterbindet die gegenwartige Sozialstruktur oftmals den Zugang zu
den notwendigen Mitteln in den unteren Schichten. ,Aus diesem anomischen
Zustand der Gesellschaft resultiert ein Druck zu deviantem Verhalten auf die
unterprivilegierten Schichten. Dieser ist umso grof3er, je mehr die gesell-
schaftlich definierten Ziele und die individuell vorhandenen Mittel auseinan-
der klaffen” (Melzer/Schubarth/Ehninger 2011, S. 62-63). Merton differenziert
zwischen funf unterschiedliche Mdglichkeiten der Anpassung, sich an den
Anomiedruck, den diskrepanten Ziel-Mittel-Relationen anzupassen: Konfor-
mitat, Ritualismus, Ruckzug, Innovation und Rebellion. Mit der ersten Anpas-
sungsart, Konformitat, ist die Adaption der kulturell vorgeschriebenen Bestre-
bungen und den dafir gesellschaftlich zulassigen Moglichkeiten gemeint. Der
Begriff Ritualismus driickt aus, dass die gesellschaftlichen Bestrebungen ab-
geschwacht werden, um die legitimen Hilfsmittel aufrechtzuerhalten, wahrend
unter dem Wort Rickzug das Ausschlagen der Ziele wie auch der Hilfsmittel
und das Zuruckziehen des Betroffenen, typischerweise in eine Parallelwelt,
verstanden wird. Die Anpassungsleistung der Innovation zeichnet sich
dadurch aus, dass zwar die kulturellen Ziele, nicht aber die institutionellen
Mittel anerkannt werden, und somit die Hinwendung zu kriminellen Handlun-
gen, um die kulturellen Ziele zu erlangen. Die Bewaltigungsform der Rebelli-
on meint, dass hier hingegen die kulturellen Ziele und auch die institutionel-
len Mittel nicht nur abgelehnt, sondern durch einen neuen Ziel-Mittel-

Komplex ersetzt werden, durch das Anstreben einer veranderten Gesell-
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schaft, notfalls auch auf dem Weg des gewaltformigen Widerstandes (vgl.
Dollinger/Schabdach 2013, S. 69).

Die Ursachen fur Gewalt an Schulen sind nach dem Ansatz der Anomietheo-
rie weniger bei den Schilern und Schilerinnen selbst, sondern in ihren Le-
bensumstanden, in den milieuspezifischen Merkmalen, einschlieBlich den
schulischen Bedingungen zu suchen.

Ubertragen auf die Schulsituation der Kinder und Jugendlichen, bedeutet
dieser Erklarungsansatz fur die Entstehung abweichenden Verhaltens, dass
in der existierenden Leistungsgesellschaft jeder Schuler/jede Schilerin da-
rauf angewiesen ist, moglichst gute Noten und Ergebnisse zu erzielen. Je-
doch ist es nicht jedem Schuler/jeder Schilerin moéglich, die von der Gesell-
schaft geforderten und vorherrschenden Ziele — Wohlstand, Erfolg, Anerken-
nung — in der Schule und im spateren Berufsleben zu erreichen. Wenn also
die legitimen Mittel zur Erreichung des Schulerfolges nicht zur Verfugung
stehen, kénnen nach dem Erklarungsansatz der Anomietheorie, Schi-
ler/innen nach illegitimen Mitteln suchen, die abweichendes Verhalten unter-
stutzen und demnach Gewaltreaktionen in der Schule als Ausgleichhandlun-
gen von anomischen Zustanden in der Schule ansehen. Auf die strukturelle
Gewalt einer Gesellschaft (s. Kapitel 2.4.), die ihnen kaum Entwicklungs-
chancen bietet, reagieren Kinder und Jugendliche ihrerseits gewalttatig, um
auf diesem Wege Erfolg und Anerkennung zu erreichen. Ein Beispiel sind die
immerfort wahrenden Ausschreitungen in den Banlieues. Das gilt sowohl fur
den schulischen Bereich als auch fir den Freizeitbereich, so sind die Ju-
gendlichen, die bei einer auf Status und Prestige ausgerichteten ,Markenwa-
renkultur nicht mithalten kénnen, fir die Anwendung illegitimer Mittel anfallig.
Das hehre, an die Schule gerichtete Ziel sollte lauten, dafur zu sorgen, dass
die gleichen Bildungschanen fur alle gelten und ein soziales Lernklima
herrscht, welches Angste des Versagens minimiert und sich ebenso an die
Theorie der Anomie halt, in der die geltenden Normen und Regeln des ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens malRgebend sind. Die Lehrkrafte sollen die
Schuler/innen individuell fordern und hilfreiche MaRnahmen in schwierigen
Lebenssituationen bereitstellen, umso das Konfliktrisiko zu verringern,
gleichzeitig anomische Situationen durch soziale Ungleichheit und ungerech-

te Gestaltung ihrer Chanen bestenfalls unterbinden, zumindest aber vermin-
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dern (vgl. Melzer/Schubarth/Ehninger 2011, S. 62-64).

Obwohl der Anomietheorie haufig zur Erklarung schulischer Phanomene ab-
weichenden Verhaltens eine hohe Erklarungskraft zugeschrieben wird, weist
sie flr eine Analyse von Jugendkriminalitat entscheidende Leerstellen auf.
Eine Problematik geht damit einher, dass hieraus gefolgert werden musste,
dass uberwiegend Angehorige der unterprivilegierten Schicht, unter anderem
auch Auslander/innen und Asylant/innen, ein abweichendes Verhalten auf-
zeigen mussten, wogegen diese Annahme nicht haltbar ist, da ebenso Ange-
horige von privilegierten Schichten, die prinzipiell alle kulturellen Ziele er-
reicht haben, durchaus abweichendes Verhalten aufzeigen. Gewalttatiges
und aggressives Handeln wurde also immer in einem unmittelbaren Zusam-
menhang mit der Anomie stehen, was letztlich nicht bertcksichtigt, dass auch
Konstellationen auftreten kdnnen, in denen gerade nicht die Erreichung eines
kulturellen Ziels angestrebt wird. Zudem werden weitere relevante Faktoren
und Institutionen, die ebenso ihren Beitrag leisten, systematisch vernachlas-
sigt, zum Beispiel die Familie, die Freunde (die peer-group), die Medien. Ag-
gressionen, Gewalt bzw. abweichendes Verhalten werden lediglich auf den
anomischen Zustand reduziert, ohne weitere relevante Aspekte mit einzube-
ziehen (vgl. Meier 2004, S. 55). Aus dem oben Gesagten wird deutlich, dass
die Anomietheorie keine Sozialisationstheorie darstellt, auch deshalb nicht,
weil sie nicht konkret erschlief3t, wie Kinder und Jugendliche sozialisiert wer-
den, warum sie zu illegalen Mitteln greifen, vorausgesetzt der oder die Ein-
zelne besitzt Gberhaupt die Voraussetzungen dazu. Sobald die genannten
Institutionen Berlcksichtigung finden, wird es unklar, welche Relevanz der
abstrakten gesellschaftlichen Ebene, auch unter dem Druck im Sinne der

Ziel-Mittel-Diskrepanz, noch zukommt.

5.2.2. Etikettierungstheorie

Die Etikettierungstheorie (labeling approach) basiert auf der Grundlage der
Handlungen eines Menschen. Im Gegensatz zur Anomietheorie werden die
auslésenden Faktoren fur die Ausibung von Gewalt aul’er Acht gelassen
und der Schwerpunkt auf das Gewaltgeschehen, dessen kulturelle und psy-
chische Bedeutung gelegt (vgl. Hurrelmann/Brundel 2007, S. 45). Vertreter

des labeling approach haben sich insbesondere gegen die anomietheoreti-

105



sche These einer erhohten Delinquenzbelastung 6konomisch benachteiligter
Gruppen gewandt. Im Mittelpunkt des labeling approach steht nicht die De-
linquenz, sondern die gesellschaftliche Reaktion auf Aktivitaten, die als delin-
quent bezeichnet werden. Der in vielen soziologischen Theorien unkompli-
ziert angewandte Begriff des abweichenden Verhaltens bestimmt die Prob-
lematik im labeling approach und wird deshalb hier kritisch hinterfragt (vgl.
Schubarth 2010, S. 38). Aufgrund der vielfaltigen Ansatze innerhalb der The-
orie ist es schwer, eine einheitliche Definition wiederzugeben, dennoch las-
sen sich einige Gemeinsamkeiten festhalten, welche die Etikettierungstheorie
genauer erklaren. Zum einen liegt der Fokus auf den in unserer Gesellschaft
basierenden Normen durch die Institutionen sozialer Kontrolle oder durch die
soziale Umwelt selbst. Diejenigen Menschen, die Macht besitzen, konnen
ihre eigenen interessengeleiteten Normen durchsetzen. Zum anderen reicht
die Normsetzung alleine aber nicht aus, um das abweichende Verhalten zu
begrinden, erst durch die Anwendung von Normen wird Verhalten zu kon-
formen oder zu abweichendem Verhalten. Die Klassifikation als abweichen-
des Verhalten kommt durch gesellschaftliche Zuschreibungsprozesszustande
(vgl.Melzer, Schubarth, Ehninger 2011, S. 65). Das sozialstrukturelle Macht-
gefalle einer Gesellschaft bestimmt die Auswahl der Normsetzung und der
Normanwendung der Individuen. Somit werden Zuschreibungsprozesse
durch die selektive Anwendung der Normen veranlasst und dadurch verrin-
gert sich der Handlungsspielraum der Menschen im labeling approach. In
Ermangelung ausreichend konformer Verhaltensmdglichkeiten wird der Aus-
weg in den als abweichend definierten Verhaltensweisen gesucht; das ,La-
beln“ fihrt also zu sekundar abweichendem Verhalten. Dadurch bilden sich
abweichende Selbstdefinitionen heraus (vgl. Lamnek 1983, S. 218). In der
Etikettierungstheorie unterscheidet man zwischen primarer und sekundarer
Devianz. Die primare Devianz geht auf die verschiedenen Ursachen fur ab-
weichendes Verhalten ein. Die Reaktionen und Etikettierungen, die auf pri-
mare Devianz folgen, fuhren zu einem eingeengten Handlungsspielraum,
Bestrafungen folgen, was Konsequenzen fur das Selbstkonzept der betref-
fenden Person mit sich bringt. Die sekundare Devianz bezieht sich auf Re-
gelverletzungen und Gesetzesverstolle, die eine Person begeht, nachdem

sie bzw. ihr Verhalten aufgrund primarer Devianz als kriminell bezeichnet
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wurde. Diese Etikettierung hat zur Folge, dass sich die Etikettierungsbe-
troffenen als Reaktion auf ihre Rollenzuschreibung immer haufiger entspre-
chend der Rollenzuweisung verhalten, da es zu einer Einengung der konfor-
men Handlungsmdglichkeiten kommt. Dieses Verhalten kann aus der Sicht
der Betroffenen als eine Art LOsungsversuch angesehen werden, der
schlussendlich in Resignation, Fernbleiben von der Schule, (emotionalem)
Ruckzug, aber auch Aggressionsauf3erungen und Gewaltausibungen enden
kann. Dieser Effekt wird als ,selbsterflllende Prophezeiung“ (,selffulfilling
prophecy“) beschrieben, da durch die Etikettierung die Verhaltens- und Ein-
stellungsmuster erst erzeugt werden (vgl. Holtappels 2009, S. 39). Dem Indi-
viduum wird das Etikett des abweichenden Verhaltens aufgedrangt. , Je star-
ker die soziale Umwelt und Institutionen sozialer Kontrolle einer Person ein
stigmatisierendes Merkmal bzw. abweichendes Verhalten zuschreiben, umso
eher Ubernimmt diese Person die ihr zugeschriebenen Merkmale in ihr
Selbstbild“ (Lidemann/Ohlemacher 2002, S. 43). Schubarth konstatiert, dass
den ,Kontrollagenturen“ groRe Bedeutung zukomme. |hr Wirken fihre dazu,
dass sie Devianz nicht nur nicht vermindern, sondern diese erst schaffen,
indem sie in der Gemeinschaft ein Stereotyp von Devianz, also eine Vorstel-
lung von dem, was Abweichung sei und wie man sich einem Abweichler, ei-
ner Abweichlerin gegenuber zu verhalten habe, erzeugen wirden (vgl.
Schubarth 2000b, S. 34). Diese Entwicklung kann in der Institution Schule
nicht nur zu abweichendem Verhalten fuhren, sondern auch zu abgebroche-
nen ,Schulkarrieren®. So erweckt Schule eventuell genau die Verhaltenswei-
sen, die sie letztlich unterbinden méchte. In der Ubertragung auf die konkrete
Situation vor Ort, in der Schule, bedeutet dies, dass auffallendes Verhalten
im Unterricht auf Dauer mit einer Statuszuschreibung verbunden ist. Dieses
Verhalten wird sich im Laufe der Zeit verfestigen und fuhrt dazu, dass sich
ein Schdler, eine Schilerin schliel3lich genauso verhalt, wie es seine Umwelt
von ihm erwartet. Er oder sie passt sich den Umstanden an und akzeptiert
das Etikett als sein eigenes Selbstbild. Brindel und Hurrelmann mdchten
dagegenhalten, dass es umgekehrt sein kdnnte, dass ,abgestempelte Kinder
und Jugendliche* aus ihrem ,sozialen Kafig“ herausgefuhrt werden, indem
z.B. die Mitschuler/innen angehalten werden, nicht Gber vermeintlich negati-

ve, sondern Uber positive Verhaltensweisen des betreffenden Schulers, der
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betreffenden Schulerin zu berichten. Dadurch wurde diesem Schuler, dieser
Schulerin Gelegenheit gegeben, ein anderes Verhalten zu zeigen (vgl. Brin-
del/Hurrelmann 1994, S. 269).

,2Der labeling approach hat zu einem Wechsel der Betrachtungsweise ge-
fuhrt: von den personlichen oder gesellschaftlichen Merkmalen des Individu-
ums hin zu den Prozessen, die dazu fuhren, dass jemand als Aul3enseiter
angesehen wird, und zu den Reaktionen auf dieses Urteil* (Mel-
zer/Schubarth/Ehninger, 2011, S. 66). Auf die Schule bezogen heif’t das, ab-
weichendes Verhalten und konkrete Gewaltausubung kdnnen dann auch als
Ergebnis schulischer Etikettierungen und misslungener Identitatsbildung an-
gesehen werden, woran nicht zuletzt die Lehrkrafte beteiligt waren. Aufgrund
von Unkenntnis und Unverstandnis sozialer, kultureller Aspekte und den je-
weils daraus resultierenden Wertesystemen, kann es besonders innerhalb
der Schule durch unangemessene Behandlungsweisen von Abweichlern zu
einer Etikettierung kommen, denn erst die situative Bewertung des wahrge-
nommenen Verhaltens durch den Lehrer/die Lehrerin, Iasst daraus eine sozi-
ale Tatsache entstehen. Fur eine gelingende Praventionsarbeit bedeutet die-
se Erkenntnis, dass MalRnahmen fur gelingende Gewaltreduzierungen nicht
allein auf die Aktivitat der Schiler/innen ausgerichtet sein missen, sondern
ebenso die Instanzen der sozialen Kontrolle, im konkreten Fall alle Lehrkraf-
te an einer Schule, mit einbezogen werden sollten. Als ein ,Verdienst” der
Etikettierungstheorie kann angesehen werden, dass mit Bewertungen und
Urteilen von Schiler/innen, von Seiten der Lehrer/innen, der Schulverwaltung
und anderen in der Schule tatigen Personen, sorgsam und reflektiert umge-
gangen werden muss, stigmatisierende Begriffe sollten vermieden, die zu-

grundeliegenden Normen hinterfragt werden.

5.2.3. Die Subkulturtheorie

~Subkulturtheorien entwickelten sich seit den 1920er Jahren in den USA in
wissenschaftlichen Umfeld der sog. ,Chicago School®, der u.a. fir die sozial-
wissenschaftliche Begrindung qualitativer Forschung sowie fir die Beschaf-
tigung mit sozialen Problem erhebliche Bedeutung zukommt® (Dollin-
ger/Schabdach 2013, S. 61). Schubarth definiert Subkultur als die Ausdiffe-

renzierung von Untersystemen kultureller Normen, die zwar partiell, nicht
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aber vollig vom System gesamtgesellschaftlicher Normen und Werten abwei-
chen (vgl. Schubarth 2000b, S. 30). Bezogen auf eine Analyse von Jugend-
delinquenz, liefert die Subkulturtheorie spezifische Merkmale des sozialen
Kontextes, in dem kriminelle Aktivitaten von Jugendlichen entstehen konnen.
Die Subkultur beschreibt eine Gegenkultur jugendlicher Gruppen, die sich in
ihren Werten, Normen, Bedurfnissen, Handlungsweisen sowie Symbolen von
der in der Gesellschaft vorherrschenden Kultur, meistens der Mittelschicht,
abgrenzt (Dollinger/Raithel 2006, S. 85). Sozial benachteilige Jugendliche
konnen in delinquenten Subkulturen Mittel und Wege finden, sich auf illegiti-
me Weise Prestige und Ansehen zu verschaffen. Fur diese Jugendlichen
stellt die Subkultur eine Bezugsgruppe zur Verfugung, mit der sie nach L6-
sungen flr die Assimilationsprobleme suchen, die sie zu Hause oder in der
Schule erleben. Vor allem Jugendliche, die schlechtere Bildungschancen er-
fahren, erhalten durch die Subkultur, die Clique, Erfolg, Ansehen, Ehrgefuhl;
Anerkennungserlebnisse, die die Gesellschaft ihnen nicht vermittelt. Im Zu-
sammenhang mit der angefuhrten Anomietheorie, sind hier grundlegende
Gedanken wieder zu finden. So kann sich ein gesellschaftlicher Zustand der
Anomie auch individuell als Diskrepanz zwischen individuellen Winschen
und Erwartungen ergeben: Jugendliche kénnen im Hinblick auf ihre schuli-
schen Bildungsabschlusse Ziele anstreben und bezuglich deren Erreichbar-
keit eigene Erwartungen aufstellen. Aus der Ableitung der anomietheoreti-
schen Grundsatze konnen delinquente Handlungen der Jugendlichen umso
eher erwartet werden, je mehr die aufgestellten und erwarteten Wiinsche
und Ziele nicht zu erreichen sind: Abweichendes Verhalten als Anpassung an
divergente Verhaltenserwartungen. Der Erklarungswert der Subkulturtheorie
liegt darin, dass Verhaltensweisen zugleich als konform und abweichend zu-
gleich gelten kdnnen, je nachdem welche gesellschaftliche Differenzierung
vorgenommen wird. Das Konzept der Subkultur zeigte in dieser Deutlichkeit
exponiert auf, dass die Entstehung von Kriminalitat nicht (nur) auf pathologi-
sche Personlichkeitsstrukturen zurlckzufuhren ist. ,Delinquenz wird vielmehr
unter Rekurs auf divergierende Norm- und Wertbezlge in komplexen Gesell-
schaften erklart (Dollinger/Schabdach 2013, S. 63).

Fir eine effektiv einsetzende Gewaltpravention muss zunachst erkannt wer-

den, dass fur Jugendliche reale Chancen geschaffen werden, die es ermdgli-
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chen schulische und berufliche Perspektiven zu entwickeln, realistische Zie-
le aufzustellen, die umsetzbar sind. Fur die Lehrkrafte und alle an den Schu-
len Tatigen ist es aufschlussreich zu wissen, dass die aus der Subkulturtheo-
rie abgeleiteten differenzierten Betrachtungsweisen im Hinblick auf abwei-
chendes, delinquentes Verhalten, richtungsweisend sein kdnnen, wenn es
darum geht, Schlller/innen zu beurteilen, Lernhilfeplane aufzustellen, reale
Chancen einzuraumen, zu erkennen, dass die divergierende Reaktion des
Schulers, der Schiilerin fur ihn, fur sie durchaus eine logische konforme Kon-

sequenz darstellen kann.

5.3. Neure soziologische Erklarungsansatze

Fokussiert auf die Frage, welche Bedeutung der jeweiligen Theorie als Erkla-
rungsansatz fur die Ursachen von Jugendgewalt und fur die Umsetzung ge-
waltpraventiver MalRnahmen zukommt, werden hier der Modernisierungs-
Individualisierungsansatz und der schulbezogene anomietheoretische Ansatz

nach Bohmisch vorgestellt.

5.3.1. Gewalt als Folge der Individualisierung und Modernisierung

Zu den am meisten verbreiteten soziologischen Theorien zur Erklarung von
abweichendem Verhalten gehoéren die Individualisierungs- und Modernisie-
rungsansatze. Die Arbeiten von Ulrich Beck zur ,Risikogesellschaft® (vgl.
Beck, 1986), die Auswirkungen von Wandlungsprozessen und deren Folgen
fur das Individuum, bilden die Grundpfeiler von diesem makrosozialem An-
satz (vgl. Schubarth 2000b, S. 42).

,Die so entstehenden Globalgefahrdungslagen sind neu und betrachtlich,
werden jedoch Uberlagert durch gesellschaftliche, biographische und kulturel-
le Risiken und Unsicherheiten, die in der fortgeschrittenen Moderne das so-
ziale Binnengefuge der Industriegesellschaft — soziale Klassen, Familienfor-
men, Geschlechtslagen, Ehe, Elternschaft, Beruf — und die in sie eingelasse-
nen Basisselbstverstandlichkeiten der Lebensfihrung ausgedinnt und um-
geschmolzen haben“ (Beck 1986, S. 115). Auf diese hier explizit aufgefihrten
Verhaltnisse bezieht sich Heitmeyer, wenn er Desintegration als Folge von

Auflésungsprozessen in zumindest drei Dimensionen ansieht, namlich die
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Auflosung von Beziehungen zu anderen Personen und Institutionen, die Auf-
I6sung der faktischen Teilnahme an gesellschaftlichen Institutionen und die
Auflésung der Verstandigung (Heitmeyer u.a. 1992, S. 3). Das Theoriekon-
zept von Heitmeyer wurde ursprunglich im Rahmen der Diskussion um
Rechtsextremismus entwickelt, welches er in der Weiterentwicklung auf sein
Konzept auf Jugendgewalt allgemein Ubertrug (vgl. Heitmeyer u.a. 1995).
Ausgangspunkt dieses Konzeptes der Jugendgewalt ist der Begriff der Des-
integration als Ausdruck der Ambivalenzen der Individualisierungsprozesse.
Aspekte der Desintegration sind nach Heitmeyer auf unterschiedlichen Ebe-
nen bedeutungsvoll, ndmlich auf sozialstruktureller, institutioneller, sozialer
und personaler Ebene. Weiterhin sind zwei Unterkategorien der Desintegra-
tion zu verzeichnen, zum einen die Desorientierung als kulturelle und die
Desorganisation als strukturelle Dimension. Desintegrationsprozesse sind
nach Heitmeyer die Folge davon, dass Jugendliche in eine sogenannte Indi-
vidualisierungsfalle geraten. Hierdurch kann es zu einer Verstarkung von
Ausgrenzungen kommen, die sich zum Beispiel durch die Entstehung von
Randgruppen bemerkbar machen sowie zu Vertiefungen der Aufspaltungen
innerhalb einer Gesellschaft und zur Auflésung sozialer Zusammenhange.
Heitmeyer konstatiert eine Entwicklung hin zu mehr Konkurrenzverhalten und
zu kapitalistischen Strukturen, die dem Ndutzlichkeitsprinzip diene, also auf
dem Ultilitarismus beruhe. Konkurrenz wird als Ursache und Antreiber der
Desintegration angesehen und daraus folgernd kdnnen sich die sozialen
Strukturen verandern bis hin zur Auflésung gelangen. So wird die soziale In-
tegration in der Gleichaltrigengruppe, der Schulklasse dadurch bedroht, dass
unter dem Konkurrenzdruck nicht mehr das Gemeinsame, sondern die Be-
sonderheit der eigenen Leistung im Vordergrund stehen muss. ,Dort, wo sich
das Soziale auflést, mussen die Folgen des eigenen Handelns fur andere
nicht mehr sonderlich bericksichtigt werden, vielmehr greift dort Gleichgul-
tigkeit um sich und die Gewaltoptionen steigen“ (Schubarth 2000b, S. 43).
Ausgelbte Gewalt ist erstens als eine Reaktion zu verstehen, die aus Unsi-
cherheit resultiert und zweitens als Folge mangelnder sozialer Beziehungen
und damit verbundener Indifferenz. Es ergibt sich somit das Bild einer Kette,
an deren Ende die Gewalt als mdgliche Option steht, auch, weil sie in unge-

wissen und verworrenen Momenten Eindeutigkeit verschafft und zumindest,
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fur einen gewissen Zeitraum, das Gefuhl, eine Situation kontrollieren zu kon-
nen und der Ohnmacht zu entkommen. Heitmeyer schreibt der Sozialisation
Jugendlicher in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu und
sieht Desintegrationspotenziale besonders im Sozialisationsfeld der Familie
und der peer-groups. Demzufolge werden zunehmende Unbestandigkeiten
von Familien, ein inkonsequenter Erziehungsstil und eine unzureichende
Qualitat der Beziehung zwischen Eltern und Kindern als solche angesehen.
Je unsicherer und labiler die Lebensbedingungen, je unklarer die Perspekti-
ven, je weniger verlasslich die Sozialbeziehungen sind und je gewalttatiger
die vorgelebten und erlernten Handlungsmuster, desto groRer wird die Wahr-
scheinlichkeit, dass psychisch und sozial verunsicherte junge Menschen Ag-
gression und Gewalt als Problemlésungs- und Bewaltigungstechnik einset-
zen. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Anforderungen einer
individualisierten Gesellschaft die Jugendlichen in unterschiedlicher Weise
treffen. Von denjenigen, die Uber hinreichende psychische, soziale und mate-
rielle Ressourcen verfugen, werden diese Entwicklungen haufig als Freiheit
erlebt. Diejenigen dagegen, die auf solche Ressourcen nicht zurtckgreifen
konnen, geraten in erhebliche Identitatskrisen, welche sie u. U. regressiv
verarbeiten.

Welche Folgerungen ergeben sich aus dem aufgezeigten Erklarungsansatz,
der Desorientierung und Desintegration als Ursache von Jugendgewalt an-
sieht? Um Gewalt infolge von Modernisierung und Individualisierung entge-
genzuwirken, mussten Schiler/innen Unterstitzung in Problemlagen erfah-
ren, gewaltfreie Handlungsoptionen kennen lernen und mit ihnen gemeinsam
eine Starkung der Zusammenarbeit, Solidaritat und Lebenswelt innerhalb der
Lerngruppe erarbeiten, auch, indem sie starker in den Unterrichtsprozess
und das Schulleben mit einbezogen werden. Als eine Auswirkung von Indivi-
dualisierung innerhalb der Schule kann die zunehmende Verschulung der
Schuler/innen und die Verscharfung der Konkurrenz untereinander angese-
hen werden. Die genannten Modglichkeiten einer praventiven Umsetzung in-
nerhalb der Schule kénnten dem Modell der Gewalt als einer der ,Schatten-
seiten von Individualisierung“ (vgl. Schubarth 2000b, S. 44) entgegen gehal-

ten werden.
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5.3.2. Gewalt als Folge der anomischen Struktur von Schule — Folgen
fur die Gewaltpravention

Lothar Bohnisch (Schule als anomische Struktur. In: Schubarth/Melzer 1993,
S. 147-158) hat einen schulbezogenen anomietheoretischen Ansatz entwi-
ckelt, der die sozialen Probleme in der Schule aufgreift, um gewalttatiges
Schuler/innenverhalten zu erklaren. Béhnisch versteht gewalttatiges Schu-
ler/innenverhalten als Bewaltigungshandeln bzw. Anpassungsverhalten an
sozial anomische Schulstrukturen. Er unterscheidet zwischen funktionalem,
auf Leistung und Auslese ausgerichtet, und sozialem System der Schule.
Bohnisch geht davon aus, dass die Schule das als funktional geschlossene
Ziel-Mittel-System, das den Entwicklungen der sozialen Umwelt zunehmend
ausgesetzt ist, in den Sog der Anomie gerat. Die schulische Struktur ist sei-
ner Meinung nach durch gesellschaftliche Entwicklungen Prozessanforde-
rungen ausgesetzt, welche Diskrepanzen erzeugen. In diesem Zusammen-
hang beschreibt Bohnisch drei Dimensionen sozialer Anomietendenz der
Schule:

Das erste traditionelle Anomieproblem sieht er darin, dass die Schule als
funktionales System einerseits ihren sozialen Auftrag nicht nur vernachlassi-
ge, sondern vielmehr voraussetze, welchen sie anderseits nicht erflillen kon-
ne, da das soziale dem funktionellen System weit untergeordnet sei. Dieses
strukturelle Missverstandnis zwischen funktionalem und sozialem System
Schule fihre auf Seiten der Schiler/innen zu einer Diskrepanz zwischen
,Schuler/innenrolle” und ,Schuler/innensein®. Die Schule orientiere sich aus-
schlieRlich an der ,Schuler/innenrolle®. Lehrpléne, Curricula, Leistungsstan-
dards bestimmten die Verhaltenserwartungen und —bewertungen. Die Schu-
ler/innen dagegen erlebten die Schule nicht begrenzt in der ihnen zugedach-
ten ,Schuler/innenrolle’, sondern im alltaglichen Lebenszusammenhang
Schule, im ,Schiler/innensein®. Um diese Spannungsverhaltnisse zu bewal-
tigen, sei die Reproduktion des ,Schiler/innenseins” notwendig, d.h. es mus-
sen soziale und emotionale Entwicklungsbedurfnisse der Kinder und Jugend-
lichen erflillt werden, welche ihrerseits erst die Voraussetzungen flir schuli-
sche Lernprozesse schaffen konnen. Diese Sozialisationsleistungen werden
von den Familien der Kinder aufgrund gesellschaftlicher Wandlungsprozesse

zunehmend weniger erbracht, jedoch weiterhin von der Schule vorausgesetzt
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und noch starker von dieser eingefordert.

Das zweite moderne Anomieproblem der Schule sieht Bohnisch darin, dass
die Schule einerseits durch Extensivierung und Intensivierung der Bildung
zur umfassenden Lebensform fur Jugendliche geworden sei, aber anderseits
nicht den sozial kulturellen Kontext fur diese Lebensform anbiete. Dies fuhre
zu erhohten Bewaltigungs- und Normalisierungsanforderungen bei Jugendli-
chen. Schule nimmt einen zunehmend hdéheren Stellenwert im Leben der
Kinder und Jugendlichen ein. So gewinnt sie einerseits an Bedeutung als
Lebensraum, auch hinsichtlich der Bewaltigung personlicher Entwicklungs-
aufgaben, tragt aber anderseits nicht zu ihrer Losung oder Bewaltigung bei.
Das dritte ,postmoderne“ Anomieproblem ergibt sich nach Béhnisch dadurch,
dass die Schule im Zeitalter der Individualisierung eines der wenigen, wenn
auch erzwungenen Sozialkollektive sei und auch infolge der im aufRerschuli-
schen Bereich abnehmenden Mdglichkeiten der Gruppenbindungen als Kon-
takt- und Kommunikationsraum eine starkere Bedeutung erlange, der sie je-
doch nicht gerecht wirde. Diese Anomietendenzen der Schule flihrten auf
der Schuler/innenseite zu einem Anpassungsverhalten, welches sich, wenn
Bewaltigungsalternativen fehlten, kompensiert auch in gewalttatigen Hand-
lungen aufiern kénne.

Konsequenzen fir die Gewaltpravention

Bohnisch weist in seinem Erklarungsansatz darauf hin, dass insbesondere
die Ursachen aggressiven Verhaltens im Bereich der Schulorganisation und
im Bereich des Schulklimas zu suchen sind. Als Folgerungen fir eine effekti-
ve Gewaltpravention lassen sich ableiten: Starkung der Schule als soziales
System, Ausbau von sozialraumlichen und sozialpadagogischen Elementen.
Auf der personlichen Ebene hin zum Schuler, zur Schulerin heil3t das, nicht
das Leistungspaket zu schnuren, sondern die Personlichkeits- und Selbst-
wertentwicklung ihrer Schiler/innen sollten den in den Schulen Verantwortli-
chen bewusst sein und damit immer auch im Zentrum der padagogischen
Arbeit stehen.

Zusammenfassende Anmerkungen zu den dargestellten Theorien

Die einzelnen Theorien beschreiben letztendlich alle nur Teilaspekte des Ge-
samtzusammenhangs uber Ursachen und Entstehungsbedingungen von

Gewalt. Sie werden hier vorgestellt, weil sie im Hinblick auf die Auseinander-
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setzung mit den Entstehungsbedingungen von Gewalt viele einzelne Aspekte
berucksichtigen. Dies ist deshalb von Bedeutung, da so der Zugang zu dem
Problemfeld Schule geebnet wird, auch wenn man die folgende Aussage von
Schirp nicht unbericksichtigt lassen kann: ,Angesichts der bisher vorliegen-
den analytischen Studien zur Gewaltlatenz und —virulenz Iasst sich aus mei-
ner Sicht keines der skizzierten Erklarungsmodelle als allein stimmiges (kur-
siv im Orig.) herausstellen® (Schirp 1999, S. 30). Die exemplarisch ausge-
suchten und kritisch analysierten Theorien gewahren dennoch eine hilfreiche
und nutzbringende Ubersicht dariber, welche Aspekte bei der Ursachenfor-

schung der Gewalt berucksichtigt werden mussen.

Die hier prasentierten Theorien unterscheiden oder erganzen sich gegensei-
tig, hier sollen die Parallelen innerhalb der verschiedenen Ansatze festgehal-
ten werden, um sie abschlielend in einer Zusammenfassung in sieben The-

sen herauszuarbeiten:

e Soziologische Erklarungsmodelle zur Entstehung von Gewalt verdeutli-
chen, wie wichtig es ist, sich bei der Erforschung der Ursachen nicht nur
auf das betreffende Individuum, die Lebensumstande des Einzelnen zu
konzentrieren, sondern auch die gesellschaftlichen Prozesse und Struktu-
ren mit einzubeziehen und zu analysieren.

« Die Wahrscheinlichkeit der Zunahme von Gewalttaten erhoht sich bei feh-
lenden sozialen Bindungen und Strukturen, einhergehend mit einem ho-
hen Konkurrenzdruck. Solidaritat und Zusammenarbeit gehéren zu den
zentralen Voraussetzungen, die es ermdglichen, Vereinzelung und damit
verbundener Unsicherheit, die zu Gewalt fuhren kann, entgegenzuwirken.

« Gewalt ist oftmals das Resultat instabiler, unsicherer Lebensverhaltnisse,
sowie personlicher Unsicherheit und Zustanden der Regellosigkeit. Ins-
besondere die Schule hat somit die Aufgabe, Schulerinnen und Schuler
zu unterstutzen, ihnen das Gefuhl der Sicherheit und der Stabilitat, sowie
Orientierung durch strukturierte Ablaufe zu geben.

« Chancenungleichheit und das Geflhl, die vorgegebenen gesellschaftli-
chen Ziele nicht zu erreichen, kdnnen zu Gewalttaten flhren, die in die-
sem Sinne von Jugendlichen als Problembewaltigungsstrategie angese-
hen werden.

o Entscheidend bei der Analyse der Entstehung von Gewalt ist auch, wie
der Begriff selbst definiert wird, ebenso wer als gewalttatig gilt. Die Defini-
tionen sind von gesellschaftlich bedingten Werte- und Normensystemen
abhangig.
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o Gewalt ist oftmals Teil eines langfristigen Prozesses, bei dem unter-
schiedliche Akteure beteiligt sind. Zentral ist hierbei, dass die Selbstwahr-
nehmung einer Person, die zu Gewalttaten neigt, durch Fremdzuschrei-
bungen beeinflusst wird. Rollenzuschreibungen und Etikettierungen er-
schweren die Befreiung aus gewalttatigem Verhalten.

o« Der Mangel des Aufzeigens alternativer Handlungsoptionen kann ein
Grund daflr sein, dass Gewalt angewendet wird, da die langfristigen
Auswirkungen nicht bedacht werden und die vermeintlichen Vorteile der
Gewaltanwendung zu deren Attraktivitat beitragen.

Die theoretischen Erklarungsansatze — daraus ableitende Konsequenzen fir

die Gewaltpravention

Ausflhrlich, in den Kapiteln 8 und 9 dieser Arbeit, wird Uber Pravention, In-
tervention und die geschlechterspezifische Gewaltpravention diskutiert. Hier,
im Anschluss an die Vorstellung der einzelnen Theorien zur Erklarung von
Aggression und Gewalt, sollen daraus folgende Konsequenzen flr eine An-
wendung praventiver Mallnahmen in der Schule, im Unterricht gezogen wer-
den.

Die Kernaussage aller Theorien ist identisch. Offenkundig sind bei Gewalt-
handlungen die zwischenmenschlichen Beziehungen sowie die Normen und
Werte verhaltensrelevant, weil sie Uber die Bedeutung des Verhaltens ent-
scheiden und weil Uber Werte und Normen Situationen und jeweils eigene
Gefuhle beurteilt werden. Es sind die sozialen Bezluge, die uber Werte und
Normen strukturiert werden, deshalb muss auch die Gewaltpravention an
Schulen uUber Werte und Normen erfolgen. Die Schuler/innen ben wenig
Gewalt gegenuber Personen und Institutionen aus, die sie als Teil ihrer je-
weils eigenen befriedigenden Sozialwelt erleben. Auch die in Bezug auf
Schulen sehr wichtige relationale Gewalt, z.B. Mobbing, die sich beziehungs-
schadigend auswirkt, spielt innerhalb eines Nahbereiches einer Gruppe, die
sich versteht und starkt, keine Rolle, weil Zuneigung und Sympathie gewalt-
tatige Intentionen weitgehend ausschlieRen. Gewalt richtet sich in erster Linie
gegen Personen, die nicht zum eigenen identitatsstiftenden sozialen Nahbe-
reich gehéren. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass affektive
Zuwendung, Akzeptanz, normative Orientierung und Aufgabenstellungen, die
den Moglichkeiten und Bedurfnissen der Schiler/innen entsprechen, zu ei-

nem positiven, stabilen Selbst bei Kindern und Schuler/innen flihren. Schu-
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ler/innen werden sich einer Schulgemeinschaft nicht verweigern, die ihnen
emotionale Bindungen und damit die Befriedigung affektiver Bedurfnisse und
zugleich eine interaktive, mit Wissen und Bildung einhergehende Entwicklung
anbietet, denn Gewalt macht keinen Sinn in einem Prozess der Entwicklung,
der von den Schuler/innen als Einheit von entwicklungsbedingten Bedurfnis-
sen und realer Lebenswelt empfunden wird. Der notwendige Zwangscharak-
ter der Schule, ihre strukturelle Gewalt ist jedoch ohne problematische Fol-
gen, wenn es gelingt, die curricularen Vorgaben des Staates als Teil der Le-
benswelt der Schuler/innen, als Aufgabe und Herausforderung zu vermitteln.
Die schulische strukturelle Gewalt ist dann gerechtfertigt, wenn die gesell-
schaftlich verantworten curricularen Inhalte und padagogischen Konzeptio-
nen so beschaffen sind, dass eine differenzierte Bedurfnisentwicklung, eine
Entdeckung des jeweils eigenen Potentials, innerhalb des Schulalltags statt-
finden kann. So macht es zum Beispiel wenig Sinn Uber Anomie, den Verlust
sozialer Bezlige, als einer Ursache schulischer Gewalt zu reden, dabei aber
die Anomie selbst bzw. die anomischen Verhaltnisse in einer Schule nicht als
Problem der Gewaltursachen anzusehen, denn die Schuler/innengewalt ware
nur ein Symptom einer Gewalt, die zu den anomischen Zustanden fuhren
wlrde. An dieser Stelle soll, obwohl ausfiuhrlich im Kapitel 6 darauf einge-
gangen wird, die Dimension der ldentitatsgestaltung erwahnt werden, da be-
stimmte Formen von Gewalttatigkeiten jeweils unterschiedliche Zuordnungen
bezuglich der Konstruktion von Geschlechtszugehdrigkeiten erfahren. Die
Jugendlichen sind aber diesen Zuschreibungen nicht ausgeliefert, sondern
konnen sie ganz bewusst ,umgestalten®. Allerdings richten sich auch die
Kontrollinstanzen danach aus, so dass die Kategorien immer noch gesell-
schaftlich zugeordnet werden und Jugendliche, die sich nicht norm-, sondern
zudem auch noch geschlechtsstereotypwidrig verhalten, im besonderen Fo-
kus der Aufmerksamkeit stehen.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass die meisten Theorien
bestrebt sind, Ursachen zu benennen und Erklarungsansatze zum
Gewaltverhalten anzubieten, wobei die negativen, auf Defizite hinweisenden
Faktoren in der Mehrzahl aufgefihrt werden. Die Etikettierungstheorien
unterscheiden sich insofern, indem sie Gewaltverhalten primar als eine

Zuschreibung und erst mit der Ausubung der konkreten Handlung als deviant
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deklarieren. Das labeling wird zur Ursache fur spater einsetzende Taten
erklart. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass sich Ansatze
etablieren, die Gewalterscheinungen auf vorgefundene, sozialimmanente
defizitare Kontexte zurtckfUhren, die durch die individuell zur Verfligung
stehenden Alternativen umgesetzt und nicht primar nur auf personale Defizite
zuruckgefuhrt werden. Allgemein kann festgestellt werden, dass es fur die
Umsetzung gewaltpraventiver Malinahmen sinnvoll erscheint, die jeweilige
Theorie auf ihren Erklarungsanspruch zu hinterfragen. Jedoch ist jede, in der
Praxis umgesetzte Pravention und Intervention, wenn auch oft nur
fragmentarisch, auf Theorien bezogen, so dass der Rlckbezug auf die
zugrunde liegenden theoretischen Erklarungsansatze sich als notwendige
Voraussetzung flr eine effektive, kritische Umsetzung darstellt. In Anlehnung
an Adele Clarke bleibt aber auch, bezogen auf die Theoriediskussion, die
kritische Frage: Wer konstruiert was diskursiv, und wie und warum etabliert
sich eine Theorie, favorisiert sich ein Erklarungsansatz ?(vgl. Clarke, 2005,
S. 88) Bezogen auf ihr Theoriekonzept hieRe es in der Ubertragung:
Menschliche Akteure konstruieren diskursiv (individuell und/oder kollektiv),
beziehen die von ihr bezeichneten ,implicated actants mit ein, jedoch aus
ihren eigenen vorhandenen Perspektiven. Weiter fuhrt sie aus, dass sich fur
alle beteiligten Akteure immer wieder die Frage stellen sollte: Wessen
Konstruktionen und vom wem existieren, welche werden fur ,wahr“ und fur
wirklich relevant befunden? Aber auch ganz wichtig die Frage: Welche
Konstruktionen werden ignoriert, welche angefochten? Clarke selbst bietet
auf diese Fragen die Analyse einer ganzen Palette von Kkollektiven,
menschlichen sozialen Entitaten und deren Handeln an, ihre Diskurse sowie
zugehorige  Elemente in  der erforschten  Situation, um die
Anpassungsfahigkeit der Konzepte zu nutzen, um die Erarbeitung
verschiedener Komplexitatsgrade durchzuflhren.

Bezogen auf die nachfolgenden Praventions- und Interventionsmodelle
transformiert sich die Bedeutung dieser Fragestellungen, dass die
differenzierten Erklarungsansatze von Gewalt und Aggression MalRnahmen
implizieren, die sich an der vorgefundenen Komplexitat orientieren missen.
Soweit sei an dieser Stelle schon darauf hingewiesen, dass die Folgerung

heillen muss, langfristige, umfassendere Konzepte anzubieten, die auf die
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konkrete Situation vor Ort mit differenzierten Angeboten eingehen, wobei die
Komplexitat von Gewalt, die Wechselbeziehungen zwischen den
verschiedenen Formen, die Bedingungsfaktoren sowie die aulleren

Steuerungsmechanismen programmatisch mit einbezogen werden mussen.

5.4. Das Erklarungsmodell der ,,Risikofaktoren*

Risikofaktoren sind ,,wahrscheinlichkeitssteigernde’ Anzeichen fur das Auftre-
ten von Gewalt und Aggression [...], das heil3t, sie beglnstigen das Auftreten
von Gewalt, mussen aber nicht notwendigerweise dazu fuhren® (Brun-
del/Hurrelmann 1994, S. 123). Ohnehin besteht in der wissenschaftlichen
Literatur daruber Konsens, dass an der Entwicklung von gewalttatigem Ver-
halten eine Reihe von Ursachen bzw. Entstehungsbedingungen beteiligt sind,
die in ihrem Zusammenwirken die Entwicklung von gewalttatigem Verhalten
begunstigen konnen. Kommen bei einem Kind oder Jugendlichen mehrere
solcher ungunstigen Bedingungen zusammen, so erhoht sich die Wahr-
scheinlichkeit, dass der Betreffende ein von aggressivem und gewalttatigem
Verhalten gepragtes Verhaltensmuster entwickelt.

Das Modell der Risikofaktoren bietet zwar keine hinreichenden Erklarungen
uber tatsachliche Bedingungsverhaltnisse und Wechselwirkungen der Risiko-
faktoren, ermdglicht aber dennoch die Identifikation konkreter gewaltfordern-
der Ursachen und ist daher im Gegensatz zu den allgemein bleibenden, the-
oretischen Ansatzen, vornehmlich der Psychologie, unmittelbar fir die Praxis
nutzbar, um somit konkrete Anhaltspunkte fir die Gewaltpravention in der
Schule zu erhalten und umzusetzen.

Es geht im Folgenden um die Frage nach den Ursachen fur Risikofaktoren,
die aggressives und gewalttatiges Verhalten fordern, nach beglinstigenden
Rahmenbedingungen, sowohl bezogen auf den familidren Hintergrund, die
aulerschulischen Lebensbedingungen der Schulerinnen und Schiiler, aber in

besonderem Male auf schulische Kontexte.

5.4.1. Gewalt in der Familie

Mehrere Risikofaktoren in der Familie (wie z.B. ein unangemessener Erzie-

hungsstil, unzureichende Aufmerksamkeit und mangelnde soziale Kompe-
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tenz der Eltern, ein niedriger sozialer Status der Familie, Ehekonflikte) tragen
zusammen mit einem aggressiven Potential des Kindes zu erstem aggressi-
ven Verhalten bei. Dieses Verhalten zeigt sich zunachst uberwiegend in der
Familie, spater dann immer mehr in anderen Lebensbereichen. In der Schule
kann dies zu einer zunehmenden Ausgrenzung des Kindes und zu schuli-
schen Leistungsproblemen fuhren. Der Freundeskreis des Kindes bzw. des
Jugendlichen schrankt sich zunehmend auf Gleichaltrige ein, die ebenfalls
Uberdurchschnittlich aggressiv sind. Dies flhrt dazu, dass sich das Verhal-
tensrepertoire des Betreffenden immer starker auf aggressive Konfliktbewal-
tigungsmechanismen einengt. Langerfristig kann das Verhalten des Jugend-

lichen zu gesellschaftlichen Sanktionen und Straffalligkeiten flhren.

,Der Begriff der Gewalt in der Familie umfasst Misshandlungen, die da-
rauf abzielen, einen Menschen korperlich zu verletzen oder gesundheit-
lich zu schadigen, mit dem der Angreifer in einer auf gegenseitige Sorge
und Unterstitzung angelegten intimen Gemeinschaft zusammenlebt*
(Schneider 1987, S. 39).

Der Schwerpunkt der Betrachtung wird an dieser Stelle auf die Gewaltan-
wendung von Eltern oder Elternersatzpersonen gegenuber ihren Kindern ge-
legt (Eltern-Kind-Gewalt).

,Wegen des erheblichen Dunkelfelds gerade im Bereich der Kindesmif-
handlung geben diese polizeilichen Zahlen nur wenig Aufschlul® Gber
den wirklichen Umfang des Problems. Schatzungen gelangen zu Anzah-
len von 20.000 [...] Gber 80.000 [...] bis zu 400 000 [...] Fallen in der
Bundesrepublik pro Jahr. Die erheblichen Abweichungen der geschatz-
ten Zahlen beruhen nicht nur auf den Unterschieden im Verstandnis des
Begriffs der Kindesmif3handlung, sondern spiegeln auch die Mangel der
Datengrundlage wider” (Schwind u.a. 1990d, S. 94).

Die am haufigsten praktizierte Form der Kindesmisshandlung ist die Anwen-
dung korperlicher Gewalt in Form von Pragel und Schlagen (vgl. ebd.). Das
wahre Ausmal von Gewalt in der Familie lasst sich nur schwerlich feststel-
len. Es ist der verfassungsrechtlich definierte Intim- und Schutzbereich der
Familie und die damit verbundene Zurlckhaltung, von aufen in die Familie
hineinzuschauen und sie zu kontrollieren. Es ist deshalb nicht Gberraschend,
dass die Dunkelziffer GUber das Ausmal} dieser Falle sehr hoch ist.

In zahlreichen empirischen Studien wurde ein Zusammenhang zwischen

Gewalterfahrungen in der Kindheit und eigener Gewalttatigkeit als Erwach-
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sener gegenuber den eigenen Familienmitgliedern nachgewiesen. Es besteht
demzufolge eine Korrelation zwischen Gewalterfahrung und Gewaltanwen-
dung. Dieser Zusammenhang wird als ,Kreislauf der Gewalt“ (ebd., S. 106)
bezeichnet: Wer Gewalt in der Familie als erfolgreiche Konfliktldsungsstrate-
gie erfahren hat, wendet sie spater mit hoher Wahrscheinlichkeit auch an.

Melzer und Rostampour untersuchen madgliche Auswirkungen familiarer So-
zialisation auf Gewalthandeln anhand neuerer Untersuchungsergebnisse der

schulbezogenen Gewaltforschung und kommen zu folgendem Resultat:

,ES zeigt sich in den Analysen eine eindrucksvolle Bestatigung der Ein-
flisse familialer Sozialisation auf das Gewaltverhalten der Kinder in
schulischen und aullerschulischen Lebenszusammenhangen, wobei die
verschiedenen Aspekte des Sozialisationsarrangements auf unter-
schiedliche Formen des Gewaltverhaltens spezifische Wirkungen zei-
gen“ (Melzer/Rostampour 1998, S. 160; kursiv im Org.).

Sie geben weiterhin an, dass sie bei der Evaluation der Forschungsergebnis-
se zu folgender Erkenntnis gekommen sind: ,Die Mehrheit der Tater und der
Tater-Opfer ist in unglnstigen Erziehungsmilieus aufgewachsen, wahrend
etwa drei Viertel aller an Gewalt Unbeteiligten in einem positiven Erzie-
hungsmilieu aufgewachsen sind” (ebd., S. 188).

Die familiare Sozialisation beeinflusst die psychischen Entwicklungsverlaufe
und die Einstellungen von Kindern und Jugendlichen (vgl. Sturzbe-
cher/Langner 1997, S. 29). Jungen und Madchen lernen von Vorbildern. Die
Herausbildung der Geschlechtsidentitat ist im Wesentlichen Bestandteil der
Personlichkeitsentwicklung. Jungen lernen schon frih, sich besonders stark
und Uberlegen gegentber Madchen zu geben. Oft gehort es zu ihrem ange-
lernten Verhaltensrepertoire, sich kampferisch zu zeigen, mit der eigenen
Starke anzugeben, sich zu prigeln und sexistische Spriche von sich zu ge-
ben. Dieselben Jugendlichen, die sich 6ffentlich so stark und aggressiv zei-
gen, haben sehr oft selbst vielfaltige Gewalterfahrungen in ihrer Familie ge-
macht, da ,[d]ie Familie [...] der Ort [ist], an dem die meisten Menschen das
erste Mal Gewalt erfahren“ (Schwind u.a. 1990a, S. 80). Sie sind Opfer un-
terschiedlichster Gewalteinwirkungen, seien sie verbaler, psychischer oder
korperlicher Art.

Folgende familidare Bedingungen tragen laut Brindel und Hurrelmann (1997)

zu einer erhdhten Gewaltbereitschaft von Kindern und Jugendlichen bei:
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o Langanhaltende Spannungen und Konflikte zwischen den Eltern, insbe-
sondere im Vorfeld von Trennung und Scheidung (inzwischen betrifft dies
ein Drittel aller Ehen) sowie instabile und wechselnde Partnerbeziehun-
gen eines oder beider Elternteile,

o Wirtschaftliche Krisensituationen mit hoher Beeintrachtigung des Selbst-
wertgeflhls der Eltern, insbesondere bei Dauerarbeitslosigkeit,

« Soziale Isolation der Familie in Verwandtschaft und Nachbarschaft, deso-
late Wohnbedingungen,

o Ein gesellschaftliches Umfeld mit vielen aggressiven Handlungen und
Gewaltverbrechen,

o Misshandlungserfahrungen der Eltern in deren eigenen Kindheit, die Per-
sonlichkeitsstorungen hinterlassen haben.

,Die in die Interaktion einflielenden (Kindheits-)Erfahrungen der Partner
bestimmen wesentlich ihren Umgang mit Konflikten und sozialen Belas-
tungen und das Ausmal ihrer Gewaltbereitschaft. Wiederholt ist ein Zu-
sammenhang zwischen Gewalterfahrung in der Kindheit und eigener
Gewaltanwendung des Erwachsenen gegeniber Familienmitgliedern
belegt worden® (Schwind u.a. 1990b, S. 106).

Ein sogn. Kreislauf der Gewalt wird vorgegeben: Kinder, die von ihren Eltern
misshandelt wurden oder Misshandlungen unter ihren Eltern ansehen muss-
ten, tragen ein erhohtes Risiko, als Erwachsene ihre eigenen Kinder oder
ihren Partner zu misshandeln. Die Kommission kommt zu der Feststellung,
dass die Beziehungen zwischen passiver Gewalterfahrung und eigener Ge-
walttatigkeit bzw. Duldung von Gewalt auf den Grundlagen der Lernpsycho-
logie als ursachliche Zusammenhange aufgefasst werden, die durch Lern-

prozesse vermittelt sind.

,Dabei scheint nicht nur die Tater-, sondern auch die Opferrolle gelernt.
Ein Madchen, das selbst Gewalt erlitten oder gewaltsame Auseinander-
setzungen unter seinen Eltern mitangesehen hat, lernt Gewalt als gan-
giges Mittel innerfamiliarer Konfliktldsung kennen und ist eher geneigt,
als Frau Gewalttatigkeiten ihres Partners zu dulden® (ebd.).

Allerdings wird auch darauf hingewiesen, dass keine ,naturgesetzliche' Ver-
bindung zwischen Gewalterfahrung im Elternhaus und eigener Gewaltan-
wendung im Erwachsenenalter besteht. Vielmehr werden die Erlebnisse in
der Herkunftsfamilie von den Erfahrungen mitbestimmt, die das Kind in der
Schule, in Freizeit- und informellen Gleichaltrigengruppen mit der Handha-

bung von Konflikten macht.
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Risikofaktoren sind in erster Linie solche, bei denen mehrere Faktoren zu-
sammentreffen. Das Risiko von Fehlentwicklungen steigt stark an, wenn die
ungunstigen Merkmale kumulieren, z.B. zu einer Scheidung ein finanzieller
Abstieg, Alkoholismus, Arbeitslosigkeit etc. hinzukommen (vgl. Schwind/
Baumann u.a. 1990a; Losel/Bliesener 1995, S. 9f.). Einerseits erzeugt die
Familie dann fir den jungen Menschen selbst ein Ubermal an Belastungen,
andererseits bietet sie keine Orientierung, um mit den fur die gesunde Ent-
wicklung notwendigen, aulerfamiliaren Anforderungen zurechtzukommen.
Es ist zu betonen, dass sich ein kriminalitatsforderndes, familiares Milieu kei-
neswegs nur auf wirtschaftlich schwache Randgruppen beschrankt. Auch bei
aulderlich scheinbar intakten Verhaltnissen und Wohlstand kénnen ablehnen-
de, desinteressierte oder zu nachlassige Eltern zur Fehlentwicklung eines
Kindes beitragen (vgl. Seitz 1983). Teilweise werden die Aggressionen von
ihnen nicht wahrgenommen, zum anderen Teil reagieren Eltern erst dann mit
Zuwendung auf ihr Kind, wenn Aggressionen auftreten, und bekraftigen damit
das Verhalten des Kindes.

Aggressive Kinder kommen nicht selten aus Familien, in denen Mutter und
Vater eine negative Haltung gegenuber ihren Kindern haben (vgl. Schwind
u.a. 1990a, S. 81). Da Kinder eine starke Neigung haben, sich mit den elterli-
chen Lebensansichten und Einstellungen zu identifizieren, Gbernehmen sie
auch deren Meinungen, sodass sie sich bisweilen selbst ablehnen, wenn sie
z.B. schlechte Schulleistungen erbringen (vgl. Petri 1989, S. 155f.; 1996,
S. 93). So sind die eindeutigen Forschungsbefunde der Kriminologie nicht
verwunderlich, die zeigen, dass zwischen dem schulischen Leistungsversa-
gen von Kindern und ihrem gewalttatigen Verhalten in der Schule ein recht
enger positiver Zusammenhang besteht (vgl. Schwind u.a. 1990a, S. 92).
Brunner beschreibt eine neue Qualitat jugendlicher Aggressivitat und Ge-
waltanwendung, die in deren Grenzenlosigkeit bestehe, und fihrt sie darauf
zurlick, dass Grenzen zu missachten oder sie gar nicht zu kennen in Zu-
sammenhang zu bringen sei mit dem subjektiv kindlichen Familienerleben.
,Erziehungsstile, die entweder im Sinne von laisser-faire alles zulassen, resp.
in Uberstrenger Manier alles verbieten, hindern Kinder daran, mit Grenzen
umgehen zu lernen® (Brunner 1997, S. 68-69). Auf das besondere Problem

auslandischer Familien und deren kulturellen und soziookonomischen Rah-
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menbedingungen kann und soll an dieser Stelle nicht naher eingegangen
werden. Zweifelsohne spielen aber gerade hier die oft vorhandenen Identifi-
kationsprobleme eine gewichtige Rolle bei der Selbstfindung auslandischer
Jugendlicher, einhergehend mit einer realen Angst um die Zukunft, die oft auf
Plakaten und Hochglanzanzeigen wesentlich mehr verspricht, als sie je wird

halten konnen.
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5.4.2. Gewalt in der Schule

Meine kleine Schwester tragt ein Messer.

In der Schule sei das besser, sagt sie

und ihre Philosophie beruht auf Angst.

Angst vor der Penne,

Angst, die man nicht kenne,

wenn man's nicht selbst erlebt,

was dort abgeht Tag fiir Tag.

Sie sagt, nackte Gewalt,

Bereitschaft, einen kalt zu machen,
abzulachen, wenn man sich nicht mehr bewegt,
erlegt,

zu spét! (Spektacoolédr — Meine kleine Schwester, 1997)

»Gewalt an Schulen“ — ein aktuelles Thema nur in unserer Zeit?

»[...] Da er keinen Grund mehr hatte, als Musterschiiler und kiinftiger Primus auf sie
herabzuschauen, kleidete ihn der Hochmut herzlich schlecht. Aber dal3 man ihn das
merken liel8 und dal3 er es selber schmerzlich in sich splirte, verzieh er ihnen nicht.
Namentlich mit dem tadellosen Hartner und jenem vorlauten Otto Wenger gab es
mehrmals Héndel. Als der letztere ihn eines Tages wieder hbhnte und é&rgerte, ver-
gal3 sich Hans und antwortete mit einem Faustschlag. Es gab ein béses Hauen.
Wenger war ein Feigling, aber mit dem schwéchlichen Gegner war es leicht fertig zu
werden, und er schlug riicksichtslos zu. Heilner war nicht zugegen, die andern
schauten muBig zu und génnten Hans die Ziichtigung. Er wurde regelrecht durch-
gebleut, blutete aus der Nase, und alle Rippen taten ihm weh. Die ganze Nacht hiel-
ten Scham, Schmerz und Zorn ihn wach.“  (Hermann Hesse — Unterm Rad, 1906)

Wie die beiden Gedichte zeigen, beschaftigt das Thema Gewalt an Schulen
die Menschen nicht nur heute, sondern auch schon vor hundert Jahren.
Dennoch wird schon hier eine Veranderung in der Qualitat der geschilderten
Gewaltsituationen spurbar, die nicht allein auf semantische und stilistische
Unterschiede zwischen dem Liedtext der deutschen Band Spektacooldr und
dem Auszug aus der Erzahlung ,Unterm Rad“ von Hermann Hesse zuruckzu-
fUhren sind.

Wie lasst sich die aufgezeigte Situation in der Schule erklaren? Offenbar hat
sich das Klima des Zusammenlebens verandert. Kinder und Jugendliche
schlagen heute schon bei nichtigen Anlassen schneller und mitleidsloser zu
als friher. Besonders beunruhigend ist die schleichend wachsende, ganz
alltagliche Gewaltbereitschaft unter Schuler/innen, ihr fehlendes Mitgefuhl
und ihre sinkende Hemmschwelle.

Aus den schulbezogenen Studien der letzten Jahre geht hervor, dass es flr
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die in den Medien behauptete Zunahme eines generellen Gewaltanstiegs
aggressiver und gewaltférmiger Handlungen in der Schule keine eindeutigen
empirischen Belege gibt (vgl. Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996, S. 368). Die vor-
liegenden empirischen Berichte deuten jedoch auf eine Veranderung von
Gewalthandlungen hinsichtlich ihrer Scharfe und des Ausmales der Aggres-
sivitat bei einer Minderheit der Kinder und Jugendlichen hin. Eine Verharmlo-
sung von Gewalt an Schulen ware deshalb ebenso falsch wie eine Ubertrei-
bung und Dramatisierung. Das Problem gewalttatiger Handlungen in der
Schule darf vor allem deswegen nicht bagatellisiert werden, weil es zu viele
Kinder gibt, die unter solchen Verhaltnissen leiden mussen. Zu den Opfern ist
zu sagen, dass diese, ebenso wie die Tater, einen Entwicklungsprozess
durchlaufen, der sie in ihrer Opferrolle immer starker festigt.

Besteht wirklich ein derartiges Versagen der Gesellschaft, dass sie nicht
mehr in der Lage ist, Einrichtungen zu schaffen, in denen die als relevant
erachteten Kulturtechniken und Werthaltungen vermittelt werden? Kann die
Schulklasse kein soziales System mehr darstellen, welches ein antizipatori-
sches Einuben in die Erwachsenenwelt ermoglicht und damit einen wichtigen
Beitrag zur Integration leistet?

Die Schule spiegelt gesellschaftliche Struktur- und Chancenbedingungen
wieder, die sie als Institution selbst nicht beeinflussen kann, und potenziert
sie. Die Ausgangsbedingungen fur die Entstehung von Aggressivitat und
Gewalt werden deshalb in den auflerschulischen Lebenskontexten gesehen,
kénnen von der Institution Schule aus diesem Grund nur schwer verandert
und beeinflusst werden. Die Problematik der Doppeldeutigkeit des bereits
Gesagten wird deutlich in der scheinbar widersprtchlich geflihrten Diskussi-
on in der Literatur: ,Ausgangspunkt von Aggression und Gewalt bei Schule-
rinnen und Schalern ist [...] nicht die Schule, sondern der familiale und 6ko-
nomisch-sozialstrukturelle Kontext der Schule® (Hurrelmann 1996, S. 13).
Wenige Zeilen weiter wird bemerkt:

,Die Schule ist aber natirlich auch ihrerseits Ausléser von Demoralisie-
rung. Sie kontrolliert als gesellschaftliche Institution viele soziale und
psychische Bedingungen, die aggressives Verhalten und Gewalt hervor-
rufen kdnnen. [...]. Die Kategorisierung als ,leistungsschwach’ oder ,ver-
sagend’ fUhrt bei den meisten Betroffenen zu einer Verunsicherung des
Selbstwertgefihls und einer Minderung spaterer sozialer und beruflicher
Chancen® (ebd., S. 14).
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Zu den schulspezifischen (innerschulischen) Faktoren, die gewalttatiges Ver-
halten fordern, zahlen vor allem der hohe Leistungsdruck, die einseitig kogni-
tive Beanspruchung bei gleichzeitiger Vernachlassigung von emotionalen
und sozialen Aspekten, die Anonymitat des Lernortes Schule sowie eine star-
re und unflexible Unterrichtsgestaltung im 45-Minuten-Takt (vgl. Gugel/Jager
1995, S. 247).

,90 lassen diese Unterrichtstechnologien Schule als positiven Erlebnis-
und Lebensraum kaum zu und wandeln sie oftmals zur Lernfabrik um.
Schulerinnen und Schiler reagieren in vielen Fallen mit Gewalt auf sol-
che erlittene Schulgewalt, mit Flucht, mit realer oder phantasierter: sie
verlassen das Schulgeldnde in den Pausen und schlieBen sich in die
Toiletten ein, oder sie malen Palmeninseln und Kreuze auf ihre Arbeitsti-
sche* (Meyenberg/Scholz 1995, S. 75).

Andere Untersuchungen ermitteln ahnliche bzw. weiterfiUhrende schulische
Risikofaktoren, so z.B. ein hohes Ausmal} von Langeweile und Larm im Un-
terricht, ein Gefiihl der Uber-, aber auch der Unterforderung, das Desinteres-
se am Lernstoff und einen geringen Grad von Mitsprachemdglichkeiten der
Schuler (vgl. Niebel/Hanewinkel/Ferstl 1993). Je grélRer das Desinteresse am
Lernstoff ist und je geringer die wahrgenommenen Mitgestaltungsmaoglichkei-
ten sind, desto verbreiteter sind Gewaltbilligung, -bereitschaft und -tatigkeit
(vgl. Funk 1995).

Hier wird erneut die Bedeutung eines intakten Verhaltnisses zwischen Leh-
rer/innen und Schiler/innen deutlich. Nach einer Analyse von Melzer und
Rostampour begunstigt vor allem ein aggressives Verhalten der Lehrer (z.B.
,ochreien im Unterricht®, ,abfallig Gber Schuler reden®, ,gegenuber Schilern
handgreiflich werden®, Melzer/Rostampour 1996) das Auftreten von Gewalt.
Auch Holtappels und Meier (1997) betonen im Ergebnis ihrer Analysen, dass
eine forderliche Schulumwelt Gewalt mindern kann. Dazu gehéren vor allem
ein Schulklima, das durch ein forderndes Lehrer/innenengagement und gute
Sozialbeziehungen unter den Schilern sowie zwischen Schilern und Leh-
rern gepragt ist, eine Lernkultur, die durch lebensweltbezogenes und schu-
lerorientiertes Lernen ohne grof3en Leistungsdruck gekennzeichnet ist und
ein Erziehungsverhalten seitens der Schule, bei dem soziale Etikettierung
und die Anwendung restriktiver Erziehungsmaflinahmen keinen Platz haben
(vgl. ebd., Meier 1997, Tillmann u.a. 1999).
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In einigen Untersuchungen wird besonders das Zusammenwirken von famili-
alen und schulischen Bedingungsfaktoren naher beschrieben. Ein hohes Ri-
siko flr aggressives Handeln tritt vor allem dann auf, wenn die hochgesteck-
ten elterlichen Erwartungen in die schulische Karriere ihres Kindes nicht er-
fullt werden konnen, das Kind aber das Erfolgsmotiv internalisiert hat (vgl.
Engel/Hurrelmann 1993). Der enge Zusammenhang von negativer Schulkar-
riere und gewalttatigem Verhalten einerseits sowie von einem schlechten
Eltern-Kind-Verhaltnis plus Gewalt andererseits wurde ebenfalls in einer Un-
tersuchung von Hurrelmann und Pollmer bereits 1994 nachgewiesen. Hin-
sichtlich der familialen Bedingungen wurde die emotionale Mangelsituation
als relevanter im Vergleich zur materiellen identifiziert. Im Ost-West-Vergleich
wurden bei dem zentralen Zusammenhang des Familienklimas und der
Schulkarriere gewisse Differenzen festgestellt. Hier tritt der Zusammenhang
zwischen schulischen Leistungsproblemen und Gewaltbereitschaft bei ost-
deutschen Jugendlichen deutlicher in Erscheinung. Kommt begunstigend ein
auf extremistischen Ungleichheitsideologien basierendes Wertesystem dazu,
wird die Gefahr grof3, berufliche und schulische Probleme durch Gewalthand-
lungen gegenuber Schwacheren und Fremden abzureagieren (vgl. Sachsi-
sches Staatsministerium fur Kultus 1992). Gerade in dieser Hinsicht sei auf
den gesellschaftlichen Umbruch im Osten, auf die Orientierungs- und Bewal-
tigungsprobleme und die Unsicherheit der Lehrer bei der Reaktion auf ab-
weichendes Verhalten hingewiesen, gekennzeichnet durch fehlende, gesetz-
lich legitimierte Verhaltensnormativen und defizitdre Bedingungen einer ef-
fektiven Gegenreaktion.

Klaus Hurrelmann (1996) bezieht insbesondere aullerschulische Ursachen
mit in seine Uberlegungen ein und nennt acht Risikofaktoren, die das Auftre-
ten von Gewalt an Schulen begunstigen, besonders in ihrer Wechselwirkung
und im Zusammenwirken verschiedener Faktoren. Zu berucksichtigen bleibt
jedoch immer die Erfahrung des Einzelnen im Umgang mit Gewalt (vgl.
Schwind u.a. 1990b, S. 367ff.; Brindel/Hurrelmann 1994, S. 123).

o Ungunstige Familienverhaltnisse: Gestorte Familienbeziehungen, Tren-
nung und Scheidung der Eltern, Armut und Deprivation, wechselnder Er-
ziehungsstil der Eltern;
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« Integration in eine delinquente Jugendkultur: Mitgliedschaft in Cliquen mit
abweichenden Normvorstellungen;

o Entfremdung von und Distanz zu schulischen Normen und Werten: Ent-
fremdungsgeflihle, Gefuhle der Normlosigkeit und der inneren Distanz zu
den schulischen Werten;

o Schulisches Leistungsversagen: Schlechter Leistungsdurchschnitt, ver-
langerte Schulbesuchszeit, Zurlckstufung in eine als im Prestige niedri-
ger eingeschatzten Schule und Verfehlen des Schulabschlusszeugnisses;

« Beeintrachtigung des Selbstwertgeflhls: Faktoren im schulischen und
aulerschulischen Bereich, die als deutliche Beeintrachtigung des Selbst-
wertgeflhls und der Chancen fiur die spatere Lebensgestaltung empfun-
den werden;

o Schuldkologische und schulorganisatorische Faktoren: Unubersichtliche
Gebaudestrukturen und eine wenig transparente Organisation von schuli-
schen Ablaufen.

o Schlechtes soziales Betriebsklima: Lehrerkollegien, die sich Uber die so-
zialen Regeln und Normen der Leistungsanforderung, Leistungsbewer-
tung und Leistungsrickmeldung nicht einigen konnen und die keinen
Konsens Uber die wichtigsten padagogischen Grundzige des Verhaltens
im unterrichtlichen und nebenunterrichtlichen Bereich finden;

e Qualitdt der Lehrer-Schuler-Beziehungen: Je berechenbarer und in ihrer
Struktur demokratischer die Beziehungen zwischen Lehrern und Schilern
sind, desto glnstiger sind die Voraussetzungen fir gesunde Impulse die
Personlichkeitsentwicklung in der Schule betreffend.

Einerseits wirken aul3erschulische, gewaltférdernde Faktoren in die Schule
hinein, andererseits kann die Institution Schule selbst gewaltausliésend wir-
ken, weil in ihr Sanktionen und Zwangsmittel angewendet und tUber Noten-
gebung auch Lebenschancen unterschiedlich zugeteilt werden. Es fehlt der
Ausgleich zur Bestatigung des Selbstwertgefiuhls und Moglichkeiten sind ge-
ring, kompensatorisch Anerkennung zu finden. Langner/Sturzbecher verwei-
sen darauf, dass der Komplex Persénlichkeit den wichtigsten Erklarungsbei-
trag fur die Gewaltbereitschaft unter Jugendlichen leiste. Eine hohe Gewalt-
bereitschaft resultiere dabei vor allem aus einer hohen Erregbarkeit bei ho-
hem Selbstvertrauen sowie Hoffnungslosigkeit und gleichzeitigen Kontroll-

Uuberzeugungen:

,Die hochste Gewaltbereitschaft zeigen ,unruhige‘ Jugendliche, die von
sich und ihren Fahigkeiten Uberzeugt sind, jedoch zugleich nicht daran
glauben, diese Fahigkeiten bei der Gestaltung des eigenen Lebens
nutzbringend einsetzen zu kdnnen* (Langner/Sturzbecher 1997, S. 196).

129



In Diskussionen zum Thema Gewalt in der Schule findet man oft eine einsei-
tige Reduktion des Gegenstandes auf der Ebene der von den Schulerinnen
und Schilern ausgeubten direkten Gewalt. Die gegenwartige Schule und die
aktuelle Gewaltdiskussion ermdglichen eine schnelle und starke Moralisie-
rung individuellen Handelns und immunisiert gesellschaftliche Strukturver-
haltnisse (vgl. Hamburger 1993, S. 168). Ein Beispiel: Oftmals wird als eine
Ursache flir Gewalt und Aggression bei Kindern und Jugendlichen das Argu-
ment der veranderten Familienstruktur angefihrt und damit einhergehend der
Verlust an Halt, Werten und allgemeiner Orientierung. Die Schule, in der die
Kinder und Jugendlichen mehrere Stunden am Tag verbringen, muss sich
der vorhandenen Realitat, den veranderten Beziehungen, die das Leben der
Kinder heute bestimmen, stellen und in einem veranderten Erziehungskon-
zept den Gegebenheiten Rechnung tragen, indem sie z.B. Veranderungen
aufnimmt in Bezug auf die Organisationsstruktur (Grundschule mit festen

Offnungszeiten, Betreuungsangebote, auch am Nachmittag etc.).

~Problematisch scheint vor allem zu sein, da} Schulen i.d.R. kein explizi-
tes Erziehungskonzept vertreten, sondern die Erziehung der Lehre
nachordnen. Dies fihrt dazu, dal Schilerinnen und Schiler bei jedem
Lehrer und jeder Lehrerin ein anderes, meist implizites, Erziehungskon-
zept in der Unterrichtsgestaltung erleben“ (Laging/Matthey/Skischus
1993, S. 11).

Als Resimee der vorliegenden Ergebnisse schulbezogener Gewaltforschung
kann festgehalten werden, dass fur deviantes Verhalten unter Schulern die
Schule als Sozialisationsfeld — entgegen der zu einiger Popularitat gelangten
Vermutung, dass es sich bei der Institution Schule nur um den Austragungs-
raum andernorts verursachter Gewalterscheinungen handeln wirde — eine
deutliche Mitverantwortung tragt. So zeigt sich im Vergleich von zwei Schulen
gleicher Schulform mit einem sozial ahnlichen Umfeld, die hinsichtlich der
Gewaltentwicklung bzw. des Gewaltausmalies Differenzen aufwiesen, dass
Unterschiede in der padagogischen Ausgestaltung des Schullebens und der
Schulkultur bestanden. Genau genommen waren das der andere Flhrungs-
stil der Schulleitung, die Professionalitdt des Lehrer/innenhandelns im unter-
richtlich-didaktischen und auflerunterrichtlich-erzieherischen Bereich sowie
die Gestaltung der Sozialbeziehungen, insbesondere des Lehrer-Schuler-

Verhaltnisses. Diese Bereiche wurden als bedeutsam fur die Gewaltbelas-
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tung an den Schulen und ebenso als Ausgangspunkte fur die Praventionsar-
beit im Sinne einer Schulentwicklungsarbeit bewertet. Mit einer isolierten Be-
trachtung schulischer Auslésefaktoren fir Gewalthandeln wirde aber die
schulbezogene Gewaltforschung Gefahr laufen, zu einer einseitigen For-
schung fur die Institution Schule zu werden. Denn auch hinsichtlich der Ver-
netzung schulischer Sozialisationseffekte in Bezug auf Gewalthandeln mit
den Wirkungen anderer Sozialisationsinstanzen — Familie, Peergroups, Medi-
en — besteht noch Klarungsbedarf (vgl. Funk/Passenberger 1999, S. 256ff.).
Daher erfordert die Aufklarung von Gewaltursachen bei der Betrachtung der
Institutionsebene eine doppelte Perspektive, zum einen die einer differenzier-
ten Untersuchung innerschulischer Problemlagen und zum anderen deren

Einbindung in ein komplexes, makrosoziales Bedingungsgeflge.

5.4.3. Konkurrenzverscharfung in der Schulklasse

Im Zusammenhang mit der sozialen Ursachensuche fur Schiler/innengewalt
soll hier darauf hingewiesen werden, dass auf der personalen Schu-
ler/innenebene gerade in Haupt- und Forderschulen eine Zunahme sozial
unvertraglicher, gewaltférmiger Kommunikation in der Schulklasse zu ver-
zeichnen ist.

Auf alle Schulzweige bezogen, kommen zu der von Schulerinnen und Schu-
lern reprasentierten individuellen Konstellation oder Kombination der person-
lichen und sozialen Merkmale die durch schulische Lernsituationen gegebe-
nen Vergleichsmdglichkeiten der Lernleistungen sowie Gruppenstress, Sta-
tus- und Rollenprobleme in der oftmals grof3en, schulischen Jahrgangsklas-
se, die unter Individualisierungsbedingungen Wettbewerb und Konkurrenz
verscharfen, insbesondere an der Nahtstelle zwischen Schule und Beruf.
Schulische Konkurrenzsituationen sind in einer auf ,individuelle Konkurrenz
ausgerichteten Gesellschaft® (Heitmeyer 1998, S. 65) in Individualisierungs-
prozessen in Form ,generalisierte[r] Individualisierungskonkurrenz und [einer]
institutionenabhéngige[n] Individuallage eingelagert” (ebd., S. 48, kursiv im
Orig.). Bei der Konkurrenz geht es um ,Verteilung und Zuordnung Uber Leis-
tungen und Positionen® (Hillmann 1994, S. 436), Leistungskonkurrenz, Rivali-
taten und nicht um Partnerschaft.

Der Trend zu hdheren Schulabschlussen bleibt nicht ohne Folgen fur den
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Leistungsdruck sowie auf den

-Konkurrenzkampf um schulischen Erfolg wahrend der Schullaufbahn,
und zwar vor allem bei solchen Kindern und Jugendlichen, die in Schule
und Ausbildung Uber die fur Konkurrenz und Wettbewerb erforderlichen
Mittel und Techniken nicht ausreichend verfigen* (Tillmann u.a. 1999,
S. 35).

Hier ist durchaus auch ein Zusammenhang bei der Gewaltbereitschaft von
Madchen und jungen Frauen zu finden.

Das Schulsystem erfordert von Schilerinnen und Schilern Leistung und
stellt Gber Noten, Qualifikationen und Selektionen die Ausgangsbedingungen
fur bestimmte Berufslaufbahnen, gleichzeitig auch Gber den zukunftigen Be-
rufsstatus. AuRerdem nimmt dies Einfluss auf das spatere Einkommen, das
soziale Ansehen wie auf die Platzierung in der gesellschaftlichen Hierarchie.
Ein Arzt/eine Arztin ist aus gesellschaftlicher Sicht in der Berufshierarchie
hdher angesiedelt als ein Computerfachmann, auch wenn sich das Einkom-
men auf gleicher Hohe befindet.

Aus dem in der Schule dominanten Leistungsprinzip resultiert, dass auch
Schulversager ,produziert’ werden. Wenn sich die fir alle Schiler/innen
gleichermallen postulierte Chancengleichheit in der Wirklichkeit reduziert,
spuren die benachteiligten Schuler/innen die Beeintrachtigung ihres momen-
tanen und auch ihres zuklnftigen sozialen Status. Eine Folge davon kann fir
diese, die sich mit ihren noch verbleibenden Mitteln wehren, im sozialen
Uberlebenskampf zu gewalthaltigen Abwehrreaktionen fiihren, besonders
dann, wenn individuelle Problembewaltigungsstrategien nicht erlernt wurden
bzw. nicht zur Verfligung stehen. Soziale Problembindelungen kommen oft
erst im schulischen Kontext durch bestimmte Schilergewalthandlungen zum

Ausdruck.

5.4.4. Peergroups und Cliquen

Unter Peergroups konnen wir etwa gleichaltrige Jugendliche verstehen, die
eine zentrale Bezugsgruppe fureinander bilden, wobei die Zugehorigkeiten
informell geregelt und ausgehandelt werden. Dabei besteht zwar formale
Gleichheit zwischen den Gruppenmitgliedern. Informell kénnen sich jedoch
freilich hierarchische Strukturen herausbilden. Peergroups kennzeichnet eine
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mehr oder weniger ausgepragte Homogenitat in der Zugeharigkeit zu be-
stimmten Altersspannen sowie soziale Momente von gegenseitiger Akzep-
tanz, Soziabilitdt und Egalitat in der Stellung zueinander (vgl. Krappmann
1991, S. 364).

.Dabei entwickeln peer-groups fur ihr Gruppenleben, ihre Aktivitdten und
ihre Sozialkontakte ein eigenes Werte- und Normensystem, welches
aber keineswegs vdllig unabhangig von den kulturellen Pragungen des
sozialen Herkunftsmilieus ist; so korrespondieren die Einstellungs- und
Verhaltensmuster der Cliquenmitglieder in der Regel mit den soziokultu-
rellen Mustern der schichtspezifischen und ethnischen Herkunft* (Till-
mann u.a. 1999, S. 39).

Melzer und Rostampour stimmen mit ihrer Forschungsgruppe Uberein, dass

»der Organisationsgrad in Gruppen als solcher kein Risiko fiir Gewalt-
handeln darstellt, wohl aber zur Erkldrung des Opferstatus hilfreich ist,
wahrend als Pradiktoren schulischen Gewalthandelns die Gewaltorien-
tierung von Freunden oder Peers, mit denen man auch im auf3erschuli-
schen Bereich in Kontakt ist, ebenso wirken kénnte wie das intolerante
Binnenklima von Peer-Groups, sofern man ihnen angehort (Mel-
zer/Rostampour 1998, S. 178).

Dies qilt im kompensatorischen Sinne umso mehr fur Jugendliche in psy-
chisch schwierigen Situationen: Wer sich in Krisensituationen befindet, wer in
Familie und Schule Frustrationen und mangelnde Anerkennung erfahrt, wer
das oft aufoktroyierte Werte- und Normensystem teilweise oder ganz ablehnt,
wird sich der Clique und ihren alternativen Wertorientierungen besonders
intensiv zuwenden. In der Schule zeigt sich abseits der offiziellen Gescheh-
nisse auf der ,Vorderbihne‘ des institutionellen Tagesablaufs eine ausge-
pragte Schulersubkultur, welche auf der ,Hinterbihne' die offiziellen Regeln
unterlauft (vgl. Zinnecker 1975, S. 39). Wichtig fur die Einstellungen und das
Verhalten von Schiler/innen scheint die Gewaltbereitschaft der Clique zu
sein (vgl. Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996, S. 348ff.). Solche Befunde besagen
indes nicht, dass Jugendliche auf3erhalb von Gruppen gewaltfrei agieren.
Allgemein gilt offenbar, dass Schuler/innen mit normkonformer Einstellung
weniger zu aggressivem und zerstorerischem Verhalten neigen. Je starker
sie aber von sozialer Isoliertheit betroffen sind, umso haufiger sind sie in
Pruageleien verwickelt. ,Neben dem Prugeln werden auch vandalistische

Handlungen stark durch die sozialen Beziehungen zur Gleichaltrigengruppe
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beeinflul3t* (Funk/Passenberger 1999, S. 259).

Die Gruppe gleicht einer auleren Hulle, die das Eindringen ungebetener Ein-
flisse abwehren hilft. Hier kdnnen Jugendliche die kollektivierte Ich-Starke
finden, die sie als Einzelne nicht entwickeln kénnen (vgl. Menzel 1993,
S. 14-15).

5.4 5. Medien

Die Ballade vom Nachahmungstrieb

Es ist schon wahr: nichts wirkt so rasch wie Gift!
Der Mensch, und sei er noch so minderjahrig,
ist, was die Laster dieser Welt betrifft,

frih bei der Hand und unerhort gelehrig.

Im Februar, ich weil nicht am wievielten,
geschah's auf irgendeines Jungen Drangen,

daf3 Kinder, die im Hinterhofe spielten,
beschlossen, Naumanns Fritzchen aufzuhangen.

Sie kannten aus der Zeitung die Geschichten,
in denen Mord vorkommt und Polizei.

Und sie beschlossen, Naumann hinzurichten,
weil er, so sagten sie, ein Rauber sein.

Sie steckten seinen Kopf in eine Schlinge.
Karl war der Pastor, lamentierte viel,

und sagte ihm, wenn er zu schrei'n anfinge,
verdiirbe er den anderen das Spiel.

Fritz Naumann auf3erte, ihm sei nicht bange.
Die andern waren ernst und fiihrten ihn.

Man warf den Strick Uber die Teppichstange.
Und dann begann man, Fritzchen hochzuziehn.

Er straubte sich. Es war zu spéat. Er schwebte.
Dann klemmten sie den Strick am Haken ein.
Fritz zuckte, weil er noch ein biRchen lebte.
Ein kleines Madchen zwickte ihn ins Bein.

Er zappelte ganz stumm, und etwas spéater
verkehrte sich das Kinderspiel in Mord.

Als das die sieben kleinen Ubeltater
erkannten, liefen sie erschrocken fort.

Noch wufite niemand von dem armen Kinde.
Der Hof lag still. Der Himmel war blutrot.
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Der kleine Naumann schaukelte im Winde.
Er merkte nichts davon. Denn er war tot.

Frau Witwe Zwickler, die voriberschlurfte,
lief auf die Stral3e und erhob Geschrei,
obwohl sie dort gar nicht schreien durfte.
Und gegen sechs erschien die Polizei.

Die Mutter fiel in Ohnmacht vor dem Knaben.

Und beide wurden rasch ins Haus gebracht.

Karl, den man festnahm, sagte kalt: "Wir haben

es nur wie die Erwachsenen gemacht." (Erich Kastner 1931)

Im Bereich der Freizeitgewohnheiten ist der Medienkonsum als maogliche Ur-
sache fur Gewaltausibung und Gewaltbereitschaft oftmals, wie in der oben
aufgeschriebenen Ballade von Kastner schon 1930, thematisiert worden.
,Leider gibt es [jedoch] bislang keine allseits akzeptierte theoretische Fundie-
rung des Wechselverhaltnisses von Medienkonsum und Verhalten®
(Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996, S. 233).

Kindheit ist unter heutigen Bedingungen wesentlich Medienkindheit (Aufen-
anger 1991, S. 11f.), da die Spiel- und Bewegungsmaoglichkeiten vor allem in
den Stadten durch Gebaude- und StralRenbebauung minimiert sind. Moderni-
tat und gesellschaftliche Attraktivitat der Medien sorgen fur die weite Verbrei-
tung von Walkmen, Gameboys, Computerspielen, CD-Player, Video, Kabel-
und Antennen-TV unter Kindern/Jugendlichen, welche inzwischen vermehrt
von MP3-Playern, Smartphones, Blu-rays und digitalem TV abgel6st wurden.
Unumstritten ist das Ausmal} der Gewaltdarstellung im Fernsehen, in Live-
Programmen und Videos. Die Wirkung dieser Gewaltdarstellung ist jedoch
nicht nur theoretisch-konzeptionell umstritten (vgl. Groebel 1988). Vielmehr
gibt es eine lange Reihe von sich widersprechenden bzw. die jeweilige Theo-
rie nicht bestatigenden Befunden und einige, bisher wenige oder gar nicht
verifizierte Uberlegungen. Kaum noch vertreten wird die Auffassung, dass
Fernsehaggression eigene Aggressionen ableitet und somit letztendlich reale
Gewalt abbaut. Verfechtern dieser sogenannten Katharsis-Hypothese wird
vorgeworfen, sich auf den Diskussionsstand von vor mehr als 20 Jahren zu
beziehen (vgl. Groebel/Gleich 1993).

Die Frustrations-Aggressionsthese von Leonard Berkowitz (1993) geht davon
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aus, dass aggressive Sendungen nur dann aggressives Verhalten auslosen
konnen, wenn der Zuschauer ohnehin schon frustriert und verargert ist. Da-
gegen besagt die Inhibitionsthese, dass durch Gewalt im Fernsehen durch-
aus aggressive Impulse entstehen, die dann aber aus Angst vor Bestrafung
unterdriickt werden. Ahnlich wie bei der Katharsisthese wird eigene Aggres-
sion hier also vermieden. Sie wird allerdings nicht abgebaut, sondern unter-
druckt.

Am wichtigsten fur die weitere Forschung sehen Medienwissenschaftler heu-
te Untersuchungen an, die sich mit den langfristigen Wirkungen von Medien-
gewalt beschaftigen. So nimmt die Habitualisierungsthese an, dass es zu
einer tendenziell héheren Gewaltbereitschaft durch Abstumpfung und Ge-
wohnung fihrt, wenn Uber einen langeren Zeitraum hinweg vermehrt Gewalt-
filme konsumiert werden. Als Grundlage fur weitere Untersuchungen, gerade
hinsichtlich des Videokonsums, konnte die von Albert Bandura entwickelte
Lernthese dienen, die weiterentwickelt wurde und mittlerweile davon aus-
geht, dass die Medien Informationen und Lésungen bieten, die von den Zu-
schauern Ubernommen werden koénnen. Besonders Vielseher entwickeln
demnach bei einem gewaltbeladenen Angebot ein aggressives Wahrneh-
mungsmuster. Und wenn sie durch die Filme gelernt haben, dass Probleme
vorwiegend unter Einsatz von Gewalt geldst werden, besteht die Moglichkeit,
dass sie in Problemsituationen entsprechend handeln. Doch ob jemand viel
fernsieht und wie er darauf reagiert, hangt wiederum von anderen Faktoren
ab. Fur das Erlernen von Aggressionen gilt nach dieser These, dass es in
erster Linie vom familiaren und sozialen Umfeld abhangt, zweitens vom kul-
turellen System. Erst an dritter Stelle rangieren die in den Medien angebote-
nen aggressiven Muster (vgl. Bandura 1979a, S. 136). Hurrelmann sieht ei-
nen deutlichen Zusammenhang zwischen der hauslichen und familiaren Si-
tuation sowie dem Konsum von Gewaltfilmen. ,Am starksten sehen wir einen
Zusammenhang zwischen einem vernachlassigenden Erziehungsstil und
dem Konsum von Gewaltfilmen der Kinder in der Familie“ (Hurrelmann 1994,
S. 190). Eckert behauptet: ,Gewalt in den Medien wird dann nachgeahmt,
wenn sie zur eigenen Lebenssituation passt‘ (Eckert 1993, S. 138). Fuchs
u.a. gelangen in ihrer Untersuchung zu der Aussage, dass
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.die Gewaltdarstellung in Filmen und Videos die Gewaltausibung be-
gleitet und dal starker Medienkonsum — insbesondere solcher gewaltta-
tigen Inhalts — und die Haufigkeit realer Gewalthandlungen in einem
Wechselverhaltnis stehen kénnen“ (Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996,
S. 238).

Kunczik will den Zusammenhang zwischen Gewaltbetrachtungen und Ge-

waltaustbung differenzierter auffalten:

»+Angemessener ist jedoch eine Konzeption, bei der die Effekte der Ge-
waltdarstellungen von der Art der Darbietung (Handlungskontext, Insze-
nierung, Art und Weise der Gewaltdarstellung), der Person des Betrach-
ters (Alter, Geschlecht, Aggressivitat, soziale Integration) und vom sozia-
len Kontext der Betrachtung (alleine, mit Freunden, in der Familie) ab-
hangig gesehen werden“ (Kunczik 1993, S. 98).

Eine Stimulierung bereits vorhandener aggressiver Neigungen ist umso
wahrscheinlicher, je positiver die mediale Gewalt vom familiaren Umfeld des
Kindes oder des Jugendlichen bewertet wird, und je starker Gewalt im Alltag
als Konfliktldsungsstrategie wahrgenommen wird. Ein enger Bezug zum el-
terlichen Erziehungsstil und zum sozialen Milieu ist offensichtlich (vgl.
Schubarth 2000b, S. 97).

In den aktuellen Diskussionen, die seit Gewalttaten besonders derer von Er-
furt und Winnenden in den verschiedenen Medien gefuhrt werden, kommen
immer wieder AuRerungen zustande, es bestehe eine Verbindung zwischen
Gewalttaten von Jugendlichen, die einen extrem hohen Medienkonsum hat-
ten — hier vor allen Dingen gewaltverherrlichende Videospiele — und der darin
gesuchten Losung ihrer Probleme. Weiterhin erscheint eine nicht zu unter-
schatzende Variable in der Verarbeitung von Gewalt durch Kinder und Ju-
gendliche zu liegen, wenn die Helden, die zeigen, wie Probleme zu I6sen
sind, in Filmen als Vorbilder betrachtet werden (vgl. Kunczik 1995; Theunert
1996).

Aus Schulersicht scheint Gewalt in entsprechenden Medienproduktionen
sehr positiv in einen akzeptierten Kontext von diversen Spielgeschehen (Hel-
dentum, Starke, Gerechtigkeit, spannendes Erleben etc.) eingebettet zu sein.
Insgesamt kann die Wirkung medialer Gewalt auf Heranwachsende somit nur
im Zusammenhang der individuellen Lebens- und Erfahrungsbeziige einge-
schatzt werden. Allerdings scheint der mediale Konsum dahingehend be-

deutsam, als dass er zeitlich immer mehr Raum einnimmt und parallel dazu
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die Moglichkeiten der leibhaftigen® Erfahrungen abnehmen. Problematisch
erscheint eine Uberlagerung der primaren und sozialen durch sekundare,
mediale Erfahrungen, was somit den Verlust von Zeit fur Eigentatigkeit und
praktisches Erfahrungslernen bedeutet. ,Kinder wissen schon alles, bevor sie
es als Jugendlicher oder Erwachsener selbst erfahren konnten: Ein heutiges
Kind kennt durch das Fernsehen die ganze Welt, ehe es alleine eine Stralle
Uberqueren kann“ (Textor 1990, S. 17).

Bei der medialen Prasentation von Wirklichkeit aus zweiter Hand stellt sich
insbesondere die Frage, inwieweit Kinder und Jugendliche in der Lage sind,
die von Medien gelieferten Informationen zu entschlisseln und welche kogni-
tiven, sozialen und emotionalen Folgen bedingt werden. Doch die Quantitat
und Intensitat der Informationsflut fordert dem kindlichen Gehirn eine spezifi-
sche Selektivitat ab. Diese ist jedoch nicht kategoriengeleitet oder normativ
gepragt, sondern durch thrill/action (vgl. Struck 1995, S. 53) geleitet. Damit
einher geht eine Selektivitat der Wahrnehmung, die durch standige Steige-
rung der Erregung, einer Erhéhung der Reizschwelle, verdeutlicht wird. Somit
geht ein Teil von Sinnesqualitat verloren. ,Entsinnlichung‘ ware ein mogliches
Wort. Fur Peter Struck (1995) eskaliert diese Entwicklung so weit, dass den
Kindern die Fahigkeit, das Leben selbst wahrzunehmen, zerstort wird. Auch
die Wertverschiebung wird hierdurch verstarkt, denn diese ,visuellen Kinder*
identifizieren sich eher mit den Kindern der Werbe-Welt als mit schwacheren
Identifikationsobjekten, wie sie Marchen oder andere phantasiefordernde
Textformen anbieten. Ein Denken in den Kategorien ,stark’ und ,schwach’
oder ,erfolgreich’ versus ,nicht erfolgreich® bietet sich an. Da Kinder oft als
Einzelkinder in einem Schonraum ohne Bewahrungsmdglichkeiten, ohne
entsprechende Raume zum Ausprobieren, gleichzeitig aber Uberfordernde
visuelle Informationsfluten Uber sie hereinbrechen, reduzieren sie die emoti-
onale Besetzung anderer Personen. Kéhnlein stellt deshalb die These auf:
,Die Kinder lassen sich kaum von etwas personlich berthren® (Koéhnlein
1995, S. 4).
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5.5. Resuimee:
Konsequenzen fiir die Gewaltpravention in der Schule

Inzwischen wird zu den Erklarungsmodellen in der wissenschaftlichen Litera-
tur ein differenziertes Bild vom Ausmal}, den Erscheinungsformen und den
Ursachen von Gewaltvorkommen gezeichnet. Ursachen und Entstehungsbe-
dingungen fur Gewalt sind in sehr unterschiedlichen Sozialisationsfeldern zu
suchen, was entsprechende Praventionsstrategien erforderlich macht.
Dadurch, dass sowohl auf3erschulische als auch schulische Bedingungen als
Risikofaktoren fur Gewalt in Erscheinung treten, muss eine erfolgsverspre-
chende Pravention stets beide Bereiche erfassen. Dies erfordert vor allem
eine intensivere, interdisziplinare Zusammenarbeit zwischen der Schule und
anderen Institutionen. Gesondert hervorzuheben scheint das Zusammenspiel
der Sozialisationsfelder ,Familie’ und ,Schule‘. Daraus resultiert die Frage,
welche Konsequenzen sich aus den oben aufgefuhrten Erscheinungsformen
und Entstehungsbedingungen von Gewalt fur die praktische gewaltpraventive
Arbeit in der Schule ableiten lassen. Gleichzeitig sollte auch betrachtet wer-
den, welche Ergebnisse der empirischen Gewaltforschung fir die Diskussion
um Effektivierung aus schultheoretischer Perspektive bzw. verstarkter sozia-
ler Orientierung von Schule von Interesse sind.

Im Anschluss an diese Ausflihrungen lasst sich festhalten, dass die Studien
in den neunziger Jahren umfangreiches, empirisches Material zum Problem-
feld dargelegt haben. Somit wurde auch ein wesentlicher Beitrag zur Ver-
sachlichung der Gewaltdebatte geleistet. ,Der Wert dieser Studien besteht
daruber hinaus sowohl in ihrem Beitrag zur Entwicklung der padagogischen
Praxis (z.B. in Form der Gewaltpravention) als auch in ihrem Beitrag zum
fachwissenschaftlichen Diskurs® (Schubarth 2000b, S. 116).

Es wird auch in Zukunft darum gehen, eine auf Schule bezogene Ursa-
chenanalyse hinsichtlich des Gewalthandelns von Schulerinnen und Schu-
lern voranzutreiben, um auf der Grundlage entsprechender Ergebnisse zu
wirkungsvollen Praventionskonzepten fir die Arbeit in der Schule zu gelan-
gen. Die gewichtigste Intention sollte dabei sein, die FortfUhrung der Analyse
in der Pravention zu sehen, in der Diskussion, vor allem aber in der Praxis.
Denn nur die wenigsten Untersuchungen kimmerten sich bislang darum,

was sich aus ihren Ergebnissen ableiten liel3 und wie man diese in die kon-
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krete Arbeit vor Ort integrieren konnte.

Dabei geht es nicht darum, dem Ruf nach mdoglichst schnellen Lésungen zu
folgen, die es ohnehin auf diesem Gebiet nicht geben kann. Symbolische
Handlungen, in Auftrag gegebene Untersuchungen, eingesetzte Kommissio-
nen und geschriebene Berichte besitzen wenig Effekte fur die kontinuierliche
Arbeit in der Schule.

Aus dem Kreislauf der verkirzten Erwartungen und ebensolcher Antworten
herauszukommen soll Aufgabe der Arbeit sein, wenn es darum geht, den
Schwerpunkt auf schulspezifische Praventionskonzepte und -modelle zu set-

zen.

140



6. Erkldrungsansatze und Ursachen weiblicher Jugend-
gewalt

6.1. Neue Studien liber Madchengewalt

Die Darstellung der Ergebnisse und die Analyse der vorgefundenen Daten
werden in der vorliegenden Dissertation in Bezug zu deutschen und interna-
tionalen Forschungen und Studien gestellt, die sich mit der Jugendgewalt,
vornehmlich mit der Gewalt in der Schule, aber auch allgemein mit der kont-
rovers aufgeflhrten geschlechterspezifischen Dynamik im Umgang mit Ag-
gressionen beschaftigen, wobei der eigenstandige Bereich der Rechtsextre-
mismusforschung hier nur marginal gestreift werden kann. Die Frage nach
politisch motivierten Gewalthandlungen unterliegt im vorliegenden Zusam-
menhang keiner weiteren Erorterung (vgl. Findeisen/Kersten 1999, S. 33).

In der bislang vorliegenden empirischen Forschung wurde Jugendgewalt —
bis auf wenige, im spateren Verlauf dargestellte Ausnahmen — als Jungen-
phanomen behandelt. Madchen wurden als geschlechtliche Kategorie ge-
sondert erfasst. Dennoch waren die Untersuchungen in der Regel von vorn-
herein in ihren Fragestellungen und Forschungsdesigns auf die als Jungen-
gewalt wahrgenommene Jugendgewalt ausgerichtet. Das gro3e Manko in
den Erhebungen besteht darin, dass ,madchentypische’ Gewalterscheinun-
gen oftmals nicht als Gewaltformen betrachtet wurden.

Die Untersuchungen Uber Gewalt in der Schule beziehen sich auf verschie-
dene regionale Strukturen innerhalb der Bundesrepublik. Schulen, Alters-
klassen und Jahrgange weisen uneinheitliche konzeptionelle sowie differie-
rende methodische Befragungen auf (vgl. Losel/Bliesener/Averbeck 1999,
S. 65f.; Schubarth 2000b, S. 73f.).

Die in dieser Arbeit, im Kap. 6, mehrfach zur Diskussion gestellten Studien
von Silkenbeumer 2000/2007; Bruhns/Wittmann 2002; Popp 2002; Koher
2007 und Heeg 2009 (vgl. S. 141-213) beschreiben die Erscheinungsformen
der Jugendgewalt mit dem Anspruch, Aussagen uber Gewalthandlungen
weiblicher Jugendlicher abzugeben. Das Gewaltverhalten von Madchen und
jungen Frauen ist zwar noch lange nicht so intensiv und andauernd erforscht,
wie es seit Beginn der neunziger Jahre fur Jungen geschieht, jedoch liefern
die Veroffentlichungen der letzten Jahre durchaus umfassende Informationen
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zu der Gewaltorientierung von Madchen, zu den bei ihnen auftretenden Ge-
walthandlungen und den Entwicklungstendenzen ihres Verhaltens. Ihnen lie-
gen Uberwiegend qualitativ angelegte Studien zugrunde, die zwar in ihrer
Verallgemeinbarkeit eingeschrankt sind, aber einen vertieften Einblick in die
Entstehungsgrinde und Ausdrucksformen weiblicher Jugendgewalt erlauben.
Diesen Untersuchungen folgend, wenden Madchen und junge Frauen in kor-
perlichen Auseinandersetzungen nicht unbedingt ,madchentypische‘ Formen
wie das Ziehen an den Haaren, Kratzen und Beilen an oder beschranken
sich darauf, Ohrfeigen zu verteilen — Madchen in gewaltbereiten Jugend-
gruppen betrachten solche Verhaltensweisen noch nicht als Gewalt. Sie set-
zen vielmehr auch ihre Fauste und Flle gegen Gegner/-innen ein, wobei es
teilweise zu erheblichen Verletzungen kommt. Waffen fihren weibliche Ju-
gendliche seltener mit sich als mannliche.

Wenden Madchen korperliche Gewalt an, so richtet sich diese Uberwiegend
gegen andere Madchen. Zurtickzuflhren ist dies einerseits darauf, dass Jun-
gen in der Regel als korperlich Uberlegen wahrgenommen werden, Schlage-
reien mit ihnen weniger ,aussichtsreich’ erscheinen. Die Angreiferinnen sind
generell gegenuber kraftigeren Gegnerinnen und Gegnern vorsichtig. Dies
gilt auch fir altere oder groRere Madchen. Zum anderen sind weibliche Ju-
gendliche meist sehr eng in gleichgeschlechtliche Netzwerke eingebunden,
sodass herabsetzende AuBerungen und rufschadigende Geriichte von ande-
ren Madchen ihnen schnell zu Ohren kommen, wahrend sie von Kommunika-
tionen unter Jungen nur wenig wissen. Dass sie auf verbale Angriffe oder
Verleumdungen aus diesem Kreis sehr empfindlich reagieren und Gewalt
oftmals als die einzige, nachhaltige Strategie ansehen, um sich dagegen zur
Wehr zu setzen, ist auch dadurch bedingt, so eine auf der Grundlage der
Studie von Bruhns und Wittmann (2002) entwickelte These, dass sie ihren
Netzwerken einen gro3en emotionalen und sozialen Wert beimessen. lhr
guter Ruf und die Anerkennung durch Andere im engeren und weiteren Be-
kannten- und Freundeskreis sind ihnen deswegen sehr wichtig. In anderen
Untersuchungen wird hervorgehoben, dass Madchen Gewalt seltener auf-
grund von Ehrverletzungen ausuben. Dass sich physische Angriffe vor allem
auf andere Madchen richten, wird hier wiederum auf Anlasse wie Eifersucht

und Neid gegenuber ihren Geschlechtsgenossinnen zuriuckgefihrt (vgl. Bott-
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ger 1998; Niebergall 1995).

Greifen weibliche Jugendliche mannliche an, so liegen dem oftmals verbale,
haufig sexualisierte Beleidigungen wie ,Schlampe‘ oder ,Hurentochter’ oder
handgreifliche sexuelle Belastigungen zugrunde. Es kommt aber durchaus
auch vor, dass sich ein Madchen aus einer Laune heraus mit einem Jungen
anlegt. Ebenso kann wegen eines solchen Anlasses oder wegen eines
,schragen Blicks’ ein Madchen zum Opfer werden.

Gewaltaustibung durch weibliche Jugendliche allein auf affektive Griinde zu-
ruckzufuhren (vgl. Bottger 1998) greift jedoch zu kurz. Auch Machtanspruche
und Geltungsbedurfnisse im jugendlichen Umfeld, hinter denen sich oftmals
Angste, schwach und hilflos zu wirken, eine hohe Verletzlichkeit oder Aner-
kennungsbedurfnisse verbergen, begriinden laut qualitativen Studien ein ge-
walttatiges Verhalten (vgl. Silkenbeumer 2007, Bruhns/Wittmann 2002), das
Bedurfnis nach Anerkennung hat kein Geschlecht (vgl. Diop 2007, S. 206). In
der empirischen Untersuchung von Niebergall wird deutlich, dass das Motiv
der Madchen, sich mit Gewalt zu wehren, darin liegt, Anerkennung ihrer ei-
genen Person zu erlangen. In diesem Zusammenhang spielen die Faktoren
Respekt und Ansehen, die sie sich erhoffen von ,aul3en“ zu erhalten, eine
gewichtige Rolle (vgl. Niebergall 1995, S. 93). Die Madchen wollen sich ei-
nen ,Ruf verschaffen, welcher ihnen ,das Gefiihl von Uberlegenheit‘ (ebd.)
gibt.

Madchen in gewalttatigen Gruppen briusten sich mit den von ihnen ausgeub-
ten Taten und der Kompromisslosigkeit, welche durch angebliche Wertschat-
zung anderer belohnt wird. Ein wichtiger Aspekt scheint die Abgrenzung von
spezifischen Geschlechterstereotypen zu sein, die Madchen lehnen die aus
ihrer Sicht traditionelle weibliche Rolle als untergeordnet ab und stellen sich
stattdessen als stark und durchsetzungsfahig dar. Die Gewalttatigkeit soll zur
Starkung des Selbstbewusstseins und zur Durchsetzung der Interessen die-
nen (vgl. Diop 2007, S. 66f.).

Bruhns und Wittmann konnten in ihren Befragungen der Madchen und jun-
gen Frauen Unterschiede hinsichtlich der Bedeutung des Gruppenzusam-
menhaltes, bezogen auf das Geschlecht und der Gewaltauffalligkeit, feststel-
len. Die gewaltauffalligen Gruppen betonen vermehrt die Wichtigkeit des

Gruppenzusammenhaltes und der daraus resultierenden Unterstitzung in
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Konfliktsituationen. Um sich Respekt zu verschaffen, verstehen es die ju-
gendlichen Madchen, Gewaltbereitschaft vorsatzlich durch analoges Verhal-
ten zu demonstrieren, wie es ein Madchen im Interview darstellt: ,Ich meine,
mit Gewalt kannst du dir Respekt verschaffen, und wenn andere Leute vor dir
Respekt haben, dann trauen sie sich auch nichts gegen dich zu sagen oder
so. Und wenn du mit Worten jemanden fertig machst, denken die so, du bist
feige“ (vgl. Bruhns/Wittmann 2001, S. 52).

Im Folgenden wird eine von Artz, Kassis und Moldenhauer durchgefihrte
Studie vorgestellt, die sich die Aufgabe stellte, die Zuschreibungen der indi-
rekten Aggressionen und Gewaltausfuhrungen durch die Madchen zu hinter-
fragen (umfassendere Ausfihrungen zum weiblichen Aggressionsverhalten,
s. Kapitel 6.3.2., S. 138ff.). Die kulturibergreifende Studie, durchgeflhrt mit
5.789 Jugendlichen aus sechs Landern, darunter Kanada, Deutschland, Os-
terreich, Slowenien, Spanien und der Schweiz, stellte heraus, dass 46,8%
der Jungen und 31,7% der Madchen indirekte Aggressionen gegenuber
Gleichaltrigen aufzeigen. Diese Erkenntnis stellte bisherige Annahmen zu
Geschlechtsunterschieden in ein neues Licht. So scheint es zumindest, als
ob nicht die Madchen diejenigen sind, welche tUberwiegend indirekte Aggres-
sionen ausdricken (vgl. Artz/Kassis/Moldenhauer 2013, S. 308). Die zuvor
benannte Definition des Begriffes der indirekten Aggressionen wurde ver-
wendet, um das Verstandnis von sozialer Manipulation zu verdeutlichen, wel-
ches unter anderem Geruchte und uUble Nachrede beinhaltet. Die For-
schungsgruppe stellte die Frage, ob indirekte Aggressionen ein typisches
Phanomen fir das weibliche Geschlecht sei (vgl. ebd., S. 309). lhrer Me-
taanalyse zufolge gibt es wenig Anzeichen fiur Geschlechterunterschiede im
Hinblick auf indirekte Aggressionen. In einer weiteren Untersuchung von
Card u.a. wurde die Annahme bestatigt, dass nicht mehr Madchen als Jun-
gen die indirekte Aggressionsform ausfihren. Die Forschungsgruppe kommt
zu dem Ergebnis: ,We conclude that indirect aggression is not a ,female
form‘ of aggression® (Card u.a. 2008, S. 17). 2008 hat Artz mit ihren Kollegen
in Selbstberichten von kanadischen Schilerinnen und Schilern im Durch-
schnittsalter von 14,5 Jahren herausgefunden, dass Jungen zwar haufiger
Gewaltformen ausfiihren, die zu einer Schlagerei flhrten, beide Geschlechter

jedoch direkte Formen der Aggression, wie beispielsweise Beschimpfungen,
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ausfuhren. Des Weiteren wurde festgestellt, dass Madchen und Jungen den
gleichen Anteil an indirekten Aggressionen gebrauchen und dass Madchen
gewillter sind, das andere Geschlecht anzugreifen als Jungen (vgl. ebd., S.
310). Bei der Ausfuhrung der Gewaltform gegentber dem entgegengesetzten
Geschlecht zeigen Madchen hohere Werte auf. Sie Uben indirekte Gewalt
haufiger an Jungen aus, als vice versa.

Zusammenfassend ergibt die Analyse von Artz, Kassis und Moldenhauer,
dass indirekte Aggressionen keine feminine Form von Aggressionen sind. Die
Forschungsgruppe mdchte somit den ,Mythos' bestreiten, dass Madchen
gemeiner und hinterhaltiger als Jungen waren, vielmehr sollten indirekte Ag-
gressionen von Jungen in weiteren Studien fokussiert werden (vgl. ebd.,
S. 316f.).

6.2. Geschlechterspezifische Sozialisation

Innerhalb dieser Ausfiihrungen soll auf die, in der Literatur zu verzeichnen-
den, theoretischen Grundlagen eingegangen werden, allerdings mit der in-
haltlichen Einschrankung, die sich durch die Themenstellung ergibt. Dadurch
grenzen sich auch die hier angefuhrten Argumentationen Uber die in der Wis-
senschaft komplex und zum Teil sehr kontrovers geflihrten Diskussionen zum
Konzept der geschlechtsspezifischen Sozialisation ein.

Barbara Rendtorff und Vera Moser haben die These gewagt, dass es bislang
.keine diskussionsleitende Theorie [gabe], die die Konstruktion von Ge-
schlecht, ihre Bedeutung und Wirkungen zu erklaren vermdchte“ (Rend-
torff/Moser 1999, S. 40). Andrea Maihofer (1995) kam in einer Bilanz zur Ge-
schlechtertheorie ebenfalls zum Ergebnis, dass jeder Versuch, in Geschlech-
tern zu denken und diese zu definieren, letztendlich in die Falle einer zweige-
teilten Gegenuberstellung von Kultur und Natur laufe. Deshalb verwundert es
nicht, wenn das Konzept der geschlechtsspezifischen Sozialisation (vgl.
Dausien 1999, S. 216) schwer einzuordnen ist und keinen klar abgrenzbaren
Bereich bezeichnet: In den Konzeptionen der geschlechtsspezifischen Sozia-
lisation der siebziger Jahren traf man immer wieder die formallogischen Pa-
rallelkonstruktionen von ,sex’ und ,gender‘ als jeweils dichotomisch organi-

sierte Kategorien an. ,Gender* ist Ubernommen aus dem Englischen, bedeu-
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tet ,soziales Geschlecht’ und bezeichnet die gesellschaftliche Formung des
jeweiligen Frau- und Mannseins. Bettina Dausien auf3ert jedoch kritisch, dass
die Gefahr einer Denkfalle in der formalen Parallelkonstruktion von sex und
gender bestehe, wenn von zwei dichotomisch organisierten Kategorien aus-
gegangen wurde, die sich auch in der Konstruktion verschiedener Ebenen

des Sozialisationsprozesses wiederholt.

.Nicht die Tatsache, dall solche Ebenen analytisch unterschieden wer-
den, sondern dal} eine stillschweigende Homologie zwischen den Ebe-
nen konstruiert wird, d.h. dal3 Geschlecht auf allen Ebenen als dualisti-
sche Kategorie gedacht wird, ist das Problem® (Dausien 1999, S. 216).

Dausien bezieht sich auf neuere Ansatze in der Sozialisationsforschung, in
denen davon ausgegangen wird, dass Geschlechtlichkeit in sozialen Prozes-
sen angeeignet bzw. erworben wird und konstatiert, dass sich innerhalb der
Gesellschaft zwei soziale Geschlechter konstruieren lassen, welche sich
voneinander unterscheiden. Den dazugehérigen Begriff des ,kulturellen Sys-
tems der Zweigeschlechtlichkeit* (Hagemann-White 1984, S. 78ff.) hat Carol
Hagemann-White gepragt: Wegen ihrer biologischen Geschlechtsmerkmale
werden Kinder als weiblich oder mannlich eingeordnet. Um sich in unserer
Gesellschaft einzuordnen, bedarf es jedoch der Selbstkonstruktion als Mad-
chen oder Junge, Frau oder Mann.

Bereits Kinder machen sich geschlechtsbezogene Verhaltensweisen zu Ei-
gen und bevorzugen Handlungsweisen, denen sie (die eigene) Geschlechts-
zugehdrigkeit zuschreiben. Sie erlangen wesentliche Kenntnisse der Ge-
schlechterzuschreibung und Stereotypen flr beide Geschlechter. Kinder und
Jugendliche eignen sich spielerisch die wesentlichen Strukturmomente die-
ses Geschlechterverhaltnisses an. Das betrifft sowohl Spiele, die die ge-
schlechtsspezifische Arbeitsteilung bestimmen als auch Kérperkulturen durch
Vorlieben fur Sportarten und durch einen spezifischen Umgang mit kérperbe-
zogenen Grenzen. So wird der weibliche Korper als feinmotorisch und asthe-
tisch-attraktivitatsfordernd sozialisiert und der mannliche als grobmotorisch
und bewegungsintensiv, leistungs- und funktionsbezogen (vgl. Popp 2002,
S. 57).

Die Entwicklung der eigenen Geschlechtsidentitat steht im Mittelpunkt des

Sozialisationsprozesses und wird besonders in der Pubertat hauptsachlich
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uber den Korper erlebt und inszeniert. Das eigene Fremd- und Selbstbild
spielt dabei eine groRe Rolle. Madchen und Jungen konnen sich dem Kon-
struktionsprinzip der Zweigeschlechtlichkeit nicht entziehen, selbst wenn sie
in der Adoleszenz im Zuge der kognitiven und psychosexuellen Entwicklung
die Chance haben, das ihnen zugedachte Geschlechterkonzept kritisch zu
hinterfragen und zurickzuweisen (vgl. ebd.).

Geschlechterspezifische Differenzen werden im Gender-Ansatz als Resultat
sozialer Konstruktionen gesehen. Mit sich wandelnden Weiblichkeitsbildern
und vor dem Hintergrund ansteigender gesellschaftlicher Moglichkeiten far
Madchen und junge Frauen haben sich die Erwartungen an die Ausgestal-
tung der weiblichen Lebensgeschichte sowie Handlungsorientierungen und
konkretes Verhalten verandert. Es zeichnen sich Veranderungen in deren
Selbstverstandnis und Wahrnehmungsmustern ab, welche in einer optimisti-
schen Sichtweise auf individuelle Lebenschancen sowie in Gleichheitsvor-
stellungen zum Ausdruck kommen. Diese basieren auf zunehmender Anna-
herung der Lebenslagen beider Geschlechter. Bestehenden strukturellen Dif-
ferenzen wird seitens der Madchen keine Beachtung geschenkt (vgl.
Bruhns/Wittmann 2002, S. 38).

Vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes erscheint eine Erkla-
rung weiblicher Gewaltaustuibung in polarisierenden, an klassischen Weib-
lichkeits- und Mannlichkeitsideologien anknipfenden Kategorien unange-
messen. Es gilt, vorgefasste Schemata hinter sich zu lassen und Gewaltta-
tigkeit als eine Handlungsoption unter anderen zu reflektieren, dies in Anbe-
tracht veranderter biographischer Gestaltungsmoglichkeiten und kultureller
Weiblichkeitsbilder. Bruhns und Wittmann gehen soweit zu sagen, dass man
Sozialisation als von Kindern und Jugendlichen aktiv mitgestalteter Prozess
ansehen sollte, deshalb kdnne weder straffalliges bzw. nicht straffalliges Ver-
halten als Resultat einer miss- oder gelungenen Sozialisation verstanden
werden, ,noch ist [...] gewalttatiges Verhalten als ,typisch® mannlich oder
weiblich zu interpretieren® (Bruhns/Wittmann 2002, S. 39).

,Das bedeutet jedoch nicht, dal® sozial- und geschlechtsstrukturelle Be-
nachteiligungen vernachlassigt werden durfen — sie bilden die Folie, auf
der sich Orientierungen von Subjekten und von sozialen Gruppierungen
entwickeln, und sie sind Rahmenbedingungen fir die Ausgestaltung
subjektiver und gruppenspezifischer Einstellungs- und Handlungsorien-
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tierungen. Wird davon ausgegangen, dafl® konkretes Handeln vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Handlungsoptionen erfolgt, so ist zu be-
ricksichtigen, dal® es sich dennoch in gesellschaftlichen Strukturen
(kursiv im Orig.) vollzieht. Diese dricken sich auf individueller und kol-
lektiver Ebene in soziodkonomischen und psycho-sozialen Ressourcen
aus, d.h. dal} von einer absoluten ,Freiheit’ von Handlungsentscheidun-
gen nicht ausgegangen werden kann® (Hopfner 1999, zit. nach ebd.).

.Bei einer Analyse des Umgangs von weiblichen Jugendlichen mit Ge-
walt kann dementsprechend von geschlechtstypischen Lebenslagen und
normativen Erwartungen an ,Weiblichkeit' nicht abgesehen werden. [...]
Korperliche Gewaltausiibung von weiblichen Jugendlichen kann in die-
sem Kontext als eine innerhalb der ihnen gegebenen Handlungsmdg-
lichkeiten ,gewahlte’ Handlungsstrategie interpretiert werden, und zwar
als eine, die den herkdbmmlichen geschlechterstereotypen Vorstellungen
von ,Weiblichkeit* widerspricht* (Bruhns/Wittmann 2002, S. 39).

Merz spricht zudem den Aspekt der individullen Beteiligung an der Produkti-
on von Geschlecht an. ,Geschlecht ist nicht blo} etwas, das wir haben, son-
dern auch etwas, was wir tun und was mit uns getan wird“ (Muller-Achs
1998, S. 21). Um das eigene Geschlecht herzustellen, muss etwas getan
werden: Rollen werden erflllt und interpretiert, den Rollenerwartungen wird
ent- oder widersprochen (vgl. ebd., S. 53ff.).

Die eigene Geschlechtszugehorigkeit muss im interaktiven Alltagshandeln
eindeutig demonstriert und von anderen als richtig erkannt werden. Dadurch

wird das

,Geschlechterverhaltnis in sozialen Situationen produziert und reprodu-
ziert [...]. Dabei wird die Kategorie ,Geschlecht’ immer in Interaktion mit
anderen Kategorien, wie dem soziookonomischen Hintergrund, der eth-
nischen Zugehorigkeit, dem Alter, der individuellen Biografie und dem si-
tuativen und kulturellen Kontext inszeniert (Silkkenbeumer 2007, S. 61).

Das dualistische Geschlechtsrollenmodell wird in Frage gestellt, denn in der
wissenschaftlichen Diskussion der letzten Jahre stellte sich immer mehr her-
aus, dass es nicht die eine Weiblichkeit und die eine Mannlichkeit geben
kann, sondern jeweils verschiedene Auspragungen. Daher wird auch die
Konzeptionsweise des dichotomischen Differenzmodells ,mannlich — weib-
lich kaum noch ungebrochen diskutiert und insbesondere von der feministi-

schen Dekonstruktionsdebatte in Frage gestellt.
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,Die Frage nach geschlechtsspezifischen Bedingungen der Sozialisation
nimmt die Dichotomie ,mannlich/weiblich® bereits als selbstverstandli-
chen Ausgangspunkt, anstatt sie als Effekt eines Diskurses oder als Re-
sultat historisch-gesellschaftlicher Verhaltnisse zu betrachten. Empiri-
schen Studien zur ,geschlechtsspezfischen Sozialisation® wohnt somit
die Tendenz inne, ihren Forschungsgegenstand von vornherein festzu-
schreiben und alltagsweltliche Vorstellungen der Zweigeschlechtlichkeit
im Gewand wissenschaftlicher Argumente zu wiederholen® (Bil-
den/Dausien 2006, S. 8).

6.3. Sozialisations- und rollentheoretische Ansatze

Eingeflhrt wurde der Sozialisationsbegriff 1907 durch den franzésischen So-
ziologen Durkheim, der damit ,den Vorgang der Vergesellschaftung des
Menschen, die Pragung der menschlichen Personlichkeit durch gesellschaft-
liche Bedingungen® (Gudjons 1999, S. 153) kennzeichnete. Er benutzte den
Begriff der Sozialisation flr unser heutiges Verstandnis von Erziehung: Er-
ziehung stellte fur ihn eine methodische Sozialisation und ein wichtiges In-
strument zur Normenverinnerlichung dar (vgl. Tillmann 1999, S. 35). Soziali-
sation sei kein ,dinghaft greifbarer Untersuchungsgegenstand“ (Gudjons
1999, S. 153), wonach es die sozialisationstheoretischen Fragestellungen
sein mussten, die die Frage nach der Individualitdt von Menschen beantwor-
ten konnten. Thematisch vorrangig ist dabei, wie der Mensch zu einem ge-
sellschaftlich handlungsfahigen Subjekt wird (vgl. ebd., S. 154). Zentraler
Sachverhalt sozialisationstheoretischer Fragestellungen ist daher das ,Mit-
glied-Werden in einer Gesellschaft* (Hurrelmann/Ulich 1991, S. 6).

Sozialisation ist als die ,Entwicklung der Personlichkeit aufgrund ihrer Inter-
aktion mit einer spezifischen materiellen und sozialen Umwelt“ (Lenzen 1997,
S. 149) zu verstehen. Der Zusammenhang zwischen Persdnlichkeit und
Umwelt ist nicht deterministisch zu betrachten, sondern stellt sich als kom-
plexe Wechselwirkung dar, in der das Subjekt selbst aktiv beteiligt ist und in
der es sich zu einer individuellen Personlichkeit herausbildet (vgl. ebd.).
Nach dieser Definition lasst sich Sozialisation ,als der Prozel® der Entstehung
und Entwicklung der Personlichkeit in wechselseitiger Abhangigkeit von der
gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt* (Geulen/ Hur-
relmann 1980, S. 51) begrifflich fassen. In dem ,Modell des produktiv reali-

tatsverarbeitenden Subjekts® (Hurrelmann 1983, S. 91-96), in welchem dem
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Individuum eine aktive Rolle im Subjektwerdungsprozess zugestanden wird
und welches intrapsychische Prozesse der Personlichkeitsentwicklung einer-
seits und gesellschaftliche Institutionalisierungsprozesse andererseits mitei-
nander verbindet, finden sich konkrete Vorstellungen dieser Person-Umwelt-
Beziehung und folglich eine Uberwindung eindimensionaler Theoriekonstruk-
tionen. Gemal} dieses Modells vollzieht sich Sozialisation und Personlich-
keitsentwicklung im Schnittpunkt von Persoénlichkeit und Gesellschaft (vgl.
ebd., S. 9).

Die wechselseitige Abhangigkeit von Individuum und Umwelt schlie3t zwar
den Einfluss samtlicher Umweltbedingungen auf die Entwicklung des Sub-
jekts ein, aber auch das Subjekt hat Einfluss auf gesellschaftliche Verande-
rungen und kann auf unterschiedliche gesellschaftliche Bedingungen aktiv
einwirken. Dadurch ist das Individuum weder ausschliel3lich von der Gesell-
schaft bestimmt noch vollig eigenstéandig handlungsfahig. Die Mdoglichkeit,
sich in seiner Umwelt aktiv, individuell und situativ unterschiedlich zu verhal-
ten, steht jedoch oft in starkem Widerspruch zu gesellschaftlichen Anforde-
rungen, in denen normative Verhaltensmuster und Erwartungen an Anpas-
sungen enthalten sind (vgl. Tillmann 1999, S. 12f.).

Goffman verdeutlicht diese ,Verfestigung unserer Geschlechtsrollenstereoty-
pen und des vorherrschenden Arrangements der Geschlechter (Goffman
1994, S. 139) an der geschlechtsklassenspezifischen Arbeitsteilung, an der
Arbeitsplatzvergabe, am Umgang mit getrennten Toiletten sowie an unseren
Identifikationssystemen (ebd., S. 128-139).

FUr den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist es wichtig zu erkennen,
dass ein Individuum nicht nur als gesellschaftlich determiniertes und aus-
nahmslos nach Verhaltensanforderungen der Gesellschaft agierendes Sub-
jekt, sondern auch als ein an der Subjekt- und Umweltbildung aktiv beteilig-
tes zu betrachten ist. Diese aktive Auseinandersetzung bestimmt die indivi-
duelle Biographie, sie ist es, die zur Veranderung der Geschlechterrollenvor-

stellung beitragen kann.

150



6.3.1. Das Erklarungsmuster des rollentheoretischen Ansatzes — Ge-
schlechterverhaltnis und Gewalt:
Welche Rollen werden ,,gespielt“?

Die Schule ist eine Institution, in der Schulerinnen und Schuler nicht nur Wis-
sen akkumulieren und fur Klassenarbeiten oder Schulabschllsse lernen (sol-
len), sondern auch soziale Rollen im alltaglichen Umgang erwerben. In der
Schule treten die Geschlechter zwangsweise in Kontakt miteinander: Es
werden (Geschlechts-)Rollen ausgehandelt, Identitatsentwirfe erprobt, Hie-
rarchien hergestellt und Konflikte verarbeitet. Gehéren Gewalthandlungen
deshalb in der Schule mdglicherweise zur Konstruktion, Verfestigung und
Reproduktion des Geschlechterverhaltnisses mit dazu? Erste Anhaltspunkte
stammen aus der Rechtsextremismusforschung. Madchen als Freundinnen
scheinen eine wichtige Rolle zu spielen und sich mit dieser Funktion zu iden-

tifizieren.

.Frauen projizieren eigene, nicht gelebte Macht-, Aggressions- und Ge-
waltbedurfnisse auf Manner. [...] Sie ,lassen durchgreifen’, lassen
kampfen‘ und erleben dadurch scheinbare Erfahrungen von Schutz und
Geborgenheit. lhre Gegenleistung ist die physische und psychische Re-
produktion des Ehemannes, des Freundes, anderer Manner* (Holz-
kamp/Rommelspacher 1991, S. 36-37).

Geschlechtsspezifische Sozialisations- und Interaktionsprozesse im Zusam-
menhang mit dem Thema Gewalt an Schulen sind bis heute noch nicht
grindlich erforscht worden. Dennoch herrscht Ubereinstimmung dariiber,
dass Jungen in korperlichen Auseinandersetzungen miteinander und bei
Sachbeschadigungen auch den traditionell mannlichen Geschlechtsstereoty-
pen entsprechen wollen. Es gibt Belege daflr, dass Jungen durch Mannlich-
keitsideale wie Kraftemessen, statt fehlender Feigheit Coolness als Eigen-
schaft zu besitzen, insbesondere in Gruppenzusammenhangen dazu veran-
lasst werden, aggressiv aufzutreten (vgl. Wartz u.a. 1996, S. 120). Was tun
die Madchen? Aggressive Geflihle — Wut, Zorn, Arger — sind bei ihnen vor-
handen, zum Teil in noch starkerer Auspragung als bei Jungen (vgl. Man-
sel/Hurrelmann 1991, S. 178). Gestaltung und Interpretation von zu erler-
nenden Rollen gehen mit Interaktionsprozessen, mit sozialen Erwartungen
und Vorbildern einher. Auch Geschlechtsrollen werden in Interaktionen re-

produziert, gefestigt, aber auch verandert. Wenn Handlungen in Bezug auf
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Jharte’ Gewalt ,Mannersachen’ sind, konnten Verhaltensweisen, die darin be-
stehen, Mannlichkeit zu bestatigen, aufzuwerten, anzuerkennen oder auch
abzuwerten in diesem Zusammenhang ,Frauensachen’ sein. Dieses Rollen-
spiel wird vermutlich auf dem Schulhof bereits eingeubt. Eine Perspektive
weiterfUhrender Forschungen zum Geschlechterverhaltnis und zu Gewalt an
Schulen muss sich demnach mit der Suche nach geschlechtsrollenrelevan-
ten Interaktionen beschaftigen, verbunden mit der Frage, ob sich Gewalt-
handlungen, die in der Schule stattfinden, auf das Erlernen und Ausprobieren
von Bestandteilen traditioneller Weiblichkeits- und Mannlichkeitsrollen zu-
ruckfUhren lassen.

Aber auch andere reziproke Geschlechtsrollenerwartungen kdnnten sich in
Interaktionen herstellen und verfestigen. Madchen machen mdglicherweise
die Erfahrung, dass Passivitat und Hilflosigkeit ihren mannlichen Mitschilern
gefallt; Jungen konnten in diesem Kontext lernen, dass sie sich bei Madchen
beliebt machen, wenn sie sich als stark erweisen und in der Lage sind, sie zu
beschitzen. Wenn sich flr derartige Strukturen ein empirischer Nachweis
herausstellen sollte, waren auch gewaltsame Handlungen in der Schule in
geschlechtsspezifische Interaktionsprozesse eingewoben, in denen Madchen
wie Jungen aktiv zu der Reproduktion des traditionellen Geschlechterverhalt-
nisses beitragen.

In vielen Forschungsprojekten wurden schriftliche Befragungen von Schile-
rinnen und Schuilern, von Lehrpersonen und Schulleitungen mit Hilfe eines
standardisierten Fragebogens durchgefuhrt. Einerseits erweist sich diese
Methode bei einem wenig erschlossenen Feld als sehr sinnvoll, da man sich
Uber generelle Verlaufe, Verteilungen und Trends einen guten Eindruck ver-
schaffen kann. Andererseits geraten quantitative Ubersichtsstudien an me-
thodische Grenzen, wenn es darum geht, prozessuale Verlaufe von Gewalt-
handlungen, gruppenspezifische Interaktionen und das subtile Zusammen-
spiel von Jungen und Madchen aufzuspuren. Die feministische Wissenschaft
pladiert bei geschlechts- oder madchenspezifischen Fragestellungen in der
Regel fur die Anwendung qualitativer Methoden und damit fir ein starkeres
Eintauchen in die Lebenswelt der an den Interaktionen beteiligten Subjekten
(vgl. Dausien 1999, S. 239).
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»otatt Ursachenfaktoren fur mannliches und weibliches Verhalten zu ext-
rahieren, die an einer statistischen Durchschnittslogik orientiert sind und
im empirischen Einzelfall doch nur mehr oder weniger (im Extremfall nie)
zutreffen, wird es méglich zu beschreiben, wie (kursiv im Orig.) Individu-
en sich in einer geschlechterstrukturierten Welt auf eigensinnige Weise
einordnen, ihre unverwechselbare Identitdt und Individualitdt entwickeln
und zugleich allgemeine soziale Strukturen wie das Geschlechterver-
haltnis (re)produzieren, aber auch modifizieren® (ebd., S. 239).

Vielleicht wirden mannliche und weibliche Jugendliche in offen gehaltenen
Einzel- oder Gruppeninterviews ihre aggressiven Ambitionen und die beson-
dere Konstellation der Geschlechtsrollenerwartungen sowie Prozesse der
wechselseitigen Anziehung und Abweisung in Interaktionen mit dem anderen
Geschlecht erzahlen kdnnen.

Sozialisationstheoretische Ansatze gehen davon aus, dass bei Kindern im
Laufe des Heranwachsens die ,ldentitatsentwicklung zunehmend von Ge-
schlechtsrollenerwartungen gepragt® (Popp 1999, S. 208) wird. Madchen und
Jungen ubernahmen gesellschaftliche Rollenzuschreibungen, die an sie her-
angetragen wirden, und identifizierten sich zunehmend mit ihrer Geschlech-
terrolle. Bezlglich des Gewaltverhaltens lagen in den gesellschaftlichen Ge-
schlechtsrollenerwartungen Unterschiede vor. Wahrend der mannlichen Rolle
aktives Gewaltverhalten und physische Durchsetzungsfahigkeit zugeschrie-
ben werde, gelte flr die Frauenrolle die Zuschreibung eher passiver und zu-
rickhaltender Verhaltensweisen; Offensivitdt und physische Gewalt beim
weiblichen Geschlecht wirden negativ bewertet werden. Heranwachsenden
wird das System der Zweigeschlechtlichkeit nicht in seiner Komplexitat er-
fahrbar, sondern es wird Uber die Sozialisationsinstanzen wie die der Familie
vermittelt. Kinder erleben, dass es gemeinhin als anerkannt gilt, wenn Jun-
gen sich aggressiv verhalten (vgl. Nyssen 1990, S. 35).

Madchen und Frauen gelten gemal der traditionellen Weiblichkeitsbilder als
angepasst, unauffallig, pro-sozial und beziehungsorientiert, Manner hingegen

als aggressiv, rebellisch, wagemutig und durchsetzungsorientiert.

,Geschlechtsrollenerwartungen und -zuschreibungen [symbolisieren]
mannliche[ ] [...] Uberlegenheit, Macht und potentielle Gewaltbereit-
schaft, in der es gilt, sich von allem abzusetzen, was die enger begrenz-
te Welt des Weiblichen und dessen Eigenschaften ausmacht. Jungen
lernen in ihrem Sozialisationsprozel® Dominanz, Affektkontrolle und das
Uberspielen von Versagensangsten notfalls Giber Gewaltausiibung. [...].
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Das heranwachsende Madchen erlebt im Zuge ihrer Jugendphase, daf}
es sich in einer Kultur befindet, in der die an die mannliche Geschlechts-
rolle gebundenen Werte (Durchsetzungsfahigkeit, Rationalitdt, Sach-
und Karriereorientierung, Ehrgeiz etc.) héher geschatzt werden als so-
genannte ,weibliche' Fahigkeiten wie Beziehungsorientierung, Flrsorge
oder Mitgefiihl. [...]. Sie erfahren, daR die mannliche Uberlegenheit die
Geschlechterbeziehung strukturiert [...] und lernen, dal} sie (kursiv im
Orig.) nicht mannlich sein sollten“ (Popp 1999, S. 209).

Gegen das Modell der Rollenzuschreibung muss jedoch eingewandt werden,
dass eine automatisierte Ubernahme von Rollenbildern bei Kindern ebenso
wenig wie bei Erwachsenen stattfindet. Das Handeln unterstellt die geistige
Steuerung durch den Handelnden; von seinen subjektiven Interpretationen
und Urteilen hangt es ab, welche Handlung er ausubt. Wenn erklart werden
soll, warum bestimmte Handlungsmuster von Madchen bzw. Jungen uber-
nommen werden, muss daher erlautert werden, aus welchen Grinden sie
diese Muster als flur sich geeignete Handlungsweisen akzeptieren. Nach
Faulstich-Wieland ist zwar der Prozess der Ubernahme gesellschaftlicher
Rollenzuschreibungen durch die Heranwachsenden kein passives Gepragt-
werden, sondern ein Prozess, in dem Sozialisation ,in einer aktiven Ausei-
nandersetzung des einzelnen mit seiner materiellen wie sozialen Umwelt"
(Faulstich-Wieland 1999, S. 49) geschieht. In dieser aktiven Ausbildung von
Geschlechtsidentitat beobachtet sie aber auch die Aneignung typischer Rol-

lenbilder:

,FUr unsere Betrachtung der weiblichen Sozialisation kénnen wir insge-
samt als leitende Erziehungsnorm das Bild eines Madchens erkennen,
das die typisch weiblichen Tugenden der zartlichen, hilfsbereiten und
sozialen Frau kombiniert mit Bildungswillen, Anstrengungsbereitschaft
und der Fahigkeit zu kritischer Selbstbehauptung. Allerdings schimmert
in der deutlich zurtickhaltenderen Befiirwortung von Konfliktfahigkeit und
Zivilcourage und der starkeren Betonung von Aufgeschlossenheit, Flexi-
bilitdt und Toleranz doch auch massiv der Bezug auf geschlechtstypi-
sche Zuschreibungen durch, die Frauen gréliere Empathie, Einfliihlsam-
keit — kurz die groflere Nahe zur Beziehungsarbeit bescheinigen und
abverlangen“ (ebd., S. 57).

In der Aussage von Faulstich-Wieland, die die aktive Rolle der Madchen bei
der Aneignung von Rollenbildern betont, wird nicht erlautert, warum die Mad-
chen diese Rollenzuschreibungen ubernehmen. Analog zu den deterministi-

schen Sozialisationstheorien wird die Ubernahme der geschlechtstypischen
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Eigenschaften tautologisch erklart: Die Madchen akzeptieren diese, weil es
sie gibt. Die Handlungsweisen von Madchen werden aus der Perspektive des
typischen Bildes von Weiblichkeit wahrgenommen. Das Bild der weiblichen
Rolle konstituiert sich aus den Phanomenen, die als typische Handlungen
beobachtet werden. Seltener wahrgenommene Handlungen gelten als unty-
pisch und dementsprechend unweiblich. In den Ausfihrungen von Faulstich-
Wieland und anderen Sozialisationstheoretikern werden so lediglich Gemein-
samkeiten mit, bzw. Abweichungen von den in der Gesellschaft existieren-
den, geschlechtsspezifischen Rollenbildern festgehalten.

Eine Erklarung der Unterschiedlichkeit von weiblichen und mannlichen Ver-
haltensweisen wird so nicht geleistet. In der Beschreibung der Ubereinstim-
mung oder Abweichung gewalttatiger Handlungen von Rollenzuschreibungen
werden die diesen zugrundeliegenden Absichten und Urteile nicht erdrtert. In
der Charakterisierung von Formen weiblicher Gewalt als weniger aggressiv
oder subtil werden die handlungsleitenden Urteile der Madchen und Frauen
nicht untersucht; ihr Handeln wird als Aneignung einer Rollenzuschreibung
bestimmt. Entsprechend werden untypische Gewalterscheinungen als Ab-
weichungen von Rollenzuschreibungen charakterisiert.

Wenn die Frage beantwortet werden soll, ob bei Madchen andere Ursachen
fur ihr Gewaltverhalten vorliegen als bei Jungen, mussen ihre subjektiven
Beweggrunde erfragt werden. Erst dadurch kann ermittelt werden, ob den
unterschiedlichen Erscheinungsformen mannlicher und weiblicher Gewaltta-
tigkeit identische oder unterschiedliche Ursachen zu Grunde liegen. Wenn es
geschlechtsspezifische Sozialisationsbedingungen von Madchen und Jungen
gibt, werden diese dennoch unterschiedlich angenommen. Aul3erdem setzen
sich die Personen jeweils individuell mit diesen Anforderungen auseinander.
Somit sind Menschen in ihren Verhaltensweisen nicht homogen, nur weil sie
dem gleichen Geschlecht angehoéren. Im Sozialisationsprozess erfolgt zwar
eine Aneignung des Vorgefundenen, aber auch gleichzeitig dessen Ver- und
Bearbeitung (vgl. Faulstich-Wieland 1999, S. 49). Dies erklart, warum die
Ausgestaltung der geschlechtlichen Identitat sehr unterschiedlich ausfallen
kann. Die interaktive Leistung des Subjekts im Sozialisationsprozess kann so
auch Widerspriche und Veranderungen von geschlechtsspezifischem Ver-

halten sowie von typischen Vorstellungen Uber Mannlichkeit und Weiblichkeit
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einzelner Individuen erklaren. Diese konnen in Interaktionen von Einzelnen
ausgehandelt werden und auch dazu fuhren, dass Madchen die in ihrer Ge-
schlechtsrolle enthaltenden Verhaltensmuster des friedfertigen Madchens
verweigern und in Problemsituationen durchaus auch Gewalt anwenden.

Die padagogische Arbeit muss sich demnach verstarkt zwei Aspekten wid-
men: Einerseits den stereotypen Vorstellungen von Mannlichkeit, Weiblich-
keit und deren Zusammenhang mit Gewalt, andererseits der differenzierteren
Betrachtung von Geschlechtergruppen. Fragen, ob es in der Gruppe der
Madchen Taterinnen, in der Gruppe der Jungen Opfer gibt, mussen gestellt

und beantwortet werden.

6.3.2. Zornige Madchen — wiitende Jungen.
Das Geschlecht und die Form der Aggression

Gibt es eine ,weibliche‘ Ausdrucksform von aggressivem Verhalten?

In der Verbindung mit Kapitel 3, Gewalt und Aggression, wurde eingangs
herausgestellt: Physische und direkt verbale Aggression wird in den For-
schungsarbeiten als offene Aggression zusammengefasst, wahrend die eher
relationalen und indirekten Formen als verdeckte Aggression bezeichnet
werden (vgl. Foster/Hagan 2002, S. 678). Eine umfassende Definition nach
Foster und Hagan besagt, es sei ein Verhalten, das jemanden ohne den Ein-
satz physischer Aggression zu verletzen sucht und die direkte Konfrontation
vermeiden wurde (vgl. ebd., S. 679). Hinter den Formen der indirekten Ag-
gression stecke das Motiv, eine Zielperson zu schadigen, zugleich aber in
der Aktion unentdeckt zu bleiben. Im Zusammenhang mit der oben ausge-
richteten Frage bedeutet das, dass ,ein hinterhaltiges Verhalten an den Tag
gelegt wird, das die sozialen Beziehungen unter Peers zu nutzen weil, um
den Menschen zu verletzen, gegen den sich der Zorn richtet"
(Bjorkqgvist/Lagerspetz/Kaukiainen 1992, S. 118). Foster und Hagan unter-
scheiden die verbale Aggression in direkte (Beleidigungen) und indirekte Ag-
gression (Klatsch). Der Begriff der indirekten Aggression wird in anderen Un-

tersuchungen auch mit dem der relationalen Aggression gleichgesetzt.

,In der Adoleszenz sind an diesen relationalen aggressiven Handlungen
nicht selten mannliche wie weibliche Peers beteiligt und nicht aus-
schlieBlich gleichgeschlechtliche, wie es fir Gruppen jlingerer gleichalt-
riger Kinder typisch ist* (Foster/Hagan 2002, S. 681).
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Auf der Grundlage zahlreich aufgefuhrter Untersuchungen fassen sie zu-
sammen: Madchen sind eher bereit, in Beziehungen Schaden anzurichten,
wahrend Jungen offener in ihren Strategien vorgehen. Sie merken jedoch an,
dass es die Madchen sind, die eher sanktioniert werden, wenn sie sich vor
allen Dingen physisch aggressiv verhalten, wohingegen Jungen maglicher-
weise Sanktionen erleben, wenn sie dies nicht tun, gemal} des Mottos, sich
nichts gefallen zu lassen. In der von ihnen aufgefuhrten Literatur wird ,belegt,
dass eine engmaschige Netzwerkstruktur bezeichnend flir die indirekte Ag-
gression ist. Diese Art der Netzwerkstruktur ist typischer fur Madchen® (ebd.,
S. 691). Weiter fuhren sie aus, dass ,bis zum Alter von acht Jahren keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede bei der Aggression bestehen, dass
aber Madchen im Alter von 15 Jahren starker zu indirekter Aggression neigen
als Jungen® (ebd.). Diese Annahme steht im Widerspruch zu der oben aufge-
fuhrten Aussage, dass in der Adoleszenz beide Geschlechter gleich stark
beteiligt sind.

Foster und Hagan (ebd.) weisen selbst auf die Widerspriche innerhalb der
Erhebungen hin, indem sie fordern, dass fur eine weiterfUhrende quantitative
Forschung uber die Formen der Aggression eine Einbeziehung der kontextu-
ellen Wohnumfeld- und Familienfaktoren unabdingbar sei, auch, um auf das
Potential der indirekten und physischen Aggression als mogliche Vorlaufer
von gewalttatigen Handlungen hinzuweisen (vgl. ebd., S. 700).

In lhrem Buch ,Zornige Frauen, witende Manner® stellt Anne Campbell die

These auf,

,Frauen seien friedlich und flihlten einfach nicht solche Wut wie Manner,
oder sie seien ,gemein’, ,hysterisch’ oder ,katzig'. Sind die Vorstellungen
reine Fiktion, oder enthalten sie, wie viele andere Stereotype, ein Korn-
chen Wahrheit?*“ (Campbell 1995, S. 103).

Sie behauptet, dass

Jfur Frauen [...] [das Ausagieren von] Aggression das Versagen der
Selbstkontrolle [bedeutet, die Unfahigkeit, die zerstérende und erschre-
ckende Kraft ihrer eigenen Wut zu beherrschen,] wahrend sie fir Man-
ner [...] [Ausdruck und ein legitimes Mittel sei], anderen die eigene Kon-
trolle aufzuzwingen* (ebd., S. 15; kursiv im Org.).
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Campbell unterteilt die wissenschaftlichen Aggressionstheorien in zwei Kate-
gorien, expressiv, fur sie die weibliche Art, und instrumentell als Aquivalenz,

die mannliche Ausdrucksweise.

»In den expressiven Theorien spielt das Opfer der Aggression bei deren
Erklarung eine relativ geringfligige Rolle. Irgendeine Form von Instinkt,
Trieb oder Spannung baut sich mit der Zeit in uns auf und muss einfach
friher oder spater entladen werden® (ebd., S. 24).

Sie schildert ein eher dusteres Bild Uber die Sozialisationsbedingungen von
Madchen und jungen Frauen, wenn sie behauptet: ,Expressive Theorien ver-
treten eine pessimistische Auffassung von der menschlichen Natur. Nur
durch angemessene Sozialisation und Ubung kann unsere grundlegende
Aggression unter Kontrolle gehalten werden® (ebd., S. 27) Die Auffassungen
von Aggressionen werden ihrer Meinung nach im Laufe der Kindheit durch
soziale Einflisse erworben. ,Unsere Gesellschaft lehrt Jungen, Aggression
als ein Thema zwischenmenschlicher Dominanz zu sehen, wahrend Mad-
chen lernen, dal} sie ein Versagen der personlichen Kontrolle ist* (ebd.,
S. 35). Wenn es zum Ausbruch von (physischer) Gewalt kommt, dann be-
trachten es ihrer Meinung nach die Frauen als personliches Versagen, wah-
rend die Manner ,glauben, Aggression stelle den Status quo wieder her®
(ebd., S. 124).

In der Ausubung von Gewalt durch Madchenbanden sieht Campbell ein Pa-
radoxon junger Frauen, ,wie soziale Krafte Frauen dazu fihren kénnen, ihre
expressive Sicht der Aggression gegen eine instrumentelle einzutauschen”
(ebd., S. 11). Ihr Erklarungsversuch lautet: ,Tatsachlich ist es aber durchaus
moglich, dass Gangmadchen alle femininen Qualitaten haben, die unser Ste-
reotyp diktiert, und trotzdem eine instrumentelle Auffassung von Aggression
ubernehmen® (ebd., S. 177). Damit relativiert Campbell ihre eigene Aussage:
,Eine Frau kampft, um zu zeigen, dal} die Selbstbeherrschung die Schlacht
gegen die Wut verloren hat. Fur sie dreht es sich bei physischer Aggression
um Verlieren, nicht um Gewinnen® (ebd., S. 79). Dass dem durchaus nicht so
ist, zeigen unter anderem auch die Untersuchungsergebnisse der Studie von
Bruhns und Wittmann (2002).

Der Auseinandersetzung mit weiblichen Aggressionsauflerungen und Ge-

waltneigungen stand ein massives, gesellschaftliches Tabu entgegen. Das
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Bild der eher friedfertigen Frau als gesellschaftliches Konstrukt sollte auf-
rechterhalten werden. Von daher wundert es auch nicht, wenn bis heute die
gesellschaftliche Wirklichkeit auf den ersten Blick die vermeintliche Schuldlo-
sigkeit von Frauen, ihren Opferstatus und ihre prinzipiell eher friedfertige Ge-
sinnung zu bestatigen scheint (vgl. Hamburger Arbeitskreis fur Psychoanaly-
se und Feminismus 2002, S. 11).

So sind es vor allen Dingen Manner, die Kriege fuhren. Ebenso tauchen bei
den Pogromen gegen auslandische Menschen junge Frauen als Zuschaue-
rinnen, aber nicht als Mittaterinnen auf. Amoklaufe (an Schulen) werden vor-
nehmlich durch mannliche Personen durchgefuhrt (vgl. ebd.).

Eine Reihe von Psychoanalytikerinnen und Psychoanalytikern hat sich mitt-
lerweile die Frage nach dem Zusammenhang von weiblicher Selbstbehaup-
tung und Expansivitat und der damit verbundenen Aggression gestellt, die

von Madchen und Frauen gezeigt wird.

,Die psychoanalytischen Theorien, die dabei entwickelt wurden, kon-
zentrieren sich vor allem auf die unterschiedlichen Sozialisationserfah-
rungen von Jungen und Madchen, die dazu flihren, dall das Selbstbe-
hauptungsstreben von Madchen immer wieder entmutigt wird und in
Schuld- und Insuffizienzgefihle umschlagt® (ebd., S. 82).

Oder wie es Anne Campbell versucht zu erklaren:

,FUr einen Mann bedeutet Vernunft (kursiv im Orig.) eine losgeloste Be-
wertung der Bedrohung und die Verwendung von angemessener Ge-
walt. Fir eine Frau bedeutet Vernunft (kursiv im Orig.), so lange gewalt-
frei zu bleiben, bis die Selbstkontrolle unter zu grof3er Belastung schliel3-
lich zusammenbricht. Alle vernlinftigen Frauen haben eine Belastbar-
keitsgrenze, und alle verninftigen Frauen haben ein Recht darauf, dass
diese Tatsache verstanden wird“ (Campbell 1995, S. 211).

Wenn man die vorgenommene Unterteilung des aggressiven Verhaltens in
,psychisch’ einerseits und in ,physisch’ andererseits beibehalt, so liele es
sich moglicherweise auch in die Kategorien ,weiblich® und ,mannlich’ ordnen.
Obgleich die geschlechtsspezifischen Unterscheide bei allen selbstberichte-
ten Handlungen statistisch signifikant sind, ist nicht zu Ubersehen, dass die
Madchen bei verbalen Attacken gegen Mitschulerinnen und Mitschilern deut-
lich starker beteiligt sind als bei typisch mannlichen Aggressionen wie Kor-

perverletzung, Bedrohung und Erpressung. Es gibt auRerdem Untersuchun-
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gen (vgl. Schwind u.a. 1995, S. 331), die bei verbalen Auseinandersetzungen
keine signifikanten Geschlechtsunterschiede gemessen haben, sondern da-
rauf hinweisen, dass diese Handlungen bei Madchen sogar noch ausgeprag-
ter als bei Jungen seien (vgl. Bjorkqvist/Osterman/Kaukainen 1992).

Kunftige Forschungsvorhaben sollten nicht dazu motiviert werden, Madchen
Gewalthandlungen anzuhangen. Gesprache mit Lehrerinnen und Lehrern
und erste wissenschaftliche Befunde Uber Unterschiede im Ausdruck der Ag-
gressionen zwischen Schilerinnen und Schilern deuten darauf hin, dass
Madchen im Schulalltag keineswegs so friedlich sind, wie es allen bisherigen
empirischen Untersuchungen zufolge den Anschein hat. Lehrkrafte berichten,
Madchen seien bevorzugt gemein, hinterlistig, abwertend, heimtuckisch und
auf subtile Weise in verbalen AuRerungen verletzend. Unbeliebte Mitschiile-
rinnen und Mitschiler wirden von ihnen verraten und bei Lehrenden ver-
leumdet. Auch gebe es Madchencliquen, die unbeliebte Jungen durch Ausla-
chen und verachtliche Bemerkungen Uber ihr Geschlecht und ihr du3erliches
Erscheinungsbild denunzierten und sie als ,Mutterséhnchen‘ oder ,Schwach-
linge® verhdhnten. In einem Forschungszusammenhang wurde fur diesen
bislang vermuteten Zusammenhang mithilfe von Gruppeninterviews aus der
Sicht von Lehrerinnen und Lehrern ein Beleg gefunden. Wahrend bei Jungen
korperliche Gewalt und Aggressionen dominieren, stehen bei den Madchen
spitze Bemerkungen, Blof3stellungen und geheimes Tuscheln im Vorder-
grund, die zuweilen auch korperliche Aggressionen provozieren (vgl. Wurtz
u.a. 1996, S. 95).

Diese Hinweise konnten Anlass fir die Vermutung geben, dass Madchen
maoglicherweise eine eigene Ausdrucksform der Gewalt besitzen. In einem
anderen Kontext wurde eine spezifische Ausdrucksform von Madchen im
Bereich des Selbstwertgeflhls vermutet, das nach anderen Malistaben funk-
tionieren soll als das der Jungen (vgl. Schilémerkemper 1995, S. 477). Die
weibliche Ausdrucksform von Gewalt steht vermutlich im Einklang mit den
,erlaubten’ und ,sozial erwinschten‘ Verhaltensweisen, die mit den stereoty-
pen Vorstellungen von Weiblichkeit einhergehen. Psychische, soziale und
verbale Attacken werden als ,sozial gebilligte’ Verhaltensweisen der weibli-
chen Geschlechtsrolle eher toleriert als physische Angriffe und Korperverlet-

zungen. In Untersuchungen zur geschlechtsspezifischen Sozialisation in der
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Schule sind diese Zusammenhange zwischen Verhalten und Geschlechtsrol-
lenerwartung beschrieben worden: Geschlechtsrollenkonformes Verhalten
wird von Lehrerinnen und Lehrern positiv sanktioniert, direkte aggressive
Verhaltensweisen werden bei Madchen weniger akzeptiert als bei Jungen
(vgl. Horstkemper 1989; Malz-Teske 1994).

Frauke Koher kommt zum Abschluss ihrer Untersuchungen zu folgenden

Feststellungen:

,ES ist deutlich geworden, dass allgemeine Aussagen Uber ,typisch weib-
liches* Aggressionsverhalten nicht getroffen werden kénnen, sondern
dass es notwendig ist, soziokulturelle und biographische Faktoren in ei-
ne Theorie Uber Weiblichkeit, Aggression und Geschlecht einzubezie-
hen* (Koher 2007, S. 253f.).

Sie weist weiter auf die Tatsache hin, dass die von ihr interviewten Madchen
sich an einem Weiblichkeitsbild orientieren, das nicht dem traditionellen Bild
entspricht, ,nach dem Madchen und Frauen ausschliellich auf ,nach innen’
gerichtete AuRerungsformen von Aggression ausweichen® (ebd., S. 255). Sie
geht in ihren Ausflihrungen noch einen Schritt weiter, wenn sie betont: ,Auf
jeden Fall muss festgehalten werden, dass die These der weiblichen Aggres-
sionshemmung und der sich daraus ergebenen ,Friedfertigkeit’ nicht auf-
rechterhalten werden kann® (ebd., S. 256). Koher kritisiert eine Klassifizie-
rung gewalttatigen Verhaltens bei Madchen als mannliches Verhalten, weil
diese von statischen Definitionen ,typisch mannlicher’ und ,weiblicher* Verhal-
tensweisen und Eigenschaften ausgingen. Im Hinblick auf die von ihr durch-

gefuhrten Interviews bemerkt sie:

~oelbst wenn man die Kategorie ,Geschlecht’ nicht als sozial konstruiert
betrachtet, ist davon auszugehen, dass die Inhalte der Merkmalszu-
schreibungen von ,Mannlichkeit’ und ,Weiblichkeit’ im Zuge gesellschaft-
licher Veranderungen wandelbar sind. Die Gewaltorientierungen der un-
tersuchten Madchen weisen auf eine Dynamik von Geschlechterkonzep-
ten hin“ (ebd.).

LAllerdings ist die Forschung zu geschlechtsdifferenzierten Aggressions-
verhalten erheblich komplexer und das Bild vom aggressiven mannli-
chen und sanftmuitigen weiblichen Geschlecht, das in der Forschungsli-
teratur Jahrzehnte lang vermittelt wurde“ (Neuhaus 2009, S. 14; vgl.
Bauer 2006, S. 261),

kann so nicht mehr aufrechterhalten werden.
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Bei genauer Betrachtung der Aggressionsforschung ist zu erkennen, warum
sich das Bild der sanftmliitigen Frau und des aggressiven Mannes etabliert
hat. Uber einen langen Zeitraum hinweg ,lag der Fokus der Aggressionsfor-
schung“ (Micus 2002, S. 169) wie bei Maccoby und Jacklin auf der direkten
Aggression, da diese Aggressionsformen leichter zu messen sind. Die Folge:
Indirekte Aggressionsarten wurden in den Forschungen aufen vor gelassen.
Die physische Aggression ist typisch mannlich, sodass sich durch den ge-
setzten Schwerpunkt der Aggressionsforschung ein ganz bestimmtes Bild
von geschlechtsspezifischem Aggressionsverhalten entwickelt hat.

Auf der Grundlage der Studie von Bjérkqvist, Osterman und Kaukiainen aus
dem Jahre 1992, die die Entwicklung physischer, verbaler und indirekter Ag-
gression bei finnischen Schuler/innen im Alter von 8 bis 18 Jahren untersucht
haben, zeigt sich, dass sich bei Jungen der ehemals signifikante Unterschied
im aggressiven Ausdrucksmittel der physischen Gewalt im Laufe der Jahre
deutlich reduziert hat und zwar in dem Male, wie die sprachliche Entwick-

lung beider Geschlechter voranschreitet.

,Mit der Entwicklung zunehmender Reife und sprachlicher wie sozialer
Fahigkeiten, rickt das direkte, korperliche Aggressionsverhalten immer
mehr in den Hintergrund und auch die Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern verringern sich® (Micus 2002, S. 178; kursiv im Org.).

Christiane Schmerl fasst die Ergebnisse der finnischen Forschergruppe fol-

gendermallen zusammen:

o Mit steigendem Lebensalter verschwindet der deutlich mannliche Vor-
sprung an korperlichen Aggressionen.

e Weibliche Kinder und Jugendliche bevorzugen indirekte Aggressionen,
wie Manipulationen, Uble Nachrede, Entzug von Freundschaft u. a.

o Weibliche Kinder und Jugendliche sind deshalb nicht weniger aggressiv
als mannliche, sondern sie sind mit anderen, indirekten Mitteln genauso
aggressiv oder sogar aggressiver.

e Im Alter von 8, 11 und 15 Jahren sind sie verbal genauso aggressiv wie
Jungen, korperlich weniger aggressiv und ihre indirekten Aggressionen
sind denen der Jungen gleich oder teilweise uberlegen (vgl. Schmerl
1999, S. 209, weiterhin die auf den Seiten 144ff. in dieser Arbeit darge-
stellte Untersuchung von Arzt u.a.).
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Christiane Micus, potenziert die oben genannten Ergebnisse, in dem sie

sagt,

.[v]erbale und indirekte Aggressionsformen sind so etwas wie der Proto-
typ weiblicher Aggression. An diesem Untersuchungsergebnis wird auch
deutlich, warum weibliche Aggression oft als hinterhaltig erlebt wird.
Madchen und Frauen, so kann man dieses Ergebnis auch interpretieren,
halten sich bei direkten Auseinandersetzungen zurick, weil sie flrchten,
dabei grundsétzlich in der schwacheren Rolle zu sein® (Micus 2002,
S. 178f.).

Sie fuhrt weiterhin eine Reihe von Studien an, die in der Essenz mit der fol-
genden Aussage zusammengefasst werden kénnen: Frauen sind genauso
aggressiv wie Manner; sie bevorzugen allerdings relationale Aggressionsfor-
men und sind eher aggressiv, wenn sie keine Konsequenzen oder Nachteile
aus ihrem Verhalten ziehen. Das mannliche Geschlecht greift daflir eher zur
direkten Aggression, um u.a. dem maskulinen Gender zu entsprechen. Dies
lieBe zumindest eine Erklarung dafur abgeben, warum in den Medien das
Bild des aggressiven Mannes und der sanftmlitigen Frau weitestgehend vor-
herrscht, oder, wenn nicht, dann umso mehr plakatiert werden muss, da
Manner offensichtliche und Frauen weitestgehend verdeckte Aggressionen
nutzen, die schwieriger wahrzunehmen sind. Christiane Schmerl fragt des-

halb sehr provokant:

-Wenn also Frauen potentiell genauso aggressiv sein kdnnen wie Man-
ner, sie es aber in einer Vielzahl von Alltagsaggressionen vorerst noch
nicht sind, bzw. sie typischerweise ,ihre‘ Aggressionen auf den ihnen zu-
gewiesenen Wirkungskreis der privaten Beziehungen richten und ihre
Methoden eher verbale und indirekte sind, was fangen wir dann mit die-
sem Auseinanderfallen von Potenzen und Realitdten an? Fihrt der Weg
fur Frauen, wie die Medien suggerieren, erst ,durch Aggression zur
Emanzipation? Oder umgekehrt? Und: Wer hat ein Interesse an einer
derartig aufgemachten kommerziellen Vermarktung des Themas in der
Offentlichkeit?“ (Schmerl 1999, S. 209).

6.4. Individuelle Konstruktion von Geschlecht und Gewaltverhal-
ten

In konstruktivistischen Ansatzen wird die Identitatsbildung als aktiver Prozess

verstanden, in welchem sich das gesellschaftliche Subjekt mit vorgefundenen
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Orientierungen und Normen auseinandersetzt und diese aktiv adaptiert und
konstruktiv fur sich modifiziert. Ein haufig zitierter Vertreter dieses Ansatzes
ist Joachim Kersten, der die konstruktive Formation von Mannlichkeit unter-
sucht. Bezogen auf die Weiblichkeit sind innerhalb der neueren Forschungen
zu weiblicher Jugendgewalt u.a. Mirja Silkenbeumer, Ulrike Popp und die
beiden Autorinnen Kirsten Bruhns und Svendy Wittmann zu nennen. Allen
konstruktivistischen Ansatzen gemeinsam ist die Beschaftigung mit der ,akti-
ve[n] Aneignung und [den] eigenen Handlungsmaoglichkeiten“ (Silkenbeumer
2000, S. 71) im Rollenverhalten der Geschlechter, um sich dadurch von tradi-
tionellen Konzepten abzusetzen, die Sozialisation ,eher als Pragung durch
die soziale Umwelt* (ebd.) verstehen.

Veranderungen in Geschlechterverhaltnissen lassen Gewalt aber zuneh-
mend als Ressource von Madchen und weiblichen Jugendlichen erkennen.
In der noch stark von zwei als entgegengesetzt wahrgenommenen Ge-
schlechtscharakteren gepragten o6ffentlichen Diskussion werden diese Hand-
lungsformen als mannliches Verhalten kopierende Strategie gesehen, in dem
vielmehr ein geschlechtsspezifischer Diskurseffekt zu erkennen ist. Die Fra-
ge nach Konstruktionen von Weiblichkeiten und Mannlichkeiten und dem
zwischen ihnen unterstellten Verhaltnis ist wichtig, nicht nur im Hinblick auf
die individuellen Handlungsstrategien, sondern auch auf den gesellschaftli-
chen Kontext. Daher missen auch, angesichts der sich verandernden Kon-
stitutions- und Konstruktionsprozesse, geschlechtsbezogene Verhaltenswei-
sen und ldentitaten diskutiert werden. Deshalb steht Gewalt auch nicht mehr
nur als konstitutive Ressource von Mannlichkeit im Vordergrund, sondern die
Frage nach der wechselseitigen Beziehung von Gewalt und Geschlecht,
ebenso wie von biographischen Optionen und gesellschaftlichen Geschlech-
terkonstruktionen.

So zeigen auch Bruhns und Wittmann in ihrem Forschungsprojekt (von 1998
bis 2001), in dem nach Strategien, Griinden und Selbstdeutungen junger
Frauen gefragt wurde, dass Gewaltbereitschaft und Gewaltanwendung von
Madchen und jungen Frauen als Ausdruck veranderter subjektiver Weiblich-
keitskonzepte zu verstehen sind, wie auch der Versuch, sich im Geschlech-
terverhaltnis neu zu positionieren.

Regine Gildemeister diskutiert diese Positionierung in ihrem Aufsatz ,Soziale
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Konstruktion von Geschlecht: ,Doing gender®.

.Das Konzept des ,Doing gender’ ist in der Geschlechterforschung zu
einem Synonym flr die in der interaktionstheoretischen Soziologie ent-
wickelten Perspektive einer ,sozialen Konstruktion von Geschlecht’ ge-
worden. ,Doing gender’ zielt darauf ab, Geschlecht bzw. Geschlechtszu-
gehdrigkeit nicht als Eigenschaft oder Merkmal von Individuen zu be-
trachten, sondern jene sozialen Prozesse in den Blick zu nehmen, in
denen ,Geschlecht’ als sozial folgenreiche Unterscheidung hervorge-
bracht und reproduziert wird* (Gildemeister 2008, S. 167, kursiv im
Orig.).
Fir sie stellt das Konzept des ,Doing gender’ einen fruchtbaren Beitrag in-
nerhalb der sozialwissenschaftlichen Analyse dar, denn damit sei es nicht
mehr mdglich, mit feststehenden Geschlechterdifferenzen zu argumentieren.
J[S]tattdessen sind wir gezwungen, in der Analyse sozialer Situationen zu
reflektieren, ob und wie sich diese situativ, interaktiv, lebensgeschichtlich und
nicht zuletzt qua Institutionalisierung herstellt und reproduziert® (ebd.,
S. 193).
Sie hebt deutlich hervor, dass es eine Zuordnung zwischen dem Begriff Ge-
schlecht und dem damit erfassten ,Gegenstand’ nicht geben kdnne, weder im
Alltag, noch in der Wissenschaft. ,Begriffe sind kein ,Abdruck’, sie spiegeln
die Welt nicht wider. Gegenstande oder Tatbestande sind daher nicht einfach
,gegeben’, sondern sie werden erzeugt: ,konstruiert’. Und das gilt eben auch
fur ,Geschlecht™ (ebd., S. 171).
Gildemeister pladiert deshalb auch nicht fir eine Anerkennung der Differenz
zwischen den Geschlechtern, weil dies innerhalb der Forderung nach
Gleichheit keinen Sinn mache, sondern sie geht vielmehr davon aus, dass
ein solches Insistieren genau das verfestigt, was man vorgibt aufzulésen und
eher die Frau zum anderen Geschlecht erhebt (vgl. ebd., S. 169). Auffallig
ist, dass Vorstellungen Uber Madchen/Frauen und Jungen/Manner einem
gesellschaftlichen Wandel unterliegen: Was als weiblich oder mannlich gilt,
ist jeweils historisch beeinflusst. Die Unterscheidung in zwei Geschlechter ist
politisch relevant, weil damit Wertungen verbunden sind, die den Geschlech-
tern unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten zuweisen.
Madchen und Jungen, Frauen und Manner sind keine homogenen Gruppen.
Soziale Unterschiede sind entscheidend. So kénnen der soziale Status, die

ethnische Zugehorigkeit und/oder die Hautfarbe fur Menschen entscheidend
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sein, die sich dann noch zusatzlich aufgrund ihres Geschlechts unterschei-
den. Wenn von Geschlecht als Strukturkategorie gesprochen wird, dann wird
betont, dass ein Geschlecht kein individuelles Merkmal ist, welches einzelne
Personen beschreibt, sondern Vorstellungen Uber Geschlecht in sozialen
Bezlgen, in Organisationen sowie gesellschaftlichen Verhaltnissen und Re-
gelsystemen.

Wie die umfangreiche Literatur zu diesem Thema zeigt, ist bei der Frage
nach der Relevanz des sozialen Geschlechts zu unterscheiden, ob es um die
Beschreibung gesellschaftlicher Zustande geht, wie sie sich in Daten und
Statistiken zum Geschlechterverhaltnis abbilden, oder um normative Auffas-
sungen, wie es sein sollte, also um Interpretationen, die aus dem vorhande-
nen Material abgeleitet werden, dies auch in Bezug auf die Gleichstellung, da
das Gender flr die Gleichstellungspolitik eine grof3e Rolle spielt. Hier sollen
die vielfaltigen Lebenslagen von Madchen und Frauen, Jungen und Man-
nern, die im Zusammenhang mit nationaler oder ethnischer Zugehorigkeit,
Alter, Glaube/Weltanschauung, Ressourcen, also Behinderung oder Befahi-
gung, oder mit sexueller Orientierung und Lebensweisen stehen. Auf dieser
Grundlage wird Politik differenzierter, weil strukturelle Unterscheidungen und
Ungleichheiten aufgezeigt werden, ohne Geschlechterstereotype zu verfesti-
gen. Dabei geht es um Ermdglichung, nicht um Vorgaben, um Veranderun-
gen auch im Sinne individueller Lebensentscheidungen zu respektieren, un-
abhangig von der Einordnung in ein Geschlecht. Das bedeutet aber ein fur
alle Mal die Verabschiedung von der Vorstellung, es gabe naturgegebene

Charaktere fur beide Geschlechter.

,Eine veranderte alltagliche Lebensfihrung sowie die Absage an die
Evidenz mannlicher Herrschaft werden — so kann man fir die weitere
Zukunft prognostizieren — bisherige Geschlechterverhaltnisse obsolet
werden lassen und damit Sozialisation und Geschlecht neu auslotbar
machen® (Faulstich-Wieland 2008, S. 251).
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6.5. Konstruktion und Dekonstruktion von weiblicher Identitat
und Madchendelinquenz — Weiblichkeit und Gewalt — einige
Uberlegungen zu einer undurchsichtigen Beziehung

Mechthild Bereswill wirft in ihrem Aufsatz die Frage auf:

-Wie stehen Frauen und Manner als soziale Gruppen, nicht nur als Indi-
viduen in Relation zueinander? Wie ist Gewalt in diesem Strukturzu-
sammenhang eingebunden? Gibt es beispielsweise einen Zusammen-
hang zwischen der Arbeitsteilung der Geschlechter und ihrem Verhaltnis
zu Gewalthandeln?* (Bereswill 2006, S. 249).

Ihrer Meinung nach greift die konstruktivistische Auffassung (vgl. ebd.,
S. 137) zu kurz, wenn der Blickwinkel einzig auf die soziale Konstruktion von
Geschlecht gelegt wird, dabei jedoch die Ungleichheiten im Geschlechter-
verhaltnis benannt werden, und zwar zu Ungunsten der Frauen. So sollen
aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive jegliche Geschlechterdiffe-
renzen aufgelost werden, wobei aus der strukturellen Perspektive zwischen
Mannern und Frauen unterschieden wird, womit Unterschiede vorausgesetzt

werden.

L,unter dem Blickwinkel, dass Geschlecht eine soziale Konstruktion ist,
ist immer wieder zu betonen: Gewalt hat kein Geschlecht — es gibt keine
weibliche oder mannliche Gewalt. Im alltaglichen Herstellungsprozess
von Geschlecht existiert aber eine enge Beziehung zwischen Gewalt
und Geschlecht, das ist empirisch unzweifelhaft” (ebd., S. 252).

Um dieses Dilemma aufzulésen, schlagt die Autorin vor, Geschlecht als eine
Analysekategorie aufzufassen, um Reflexionsmadglichkeiten fir die Handlun-

gen gewalttatiger Frauen und Manner zu erhalten.

,Einen doppelten Blick auf Weiblichkeitszuschreibungen und auf die
konkreten Lebenslagen von Frauen zu praktizieren, erfordert professio-
nelle Selbstreflexion, um eigene Wahrnehmungsmuster und Konflikte im
Umgang mit dem Widerspruch zwischen Weiblichkeit und Gewalthan-
deln zu hinterfragen® (ebd., S. 255).

Auf der gleichen Grundlage diskutiert Brigitte Bauer die ,Genderfrage®:

,Die diversen theoretischen Erklarungsansatze zum doing gender stim-
men darin Uberein, dass fir mannliche und weibliche Menschen uber
kommunikative Prozesse vom ersten bis zum letzten Tag ihres Lebens
unterschiedliche Beziehungsumwelten geschaffen werden, gendered
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environments (kursiv im Orig.), die weitreichende Folgen fir Biografie,
Identitat, Selbstkonzept, Lebensplanung und auch flr den persoénlichen
Stil im Umgang mit Wut und Aggression (kursiv im Orig.) haben, und,
wie dargelegt, auch wissenschaftliche Fragestellungen und Untersu-
chungsergebnisse in hohem Male beeinflussen und einfarben® (Bauer
2006, S. 266).

Kritisch anzumerken ist nach wie vor, dass in unserer Kultur der Zweige-
schlechtlichkeit durch (immer noch) patriarchalische sowie hierarchische
Strukturen Madchen und Frauen eingeschranktere Mdglichkeiten zur Verfu-
gung stehen oder zur Erlangung eines Ziels zumindest erheblich groRere
Schwierigkeiten zu Uberwinden sind. Beispiele aus dem Feld der Wirtschaft,
der Politik, aber auch aus dem Bildungsbereich sind hinlanglich bekannt,
auch wenn bzw. gerade weil in den letzten Jahren eine Angleichung bei den
Bildungs- und Berufschancen stattgefunden hat. Soziale Unterschiede kon-
nen jedoch nicht biologisch bestimmt werden: Sie erklaren das Wie, aber
nicht das Warum. Die Hintergrinde werden so nicht ergrindet, somit auch
keine Erklarungen fur die aufgefundene Problematik.

Die Unterscheidung in sex fur das biologische Geschlecht und gender fur das
soziale Geschlecht kann dabei nur fur eine erste grobe, analytische Eintei-
lung stehen. Bezogen auf das Thema dieser Arbeit ist ein Verstandnis der
gesellschaftlichen Konstruktion von Weiblichkeiten eine Voraussetzung zur
Analyse der aufgeworfenen Problemfelder. Wichtig gilt zu erkennen, dass es
nicht eine ,Weiblichkeit' gibt, sondern immer nur die auf die Situation und den
Kontext bezogene, die durchaus widerspruchlich sein darf. So ist immer wie-
der neu zu erklaren, was unter diesem Begriff subsumiert wird, um nicht All-
tagsvorstellungen und biologischen Erklarungsmustern einseitig Vorschub zu
leisten. Die kulturelle Ubereinkunft der Kategorisierung und Zuweisung des
sozialen Geschlechts wirkt starker als die biologische Notwendigkeit und
Eindeutigkeit (vgl. Goffman 1994; Hagemann-White 1994). Der gesellschaft-
liche Prozess der Konstruktion von der sozialen Kategorie Geschlecht wird in
der wissenschaftlichen Literatur mit ,gendering’ bezeichnet, indem ,Doing
gender’ die interaktiven und prozessualen Dimensionen, in denen sich das
soziale Geschlecht im Laufe seiner Biographie entwickelt, als einen wesentli-
chen Faktor flr dieses menschliche Handeln darstellt (vgl. Friedrichs 2006,
S. 182).
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Silkenbeumer unterscheidet sich von den klassischen Sozialisationstheoreti-
kern in zwei Punkten: Sie differenziert in den Sozialisationsmomenten zwi-
schen der Familie und weiteren Einflissen wie z.B. die der Gleichaltrigen
gruppe, die laut inrer Aussage ebenso eine Rolle spiele; und sie stellt dem
Modell der passiven Ubernahme gesellschaftlicher Normen, welche sie mit

Konditionierung gleichsetzt, das Modell der aktiven Aneignung entgegen.

»LAuch fur Madchen kann delinquentes und gewalttatiges Verhalten als
Méoglichkeit, Weiblichkeit zu konstruieren, betrachtet werden. Zudem
kann dieses Verhalten auch als eine mogliche Ausdrucksform, auf Be-
lastungen und Konflikte zu reagieren, verstanden werden. Konstrukti-
onsprozesse von Weiblichkeit wie Mannlichkeit missen vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Veranderungen, die sich auch auf das Ge-
schlechterverhaltnis auswirken, betrachtet werden® (Silkenbeumer 2000,
S. 98).

Die Aussage von Silkenbeumer macht deutlich, dass eine Erklarung im Hin-
blick auf gesellschaftliche Prozesse und Veranderungen nicht gentgt, um
das Gewaltverhalten von Jugendlichen zu erklaren, weil erst durch die ge-
dankliche Verarbeitung der gesellschaftlichen Phanomene durch die Jugend-
lichen ihre eigentliche Gewaltauslibung geschehen konne.

Auch eine Ahnlichkeit zu traditionellen Rollentheorien kann in ihrer Aussage
festgehalten werden: Wahrend die Jugendlichen in der Zuschreibung ihrer
Rollen (Sozialisation) in ihrem Handeln automatisch geschlechtsspezifischen
Mustern folgen, hebt die Autorin hervor, dass es die Jugendlichen selbst sind,
die sich ihre Handlungskonzepte aus gesellschaftlich offerierten Alternativen
zusammenstellen und damit althergebrachte Rollenzuschreibungen dekon-
struieren. Ahnlichkeit besteht jedoch darin, dass die geschlechtstypischen
Verhaltensmuster weiterhin tautologisch dadurch bestimmt sind, dass sie
vom jeweiligen Geschlecht gezeigt werden — auch wenn sich dadurch die
tradierten Muster andern. Wenn bei Madchen gewalttatige Verhaltensmuster
beobachtet werden, die bisher als typisch mannlich galten, dann wird dies im
konstruktivistischen Theoriekonzept als Dekonstruktion typisch weiblicher
Verhaltensmodelle erklart. Eine inhaltliche Erlauterung des Handelns und der
zugrundeliegenden Bewertungen des Handelnden bleiben auch in diesen
Ansatzen zur Erklarung jugendlichen Gewaltverhaltens aus. In der Absetzung

von traditionellen Theorien heben die Konstruktivisten und Dekonstruktivisten
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formell die Freiheit der Entscheidung des Subjekts hervor; in der Erklarung
der Gewalthandlungen von Jugendlichen fallen sie jedoch in schon gangige
Erklarungsmuster zuruck.

Kristina Neumaier kommt nach Abschluss und Auswertung ihrer empirischen

Studie zu folgender eindeutigen Aussage:

»Vielmehr ist der familidre Hintergrund der Madchen entscheidend fir ihr
Gewaltverhalten. Die Familie ist aufgrund der Individualisierungsprozes-
se geschwacht und isoliert. Die Veranderungen wirken sich Uber den
Umweg von familidren Problemlagen auf das Gewaltverhalten der Mad-
chen aus. In diesem veranderten Familienklima liegt die wichtigste Ur-
sache fur den Anstieg der Gewaltkriminalitat von Madchen“ (Neumaier
2011, S. 226).

Bereswill und Neuber fassen die Diskussion der Analyse von Geschlecht und
ihrer zukommenden Bedeutung bei der Untersuchung von Jugendgewalt un-

ter der besonderen Berucksichtigung von sozialer Ungleichheit zusammen:

,2pDarlber hinaus schaffen die Theorieansatze der Frauen- und Ge-
schlechterforschung einen Rahmen, die fortlaufende Naturalisierung von
Geschlechterdifferenz, wie sie in den Handlungsmustern und Zuschrei-
bungen von Devianz, Delinquenz, Kriminalitdt und sozialer Kontrolle
sichtbar werden, zu durchkreuzen. Hierin liegt eine wissenschaftliche
und gesellschaftliche Herausforderung im Umgang mit Jugendkriminali-
tat" (Bereswill/Neuber 2010, S. 315)

6.6. Hegemoniale Mannlichkeit

,Mannlichkeit ist Macht. Trotzdem ist Mannlichkeit ungeheuer zerbrechlich,
weil sie nicht wirklich existiert” (Kaufmann 1996, S. 152). Fragile Mannlichkeit
begrundet nach Ansicht von Michael Kaufmann eine Triade der Gewalt, die in
Gewalthandlungen von Mannern gegen sich selbst ihren Ausdruck findet.

Die Annahme, Gewalt sei mannlich, bildet die Komplexitat des Verhaltnisses
von Gewalt und Geschlecht nur unzureichend ab, denn sie basiert auf einem
eingeschrankten Gewaltbegriff. In einer spezifischen Engfihrung wird Gewalt
auf physische, direkte Gewalt reduziert. Da gerade diese Anwendung von
Gewalt allgemein Mannern zugeschrieben und im Bild des Mannes bisweilen
von ihnen — bspw. im Kriegsfall — erwartet wird, ist es kein Wunder, dass die

AuslUbung physischer Gewalt eine Domane von Mannern ist.
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Zum einen wird hier die Gewalt als das zentrale Instrument der Mannerherr-
schaft begriffen (vgl. Brownmiller 1978); zum anderen versteht man Gewalt
als ultima ratio, die zum Zuge kommt, wenn andere Machtmittel versagen. In
beiden Fallen folgt die Gewalt gegen Frauen der Logik der patriarchalen
Mannerherrschaft (vgl. Teubner 1988). Unabhangig davon lasst sich feststel-
len, ob man eine strukturelle Gewaltformigkeit des Geschlechterverhaltnisses
annimmt oder ob man mannliche Dominanz genauso wie in potentiellem
Gewalthandeln in prosozialen Akten des Beschitzens und der Zuvorkom-
menheit fundiert sieht. ,Auch ein prosoziales Handeln kann Ausdruck von
Dominanz und Dokument hegemonialer Mannlichkeit sein“ (Meuser 2008,
S. 160). Dass die Kriminalstatistik kein getreues Abbild der gesellschaftlichen
Realitat darstellt, wurde schon erwahnt (s. Kapitel 4.2). Eine Analyse, die die
Geschlechtslogik des Gewalthandelns selbst fokussiert, I&sst sich allerdings
auch dann durchfihren, wenn Uber das tatsachliche Ausmaf} mannlichen und
weiblichen Gewalthandelns sowie Uber dessen genaue Relation Ungewiss-
heit herrscht. Bei allen Vorbehalten gegenuber der polizeilichen Kriminalitats-
statistik lasst sich doch die ungleiche Verteilung der Gewalt auf die Ge-
schlechter deutlich erkennen. Wenn man nun diese Statistiken erneut be-
muht, zeigt sich, dass mannliche Personen nicht nur auf der Seite der Ge-
walttater, sondern auch auf der Seite der Opfer von Gewalt deutlich die
Mehrheit bilden. Mit Ausnahme der Delikte gegen die sexuelle Selbstbestim-
mung — hier liegt der Anteil der weiblichen Opfer bei 95% — sind ca. zwei Drit-
tel der Opfer der polizeilich ermittelten Koérperverletzungen mannlichen Ge-
schlechts. Bei gefahrlichen Korperverletzungen im 6ffentlichen Raum betragt
der Anteil der mannlichen Opfer mehr als vier Flnftel. Die in diesem Rahmen
begangenen Gewalttaten sind fast ausschlief3dlich von Mannern gegen Man-
ner gerichtet. Eine Diskussion sozialwissenschaftlicher Gewaltdiskurse bleibt
unvollstandig, wenn sie nicht auch die sich unter mannlichen Personen ab-
spielende Gewalt mit aufnimmt. Geschlechterverhaltnisse konstituieren sich
namlich nicht allein zwischen Mannern und Frauen, sondern auch in den Be-
ziehungen der Angehdrigen der jeweiligen Gruppe untereinander. Mannliche
Gewalt tritt in verstarktem Male in den Lebensphasen von Jugend und Ado-
leszenz auf, das heil’t in dem Alter zwischen 14 und 20. Davor ist sie deutlich

geringer ausgepragt, danach nimmt sie kontinuierlich ab, also eher ein pas-
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sageres Problem? Jugend und Adoleszenz als besonders gewaltintensive
Lebensphasen, das betrifft die Tater- und Opferseite gleichermalien.

,2Der sozialen Konstruktion von Mannlichkeit liegt eine doppelte Distinktions-
und Dominanzlogik zugrunde. Mannlichkeit wird konstruiert und reproduziert
in einer Abgrenzung sowohl gegenuber Frauen als auch gegenuber anderen
Mannern“ (ebd., S. 165). Diese doppelte Abgrenzungs- und Dominanzstruk-
tur ist ebenfalls in dem von Bob Conell (2006) entwickelten Konzept der he-
gemonialen Mé&nnlichkeit angesprochen, das den sozialwissenschaftlichen
Mannlichkeitsdiskurs bestimmt und eine homosoziale Dimension der Be-
trachtung fordert.

In der vorliegenden Literatur Gber mannliche Gewalt steht die Mann-Frau-
Relation sowohl in der Theoriediskussion als auch in der empirischen For-
schung im Vordergrund.

Ab- und Ausgrenzungen sind jedoch nur das eine. Eine Abgrenzung nach
aulRen bewirkt zum anderen eine Starkung des internen Zusammenhalts und
das nicht nur in sozial schwierigen Gruppen. Sie kennzeichnen sich auch in
homosozialen Mannergemeinschaften wie die der studentischen Verbindun-
gen, im Ritual des Mensurschlagens. Dass diese Formen des Gewalthan-
delns dennoch eher auf das Jugendalter und die Adoleszenz begrenzt sind,
l&sst sich im Hinblick auf die spateren Lebensjahre bestatigen. Denn so we-
nig die ,alten Herren' in den studentischen Verbindungen Mensuren schla-
gen, beteiligen sich Hooligans in der Regel aktiv an Schlagereien, wenn sie
in die Phase der Familiengrindung eintreten. Gewisse Gewalthandlungen
unterliegen demnach den lebensphasen-typischen Zeitabschnitten. Von den
.ernsten Spielen' des Wettbewerbs, von dieser Strukturlogik mannlicher
Machtspiele seien Frauen seiner Meinung nach ausgeschlossen.
Hans-Volkmar Findeisen und Joachim Kersten (1999, S. 33) entwickeln in
ihrem Buch ,Der Kick und die Ehre* die Theorie, dass bei Jungen Gewalt der
Herstellung von Mannlichkeit diene. Sie beziehen sich dabei auf negative
gesellschaftliche Veranderungen im Rahmen der Globalisierung, die zu zu-
nehmender Arbeitslosigkeit und Armut fihren, und auch die ,jahrhunderte-
lang besonders gehegte Bastion der Familie* (ebd., S. 35) nicht verschonten.
Manner gingen daher in ,Abwehrhaltung oder in die Offensive“ (ebd.) und

entwickelten zur Erhaltung ihrer Identitat ,[g]ewalttatige Mannlichkeit als

172



Identitatskonstrukt” (ebd.). Die Auswirkungen des sozialen Wandels be-

schreiben die Autoren folgendermal3en:

-Er produzierte nicht nur mehr Sozialhilfeempfanger, eine immer unge-
rechtere Verteilung der Vermogen, Massenarbeitslosigkeit und einen un-
terhalb des Tarifrechts angesiedelten zweiten Arbeitsmarkt, sondern
weichte auch die Rollen- und Mannlichkeitsbilder der patriarchal organi-
sierten burgerlichen Kleinfamilie auf [...]. Der heutige Arbeitsmarkt fragt
nicht oder immer weniger danach, ob der ,Brétchenverdiener* mannlich
ist oder eine Frau, nur danach, ob er oder sie billiger arbeitet [...]. [...]
[S]o wird verstandlich, weshalb Manner in Abwehrhaltung oder in die Of-
fensive gehen® (ebd.).

Der Argumentation von Findeisen und Kersten (1999) zufolge bietet die ver-
anderte Gesellschaft keine akzeptablen Rollen- und Mannlichkeitsbilder
mehr, die jungen Mannern fur die Konstruktion ihrer Identitat geeignete Mus-
ter bieten. Um Jugendgewalt zu erklaren, missten ihrer Auffassung nach in
den Analysen ,den unterschiedlichen ldentitatskonzepten der Jugendgewalt-
gruppen Rechnung“ (ebd., S. 33f.) getragen werden. In ihrem Theoriekon-
zept beziehen sich die Autoren somit auf die Bedeutung von mannlichen
Identitatskonstrukten fir Jungen und Manner und fordern die wissenschaftli-
che Erforschung der Sinnhaftigkeit gewaltaffirmativer ldentitadtskonzepte fur
die Gewalttater.

Das von Kersten kritisierte tautologische Erlauterungskonzept der rollentheo-
retischen Ansatze wollen die beiden Autoren offensichtlich dadurch vermei-

den, dass sie Mannlichkeit als Folge gesellschaftlicher Strukturen erklaren.

.,Hegemonie, d.h. die Aufrechterhaltung einer Vormachtstellung nicht
durch alltagliche brutale Gewaltanwendung, sondern durch abgesicherte
und sich selbst reproduzierende Strukturen der Dominanz, entsteht im
Zusammenwirken von Geschlechter-, Rassen- und Klassenverhaltnis-
sen. Hegemoniale Mannlichkeit beruht nicht ausschlieRlich auf der Un-
terordnung von dkonomischen und sozial abhangigen Mannlichkeiten®
(Kersten 1995, S. 26).

Unklar bleibt in dieser Erklarung, warum gesellschaftliche Klassenverhaltnis-
se mannliche ldentitatskonstrukte zur Folge haben mussen. Kersten (1995)
setzt der von ihm kritisierten tautologischen Erklarung der Mannlichkeit aus
der mannlichen Rollenzuschreibung entgegen, dass hegemoniale Mé&nnlich-

keit aus dem Zusammenwirken gesellschaftlicher Verhaltnisse hervorgehe.
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Eine nachvollziehbare Erlauterung, wieso Mannlichkeit hegemonial sei und
wie die angenommene mannliche Vormachtstellung entstehe, ist damit je-
doch nicht erbracht. Kersten unterstellt somit in seiner Argumentation gesell-
schaftliche Bilder von mannlicher Hegemonie. Diese seien nicht mehr durch
althergebrachte Rollenzuschreibungen charakterisiert, sondern wirden von
Jugendlichen in anderen Handlungs- oder Selbstdarstellungsweisen ange-
strebt: Auf der Suche nach Hegemonie und Partizipation an Macht versuch-

ten Jugendliche durch Ersatzhandlungen ihren Anspruch geltend zu machen:

.o]peziell solche Jungen, die keine Aussicht darauf haben, zumindest
irgendwann einmal durch Herkunft oder Bildungsstatus an hegemonialer
Mannlichkeit zu partizipieren, sind auf Versuche festgelegt, sich aus der
Position untergeordneter, nadmlich besitz- und machtloser Mannlichkeiten
auf hegemoniale mannliche Machtaustibung zu beziehen. |Ihr Versuch,
durch Symbole, Embleme und Konfliktaustragung diesen Anspruch auf
Partizipation sichtbar zu machen, verlangert zumeist ihre ékonomische
und soziale Marginalisierung und fuhrt zu Kriminalisierung® (ebd., S. 30).

Warum die Jugendlichen bestimmte Handlungsweisen wahlen, um zumin-
dest versuchsweise an der Macht zu partizipieren, und inwieweit diese Hand-
lungen ihnen fur diesen Zweck als geeignet erscheinen, bleibt unerklart. Die
Argumentation, dass die Herkunft aus daflr ungeeigneten sozialen Schichten
und ein niedrigerer Bildungsstatus die Partizipation an hegemonialer Mann-
lichkeit verhindern, reicht Kersten als Begriundung des Bedurfnisses nach
mannlicher Hegemonie aus. Er erklart nicht, warum aus untergeordneten
sozialen Positionen das Bedurfnis nach mannlicher Selbstdarstellung oder
gar der Schritt zur Gewalttatigkeit folgen soll. Findeisen und Kersten sehen
insbesondere im Aulienseiterdasein der Benachteiligten mangelhafte Mog-
lichkeiten fur Mannlichkeitserfahrungen, die zu Ersatzhandlungen fuhrten, mit

denen sich die betreffenden Jugendlichen inszenieren konnten:

L,Underclass-kids, und sie heilen nicht zuletzt kids, weil ihnen von der
Gesellschaft der Mannlichkeitsstatus abgesprochen wird, missen sich
auf displays, auf Inszenierungen, verlegen. Uber deren Sinn, zumindest
aber Unterhaltungswert besteht innerhalb der Jungmannerclique Kon-
sens. [...] Junge Manner der underclass haben kein Gehalt, mit dem sie
imponieren, mit dem sie Frauen ,besitzen’ kénnten. lhnen nitzen die
insgesamt immer noch besseren Aufstiegsmoglichkeiten von Mannern,
die besseren Arbeitsbedingungen nichts. Was ihnen bleibt, sind spekta-
kulare displays. Gut gemachte Inszenierungen kénnen ihren sozialen
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Auf3enseiterstatus zeitweilig vergessen machen (jeweils kursiv im Orig.)"
(Findeisen/Kersten 1999, S. 90).

Die Frage nach den Grinden, aus denen junge Manner — ob alleine oder in
Gruppen — solche Mannlichkeitsinszenierungen mitmachen bzw. welchen
Sinn sie darin sehen, bleibt unbeantwortet. Das Bedurfnis nach Mannlichkeit
bleibt ebenso wie der Gewinn durch hegemoniale Méannlichkeit unerklart.

So ist zusammenfassend gegen das Erklarungsmodell von Findeisen und
Kersten einzuwenden, dass der subjektive Sinn der jugendlichen Gewalt-
handlungen nicht nachvollziehbar erlautert wird. Zwar wehren sich die Auto-
ren gegen deterministische Sozialisationstheorien, die Jugendlichen mannli-
che bzw. weibliche Gewalthandlungen zuschreiben. Auch kritisieren die Auto-
ren simple Ursache-Wirkung-Zusammenhange, wie die ,Armut = Gewalt-
These’, doch stellen auch sie Mannlichkeitsnormen und nicht genau erlauter-
te, gesellschaftliche Bedingungen als Entstehungsursache fur mannliche Ju-

gendgewalthandlungen vor:

»,Gangige und  kritische‘ Erklarungsansatze, aktuell verbunden mit dem
Namen des Bielefelder Sozialpadagogen Wilhelm Heitmeyer und des
Hannoveraner Kriminologen Christian Pfeiffer — beide gehéren zu den
Meinungsfuhrern der Diskussion um Jugendgewalt — suchen den Tater-
Sundenbock prinzipiell immer ,ganz unten’, bei denen, die als ,loser‘ be-
zeichnet werden und ,am Rande der Gesellschaft’, also ganz weit aullen
stehen. Nach dieser Lesart gebiert Armut Gewalt. Sie Ubersieht, dass es
soziale Bruchstellen gibt, die auf dem sozialen Spektrum naher zur Mitte
der Gesellschaft liegen. [...] Gegen die platte Armut = Gewalt-These
spricht Uberdies ein ganz alltaglicher Befund: Die Mehrheit der Kinder
und Jugendlichen aus Familien mit signifikant unter dem Durchschnitt
liegenden Vermdgensverhaltnissen beteiligt sich nicht an Gewaltrouti-
nen“ (Kersten 1995, S. 29-30).

Wahrend die Autoren gegen die Theorien von Heitmeyer und Pfeiffer den
Einwand vorbringen, die These ,Armut gebare Gewalt’ sei platt und lasse
sich allein dadurch widerlegen, dass viele Jugendliche aus sozial benachtei-
ligten Schichten nicht gewalttatig handeln, sehen sie die Ursachen von
mannlicher Jugendgewalt in ,soziale[n] Bruchstellen“ (ebd.). Sie identifizieren
die Ausubung von Gewalt als Auswirkungen dieser, weiterhin die mangelnde
Vermittlung von Partizipationsgefliihlen und die fehlende Verfligbarkeit mann-
licher Macht. Sie sehen in der Verhinderung einer mannlichen Identitatsbil-

dung durch das Geflhl ,wahrer’ Mannlichkeit den Entstehungsort von Ju-
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gendgewalt. Im Unterschied zu den von ihnen kritisierten Theorien der quasi-
automatischen Hervorbringung von Gewalt durch Armut fugen sie als Vermitt-
lungsschritt die Notwendigkeit hegemonialer Mé&nnlichkeit fir die mannlichen
Gesellschaftsmitglieder ein. Sie unterstellen dabei, dass diese Notwendigkeit
als normales, naturliches Bedurfnis der Jugendlichen vorliege. Eine Erlaute-
rung des Bedurfnisses und der Art und Weise seiner Befriedigung durch Ge-
walthandlungen bleibt aus. Eine Erklarung der Grinde flir die Auslbung ge-
waltsamer Handlungen von mannlichen Jugendlichen wird dadurch nicht ge-

leistet.

6.7. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen zur Erklarung weibli-
cher Jugendgewalit

Ist das Auffinden von weiblicher Gewalt im Hinblick auf Veranderungen und
Verunsicherungen in der weiblichen Jugendsozialisation resultierend aus den
sich verandernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu erklaren?

Durch den Wandel der Geschlechterverhaltnisse wurden gleichzeitig neue
Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern produziert, von denen insbe-
sondere junge Frauen betroffen sind. Preuss-Lausitz (1996, S. 203) bemerkt,
dass der Individualisierungs- und Pluralisierungsansatz leicht unter den Ver-
dacht gerat, dass er bestehende Macht- und Hierarchieverhaltnisse ausblen-
det und durch Nichtbeachtung legitimiert. Nach seiner Auffassung vollzieht
sich der soziale Wandel jedoch ungleichférmig und ungleichzeitig: Hierar-
chisch strukturierte Geschlechtsrollenerwartungen und entsprechende Pro-
zesse der ldentitatsbildung sind noch immer selbstverstandlich und in erheb-
lichem Male vorhanden. Die Nivellierung der Geschlechterdualitat durch die
gesellschaftlichen Wandlungsprozesse ist mit Ambivalenzen behaftet. Was in
einer pluralistischen Gesellschaft als mannlich oder als weiblich erachtet
wird, kann zwar gegenwartig sehr unterschiedlich sein. Die Geschlechterdif-
ferenzierung ist damit aber noch lange nicht aufgehoben. Trotz Wandel und
Umbruch der Geschlechtsrollen existieren gegenwartig sowohl modernisierte
als auch traditionelle Auffassungen parallel nebeneinander (vgl. Rose 2000,
S. 199). Demzufolge ist ebenso die in der Gesellschaft herrschende Ge-
schlechterhierarchie durch den Wandel der Geschlechterverhaltnisse noch
nicht aulRer Kraft gesetzt und die Ausgestaltungsmdglichkeiten sind fur die
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Geschlechter, im Besonderen fur Frauen, nicht unbegrenzt. Auch wenn die
Kategorie Geschlecht nicht mehr nahezu schicksalhaft festlegt, zu welchen
Lebensbereichen Madchen und Jungen Zugang haben und Uber welche
Entwicklungsmoglichkeiten sie verfigen, kann von einer zufriedenstellenden
Gleichberechtigung des Geschlechterverhaltnisses immer noch nicht die
Rede sein — zumindest nicht im Sinne der Befreiung aus alten Zwangen. Ge-
schlechtszugehorigkeit strukturiert nach wie vor in ganz entscheidendem
Malde die soziale Wahrnehmung und die Handlungsmoglichkeiten vor. Vor
allem werden die Geschlechterverhaltnisses immer noch hierarchisch herge-
stellt (vgl. Horstkemper/Zimmermann 1998, S. 8f., S. 14).

Deshalb ist es dauRerst wichtig, die Diskussion um die Individualisierung nicht
geschlechtsneutral zu fihren, da trotz Pluralisierung die Unterschiede in den
Lebenslagen von Mannern und Frauen sehr differieren (vgl. Jurczyk 2001,
S. 30). Gerade wegen des Umbruchs der Geschlechterverhaltnisse fallen die
Folgen der Individualisierung — auch innerhalb der Geschlechtergruppen —
unterschiedlich aus. So vollziehen sich die ,Chancen und Risiken individuel-
ler Lebensgestaltung [...] im Jugendalter primar entlang geschlechtstypisch
strukturierter [...] Ungleichheitsdimensionen® (Ziehlke 1993, S. 38; vgl. Heit-
meyer u.a. 1998, S. 267).

Die fur einzelne junge Frauen durchaus als bedrohlich empfundene, durch
die Individualisierungsprozesse neu entstandene, aber auch alte Benachteili-
gungen und Ungleichheiten durfen nicht unterschatzt und unterbewertet wer-
den. Konkrete, neuartige Problemlagen weiblicher Jugendlicher samt den
Konfliktpotentialen, die sich daraus flr sie ergeben, sollen hier diskutiert wer-
den. Eine einschneidende Veranderung, auch entstanden durch die Prozes-
se der Arbeitsmarktdynamik in den letzten Jahrzehnten, liegt in der Offnung
des Bildungs- und Produktionsbereiches fur Madchen. Berufstatigkeit von
Frauen ist selbstverstandlich geworden. Fur weibliche Jugendliche ergeben
sich daraus prekare Situationen: lhnen stehen die Tiren, die ihnen durch den
Zugang zur Bildung geoffnet wurden und in der sie stark aufgeholt haben
(Madchen verzeichnen die besseren Schulabschlisse), auf dem ge-
schlechtsspezifischen Beschaftigungs- und Arbeitsmarkt immer noch nicht in
gleicher Weise offen, wie dies fir ihre mannlichen Mitbewerber der Fall zu

sein scheint. Ungleichbezahlung von Mannern und Frauen sowie anderen
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Diskriminierungen stehen im deutlichen Widerspruch zu den Erwartungen,
die heranwachsende Frauen aufbauen und duf3ern. Demnach finden sich fur
weibliche Jugendliche trotz erweiterter Handlungsmoglichkeiten traditionelle
Beschrankungen von und in ihren Handlungsspielraumen wieder und es
kann eine Unausgewogenheit zwischen ihrer Lebenschance und ihrer realen
Lebenswirklichkeit verzeichnet werden. Hinzu kommt, dass die Herauslosung
aus traditionellen Lebensformen flir junge Frauen nicht nur Emanzipation und
die Befreiung aus alten Zwangen bedeutet, sondern sie auch zu einer eigen-
standigen Lebensgestaltung auffordert. Die Moglichkeiten und Freiraume zur
Gestaltung des eigenen Lebens sind aber eingeschrankt, da geschlechts-
spezifische Chancenunterschiede trotz Individualisierungsprozessen nicht
verschwunden sind (vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 267). Das bestehende Kon-
fliktpotential liegt also darin, dass sich das Bewusstsein und die Anspriche
weiblicher Jugendlicher an ihre Zukunft verandert haben, da ihnen die M6g-
lichkeiten dazu neu erdffnet wurden. Die tatsachlichen Lebenslagen sind
aber zum Teil bestehen geblieben. Diese Diskrepanz zwischen Anspruch und
Erfahrung kann von jungen Frauen als Verlust wahrgenommen werden (vgl.
Holtappels u.a. 1999, S. 32). An dieser Stelle knupft die Annahme Mansels
(1995, zit. nach Schubarth 2000b, S. 101) an, die besagt, dass ein Gewalt-
anstieg darauf zurlckzuflihren sei, dass die Schere zwischen den Anspri-
chen der Jugendlichen auf ein erfulltes Leben und den Realisierungsmog-
lichkeiten weit auseinander klaffe. Auch kénnte ein enger Zusammenhang
zwischen den beruflichen Integrationsproblemen, Vertrauenslosigkeit und
Gewaltbereitschaft herrschen. Diese formuliert er zwar geschlechtsneutral,
aber letztlich kann eine Deprivation vom Arbeitsmarkt als ein Desintegrati-
onspotential auch bei Frauen zu Desintegrationserfahrungen fuhren. Die Fol-
ge davon kann ebenso Gewalttatigkeit sein. Denn je mehr mannliche als
auch weibliche Heranwachsende von lIsolation und Desintegration betroffen
sind, so Tillmann u.a. (1999, S. 40), desto haufiger sind sie in Gewaltaktionen
verwickelt. Subjektive Verarbeitungen von Desintegrationserfahrungen kon-
nen unter Berucksichtigung des Wandels der Geschlechterverhaltnisse und
der beschriebenen zunehmenden Angleichung der mannlichen und weibli-
chen Verhaltensweisen bei heranwachsenden Frauen zu korperlichen For-

men der Gewaltaustibung fuhren. Selbstverstandlich bedarf es hierzu ge-

178



waltauslosender Situationen. Auch hier ist wieder die individuelle Affinitat zur
Gewalt bedeutsam.

Ein weiterer gewichtiger gewaltauslosender Faktor ist bei jungen Frauen die
Zugehorigkeit zu einer Gleichaltrigengruppe, in der ein gewaltbeflirwortendes
Klima herrscht. Die Suche nach Anerkennung und das Bedurfnis nach Besta-
tigung, welches ihnen beispielsweise durch Defizite auf dem Arbeitsmarkt
verwehrt wird und was sie in die Lage versetzt, Bestatigung nicht in einem
von ihnen gewinschten und ausgelbten Beruf zu finden, kann die Madchen
durchaus dazu veranlassen, sich in Gruppen an Gewaltausibungen zu betei-
ligen, um Beachtung zu erlangen (vgl. Bruhns/Wittmann 2002, S. 105).

Die durch die Erwerbstatigkeit der Frau erreichte Freisetzung aus der traditi-
onellen Frauen- und Mutterrolle eréffnet jungen Frauen die Moglichkeit zur
Realisierung eigener Lebensentwurfe. Junge Frauen sind zunehmend daran
interessiert, sich aus ihrer geschlechtlich determinierten Lebenslage heraus-
zulésen (vgl. Popp 1992, S. 55). Die positive Nutzung dieser neuen Mdéglich-
keiten differiert je nach materieller und sozialer Ausstattung sowie der Milieu-
zugehdarigkeit Einzelner innerhalb der Gruppe der weiblichen Jugendlichen.

Selbstbestimmung von Frauen findet heutzutage erst

,dort ihre Grenzen, wo Frauen aufgrund geschlechtsspezifischer Diskri-
minierung der Zugang zu [materiellen] Ressourcen abgeschnitten wird,
und patriarchalische Strukturen [...] [in Erwerbstatigkeit und Familie] be-
stehen bleiben® (Heitmeyer u.a. 1998, S. 269).

Die Realisierung eigener Lebensperspektiven und die damit erreichbare Un-
abhangigkeit und Autonomie wird oftmals auch dadurch eingeschrankt, dass
Frauen in unserer Gesellschaft immer noch die Zustandigkeit fur die Repro-
duktions-, also fur die Familienarbeit zugeschrieben wird. Madchen mussen
sich damit auseinandersetzen und versuchen, ihre Berufs- und Karriereorien-
tierungen mit den gesellschaftlichen Erwartungen an ihre Rolle als Frau in
Einklang zu bringen. Es muss von ihnen eine Doppelorientierung auf Er-
werbs- und Familienarbeit geleistet und miteinander verbunden werden. Un-
terschiedliche Erwartungen an die oft mit einander differierenden aber auch
konkurrierenden Rollen (Hausfrau- und/oder Karrierefrau) stehen dabei zu-
mindest in einem nicht immer einfach zu I6senden Spannungsverhaltnis (vgl.
Popp 1992, S. 53).
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Unterschiedliche Handlungsanforderungen konnen heranwachsende Frauen
sehr belasten, da sie schwer miteinander vereinbar scheinen. Durch zu gro-
Re Belastung kann das Geflihl der Uberforderung, aber auch das der Ohn-
macht hervorgerufen werden. Gewaltanwendung stellt in diesem Kontext den
Versuch dar, Handlungskompetenz wiederzuerlangen. Sie gibt den jungen
Frauen das Gefiihl von Uberlegenheit, auch wenn sie wissen, dass sie, auf-

grund oben genannter struktureller Zwange, unterlegen sind.

6.7.1. Gewalt — Reaktion auf ungiinstige Lebensumstande?

Die Dynamik weiblicher Individualisierung ist folglich mit Chancen und Zwan-
gen verbunden, die ,den Strukturen des zweigeschlechtlichen Systems so-
zialer Ungleichheit inharent sind“ (Ziehlke 1993, S. 45).

Die Individualisierungsprozesse haben zwar neue Moglichkeiten, aber auch
neue Widerspriche und Belastungsmomente in den weiblichen Lebenszu-
sammenhang hinein getragen. In diesem Kontext ist anzunehmen, dass die
Konsequenzen der Individualisierung bei einigen weiblichen Jugendlichen in
besonderem Malde ambivalent und widersprichlich wirken. Einerseits be-
merken sie, dass sie durch die gleichen Zugange zur Bildung die gleichen
Maoglichkeiten wie Manner haben. Anderseits werden sie in der Realisierung
dieser benachteiligt. Einerseits erleben sie freie Wahlmdglichkeiten, werden
aber aufgrund ihrer Geschlechtszugehorigkeit ausgegrenzt und von der
freien Entfaltung dieser Moglichkeiten depriviert. Schwierigkeiten, die sich
durch die erwahnte Doppelorientierung fur sie ergeben, bergen ein hohes
Konfliktpotential in sich. Konfliktidsungsstrategien und Gewaltanwendung
konnen in bestimmten Situationen als Reaktion auf diese Unsicherheiten und
Ungleichheiten interpretiert werden.

So stehen Frauen im Widerspruch zwischen Freisetzung und Rickbindung
an die Zuweisungen. Das, so Beck (1986, S. 184), spiegele sich auch in ih-
rem Bewusstsein und Verhalten wider. Eine Problemlésungsmethode kann
es fur Jugendliche sein, sich gegen traditionelle Weiblichkeitsbilder zu wen-
den, indem sie bewusst die darin enthaltenen Verhaltensanforderungen ab-
lehnen (vgl. Heitmeyer u.a. 1998, S. 277).

Sowohl fir Madchen als auch fur Jungen stellt sich im Zeitalter der Individua-

lisierung die Aufgabe, auf individueller und gesellschaftlicher Ebene neue
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biographische Muster jenseits der traditionellen mannlichen oder weiblichen
Normalbiographie zu entwerfen (vgl. Lemmermohle/Drewke/Elverich 2001,
S. 15). Aufgrund der gesellschaftlichen Wandlungsprozesse und des Wan-
dels der Geschlechterverhaltnisse fehlt Madchen dazu haufig ein Rollenmo-
dell, da angesichts der schnellen Veranderungen weiblicher Biographien die
Biographien der Muatter und Tochter weit auseinander klaffen (vgl. Heitmeyer
u.a. 1998, S. 260). Es muss den weiblichen Jugendlichen gelingen, unter den
beschriebenen strukturellen Zwangen und widersprichlichen Anforderungen,
eine ldentitatsbalance herzustellen und ein Gefuhl der Koharenz zu erlangen.
Diskrepante Erwartungen und widersprichlich zu bewaltigende Anforderun-
gen an die unterschiedlichen, auszuflihrenden Rollen zwingen die Madchen
in besonderer Weise immer haufiger zu neu herzustellenden Identitatsbalan-
cen. Koharenz und Kontinuitat sind zur Identitatsstabilisierung unerlasslich.
So scheint es fir junge Frauen heute eher mdglich zu sein, ihre durch die
Individualisierungsprozesse entstandenen Ohnmachts-, Frust-, Uberforde-
rungs-, Angst- und Unsicherheitsgeflihle durch Gewalt zu kompensieren. De-
privations- und Desintegrationserfahrungen sind die mdglichen Hintergrinde
dieses Verhaltens. Ein weniger rigides Weiblichkeitsbild und das individuelle
Kombinieren von Geschlechtsidentitaten erlaubt es ihnen, sich aus den
mannlichen und weiblichen Verhaltensweisen das auszuwahlen, was fur sie
situativ und individuell effektiv erscheint. In Problem- und Konfliktsituationen
kann das das Aneignen von vorher Mannern zugestandener Verhaltenswei-
sen wie Gewaltbereitschaft und Gewalttatigkeit sein. Heitmeyer u.a. formu-
lierten bereits im Jahr 1998 eine sogenannte ,Aufholhypothese” (Heitmeyer

u.a. 1998, S. 417), welche inzwischen bewahrheitet zu sein scheint.

,Die Herauslésung von Madchen aus einer durch Rollenzwange einge-
engten Leidenssozialisation, die Vervielfaltigung der Optionen und die
Wiederkehr der Verscharfung von ungleichen Chancen zu ihren Lasten,
offeriert dann u.U. nur noch die Anpassung an mannerahnliche Durch-
setzungs- und Prasentationsformen, die sich u.U. auch in gewaltférmi-
gen Anpassungen auswirken kdnnen“ (ebd., S. 418).

Dennoch wird Gewalt von Madchen nach wie vor gesellschaftlich starker
sanktioniert und tabuisiert als die von Jungen, da sowohl traditionelle als
auch moderne Auffassungen Uber Geschlechterverhalten nebeneinander

bestehen und die Geschlechtszugehdrigkeit immer noch im ganz besonderen
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Male die soziale Wahrnehmung und Handlungsmoglichkeiten bestimmt (vgl.
Horstkemper/Zimmermann 1998, S. 8f.). Gewaltausubende Madchen werden
vergleichsweise starker als Abweichlerinnen mit sozialem Missfallen, Ableh-
nung, aber auch Etikettierung missachtet (vgl. Popp/Meyer/Tillmann 2001,
S.177).
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6.7.2. Ruckgriff auf traditionelle Geschlechterkonzepte

Wird die Verstandigung uber gemeinsame Wert- und Normvorstellungen und
auch die Einigkeit Uber gemeinsam geteilte Vorstellungen von Mannlichkeit
und Weiblichkeit von Jugendlichen als Verlust der Eindeutigkeit sowie Verun-
sicherung und nicht als Gewinn wahrgenommen, so kann dieses, anlehnend
an das Individualisierungstheorem Heitmeyers, ebenfalls eine Form der Des-
integrationserfahrung sein. Wenn aber das Aufweichen von Geschlechtern-
ormierungen und eindeutigen Verhaltenszuweisungen an Madchen und Jun-
gen nicht als Verlust sicherheits- und identitatsstiftender Faktoren betrachtet
und erlebt wird, so kann sich die ergebende Pluralisierung von Geschlechter-
verhaltnissen durchaus positiv auf die Selbstbilder der Jugendlichen auswir-
ken. Mannliche Jugendliche konnen sich bewusst gegen die Stereotype des
Starken, gegen den sich durchsetzenden Mann entscheiden. Weibliche Her-
anwachsende koénnen neu erdffnete Freiheiten ausleben (vgl. Miuller-
Heisrath/Kliickmann-Metschies 1998, S. 64), wenn ihnen diese nicht durch
ein Defizit an Ressourcen und aufgrund geschlechtsspezifischer Benachteili-
gungen vorenthalten werden.

Allerdings wird die wachsende Gleichstellung der Geschlechter nicht von al-
len Frauen als positiv empfunden. Gewohnte Weiblichkeitsbilder geraten ins
Wanken und koénnen durchaus Unsicherheiten und Irritationen produzieren
(vgl. Engel/Menke 1995, S. 13). So entwickeln sich die neuen auch zu riskan-
ten Chancen, wenn die gestiegenen Einfluss- und Entscheidungsmadglichkei-
ten junger Frauen beziglich ihrer eigenen Biographie von ihnen als Gefahr-
dung betrachtet werden, an diesen neuen Anforderungen scheitern zu kon-
nen. Junge Frauen mussen die Sicherheit des traditionellen weiblichen Le-
bensentwurfs aufgeben und stehen neuen Mdoglichkeiten ohne Vorbild und
Richtungsweiser gegenuber. Das allmahliche Aufbrechen der Geschlechter-
verhaltnisse kann demnach auch als ein Verlust von Ubereinstimmungen und
nicht als eine Eroffnung neuer Wahl- und Handlungsmaglichkeiten wahrge-
nommen werden. Fiur Jugendliche kdnnte es dementsprechend zu einem
Belastungsmoment werden, wenn ihnen dazu eindeutige Entscheidungskrite-
rien und Vorbilder fehlen. Denn Handlungs- und Wahloffenheit sowie eine
Vielzahl an Wahlmoglichkeiten tragen ebenso haufig zu einer Handlungs-

und Entscheidungsunsicherheit bei. Eine Veranderung ist zwar dahingehend

183



zu verzeichnen, dass die Dominanz von polaren Rollenerwartungen uUber
,wahre’ Jungen und Madchen abnimmt. Madchen und Jungen stehen aber
weiterhin vor der Aufgabe, sich als solche zu definieren und zu inszenieren.
Insofern kann an einer subjektive Bedeutsamkeit der Geschlechterrolle an-
gesichts gesellschaftlicher Umbriche und Zersplitterungen als einer so emp-
fundenen, vertrauten Sicherheit festgehalten werden. Geschlecht kann dort
zu einem klaren Bezugspunkt werden, wo Verortungen als identitatsstiftende
Kennzeichnungen verfallen. In diesem Zusammenhang kann ein Ruckgriff
auf rigide, polarisierte und traditionelle Geschlechterbilder Sicherheit vermit-
teln (vgl. Rose 2000, S. 19). Statt einer gelungenen Verarbeitung dieser Um-
briiche kommt es haufig auch zu einer Verfestigung alter oder zur Entste-
hung neuer Klischees und Vorurteile (vgl. Brenner/Grubauer 1991, S. 9).

So finden neben unterschiedlichen Geschlechternormalitaten auch Prozesse
von Geschlechterkonstruktionen und das Wiedereinsetzen von traditionellen
Geschlechternormalitaten statt. Da sich die Geschlechtergrenzen vermehrt
aufheben, erhalten gerade deshalb traditionelle Bilder von Mannlichkeit und
Weiblichkeit eine hohe Attraktivitat und vermitteln Sicherheit (vgl. Rose 2001,
S. 19). Bestehende Vielfalten, aber auch Widerspruchlichkeiten als Kennzei-
chen solcher Situationen kénnen von den Jugendlichen als besonders diffus
empfunden werden. Insofern kann der Ruckgriff auf traditionelle weibliche
und mannliche Geschlechtervorstellungen als Bedurfnis nach Sicherheit in
einer sonst sehr ambivalenten Wirkungen ausgesetzten und mit Widerspru-
chen konfrontierten Lebenswelt betrachtet werden. So kdnnte eine der Ver-
mutungen sein, dass sich junge Frauen und Manner, denen die Entschei-
dungsvielfalt und das Aufbrechen des Gewohnten missfallen, haufig an tradi-
tionellen Weiblichkeits- und Mannlichkeitsbildern orientieren. Mannliche Ju-
gendliche, die an den herkdmmlichen Geschlechtsrollen festhalten, bean-
spruchen fir sich vielfach die Demonstration von Starke und Gewaltanwen-
dung, um darzustellen, dass sie ,echte Manner' sind (vgl. Preuss-Lausitz
1996, S. 200).

Der Ruckzug in traditionelle Geschlechtsrollenvorstellungen als Reaktion auf
die nicht Eindeutigkeit der Geschlechterbilder und die dadurch entstehenden
Unsicherheiten bedeutet fir einige Madchen allerdings nicht, dass sie sich

gemal} der typischen Erwartungen an ihre Rolle absolut aus Gewaltsituatio-
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nen heraushalten und dem Mythos der friedfertigen Frau nacheifern. In Funk-
tionen als Anstifterinnen leben weibliche Jugendliche ihre eigenen aggressi-
ven Bedurfnisse und Geflhle sowie ihre Gewaltbereitschaft in gesellschaft-
lich akzeptierter, die weiblichen Stereotype nicht in Frage stellender Art und
Weise aus. Sie sind auf eine besonders verdeckte Form in Gewalttaten in-
volviert. Auch in verbaler Form ausgetragene psychische Gewalt gehort zu
Verhaltensweisen von jungen Frauen in Konfliktsituationen, die gesellschaft-
lich als weibliches Durchsetzungsverhalten anerkannt sind. Das Verhaltens-
repertoire von Frauen lasst verdeckte, gesellschaftlich nicht sanktionierte
Formen der Gewalt zu (vgl. Butow 1997, S. 25).

6.8. Zwischenfazit: Unterschiede in den Ausubungen der Gewalt-
formen

Laut Hurrelmann und Brandel lassen sich in der Unterscheidung von Gewalt-
auspragungen von Madchen und Jungen Neigungen feststellen. So reagie-
ren Jungen auf Umweltimpulse meist mit einer impulsiv, reizenden Haltung,
wohingegen Madchen ihr Temperament zurtckstecken. Die Auseinanderset-
zung mit auftretenden Belastungen wird auf unterschiedliche Weise bewal-
tigt. Wahrend Madchen versuchen, diese mit eigenen Mitteln zu bekampfen
oder bei Misserfolg diese durch Selbstaggression am eigenen Koérper zu
kompensieren, zeigen Jungen ihren Stress nach auf3en hin durch Bewalti-
gung mit der Umwelt. Hurrelmann und Brundel begrinden die Aggressions-
handlungen der Geschlechter durch die unterschiedliche Befassung mit
Spannungszustanden, obgleich Aggressionsimpulse gleichermalien ausge-
pragt sein koénnen (vgl. Hurrelmann/Brindel 2007, S. 27; vgl. auch Ausfih-
rungen unter Kapitel 5.1).

In den Untersuchungen von Popp lassen sich geschlechtsspezifische Unter-
schiede feststellen, welche den Umgang mit Gewaltsituationen betreffen. Im
Gegensatz zu Jungen, die mit Schlagereien drohen oder mit physischen Ge-
genaggressionen antworten, entsteht bei Madchen das Geflihl der Hilflosig-
keit. So meiden sie die bedrohliche Situation oder ziehen Lehrkrafte heran.
Des Weiteren sind Madchen starker an den Beweggrinden des Aggressors
interessiert als Jungen (vgl. Popp 2002, S. 17).

Popp hat ebenso Untersuchungen bezlglich der Sozialisationsbedingungen
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durchgefuhrt, welche die Wahrscheinlichkeit fur Schulerinnen und Schuler
erhdhen, gewalttatige Handlungen in der Schule auszufuhren. Hierbei kam
sie zu dem Ergebnis, dass neben dem Faktor Geschlecht, auch Persoénlich-
keitsmerkmale und das soziale Umfeld Einfluss haben. So zeigen diese Cha-
raktereigenschaften, die Gewalt billigen, auch eine niedrige Hemmschelle
gegenuber der eigenen Ausfihrung von Gewalt. Ferner zeigt sich die soziale
Etikettierung fur beide Geschlechter als ein wichtiger Faktor im schulischen
Zusammenhang (vgl. Silkenbeumer 2010, S. 24; vgl. auch die Anmerkungen
unter Kapitel 5.2.2.). Wenn es zu Gewaltsituationen in der Schule kommt, so
werden besonders die mannlichen Schuler beschuldigt und als Schlager eti-
kettiert.

Die Ergebnisse zu den Motiven des Gewalthandelns von Madchen sind nicht
sehr ausdrucksstark. Oftmals wird die Aussage getroffen, dass Madchen in-
folge madchenspezifischer Sozialisationsmuster demnach auch madchen-
spezifisches Gewaltverhalten zum Ausdruck bringen (muissen). So kommt
Behn zu folgender AuRerung:

,Jungen werden in gewalttatiges Handeln hineinsozialisiert. In dem Male,
wie in unserer patriarchalischen Gesellschaft Gewaltausubung zum Mann-
sein dazugehort, uben gewalttatige Jugendliche sich in Mannlichkeit ein. Fur
sie hat die Ausibung von Gewalt eine Bedeutung — die Einibung zentraler
Mannlichkeitsfunktionen-, die sie fur Madchen nicht hat, nicht haben kann,
denn fur Frauen gelten andere Erwartungen und Sozialisationsmuster® (Behn
1994, S. 13).

Hierbei wird zur Begriindung der Gewaltaustibung lediglich die geschlechts-
spezifische Zuschreibung genannt. Demzufolge Uben Jungen Gewalt aus, da
es dem gesellschaftlichen Mannlichkeitsbild entspricht und sie dementspre-
chend sozialisiert werden. Im Gegensatz dazu gehort es nicht zu den Idealen
von Weiblichkeit, sich gewalttatig zu zeigen, weshalb Madchen als weniger
gewaltaffin gelten. Ebenso zeigten Untersuchungen von Silkenbeumer Uber
mdgliche Unterschiede der Gewaltorientierung und Gewaltformen zwischen
den Geschlechtern keine eindeutigen Ergebnisse. So fasst sie zusammen:
,Die Analysen dieser Studien zeigten, dass die befragten jungen Frauen sich
untereinander unterscheiden, wie dies auch bei den jungen Mannern der Fall

war. Die Dichotomie mannlich-weiblich erwies sich als unzulassig. So kann

186



Gewalt auch von Frauen in gewissen sozialen Situationen ausgeubt werden
und stellt sich dann als eine Form von Weiblichkeit dar, die in dieser speziel-
len Situation ,hergestellt’ wird. Die Vorstellung, dass junge Frauen auf ,ty-
pisch weibliche Art' Gewalt ausiben bzw. junge Manner dies auf ,typisch
mannliche Art’ tun, kann ebenfalls zuriickgewiesen werden, wenngleich sich
bestimmt Unterschiede zeigen. So versuchten die weiblichen Befragten hau-
fig noch, mit ihrem Gegenulber verbal eine Klarung in sozialen Konfliktsituati-
onen herbeizufihren, wahrend mannliche Jugendliche eher unvermittelt Ge-
walt ausubten® (Silkenbeumer 2000, S. 233). Ein aktuelles Beispiel, das nicht
nur in der regionalen Presse grol3es Aufsehen erregte, war die zunachst ver-
bale Auseinandersetzung in einem Streit zwischen einer GielRener Lehramts-
studentin und ihrem Widersacher, der diese verbale Ebene jedoch sehr
schnell verliel® und unvermittelt (s.0.), zugeschlagen hat. Die Studentin starb
wenige Tage spater an ihren Verletzungen (s. die Pressemitteilungen der
Gieldener Allgemeinen Zeitung im Zeitraum November 2014 bis einschlief3-
lich September 2015).

Silkenbeumer ist der Auffassung, dass das weibliche Geschlecht anhand der
Gewaltausubung Weiblichkeit konstruiert. Auch andere Gewaltforscher, wie
Popp, Tillmann und Meier gehen davon aus, dass aufgrund der gegenwarti-
gen Gesellschaftssituation Madchen immer mehr ins Zentrum der Gewalt-
ausubung rucken und nicht mehr von Zurlckhaltung gepragt sind (vgl. ebd.,
S. 182). Diese Annahme kann durch die Erhebungen der PKS belegt werden.
Popps Erkenntnissen zufolge gebe es keine tragenden Unterschiede bezlig-
lich der Ursachen von Madchengewalt im Vergleich zu den Jungen, da diese
gleichen Bedingungskonstellationen ausgesetzt seien, welche gewaltfor-
dernd wirken konnten. Besonders in Cliquen, die sich aulderhalb der Schule
zusammen finden, lassen sich die gewaltférdernden Bedingungskonstellatio-
nen von gewalttatigen Madchen und Jungen wiederfinden. Einige dieser
Peer-Groups verfolgen gewaltbefirwortende Werte, zeigen sich intolerant
gegenuber Andersdenkenden und l6sen Konflikte nicht mittels Gesprachen.
,Gewalthandlungen werden damit zum Teil zu einer Behauptungs- und

Durchsetzungsstrategie beider Geschlechter (Popp u.a. 2001, S. 184).
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7. Formen und Ursachen weiblicher Gewalt

Nachfolgend werden die unterschiedlichen Erscheinungsformen weiblicher
Jugendgewalt und einflieBend die dazu fuhrenden Verursachungszusam-
menhange erlautert. Unter Madchen und jungen Frauen lassen sich eindeu-
tige Verhaltensweisen beobachten, welche die willentliche Schadigung ande-
rer zum Ziel haben. Diese vollziehen sich in unterschiedlichen Formen. Zu-
nachst wird sich aber auch hier dem Bedeutungszuwachs der Gleichaltrigen-
gruppe gewidmet, in der sich haufig samtliche Formen von Gewalt junger

Frauen abspielen.

7.1. Gruppenphdanomen

In der Pubertat kommt eben dieser Gruppe der Gleichaltrigen eine besonde-
re Bedeutung und Wichtigkeit zu. Drilling zitiert bereits 1997 Studien, in de-
nen deutlich wird, dass sich die klassischen Sozialisationsinstanzen wie Fa-
milie, Schule und Beruf in einem starken Wandel befinden. Wahrenddessen
gewinnt die Jugendclique im Sinne einer kollektiven Gemeinschaft aul3erhalb
der Kernfamilie an Bedeutung. Dies gilt sowohl positiv im Sinne eines unter-
stutzenden Netzwerkes als auch negativ bei der Moglichkeit der Herausbil-
dung eines delinquenzbegunstigten Umfeldes (vgl. Drilling 2008).

Rossmann (2004, S. 148ff.) unterscheidet drei Wirkungsebenen der Peer-

group, namlich

e im Sinne einer Jugendsubkultur als groRe Gemeinschaft von Personen
mit ahnlichen Interessen, Vorlieben und Werthaltungen,

« als konkrete Clique, der ein Jugendlicher oder eine Jugendliche angehort
oder angehoren mochte und

o als Freundschaft zwischen Einzelpersonen, die spezifische Bindungser-
fahrungen ermdglicht.

In dieser Arbeit steht die Wirkungsebene der Clique im Vordergrund, da der
Gruppenkontext bei den Gewalthandlungen der Jugendlichen eine zentrale
Rolle spielt.

Der Einfluss der Peergroup lasst sich in eine Oberflachenstruktur und eine
Tiefenstruktur trennen. Die Oberflachenstruktur umfasst auf3erliche und ober-

flachliche Kennzeichen wie etwa die Kleidung, Frisuren oder auch bestimmte

188



Umgangsformen. Die oberflachlichen Wirkungskomponenten andern sich
sehr schnell, bleiben allerdings altersspezifische Erscheinungen einer be-
stimmten Generation. Sie dienen der Bildung einer Gruppenidentitat durch
Einheitlichkeit, Konformitat und gleichzeitig der Abgrenzung von anderen
Gruppierungen und der Erwachsenenwelt. Einen bedeutungsvolleren und
fortwahrenden Einfluss hat hingegen die Tiefenstruktur. Sie bezieht sich auf
die Beziehungsebene der Gleichaltrigen, die ein Experimentier- und Ubungs-
feld fUr zahlreiche soziale und nicht soziale Fahigkeiten darstellt. Der Kontakt
mit den Gleichaltrigen dient der Orientierung, Uberpriifung und anfalligen An-
passung des eigenen Selbstkonzeptes. Die forderliche Wirkung der Peer-
group bezieht sich ebenfalls auf die soziale Kontakt- und Kooperationsfahig-
keit. Die Mitglieder einer Clique sind meist durch Freundschaft verbunden.
Diese Beziehungen haben eine familienersetzende Funktion, geben Gebor-
genheit und bilden die Ausgangslage fur explorative Lernerfahrungen und fir
die Bewaltigung von Belastungssituationen. Die Peerkontakte dienen Uber-
dies dem Verstandnis sozialer Regeln, der Moralentwicklung, dem Erwerb
sexuellen Wissens und der Sprachentwicklung. Zudem unterstutzen sich die
Peers gegenseitig bei der Losldsung vom Elternhaus, welche eine zentrale
Entwicklungsaufgabe der Pubertat darstellt (vgl. ebd.).

Im deutschsprachigen Raum gibt es wenig differenzierte Erkenntnisse Uber
informelle Madchengruppen, deren Bedeutung in der Adoleszenz und Uber
die Beziehungsgestaltung zu Gleichaltrigen innerhalb dieser Gruppierungen
von sozialisatorischem Wert ist. Breitenbach (2000) untersuchte sechs Mad-
chengruppen im Alter von elf bis achtzehn Jahren anhand von Gruppendis-
kussionen und Einzelinterviews. Dadurch konnten wichtige Einsichten zu ge-
schlechtshomogenen Sozialraumen gewonnen werden: Madchenfreund-
schaften haben in der Frihadoleszenz und in der Adoleszenz eine eigen-
standige Funktion. Sie bilden die Grundlage, angemessene Formen, Verhal-
tens- und Orientierungsmuster von Weiblichkeit durch Vergleich, Evaluation
und Abgrenzung zu entwickeln. Die Madchen tauschten sich Gber Themen
wie die Partnerwahl, die Rolle von Emotionen oder die Altersangemessenheit
von sexuellen Praktiken und Verhitung aus. Vor dem Hintergrund der gesell-
schaftlich verinnerlichten, heterosexuellen Normalitat bezeichnen Breiten-

bach und Kaustrater die zentrale Funktion von weiblichen Sozialraumen als
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,Einarbeiten in heterosexuelle Umgangsformen® (Breitenbach/Kaustrater
1999). Die beiden Forscherinnen arbeiteten heraus, dass Madchenfreund-
schaften wegen mdglicher Konkurrenz und bestimmter, nicht offen ausgetra-
gener Differenzen potentiell stéranfallig sind. Es sind nicht nur die Beziehun-
gen zu Jungen, welche unter den Madchen zu Misstrauen und Streit fuhren,
sondern auch ihr Unvermdgen, Disharmonien offen zu kommunizieren und
zu klaren. Der kollektive Rahmen ist deshalb stéranfallig, da die Madchen
eine fiktionale Gleichheit in der oberflachlichen Gemeinschaft praktizieren
(vgl. Batow 2006, S. 22ff.).

Biitow bezieht sich in ihren AuRerungen auf Studien zu Madchen in gemischt
geschlechtlichen Gruppen, im Zusammenhang mit ihrer Geschlechterkon-
struktion als auch ihrer Rolle und ihrem Status innerhalb dieser Gruppierun-
gen. Diese Forschungen haben unterschiedliche Ansatze und thematische
Schwerpunkte. Butow unterscheidet dabei drei Kategorien: In der ersten Ka-
tegorie werden Benachteiligungsmuster in Cliquen untersucht und beschrie-
ben. Die zweite Richtung belegt ,Annaherungstendenzen zwischen beiden
Geschlechtern® (Butow 2006, S. 26) in ihren Verhaltens- und Orientierungs-
mustern sowie ihrem Status innerhalb von Peergroups. Diese Analysen be-
ziehen sich vor allem auf gewalttatige und rechtsextreme Cliquen. Die dritte
Kategorie ruckt den lebensweltlichen Kontext ins Zentrum ihrer Untersu-
chungen (vgl. ebd., S. 25ff.).

Die Erkenntnisse dieser unterschiedlichen Kategorien sollen hier nachfol-
gend aufgeflhrt werden. Bast (1991) nimmt an, dass Madchen in Bezug auf
aulerhausliche Aktivitaten durch die familidaren Sozialisationseingriffe immer
schon isolierter aufgewachsen sind als Jungen. Eltern seien bei Madchen
besorgter und wirden sie strenger dazu anhalten, ihren Freizeitaktivitaten in
der hauslichen Umgebung nachzugehen. Madchen hatten aus diesem Grund
wenige Gelegenheiten, Strategien zu entwickeln, die ihnen in einer gemischt-
geschlechtlichen Peergroup einen autonomen Stellenwert sichern und muss-
ten deshalb Uberlebenstechniken aufbauen, um nicht ausgeschlossen zu
werden. Sie nahmen in gemischt-geschlechtlichen Gruppen oft ,Statistenrol-
len‘ ein und gelten als Anhangsel und Mitlauferinnen. Ein sozialer Aufstieg in
der Clique ist nur Uber einen statushohen Jungen maoglich. Bei Gruppenakti-

onen, auch bei kriminellen Aktivitaten, werden sie oftmals fur Hilfstatigkeiten
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eingesetzt. In der Untersuchung von Helsper u.a. (1991) Uber benachteiligte
Jugendliche wird die These hervorgehoben, dass sich problematische und
geschlechterhierarchische Familiendynamiken in Cliquenbeziehungen von
Madchen und Jungen immer dann wiederholen, wenn die Peergroups mit der
familienersetzenden Funktion Uberfordert sind. Die tradierten und gewohnten
Muster wurden jedoch generell von den Jugendlichen als stabilisierend emp-
funden (vgl. Butow 2006, S. 25ff.).

Die Annaherungs- und Angleichungsthese von pubertierenden Madchen und
Jungen ist besonders interessant im Zusammenhang mit gewalttatigem Ver-
halten von Madchen. Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich
dieser These annahmen, sprechen den Madchen ein hohes Mal} an Selbst-
gestaltungspotential hinsichtlich ihrer Handlungsmaglichkeiten zu. Bruhns
und Wittmann (2002) haben herausgefunden, dass in gewaltaffinen Jugend-
cliqguen Madchen wie Jungen gleiche Verhaltensmuster und kaum noch Un-
terschiede aufweisen. Sie interpretieren die Gewalttatigkeit der Madchen als
eine sehr zwiespaltige Anzeige flr eine oberflachliche Akzeptanz und Gleich-
berechtigung innerhalb dieser Gruppierungen (vgl. Butow 2006, S. 25ff.).
Zum dritten Typus der Studien (s.0.) gehoéren die lebensweltbezogenen For-
schungen, die nicht bei einer defizitaren Position der Madchen innerhalb der
Peergroup ansetzen. Vielmehr gehen sie davon aus, dass die Madchen ei-
gentlich keine subkulturellen Gruppen bendtigen, um sich zu sozialisieren,
sondern eher vertraute Beziehungen zu Freundinnen. Madchen und Jungen
haben unterschiedliche Lebenswelten, wobei diejenigen der Jungen o6ffent-
lich wahrgenommen werden, deshalb legen die Forscherinnen und Forscher
grolken Wert darauf, vermehrt weibliche Sozialrdaume in den Mittelpunkt zu
stellen. KielRer (1998) untersuchte in ihrer Studie das abweichende und de-
linquente Verhalten von Madchen aus der Perspektive der Lebensweltorien-
tierung. Sie sieht die hauptsachlichen Ursachen dieses Verhaltens in den
primaren, sprich familiaren Sozialisationsbedingungen begriindet. Sie unter-
scheidet zwischen Madchen aus einem scheinbar konstanten familidaren Um-
feld und solchen, die in auseinanderbrechenden oder bereits zerrutteten Fa-
milien leben. Die Peergroup hat fur die Madchen der zweiten Gruppe eine
erweiterte Funktion als jene, die oben beschrieben wurde. Dementsprechend

ist der Einfluss der Gleichaltrigen besonders grof3. Sonderlich ausgepragt ist
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in diesem Fall die Suche nach Familienersatz, Partnerschaft, Geborgenheit
und Anerkennung. Die mangelnde Bindungsfahigkeit, Jungen in diesen
Gruppierungen verfiigen meist nicht dariber, verhindert die Erfullung dieser
Winsche nachhaltig. Durch fehlende, angemessene Handlungsmdglichkei-
ten greifen sie auf gesellschaftlich nicht tolerierte Verhaltensweisen zurtck.
Zugleich orientieren sie sich, meist mangels, beziehungsweise in Folge er-
lebter familiarer Vorbilder an tradierten weiblichen Rollenmustern (vgl. Bltow
2006, S. 25ff.).

Butows eigene Untersuchung von Madchen in Cliquen anhand von biogra-
phisch-narrativen Interviews und Gruppendiskussionen ergab, dass die Aus-
wahl und Ausgestaltung sozialer Beziehungen im Cliquenkontext eng mit den
Biographien, dem sozialen Umfeld, den Entwicklungsphasen und madchen-
spezifischen Problemlagen im Zusammenhang steht (vgl. ebd., S. 229ff.).

Die qualitative Untersuchung der Baseler Wissenschaftler Steiner, Sch-
massmann und Mader im Jahre 2005 hat ergeben, dass delinquierende Ju-
gendliche beiderlei Geschlechts der Peergroup wahrend der Zeit ihrer Ge-
walttatigkeit einen hohen Stellenwert zumessen. Die Analyse machte deut-
lich, dass gewaltaffine Gruppen zwar wahrend gewalttatigen Aktionen als
hochgradig solidarisch geschildert werden, nicht aber ein Ort der Geborgen-
heit zu sein scheinen. Manche der befragten Jugendlichen wurden in Mo-
menten echter Bedurftigkeit im Stich gelassen. Weiter fanden die Wissen-
schaftler heraus, dass innerhalb dieser Gruppen die Beziehungsstruktur der
Mitglieder ebenfalls Uber Gewalt definiert wird (vgl. Steiner/Schmass-
mann/Mader 2005, S. 216).

Der Gewalteinsatz in Gruppen dient der Verteidigung gegen Ubergriffe durch
andere Jugendgruppen bzw. Jugendbanden, als Mittel fur den Statusgewinn
und als Sanktionsmittel, aber auch als gruppenidentitatsstiftende Ressource.
Gemal Campbell (1995) arbeiten sowohl die Madchen als auch die Jungen
an ihrem Ruf, nachdem sie die Erfahrung machten, dass die beste Verteidi-
gung nicht Angriff, sondern die Drohung mit einem Angriff ist. Am Ende lauft
es auf die Entwicklung eines vorschnellen Rufes, gewalttatig zu sein. In den
Studien von Bruhns und Wittmann (2002) sowie Boéhnisch und Funk (2002)
wird aufgezeigt, dass Madchen, die eine aggressive Gruppenatmosphare

fordern, eine einflussreiche Rolle in gewaltorientierten Cliquen zukommen
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kann, und dass sie keinesfalls nur am Rande als Zuschauerinnen fur Ge-
walthandlungen von Jungen in Erscheinung treten. lhr Verhalten differiert
dann zu den gesellschaftlichen Norm- und Wertvorstellungen, auch in Bezug
auf ihr Geschlecht, stimmt aber mit der normativen Orientierung ihrer Grup-
penkontexte Uberein. Die oben genannte Studie konstatiert, dass Madchen,
welche sich fruhzeitig (zwischen zehn und zwolf Jahren) in Cliquen bewegen,
einen Gewalt fordernden Einfluss erfahren. Dadurch, dass die gewalttatigen
Madchen oftmals wenig in die Erwachsenengesellschaft integriert sind, funk-
tionieren sie weitgehend autonom und werden von auf’en kaum kontrolliert
(vgl. Silkenbeumer 2007, S. 38ff.).

7.2. Bedeutung der Gleichaltrigengruppe:
Suche nach Anerkennung — eine mannlichkeitsimitierende
Demonstration?

Eine Form der Bewaltigung und Verarbeitung der neuen Anforderungen an
weibliche Jugendliche ist die vermehrte Gewaltbereitschaft und Gewalttatig-
keit weiblicher Jugendlicher und auch ihre Organisation in jugendlichen Sub-
kulturen. Bereits in Kapitel 5.4.4 wurde auf den Bedeutungszuwachs der
Gleichaltrigengruppe hingewiesen und deren Rolle zur Férderung gewaltbe-
furwortender Einstellungen dargestellt. Sie bietet damit auch weiblichen Her-
anwachsenden ein Feld, Gewalttaten und abweichendes Verhalten zu erpro-
ben.

Cliquen haben moglicherweise durch die beschriebenen Prozesse der Indivi-
dualisierung und durch einen allmahlichen Wandel der Geschlechterverhalt-
nisse auch fur weibliche Jugendliche einen Bedeutungszuwachs erhalten.
Die Integration weiblicher Jugendlicher in Jugendsubkulturen lasst auRerdem
erkennen, dass sie gegen die erwarteten Anpassungen an die weibliche Rol-
le Widerstand einlegen. Gewalttatige Madchen aus gewaltbereiten Ju-
gendszenen distanzieren sich von den beschriebenen Weiblichkeitszuschrei-
bungen und werden offen gewalttatig, auch deswegen, um es den Mannern
gleich zu tun (vgl. Méller 1997, S. 76).

Da Geschlechtsidentitat nach dem ,gender-Patchwork® (Rose 2000, S. 19)
oftmals gruppenbezogen entwickelt wird, ist es moglich, dass sich Angehori-

ge gewalttatiger Madchengruppen einheitlich bewusst gegen eine typisch
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weibliche Identitat entscheiden und kollektiv Elemente des mannlichen Ge-
schlechterkonzeptes zur Selbst- und Gruppendarstellung auswahlen. So be-
zeichnen Scarbath u.a. es als ein ,transferierendes [sic] Spiel mit Geschlech-
terstereotypen® (Scarbath u.a. 1999, S. 8), welche insbesondere in jugend-
kulturellen Selbstinszenierungen wahrzunehmen sind. Das Bestreben nach
Gleichberechtigung als wesentlicher Stellenwert fur die Bereitschaft zur Aus-
ubung physischer Gewalt wird von Bruhns und Wittmann (2000, S. 71) als zu
verkurzt kritisiert. Sie erachten vor allem die Bedeutung gruppendynamischer
und gruppenidentitatsbildender Prozesse als ausschlaggebend fur die Ge-
walttatigkeit junger Frauen. Gerade in gewaltbereiten Gruppierungen mit
ausschlieBlich weiblicher Mitgliedschaft, so stellen sie als Ergebnis ihrer Stu-
die heraus, spielt Gewalt eine groRe Rolle fur das Zusammengehdérigkeitsge-
fuhl der Madchen. Gewalttatige Auseinandersetzungen haben demnach auch
fur Madchen eine wichtige gruppenidentitatsstiftende Wirkung. Gewaltbeto-
nende Selbstdarstellungen und ausgelibte Gewalttatigkeit verschaffen so-
wohl in gemischtgeschlechtlichen als auch in Gruppen mit nur weiblichen
Jugendlichen Anerkennung von anderen. Koch und Behn (1997, S. 209) be-
richten, dass gewalttdtige Madchen ,von den mannlichen Gruppenmitglie-
dern [einer Jugendgruppierung] ernster genommen® (ebd.) und quasi als
gleichwertig betrachtet werden.

In einer Schulfallstudie interviewte jugendliche Schulerinnen (vgl. Popp 1997,
S. 78) aulerten in Bezug auf ihr Gewaltverhalten, dass sie durch ihre Beteili-
gung an Gewaltprozessen von Madchen und Jungen Anerkennung, Status
und Ansehen genie3en wirden (vgl. Popp/Meyer/Tillmann 2001, S. 179).
Narrative Interviews mit gewalttatigen Madchen einer gemischt-
geschlechtlichen Clique zeigten auf, dass fur Madchen physische Gewalt
einerseits kein Tabu mehr zu sein scheint und auch als Mittel daftr verwen-
det wird, Anerkennung zu gewinnen (vgl. Niebergall 1995, S. 91ff.). Die Su-
che nach Anerkennung und das damit verbundene Bedurfnis nach Aufmerk-
samkeit scheint demnach sowohl bei Madchen als auch bei Jungen eine Mit-
ursache von Gewalttatigkeit im Kontext jugendlicher Gruppengewalt zu sein.
Die Integration in Jugendgruppierungen bietet Madchen aul3erdem einen An-
reiz, ein spannendes Leben zu fuhren, da ihnen zuvor aufgrund

s[gleschlechtsspezifische[r] Verhaltensregeln [und -zuweisungen] [...] der
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Zugang zu Abenteuer und Erlebnis® (Koch/Behn 1997, S. 208) versperrt war.
So erhalt die Clique eine grof’e Bedeutung fur aufregende, gewalttatige Aus-
einandersetzungen mit anderen von den gewaltbereiten Madchen, was nicht
nur situativ entschieden, ,sondern auch geplant [wird], indem sie korperliche
Auseinandersetzungen heraufbeschworen, Konflikte mit anderen selbsttatig
und mutwillig anzetteln und Gewalt teilweise auch einsetzen, weil sie ,den
Kick bringt' (kursiv im Orig.)* (Wittmann/Bruhns 2001, S. 11).

Madchen gemischtgeschlechtlicher Jugendgruppierungen nehmen inzwi-
schen nicht nur am Rande stehende Funktionen und Platze ein, sondern sind
aktiv an der Inszenierung korperlicher Auseinandersetzungen mit anderen
beteiligt und befinden dies als gut. Aulerdem praferieren sie gewaltsame
Konfliktldsungsstrategien anstelle verbaler (friedfertiger) Auseinandersetzun-
gen (vgl. ebd., S. 8).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Gewalt in einigen Jugendgruppie-
rungen, bei Jungen als auch bei Madchen, als statusbringendes Mittel einge-
setzt wird. Korperliche Gewalt dient hier oft der Demonstration von Starke
und verschafft Bestatigung und Aufmerksamkeit sowie Wertschatzung sei-
tens der gewaltbilligenden Gruppe. Festzustellen ist, dass die betroffenen
Madchen die emotional stabilisierende Wirkung der Gruppe sowie ihre identi-
tatsstiftende Funktion begriRen. Um Anerkennung und Wertschatzung in der

Gruppe zu erhalten, sind sie auch dazu bereit, Gewalt auszutben.

~Venn Madchen dort einen besonderen Status besitzen und den Ein-
druck haben, wichtig zu sein und gebraucht zu werden, dann sind sie
auch bereit, sich mit einem aggressivem Wertklima und einer entspre-
chenden Ideologie einer Clique zu identifizieren und dies durch eigene
korperliche Gewalthandlungen zu unterstitzen® (Popp/Meyer/Tillmann
2001, S. 188).

Kann daher die von Madchen ausgerichtete physische Gewalt als ein Anglei-
chungsprozess verstanden werden? Erlebte Einschrankungen, in der person-
lichen Entfaltung einengende Lebensbedingungen, verarbeiten Madchen
nicht mehr ausschlieBlich mit Wut, Arger und Aggression gegen sich selbst.
,ES kann vermutet werden, dass gewalttatige Madchen weibliche Rollenzu-
schreibungen fir sich ablehnen und aufgrund eigener Gewalterfahrungen

ebenfalls gewalttatig werden“ (Malz-Teske 2000, S. 28). Immer mehr weibli-
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che Jugendliche setzen ihre aggressiven Gefuhle auch in korperliche Gewalt
um (vgl. Hilgers 1997, S. 16).

.[I]n der moderneren westdeutschen Gesellschaft [haben] weibliche Ju-
gendliche [die] aggressive[n] Einstellungs- und Verhaltensmuster Uber-
nommen [...], die ehemals den mannlichen Jugendlichen vorbehalten
waren (Heitmeyer u.a. 1998, S. 278).

Demnach gibt es zahlreiche weibliche Jugendliche, die sich von den in tradi-
tionellen Weiblichkeitsvorstellungen manifestierten Geschlechterstereotypen
distanzieren und gewaltbereit sowie korperlich gewalttatig sind.

Nach Auffassung von Popp, Meyer und Tillmann (2001, S. 175) dekonstruie-
ren sie durch ihr Verhalten zentrale Elemente ihres Geschlechterkonzeptes
und verstoRen damit gegen soziale Zuschreibungen und gesellschaftliche
Konstruktionen. Sie scheitern an der Forderung, eine weibliche Identitat aus-
zubilden.

Hilgers (1997, S. 16) betrachtet die vermehrte Gewalttatigkeit von Frauen,
womit sie die These der Angleichung weiblicher Verhaltensweisen an mannli-
che von Preuss-Lausitz bestarkt. Durch die Pluralisierung von Geschlechts-
rollen ist es heranwachsenden Frauen modglich geworden, sich aus dem
Rahmen des traditionellen Weiblichkeitskonzeptes zu verabschieden und
mannliche Argumentationsmuster zur Durchsetzung ihrer Interessen und zur
Konfliktldsung zu ubernehmen. Mdller (1997, S. 76) sieht in der physischen
Gewaltsamkeit junger Frauen das Kopieren des Mannlichkeitskultes und
gleichzeitig die Ablehnung all dessen, was als typisch weiblich gilt. Er erach-
tet die korperliche Gewalt von Frauen als mannlichkeits-imitierende De-
monstration zur instrumentellen Selbstdurchsetzung. Gewalt wird also im
Zuge der Auflosung traditioneller Geschlechterkonzepte auch fur Madchen zu
einer moglichen Ausdrucksform. Die Motive physischer Gewalttatigkeit sind
bei jungen Frauen ahnlich wie bei jungen Mannern: Sie machen den Ver-
such, durch Gewalttaten Anerkennung, auch die von Jungen, zu erhalten und
ihre Ehre zu verteidigen. Gewaltanwendung geht auch bei Madchen mit An-
erkennung und Selbstaufwertung einher und gibt ihnen das Gefiihl von Uber-
legenheit (vgl. Méller 1999, S. 76; Hilgers 1997, S. 16).

Offen physische Gewalt anwendende Madchen, so Biutow (1997, S. 22), un-

terscheiden sich von ihren Altersgenossinnen dadurch, dass sie fehlende
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Sicherheiten, Mal3stabe, Normen und auch fehlende Moglichkeiten des Ein-
flusses auf ihre eigene Biographie artikulieren. Auch das Engagement in ge-
walttatigen Jugendcliquen kann als ein Ausdruck dafir erachtet werden, dass
junge Frauen ihr durch Ohnmachtserfahrungen gestérte Handlungskompe-
tenz gegenuber der eigenen Biographie durch Gewalt wieder herzustellen
versuchen. Weder in der Gewalteinstellung noch in der Auspragung und in
der Haufigkeit der Gewaltausubungen sind geschlechtstypische Unterschie-
de bei den Minderheiten gewalttatiger Jungen und Madchen feststellbar (vgl.
Popp/Meyer/Tillmann 2001, S. 170). Es werden von gewaltausubenden
Madchen und Jungen die gleichen Strategien angewandt, um sich zu be-

haupten, Interessen durchzusetzen und Konflikte zu |6sen.

7.3. Verstrickungen in Gewaltsituationen

Durch die Akzeptanz mannlicher Gewalt sind junge Frauen in Gewaltkonstel-
lationen verstrickt. Haufiger als die Verwirklichung von weiblichen Jugendli-
chen in physisch ausgetragenen Auseinandersetzungen sind Formen von
verbaler Beteiligung, Provokation, Stimulation und Bewunderung mannlicher
Gewalt vorzufinden (vgl. Méller 1999, S. 76). Insofern ermdglicht das Uber-
tragen von Gewaltbedirfnissen und Gewaltphantasien auf Jungen oder
Manner das Ausleben eigener Aggressionen. Dieses Verhalten von Frauen in
Gewaltprozessen ist haufig in gemischtgeschlechtlichen Gruppen mit rechts-
extremistischen, auslanderfeindlichen Orientierungen wiederzufinden (vgl.
Kottig 2001, S. 106). Allerdings ist dieses Verhalten weiblicher Jugendlicher
auch in gemischt-geschlechtlichen, mannlich dominierten Jugendgruppierun-
gen ohne politischen Hintergrund anzutreffen (vgl. Bruhns/Wittmann 2000,
S. 71). Madchen sind demnach in besonderer Weise an der Entstehung und
dem Verlauf von Gewalttaten ihrer mannlichen Freunde beteiligt. Sie erleben
die Gewalt und verhalten sich ihr gegenuber entweder ablehnend oder ak-
zeptierend, oft aber unterstitzend und befehlend. Es ist zu beobachten, dass
Madchen ihre mannlichen Freunde zu Gewalttaten auffordern, wenn es um
das Durchsetzen von Zielen geht, die auch in ihrem Interesse liegen (vgl.
Koch/Behn 1997, S. 205f.). Durch verbale und emotionale Beitrage fordern
diese Madchen die Gewaltbereitschaft der Jungen heraus und unterstutzen

sie auf diese Art und Weise. Da gewalttatige Auseinandersetzungen als Aus-
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druck des Mann-Seins gelten, kann ein Grund fur diese passive Teilhabe der
jungen Frauen an Gewaltinszenierungen auch die Erwartung sein, von ihren
mannlichen Freunden den Beweis zu erhalten, dass sie ,echte' Manner sind
(vgl. Popp 1997, S. 221).

Junge Frauen als ,Anheizerinnen® instrumentalisieren ihre mannlichen
Freunde so fur ihre eigenen Gewaltabsichten und Aggressionen. In ihren Rol-
len als Anstifterinnen und Unterstitzerinnen von Gewalttaten brauchen sie
nicht gegen gangige Weiblichkeitsvorstellungen zu verstoRen und kdnnen
trotzdem ihre aggressiven Geflhle ausleben. So Ubertragen sie ihre erlebten,
aber nicht ausgelebten Macht-, Aggressions- und Gewaltbedurfnisse auf
Manner. Diese Form der Gewalt ist eng mit dem in den Geschlechtsrollen
fixierten, erlaubten Verhalten und den in der geschlechtsspezifischen Soziali-
sation von Madchen abverlangten Gewalt- und Aggressionsverboten verbun-
den. Diese Auffalligkeit wird unter anderem damit zu erklaren versucht, dass
die Erwartungen junger Frauen an eine eigenstandige weibliche Existenz in
der Gesellschaft nicht eingelést werden kénnen und demzufolge das Zurlick-
fallen in traditionelle Weiblichkeitsmuster — und damit in klare Rollenzuwei-
sungen — eine scheinbare Sicherheit verschafft (vgl. Birsl 1994). Indem sie
das Geschlechterverhaltnis akzeptieren und sich mannlicher Dominanz un-
terwerfen, werden sie aber auch selbst von ihren Freunden funktionalisiert
(vgl. Holzkamp 1994, S. 81). Deutlich ist hier die Orientierung an einem tradi-
tionellen Frauenbild erkennbar. An dieser Stelle muss die Frage gestellt wer-
den, inwiefern diese Form der Gewalthandlung zur Reproduktion, Konstrukti-
on und zur Verfestigung bestehender Geschlechtshierarchien beitragt (vgl.
Popp 1997, S. 221). Dieses Verhalten kann jungen Frauen in der Adoleszenz
besonders attraktiv erscheinen, da es einen Identitatsgewinn als Frau ver-
spricht. Auch, wenn Madchen bei dieser Form der Gewaltaustubung nicht die
primaren Akteure sind, muss eine Gewaltpraventionsarbeit dieses Involvieren
in Gewalttaten thematisieren und andere, positive Geschlechtsidentitaten

ausarbeiten und offen legen.

7.4. Formen und Art weiblicher Gewalt

Bezieht man den Gewaltbegriff auf Formen der kdrperlichen Gewalt, dann

wird deutlich, dass zwar zunehmend mehr, aber im Vergleich zu Jungen und
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jungen Mannern nur ein geringer Bruchteil von Madchen und jungen Frauen
diese Form der Gewalt anwendet. In einer Bielefelder Studie Uber 12- bis 16-
Jahrige wurde sogar herausgearbeitet, dass Madchen ofter Geflhle des
Zorns bzw. Argers als Jungen &uRern (vgl. Mansel/Hurrelmann 1991; Kolip
1999). Madchen scheinen ihre Aggressionen uberwiegend nicht in gewaltta-
tigen Ubergriffen zu zeigen, sondern wahlen andere Formen der Aggressi-
onsverarbeitung und -aufderung. Auf diese soll im Folgenden kurz eingegan-
gen werden.

Als vor allem weibliche Form der Aggressivitat werden in einschlagigen Un-
tersuchungen autoaggressive und selbstschadigende Verhaltensweisen her-
ausgearbeitet. Wahrend die Aussage, dass sich Madchen o6fter als Jungen
selbst verletzen, vor allem in Praxisberichten getroffen wird, wird die haufige-
re Entwicklung psychomotorischer Stérungen bei Madchen in geschlechter-
vergleichenden Untersuchungen bestatigt (vgl. Kolip 1999; Heyne 1996).
Insbesondere depressive Symptome und Essstérungen gelten als madchen-
typisch.

Die Annahme, dass Madchen 6fter als Jungen zu psychischen und verbalen
Gewaltformen greifen, ist in der Mehrzahl der empirischen Studien nicht be-
legt worden. Ebenso wie bei der Anwendung physischer Gewalt liegt die
Haufigkeit auch hier unter der der Jungen (vgl. Melzer 2000; Popp 2002,
S. 136). Allerdings erweisen sich die Geschlechterabstande als relativ gering.
Unter den Madchen gibt es den vorliegenden Veroffentlichungen zufolge ei-
nen hohen Anteil derer, die psychisch unter Druck gesetzt, beschimpft und
beleidigt bzw. gemobbt werden (Popp 2002; Lamnek 2000; Stenke/Bergelt/
Borner 1996; Olweus 1997).

Wahrend Madchen seltener als Jungen in physische Gewaltakte involviert
sind, sind sie an psychischen Gewalttaten haufiger beteiligt. Im Rahmen des
Forschungsprojektes zu Gewalt an Schulen wurden 1995 3540 Schu-
ler/innen, 1722 Madchen und 1796 Jungen, im Alter von 11 bis 17 Jahren in
einer schriftlichen Befragung in Hessen erfasst. Es wurden einerseits Berich-
te von selbst begangenen Taten gesammelt sowie nach der Wahrnehmung
(visuell, auditiv) von Gewalttaten anderer gefragt (Popp 1997, S. 78). Bei-
spielsweise lasst sich ersehen, dass 51% der befragten Madchen gegenuber

61% der Jungen zugaben, andere zu hanseln. 34% der Madchen beschimp-
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fen gegenuber 50% der Jungen andere mit gemeinen Ausdrucken (vgl. Popp
1997, S. 214). Verbale Strategien sind gesellschaftlich legitimierte Durchset-
zungsweisen von Madchen und Frauen, die einerseits zu einer konstruktiven
Problemldsung fuhren, andererseits aber auch destruktiv wirken kénnen, in-
dem sie den Konflikt verscharfen und Gewalt hervorrufen. Wenn Madchen
nicht bereit sind, ihre Konflikte durch physische Gewalt zu regeln, leben sie
ihre aggressiven Gefiuhle anders aus, in einer indirekten, schwer beobacht-
baren und messbaren Form. Dieses geschieht beispielsweise durch verbale
Angriffe, welche zwar offen in Erscheinung treten, deren daraus resultierende
psychische Verletzungen aber aulRerlich verdeckt bleiben.

Durch Beschimpfungen, Ignorieren und Herabsetzen kdnnen bisweilen
schwerwiegendere und nachhaltigere Verletzungen als korperliche Bescha-
digungen angenommen werden. Dass verbale Angriffe weitreichende Folgen
und Verletzungen flr die Opfer mit sich bringen kdnnen, zeigt ein kurzer Aus-
schnitt aus einem Interview mit einer 17-jahrigen Schilerin im Rahmen einer
Studie im Grof3raum Koln (vgl. Hilgers 1997).

»2Auch Frauen bedienen sich, je nach Situation und dem Mal} der ihnen
zur Verfugung stehenden Macht, eines breit gefacherten Arsenals direk-
ter und indirekter Formen von Gewalt, wobei die Folgen indirekter, psy-
chischer Gewalt fir die Betroffenen genauso schadlich seien kénnen,
wie solche offen-destruktiver Handlungen® (Hilgers 0.J., S. 13).

Psychische Gewalt findet auch in der Form statt, dass andere bewusst aus-
gegrenzt und ignoriert werden. Das Schmieden solcher Intrigen ist fur Mad-
chen keine unubliche Verhaltensweise. Im Rahmen der zuvor erwahnten
Schulfallstudie (s. Kapitel 4.8) ergab sich, dass Schulerinnen keinesfalls so
friedfertig sind, wie es auf Grundlage bisheriger empirischer Untersuchungen
schien. ,Lehrkrafte berichten, Madchen seien bevorzugt gemein, hinterlistig,
abwertend, heimtiickisch und auf subtile Weise in verbalen AuRerungen ver-
letzend“ (Popp 1997, S. 84). Diese Ausdrucksart von Gewalt steht nicht im
Widerspruch zu dem sozial erwlinschten und ,erlaubten’ Verhalten, welches
eng verknupft ist mit den stereotypen Vorstellungen von Weiblichkeit (vgl.
Popp 1997, S. 85). Indirekte, psychische Gewalt ist schwer zu beobachten.
Dies kann ein Grund dafur sein, dass sie in empirischen Untersuchungen

uber Jugendgewalt nicht auftreten. Kérperliche Schadigungen haben eher
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eine subjektive Legitimation, angezeigt zu werden und treten deshalb haufi-
ger in Kriminal- und Polizeistatistiken Uber Gewalttaten auf. Da psychische
Gewalt schwer be- und nachweisbar ist und zudem oft verdeckt ausgefihrt
wird, haben ihre Opfer auch weniger Mut, diese anzuzeigen. Voraussetzung
daflr ware ein Bewusstsein darUber, dass es legitim ist, psychische Verlet-
zungen als Folgen von Gewalttaten zu bezeichnen. In diesem Zusammen-
hang verdient diese Form von Gewalt auch deshalb Aufmerksamkeit, da sie
oft kdrperlichen Auseinandersetzungen vorausgeht und/oder diese provo-
ziert. In einer interviewten gemischt-geschlechtlichen Gleichaltrigengruppe
(DJL-Projekt: ,Madchen und Gewalt: Eine Untersuchung zum jugendgrup-
pentypischen Umgang mit Gewalt“; vgl. Bruhns/Wittmann 2000) erklarten
physische Gewalt anwendende Madchen, dass Anlasse flr diese Taten Ver-
leumdungen waren und dass ,sie durch Beschimpfungen, ,dumme Spruche’
oder ,schrage Blicke* personlich beleidigt worden waren® (Bruhns/Wittmann
2000, S. 70).

So aulert sich die Gewaltbereitschaft der befragten Angehoérigen der unter-
suchten Jugendcliquen dadurch, dass sie einerseits korperliche Gewalt als
Reaktion auf selbst erfahrene Gewalt fur gut befinden, mittels dieser ihre
Freunde verteidigen wollten oder diese als Reaktion auf psychische, verbale
Gewalt legitim sei. ,In solchen Fallen wird die verleumderische Person ,zur
Rede gestellt’ (kursiv im Orig.), wobei vorab meist ein kurzer verbaler
Schlagabtausch erfolgt, der typischerweise in einen korperlichen Angriff
ubergeht und schlieBlich in einer Prigelei endet” (Wittmann/Bruhns 2001,
S.9).

Die Forschung zu rechtsextremen Jugendgruppen belegt in Ubereinstim-
mung mit der Mehrzahl von Jugendgruppenstudien, dass weibliche Grup-
penmitglieder selten an Gewaltaktionen der mannlichen Gruppenmitglieder
teiinehmen. lhnen wird jedoch bescheinigt, dass sie verdeckt gewalttatig
agieren (vgl. Holzkamp/ Rommelspacher 1991; Engel/Menke 1995). Damit ist
ein gewaltférderndes Verhalten gemeint, dass sich in dem Schuren aggressi-
ver Geflhle gegenuber Gegnern der Gruppe aulert, z.B. gegenuber Auslan-
dern/-innen. Dargestellt wird auch, dass sie ihre mannlichen Gruppenmitglie-
der dazu auffordern, gewalttatig zu werden, u.a. um selbst erlittene Beleidi-

gungen und Angriffe zu rachen (s. Kapitel 6.3.1). Auch in alteren amerikani-
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schen Studien wird ein derartiges, mannliche Gewalt unterstutzendes Verhal-
ten bestatigt. In diesem Kontext ist von der Heimtuicke weiblicher Jugendli-
cher die Rede — mannliche Jugendliche scheinen von ihnen funktionalisiert
bzw. instrumentalisiert zu werden, um eigene Aggressionen und MachtgelUs-
te befriedigen zu kdnnen (vgl. Chesney-Lind/Shelden 1998). Damit wird der
Aspekt der ,Stellvertretergewalt’, mit dem ausgedruckt wird, dass weibliche
Jugendliche die Erflullung ihrer aggressiven Winsche an mannliche Jugend-
liche delegieren und eine Mittaterschaft von Madchen und jungen Frauen
besteht, betont. Diese wird auch dann konstatiert, wenn Madchen sich in den
Cliquen unterordnen und hier ,typisch weibliche‘ Rollen der Umsorgung und
der psychischen und physischen Unterstutzung und Reproduktion Uberneh-
men.

In der Erhebung von Bruhns und Wittmann aus dem Jahre 2002 zu gewaltta-
tigen Jugendgruppen, die Madchen und junge Frauen in den Mittelpunkt
stellte, haben sie bei den weiblichen Jugendlichen ebenfalls verdeckte For-
men der Gewalt gefunden, und zwar sowohl bei den in allen Gruppen gleich-
ermalen vertretenen, nicht gewalterfahrenen und gewaltablehnenden weibli-
chen Jugendlichen als auch bei gewaltbereiten. Erstere duf3ern sich bei Ge-
waltschilderungen zustimmend, fordern dazu auf, sich nichts gefallen zu las-
sen oder wenden sich teilweise bei Konflikten mit anderen Jugendlichen oder
bei Bedrohungen an gewaltbereite Gruppenmitglieder. Gewaltausibende
Madchen stiften andere zu Schlagereien an. Dies ist beispielsweise der Fall,
wenn es gruppeninterne Regeln einzuhalten gilt. So werden, um der Grup-
penregel ,Jungere schlagt man nicht' zu gendgen, jungere Gruppenmitglieder
instruiert, eigene Konflikte mit Jingeren auszutragen. Altere, starkere oder
gewaltbereitere Cliquenmitglieder werden dann aktiv, um die eigenen Siege-
schancen zu erhdhen. In der Regel handelt es sich dabei um Madchen,;
mannliche Gruppenangehdrige werden allenfalls bei als starker eingeschatz-
ten mannlichen Jugendlichen einbezogen. Diese Handlungsstrategien finden
sich aber nicht nur bei Madchen. Auch Jungen wenden sich zur Verstarkung
an mannliche Gruppenmitglieder oder animieren jlingere oder weibliche
Gruppenmitglieder, Auseinandersetzungen zu bereinigen, wenn sie nicht ge-
gen die Regel, als Junge keine Madchen (dies gilt nicht fur die eigene Part-

nerin) oder Jungere zu schlagen, versto3en wollen, ebenso wie sie andere
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Gruppenmitglieder zu gewalttatigem Verhalten auffordern und durch Gewalt
akzeptierende AuRerungen und Signale zur Férderung von Gewalt beitragen.
Verdeckte Gewalt ist folglich keine rein weibliche Umgangsweise mit Aggres-
sionen. AulBerdem werden auf Madchen bezogene Unterstellungen von
Heimtlcke oder Funktionalisierung anderer fragwurdig, wenn gruppeninterne
Zusammenhange und das Gruppenselbstverstandnis genauer in den Blick
genommen werden. Verdeckte Formen von Gewalt kdbnnen dann als Resultat
gruppendynamischer Prozesse gedeutet werden — in gewaltbereiten Grup-
pen entsteht ein Druck auf die Mitglieder, das gewaltbereite Gruppenklima zu
bestatigen — und die Instrumentalisierung von Gruppenangehdrigen zur Aus-
tragung eigener Konflikte erweist sich als selbstverstandlicher Anspruch auf
gegenseitige Unterstitzung. Sowohl im Umgang mit gewaltbereiten Gruppen
als auch bei der Erforschung von Jugendgruppengewalt erscheint ein diffe-
renzierterer Blick auf verdeckte Formen weiblicher Gewalt angebracht, um
vorschnell geschlechtstypische Zuschreibungen und damit einhergehende
negative Bewertungen zu vermeiden.

Untersuchungen, die Aussagen zu korperlichen Formen von Gewalt bei weib-
lichen Jugendlichen treffen, kommen zum einen zu dem Schluss, dass diese
,madchenspezifische Formen' anwenden (vgl. Niebergall 1995, Lang-
ner/Sturzbecher 1997, S. 178; Schwind u.a. 1995) oder ,sanfter’ als Jungen
agieren, da eine emotionale Anteilnahme mit den Gewaltopfern Eskalationen
vermeide (vgl. Silkenbeumer 2000; Niebergall 1995).

Zum anderen gibt es Hinweise auf heftige Prlgeleien, bei denen Madchen
Fauste und Fule einsetzen und sich in ihrem Kampfverhalten nicht von Jun-
gen unterscheiden (vgl. Ohder 1992; Silkenbeumer 2000; Bruhns/Wittmann
2002). Bezieht man jedoch die Sicht der Madchen selbst ein, so scheint es,
trotz teilweise erschreckend brutaler Ubergriffe durch Madchen, deutliche
Unterschiede in der Gewaltaustbung zwischen den Geschlechtern zu geben.
Madchen beschreiben mannliche Jugendliche als brutaler und unbeherrsch-
ter als weibliche (vgl. Bruhns/Wittmann 2002; Popp 2002).
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7.5. Umstande gewalttatigen Verhaltens von Madchen und jungen
Frauen

Als Umstande gewalttatigen Verhaltens von Madchen und jungen Frauen
werden im Folgenden Angaben zu den Opfern weiblicher Gewalt, zu Anlas-
sen und Motiven fir kérperliche Ubergriffe sowie zu situativen Bedingungen
von gewaltformigen Auseinandersetzungen beschrieben. Opfer- und Taterin-
nenrolle wechseln bei korperlichen Gewalthandlungen haufig, sodass eine
eindeutige Unterscheidung problematisch ist (Rostampour/Melzer 1997).
Ubereinstimmend kommen die vorliegenden Gewaltstudien zu dem Ergebnis,
dass die weiblichen Jugendlichen hauptsachlich andere Madchen attackieren
(vgl. Bruhns/Wittmann 2002; Silkenbeumer 2000; Bottger 1998). Zwar wird
verschiedentlich auch darauf hingewiesen, dass es zu Prlgeleien mit Jungen
kommt; dies scheint aber eher eine Ausnahme zu sein. Zurickgefuhrt wird
eine solche Zurlckhaltung gegenuber mannlichen Jugendlichen vielfach da-
rauf, dass Madchen von deren korperlicher Uberlegenheit ausgehen (Hinsch
u.a. 1998; Niebergall 1995). Dies gilt jedoch nicht allein flir Jungen. In der
Untersuchung von Bruhns und Wittmann (2002) wurde festgestellt, dass ge-
waltbereite Madchen eine derartige Vorsicht auch gegenuber alteren und
starker eingeschatzten Madchen walten lassen.

Weitere Begriindungen fiir Ubergriffe von Madchen, vorwiegend auf Ge-
schlechtsgenossinnen, beziehen sich auf die Motive der Angreiferinnen. So
werden insbesondere Eifersuchts-, Neid- und Konkurrenzgeflihle gegenuber
anderen Madchen angegeben (vgl. Popp 2002; Tillmann u.a. 1999, S. 21,
Niebergall 1995). Der hohe Stellenwert derartiger Motive wird in der Untersu-
chung von Bruhns und Wittmann (2002) nicht bestatigt. Uberwiegend werden
als Anlasse fiir Schlagereien mit Madchen rufschadigende Auferungen und
Gerlchte, Beleidigungen der eigenen Person, der Familie, von Freunden und
Freundinnen oder der Gruppe genannt (vgl. Silkkenbeumer 2000). Dass vor
allem andere Madchen wegen derartiger Anlasse attackiert werden, ist mog-
licherweise auf die engen kommunikativen Netzwerke zwischen Madchen
und auf deren Relevanz zuruckzufuhren. Es wird nicht nur haufiger Uber an-
dere Madchen gesprochen, ihren Bemerkungen wird auch eine sehr grol3e
Aufmerksamkeit gewidmet. Anscheinend beflrchten Madchen eher den Ver-

lust des Ansehens dieser wichtigen Interaktionspartnerinnen als von mannli-
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chen Jugendlichen. Von deren Gesprachsinhalten haben sie ohnehin weni-
ger Kenntnis, selbst innerhalb der eigenen Clique, sodass ihnen eventuelle
verleumderische Behauptungen seltener zu Ohren kommen durften.

Bei korperlichen Ubergriffen der befragten Madchen geht es demnach haufi-
ger um die ,Ehre®. lhre Bedeutung fur weibliche Angehdrige gewaltbereiter
Cliquen kann im Kontext mit dem gruppeninternen Wertekodex gesehen
werden. Dies verweist auf den Einfluss der Lebenswirklichkeit dieser Grup-
pen, auch mit der haufig gewaltbegrindenden Forderung nach Respekt im
jugendlichen Umfeld. Dies offenbart Verunsicherungen und Winsche nach
sozialer Anerkennung. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die An-
wendung von Gewalt ein Mittel der sozialen Durchsetzung, der Selbstwerter-
héhung und des Statusgewinns innerhalb von gewaltbereiten Jugendgruppen
ist. Damit ergeben sich Diskrepanzen zur biographischen Studie von Bottger
(1998), der derartige Motive mannlichen, nicht aber weiblichen Jugendlichen
zuschreibt. Diese wurden in erster Linie von affektiver Erregung geleitet wer-
den (vgl. Stenke/Bergelt/ Borner 1998).

Bei Angriffen von Madchen auf Jungen wird oft auf die soziale Abwertung von
Madchen und Frauen verwiesen, die sich u.a. in gegen sie gerichteter, mann-
licher Gewalt aul3ert. Diese Annahme wird durch Forschungsresultate besta-
tigt, nach denen insbesondere weibliche Jugendliche, die sexuelle Gewalt
erfahren haben, haufig gegenuber Jungen und Mannern tatlich werden (vgl.
Bottger 1998). In der Untersuchung von Bruhns und Wittmann (2002) waren
sexuelle Tatlichkeiten, Beschimpfungen oder sexuelle Ubergriffe die haufigs-
ten Begrindungen flr Gewalt gegenlber Jungen.

In Gruppenschlagereien sind weibliche Jugendliche, den vorliegenden Unter-
suchungsergebnissen zufolge, seltener als Jungen verwickelt. Wenn sie an
ihnen teilnehmen, dann sind sie in der Regel fur weibliche Mitglieder der
gegnerischen Gruppen verantwortlich (vgl. Bruhns/Wittmann 2002), wenn-
gleich es auch Falle gibt, in denen Madchen gleichermallen sowohl gegen
weibliche als auch mannliche Jugendliche vorgehen (vgl. ebd.; Bottger
1998). Im Vergleich zwischen reinen Madchengruppen und gemischtge-
schlechtlichen Jugendcliquen in der oben angegebenen Untersuchung zeigt
sich, dass lediglich die Madchen der geschlechterheterogenen Gruppen von

Gruppenprugeleien berichten, obwohl die mannlichen Gruppenmitglieder
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meist versuchen, die weiblichen Jugendlichen an dieser Stelle rauszuhalten.
In den Madchencliquen wird zwar die Bereitschaft fur Gruppenkampfe betont,
konkrete Vorkommnisse gab es aber nicht. Insbesondere in theoretischen
Abhandlungen und in qualitativen Untersuchungen wird auf die Bedeutung
von situativen Bedingungen fur Gewaltausubung hingewiesen. Dabei wird
jedoch meist geschlechterindifferent argumentiert oder die Darstellungen be-
ziehen sich auf mannliche Jugendliche (vgl. Tertilt 1996) bzw. auf den Ein-
fluss von Madchen auf das Gewalthandeln zwischen Jungen (vgl. Popp
2002). Aus den durchgefuhrten Gruppendiskussionen und Einzelinterviews
lassen sich situative Einflisse herausarbeiten, die die Entstehung und den
Verlauf von korperlichen Auseinandersetzungen beeinflussen, in die weibli-
che Jugendliche involviert sind. So wird die Gewaltbereitschaft und die Inten-
sitat eines korperlichen Einsatzes gefordert durch momentane Gereiztheit,
z.B. schlechte Laune, die Ermutigung durch Anwesende bzw. deren Erwar-
tungen (Reaktion auf sozialen Druck oder Moglichkeit der Selbstinszenie-
rung), einen ungunstigen Verlauf von beobachteten korperlichen Auseinan-
dersetzungen, an denen Freundinnen/Gruppenmitglieder beteiligt sind (un-
terstutzende Einmischung), die Abwesenheit von Kontrollinstanzen (Lehrper-
sonal in der Schule, Polizei im 6ffentlichen Raum) und durch Anonymitat (die
Angegriffenen kennen die Namen der Angreiferinnen nicht). Zur Eindam-
mung oder Eskalation von Gewalttatigkeiten tragt insbesondere das Verhal-
ten des Opfers bei. Meist wirken sich offensichtliche Hilflosigkeit und Unter-
legenheit gewaltmindernd aus. Verweigert das Opfer Schuldeingestandnisse
oder zeigt es sich kampfbereit, so fluhrt dies hingegen oftmals zu einer ver-
starkten Gewalttatigkeit. Die Wirksamkeit situativer Aspekte steht jedoch in
einem engen Zusammenhang mit anderen personalen und sozialen Fakto-
ren, z.B. mit dem Temperament bzw. der individuellen Selbstbeherrschung
der Madchen, den Erfahrungen aus vorausgehenden Auseinanderersetzun-
gen, der Schwere des Vergehens der Gegnerin/des Gegners und der emp-
fundenen Verletztheit oder der Beziehung zwischen den Kontrahenten/innen

sowie ihrer individuellen Biographie.
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7.6. Rahmenbedingungen und Erklarungen fur die Entwicklung
von Gewaltbereitschaft und Gewaltanwendung bei Madchen

Gewaltfordernde Rahmenbedingungen bzw. Risikofaktoren fur die Entste-
hung gewaltbereiter Haltungen und gewalttatigen Vorgehens liegen zum ei-
nen in personlichen Dispositionen, wie Temperament und Erregbarkeit, die
Gegenstand neuro- und soziobiologischer Untersuchungen sind und ganz
aktuell wieder mehr in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung diskutiert
werden. lhre Entwicklung muss jedoch im Zusammenhang mit den sozialen
Einflissen gesehen werden, die bereits in frihkindlichem Alter wirksam sind,
z.B. die Qualitat der Bindung zu den Erziehungsberechtigten.

Den Verknupfungen von physiologischen Bedingungen mit dem Geschlecht
in der Aggressivitatsforschung wird in den, in dieser Arbeit schon naher auf-
gefalteten, theoretischen und empirischen Arbeiten widersprochen, welche
auf die Bedeutung der sozialen Konstruktion gegentber einem biologischen
Verstandnis von Geschlecht verweisen.

Reprasentative empirische Studien im Schulbereich haben einerseits kom-
plexe und mehrdimensionale Zusammenhange zwischen Gewaltbereitschaft
und Gewaltanwendung sowie sozialstrukturellen und psychosozialen Bedin-
gungen anderseits herausgearbeitet. Wenngleich die quantitative Datenlage
zu gewaltausubenden weiblichen Jugendlichen relativ dinn erscheint, unter
anderem weil ihr Anteil an den Jugendlichen, die Gewalt anwenden, ver-
gleichsweise gering ist und deswegen haufig auf Detailanalysen verzichtet
wird, lasst sich dennoch konstatieren, dass es in den Lebenssituationen von
gewaltbereiten und -austbenden Madchen und Jungen keine pragnanten
Unterschiede gibt, insbesondere dann nicht, wenn man die treibenden Krafte
bzw. die Mehrfachtaterinnen betrachtet (vgl. Eisener/Ribeaud 2003, S. 182;
Popp 2002, S. 202). Diese Aussage gilt hinsichtlich des sozialen und dkono-
mischen Status der Herkunftsfamilie der Jugendlichen, ihres Bildungsstatus
bzw. des Schulbesuchs der Jugendlichen (vgl. Tillmann u.a. 1999, Grund-
mann/Pfaff 2000; Melzer 2000), des Familienklimas, meist operationalisiert
anhand von Erziehungsstilen oder Gewalthandeln in der Familie (vgl. Pfeif-
fer/Wetzels 1999; Grundmann/Pfaff 2000; Melzer 2000), und der schulischen
Bedingungen, Lehrer/innen-Schiiler/innen-Verhaltnis, Schul- und Klassenkli-
ma (vgl. Popp 2002; Tillmann u.a. 1999, S. 212f.), sowie der Mitgliedschaft
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in devianten Cliquen (vgl. Pfeiffer/Wetzels 1999; Popp 2002;
Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996).

Verallgemeinernd kann demnach angenommen werden, dass bei diesen
Madchen gegenuber den nicht gewaltausubenden Altersgleichen neben un-
gunstigen schulischen Faktoren, wie ein mangelhaftes Schul- und Klassen-
klima sowie Konflikte mit Lehrer/innen, eigene Gewalterfahrungen in der Fa-
milie, ein problematischer Erziehungsstil, Uberlastungsgefiihle in Schule so-
wie die Empfindung sozialer und ékonomischer Randstandigkeit von Bedeu-
tung fur die Entstehung und Entwicklung von Gewaltbereitschaft und Gewalt-
tatigkeit sind. AuRerdem lasst sich anhand von Untersuchungen (Popp 2004,
S. 387-397; Bruhns/Wittmann 2002) erharten, dass Madchen, die Gewalt
ausiuben, haufig niedrigere Schularten besuchen und oft devianten Jugend-
gruppen angehoren.

In der Tendenz haben sich in der Untersuchung von Bruhns und Wittmann
(2002), in der neben gewaltbereiten auch nicht gewaltbereite Gruppen einbe-
zogen waren, ahnliche Ergebnisse hinsichtlich der Lebenssituationen von
Angehdrigen dieser beiden Gruppentypen gezeigt. Von den Jugendlichen der
gewaltbereiten Gruppen wird ofter als von denen aus nicht gewaltauffalligen
Cliquen von familiaren Konflikten, Gewalterfahrungen in der Familie, ver-
nachlassigenden und autoritaren Erziehungsstilen sowie von unzureichender
elterlicher Unterstitzung und mangelndem Vertrauen zu den Eltern berichtet.
Sie leben eher in schwierigen 6konomischen Verhaltnissen. Auslandische
Jugendliche erzahlen auRerdem haufig von Ausgrenzungserfahrungen. Die
besuchte Schulart der Mitglieder nicht gewaltauffalliger Gruppen war Uber-
wiegend das Gymnasium, bei den Jugendlichen aus den gewaltauffalligen
Cliquen die Hauptschule. Probleme in den Schullaufbahnen und das Fern-
bleiben vom Unterricht kdnnen vergleichend ebenfalls als Charakteristika der
gewaltauffalligen Gruppen bezeichnet werden.

Nimmt man die Lebenssituationen der weiblichen Jugendlichen naher in den
Blick, so zeigt sich, dass es bei vielen Madchen aus gewaltbereiten Gruppen
erhebliche Belastungen gibt: sexueller Missbrauch und korperliche Miss-
handlung in der Familie, Trennung der Eltern, Alkoholismus eines der/beider
Elternteile, Arbeitslosigkeit der Eltern, heftige Konflikte mit ihnen (haufig bei

Stiefelternkonstellationen), Gewalterfahrungen in der Partnerschaft, eigene
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Arbeitslosigkeit sowie Schwierigkeiten bei der Ausbildungsplatzsuche. Doch
auch unter den weiblichen Jugendlichen aus den nicht gewaltbereiten Grup-
pen haben manche Madchen und junge Frauen, wenn auch in geringerer
Zahl als in den gewaltbereiten Cliquen, aulRerordentlich belastende Erfah-
rungen gemacht. Erzahlt wird von Vergewaltigung, frihem Tod der Mutter,
Schlage durch den Partner, haufigem Streit mit den Eltern, Verfolgung durch
den von der Mutter getrennten Vater, Arbeitslosigkeit der Mutter und daraus
resultierenden Problemen.

In den Verarbeitungsformen der geschilderten Belastungen zeigen sich teil-
weise durchaus Parallelen z.B. in der Entwicklung autoaggressiver Strate-
gien wie Essstérungen, Selbstverletzungen und Suizidversuche. Gewaltaus-
Ubung ersetzt derartige Verarbeitungsformen also nicht (vgl. Silkkenbeumer
2000, S. 234). Es gibt aber auch Unterschiede, die sich nicht allein in einem
gewaltbejahenden gegenuber einem gewaltverneinenden Verhalten ausdru-
cken. Sie zeigen sich z.B. in der Reaktion auf Einengungen sowie physische
und psychische Verletzungen in der Familie. Madchen aus gewaltbereiten
Gruppen antworten ofter mit Widerstanden gegen die eigenen Eltern, mit der
Uberschreitung von Verboten, kdrperlicher Gegenwehr und der Verweigerung
der Mithilfe im Haushalt. Auffallig ist auch, dass Madchen der nicht gewalt-
auffalligen Gruppen haufiger und auf eine groRere Anzahl emotionaler und
sozialer Ressourcen zuruckgreifen, um Konflikte und Belastungen zu be-
bzw. verarbeiten. Sie nehmen neben der Hilfe durch ihren Partner und
Freundinnen Unterstlitzungen durch Psychologen/-innen und Lehrer/innen in
Anspruch, wenden sich unter Umstanden an die Polizei und bemuhen sich
um Konfliktbereinigungen und Arrangements mit den Eltern, die auch bei au-
Rerfamiliaren Problemen Rat erteilen. Bei den Madchen der gewaltbereiten
Gruppen ist hingegen das Spektrum professioneller Hilfe deutlich einge-
schrankter. Sie wenden sich allenfalls an die Betreuer/-innen der Gruppe. Auf
familiare Konflikte reagieren die weiblichen Jugendlichen Uberwiegend mit
der Flucht aus dem Elternhaus auf die Stralde, in eine Jugendeinrichtung und
in die Gruppe, die zu einem zweiten Zuhause wird.

Insgesamt erscheinen die Madchen und jungen Frauen in den gewaltbereiten
Gruppen demnach starker auf sich gestellt, aber auch als widerstandsfahiger

und durchsetzungsgewillter als die Madchen der anderen Cliquen. Dies darf
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jedoch nicht mit Selbstsicherheit gleichgesetzt werden, zeigen sich hinter
dem Wunsch nach Anerkennung Uber Gewaltbereitschaft und -ausubung
sowie in der hohen Verletzlichkeit, die hinter der Begrindung steht, gewaltta-
tig zur Abwehr von Angriffen zu agieren, doch Verunsicherungen und Selbst-
wertprobleme. In ihrem Bemuhen, Wertschatzung uber Gewaltbereitschaft
und -anwendung zu erhalten, erfahren sie in ihrer Gruppe Unterstutzung.
Aufgrund des gewaltorientierten Selbstverstandnisses der Cliquen werden
die selbsterhaltenden und rebellierenden Haltungen der weiblichen Jugendli-
chen jedoch gewaltorientiert kanalisiert. Auch fur die weiblichen Mitglieder
der nicht gewaltbereiten Gruppen hat die Clique eine stabilisierende Wirkung
bei psychosozialen Problemen. Jugendgruppen erhalten demnach einen
wichtigen Einfluss auf die Entstehung und Entwicklung von Gewaltbereit-
schaft. lhr Einfluss verstarkt sich, wenn nicht auf andere Unterstutzungs-
netzwerke und Ressourcen zuruckgegriffen werden kann — und Uber diese
verfugen Madchen aus den gewaltbereiten Gruppen in deutlich geringerem
Umfang als jene aus nicht gewaltauffalligen Gruppen (vgl. Bruhns/Wittmann
2002).

Die befragten Madchen und jungen Frauen zeigen, dass sie Gewalt als ge-
nerelle, nicht nur mannlichen Jugendlichen zustehende und damit ,typisch
mannliche® Handlungsoption in Anspruch nehmen, damit entsprechen sie
zwar keinen allgemeinen gesellschaftlichen Norm- und Wertvorstellungen,
die derartige Handlungsoptionen fur Madchen und Frauen nicht vorsehen, in
ihren Gruppen finden sie jedoch Unterstlitzung fur eine solche Haltung. Hier
wird Gewaltbereitschaft und die Beteiligung von Madchen an gewalttatigen
Auseinandersetzungen nicht als unweiblich oder mannlich definiert, sondern
sie wird im Kontext von gewalttatigem Gruppenhandeln als Facette einer
durchsetzungsfahigen Weiblichkeit konstruiert. Gestutzt wird die gewaltbeto-
nende Selbstdarstellung von Madchen durch die Relevanz, die Gewaltbereit-
schaft und Gewaltanwendung in deren ,Gruppenwirklichkeit’ einnehmen. Sie
sind Signal an das jugendliche Umfeld, starken den Zusammenhalt, sind
zentrale Normen fur das Verhalten in Konfliktsituationen mit Gruppenexter-
nen und Voraussetzung fur den Erwerb eines hohen Gruppenstatus.

Das heifdt, Madchen, die bereit sind, Gewalt anzuwenden und dies auch be-

weisen, tragen zur gewaltbereiten Gruppenwirklichkeit bei und erlangen in-
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nerhalb ihrer Clique Anerkennung und Ansehen. Auch, wenn die weiblichen
Jugendlichen andere Madchen, die sich nicht zu wehren wissen, aufgrund
ihrer als scheinbar ,typisch weiblich® wahrgenommenen Opferrolle abwerten,
orientieren sie sich in anderen Bereichen durchaus an traditionellen Weib-
lichkeitsbildern. Sie begreifen Kindererziehung selbstverstandlich als ihre
spatere Aufgabe in der Familie, wahlen klassische Frauenberufe und eifern
weiblichen Schoénheitsidealen nach, um fur Jungen attraktiv zu sein. Sie kon-
struieren demnach fur sich ein Weiblichkeitsbild, das einerseits traditionelle
Elemente enthalt, sich anderseits aber gegen geschlechtstypische Zuschrei-
bungen abgrenzt, die mit einer ohnmachtigen, hilflosen und in Geschlechter-
beziehungen untergeordneten Rolle verbunden sind (vgl. Silkenbeumer
2000). Die in der Untersuchung einbezogenen weiblichen Jugendlichen iden-
tifizierten sich demnach nicht mit mannlichen Verhaltensweisen, sondern in-
tegrierten ihr Gewalthandeln in ihre Weiblichkeitskonzepte, mit dem An-
spruch auf personliche Anerkennung und der Abwehr geschlechtsspezifi-
scher Abwertung. Sie wollen in ihrer (auch gewaltbetonenden) Weiblichkeit
anerkannt werden.

Silkenbeumer konstatiert zum Schluss ihrer Ausfihrungen, dass sich aus den
Daten zum Umfang und Anstieg von Gewaltdelinquenz von Madchen und
jungen Frauen, den Forschungsergebnissen zu den Formen, Motiven und
Umstanden weiblicher Gewalt sowie zu den Zusammenhangen von Gewalt-
ausubung und Lebenssituationen, Hinweise ergeben fur die Entwicklung pra-
ventiver und intervenierender Ansatze in der Schule, aber auch in der Ju-
gendhilfe, weiterhin fur die Aufgaben der Jugendgerichtshilfe bei der Betreu-

ung von weiblichen Jugendlichen.

7.7. Zusammenfassung und Kritik der aufgeflihrten Erklarungs-
ansatze und Ursachen weiblicher Jugendgewalt

Im Verlaufe der Arbeit wurde deutlich, dass sich die Lebensentwurfe von
Madchen und jungen Frauen, Jungen und jungen Mannern an widerspruchli-
chen, gesellschaftlichen Moglichkeiten orientieren; Jungen und Madchen fih-
ren die Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Chancenstrukturen
unter verschiedenen Voraussetzungen: Die Diskussion in den vorliegenden

Kapitelabschnitten zeigte einen hervortretenden Unterschied zwischen der
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Straffalligkeit von Madchen und Jungen. In diesem Zusammenhang muss
auch die Frage nach der gestiegenen Gewaltdelinquenz von Madchen und
jungen Frauen und maoglichen geschlechtertheoretischen Erklarungsansat-
zen gestellt werden. Dabei zeigte sich in den Auffihrungen, dass sich quanti-
tative Unterschiede zwischen der mannlichen und der weiblichen Gruppe
stark relativierten, sobald aus einer biographischen Perspektive nach der
kontextspezifischen Bedeutung von Gewalt gefragt wurde.

In den aufgefiihrten Diskussionen wurden die Kontroversen und Befunde der
Geschlechterforschung auf dem aktuellen wissenschaftlichen Stand gefuhrt.
Deutlich spiegelten sich Motivationen und Strategien wider, sowohl nach dem
Beharrungsvermogen als auch nach einem Wandel von Ungleichstrukturen
im Geschlechterverhaltnis, wenn Fragen diskutiert wurden, ob das Ge-
schlecht seine strukturierende Wirkung fur die gesellschaftlichen Verhaltnisse
verloren hat oder aber vielmehr, ob das Geschlecht immer noch eine unum-
stdRliche Differenzierung sozialer Einteilung zuungunsten von Madchen und
Frauen bedeutet. Wie dargestellt, handelt es sich um konkurrierende theore-
tische Perspektiven auf den gesellschaftlichen Prozess, die infolgedessen
auch zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen fuhren, was das oben er-
wahnte Beharrungsvermdogen betrifft, aber auch das Aufbrechen von Un-
gleichheit, Macht und Herrschaft im Geschlechterverhaltnis.

Ausgehend von dem unstrittigen Befund, dass die im Hellfeld registrierte,
verdachtigte und verurteilte Kriminalitdt von Jugendlichen und Heranwach-
senden mehrheitlich von Jungen verubt wird, wurden geschlechtertheoreti-
sche Forschungsbefunde und Ansatze diskutiert, die den Zusammenhang
von abweichendem Verhalten und Geschlecht zu erhellen suchten, mit der
Konzentration auf Gewalthandlungen. Dabei stellte sich heraus, dass die
Selbstberichte von Madchen im Dunkelfeld und ihre Registrierung als offiziell
straffallig, deutliche Diskrepanzen aufweisen. In Bezug auf eine geschlech-
tersensible Praventionsarbeit wird deutlich, dass hier weiterhin valide Daten
erhoben werden sollten, die Auskunft Uber die genauen Hintergrinde, For-
men und Motive der Gewaltdelinquenz von Madchen und Frauen geben
kdnnten (vgl. Bruhns 2009, S. 177).

Das gilt auch fur die Forschung zur Gewaltdelinquenz von Jungen, die zu-

meist geschlechtsneutral als Jugendgewalt deklariert wird. Hier tut sich ein

212



Forschungsdesiderat auf, das mit weiteren methodischen und theoretischen
Herausforderungen verbunden ist (vgl. ebd.; Bereswill 2009, S. 10). An der
Uberzahl der mannlichen Jugendlichen und Heranwachsenden andert auch
der gegenwartig zu verzeichnende Anstieg der Delinquenz von Madchen
nichts. Auch, wenn ein Vergleich der gestiegenen Delinquenz von weiblichen
und mannlichen Verdachtigen generell mit Vorsicht zu betrachten ist, zeigt
Schmalzer (2009, S. 21-44) in einer Ubersicht der Zahlen in der Polizeilichen
Kriminalstatistik, dass ausgewahlte Straftaten der weiblichen Jugendlichen
ansteigen. Trotz der Uberzahl von Jungen und jungen Mannern, ist im Ver-
haltnis von weiblichen zu mannlichen Jugendlichen, die einer Tat verdachtigt
werden, ein Anstieg der Gewaltdelikte durch Madchen immer noch mit einer
sehr geringen Fallzahl zu verzeichnen, insbesondere, wenn der prozentuale
Anstieg das Gegensteil signalisieren sollte, da ein Anstieg von zwei auf vier
Falle eine Steigerung um 100% bedeutet.

In der Diskussion um die geschlechtertheoretischen Auseinandersetzungen
wurde der Schwerpunkt auf die sozialkonstruktivistische Sicht gelegt, die da-
von ausgeht, dass Geschlecht weder ein Rollenset, noch ein Identitatsmerk-
mal, sondern eine intersubjektive Interaktionsleistung darstellt, eine Zu-
schreibung also, die in alltaglichen Interaktions- und wechselseitigen Inter-
pretationsprozessen hergestellt wird.

Aus einer handlungs- und interaktionstheoretischen Perspektive erklaren sich
Jugendkriminalitdt und Geschlecht gegenseitig, auch oder gerade im Hinblick
auf die zu verzeichnenden Unterschiede zwischen den Geschlechtergrup-
pen.

Dies wurde deutlich in der Auseinandersetzung zum Thema der hegemonia-
len Méannlichkeit (s. Kapitel 6.6). Delinquenz stellt durchaus eine Handlungs-
ressource zur Stabilisierung von Mannlichkeit dar, ist also kompatibel mit den
Konnotationen Autonomie, Harte, Risiko. Dagegen scheinen Weiblichkeits-
zuschreibungen und Kriminalitdt dem gesellschaftlichen Wandel standzuhal-
ten und implizieren nach wie vor eine Unvereinbarkeit. Das zeigt auch die
Auswertung der Untersuchung von Pfeiffer u.a. (1997), die in ihrer Beurtei-
lung behaupten, dass weibliche Tater einem viel hdheren Risiko unterliegen,
ins polizeiliche Hellfeld zu geraten, insbesondere dann, wenn sie Madchen

angreifen. Die Anzeigequote ist um 10% hdher als bei vergleichbaren, von
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mannlichen Tatern verubten Straftaten. Die Studien von Popp (2002) und
Bruhns (2004) deckten aber auch auf, dass Gewalt durchaus eine Ressource
sein kann, um Weiblichkeit herzustellen, vor allen Dingen dann, wenn die
Anerkennung durch die Gruppe flr gewaltbereite Madchen einen Sinn dar-
stellt.

Wiederholt erwahnt werden sollen die schon genannten kritischen Einwande
gegenuber der eher eingeschrankten, weil an Mannlichkeit orientierten Ge-
waltforschung, die von vornherein die Aktionsmacht der Madchen reduzierte.
Dies war der Fall, weil die Masken der Befragung auf ,jungenspezifische®
Gewalthandlungen angelegt wurden und somit zu der tautologischen Er-
kenntnis gelangten, dass Jugendkriminalitat gleichzusetzen sei mit Jungen-
kriminalitat. Dabei wurden aber die Gewalthandlungen von Madchen sehr oft
uberhaupt nicht oder, wenn, dann nur ,am Rande" mit aufgenommen. Wichtig
bleibt auch zu erwahnen, dass es notwendig ist, zwischen kollektiven und
subjektiven Bedeutungsdimensionen von Gewalt zu unterscheiden. Ge-
schlecht und Gewalt stehen namlich ebenso im Zusammenhang mit konflikt-
haften biographischen Entwicklungen (vgl. Silkenbeumer 2007), die ihren
Ausdruck in Gewalthandlungen finden kdnnen, insbesondere im Zusammen-
hang mit der Adoleszenz.

Das Gewalthandeln von Madchen und jungen Frauen weist zugleich auf un-
geldste Autonomie- und Abhangigkeitskonflikte sowie auf tiefe, lebensge-
schichtlich erworbene Verletzungen hin, worin sie sich hier im Umgang mit
Gewalt nicht von Jungen und jungen Mannern unterscheiden. Wichtig und
als Hinweis auf das Kapitel 9 ,Geschlechterspezifische Erziehung? Padago-
gische Konsequenzen flr die Arbeit mit Madchen und jungen Frauen — Pra-
vention und Intervention® bleibt abschlieend nochmals daran zu erinnern,
dass Delinquenz von Jungen/jungen Mannern und Madchen/jungen Frauen
nicht nur aus einer funktionalistischen Sicht erklart werden kann, da Gewalt-
anwendung nicht als vernunftgemafRe, allein durch den Verstand zu erkla-
rende, rationale Handlung zu deklarieren ist. Diese Perspektive wirde zu
kurz greifen und die affektiven Strukturen und auch die unbewussten Bedeu-

tungen von Gewalt fiir die jeweilige Person nicht genigend berlcksichtigen.
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8. Gewaltpravention an Schulen — Konsequenzen und Um-
setzung

Konkret vorzufinden sind nur ansatzweise, das heifdt in den Programmen mit
einbezogene, aber oft nicht explizit dargestellte, geschlechterspezifische
PraventionsmalRnahmen, deren Inhalte an Schulen umgesetzt werden. Ei-
nigkeit existiert in der Gewaltforschung daruber, dass eine Verstarkung sozia-
ler Elemente in Schulen als soziales Lernen, als soziale Férderung im Unter-
richt erforderlich ist, sodass die Personlichkeitsentwicklung angeleitet und die
Identitatsbildung gestarkt wird (vgl. Prote 1996a). Wissenschaftler kdnnen
sich in die offentlichen Debatten einbringen und dadurch positive Beispiele
schaffen, aber auch zur Polarisierung von Erkenntnissen beitragen. In der
Offentlichkeit werden rasche Lésungen erwartet. Auf diese Weise kommt es
dann zu den symbolischen Handlungen: Es werden Untersuchungen in Auf-
trag gegeben, Kommissionen eingesetzt und Berichte geschrieben, die flr
eine kontinuierliche Arbeit jedoch wenig bringen. Nicht selten scheitert es an
deren Umsetzung, die theoretischen Analysen zur praktischen Austbung
nutzbar machen zu kénnen. Aus diesem Kreislauf der verkirzten Antworten
herauszukommen, wird die Aufgabe der zukinftigen wissenschaftlichen Be-
gleitung sein mussen.

Zunachst gilt es, zu einer offenen Wahrnehmung des Problems zu kommen.
Wissenschaftler kdnnen sich auf diese Weise in die offentlichen Debatten
einbringen. Sie kdbnnen Modellprojekte foérdern, und dadurch positive Beispie-
le schaffen, sie kdnnen zur Polarisierung von Erkenntnissen beitragen. Als
AulBenstehender hat man jedoch nicht selten den Eindruck, man erfahrt zwar
viel Uber Gewalt in den Medien, wenn man aber in den Schulen nachfragt,
dann erfahrt man — nicht zuletzt aus systemimmanenten Griinden — weniger

bis nichts.

8.1. Begrifflich-theoretische Grundlegungen der Praventionsfor-
schung

Zunachst einmal erscheint es sinnvoll, darauf einzugehen, was in der wis-
senschaftlichen Diskussion unter den Begriffen Pravention und Intervention

zu verstehen ist. Der Ubergang zwischen den verschiedenen Konzepten ist
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oft flieRend, dennoch hat sich inzwischen in der Literatur eine Ahnlichkeit in
der Einteilung durchgesetzt.

Darge (1998) weist daraufhin, dass Praventions- und Interventionskonzepte
danach gruppiert werden kénnen, in welchem Stadium eine MaRhahme an-
setzt: praventiv oder korrektiv. Bei dieser Kategorisierung versteht man laut
Darge unter Primarpravention eine Verhinderung problematischer Interaktio-
nen bereits im Vorfeld. Die primare Pravention zielt auf die Verbesserung von
Lebensbedingungen und Entwicklungschancen der Schiler/innen, insbeson-
dere im schulischen Bereich. Hier sind Malinahmen angesprochen, die dazu
dienen, deren Selbstwertgeflhl zu stutzen, die Freude am Lernen zu vergro-
Rern und die Identifikation mit der Schule durch veranderte Partizipations-
moglichkeiten zu erleichtern.

Unter Sekundar- und Tertiarpravention fallen nach Darge (1998) demgegen-
Uber korrektive Mallhahmen. Sekundarpravention soll ein Ausufern bereits
bestehender Probleme verhindern, wahrend Tertiarpravention therapeutische
und vor allem rehabilitative Vorgehensweisen umfasst. Die sekundare Pra-
vention umfasst alle vorbeugenden Unterstitzungsmalinahmen fur Schu-
ler/innen, die erfahrungsgemal belastend sind und sich zu Krisen entwickeln
konnten, wie z.B. Lern- und Leistungsdefizite. Die tertiare Stufe der Praventi-
on ist genaugenommen der nachgehend orientierten und auf eingetretene
Notzustande bezogenen Intervention zuzurechnen. Besonders mit Blick auf
die Opfer verwendet Korte (1995, S. 30ff.) den Begriff der ,Postvention®. In
diesem Zusammenhang verweist er auf die Notwendigkeit der nachsorgen-
den Betreuung schulischer Gewaltopfer.

Pravention hat eine paradoxe Struktur, indem z.B. ein Prozess gestaltet wer-
den soll, der sich der Gestaltung weitgehend entzieht und bei dem die Effek-
te ungewiss sind. Hinzu kommt, dass Pravention soziale Probleme bekamp-
fen will, bevor diese als solche sichtbar werden (vgl. Luders 1995, S. 44f.).
Zur Aufrechterhaltung der Praventionsidee seien aber Standards und Krite-
rien fur praventive Mallnahmen ndétig. Insbesondere sei zu klaren, was in
konkreten Situationen als verhinderungswurdig anzuerkennen ist und was
nicht. Dabei mussten praventive Ansatze im Sinne einer Demokratisierung
starker den Aspekt der Beteiligung der Adressaten berucksichtigen, z.B.

Malnahmentransparenz, Erhdhung der Beteiligungschancen, Orientierung
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an Interessen, Bedurfnissen, Lebenslagen und Ressourcen der Beteiligten
(vgl. Luder 1995, S. 47).

8.2. Ist Pravention gegen Gewalt an Schulen sinnvoll? Schulische
Pravention als ,normatives Konzept*

Der Praventionsbegriff spielte im Schulbereich, aul3er beim Thema Drogen,
bislang eher eine untergeordnete Rolle, hat aber in den letzten Jahren deut-
lich an Attraktivitat gewonnen. Es ist allerdings kritisch zu prtfen, ob es sich
dabei nicht um ein verkurztes Praventionsverstandnis im Sinne der Normori-
entierung und Normanpassung, Aufnahme in das Schulprogramm handelt,
sondern um ein Verstandnis von Pravention, das auf notwendige Hilfen und
Unterstitzung im Kontext von Familie, Schule und Jugendhilfe zielt.

Kinder und Jugendliche in der Schule generell unter Pravention zu stellen
und damit ihr soziales Zusammenleben unter dem Bild der Verhinderung von
Gefahren zu sehen, erscheint nicht ausreichend befriedigend. In jedem Fall
ist die Antwort auf die Frage nach dem Sinn von Praventionsmalinahmen,
wie auch immer sie ausfallt, eine soziale Beurteilung, in die Wissen und
Uberzeugungen, normative Festlegungen und persdnliche Bewertungen
mehr oder weniger reflektiert eingehen. Deshalb muss die Art dieser Antwort
keineswegs selbstverstandlich sein. Eine wesentliche Rolle wird in diesem
Zusammenhang sicher spielen, ob man tatsachlich von einer langerfristigen
Zunahme aggressiver Auseinandersetzungen an Schulen auszugehen hat.
Rostampour, Melzer und Schubarth (1998; vgl. Darge 1998, S. 240), Mitglie-
der der Forschungsgruppe Gewalt als soziales Problem in Schulen, belegen
in ihren Untersuchungen, dass manche Schulen, auch wenn sie einer Uber-
proportional belasteten Schulform angehdren, kein Programm, andere hin-
gegen dringend (programmbasierte) Hilfe bendtigten.

Ebenso sind oftmals nur einzelne Klassen problembelastet. Auch auf dieser
Ebene ist zu prufen, ob die beabsichtigten MalRnahmen die gesamte Klasse
oder einzelne Schiler betreffen sollen, d.h. die unterschiedlichen Problembe-
lastungen auf Schul-, Klassen- und Individualebene machen spezifische
Handlungskonzepte wie bspw. zeitweilige Geschlechtertrennungen erforder-
lich. Unter diesen Voraussetzungen ergeben sich flir die besonderen Prob-

leme entsprechende Praventions- und Interventionskonzepte. Diese sind in
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den Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses zu stellen, so dass den un-
terschiedlichen Problemen spezifische MaRnahmen entgegenstehen, die in
einem Schulentwicklungsprozess Uber einen langeren Zeitraum integriert
werden konnen.

Pikowsky und Wild (1996) vertreten die Ansicht, dass MalRnahmen, die pri-
mar auf die Unterdrickung unerwinschten Sozialverhaltens abzielen, lang-
fristig unzureichend sind. Erfolgversprechender erscheinen ihrer Ansicht
nach hingegen die Forderung sozial-kognitiver Fahigkeiten, die Vermittlung
effektiver Arbeitstechniken und konstruktiver Strategien interpersonaler Kon-
fliktlosung sowie die Unterstltzung leistungsschwacher Schuler/innen.
Niebel, Hanewinkel und Ferstl (1993) begrinden die Notwendigkeit praventi-
ver MalRnahmen folgendermalen: Ihrer Auffassung nach trage der vermehrte
Gebrauch verbaler und nonverbaler Gewalt dazu bei, nicht nur die Hemm-
schwelle aggressiven Verhaltens zu reduzieren, sondern auch die Gewalt-
tendenzen im Sinne einer Modellwirkung zu férdern. Die Autoren weisen auf
den statistisch hochsignifikanten Zusammenhang zwischen der Verrohung
des Umgangstons an Schulen und physischer Gewalt hin und bezeichnen
daher die verbale Gewalt als wichtigsten Pradikator fur korperliche Gewalt.
Um dieser Gewaltspirale entgegenzuwirken, erscheint es demnach notwen-
dig, méglichst frihzeitig praventiv einzugreifen. Auch Dann (1997) argumen-
tiert ahnlich: Er sieht in der Tendenz des Anstiegs der weniger massiven Ag-
gressionsformen eine Begrindung fur die Notwendigkeit praventiver Mafl3-
nahmen. Seiner Ansicht nach muss Uberlegt werden, wie ein weiterer Anstieg
von leichteren Aggressionsformen bzw. eine Ausweitung auf hartere Aggres-
sionsformen verhindert werden kann. So halt er es nicht fur vertretbar, ,die
weitere Entwicklung lediglich abzuwarten und allein auf die Mdglichkeit nach-
traglicher Intervention zu setzen® (Dann 1997, S. 354).

Olweus (1997) berichtet nach der Evaluation seiner Praventions- und Inter-
ventionsmallnahmen von Rickgangen der Gewaltprobleme bis zu 50%. Au-
Rerdem habe keine Verlagerung der Gewalt von der Schule auf den Schul-
weg stattgefunden. Es sei aul’erdem eine deutliche Verringerung im allge-
meinen antisozialen Verhalten (Vandalismus, Diebstahl) zu verzeichnen. Die
Schuler berichten Uber eine Verbesserung im Sozialklima und die Verminde-

rung der Anzahl neuer Opfer. Auch die Evaluation padagogischer Mafl3nah-
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men an zwei Schulen in Sachsen-Anhalt (Knopf 1996) bestatigt den Nutzen
schulischer Pravention. Obwohl die praventiven MaRnahmen, bspw. in Form
von padagogisch-didaktischer Qualifizierung von Lehrern, Verschdnerung
von Schulrdumen oder Schileraustausch, nicht auf einzelne Schiler/innen
ausgerichtet sind, stellt Knopf bei einer Befragung unterschiedlich gewaltauf-
falliger Schuler/innen einen Ruckgang von korperlicher Gewalt und Sachbe-
schadigung fest. Er weist daraufhin, dass diese allgemeinen Malinahmen
gefahrdete Schuler stabilisieren kénnen, bei besonders auffalligen Schu-
ler/innen allerdings in der Regel zu spat kommen.

Schubarth (2000b, S. 193) relativiert den Einfluss von praventiven Malinah-
men an der Schule und fordert eine starke Zusammenarbeit zwischen der
einzelnen Schule und auerschulischen Kooperationspartnern, insbesondere
mit Einrichtungen der Jugendhilfe. ,Gewaltpravention hat nur dann Aussicht
auf Erfolg [...], wenn sie langfristig angelegt und in den gesamten schulischen
und aulerschulischen Bildungs- und Erziehungsprozess eingebettet ist*
(Melzer u.a. 2004, S. 251).

8.3. Konsequenzen fir die konkrete Arbeit vor Ort

Gewaltpravention beginnt mit der Erkenntnis, dass es eine lllusion ware zu
glauben, es gabe jemals friedliche Kinder und Jugendliche oder vollig sto-
rungsfreie Schulklassen bzw. es hatte sie jemals gegeben. Aggressives Ver-
halten an Schulen, in Schulklassen, unter Schilerinnen und Schilern gab es
und wird es immer geben. Aggression ist auch eine positive Kraft (vgl. die
Ausfuhrungen unter Kapitel 3.1. ,Der Aggressionsbegriff nach Fromm®), mit
deren Hilfe Kinder und Jugendliche Hindernisse und Schwierigkeiten Uber-
winden. Aggressives Verhalten kann jedoch andere verletzen, gewalttatig
ausgelebt werden. Hier sind Erwachsene gefragt, die der Aggression klare
und eindeutige Grenzen setzen und die den Kindern helfen, innere und au-
Rere Konflikte konstruktiv zu I6sen. Dies ist eine standige Aufgabe fur alle,
die mit Kindern und Jugendlichen zu tun haben, und darf nicht vom aktuellen
Interesse der Medien oder von den neuesten Kriminalstatistiken abhangig
gemacht werden. Soziale Kompetenz ist eine Schllsselqualifikation. lhre
Vermittlung ist ebenso wichtig wie der Wissenserwerb und bendtigt Fach-

kompetenz, Zeit sowie personelle und finanzielle Ressourcen. Zugleich brau-
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chen wir aber auch eine Kultur der Anerkennung. Wenn Jugendliche zu-
schlagen, macht das riesige Schlagzeilen.

Es geht nicht darum, gegen die Aggression an sich zu kdmpfen, sondern sie
in einem bestimmten Rahmen zu halten. Wir kdnnen nicht wahlen, ob wir uns
mit Kindern und Jugendlichen auseinandersetzen; wir kdbnnen nur wahlen,
woran wir uns reiben. Regen wir uns bereits Uber Schimpfworter auf oder
warten wir, bis Kinder uns mit dem Hitlergruss provozieren?

Aus der Literatur ist die Tatsache allgemein bekannt, dass gewaltfreie Erzie-
hung den ,aufrechten Gang’ bestimmt. Deshalb sind Aggressionen immer
dann positiv zu bewerten, wenn Schuler/innen ihre Mitbestimmung einfor-
dern. Eltern, die sich mit ihren Kindern argumentativ auseinandersetzen, tra-
gen dazu bei, Liebe, Empathie, aber auch Courage zu férdern. Zur
Grundsubstanz unserer Kultur gehort, wer sich nicht selbst annehmen und
schatzen kann, wird ganz sicher auch andere nicht akzeptieren und achten
kénnen. Es geht in der Schule um einen Unterricht, der Schiler/innen lehrt,
mit Konflikten umzugehen und auch darum, das Verhaltnis des Einzelnen zu
sich selbst zu definieren. Verzichten wir auf solche Erfahrungen, bedeutet
das auch, dass eine moderne Verwertungsgesellschaft Menschen nur noch

nach ihrem Gebrauchswert befragt.

8.4. Teamentwicklung und Erziehungsauftrag

Die mit der Grenzziehung verbundenen Aufgaben, die jeden Tag von neuem
bewaltigt werden mussen, lassen sich in der Schule nur gemeinsam I6sen.
Eine Klasse allein zu disziplinieren, ist mihsam, anstrengend und oft genug
wenig erfolgreich. Erschopfung und das Gefuhl, ausgebrannt zu sein, sind
die Folgen. Grenzen und Verhaltenskonsequenzen bei Grenziberschreitun-
gen sind am wirksamsten, wenn sie von allen in einer Klasse unterrichtenden
Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam entwickelt und umgesetzt werden. Alle
sollten gemeinsam agieren und jeder sollte sich darauf verlassen kdnnen,
dass die anderen bei Regelverstolien ebenfalls sofort und konsequent rea-
gieren; ein Unterfangen, das in der realen Schulwelt leider nicht selbstver-
standlich ist und nicht von allen getragen wird. Dennoch, Lehrer/innen sind
fur die Schuler einer Klasse am glaubwirdigsten, wenn sie dieselbe erziehe-

rische Grundhaltung vertreten.
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Um Lehrerinnen und Lehrern eine gemeinsame Haltung zu ermdglichen, wa-
re es sinnvoll, mit einem klassenbezogenen Lehrer/innenteam zusammenzu-
arbeiten. Ein Klassen-Team sollte vom Klassenlehrer, der Klassenlehrerin
gebildet werden. Mit Ricksicht auf die organisatorischen Erfordernisse der
Schule und in Absprache mit der Schulleitung wahlt der Klassenlehrer/die
Klassenlehrerin motivierte Teamkollegen aus, die zur Zusammenarbeit bereit
sind, so z.B. an einem Fortbildungsseminar Gber Streitschlichtung bzw. Me-
diationsausbildung teilzunehmen.

Zunachst definiert das Team einheitliche Grenzen und die dazugehdrigen
Sanktionen und setzt diese in der Klasse um. Das gleiche gilt flr die Arbeit
mit den Schilern und Schulerinnen. Mit der ganzen Klasse werden soziale
Spielregeln und die dazugehdrigen Sanktionen erarbeitet. Dies gibt den
Schuler/innen die Gelegenheit, selbst Verantwortung fur das soziale Klima in
der Klasse zu Ubernehmen.

Die Einhaltung der Regeln wird in den Teamsitzungen und regelmaRigen
Klassengesprachen, in den Klassenlehrer/innenstunden und mit den Klas-
sensprecher/innen immer wieder besprochen. Auf der Basis dieser Verhal-
tensregeln entwerfen alle Beteiligten einen Klassenvertrag, den beide Seiten

unterschreiben und der auch den Eltern zur Kenntnis vorgelegt wird.

8.5. Praventionsprogramme

Hier soll noch einmal die Feststellung wiederholt werden, dass es zwar in-
nerhalb einzelner Programme Ansatze zur geschlechtsspezifischen Gewalt-
pravention gibt, aber der Fokus dabei immer noch gerichtet ist auf: Madchen
mussen Gewaltabwehr lernen, Jungen dagegen Konfliktldsungen angehen,
also ganz allgemein und zugespitzt formuliert: Madchen in erster Linie Opfer,
Jungen die Tater!

Die nachfolgenden drei Praventionsansatze versuchen, die Schule und den
aulerfamilidren sozialen Lebensraum von Kindern und Jugendlichen zu be-
einflussen, um Problemen von Aggressionen, Gewalt und Kriminalitat zu be-
gegnen. In der praxisnahen Darstellung dieser, auf Dauer angelegten, Ange-
bote liegt der Schwerpunkt nicht auf statistisch abgesicherten Aussagen zur

Wirksamkeit gewaltpraventiver Programme, sondern auf den alltagsprakti-
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schen Erfahrungen aus der unmittelbaren Zusammenarbeit, auch von Schule

und Jugendhilfe, im Bereich der Gewaltpravention.

8.5.1. Beispiel-Projekt ,,Unschlagbar”

Das von der ,Pforzheimer Initiative fur Madchenarbeit” (2008) initiierte Pro-
jekt richtet sich ausschlie3lich an gewaltbereite bzw. -tatige Madchen und
junge Frauen im Stadtbereich Pforzheims. In Anlehnung an eine vorherge-
hende Analyse des Bedarfs und der Mdglichkeiten von praventiven bzw. in-
tervenierenden MalRnahmen wurde das Projekt bereits im Jahr 2008 initiiert.
Dennoch ist es bis dato das Einzige, das sich gezielt mit der Gewalt bei weib-
lichen Kindern und Jugendlichen auseinandersetzt. Insbesondere zeigt sich
dies nicht nur in den zusammengetragenen Formen und Ursachen weiblicher
Gewaltausubung, sondern weiterhin in der Auflistung geschlechtsspezifischer
Besonderheiten. Als Beispiele werden sowohl Tatlichkeiten wie die Autoag-
gression sowie die verbale Aggressivitat genannt als auch Informationen
bzgl. der hohen Dunkelziffer und dem geringeren Einsatz von Waffen im Ver-
gleich zu Jungen und jungen Mannern. Anhand dieser Erkenntnisse, die in
Zusammenarbeit von Stadt, Amtern und Jugendhilfeeinrichtungen gesam-
melt wurden, etablierte sich das Projekt in diesen Einrichtungen, das Konzept
auf die spezifischen Bedurfnisse der Schulen ubertragend.

Das modular gestufte Programm enthalt sechs Bausteine:

Zunachst wird es als wichtig erachtet, dass sich alle Kursteilnehmer/innen
kennenlernen. Eine Basis des vertrauten Umgangs legt nach Aussage der
Verantwortlichen den Grundstein fir ein gelingendes Vollziehen samtlicher
Module. Das Erleben der eigenen Begrenzung, die dann beginnt, wenn an-
dere sich eingeschrankt flhlen, wird in einem ersten Schritt deutlich ge-
macht. Reflektiert werden entsprechend eigene Denk- und Handlungsmuster,
Fahigkeiten wie auch gegenseitige Kontaktaufnahmen.

Das zweite Modul dreht sich um ein Bewusstwerden von thematischen Be-
standteilen. lhnen gestellte Aufgaben kénnen die Madchen lediglich bewalti-
gen, indem sie gemeinsam in ruhiger und kommunikativer Atmosphare einen
Losungsweg beschreiten. Insbesondere in diesem Modul erweist sich die
symbolische Arbeit als malRgeblich und bestarkend.

Im folgenden Baustein hingegen werden konkrete, gewaltbesetzte Situatio-
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nen der Madchen thematisiert und verbalisiert. Ziel soll es sein, die erlebten
Gewaltmomente reflektiert, mithilfe einer anderen, gewaltfreien Reaktions-
weise zu kanalisieren. Damit soll eine Perspektivibernahme erzeugt werden,
die dazu fuhrt, die Interessen und Bedurfnisse anderer ebenfalls als wertvoll
anzuerkennen.

Dass zu einer Gewalttat Tater und Opfer gehoren, wird im Modul vier thema-
tisiert. Hier erhalt der zuvor erarbeitete Perspektivwechsel eine enorme Prio-
ritat und legt offen, welche Rolle Opfer einnehmen, insbesondere dann, wenn
die beteiligten Madchen als Tater agieren. Aufgrund der eigenen Gewalter-
fahrungen sind Berichte Uber eigene Erfahrungen als Opfer moglich und
kénnen in einem geschuitzten, respektvollen Raum zur Sprache gebracht
werden.

Im Anschluss daran erfolgt die Ursachenforschung, welche die zuvor ange-
sprochenen Konflikte in ihrer Beschaffenheit analysiert. Wie konnte es zu
dieser Tater-Opfer-Konstellation kommen? Welche Bewaltigungsstrategien
zeigen verantwortungsbewusstes Handeln? Weiterhin erhalten die Madchen
konkrete Informationen zu Anlaufstellen in potentiell gewalttrachtigen Situati-
onen.

Ziel dieses, bis heute existierenden, Programmes ist es, und das wird im ab-
schlieenden Modul deutlich, ein Bewusstsein zu entwickeln flur sich veran-
dernde Vorgange im eigenen Verhalten. Die Madchen reflektieren zum Ab-
schluss ihre Haltungen, mit welchen sie das Projekt begonnen haben und
nun abschlieen. Weiterhin soll ihr Selbstbewusstsein, auch durch das Ver-
innerlichen von Handlungsoptionen und -muster, gesteigert werden. Es gibt

zu diesem Projekt keine offizielle Evaluation.

8.5.2. Mediation

Mediation, ein in den USA gebrauchliches Konfliktldsungs-Verfahren, wird
von Besemer definiert als die ,Vermittlung in Konflikten durch unparteiische
Dritte“ (Besemer 1997, S. 10). Das ubergeordnete Ziel einer Mediation be-
steht darin, die Menschen konfliktfahig zu machen. Bei der konstruktiven
Konfliktaustragung wird versucht, eine Losung des Problems zu suchen, oh-
ne die Person des Gegenubers anzugreifen. Die beteiligten Konfliktparteien

ubernehmen die Verantwortung fur das Problem und suchen gemeinsam
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nach einer Losung, sodass oberflachlich nicht vereinbar erscheinenden Posi-
tionen auf verschiedene Weise befriedigt werden kdnnen. Weiterhin werden
auch die zugrundeliegenden Hintergrundkonflikte bearbeitet, die sich z.B.
aus unterschiedlichen Interessen und Bedurfnissen ergeben oder aus ver-
letzten Gefuhlen.

Zentrale Merkmale des Mediationsverfahrens sind die Anwesenheit eines
Mediators, die Einbeziehung aller Konfliktparteien, die informelle, aul3erge-

richtliche Ebene und die Freiwilligkeit der Teilnahme.

Das Mediationsverfahren besteht aus drei Schritten:

Im ersten Schritt, der Vorphase, steht im Mittelpunkt, die beiden Konfliktpar-

tien an einen Tisch zu bekommen. In dieser Phase ist vor allem die Motivati-
on der Konfliktpartien zentral.

Der zweite Schritt der Mediation ist das Kernstick und umfasst das eigentli-

che Mediationsgesprach, das sich wiederum in funf Abschnitte gliedern Iasst:
In der Einleitung wird eine gute Atmosphare geschaffen, die moglichst ent-
spannt und angstfrei ist. Die Mediatoren stellen sich und die Vorgehensweise
im Mediationsprozess vor und es wird die Bereitschaft der Kontrahenten, sich
auf das Verfahren einzulassen, erfragt. Wichtig ist an dieser Stelle, die Ge-
sprachsteilnehmer Uber die Grundregeln zu informieren und die Zustimmung
dazu einzuholen. Diese Grundregeln hei3en konkret ,Ausreden lassen®, und
,keine Beleidigungen oder Handgreiflichkeiten®.

Im zweiten Abschnitt bekommt jede Konfliktpartei unter Anleitung des Media-
tors die Gelegenheit, ihre Sicht des Konflikts darzustellen. Wichtig ist zu die-
sem Zeitpunkt auch die Rickmeldung durch die Gegenseite, die in einem
verbalen Spiegeln des Gehorten bzw. des Verstandenen besteht.

Der dritte Abschnitt des Konfliktgesprachs enthalt die Konflikterhellung, deren

Ziel darin besteht, die dem Konflikt zugrundeliegenden Gefihle und Interes-
sen der Konfliktparteien offenzulegen. Im Verlauf des Gesprachs soll der
Konflikt zu einem Problem werden, zu dem im vierten Abschnitt des Mediati-
onsgesprachs die Kontrahenten mittels Brainstorming Losungsmaoglichkeiten
erarbeiten sollen. Der funfte Abschnitt des Gesprachs dient der Einigung auf
eine konkrete Lésung, der Formulierung einer Ubereinkunft und endet mit der
gegenseitigen Unterzeichnung der Vereinbarung. Wichtig ist bei der Formu-

lierung der Ubereinkunft, dass es sich hierbei nicht um eine Kompromiss-,
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sondern um eine Konsensldsung handelt, von der beide Seiten optimal profi-
tieren (win-win-L6ésung). Die dritte Phase der Mediation schliel3lich beinhaltet
die Umsetzung der in der zweiten Phase erarbeiteten Losung, die Prifung

und gegebenenfalls eine Korrektur der Ubereinkuntft.

Das schulische Offenbacher Trainingsprogramm von Faller u.a. (1996) ba-
siert auf Ansatzen der Mediation, der Kommunikationsforschung und der
Peergroup-Education, die an dem Einfluss ansetzt, den die Peergroup auf
die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hat. Es richtet sich an Pada-
gog/innen, die in Schulen, Kindergarten und Jugendeinrichtungen in kon-
struktiver Weise mit Konflikten umgehen wollen und die bereit sind, Schule-
rinnen und Schilern mehr Eigenaktivitat und Eigenverantwortung zuzu-
schreiben.

Wesentliches Ziel des Programms ist, den Schuler/innen zu helfen, auf Ge-
walt als Mittel zur Loésung von Konflikten zu verzichten. Die Kinder und Ju-
gendliche werden dabei nicht als Problemverursacher/innen, sondern als
Problemldser/innen betrachtet. Dementsprechend ist ein grof3er Teil des Pro-
gramms darauf angelegt, Problemldsefahigkeiten zu férdern. Die Schwer-
punkte konzentrieren sich auf drei Saulen:

Die Sensibilitat der Schiler/innen soll flr Konflikte und ihr Verhalten in Kon-
flikten gescharft, Kenntnisse uber einige Gesetzmalliigkeiten des Verlaufs
von Konflikten beigebracht und ihnen Fertigkeiten fur den konstruktiven Um-
gang mit Konflikten vermittelt werden.

Diese Maximen befahigen gleichsam auch Lehrerinnen und Lehrer, Konflikte
friher zu erkennen, effizienter zu reagieren und die Arbeit der Mediator/innen
zu fordern, da die Arbeit in die Schulkultur, die Schulkonzeption und den re-
gularen Ablauf integriert wird. Vorteile der Schile/innen-Streitschlichtung be-
stehen darin, dass Kinder und Jugendliche selbst Verantwortung fir die ge-
waltfreie Lésung von Konflikten Gbernehmen und somit von anderen Schu-
ler/innen lernen, wie man Konflikte konstruktiv I6sen kann. Lehrerinnen und
Lehrer werden im Schulalltag entlastet, das soziale Klima an der Schule ver-
bessert sich, die Zahl eskalierender und schwerer Konflikte sinkt.

Die Arbeit einerseits auf der Schilerseite ist dementsprechend moglich im
Sinne einer Erweiterung der sozialen Kompetenz, alternative Wege zur

Schadigung von Personen und Sachen kennenzulernen und zu beschreiten
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sowie im Sinne einer verbesserten Aullen- und Selbstwahrnehmung. Ande-
rerseits konnen Aktionen auf Lehrerseite eingesetzt werden, im Sinne einer
Erweiterung der Lehrer/innenkompetenz im Umgang mit schwierigen Situati-
onen, uber ein Training zum besseren Umgang mit in der Schule auftreten-
dem Stress oder Uber eine stetige Supervision.

Mediationsprogramme sind an vielen Schulen fester Bestandteil des jeweili-
gen Schulcurriculums. An vielen Schulen finden Evaluationen statt, diese

sind vor Ort einsehbar.

8.5.3. BuddY-Programm

Aufeinander achten. Fureinander da sein. Miteinander lernen.

Das Besondere an ,buddY® ist ein ganzheitliche Ansatz, deshalb soll im Fol-
genden, exemplarisch fur andere Projekte, das buddY-Programm ausfuhrlich
dargestellt werden, im Anschluss erfolgt der Evaluationsbericht, im Auftrag
des Landes Hessen.

Das Projekt holt alle schulischen Akteure an einen Tisch, integriert bestehen-
de Projekte oder Konzepte ins Programm und bietet erganzend alles unter
einem Dach an, was helfen soll, Schule besser zu gestalten, It. der Autoren
ein starkes padagogisches Kompetenz-Paket flr die Lehrkrafte und die

Schuler/innen (vgl. www.buddy-ev.de).

Zentrale Bestandteile des buddY-Programms sind:

o Ein zukunftsorientiertes padagogisches Konzept mit den vier Qualitats-
leitzielen:

o Peergroup-Education, Lebensweltorientierung, Partizipation und Selbst-
wirksamkeit auf der Basis systemischen Denkens und Handelns, welches
eine dauerhafte Implementierung des Programms ermdglicht.

« Eine fundierte Coach- und Lernbegleiter-Ausbildung fir Lehrer/innen und
andere padagogische Fachkrafte, dazu zahlt die Vermittlung der didakti-
schen und methodischen Grundlagen und die Begleitung der Schule bei
der praktischen Umsetzung in Unterricht und Schulkultur.

« Eine nachhaltige Unterstitzung bei der Schulentwicklung mit einem malf3-
geschneiderten modularen Aufbautraining fir Padagog/innen und Schul-
leitungen.
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Das buddY-Programm richtet sich an alle Schulformen, von der ersten bis

zur zehnten Klasse. Wie es funktioniert, wie es an die jeweilige Schule ge-

langt und wer davon profitieren soll, im Nachfolgenden gibt es einen Uber-
blick:

Wie funktioniert das buddY-Programm?

Unter dem Motto ,Aufeinander achten. Fureinander da sein. Miteinander
lernen®, Ubernehmen die buddYs (,buddy“ = englisch fur Kumpel) Paten-
schaften fur jingere Mitschiler, helfen anderen beim Lernen, sie setzen
sich als Streitschlichter ein oder sind Ansprechpartner bei Problemen.
Durch diese Haltung entsteht in Schulen ein verantwortungsvolles Mitei-
nander von Lehrer/innen und Schiler/innen. Sie helfen und unterstitzen
sich gegenseitig, lernen voneinander.

Das Programm fordert die nachhaltige Veranderung der Prozesse von
,Lehrern“ und ,Lernen” in der Schule: Der Lehrer, die Lehrerin ist fir sei-
ne/ihre Schiler/innen Begleiter und Berater im Sinne eines Coaches.
Durch dieses Rollenverstandnis férdert das buddY-Programm eine Lern-
kultur, die sich an den Bedurfnissen der Schiler/innen orientiert.

Welche Ziele verfolgt das buddY-Programm?

Das buddY-Programm zielt darauf ab, Kinder und Jugendliche zu starken,
indem es sie erfahren lasst, wieviel sie durch ihr Handeln bewirken kon-
nen. Es bietet den Schuler/innen die Moglichkeit, soziale, emotionale und
kognitive Kompetenzen zu entwickeln, die sie fur ihren personlichen und
beruflichen Lebensweg bendtigen.

Das buddY-Programm strebt die Entwicklung einer positiven Umgangs-,
Lehr- und Lernkultur in Schulen an. Diese sollte sichtbar werden in der
Verbesserung des sozialen Klimas an den Schulen. So kdnnte das bud-
dY-Programm langfristig einen Beitrag zur Schulentwicklung liefern.
Durch den partizipativen Ansatz, den das Programm verfolgt, macht es
deutlich, dass Schulen viel mehr leisten kdnnen als bloRe Wissensver-
mittlung, namlich die aktive Mitgestaltung von Unterricht und Schulleben
durch die Schuler/innen.

Wo existiert das buddY-Programm, wo kommt es schon zum Einsatz?

Das von der Vodafone Stiftung initilerte und geférderte buddY-Programm
ist derzeit offizielles Schulprogramm in Berlin, Hessen, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen und Thiringen. In Hamburg lauft das Programm
zurzeit als Pilotprojekt.

Insgesamt beteiligen sich bundesweit in Landes- und Regionalprogram-
men rund 1000 Schulen am buddY-Programm.

227



An wen richtet sich das buddY-Programm?

Das buddY-Programm arbeitet mit einem Multiplikatorenansatz: Um die
Schuler/innen zu erreichen, setzt das buddY-Programm bei den padago-
gischen Fachkraften der jeweiligen Schulen an. In den Grundlagentrai-
nings bereitet der buddY e.V. als Trager des Programms die Lehrer/innen
auf ihre neue Rolle als Coach vor. Zudem unterstutzt der Verein sie beim
Aufbau von buddY-Praxisprojekten an ihren Schulen. Die Lehrkrafte sol-
len die buddY-ldee auf ihre Schiler/innen Ubertragen und die Initiative zur
Umsetzung von Praxisprojekten ergreifen.

Wer profitiert vom buddY-Programm?

Nach der Vorstellung der Initiatoren sollten alle Beteiligten, Schuler/innen,
Lehrer/innen, Schulleiter/innen, sowie die Erziehungsberechtigten von
dem vorgeschriebenen Programm profitieren.

Vor allen Dingen die Schuler/innen werden angesprochen, weil sie durch
das buddY-Programm ihre Selbstwirksamkeit erleben. Sie erfahren, dass
ihr eigenes Handeln positiv auf sie selbst und andere wirkt. Durch dieses
Erleben sollten sie, It. der Programmverantwortlichen, in der Lage sein,
selbstandig Aufgaben und Konflikte zu bewaltigen, somit wirde ihr
Selbstwertgefuhl gesteigert.

Die Lehrer/innen profitieren vom buddY-Programm, da sie nachhaltig ent-
lastet werden, denn beim buddY-Programm bewaltigen die Schuler/innen
ihre Aufgaben und Probleme untereinander. So konnte sich zumindest, It.
Ansatz, das Klassenklima und das Lernverhalten der Schuler/innen posi-
tiv verbessern.

Die Schulen profitieren vom buddY-Programm, denn durch das offene
und rucksichtsvolle Miteinander steigert sich ihr Wert als Lern- und Le-
bensort. Die Schulkultur verandert sich zu einem konstruktiven Miteinan-
der.

Die Eltern profitieren vom buddY-Programm, da sie bei der Erziehung
unterstutzt werden. Durch das buddY-Programm werden die Kinder und
Jugendlichen in ihrer Selbstandigkeit und Verantwortungsibernahme ge-
fordert.

Was sind die Vorteile des buddY-Programms?

Das buddY-Programm passt sich flexibel an die Bedingungen der einzel-
nen Schulen und auch schon existierender Programme an, d.h. es be-
steht keine Konkurrenz zu vorhandenen Projekten, sondern das buddY-
Programm ist eine bedarfsgerechte Erganzung. Darliber hinaus erganzt
und verstarkt das buddY-Programm die Ma3nahmen zur Sucht- und Ge-
waltpravention. Langfristig bietet das buddY-Programm einen Ansatz zur
Schulentwicklung.
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Nach welchem padagogischen Konzept arbeitet das buddY-Programm?

Das padagogische Konzept des buddY-Programms basiert auf den vier Sau-

len: Peergroup-Education, Lebensweltorientierung, Partizipation und Selbst-

wirksamkeit. Dies sind gleichzeitig die Qualitatsleitziele des buddY-

Programmes.

Peergroup-Education:

Der padagogische Ansatz der Peergroup-Education besagt, dass Kinder
und Jugendliche einander beeinflussen, voneinander lernen und gegen-
seitig von ihren Erfahrungen profitieren. ,Peers® (Gleichgesinnte, Gleich-
altrige) helfen sich gegenseitig, Probleme zu I6sen, ihr Leben zu gestalten
und Verantwortung flr sich und andere zu Ubernehmen. Dabei erwerben
sie soziale Kompetenzen, wie z.B. Kommunikations- und Reflexionsfahig-
keit. Daher steht das Lernen von-, fur- und miteinander im Mittelpunkt al-
ler buddY-Praxisprojekte an den Schulen. Wichtig ist der wechselseitige
Austausch von Verantwortung, Erfahrung und Wissen: Die Schiiler lernen
voneinander und von ihren Lehrer/innen, aber auch die Lehrer/innen von
den Schuler/innen.

Lebensweltorientierung:

Das buddY-Programm orientiert sich an den Bedirfnissen und Interessen
der Schiler/innen. Sie sind an der Projektentwicklung aktiv beteiligt, ler-
nen an Alltagssituationen des sozialen Lebens und erwerben dabei wich-
tige Kompetenzen fir ihr Leben.

Partizipation:

Am buddY-Programm konnen alle Personen in der Schule teilhaben. Das
folgt dem Gedanken der Partizipation (Beteiligung, Mitwirkung, Mitbe-
stimmung). Ziel ist es, alle Schiler/innen und Padagog/innen mit einzu-
beziehen, um ein neues Projekt zu planen, zu gestalten und Entschei-
dungen zu treffen. Dabei ist es wichtig, dass auch die Schiuler/innen die
Impulsgeber/innen flr neue buddY-Praxisprojekte sind. Jede(r) bringt ih-
re/seine individuellen Kompetenzen und Fahigkeiten ein.
Selbstwirksamkeit:

Die Férderung von Selbstwirksamkeit ist ein weiteres wichtiges Ziel des
buddY-Programms. Selbstwirksamkeit beschreibt die Erfahrung, mit dem
eigenen Konnen und Engagement etwas zu bewirken und ist grundlegend
fur die Entwicklung eines gesunden Selbstwertgefiihls. Das buddY-
Programm bietet Anlasse, um Selbstwirksamkeit zu férdern: Schu-
ler/innen fihlen sich durch ihre Aufgaben als buddYs verantwortlich und
erleben, dass ihr Verhalten eine positive Wirkung erzielt.
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Evaluation des buddY-Landesprogramms in Hessen vom September 2010

(val. Gesamtbericht zur Evaluation des Buddy-Landesprogramms in Hessen,
Frankfurt am Main & Berlin, September 2010)

Das buddY-Landesprogramm Hessen wurde im Auftrag der Vodafone Stif-

tung Deutschland im Zeitraum von April 2007 bis April 2010 von einer Ar-
beitsgruppe unter der Leitung von Prof. Dr. H. Kuper und Prof. Dr. M. Buhl
evaluiert.

Das Evaluationsdesign sah qualitative (Interview) und quantitative (standar-
disierte Fragebogen) Zugange der Datenerhebung und —auswertung vor.
Insgesamt lagen Informationen von mehr als 150 Schulleitungen, tber 750
buddY-Coaches und tUber 2000 Schuler/innen vor.

Die grol} angelegte Fragebogenstudie zur Untersuchung der Lernebene er-
moglichte zahlreiche Vergleiche zwischen den am buddY-Projekt beteiligten
und nicht beteiligten Schuler/innen. Wahrend sich bei der Beschreibung der
eigenen Person in beiden Gruppen eine systematische Zunahme des
Selbstwertgeflhls zeigte, sind in anderen Bereichen, so zum Beispiel bei der
Selbstwirksamkeit und der sozialen Verantwortungsibernahme, stabile
Gruppenunterschiede dahingehend auszumachen, dass die buddY-
Schuler/innen jeweils Uber den gesamten Befragungszeitraum hohere Aus-
pragungen aufwiesen.

In den qualitativen Fallstudien, die auf der Grundlage von Einzel- und Grup-
peninterviews erarbeitet wurden, zeigte sich deutlich, dass die Projektbeteili-
gung den Schiler/innen Raume und Situationen erdéffnete, in denen sie er-
folgreich und wirksam als buddY handelten. In der Implementierung der Pro-
jekte eréffnen sich auch Widerspriche, die die Heranwachsenden aushan-
deln konnten bzw. aushalten mussten. Dies mochte zur Konfrontation mit den
Lehrkraften fuhren, eréffnete den Beteiligten jedoch zahlreiche Lerngelegen-
heiten und Erfahrungsraume, die sie selbst als forderlich beschrieben und
insgesamt positiv erlebten.

Der einzelfallanalytische Vergleich von Lerngelegenheiten machte nicht nur
deutlich, dass die Schulen mit sehr verschiedenen Ausgangslagen starteten,
sondern auch, dass sie bei der Umsetzung der beiden Programmziele Per-
sonlichkeitsentwicklung und Schulentwicklung unterschiedlich erfolgreich

sind. Schulformbezogen zeigten sich deutliche Unterschiede in den Voraus-
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setzungen der Schuler/innen zum Erreichen der genannten Zielsetzungen.
So brachten Schiler/innen am Gymnasium und an Schulen mit mehreren
Bildungsgangen gunstigere Bedingungen in den Bereichen des Helfens und
verantwortlichen Handelns mit als Schuiler/innen an Férderschulen und Be-
ruflichen Schulen. An Gymnasien bestehen auf Schuler/innenseite die ver-
gleichsweise besten Bedingungen fur buddY-Projekte im Unterricht, an For-
derschulen sind die Voraussetzungen flr Pausen-Projekte relativ gut. Es
wurde deshalb empfohlen, im buddY-Konzept die Heterogenitat bzw. Homo-
genitat der Schuler/innenschaft in den Regionaltrainings und in den beglei-
tenden Materialien zu berucksichtigen, um dadurch das Projektprofil zu
scharfen und die Zielgruppe besser zu erreichen.

Insgesamt gesehen, erfolgte die Umsetzung des buddY-Projektes an den
Schulen Uberwiegend in den Bereichen des Helfens und des Lernens. Die
buddY-Projekte werden dabei Uberwiegend in den Pausen umgesetzt, ge-
folgt von Arbeitsgemeinschaften, weniger Projekte werden im Unterricht und
in sonstigen auflerschulischen Bereichen, wie Schulfeste, Klassenfahrten,
Werkstatten, durchgefuhrt.

Die Kommission beflrwortet eine Fokussierung der Buddy-Interventionen.
Bezuglich ihrer an den Zielen des buddY-Projektes orientierten Untersu-
chungsanlage und vor dem Hintergrund der Untersuchungsergebnisse er-
achtet die Projektleitung es als sinnvoll, das buddY-Projekt an weniger Schu-
len zu implementieren, um mit diesen entsprechend intensiver arbeiten zu
kénnen und entsprechend mehr Ressourcen zur Projektvorbereitung (Fort-
bildung) und Projektbegleitung (Reflexion) zur Verfigung stellen zu kénnen.
Die Konzentration auf einzelne buddY-Projekte unterstlitze die Zielsetzung,
Personlichkeits- und Schulentwicklung nachhaltig. Die Frage, nach welchen
Kriterien die einzelnen Schulen letztendlich ausgesucht werden sollten, bleibt
offen. Ebenso offen ist in dem Gesamtbericht die Frage der geschlechter-
spezifischen Diskussion, wenn es um die Beschreibung der einzelnen Per-
sonen in den vorgenommenen Malinhahmen geht. Im Zusammenhang der
Beschreibung des schulischen Miteinanders wird von den Schuler/innen im
Plural gesprochen. Die ErschlieBung der sozialen Raume, die Erfahrungen in
den Rollen und Aufgaben innerhalb der Projekte — hier wird nicht nach Ge-

schlechtern differenziert — auch der einzelfallanalytische Vergleich von Lern-
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gelegenheiten macht deutlich, dass es sich um verallgemeinernde Aussagen
bezuglich beiderlei Geschlechter handelt. Dabei ware es sehr interessant zu
erfahren, im Hinblick auf die vorgenommene Zielsetzung, inwiefern Unter-
schiede innerhalb der Projektgruppen zu verzeichnen gewesen waren. Re-

flexionspotentiale der Projekterfahrungen nutzen diese Differenzierung nicht.

8.5.4. ,,Auf die coole Tour-ich entdecke mich selbst!“

Ein Kooperationsprojekt, durchgefuhrt in GieRen-Stadt und GielRen-Land

(vgl.Fachstelle fur Suchtpravention e. V. Giel3en)

An diesem Projekt, das in der Stadt und im Landkreis Gielden in fast allen
7.-8. Klassen an Haupt- und Realschulklassen durchgefuhrt wird, soll anhand
der Programmbeschreibung hinterfragt werden, ob sich hier Moglichkeiten
einer geschlechtsdifferenzierenden Gewaltpravention belegen lassen. Die
nachfolgenden Ausflihrungen beziehen sich auf die Projektbeschreibung der
Fachstelle und der konkreten eigenen Erfahrung als verantwortliche Lehrerin
bei der Realisierung des Programmes an einer Gie3ener Haupt- und Real-

schule, in einem Zeitraum von vier Schuljahren.

Entstehung des Projekts

Der Konzeptentwurf und die Idee fur das Schulprojekt ,Auf die coole Tour —
ich entdecke mich selbst!“ wurde von den Mitarbeiterinnen der Fachstelle fur
Suchtpravention des Main-Taunus-Kreises unter der Tragerschaft der Ju-
gendberatung und Jugendhilfe e.V. Frankfurt am Main entwickelt. Das Pro-
jekt wurde im Main-Taunus-Kreis in mehreren Schulen und Klassen durchge-
fuhrt.

1998 wurde das Konzept von der GielRener Fachstelle fir Suchtpravention
aufgegriffen und auf die Gieliener Schullandschaft Gbertragen. Mit dem Ko-
operationspartner, dem Jugendbildungswerk des Landkreises Gielten, konn-
te das mittlerweile gemeinsam modifizierte Konzept 1998/1999 erstmals im
Landkreis GielRen, an einer integrierten Gesamtschule in der 9. Jahrgangs-
klasse mit der Laufzeit eines ganzen Schuljahres durchgefiihrt werden. Um
noch weiteren Schulen die Durchfihrung des Projektes zu ermdglichen, wur-

de die Projektbeschreibung auf Schulleiter/innendienstversammlungen und
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Fortbildungsveranstaltungen von Beratungslehrer/innen vorgestellt und um
die Einbindung des Projektes in den Unterricht geworben. Aufgrund des gro-
Ren Interesses und der vielfachen Nachfrage von Schulen in Stadt und
Landkreis Giel3en konnte schon im Sommer 1999 die ,cooleTour” flachende-
ckend in 10 Schulen angeboten werden. In der vorliegenden Projektbe-
schreibung heil3t es ausdrucklich, dass Honorarkrafte, vornehmlich Stu-
dent/innen aus den Universitatsbereichen Padagogik und Psychologie aus-
gebildet wurden, die vor Ort mit den Lehrkraften gemeinsam das Projekt im
Unterricht durchfuhrten. Groken Wert wurde auf eine paritatisch besetzte
Teambildung (Mann/Frau) gelegt, da dies die Grundlage fur die geschlechts-

spezifisch angelegte Projektarbeit sei.

Zum Projektinhalt

Zwar war das Projekt vornehmlich zur Suchtpravention angelegt, wurde sehr

schnell aber auf allgemeine gewaltpraventive Inhalte ausgeweitet.
Pravention ist wirksam, wenn

e sie kontinuierlich durchgeftihrt wird

o sie die Arbeit mit Multiplikatoren anstrebt

o sie strukturelle Veranderungen bewirkt

« sie als Gemeinschaftsausgabe angelegt ist

Weiterhin werden folgende Empfehlungen fur eine effektive Praventionsar-

beit ausgesprochen:

« fruhzeitiger Beginn von Pravention

« anstelle von Sanktionen, die Férderung von Lebenskompetenzen in den
Vordergrund stellen

o im Jugendalter auf die Gestaltung des Gruppenverhaltens (,peer-group®)
Einfluss nehmen

o Alternativen im Freizeitverhalten aufzeigen

Die Starkung von Kindern und Jugendlichen in ihrem Selbstwert, das Erken-
nen eigener Grenzen, die Erhdhung der individuellen Frustrationstoleranz
und das Erleben von Emotionalitat, werden als wichtigste Ansatze in der pra-

ventiven Arbeit benannt.
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Das Schulprojekt ,Auf die coole Tour” ist Uber den Zeitraum eines ganzen
Schuljahres angelegt. Analog zu den Erkenntnissen aus der Suchtpravention,
wurde die Zielgruppe der Jugendlichen im 7. bis 8. Schuljahr ausgewahlt, da
zu einem spateren Zeitpunkt die Informationsvermittiung erschwert wirde,
wenn fur Jugendliche der jeweilige Gruppen- und Lebenszusammenhang
wichtig sei fur die subjektive Anerkennung, erwachsen zu werden und ,cool”
zu sein. Hilfreiche Handlungsschritte und Bewaltigungsstrategien kénnen fir
diese Altersgruppe in der Bearbeitung der Themen Freundschaft, Gruppen-
druck, Personlichkeitsstarkung, Selbstwertgefuhl liegen. Das Projekt setzt
methodisch und inhaltlich mit Selbstbehauptungstrainings und der allgemei-
nen Starkung des Selbstwertgeflihls an. In Gruppen- und Rollenspielen wer-
den Situationen nachgestellt, in denen es darauf ankommt, ,Nein“ zu sagen

und die eigene Meinung zu vertreten.

Geschlechtsspezifisches Arbeiten flie3t als Querschnittsaufgabe in die Um-

setzung und Durchfiihrung der ,coolen Tour mit ein. Fur die Praxis heif3t das:

« die Berucksichtigung der unterschiedlichen Bedurfnisse von Madchen
und Jungen

o die Schaffung von Schutz- und Freirdumen durch Arbeiten in ge-
schlechtshomogenen Gruppen wahrend bestimmter Projektphasen

o die paritatische Besetzung der Leitungsteams

« die Berucksichtigung des unterschiedlichen Suchtverhaltens von Mad-
chen und Jungen, vor allem bei der Gestaltung des Bausteins ,Gute Zei-
ten — schlechte Zeiten: vom Umgang mit mir selbst® (z.B. Essstorungen,
Alkohol- und Drogenkonsum, verbunden mit den unterschiedlichen Kor-
perkonzepten von Madchen und Jungen).

Zur Methodik des Projektes

Die Initiatoren betonen, dass der grof3e Pluspunkt des Projektes ,Auf die
coole Tour- ich entdecke mich selbst“ in der Offenheit des Programmes be-
grindet sei: Inhalte und festgelegte Zeitplane wirden nicht schlussendlich
vorgegeben. Genaugenommen wurden die Inhalte erst im Laufe eines Schul-
jahres festgelegt, lediglich die Grobziele der Bausteine waren stabile Be-
standteile des Projektes. Die Zeitdauer, ebenso die Inhalte der einzelnen
Phasen werden von den Kindern und Jugendlichen gemeinsam mit den Be-

treuungspersonen bestimmt. Damit entwickelt sich das Projekt selbst gleich-
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zeitig als Methode. Die Gruppe gestaltet die ,,coole Tour” mit, GUbernimmt aber
auch die Mitverantwortung fur das Gelingen bzw. Misslingen und die Freude
am Projektverlauf. So betonen die Autoren, dass es gut sei, flr eine Idee zu
kampfen, sie durchzusetzen, aber ebenso auch mal zurlickzustecken oder
auch zu einer getroffenen Entscheidung zu stehen und an deren Umsetzung
mitzuarbeiten. Der Leistungsgedanke wird in der ,coolen Tour” umdefiniert.
Der Selbstwert erklart sich hier aus der Besonderheit und Einzigartigkeit je-
der einzelnen Person. Jeder/Jede in der Gruppe soll sich nach seinen/ihren
Fahigkeiten in die Gestaltung und Umsetzung des Projektes einbringen kon-
nen.

Praventionsangebote kdnnen langfristig nur dann erfolgreich sein und grei-
fen, wenn sie in der Kooperation der jeweiligen Schulen, mit den Stadten und
Gemeinden verankert ist, deshalb werden fachliche, personelle und finanziel-
le Kompetenzen und Ressourcen im Projekt gebundelt. Kindern und Jugend-
lichen soll vor Ort der Zugang zu Einrichtungen, wie Beratungsstellen und
Jugendhilfeeinrichtungen erleichtert werden, da sie im Konfliktfall sich eher
an eine ihnen bekannte Person oder Anlaufstelle wenden.

Fazit: In diesem Schulprojekt werden geschlechtsspezifische Ansatze konk-
ret im Programm verwirklicht, das heif3t, zu bestimmten Themen, auf Wunsch
der Teilnehmer/innen werden die heterogenen Gruppen aufgeldst und in ho-
mogene Settings Uberfuhrt. Aus der eigenen, konkreten Erfahrung vor Ort
kann resimiert werden, dass die Teilnehmer/innen in den homogenen Grup-
pen eine Starkung des Selbstbewusstseins sowie eine Selbstwahrnehmung
als wichtige Voraussetzungen erfahren konnten, die sie spater in der hetero-
genen Grol3gruppe umsetzen und darauf aufbauen konnten, oft einherge-

hend mit einer veranderten Kommunikation untereinander.

8.5.5. Weitere Projekte

Neben den genannten Programmen, von denen einzig das Projekt Un-
schlagbar ganz gezielt und substanziell auf schulische Pravention fur Mad-
chen und junge Frauen ausgerichtet ist, existieren noch weitere mit beach-
tenswerten Praventionsinhalten, mit denen an Schulen im Bundesland Hes-
sen gearbeitet werden. Diese Programme sind nicht ausschlieBlich auf die
Umsetzung praventiver MalRnahmen fur Madchen und junge Frauen konzi-
piert.
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Lions Quest ,Erwachsen werden“ stammt urspringlich aus den Vereinigten
Staaten von Amerika und wurde dort vorrangig fur Jungen und Madchen der
Sekundarstufe | entwickelt, um Kinder und Jugendliche in ihrem Heranwach-
sen unterstitzend zu begleiten. Vom Hilfswerk der Deutschen Lions e.V.
werden Lehrkrafte umfassend betreut und geschult, indem ihnen praxisorien-
tierte (Arbeits-) Methoden vermittelt, sie in Unterstutzungsaktivitaten angelei-
tet sowie gestarkt werden. Das Programm richtet sich auf die Stabilisierung
von sozialen Kompetenzen, welche mal3geblich durch Kommunikation, posi-
tive Werthaltungen und Selbstvertrauen erzielt wird. In alltaglichen (schuli-
schen) Situationen soll sich das praventive Potential derart entfalten, dass
Konfliktsituationen und Problemstellungen angemessen begegnet und diese
konstruktiv geldst werden kénnen. Darauf ausgerichtet ist die curriculare Or-
ganisation von sieben Kapiteln, welche sich auf je eine fundamentale Fertig-
keit des taglichen Lebens bezieht, wie sie bspw. im Umgang mit eigenen Ge-
fuhlen oder der individuellen Zielstrebigkeit besteht.

Das praventive Potential flr die gezielte Arbeit mit Madchen verbirgt sich in
dem curricularen Arrangement. Aufgrund des Curriculums lie3e sich eine be-
fristete Separation von Jungen und Madchen realisieren, welches sich insbe-
sondere in diesem Alter als Vorteil fur moégliche Hemmschwellen erweisen
konnte.

Weiterhin erscheint das von Jan Kohler (2006) entwickelte Gewaltpraventi-
onsprogramm ,Kinder I6sen Konflikte selbst“ insbesondere flr die praventive
schulische Arbeit mit Madchen hilfreich, da diese laut der Arbeitsstelle flr
Kinder- und Jugendkriminalitatspravention (o.J., S. 226f.) deutlich mehr von
dessen Durchflhrung profitieren und der Umgang mit Gewalt in der Regel
einer geschlechtsspezifischen Veranlagung gleichkommt.

In Anlehnung an Streitschlichtermodelle der Sekundarstufen werden allen
Kindern mithilfe sogenannter Hosentaschenblchern Leitfaden zur unmittel-
baren Streitschlichtung im Ublichen Schulalltag zur Verfigung gestellt, so-
dass in jeder Situation autonom vermittelt werden kann. Bereits ab der ersten
Klasse wird den Kindern Unterstutzung durch die Lehrkrafte zuteil, welche
sie in insgesamt acht Trainingssequenzen auf vier Grundschuljahre verteilt
anleiten. Je nach Alter, erfahren die Kinder Hinweise Uber das richtige Strei-

ten sowie den Umgang mit Konflikten, welcher sich, der Evaluation zufolge,
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von Gewaltanwendung und aggressivem Agieren distanziert habe (vgl. ebd.).
Dementsprechend zielt das Programm auf3erdem darauf, soziale Kompeten-
zen im Allgemeinen bereits im Kindesalter zu starken und somit entspre-
chende ,social skills“ — soziale Kompetenzen und Lebensfertigkeiten— zu
etablieren. Eine offizielle Evaluation der praventiven Umsetzung des Pro-

grammes liegt jedoch noch nicht vor.

Durch eine eng vernetzte Kooperation verschiedenster Ministerien konnte in
Hessen die Prédvention im Team-Hessen (PiT-Hessen) in den vergangenen
Jahren etabliert werden. Das erste Modell-Projekt zur schulisch-praventiven
Auseinandersetzung mit dem Thema Gewalt wird i. d. R. in der Sekundarstu-
fe durchgefuhrt. Inhaltlich setzen sich die Schuler/innen mit zwei zentralen
Bausteinen auseinander: Die Vermittlung von Informationen fuhrt zu einer
Wissensbasis, die einen reflektierten Umgang mit dem Thema aus Sicht von
Tater und Opfer ermdéglicht. Die Reflexion eigenen Verhaltens schlief3t folg-
lich daran an, um mdgliches Fehlverhalten aufzudecken und alternative
Handlungsmadglichkeiten fur das tagliche Leben aufzeigen zu kénnen. Wie
die vorher genannten Programme, zielt PiT-Hessen ebenfalls auf die zuneh-
mende Stabilisierung der Schiler/innen in ihrer Persdnlichkeit sowie auf ein
sozialkompetentes Agieren und Aneignen von Konfliktldsungsstrategien. Ge-
gliedert in verschiedene Arbeitsphasen, wird das Programm mit Besuchen
der jeweiligen Expertengruppe oder auswartigen Unternehmungen neben der
Erarbeitung von Inhalten mittels zahlreicher Materialien angereichert. Auch
hier mangelt es wiederum an einer spezifischen Geschlechtertrennung, die,
wenn auch nicht vorgesehen, dennoch erfolgen kénnte. Mit der oben ge-

nannten Konzeption wird aktuell an den Schulen gearbeitet.

8.6. Zusammenfassung der Praventionsprinzipien

Gemeinsames Grundwerte- und Normensystem

Das gemeinsame Bemiihen um einen elementaren Grundkonsens nicht nur
hinsichtlich sozialer Werthaltungen, sondern auch die Einigung auf verbindli-
che Verhaltensnormen sind hier gemeint. Das Streben nach akzeptierten
Verfahren unter dem Gesichtspunkt von Gerechtigkeit muss dabei das zent-

rale Anliegen sein. Ein transparentes Regelsystem fur inakzeptables wie
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auch fur erwunschtes Verhalten ist zwischen den Lehrer/innen und Schu-
ler/innen innerhalb einer Lerngruppe zu entwickeln, aber auch zwischen den
Lehrer/innen an einer Schule. Restriktivitat im Erziehungsverhalten der Leh-
rer/innen, rigide, nicht nachvollziehbare Regelanwendungen und Disziplinie-
rungen begunstigen ein gewaltférderndes Sozialklima. Verhalten ist zu entwi-
ckeln. Wegschauen bei Gewaltanwendungen darf es nicht geben, sondern
klare Grenzen sind zu setzen und einzufordern, das sollte fur alle an der
Schule Téatigen gleichermaRen gelten. Fir den Umgang mit Ubertretungen
mussen Richtlinien erarbeitet werden, die nicht auf machtorientierte Durch-
setzung, sondern auf die Entwicklung von Einsicht, Schadensbegrenzung

und Tater-Opfer-Ausgleich gerichtet sind.

Qualitat der Lehrer/innen-Schiiler/innen-Beziehungen entwickeln

Dieser Bereich stellt gleichsam die Basis fur alle anderen dar, nicht nur far
die gewaltpraventive Arbeit in der Schule. Es geht hier um positives Interesse
und Engagement der Lehrkrafte, um Wertschatzung und emotionale Warme
den Schiler/innen gegenlber, aber auch um einen angemessenen Kommu-
nikationsstil im alltdglichen Umgang. Feindselige und negativ-emotionale
Haltungen den Schiler/innen gegenuber sollte es ebenso wenig geben wie
machtdurchsetzende Erziehungspraktiken, stattdessen das bestandige Be-
muhen um einen partnerschaftlichen, diskursiven und reversiblen Interakti-

onsstil.

Soziales Lernen ermoglichen

Hier soll ein akzeptabler Umgang der Schiler/innen mit Frustrationen erreicht
werden, mit den eigenen Geflihlen und den Gefuhlen anderer, mit Meinungs-
verschiedenheiten und mit unterschiedlichen Konflikten. Der Kommunikati-
onsstil der Schiler/innen untereinander gehort dazu, ebenso, wie gewaltfreie
Formen der Auseinandersetzung und Loésungsfindung, des Interessensaus-
gleichs und der Konsensbildung. Sozialkompetenz bzw. soziale Handlungs-
kompetenz sollen aufgebaut werden. Prosoziale, kooperative Einstellungen
und Handlungsweisen sind zu entwickeln. Offene Formen der Lernarbeit,
kooperatives Lernen sowie entsprechende Handlungsmuster der Lehrkrafte
im Schulalltag als positive Modelle sind dafir notwendige Voraussetzungen.

Ein durch forderndes Lehrer/innenengagement gepragtes Lernklima, das
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Schuler/innenzuwendung und Lernunterstutzung, Interesse am Lernfortschritt
und Vermeidung von anhaltender Leistungsuberforderung beinhaltet, ist da-

zu geeignet, Gewalthandlungen seitens der Schuler/innen zu verhindern.

Positives Selbstkonzept vermitteln

Versager/innen-Karrieren mussen nicht sein und sind zu vermeiden! Erfolge
konnen fur alle Schuler moglich sein. Jeder Schuler muss seine personliche
Form von Tulchtigkeit entwickeln kénnen. Ein positives Selbstkonzept, nicht
nur fur den fachlichen Leistungsbereich, sondern wesentlich auch daruber
hinaus, muss ein zentrales Erziehungsziel sein. Selbstachtung und Selbst-
vertrauen sind elementar notwendige Voraussetzungen fur die wertschatzen-
de Behandlung der eigenen Person, aber auch die der Mitmenschen. Diffe-
renzierung und individuelle Bezugsnormorientierung bei der alltaglichen Be-
wertung sind dafur ebenso notwendig wie offene und handlungsorientierte

Unterrichtsformen sowie entdeckendes, erfahrungsorientierendes Lernen.

Soziale Identitdt ermoglichen

Eine wesentliche Rolle fur die Identitadtsentwicklung in Kindheit und Jugend
spielt die Zugehdrigkeit zu positiv bewerteten Gruppen und die Anerkennung
in diesen. Zugleich mussen Partizipationsmadglichkeiten auch bei Entschei-
dungen Uber Lerninhalte und durch Ubertragung von Verantwortung die Iden-
tifikation mit der eigenen Schule ermoéglichen. Dadurch kénnen emotionale
Bindungen an Gemeinschaften und gemeinsam verfolgte Ziele geschaffen
werden, deren sinnstiftende Funktion fur die Personlichkeitsbildung unerlass-

lich ist.

Bei den hier genannten Praventionsprinzipien fallt auf, dass diese auch als
Qualitatsmerkmale von Schule gelten kdnnen. Deshalb sollen nachfolgend
diese beiden Forschungsschienen, Entwicklung von Praventionsprogrammen
einerseits und Ansatze zur Schulentwicklung anderseits, zusammengefuhrt

und knapp dargestellt werden.
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8.6.1. Schulspezifische Primarpravention
Auf dem Weg zu weniger Gewalt — Konsequenzen und Umset-
zung fur die Arbeit in der Schule

Es gibt eine kaum mehr Uberschaubare Anzahl von Ratgebern, Vorschlagen
und Modellen. Die wenigsten Ansatze sind aber empirisch evaluiert, d.h. ihre
padagogischen Effekte werden haufig nur vermutet und sind nicht belegt. Bei
der Auswahl bzw. Konzipierung eines Verfahrens kommt es daher darauf an,
das fur eine bestimmte Situation an einer einzelnen Schule bzw. in einer ein-
zelnen Klasse angemessenste Konzept zu nutzen, zu adaptieren oder zu
entwickeln.

Bei der Suche nach den Ursachen schulischer Gewalt haben sich ein ganzes
Blndel an Schulqualitats-, Schulkultur- und Lehrer/innenvariablen als erkla-
rungsrelevant flir das Gewaltverhalten der Schiler/innen erwiesen. Es sind
nicht nur schulklimatische Aspekte, z.B. Lehrer-Schuler-Beziehungen, die
dieses Feld beeinflussen, sondern auch Aspekte der Sozialokonomie der
Schule, z.B. Angebote Uber den Kernbereich des Unterrichts hinaus, der Par-
tizipation der Schiuler/innen in Schule und Unterricht und vor allem der Quali-
tat des Unterrichts und der Professionalitat der Lehrerinnen und Lehrer. Na-
hezu alle Konzepte betonen daher das Prinzip der demokratischen Partizipa-
tion der Beteiligten und das Prinzip der Freiwilligkeit. Denn die Umsetzung
von Konzepten lasst sich nicht verordnen. Immer wieder wird daher auch in
diesem Zusammenhang auf die Fragen von Qualitat von Schule und Schul-

entwicklung hingewiesen.

8.6.2. Das Verhaltnis von Schulentwicklung und Gewaltpravention

Der Leitgedanke einer gewaltfreien bzw. gewaltfreieren Schule, die Einfluh-
rung neuer Methoden auf verschiedenen Ebenen und die Etablierung pas-
sender Steuerungs- und Uberpriifungsstrukturen bilden die Eckpunkte einer
Schule, die Gewaltpravention im Rahmen der Schulentwicklung betreibt (vgl.
Melzer/Schubarth/Ehninger 2004, S. 253f.). Die Schritte, die in einem sol-

chen Prozess notwendig sind, lassen sich folgendermalien skizzieren:

« Problemdiagnose, Datensammlung und Analyse,
e Zielbestimmung und Prioritatenklarung,
e MalRnahme- und Projektplanung,
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o Schaffung einer funktionsfahigen Infrastruktur zur Projektsteuerung,
o Evaluation und Weiterentwicklung der Projekte.

Durch eine solche Vorgehensweise werden die beschriebenen Probleme
schulischer Gewaltpravention vermindert und die dauerhafte Wirksamkeit der
getroffenen Mallhahmen gesteigert (vgl. Ehninger 2001, S. 46ff.). Gewaltpra-
vention wird zur Aufgabe der ganzen Schule und zu einem kontinuierlichen
Arbeitsprozess, der auf viele Schultern verteilt und in Einzelprojekten ziel-
gruppenorientiert realisiert werden kann. Die Kooperation mit aufl3erschuli-
schen Partnern ist in diesem Kontext durchaus moglich und wianschenswert.

Das Verhaltnis von Schulentwicklung und Gewaltpravention hat aber noch
einen weiteren interessanten Aspekt. In beiden Fallen stehen Kommunikati-
ons- und Interaktionsprozesse im Mittelpunkt des Interesses. Wenn Gewalt
als Stérung der Kommunikation und Interaktion gesehen wird, dann ist Klar,
dass gewaltpraventive Malinahmen in diesem Bereich ansetzen mussen.
Auch bei Schulentwicklungsprozessen kommt es ganz wesentlich auf solche
Dimensionen an. Alle wichtigen Schritte in diesem Prozess verlangen eine
neue Kultur des Umgangs miteinander. Auseinandersetzungen und Konflikte
mussen konstruktiv bearbeitet werden, weil sonst keine dauerhaft wirksame
Entwicklung maoglich ist. Schulentwicklung betrifft also immer auch die Ge-
staltung der Schulkultur, der Interaktions- und Kommunikationsprozesse der
schulischen Akteure. Deshalb: Gelingende Schulentwicklung bearbeitet im-
mer schon ein Stick Gewaltpravention mit. Wird die Thematik von Gewalt,
Aggression und Konfliktverhalten in der Schule selbst zum Gegenstand von
Schulentwicklungsprozessen, lassen sich vielfaltige, gegenseitig verstarken-
de Effekte erwarten, die eine solche Kombination sinnvoll und ertragreich
gestalten. Aus diesem Grund erscheint die intensive Verbindung von Schul-
entwicklung und Gewaltpravention als eine sehr produktive Moglichkeit fur
die Zukunft. Die Umsetzung von Gewaltpravention stellt im Rahmen von
Schulentwicklung eine erfolgreiche Strategie fir die zuklnftige Arbeit dar. Die
Frage, die jedoch auch immer gestellt werden muss, heil3t: Welchen Stellen-
wert nimmt in diesem Zusammenhang die Gewaltpravention an Schulen ein?
Welche Malinahmen sind bildungspolitisch erforderlich? Hier ware zweifels-

ohne ein Forschungsbedarf aufzuzeigen.
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Die nachfolgenden Ausfuhrungen gehen konform mit den Praventionsmalf3-
nahmen, die Hatci-Halil Uslucan in seinem Aufsatz ,Familiale Einflussfaktoren
auf delinquentes Verhalten Jugendlicher vorschlagt (vgl. Uslucan 2012,
S. 26-27).

Methodisch ist bei allen Praventionsprogrammen das Problem der Effektivi-
tatsmessung eine Herausforderung; Denn mit Pravention sind stets Mal}-
nahmen gemeint, die vorbeugend wirken sollen, namlich die Ausbildung be-
ziehungsweise die Auspragung eines unerwunschten Ereignisses oder eines
Personlichkeitsmerkmales wie z.B. der Aggressivitat verhindern sollen. Erfolg
ist deshalb nur schwer nachzuweisen, vor allen Dingen dann, wenn es, wie in
der Primarpravention, darum geht, etwas noch nicht Vorhandenes oder auch
die Unterdriickung eines Merkmales direkt an das Wirken einer Malihahme
zu binden. Darlber hinaus sollten die in den Programmen aufgezeigten Ver-
haltensweisen einen Transfer zulassen, konkret bedeutet das, dass diese
sich im alltaglichen Handeln widerspiegeln, also nicht nur in der Trainingssi-
tuation zum Einsatz gelangen.

Insgesamt ist zu betonen, dass die hier genannten methodischen Anwen-
dungen der Programme ein gesamtgesellschaftliches Anliegen sein sollten,
infolge dessen auch neben den individuellen MalRnahmen den gesamtgesell-
schaftlichen Bezug, den erweiterten sozialen Kontext, nicht aus den Augen
zu verlieren, wenn es darum geht, die Rolle der Gemeinde, die Rolle der Me-
dien, die Situation vor Ort in den Stadtbezirken, sowie die allgemeine 6ko-
nomische prekare Situation aufzugreifen und diese konkreten Bedingungen
mit aufzunehmen. Auch, wenn auferschulische Einflisse einen bedeutsa-
men Anteil an der Entstehung von Schiler/innengewalt haben, kann schuli-
sche Gewaltpravention durch eine allgemeine Verbesserung der Unterrichts-

und Schulqualitat effektiver eingesetzt werden.

»,Gewaltpravention, Schulqualitat und Schulentwicklung bilden einen en-
gen Zusammenhang und den Schlussel fur zukunftige Handlungsmog-
lichkeiten in der schulischen Praventionsarbeit® (Melzer/Ehninger 2002,
S. 46).
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9. Geschlechterspezifische Erziehung? Padagogische Kon-
sequenzen fur die Arbeit mit Madchen und jungen Frauen
— Pravention und Intervention

In der Konsequenz der aufgefuhrten, diskutierten Argumentationen kann
deshalb konstatiert werden, dass Madchen nicht erheblich minder gewaltta-
tig sind als Jungen, sondern neben zunehmend direkt offensiver, korperlicher
Gewalt auch andere Formen von Gewalttatigkeit ausuben. Nach wie vor ist
korperliche Gewalt haufiger bei heranwachsenden Jungen anzutreffen. Die-
ses verdeutlichen die empirischen Zahlen im Kapitel 4.6.

Steigende Zahlen von Taterinnen durfen trotzdem nicht Gbersehen werden,
ebenso wenig wie die der anderen von ihnen ausgelbten Formen der Ge-
walt. So wurde deutlich, dass bei psychischen und verbalen Attacken die Un-
terschiede zwischen Madchen und Jungen nicht sonderlich grof3 sind und
dass Madchen aulRerdem bei Gewalttaten von Jungen haufig im Hintergrund
agieren. Junge Frauen sind demnach in vielfaltiger Weise an Gewalttaten
beteiligt. Auch wenn die tatsachlich gewaltanwendenden Madchen, in absolu-
ten Zahlen ausgewertet, nur einer Minderheit angehoren, so hat sich doch
auch die Gewaltpraventionsarbeit mit ihren Inhalten dem eher neuen Pha-
nomen der physischen Gewalttatigkeit und ebenso den anderen von Mad-
chen angewandten Gewaltformen zuzuwenden. Diese konnen Anlasse und
Ausléser von darauffolgender kdrperlicher Gewalt sein und ihre Wirkung ist
durchaus gewaltférdernd.

Folglich kbnnen Madchen unter dieser Perspektive nicht ausschliel3lich als
Opfer von Gewalttaten betrachtet werden. Zur Formulierung von Konzepten
fur die padagogische Arbeit muss vielmehr Uberlegt werden, was einige jun-
ge Frauen dazu veranlasst, zu Taterinnen zu werden. Mdgliche Ursachen
und Defizite wurden hier beschrieben. Die Beseitigung und die Vorbeugung
dieser Defizite sowie die Vermittlung gewaltfreier Handlungskompetenzen
muss ein Ziel padagogischer Arbeit sein.

Angesichts der gesellschaftlichen Individualisierungsprozesse und der damit
verbundenen geschlechtsspezifischen UngesetzmalRigkeit erscheint es au-
Rerst wichtig, dass die Vielfaltigkeit innerhalb einer Geschlechtergruppe er-

fasst wird.
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,D0enn im Zuge der Individualisierungsprozesse nimmt die Heterogenitat
innerhalb der Geschlechtergruppen noch einmal enorm zu und kompro-
mittiert damit umso mehr Versuche, Frauen und Madchen in eine Schub-
lade zu stecken und Manner und Jungen in eine zweite“ (Rose 2000,
S. 18).

Eine solche Pauschalisierung erfolgt jedoch, wenn verallgemeinernde Aus-
sagen getroffen werden, wie z.B., dass die nach aul3en- bzw. innen gerichte-
te Gewalttatigkeit von Jungen bzw. Madchen ausgeht (vgl. ebd.). Thesen der
Art, dass Jungen aggressiver seien als Madchen, bilden die Wirklichkeit nur
pauschal ab und sagen nichts Uber den Wandel und die innere Pluralisierung
der Geschlechter aus (vgl. Preuss-Lausitz 1996, S. 202).

Es gibt trotz allem spezifische weibliche Problemlagen, die in einen Zusam-
menhang mit zunehmender Gewaltbereitschaft gebracht werden kdénnen.
Dies qilt selbstverstandlich nicht ausnahmslos fir alle jungen Frauen, genau-
so wenig wie die Bedingungen und Problemlagen junger Manner generalisie-
rend fur alle jungen Manner gelten. Ebenso wenig flhrt die soziale Perspek-
tiviosigkeit zwangslaufig zu gewalttatigem Verhalten. Somit ist sie nur als Er-
klarungsansatz fur die Gewalt mannlicher und weiblicher Heranwachsender
zu betrachten.

Resultierend aus den Ausarbeitungen hat sich jedoch herausgestellt, dass
sowohl bei Madchen als auch bei Jungen Defizite an Anerkennung, Wert-
schatzung und damit verbunden ein nicht ausreichendes Malf an Selbstwert-
gefuhl dazu fuhren konnen, dass die betroffenen Jugendlichen innerhalb ei-
ner Jugendgruppierung diese Defizite durch Gewalttaten auszugleichen ver-
suchen. Ferner sind die Uberwindung von Langeweile und die Attraktivitat
von Spannungsmomenten als Anstol3 genannt worden, sich durch Gewaltta-
ten einen ,Kick' zu verschaffen. Unter diesem Blickwinkel scheint ein ange-
messener Umgang mit den eigenen Aggressionen auch fur Madchen eine
notwendige Aufgabe zu sein. Weiterhin gilt es, fur bereits gewalttatig gewor-
dene Madchen Gelegenheiten zu schaffen, die zwar auch Spannungsmo-
mente beinhalten, jedoch fernab von fremdschadigendem, destruktivem Ver-
halten. Gewaltpravention und -intervention muss demnach geschlechtsspezi-

fische Hintergrinde und moderne Geschlechtsorientierungen von Madchen
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berucksichtigen. In diesem Zusammenhang soll die Arbeit an der Heimvolks-
hochschule ,Alte Molkerei Frille’ genannt werden, die als eine der Vorreiterin-
nen in Sachen Madchenarbeit seit Jahren auf diesem Gebiet Seminare an-
bietet, die in der Evidenz auf andere Institutionen ausstrahlen. Ganz beson-
ders herausgestellt werden muss die Arbeit von Elisabeth Glucks, die sich
intensiv mit den Problemen der weiblichen Sozialisation und ihrer Bedeutung
fur den Umgang mit Gewalt bei Madchen und jungen Frauen in diesen Semi-
naren vor Ort auseinandergesetzt hat (vgl. Glicks/Ottemeier-Glicks 1994, S.
181-192). Die genannten Beispiele konnen nur exemplarisch stehen fur eine
Vielzahl schon geleisteter Arbeit, die hochstwahrscheinlich noch gar nicht an
die Offentlichkeit gedrungen ist! Die Individualisierung bringt gleichermafien
Probleme der Geschlechtsidentitatsfindung fir weibliche und mannliche Ju-
gendliche mit sich. Die Wahlmoglichkeiten und die Wahloffenheit, denen Ju-
gendliche zur Selbstdefinition von ,mannlich’ oder ,weiblich® gegenuberste-
hen, sind vielfaltig und kénnen zu Unsicherheiten und Irritationen flhren. Die
Darstellung von ,wahrer' Mannlichkeit bietet Sicherheit, Orientierung und
Halt, ist aber auch oft mit der Anwendung von koérperlicher Gewalt verbun-
den. Konsequenz fur die padagogische Arbeit mit mannlichen Jugendlichen,
die an traditionellen Mannlichkeitskonzepten festhalten und mit der Demonst-
ration von Starke und Gewalt ihr ,Mann-Sein‘ unter Beweis stellen wollen,
kann demnach sein, ihr individuelles ,Mann-Sein‘ positiv zu unterstitzen und
ihnen die Mdglichkeit zu geben, unterschiedliche Manner-Identitaten zu tes-
ten. Es bestehen Chancen der sich aus den Individualisierungs- und Plurali-
sierungsprozessen ergebenden Moglichkeiten, sich als Mann zu inszenieren.
Aber auch fir Madchen gilt es zu erarbeiten, wie sie eine positive weibliche
Geschlechtsidentitat ausbilden konnen, wie sie zwar traditionelle Weiblich-
keitszuschreibungen ablehnen kdénnen, ohne dabei gleichzeitig den Mann-
lichkeitskult zu imitieren und Gewalt zur Demonstration von Uberlegenheit
anzuwenden.

FiUr eine gewaltpraventive Arbeit liegt es in solchen Fallen nahe, alternative
mannliche und weibliche Geschlechtsidentitadten zu be- und erarbeiten sowie
jedem Einzelnen die Sicherheit zu geben, dass auch andere Formen von
Mannlichkeit und Weiblichkeit angemessen sind. Madchen, die ihre Gewalt-

phantasien und ihre aggressiven Gefluhle auf Jungen Ubertragen und auf

245



diese Weise Gewaltsituationen mit inszenieren, identifizieren sich Uber tradi-
tionelle Auffassungen von Weiblichkeit, welche ihnen Eindeutigkeit vermit-
teln. Aufgrund dessen erscheint hier ebenfalls die Auseinandersetzung Uber
Geschlechterstereotype sehr bedeutsam, wenn es in der padagogischen Ar-
beit um die Reduktion von Gewalt gehen soll. Diese im eigenen Verhalten
aufzudecken, sie gemeinsam zu reflektieren, deren Sinnhaftigkeit und Mit-
spiel in Gewaltsituationen zu enthullen und zu hinterfragen, erscheint unter
dieser Betrachtungsweise als ein durchaus wichtiger Aspekt, um Gewaltsi-
tuationen zu durchschauen. Gleichzeitig sollte in diesem Kontext auch wieder
darauf aufmerksam gemacht werden, welche Chance ihnen die Pluralisie-
rung von Geschlechtsrollen bietet. Sie missen ihre Orientierung nicht weiter-
gehend an traditionellen Geschlechterbildern festmachen, sondern haben die
Maglichkeit zur Selbstbestimmung und Orientierung sowie zur Auseinander-
setzung mit unterschiedlichsten Identifikationsmaoglichkeiten.

Soll eine praventive Intervention greifen, dann bedeutet dies, dass diese auf-
grund der Anzahl gewaltausibender Madchen und junger Frauen als eigen-
standige Zielgruppe in der gewaltpadagogischen und —praventiven, aber
auch in der Jugendhilfe sowie in der Jugendgerichtshilfe zu berlcksichtigen
sind. Im Hinblick auf die Risikofaktoren der Entwicklung einer gewaltbereiten
Haltung ergibt sich fur die Jugendhilfe, zu einem Abbau von sozio6konomi-
schen Belastungen von Familien beizutragen, Familien in ihrer Erziehungs-
aufgabe zu stutzen sowie Erfahrungen von Abwertung und Ausgrenzung auf-
grund sozialer Randstandigkeit, schulischer Probleme und des Geschlechts
entgegen zu wirken. Die Jugendgerichtshilfe erhalt mit diesen Bedingungen
Hinweise, worauf sie sowohl bei der behdrdenbegleitenden Erforschung der
Personlichkeit, der Entwicklung und der Umwelt beschuldigter Madchen und
junger Frauen als auch bei MalRnahmen der Wiedereingliederung ihr Augen-
merk richten muss.

Dabei sind die besonderen Lebenslagen von Madchen allgemein und im
spezifischen Einzelfall in den Blick zu nehmen. Das heil3t zum einen, dass
bertcksichtigt werden muss, dass weibliche Jugendliche in gewaltausuben-
dem Verhalten auch eine Auflehnung gegen Zuschreibungen einer unterge-
ordneten und angepassten Geschlechterrolle aullern und dass sich fur sie

Bewaltigungsprobleme aus der Ambivalenz ergeben, einerseits traditionellen
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Geschlechtermodellen zu folgen zu wollen, andererseits aber Abwertungen
als schwach, nicht durchsetzungsfahig und untergeordnet zu entgehen, die
herkdmmlich mit Weiblichkeit verbunden sind. Sich den starkeren Kontrollan-
spruchen von Eltern zu beugen, die dem in unserer Gesellschaft selbstver-
standlichen Autonomieanspruch von Madchen widersprechen und zu familia-
ren Konflikten und zur Flucht aus dem Elternhaus fuhren kdnnen, gehort
ebenfalls dazu. Zum anderen ist die Arbeit auf die je individuellen Besonder-
heiten von Madchen und jungen Frauen auszurichten. Dies zeigt sich sowonhl
in Differenzen der Gewaltbereitschaft in Formen und Motiven von Gewalt-
ausubung als auch in den subjektiven Lebensverhaltnissen. Hinter einem
gewalttatigen Verhalten von Madchen, das als eine selbst gewahlte und in ihr
Weiblichkeitskonzept integrierte Handlungsstrategie zu verstehen ist, die im
Wunsch nach Aufmerksamkeit und Anerkennung durchaus sinnvoll erscheint,
stehen spezifische Problemlagen, die es zu erkennen gilt.

Gewaltpravention und -intervention muss demnach geschlechtsspezifische
Hintergriinde und moderne Geschlechtsorientierungen von Madchen bertck-
sichtigen. Fur die Gruppenarbeit mit gewaltbereiten und gewalttatigen weibli-
chen Jugendlichen bietet sich die Weiterentwicklung von Konzepten aus der
koedukativen und geschlechtshomogenen Madchenarbeit im Kinder- und
Jugendhilfebereich an, die eine hohe Professionalitat erlangt haben (vgl. als
ein Beispiel die Landesarbeitsgemeinschaft Madchenarbeit in NRW). Insbe-
sondere der in der o.g. Madchenarbeit konzipierte Ressourcen- oder Star-
kenansatz, bei dem an den Kompetenzen und Fahigkeiten von Madchen an-
gesetzt wird, erscheint angesichts der vielfach gewaltbedingenden Geflhle
der sozialen Ausgrenzung und der mangelnden Anerkennung geeignet, Mog-
lichkeiten fur die Entwicklung alternativer, nicht gewaltorientierter Hand-
lungsmuster zu er6ffnen. Dabei sind diese an den individuellen Lebensbe-
dingungen, Interessen und Orientierungen anzuknupfen. ,Geschlechtsneutra-
le' MaRnahmen missen sich an Bedlrfnissen von weiblichen Jugendlichen
orientieren und in ihrer Wirksamkeit greifen.

Vor dem Hintergrund des hohen Stellenwerts, den deviante Jugendcliquen
fur die Entwicklung und Bestatigung von Gewaltverhalten haben, ist die Ein-
bindung von Madchen in Gruppen besonders zu berlcksichtigen. Da diesen

eine gewaltférdernde Wirkung zukommen kann, aber vor allem eine wichtige
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Rolle fur die emotionale und soziale Stabilisierung der weiblichen Jugendli-
chen spielen, ist eine Auflosung von Gruppen oder die Ausgrenzung einzel-
ner aus der Gruppe nicht sinnvoll. Dies kénnte zum Verlust wichtiger emotio-
naler und sozialer Ressourcen fuhren und Prozesse der Verunsicherung be-
fordern. Stattdessen sollten in der Jugendgruppenarbeit Hilfestellungen fur
eine Umorientierung im Gruppenbewusstsein bzw. den Gruppendefinitionen
gegeben und neue ldentifizierungsmoglichkeiten angeboten werden. Vor-
handene, nicht mit Gewalt assoziierte Szenenorientierungen sollten aufge-
griffen und verstarkt, Zugange zu alternativen sozialen Netzwerken in der
Lebenswelt der Madchen erdffnet werden.

Die hier aufgezeigten Ergebnisse zum Thema ,Madchen und Gewalt' kdnnen
die Wahrnehmung in der schulischen und aul3erschulischen gewaltpraven-
tiven Praxis scharfen, Reflexionsmoglichkeiten erweitern und Anhaltspunkte
fur jugend- und sozialpolitische Initiativen geben. Um individuell differenziert
gewaltpraventiv und -intervenierend wirksam werden zu konnen, ist jedoch
immer eine genaue Analyse der im Einzelfall spezifischen lebensweltlichen
und situativen Konstellationen sowie der individuellen Ressourcen und Fa-
higkeiten erforderlich, die auf die Realisierung von Handlungsoptionen wir-
ken. Angesichts unterschiedlicher Beweggriinde und Ausdrucksformen ge-
walttatigen Verhaltens von Jungen und Madchen, differierender geschlechts-
bezogener Erfahrungen in ihren Lebenswelten und strukturell wirksamen Ge-
sellschaftsverhaltnissen erfordert Gewaltpravention einen geschlechterdiffe-
renzierten Ansatz. Dadurch konnen die Bedeutungen madchen- und jungen-
spezifischer Problemlagen und Diskrepanzerlebnisse herausgearbeitet und
Alternativen flr die Auseinandersetzung mit inneren und aufReren Konflikten
aufgezeigt werden. Madchenspezifische gewaltpadagogische Angebote set-
zen an Rollenerwartungen, Weiblichkeitsvorstellungen und Lebenschancen
von Madchen und Frauen an und greifen damit einhergehende Orientie-
rungsunsicherheiten, briichige Geschlechtsidentitdten und ambivalente Ein-
stellungs- und Entscheidungsprozesse auf. Diese differenzierte Gewaltpra-
vention zielt darauf, Autonomiebestrebungen von Madchen durch beratende
und begleitende padagogische Unterstlitzung zu férdern und zur Starkung
des Selbstbewusstseins von Madchen beizutragen. Dabei geht es auch da-

rum, Geschlechterstereotype und sowohl geschlechtsbezogene Ahnlichkei-
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ten als auch Differenzen in den Selbstverortungen, in Haltungen und im
Handeln von Madchen/Frauen und Jungen/ Mannern aufzudecken, um die
Reflexion unterschiedlicher Normierungen und Zuschreibungen anzuregen
und in Interaktionen zu dekonstruieren. Wesentlich fur diese gewaltpraventi-
ve Herangehensweise erweist sich auch, dass die Lehrkrafte sowie das
Fach- und Fuhrungspersonal gewaltpraventiv arbeitender Einrichtungen die
eigenen institutionellen und konzeptionellen Definitionen im Hinblick auf ge-
schlechterstrukturierende Vorgaben hinterfragt und dass der padagogischen
Arbeit die Reflexion eigener Erfahrungen und Verortungen im Kontext von
Geschlecht und Gewalt durch die Fachkrafte vorausgeht. Derartig differen-
zierende Arbeit sollte weder ausschlielllich geschlechterheterogen
noch -homogen stattfinden. Die Erfahrungen aus der sozialpadagogischen
Madchenarbeit bieten eindrucksvolle Belege fur die Relevanz eines in sich
geschlossenen und damit geschitzten ,Madchenraumes’, insbesondere an-
gesichts des Erfordernisses, gewalttatigen Madchen die Mdglichkeit zu ge-
ben, sich offen Uber ihre aggressiven Empfindungen, ihre Motive und ihre
Erfahrungen als Opfer von Gewalt — Missbrauch, Misshandlungen, Grenzver-
letzungen, Erniedrigungen, Ohnmachtsgefuhle — zu auflern. Aus der Mad-
chenarbeit stammt das schon erwahnte Konzept der Starken- und Ressour-
cenorientierung (vgl. die Konzeptionen der Madchenarbeit in NRW), das ins-
besondere fur Madchen geeignet erscheint, die mit Gewalttatigkeit Unsicher-
heit, Selbstzweifel, Ausgrenzungs- und Abwertungserfahrungen zu kompen-
sieren suchen. Durch die Mdéglichkeit, andere als gewaltfunktionale Fahigkei-
ten und Fertigkeiten zu entwickeln, erweitert sich das Repertoire, mit dem
Anerkennung gewonnen werden kann. Dies gilt insbesondere fir Madchen,
die durch Gewaltbereitschaft und -ausubung Wertschatzung im jugendlichen
Umfeld anstreben und erhalten. In diesem Kontext sind auch erlebnisorien-
tierte Angebote fur Madchen und junge Frauen sinnvoll, die es ihnen ermég-
lichen, aulRerhalb gewaltaffiner Situationen kérperliche Kraft zu beweisen und
zu inszenieren. Da Gewalt als selbstgewahlte Handlungsstrategie zu be-
trachten ist, ist auch die Auseinandersetzung nicht nur mit den eigenen
Handlungsmadglichkeiten und -einschrankungen, sondern auch mit den
Wahrnehmungen und Empfindungen der Opfer von Gewalt wichtig, ebenso

wie die Konfrontation mit den Konsequenzen gewalttatigen Handelns. Ge-
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waltpravention darf sich jedoch nicht auf subjektive Ver- und Bearbeitungs-
strategien oder interaktive Handlungskompetenz beschranken, sondern sollte
auch dazu beitragen, die Stellung der weiblichen Jugendlichen in ihren Le-
benswelten zu stabilisieren bzw. zu verbessern. Dies kann dadurch geférdert
werden, dass bspw. Perspektiven im Bildungs- und Ausbildungsverlauf auf-
gezeigt, familiare Problemsituationen angegangen, aulierfamiliare Betreu-
ungs- und Wohnmdglichkeiten vermittelt sowie vertrauensbildende Mal3nah-
men im Schulbereich angestolen werden. Indem Madchen alternative
Gleichaltrigen-Netzwerke eroffnet werden, offenbaren sich ihnen neue Quel-
len emotionaler und sozialer Unterstitzung. Dadurch kann dazu beigetragen
werden, dass sie sich eher aus ihren devianten Jugendgruppen losen, die
haufig als einzige Netzwerke psychosozial stabilisierende Funktionen tber-
nehmen (vgl. Bruhns/Wittmann 2002). Ebenso wie sich deutlich herauskris-
tallisierte, dass es kein einheitliches Bild von gewalttatigen Madchen gibt,
gewaltbereite Madchen verschiedene Motive flur ihr Gewaltverhalten nennen
und die Gewaltbereitschaft eine individuelle Bedeutung besitzt, ergibt sich
daraus, dass es fur die Pravention von Gewalt keine Konzepte zur Praventi-
on oder Intervention geben kann, die fur alle gewaltausibenden Madchen in
gleicher Weise sinnvoll ware. Grundsatzlich kann nur festgestellt werden,
dass die Auseinandersetzung mit der individuellen Biographie im Vorder-
grund stehen und gezeigt werden muss, wie mit konstruktiven Mitteln Gefih-
le wie Wut, Arger oder Verzweiflung ausgedriickt werden kdnnen. Dabei darf
eine solche Praventions- und Interventionsarbeit nicht auf das Problemver-
halten der Gewalttatigkeit fokussiert bleiben, sondern muss den Zusammen-
hang zu anderen, biographisch sehr unterschiedlichen Konfliktfeldern der
Madchen herstellen kdnnen. Nicht aul3er Acht gelassen werden durfen die
Grenzen flr die schulische und aufRerschulische Gewaltpravention, die sich
ergeben in den Moglichkeiten, institutionelle und strukturelle Gewalt fordern-
de Bedingungen zu beeinflussen. Hier sind politische Initiativen unabdingbar

und dringend erforderlich.
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10.Zusammenfassung und Ausblick

Warum ist Jungenkriminalitat iberwiegend, in absoluten Zahlen ausgedrickt,
Jungenkriminalitat? Soziale Konstruktion von Mannlichkeit und gesellschaftli-
che Definitionen von Kriminalitat liegen eng beieinander, so dass deviantes
Verhalten ein mogliches eingesetztes Mittel der Selbstbehauptung darstellen
kann, auf die Jungen und (junge) Manner im Rahmen der vorgefundenen
Bedingungen mit vermehrtem Einsatz zurickgreifen als Madchen und (junge)
Frauen. Eine durchaus vorhandene Prekarisierung von Arbeitsverhaltnissen
drangt gerade bildungsarme Jungen und (junge) Manner in eine Auliensei-
terposition, sie versuchen, diese zu kompensieren, geht dann aber auch oft
einher mit dem Einsatz krimineller Machenschaften. Empirisch noch Uber-
haupt nicht aufgezeigt, sind dagegen die bislang nur theoretisch hergeleite-
ten Annahmen, ob diese Feststellungen auch flr junge Frauen in ahnlichen
Lebenslagen zu ubertragen sind. Hier ist durchaus ein noch bestehendes
Forschungsdesiderat zu benennen.

Die verschiedenen Forschungen an Schulen sowie die Erhebungen der Poli-
zeilichen Kriminalstatistik zeigen deutlich auf, dass ein Unterschied in der
Gewaltausubung zwischen weiblichen und mannlichen Tatern zu vermerken
ist. Nicht zuletzt deshalb, wird Jugend- und Schulgewalt in der Regel mit
Jungengewalt gleichgesetzt, wodurch ein Bild konstruiert wird, in dem Jun-
gen gewalttatiger sind als Madchen. Diese Annahme begrindet sich auch in
den verschiedenen Definitionen des Gewaltbegriffes, welcher unterschiedli-
che Ansichtsweisen und Wertevorstellungen unterliegt. Wie in der vorliegen-
den Arbeit daraufhin gewiesen wurde, unterzog sich der Terminus im Laufe
der Jahre einer semantischen Wandlung, worunter im engen Gewaltver-
stéandnis der korperliche Zwang und die physische Schadigung einer Person
bezeichnet wurden. Sofern die Forschungsstudien mit diesem Terminus ope-
rieren, kann leicht angenommen werden, dass Gewalt ein ,mannliches Ge-
schlecht’ besitzt, da der Unterschied zu den von Madchen und jungen Frau-
en ausgelbten Gewalttaten auf dieser Ebene gravierend ist. Die Erhebungen
der Polizeilichen Kriminalstatistik zeigen, dass Jungen beim Tatbestand der
Korperverletzungen deutlich 6fter als Verdachtige in Erscheinung treten als
Madchen. Der erweiterte Gewaltbegriff beinhaltet Formen, die psychischer,

verbaler, sexueller, geschlechterfeindlicher und fremdenfeindlicher Natur sind
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(s. Kapitel 2. und 3.2.). Bereits hier wird deutlich, dass das Gewaltverstand-
nis sehr vielfaltig und von moralischen Wertvorstellungen abhangig ist.

Trotzdem muissen Erklarungsversuche aufgezeigt werden, die den Anstieg
von Madchenkriminalitat (vgl. die Auswertung des Datenmaterials in Kapitel
4) zur Diskussion stellen. Aus dem 5. Kapitel, welches theoretische Ansatze
zur Klarung von Gewalt an Schulen heranzieht, geht keine eindeutige Ursa-
che hervor. Vielmehr spielen auch hier eine Vielzahl von Einflussfaktoren
eine Rolle, welche miteinander verknilpft, deviantes Verhalten beglnstigen.
Unter dem Aspekt der geschlechterspezifischen Gewaltausubungen kdnnen
die Ursachen von Gewalt ebenso unterschiedlichen Faktoren zugrunde lie-
gen (s. Kapitel 6: ,Erklarungsansatze weiblicher Jugendgewalt' und 7: ,For-
men und Ursachen weiblicher Gewalt'). In diesen beiden Kapiteln wurden die
Unterschiede zwischen Madchen und Jungen im Hinblick auf ihre vorgefun-
den Gewalttatigkeiten kontrovers diskutiert. Als eine Erklarung fur die be-
hauptete These, dass Madchen eher zu verdeckten, psychischen oder verba-
len Formen der Gewalt neigen, wird das stereotype Madchenbild herangezo-
gen, das diese Verhaltensweisen als sozial billigt. Jedoch nutzen Madchen in
gewaltbereiten Gruppen auch offene, sichtbare Formen der Gewalt zur Kon-
fliktbewaltigung. Sie flhlen sich im Gruppengefiige stark und bristen sich mit
Gewalttaten, welche sie nicht als Orientierung an mannlichen Verhaltens-
mustern sehen, sondern als eine Konstruktion einer eigenen Weiblichkeit, zu
welchem Verstandnis auch Gewalt gehort. Sie mochten sich von madchen-
spezifischen Geschlechterstereotypen abgrenzen und sehen die Gewaltaus-
fuhrung auch als ein Zeichen von Emanzipation. In den oben aufgezeigten
Ausflhrungen (s. Kapitel 6 und 7) kam hinreichend zur Diskussion, dass ge-
schlechtstheoretisch betrachtet, es sich um einen Zuwachs an Moglichkeiten
handelt, den eine beschriebene Gruppe von Madchen und jungen Frauen
ganz bewusst in Anspruch nimmt, deshalb kann hier angefihrt werden, dass
das Geschlecht keine Nebensache ist, wenn es um Gewalttaten in der Schu-
le geht. Madchen und Jungen besitzen das gleiche Aggressionspotenzial,
gleich, ob es nach innen oder auf3en ausgetragen wird und in welchen For-
men sich dieses Potential zeigt, ist es von multifaktorellen Bedingungen ab-
hangig. Unter dem Blickwinkel, dass Geschlecht eine soziale Konstruktion

ist, kann Gewalt nicht nur einem Geschlecht zugeschrieben werden, obgleich
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Unterschiede in den Auspragungen festzustellen sind.

Insgesamt wurde deutlich, dass die Gewaltbereitschaft von Madchen auf je-
den Fall ein Faktum darstellt, das wissenschaftliche weitere Untersuchungen
einfordert. Es gibt bislang nur wenige geschlechterdifferenzierte Studien im
Zusammenhang mit Gewalt an Schulen, dementsprechend wird in den ein-
zelnen Erhebungen der Schwerpunkt der Untersuchungen oftmals auf die
von Jungen ,typisch* ausgelbten Gewaltformen gelegt, aber nicht auf eine
Untersuchung zu indirekten Aggressionen von Jungen, die in den Hinter-
grund geraten sind, da direkte Gewaltformen zu sehr fokussiert wurden. In
diesem Zusammenhang ware zu Uberprufen, ob mogliche stereotype Ge-
schlechtsrollenerwartungen an die Schiuler/innen sich bereits in Forschungs-
designs widerspiegeln.

Madchen und junge Frauen experimentieren mit der eigenen Risikobereit-
schaft, dem Durchsetzungsvermoégen und um den Zustand der Anerkennung,
der eigenen Subijektivitat. Das Gewaltverhalten weist aber zugleich auch auf
die ihm zugrunde liegenden biographisch erworbenen Verletzungen der Per-
sonlichkeiten hin, ebenso auf ungeldste Abhangigkeitskonflikte.

Als weiterfuhrenden Ansatz zu der vorliegenden Arbeit sollte eine zielgerich-
tete, geschlechterreflektierende Erziehung in der Schule die sozialen Kompe-
tenzen von Jungen und Madchen starken. Geschlecht stellt eine Kategorie
dar, die ein Mensch sich in einem lebenslangen Prozess mit allen Widerspru-
chen aneignet, denn jeder Mensch ist, mehr und anders als ,weiblich’ und
,mannlich’. Eine geschlechtersensible Erziehung, die das soziale Verhalten
von Madchen und Jungen starkt, muss sich an den zur Verfligung stehenden
Ressourcen der Jungen und Madchen orientieren.

Gelungene Praventionspolitik ist immer auch ein Geschlechterdialog. Konflik-
te von Jungen und Madchen verweisen auf einen gesellschaftlichen Wandel,
der sich im Geschlechterverhaltnis dokumentiert. Auf dieser Grundlage sind
Praventionsangebote daraufhin zu reflektieren, mit welchen impliziten und
expliziten Aussagen sie zur Kategorie Geschlecht aufwarten. Wenn zum En-
de hin noch einmal der Blick auf die Gewaltbereitschaft von Madchen und
Jungen geworfen wird, dann verschwinden die Geschlechterdifferenzen, ins
Licht tritt eine Gemeinsamkeit, namlich die Abwehr der Opfer-Position und

die Annahme der Opfer-Tater-Ambivalenz in der eigenen Biographie. Ausge-
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ubte Gewalttatigkeit erreicht ihr Ziel nur auf einem individuellen Hintergrund,
der subjektiven Lebensgeschichte und der hier erlebten Konflikterfahrungen.
Geschlechterforschung sollte eine wichtige Grundlage zum Verstandnis von
Jugendkriminalitat, zur Gewaltbereitschaft von Madchen und Jungen bieten,
nur so konnen die Erkenntnisse wichtige Beitrage zur Erklarung leisten.

Eine Praventionspolitik wird nur dann greifen, wenn sie auf die soziale In-
tegration von Kindern, Jugendlichen und Heranwachsenden zielt, wenn sie
die Mittel und die Programme zur Verfligung stellt. Wichtig ist dabei eine Ko-
ordination zwischen der Politik, den allgemeinen Praventions- und Interventi-
onsmalinahmen sowie der konkreten Umsetzung der Konzepte vor Ort, um
einen andauernden, gewinnenden und kontinuierlichen Dialog zwischen allen
Institutionen zu gewahrleisten. Geschlechtsbezogene Gewaltpravention
muss in ein ausgearbeitetes Konzept von Madchen- und Jungenarbeit an der
Schule eingebettet werden, und zwar nicht vornehmlich nach dem Motto: Die
Madchen mussen gestarkt und die Jungen sensibler werden, so wie in Pro-
grammen zwar Ansatze zur geschlechterspezifischen Gewaltpravention vor-
liegen, aber der Fokus dabei immer noch bei den Madchen auf Gewaltab-
wehr, dagegen bei den Jungen auf einer gewaltfreien Konfliktldsung liegt,
also: Madchen in erster Linie die Opfer, Jungen die Tater! Nicht zu vergessen
sind an dieser Stelle auch die Thematisierungen von Geschlecht, wie sie in
der Schule nicht zuletzt von den Lehrkraften vorgenommen werden und wel-
che Bedeutung diese Darstellungen fur die Konstruktion von Geschlecht be-
deuten konnen. Hieraus ergibt sich die Frage, mit welchen padagogischen
Konsequenzen gearbeitet werden musste, um eine Perspektive fur eine Wei-
terentwicklung gendersensibler Padagogik zu schaffen, ohne der Gefahr
ausgesetzt zu sein, dass die Geschlechterstereotype festgeschrieben wer-
den, anstatt sie abzubauen. Nicht nur die Jugendlichen kdnnen eine ge-
schlechterspezifische Sozialisation durchlaufen, es sind ebenso die Erwach-
senen, die in der Praventionsarbeit tatig sind, sie kdnnen ebenfalls vor dem
Hintergrund verinnerlichter Manner- und Frauenbilder agieren. Dies bedeutet
nicht zuletzt eine sehr hohe Anforderung an die in diesen Bereichen Tatigen
und eine immer wieder neu aufzustellende Reflexion und Auseinanderset-
zung mit der eigenen Sozialisation und dem eigenen Rollenverhalten.

Schwierig, aber unbedingt notwendig fur eine effektive Praventionsarbeit ist

254



es, entsprechend fur Lehrerinnen und Lehrer, eigene Verhaltensweisen und
die ihnen zugrundeliegenden Vorstellungen an Geschlechterverhaltnisse bei
sich selbst aufzudecken und diese kritisch zu reflektieren, umso mehr, wenn
es um die geschlechtliche Zuschreibungsprozesse bei Schilern und Schile-
rinnen mit Migrationshintergrund handeilt.

Wie schon oben angesprochen. existieren eine Vielzahl an Praventionspro-
grammen, die sich der Aufgabe verschrieben haben, der Gewalt in der Schu-
le entgegen zu wirken, aber nur einige wenige davon sind auf die unter-
schiedlichen Bedurfnisse von Jungen und Madchen zugeschnitten. Hier wa-
ren zusatzliche Forschungsarbeiten angesagt, die die mdglicherweise unter-
schiedlichen Beweggrinde von Schilerinnen und Schilern zu gewalttatigem
Verhalten erfassen, auch um geschlechtsreflektive Mallnahmen einzusetzen.
Zusammenfassend muss betont werden, dass sich die Arbeit mit Praventi-
onsmodellen aber auch ihres begrenzten Einflusses angesichts der viel-
schichtigen Verursachungsstruktur von Gewalt bewusst sein sollte, denn
Gewalt ist eng verknupft mit geschlechtsbezogenen Deutungs- und Bewalti-
gungsmustern und in unterschiedliche Lebenszusammenhange und Lebens-

lagen von Madchen und Jungen eingebunden: Gewalt hat kein Geschlecht.
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12. Anhang

A. Tabellarische Ubersicht liber absolute Tatverdéachtigenzahlen

A.1 Absolute Tatverdachtigenzahlen schwere Koérperverletzung nach Geschlecht, Altersgruppe, Region

mannlich Deutschland schwere Koérperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 7.122 6.186 6.511 7.023 6.824 6.955 7.628 7.892 7.598 6.964 6.652 5.784
Jugendliche 24.004 24.563 24.969 27.167 28.108 29.081 30.898 28.927 25.768 23.048 20.356 17.005
Heranwachsende 20.490 21.126 21.955 23.363 25.365 26.337 27.167 27.181 26.512 23.857 20.356 19.704
weiblich Deutschland schwere Koérperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 1.580 1.586 1.652 1.819 1.624 1.617 1.724 1.838 1.732 1.537 1.513 1.253
Jugendliche 4.279 4.816 5.474 5.684 6.107 6.176 6.597 6.457 6.167 5.427 4.866 4.061
Heranwachsende 1.633 1.835 1.941 2.345 2.458 2.583 2.753 2.973 2.982 2.846 2.620 2.497
mannlich Hessen schwere Kdrperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 370 311 421 478 461 472 609 541 516 454 363 309
Jugendliche 1.266 1.455 1.671 2.014 1.937 2.026 2.106 2.071 1.764 1.686 1.466 1.204
Heranwachsende 1.087 1.181 1.363 1.572 1.543 1.675 1.729 1.755 1.663 1.549 1.419 1.399
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weiblich

Hessen schwere Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 85 82 118 113 95 120 123 138 126 103 76 74
Jugendliche 196 250 346 408 465 404 452 568 423 430 343 292
Heranwachsende 84 95 130 163 167 184 189 190 200 191 173 207
mannlich Landkreis GieRen schwere Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 27 21 26 30 17 17 45 34 20 15 22 14
Jugendliche 56 44 79 124 110 83 78 102 74 87 69 49
Heranwachsende 49 26 75 76 67 72 108 82 91 74 53 69
weiblich Landkreis GieRen schwere Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 2 5 3 2 4 5 2 9 9 4 1 5
Jugendliche 9 17 16 15 8 11 15 34 13 15 9 14
Heranwachsende 2 7 7 12 10 5 6 12 5 7 8 12
mannlich Stadtgebiet Giel3en schwere Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 15 8 15 20 8 6 16 17 9 7 10 8
Jugendliche 18 26 31 67 32 37 26 40 25 56 28 23
Heranwachsende 25 34 34 40 31 34 52 34 39 34 26 39
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weiblich

Stadtgebiet Giel3en schwere Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 0 3 2 2 4 2 1 2 4 1 1 2
Jugendliche 5 14 11 10 6 3 10 14 9 8 2 5
Heranwachsende 1 1 4 5 7 4 5 3 4 2 5 6
A.2 Absolute Tatverdachtigenzahlen leichte Korperverletzung nach Geschlecht, Altersgruppe, Region

mannlich Deutschland leichte Kérperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 8.075 7.728 7.585 8.250 7.695 7.545 8.591 8.723 8.622 8.233 8.328 7.891
Jugendliche 23.804 23.878 24.804 27.215 27.573 28.703 29.662 28.296 26.494 25.167 23.339 21.910
Heranwachsende 21.011 21.761 22.793 24.698 26.224 27.742 29.304 29.691 29.797 28.581 27.652 26.705
weiblich Deutschland leichte Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 1.796 1.840 1.910 1.911 1.929 1.937 2.078 2.114 2.129 1.985 2.080 1.924
Jugendliche 5.684 6.225 6.691 7.558 7.705 8.194 8.493 8.557 8.303 8.001 7.596 7.191
Heranwachsende 2.871 3.236 3571 3.889 4.389 4.703 5.095 5.273 5.599 5.658 5.715 5.624
mannlich Hessen leichte Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 283 264 291 349 355 336 369 378 326 351 324 286
Jugendliche 977 1.009 1.111 1.324 1.321 1.302 1.352 1.337 1.272 1.142 1.077 1.073
Heranwachsende 826 889 1.032 1.143 1.083 1.193 1.193 1.267 1.278 1.250 1.260 1.233
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weiblich

Hessen leichte Korperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 50 57 89 85 101 82 82 93 88 80 59 73
Jugendliche 251 259 310 353 374 357 386 366 378 363 272 318
Heranwachsende 112 142 154 199 192 215 194 220 219 237 250 228
mannlich Landkreis GielRen leichte Kdrperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 21 10 12 15 17 14 20 10 25 21 8 13
Jugendliche 46 36 38 52 63 54 56 55 57 32 61 51
Heranwachsende 36 20 35 36 53 45 67 73 58 75 59 79
weiblich Landkreis GielRen leichte Kdrperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 2 2 3 3 0 2 8 2 8 3 2 7
Jugendliche 18 14 8 16 12 11 10 23 13 17 14 19
Heranwachsende 3 2 6 4 10 8 11 14 9 6 10 8
mannlich Stadtgebiet Giel3en leichte Kérperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 9 6 8 6 10 4 6 5 7 15 3 8
Jugendliche 16 26 14 25 29 24 20 30 20 15 23 26
Heranwachsende 12 28 14 18 25 25 27 38 33 40 31 51

v0€




weiblich

Stadtgebiet Giel3en leichte Kdrperverletzung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 1 1 1 3 0 0 4 1 6 1 1 1
Jugendliche 8 10 5 9 7 2 3 11 4 8 5 8
Heranwachsende 2 3 3 2 6 4 6 10 4 4 4 6
A.3 Absolute Tatverdachtigenzahlen Ladendiebstahl nach Geschlecht, Altersgruppe, Region

mannlich Deutschland Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 42.067 37.643 35.896 29.231 25.893 26.120 23.825 24.265 22.462 22.488 19.194 16.587
Jugendliche 44.910 43.112 39.535 36.236 34.075 33.218 31.259 30.913 29.504 27.262 24.316 22.618
Heranwachsende 22.126 21.860 20.056 18.303 15.998 13.724 12.612 11.919 11.646 11.292 10.562 9.829
weiblich Deutschland Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 26.497 26.571 22.352 20.611 17.987 17.404 16.298 16.729 15.718 15.525 14.121 11.528
Jugendliche 34.492 35.355 31.558 31.237 29.840 31.184 29.007 29.553 29.282 28.947 27.058 23.058
Heranwachsende 11.208 11.311 10.016 9.546 8.471 8.314 7.504 7.508 7.604 7.531 7.335 6.719
mannlich Hessen Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 1.856 1.630 1.716 1.465 1.443 1.374 1.281 1.350 1.089 1.237 900 833
Jugendliche 2.131 2.094 2.051 2.071 1.942 1.856 1.871 1.864 1.838 1.761 1.470 1.502
Heranwachsende 1.168 1.123 1.075 1.046 848 784 693 726 739 734 679 719
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weiblich

Hessen Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 1.330 1.319 1.301 1.281 1.170 1.090 977 1.027 850 945 735 678
Jugendliche 2.160 2.068 2.016 2.102 2.107 2.148 2.070 2.180 1.982 2.263 1.852 1.582
Heranwachsende 748 752 644 712 636 591 549 520 498 573 494 523
mannlich Landkreis GieRen Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 91 108 119 71 100 91 81 45 40 39 24 18
Jugendliche 112 167 156 95 94 93 85 74 105 80 62 47
Heranwachsende 71 79 90 49 46 40 25 28 49 44 27 36
weiblich Landkreis GieRen Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 56 73 86 59 44 70 57 38 31 31 24 36
Jugendliche 125 139 121 111 120 102 113 83 74 96 83 64
Heranwachsende 42 42 49 37 25 23 33 28 34 36 18 36
mannlich Stadtgebiet GielRen Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 58 72 96 52 77 78 63 31 19 33 8 14
Jugendliche 88 112 133 84 75 71 64 60 86 68 43 34
Heranwachsende 60 68 82 40 41 33 20 23 44 39 25 34
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weiblich

Stadtgebiet GielRen Ladendiebstahl

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 37 50 75 44 36 62 42 34 22 13 13 28
Jugendliche 111 89 106 98 107 81 100 71 66 82 69 59
Heranwachsende 40 49 40 34 24 22 31 24 27 34 15 34
A.4 Absolute Tatverdachtigenzahlen Sachbeschadigung nach Geschlecht, Altersgruppe, Region

mannlich Deutschland Sachbeschadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 22.115 20.058 19.015 17.490 15.666 15.299 17.545 17.612 16.470 15.037 14.097 11.995
Jugendliche 44.332 42.322 42.406 42.080 41.283 43.535 45.016 42.860 37.964 32.350 29.447 25.524
Heranwachsende 22.536 23.267 23.589 24.277 25.318 27.106 28.253 28.226 26.518 22.415 20.166 18.295
weiblich Deutschland Sachbeschadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 3.421 3.241 3.048 2.938 2.509 2.511 2.839 2.701 2.703 2.521 2.359 1.926
Jugendliche 4.357 4.504 4.625 4.828 4.772 4.685 5.140 4.870 4.704 4.056 3.573 3.387
Heranwachsende 1.551 1.664 1.822 1.816 1.927 2.177 2.291 2.310 2.338 2.178 1.962 1.867
mannlich Hessen Sachbeschadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 774 702 823 832 818 740 840 854 770 714 684 548
Jugendliche 1.551 1.605 1.904 2.042 1.977 1.862 2.163 2.054 1.955 1.914 1.643 1.297
Heranwachsende 814 903 1.105 1.139 1.162 1.200 1.133 1.266 1.194 1.118 1.075 985
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weiblich

Hessen Sachbeschadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 115 95 128 126 106 93 137 103 122 129 110 83
Jugendliche 114 144 210 253 212 215 217 202 242 191 157 158
Heranwachsende 57 79 73 102 80 74 70 97 121 97 83 90
mannlich Landkreis GielRen Sachbeschéadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 64 41 43 35 39 43 58 40 30 36 23 22
Jugendliche 84 93 85 127 76 101 99 74 56 66 44 53
Heranwachsende 44 55 37 40 51 48 47 52 46 49 41 44
weiblich Landkreis GielRen Sachbeschéadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 9 12 6 5 3 0 15 5 4 3 4 2
Jugendliche 4 15 8 12 5 6 22 5 6 3 5 4
Heranwachsende 4 6 5 10 2 4 1 3 3 7 3 0
mannlich Stadtgebiet Giel3en Sachbeschadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 33 20 18 18 15 16 14 19 11 11 5 5
Jugendliche 23 28 37 21 22 29 26 27 20 18 17 22
Heranwachsende 11 22 19 18 31 27 19 29 26 20 24 20
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weiblich

Stadtgebiet Gief3en Sachbeschadigung

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 5 8 0 0 1 0 2 0 1 0 2 0
Jugendliche 2 2 4 6 1 2 4 3 3 0 0 2
Heranwachsende 2 1 5 6 0 1 0 2 1 5 2 0

B. Abbildungen (Balkendiagramme) absolute Tatverdachtigenzahlen

B.1 Absolute Tatverdachtigenzahlen schwere Koérperverletzung nach Geschlecht, Altersgruppe, Region
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B.2 Absolute Tatverdadchtigenzahlen leichte Korperverletzung nach Geschlecht, Altersgruppe, Region
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B.3 Absolute Tatverdachtigenzahlen Ladendiebstahl nach Geschlecht, Altersgruppe, Region
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B.4 Absolute Tatverdachtigenzahlen Sachbeschadigung nach Geschlecht, Altersgruppe, Region
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C. Tabellarische Ubersicht der Altersgruppenanteile an den Gesamttatverdachtigenzahlen

C.1 Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen schwere Korperverletzung nach Geschlecht und Region

mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (schwere Kdrperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 6,0 50 5,0 5,2 4.8 4,8 51 54 5,3 5,2 51 4.6
Jugendliche 20,2 19,7 19,3 19,9 19,6 20,1 20,8 19,7 18,0 17,1 15,7 13,6
Heranwachsende 17,2 17,0 17,0 17,1 17,7 18,2 18,3 18,5 18,5 17,7 15,7 15,8
Gesamt 119.101 124.554 129.458 136.299 143.144 144.976 148.636 146.873 143.061 134.982 129.856 124.776
weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (schwere Kdrperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 91 8,3 8,0 8,2 7,2 7,0 7,2 7,5 7,0 6,4 6,5 5,6
Jugendliche 24,7 251 26,5 25,7 26,9 26,7 27,4 26,4 249 225 20,8 18,1
Heranwachsende 9,4 9,5 9,4 10,6 10,8 11,2 11,4 12,2 12,0 11,8 11,2 11,1
Gesamt 17.358 19.215 20.665 22.158 22.661 23.131 24.049 24.452 24.799 24.137 23.446 22.408
mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (schwere Korperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 4,9 3,8 4,5 4,7 4,4 4,6 5,9 53 54 4.8 4,1 3,5
Jugendliche 16,9 17,7 17,7 19,7 18,7 19,8 20,2 20,4 18,4 17,8 16,4 13,8
Heranwachsende 14,5 14,3 14,5 154 14,9 16,4 16,6 17,3 17,4 16,4 15,8 16,1
Gesamt 7.482 8.242 9.428 10.204 10.382 10.220 10.403 10.163 9.570 9.461 8.955 8.706
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weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (schwere Korperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 7,9 6,6 7,3 6,4 5,6 6,9 6,8 7,3 7,0 5,7 4.8 4,6
Jugendliche 18,2 20,1 21,4 23,0 27,2 234 24,9 30,1 23,5 24,0 215 18,1
Heranwachsende 7,8 7,6 8,0 9,2 9,8 10,7 10,4 10,1 11,1 10,7 10,8 12,8
Gesamt 1.078 1.245 1.615 1.774 1.709 1.727 1.814 1.887 1.803 1.793 1.599 1.616
C.2 Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen leichte Korperverletzung nach Geschlecht und Region
mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (leichte Kdrperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 3,9 3,5 3,3 3,4 3,1 29 3,3 3,4 3,3 3,2 3,2 3
Jugendliche 11,5 10,9 10,7 11,1 11,0 11,2 11,4 10,9 10,2 9,7 9,0 8,3
Heranwachsende 10,1 9,9 9,8 10,1 10,5 10,8 11,3 11,4 11,5 11,0 10,7 10,2
Gesamt 207.039 219.464 231.741 245.197 250.086 256.236 259.471 260.059 259.852 259.027 258.483 262.921
weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (leichte Koérperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 5,2 4,9 4,6 4,3 4,2 4,0 4,1 4,1 4,0 3,6 3,6 3,3
Jugendliche 16,5 16,5 16,2 17,1 16,7 16,9 16,8 16,5 15,5 14,6 13,3 12,3
Heranwachsende 8.4 8,6 8,7 8,8 9,5 9,7 10,1 10,2 10,4 10,3 10,0 9,6
Gesamt 34.379 37.814 41.240 44.205 46.011 48.490 50.501 51.909 53.721 54.775 57.021 58.529
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mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (leichte Korperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 2,7 2,2 2,2 24 2,5 2,4 2,7 2,7 2,3 2,5 24 21
Jugendliche 9,3 8,5 8,3 9,2 9,5 9,4 10,0 9,6 9,1 8,3 7,8 7,7
Heranwachsende 7,9 7,5 7,7 7,9 7,8 8,7 8,8 9,1 9,2 9,1 9,2 8,9
Gesamt 10.518 11.897 13.351 14.388 13.958 13.784 13.576 13.867 13.930 13.795 13.759 13.919
weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (leichte Korperverletzung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 2,9 2,8 3,9 3,3 4,0 3,3 3,3 3,6 3,3 3,0 2,3 2,6
Jugendliche 14,4 12,8 13,5 13,7 14,9 14,5 15,7 14,3 14,3 13,8 10,4 11,4
Heranwachsende 6,4 7,0 6,7 7,7 7,6 8,7 7,9 8,6 8,3 9,0 9,6 8,2
Gesamt 1.747 2.031 2.293 2.571 2511 2.464 2.458 2.553 2.651 2.625 2.606 2.778
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C.3 Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen Ladendiebstahl nach Geschlecht und Region

méannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (Ladendiebstahl)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 15,3 13,5 13,3 11,5 11,4 12,5 12 12,9 12,3 12,6 11,4 10,4
Jugendliche 16,3 15,5 14,6 14,2 15 15,8 15,8 16,4 16,1 15,3 14,4 14,2
Heranwachsende 8,1 79 7.4 7,2 7,0 6.5 6,4 6,3 6,4 6,3 6,3 6,2
Gesamt 274.719 277.881 270.125 254.713 227.089 209.689 197.767 188.300 182.731 178.195 168.610 159.242
weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (Ladendiebstahl)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 151 14,9 13,7 13,0 12,7 12,7 12,6 13,3 12,8 13,0 12,2 10,9
Jugendliche 19,6 19,8 19,3 19,7 21,1 22,7 22,4 23,6 23,9 24,2 23,3 21,8
Heranwachsende 6,4 6,3 6,1 6,0 6,0 6,0 5,8 6,0 6,2 6,3 6,3 6,3
Gesamt 175.788 178.864 163.388 158.622 141.544 137.569 129.466 125.407 122.745 119.837 115.985 105.813
mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (Ladendiebstahl)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 11,8 10,2 10,7 9,3 10,2 10,3 10,1 10,6 9,0 10,4 8,5 8,1
Jugendliche 13,5 13,1 12,8 13,1 13,7 13,8 14,7 14,6 15,1 14,8 13,9 14,6
Heranwachsende 7,4 7,0 6,7 6,6 6,0 5,9 5,4 5,7 6,1 6,2 6,4 7,0
Gesamt 15.777 15.949 15.978 15.809 14.208 13.401 12.720 12.731 12.137 11.927 10.568 10.270
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weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (Ladendiebstahl)
2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Kinder 12,1 12,0 12,4 11,9 11,8 11,3 10,8 11,4 10,2 10,8 9,5 9,5
Jugendliche 19,7 18,8 19,2 19,5 21,2 22,2 22,9 24,1 23,8 25,9 23,9 22,2
Heranwachsende 6,8 6,8 6,1 6,6 6,4 6,1 6,1 5,7 6,0 6,5 6,4 7,3
Gesamt 10.974 11.001 10.506 10.767 9.920 9.679 9.041 9.048 8.331 8.754 7.740 7.128
C.4 Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen Sachbeschadigung nach Geschlecht und Region
mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (Sachbeschadigung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 14,2 12,9 12,2 11,2 10,1 9,6 10,6 10,8 10,6 10,6 10,3 9,2
Jugendliche 28,5 27,2 27,2 26,9 26,5 27,3 27,2 26,3 24,4 22,8 215 19,6
Heranwachsende 14,5 15,0 15,1 15,5 16,3 17,0 17,1 17,3 17,0 15,8 14,7 14,0
Gesamt 155.349 155.337 155.812 156.510 155.568 159.644 165.696 163.184 155.822 142.025 137.021 130.313
weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Deutschland (Sachbeschadigung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 17.8 16,2 14,8 14,1 12,3 12,1 12,9 12,3 12,3 12,0 11,5 9,4
Jugendliche 22,6 22,5 22,5 231 23,5 22,5 234 22,2 21,5 19,3 17,4 16,6
Heranwachsende 8,1 8,3 8,9 8,7 9,5 10,4 10,4 10,5 10,7 10,4 9,6 9,2
Gesamt 19.259 19.986 20.531 20.888 20.326 20.834 21.980 21.943 21.906 21.003 20.539 20.397
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mannlich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (Sachbeschadigung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 11,6 10,0 10,5 9,8 10,1 9,7 10,6 10,9 10,1 9,6 9,5 8,2
Jugendliche 23,2 22,9 24,2 24,2 24,3 24,3 27,3 26,2 25,6 25,7 22,9 19,5
Heranwachsende 12,2 12,9 14,1 13,5 14,3 15,7 14,3 16,2 15,6 15,0 15,0 14,8
Gesamt 6.697 7.004 7.859 8.455 8.122 7.662 7.912 7.825 7.651 7.443 7.168 6.644
weiblich Anteil der Altersgruppen an den Gesamtverdachtigenzahlen in Hessen (Sachbeschadigung)

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Kinder 13,5 10,0 11,6 10,5 9,9 9,2 12,6 9,6 11,0 12,0 11,3 8,2
Jugendliche 13,4 15,2 19,0 21,0 19,8 21,2 20,0 18,9 21,7 17,8 16,2 15,6
Heranwachsende 6,7 8,3 6,6 8,5 7,5 7,3 6,5 9,1 10,9 9,0 8,6 8,9
Gesamt 851 948 1.106 1.203 1.069 1.015 1.085 1.071 1.113 1.073 970 1.015
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D. Tabellarische Ubersicht der Geschlechterverteilung von Tatverdachtigenzahlen

D.1 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen schwere Korperverletzung von unter-21-jahrigen nach Region

Geschlechterverteilung schwere Kérperverletzung Deutschland

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 87,3 86,3 85,5 85,4 85,5 85,7 85,6 85,0 84,6 84,6 84,0 84,5
weiblich 12,7 13,7 14,5 14,6 14,5 14,3 14,4 15,0 15,4 15,4 16,0 15,5
Geschlechterverteilung schwere Korperverletzung Hessen

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 88,2 87,3 85,3 85,6 84,4 85,5 85,3 83,0 84,0 83,6 84,6 83,6
weiblich 11,8 12,7 14,7 14,4 15,6 14,5 14,7 17,0 16,0 16,4 15,4 16,4
Geschlechterverteilung schwere Korperverletzung Landkreis Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 91,0 75,8 87,4 88,8 89,8 89,1 90,9 79,9 87,3 87,1 88,9 81,0
weiblich 9,0 24,2 12,6 11,2 10,2 10,9 9,1 20,1 12,7 12,9 11,1 19,0
Geschlechterverteilung schwere Kérperverletzung Stadtgebiet Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 90,6 79,1 82,5 88,2 80,7 89,5 85,5 82,7 81,1 89,8 88,9 84,3
weiblich 9,4 20,9 17,5 11,8 19,3 10,5 14,5 17,3 18,9 10,2 11,1 15,7
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D.2 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen leichte Kérperverletzung von unter-21-jahrigen nach Region

Geschlechterverteilung leichte Korperverletzung Deutschland

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 83,6 82,5 81,9 81,8 81,4 81,2 81,2 80,7 80,2 79,8 79,4 79,3
weiblich 16,4 17,5 18,1 18,2 18,6 18,8 18,8 19,3 19,8 20,2 20,6 20,7
Geschlechterverteilung leichte Kérperverletzung Hessen

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 83,5 82,5 81,5 81,6 80,5 81,2 81,5 81,5 80,8 80,1 82,1 80,7
weiblich 16,5 17,5 18,5 18,4 19,5 18,8 18,5 18,5 19,2 19,9 17,9 19,3
Geschlechterverteilung leichte Koérperverletzung Landkreis GielRen

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 81,7 78,6 83,3 81,7 85,8 84,3 83,1 78,0 82,4 83,1 83,1 80,8
weiblich 18,3 21,4 16,7 18,3 14,2 15,7 16,9 22,0 17,6 16,9 16,9 19,2
Geschlechterverteilung leichte Korperverletzung Stadtgebiet Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 77,1 81,1 80,0 77,8 83,1 89,8 80,3 76,8 81,1 84,3 85,1 85,0
weiblich 22,9 18,9 20,0 22,2 16,9 10,2 19,7 23,2 18,9 15,7 14,9 15,0
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D.3 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen Ladendiebstahl von unter-21-jahrigen nach Region

Geschlechterverteilung Ladendiebstahl Deutschland

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 60,2 58,4 59,9 57,7 57,4 56,2 56,2 55,5 54,7 54 52,7 54,3
weiblich 39,8 41,6 40,1 42,3 42,6 43,8 43,8 44,5 45,3 46 47,3 45,7

Geschlechterverteilung Ladendiebstahl Hessen

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 54,9 53,9 55,0 52,8 52,0 51,2 51,7 51,4 52,4 49,7 49,7 52,3
weiblich 45,1 46,1 45,0 47,2 48,0 48,8 48,3 48,6 47,6 50,3 50,3 47,7

Geschlechterverteilung Ladendiebstahl Landkreis Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 55,1 58,2 58,8 50,9 55,9 53,5 48,5 49,7 58,3 50,0 47,5 42,6
weiblich 44,9 41,8 41,2 49,1 44,1 46,5 51,5 50,3 41,7 50,0 52,5 57,4

Geschlechterverteilung Ladendiebstahl Stadtgebiet Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 52,3 57,3 58,5 50,0 53,6 52,4 45,9 46,9 56,4 52,0 43,9 40,4
weiblich 47,7 42,7 41,5 50,0 46,4 47,6 54,1 53,1 43,6 48,0 56,1 59,6
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D.4 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen Sachbeschadigung von unter-21-jahrigen nach Region

Geschlechterverteilung Sachbeschédigung Deutschland

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 90,5 90,1 90,0 89,7 89,9 90,2 89,8 90,0 89,3 88,9 89,0 88,6
weiblich 9,5 9,9 10,0 10,3 10,1 9,8 10,2 10,0 10,7 11,1 11,0 11,4

Geschlechterverteilung Sachbeschadigung Hessen

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 91,6 91,0 90,3 89,3 90,9 90,9 90,7 91,2 89,0 90,0 90,7 89,5
weiblich 8,4 9,0 9,7 10,7 9,1 9,1 9,3 8,8 11,0 10,0 9,3 10,5

Geschlechterverteilung Sachbeschédigung Landkreis Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 91,9 85,1 89,7 88,2 94,3 95,0 84,3 92,7 91,0 92,1 90,0 95,2
weiblich 8,1 14,9 10,3 11,8 57 5,0 15,7 7,3 9,0 7,9 10,0 4,8

Geschlechterverteilung Sachbeschadigung Landkreis Giel3en

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 88,2 86,4 89,2 82,6 97,1 96,0 90,8 93,8 91,9 90,7 92,0 95,9
weiblich 11,8 13,6 10,8 17,4 29 4,0 9,2 6,3 8,1 9,3 8,0 4,1
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D.5 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen schwere Korperverletzung nach Altersgruppe, Region

Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kérperverletzung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 81,8 79,6 79,8 79,4 80,8 81,1 81,6 81,1 81,4 81,9 81,5 82,2
weiblich 18,2 20,4 20,2 20,6 19,2 18,9 18,4 18,9 18,6 18,1 18,5 17,8
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 84,9 83,6 82 82,7 82,2 82,5 82,4 81,8 80,7 80,9 80,7 80,7
weiblich 15,1 16,4 18 17,3 17,8 17,5 17,6 18,2 19,3 19,1 19,3 19,3
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 92,6 92,0 91,9 90,9 91,2 91,1 90,8 90,1 89,9 89,3 88,6 88,8
weiblich 7,4 8,0 8,1 9,1 8,8 8,9 9,2 9,9 10,1 10,7 11,4 11,2
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 81,3 79,1 78,1 80,9 82,9 79,7 83,2 79,7 80,4 81,5 82,7 80,7
weiblich 18,7 20,9 21,9 19,1 17,1 20,3 16,8 20,3 19,6 18,5 17,3 19,3
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 86,6 85,3 82,8 83,2 80,6 83,4 82,3 78,5 80,7 79,7 81,0 80,5
weiblich 13,4 14,7 17,2 16,8 19,4 16,6 17,7 21,5 19,3 20,3 19,0 19,5
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Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 92,8 92,6 91,3 90,6 90,2 90,1 90,1 90,2 89,3 89,0 89,1 87,1
weiblich 7,2 7,4 8,7 9,4 9,8 9,9 9,9 9,8 10,7 11,0 10,9 12,9
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdorperverletzung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 93,1 80,8 89,7 93,8 81,0 77,3 95,7 79,1 69,0 78,9 95,7 73,7
weiblich 6,9 19,2 10,3 6,3 19,0 22,7 4,3 20,9 31,0 21,1 4,3 26,3
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 86,2 72,1 83,2 89,2 93,2 88,3 83,9 75 85,1 85,3 88,5 77,8
weiblich 13,8 27,9 16,8 10,8 6,8 11,7 16,1 25 14,9 14,7 11,5 22,2
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 96,1 78,8 91,5 86,4 87,0 93,5 94,7 87,2 94,8 91,4 86,9 85,2
weiblich 3,9 21,2 8,5 13,6 13,0 6,5 53 12,8 5,2 8,6 13,1 14,8
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Korperverletzung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 100,0 72,7 88,2 90,9 66,7 75,0 94,1 89,5 69,2 87,5 90,9 80,0
weiblich 0,0 27,3 11,8 9,1 33,3 25,0 59 10,5 30,8 12,5 9,1 20,0
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Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 78,3 65 73,8 87 84,2 92,5 72,2 74,1 73,5 87,5 93,3 82,1
weiblich 21,7 35 26,2 13 15,8 7,5 27,8 25,9 26,5 12,5 6,7 17,9
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG schwere Kdrperverletzung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 96,2 97,1 89,5 88,9 81,6 89,5 91,2 91,9 90,7 94,4 83,9 86,7
weiblich 3,8 29 10,5 111 18,4 10,5 8,8 8,1 9,3 5,6 16,1 13,3
D.6 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen leichte Kérperverletzung nach Altersgruppe, Region

Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kdrperverletzung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 81,8 80,8 79,9 81,2 80,0 79,6 80,5 80,5 80,2 80,6 80,0 80,4
weiblich 18,2 19,2 20,1 18,8 20,0 20,4 19,5 19,5 19,8 19,4 20,0 19,6
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 80,7 79,3 78,8 78,3 78,2 77,8 77,7 76,8 76,1 75,9 75,4 75,3
weiblich 19,3 20,7 21,2 21,7 21,8 22,2 22,3 23,2 23,9 24,1 24,6 24,7
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Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Korperverletzung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 88,0 87,1 86,5 86,4 85,7 85,5 85,2 84,9 84,2 83,5 82,9 82,6
weiblich 12,0 12,9 13,5 13,6 14,3 14,5 14,8 15,1 15,8 16,5 17,1 17,4
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 85,0 82,2 76,6 80,4 77,9 80,4 81,8 80,3 78,7 81,4 84,6 79,7
weiblich 15,0 17,8 23,4 19,6 221 19,6 18,2 19,7 21,3 18,6 154 20,3
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 79,6 79,6 78,2 79,0 77,9 78,5 77,8 78,5 77,1 75,9 79,8 77,1
weiblich 20,4 20,4 21,8 21,0 22,1 21,5 22,2 21,5 22,9 24,1 20,2 22,9
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 88,1 86,2 87,0 85,2 84,9 84,7 86,0 85,2 85,4 84,1 83,4 84,4
weiblich 11,9 13,8 13,0 14,8 151 15,3 14,0 14,8 14,6 15,9 16,6 15,6
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 91,3 83,3 80,0 83,3 100,0 87,5 71,4 83,3 75,8 87,5 80,0 65,0
weiblich 8,7 16,7 20,0 16,7 0,0 12,5 28,6 16,7 24,2 12,5 20,0 35,0
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Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Korperverletzung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 71,9 72 82,6 76,5 84 83,1 84,8 70,5 81,4 65,3 81,3 72,9
weiblich 28,1 28 17,4 23,5 16 16,9 15,2 29,5 18,6 34,7 18,7 27,1
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Korperverletzung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 92,3 90,9 85,4 90 84,1 84,9 85,9 83,9 86,6 92,6 85,5 90,8
weiblich 7,7 91 14,6 10 15,9 15,1 14,1 16,1 13,4 7,4 14,5 9,2
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 90,0 85,7 88,9 66,7 100,0 100,0 60,0 83,3 53,8 93,8 75,0 88,9
weiblich 10,0 14,3 111 33,3 0,0 0,0 40,0 16,7 46,2 6,3 25,0 111
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 66,7 72,2 73,7 73,5 80,6 92,3 87,0 73,2 83,3 65,2 82,1 76,5
weiblich 33,3 27,8 26,3 26,5 19,4 7,7 13,0 26,8 16,7 34,8 17,9 23,5
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG leichte Kérperverletzung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 85,7 90,3 82,4 90,0 80,6 86,2 81,8 79,2 89,2 90,9 88,6 89,5
weiblich 14,3 9,7 17,6 10,0 19,4 13,8 18,2 20,8 10,8 9,1 11,4 10,5
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D.7 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen Ladendiebstahl nach Altersgruppe, Region

Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 61,4 58,6 61,6 58,6 59,0 60,0 59,4 59,2 58,8 59,2 57,6 59,0
weiblich 38,6 41,4 38,4 41,4 41,0 40,0 40,6 40,8 41,2 40,8 42,4 41,0
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 56,6 54,9 55,6 53,7 53,3 51,6 51,9 51,1 50,2 48,5 47,3 49,5
weiblich 43,4 45,1 44,4 46,3 46,7 48,4 48,1 48,9 49,8 51,5 52,7 50,5
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 66,4 65,9 66,7 65,7 65,4 62,3 62,7 61,4 60,5 60,0 59,0 59,4
weiblich 33,6 34,1 33,3 34,3 34,6 37,7 37,3 38,6 39,5 40,0 41,0 40,6
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 58,3 55,3 56,9 53,4 55,2 55,8 56,7 56,8 56,2 56,7 55,0 55,1
weiblich 41,7 447 43,1 46,6 44,8 44,2 43,3 43,2 43,8 43,3 45,0 449
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 49,7 50,3 50,4 49,6 48,0 46,4 47,5 46,1 48,1 43,8 44,3 48,7
weiblich 50,3 49,7 49,6 50,4 52,0 53,6 52,5 53,9 51,9 56,2 55,7 51,3
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Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 61,0 59,9 62,5 59,5 57,1 57,0 55,8 58,3 59,7 56,2 57,9 57,9
weiblich 39,0 40,1 37,5 40,5 42,9 43,0 442 41,7 40,3 43,8 42,1 42,1
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Landkreis Gielden

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 61,9 59,7 58,0 54,6 69,4 56,5 58,7 54,2 56,3 55,7 50,0 33,3
weiblich 38,1 40,3 42,0 45,4 30,6 43,5 41,3 45,8 43,7 44,3 50,0 66,7
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 47,3 54,6 56,3 46,1 43,9 47,7 42,9 47,1 58,7 45,5 42,8 42,3
weiblich 52,7 45,4 43,7 53,9 56,1 52,3 57,1 52,9 41,3 54,5 57,2 57,7
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 62,8 65,3 64,7 57,0 64,8 63,5 43,1 50,0 59,0 55,0 60,0 50,0
weiblich 37,2 34,7 35,3 43,0 35,2 36,5 56,9 50,0 41,0 45,0 40,0 50,0
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 61,1 59,0 56,1 54,2 68,1 55,7 60,0 47,7 46,3 71,7 38,1 33,3
weiblich 38,9 41,0 43,9 45,8 31,9 44,3 40,0 52,3 53,7 28,3 61,9 66,7
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Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 44,2 55,7 55,6 46,2 41,2 46,7 39,0 45,8 56,6 45,3 38,4 36,6
weiblich 55,8 44,3 44,4 53,8 58,8 53,3 61,0 54,2 43,4 54,7 61,6 63,4
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Ladendiebstahl Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 60,0 58,1 67,2 54,1 63,1 60,0 39,2 48,9 62,0 53,4 62,5 50,0
weiblich 40,0 419 32,8 45,9 36,9 40,0 60,8 51,1 38,0 46,6 37,5 50,0
D.8 Geschlechterverteilung der Tatverdachtigenzahlen Sachbeschadigung nach Altersgruppe, Region

Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschéadigung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 86,6 86,1 86,2 85,6 86,2 85,9 86,1 86,7 85,9 85,6 85,7 86,2
weiblich 13,4 13,9 13,8 14,4 13,8 14,1 13,9 13,3 14,1 14,4 14,3 13,8
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschéadigung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 91,1 90,4 90,2 89,7 89,6 90,3 89,8 89,8 89 88,9 89,2 88,3
weiblich 8,9 9,6 9,8 10,3 10,4 9,7 10,2 10,2 11 111 10,8 11,7
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Deutschland

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 93,6 93,3 92,8 93 92,9 92,6 92,5 92,4 91,9 91,1 91,1 90,7
weiblich 6,4 6,7 7,2 7 7,1 7,4 7,5 7,6 8,1 8,9 8,9 9,3
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Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschédigung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 87,1 88,1 86,5 86,8 88,5 88,8 86,0 89,2 86,3 84,7 86,1 86,8
weiblich 12,9 11,9 13,5 13,2 11,5 11,2 14,0 10,8 13,7 15,3 13,9 13,2
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 93,2 91,8 90,1 89,0 90,3 89,6 90,9 91,0 89,0 90,9 91,3 89,1
weiblich 6,8 8,2 9,9 11,0 9,7 10,4 9,1 9,0 11,0 9,1 8,7 10,9
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Hessen

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 93,5 92,0 93,8 91,8 93,6 94,2 94,2 92,9 90,8 92,0 92,8 91,6
weiblich 6,5 8,0 6,2 8,2 6,4 5,8 5,8 7,1 9,2 8,0 7,2 8,4
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 87,7 77,4 87,8 87,5 92,9 100,0 79,5 88,9 88,2 92,3 85,2 91,7
weiblich 12,3 22,6 12,2 12,5 7,1 0,0 20,5 111 11,8 7,7 14.8 8,3
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 95,5 86,1 91,4 91,4 93,8 94,4 81,8 93,7 90,3 95,7 89,8 93,0
weiblich 4,5 13,9 8,6 8,6 6,2 5,6 18,2 6,3 9,7 4,3 10,2 7,0
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Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Landkreis Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 91,7 90,2 88,1 80,0 96,2 92,3 97,9 94,5 93,9 87,5 93,2 100,0
weiblich 8,3 9,8 11,9 20,0 3,8 7,7 2,1 55 6,1 12,5 6,8 0,0
Kinder Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschédigung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 86,8 71,4 100,0 100,0 93,8 100,0 87,5 100,0 91,7 100,0 71,4 100,0
weiblich 13,2 28,6 0,0 0,0 6,3 0,0 12,5 0,0 8,3 0,0 28,6 0,0
Jugendliche Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 92,0 93,3 90,2 77,8 95,7 93,5 86,7 90,0 87,0 100,0 100,0 91,7
weiblich 8,0 6,7 9,8 22,2 4,3 6,5 13,3 10,0 13,0 0,0 0,0 8,3
Heranwachsende | Jahr GESCHLECHTERVERTEILUNG Sachbeschadigung Stadtgebiet Giel3en

absolute Zahlen 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
mannlich 84,6 95,7 79,2 75,0 100,0 96,4 100,0 93,5 96,3 80,0 92,3 100,0
weiblich 15,4 4,3 20,8 25,0 0,0 3,6 0,0 6,5 3,7 20,0 7,7 0,0
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