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Vorwort

Die Präventionseinrichtung samara ist seit 1992 im Bereich Prävention von (sexua-

lisierter) Gewalt für Mädchen und Buben tätig. Seit vielen Jahren leiten die Mit-

arbeiterInnen von samara Workshops für Kinder und Jugendliche, Fortbildungen für

PädagogInnen und MultiplikatorInnen sowie Informationsabende für Eltern und Er-

ziehungsberechtigte. In verschiedenen Netzwerken ist samara an der Entwicklung

von Qualitätsstandards zum Thema Kinderschutz beteiligt.

Mädchen und Buben erleben in ihrer Entwicklung eine Vielzahl von Grenzverletzungen

und Gewalt. Kinder und Jugendliche können altersentsprechend darauf vorbereitet

werden, grenzverletzende Situationen zu erkennen, sich gegen verschiedene Formen

von Gewalt zur Wehr zu setzen sowie in schwierigen Situationen Hilfe zu holen. Die

Verantwortung, Kinder vor Gewalt in all ihren Ausprägungen zu schützen, liegt immer

beim Erwachsenen.

In den letzten 25 Jahren hat sich in Bezug auf das Thema Gewaltprävention viel entwi-

ckelt. Mittlerweile gilt es als Qualitätsmerkmal einer Einrichtung, wenn sie ein Konzept

zur Gewaltprävention hat und Angebote in diese Richtung für alle (Kinder, PädagogIn-

nen, Eltern und Erziehungsberechtigte) anbietet.

Grundvoraussetzung dafür ist ein Schul- und Organisationsklima, das von Respekt und

einem gemeinsamen Miteinander geprägt ist.

Der beste Schutz vor Gewalt ist es, wenn Kinder altersentsprechend darüber informiert

sind, dass es verschiedene Formen von Gewalt gibt, dass sie offen darüber reden dür-

fen und dass ihnen bei Gewaltvorfällen geholfen wird.

Das Besondere an der Arbeit von samara ist der Fokus auf Transkulturalität im Kontext

von Gewaltprävention. Wenn Kinder erleben, dass ihre Grenzen geachtet werden und

sie ohne Gewalt aufwachsen können, werden sie später zu einer Gesellschaft beitragen,

die frei von Rassismus, Vorurteilen und Benachteiligung von Menschen ist. Dies wie-

derum fördert die gesundheitliche Chancengleichheit von Kindern.

Das vorliegende Handbuch ist im Pilotprojekt „Transkulturelle Gewaltprävention und

Gesundheitsförderung“ entstanden. Es soll PädagogInnen und MultiplikatorInnen

einen Einblick in die Präventionsarbeit mit Mädchen und Buben mit dem Fokus Trans-

kulturalität im Kontext von Gewaltprävention geben.

Es konnten ExpertInnen aus verschiedenen Fachgebieten gewonnen werden, im Pilot-

projekt mitzuwirken und für dieses Handbuch Fachbeiträge zu verfassen.

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 7



Hintergrund des Projekts

Pilotprojekt: Transkulturelle Gewaltprävention und
Gesundheitsförderung, durchgeführt von
„samara – Verein zur Prävention von (sexualisierter) Gewalt“
1. 7. 2011–30. 6. 2015

An Volksschulen bietet sich die Chance, das Verhalten der Kinder, Eltern und LehrerIn-

nen nachhaltig gesundheitsfördernd zu beeinflussen. Ausgangshypothese des Pro-

jekts ist, dass Präventionsworkshops mit Kindern dann positive Effekte zeigen, wenn

bestimmte Qualitätskriterien berücksichtigt werden. So sind die Dauer des Pro-

gramms, die kindgerechte Bearbeitung der Inhalte und vorhandene Beteiligungs-

möglichkeiten für die Kinder sowie die Einbeziehung der Eltern für messbare positive

Effekte wichtig.

Mit dem Fonds Gesundes Österreich (FGÖ) als Initiator entschieden wir uns für ein

Projekt mit 4-jähriger Dauer, in dem wir mit den Kindern von der 1.–4. Klasse Volks-

schule in die Tiefe gearbeitet haben. Aufgrund unserer langjährigen Expertise in die-

sem Arbeitsfeld wurde unser Projekt schon im Vorfeld von allen Beteiligten sehr be-

grüßt. Es haben sich innerhalb der Anmeldefrist 23 Schulen für das Projekt angemel-

det, wovon wir 6 Schulen ins Projekt aufnehmen konnten.

Volksschulklassen in Wien sind in der Zwischenzeit international geworden, und

SchulleiterInnen und LehrerInnen begannen sich ab 2009 mit neuen Fragestellungen

an uns zu wenden:

Eine Lehrerin im Gespräch: „In meiner Klasse sind ausschließlich Kinder mit Migrations-

hintergrund. Die Buben sagen, Mädchen und Frauen, die kann man ja schlagen. Und einer
der Burschen meiner Klasse hat gesagt, dass, wenn seine zukünftige Ehefrau zum Nach-

barn Mehl ausborgen gehe, er damit rechnen müsse, dass sie dann bei dieser Gelegenheit
mit dem Nachbarn Sex haben werde. Also sei es besser, wenn er später seine Ehefrau kon-

trolliere. Wie soll ich mit solchen Aussagen umgehen?“
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Zusätzlich gibt es in Österreich bislang kaum Projekte zur Gewaltpräventionsarbeit mit

Kindern, die den spezifischen Kontext von Transkulturalität berücksichtigen. Es war

uns in diesem Projekt sehr wichtig, einen ganzheitlichen Ansatz zu verfolgen und keine

isolierten Maßnahmen zu setzen.

Es ist für das gute Zusammenleben von Kindern sehr wichtig, auch um Kindern nach-

haltig bestimmte ethische Grundwerte zu vermitteln. Laut neuen wissenschaftlichen

Untersuchungen von Beelmann (2009) entwickeln Kinder im Alter von fünf bis sieben

Jahren verstärkt ethnische Vorurteile anderen gegenüber.

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 9



Das Projekt im Überblick

Setting: 6 Pilotvolksschulen, Kinderuniversität Wien,

2 Pädagogische Hochschulen in Wien

Zentrale KooperationspartnerInnen: Pädagogische Hochschulen

und Stadtschulrat von Wien

Ziele

� Wenn Kinder erleben, dass ihre Grenzen geachtet werden und sie ohne Gewalt auf-

wachsen, können sie selbst später zu einer Gesellschaft beitragen, die frei ist von

Rassismus, Vorurteilen und Benachteiligung.

� Das Projekt an Volksschulen und Pädagogischen Hochschulen Wiens versteht sich

als Beitrag zur Professionalisierung des Schulsystems im Umgang mit Gewaltprä-

vention, Interkulturalität und Inklusion.

� Die Schutzfaktoren vor Gewalt sollen bei Kindern erhöht werden. Mädchen und

Buben sollen zum Schutz vor Grenzverletzungen und Gewalt gestärkt und sensibili-

siert werden. Um die Persönlichkeit der Kinder zu stärken, ist es wichtig, ihnen

mehr Sicherheit durch Informationen, Wissen um ihr „Recht auf Hilfe“ und „Respekt

vor kultureller Vielfalt“ zu geben. Dies soll einen „Multiplikatoreffekt“ bewirken: Das

neue Wissen wird von den Kindern in ihre Familien getragen.

� Die Vermittlung von Kontextwissen für PädagogInnen zu verschiedenen Kulturen

war uns wichtig, damit diese in Alltagssituationen mit Kindern in der Schule nicht

auf Stereotype zurückgreifen.

� Zusätzlich wollen wir Angebote zur Gewaltprävention allen Menschen in Wien, auch

Minderheiten leichter zugänglich machen.

� PädagogInnen wurden im Projekt dafür sensibilisiert, den Kindern frühzeitig die

Gleichwertigkeit von Kulturen, Religionen und Lebensformen zu vermitteln.

� Manche der Eltern und Erziehungsberechtigten im Projekt sind selbst in einem Um-

feld aufgewachsen, in dem Gewalt als Erziehungsmittel regelmäßig praktiziert wur-

de. Durch das Zur-Sprache-Bringen dieser Erfahrungen und das Thematisieren der

international gültigen UN-Kinderrechte wurden die Eltern in unserem Projekt darin

unterstützt, den Wunsch nach gewaltfreier Erziehung bei den eigenen Kindern bes-

ser in die Realität umsetzen zu können.
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Projektaktivitäten

� Projektschulen: 216 Workshops für Kinder, 33 LehrerInnenfortbildungen, 39 In-

formationsabende für Eltern/Geschwisterkinder, 428 Beratungsgespräche für

Kinder/Eltern/LehrerInnen

� Kinderuniversität Wien: 3 Workshops für Kinder

� Pädagogische Hochschulen: 3 Lehrveranstaltungen für LehrerInnen

� Wiener Netzwerk gegen sexuelle Gewalt an Mädchen, Buben und Jugendli-
chen: Weiterbildung mit „Respect me/Scotland’s Anti Bullying Agency“

� Abschlussveranstaltung mit dem „Fonds Gesundes Österreich“ als Vertreter des

Bundesministeriums für Gesundheit, mit der Bundesministerin für Bildung und

Frauen und 100 Gästen

� Study Visits: Besuch von 27 Organisationen in Berlin, Budapest, Edinburgh, Glas-

gow, Jerusalem, London, Stirling und Stockholm

� für Elternbildung: 4 (Online-)Fachpublikationen

� für PädagogInnen und MultiplikatorInnen: Handbuch

Projektergebnisse

� Das Projekt wird an zwei Schulen zum Selbstläufer: Am erfolgreichsten war das

Projekt an zwei der Projektschulen, die „Transkulturelle Gewaltprävention“ drei

Jahre als Schwerpunktthema der Schule im Rahmen der Qualitätsinitiative „Schul-

qualität Allgemeinbildung“ gewählt haben.

� Vorbildfunktion für andere österreichische Schulen in Österreich

� Die Kinder aller Projektklassen konnten als Multiplikatoren für Gewaltprä-
vention und Antidiskriminierung gewonnen werden. Die Projektziele bei den

SchülerInnen wurden größtenteils erreicht. Der stärkste Kompetenzzuwachs wurde

in den Zielkategorien „Sprache, über Gefühle zu sprechen“, „Respekt vor kultureller

Vielfalt“ (mit Einschränkung im Bereich Gender), „weniger Vorurteile gegenüber

SchulkollegInnen“ und „Steigerung des Selbstwertgefühls bei benachteiligten Kin-

dern“ erreicht.

� Die angestrebte Sensibilisierung und Qualifizierung der LehrerInnen wurde in

hohem Maß erreicht. Die LehrerInnen bagatellisieren beispielsweise seltener das

Thema Gewalt als noch zu Projektbeginn.

� 84% der Eltern im Projekt wünschen mit Projektende, dass es dieses Projekt für

alle Volksschulkinder in Wien geben soll.

� Transferierbarkeit ins Ausland: 2015 haben KollegInnen in London begonnen,

unser in Europa einzigartiges Projektmodell aufzubauen.
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Einleitung
Einflussfaktoren auf die Gesundheit

„Wenn der Vater die Mutter schlägt, bekommt man jedes Mal ein Loch ins Herz.
Mit der Zeit hat man tausend Löcher im Herz.“
(Aussage eines 9-jährigen Mädchens)

Wie Ralf Schwarzer (2004) schreibt, ist Gesundheitsförderung bei Kindern und Jugend-

lichen als Primärprävention zu verstehen. Es wird nach Maßnahmen gesucht, damit

gesundheitsschädliches Verhalten gar nicht erst entsteht, und daran haben wir uns in

diesem Projekt orientiert.

Es ist gesellschaftlich wichtig, dass es eine stabile Verbindung zwischen den Bereichen

Gesundheit und Bildung gibt, daher ist die Schule ein idealer Ort zur Durchführung von

Projekten. Im Bereich der schulischen Gesundheitsförderung werden zwei psycho-

soziale Ansätze von Schwarzer (2004) hervorgehoben: einerseits Programme zum Um-

gang mit sozialem Einfluss und andererseits Maßnahmen zur Stärkung der allgemei-

nen Lebenskompetenzen.

Wir haben uns im Projekt an Kaluza (2011) orientiert, der den Aufbau von personalen

und sozialen gesundheitlichen Protektivfaktoren empfiehlt, die nachweislich zur Auf-

rechterhaltung und Steigerung des körperlichen, psychischen und sozialen Wohlbefin-

dens beitragen. Kaluza beschreibt das „Salute-Programm“, welches folgende Punkte

beinhaltet:

� Förderung angenehmen Erlebens im Alltag auf Basis einer selbstfürsorglichen

Grundhaltung

� Aufbau und Pflege eines unterstützenden sozialen Netzes und das Erleben von posi-

tiven sozialen Beziehungen

� Stärkung von gesundheitsförderlichen Einstellungen, vor allem hinsichtlich einer

optimistischen Selbstwirksamkeitsüberzeugung

Die Auseinandersetzung mit eigenen Werten, Zielen und Zukunftsvorstellungen wird

als sinngebend und zur Stärkung des eigenen Handelns eingesetzt.

Wir sind davon überzeugt, dass die Weitergabe humanistischer Grundwerte wie To-

leranz und Respekt an Kinder die psychosoziale Gesundheit des Einzelnen und einer

Gesellschaft als Ganzes unterstützt.

Auch die Ottawa Charta (1986) war eine der Leitlinien unseres Projekts:

„Gesundheitsförderung zielt auf einen Prozess, allen Menschen ein höheres Maß an

Selbstbestimmung über ihre Gesundheit zu ermöglichen und sie damit zur Stärkung

ihrer Gesundheit zu befähigen. Um ein umfassendes körperliches, seelisches und sozia-

les Wohlbefinden zu erlangen, ist es notwendig, dass sowohl einzelne als auch Gruppen

ihre Bedürfnisse befriedigen, ihre Wünsche und Hoffnungen wahrnehmen und ver-

wirklichen sowie ihre Umwelt meistern bzw. verändern können.“
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Präventionsarbeit mit Kindern
im Erziehungsalltag

Amina Barakat

Auch wenn „Sexueller Missbrauch“ ein herausforderndes Thema ist, kann Präventions-

arbeit von Eltern und Erziehungsberechtigten gut in den Erziehungsalltag integriert

werden und vieles bewirken.

Die beste Vorbeugung gegen sexuelle Übergriffe ist, ein Gesprächsklima zu schaffen, in

dem Kinder wissen, dass über das Thema sexuelle Gewalt – wenn notwendig – mit den

Eltern gesprochen werden darf. Eine Eltern-Kind-Beziehung, in der auch heikle Situa-

tionen und Schwierigkeiten offen besprochen werden können, hilft Kindern im Um-

gang mit kritischen Situationen.

In der modernen Präventionsarbeit ist das Wahrnehmen und Vertrauen in die eigenen

Gefühle ein wesentlicher Bestandteil gelingender Prävention. Die eigenen Gefühle sind

oft ein sehr gutes Warnsignal für Mädchen und Buben. Es kann ihnen ermöglichen,

Grenzverletzungen und bedrohliche Situationen rechtzeitig zu erkennen.

Mädchen und Buben, die sich im Umgang mit ihren Gefühlen sicher fühlen und sich gut

ausdrücken können, sind in der Lage, in kritischen Situationen besser Hilfe zu holen

und sich Erwachsenen anzuvertrauen.

Sollten Ihre Tochter oder Ihr Sohn Ihnen von sexuellen Übergriffen erzählen, versu-

chen Sie ruhig zu bleiben und Ihrem Kind zu vermitteln, dass es gut war, dies zu erzäh-

len, und dass Sie ihm auf jeden Fall helfen werden.

Kinder sind nie schuld an sexuellem Missbrauch, auch wenn sie sich vielleicht schuldig

fühlen.

Es ist wichtig, Kindern zu vermitteln, dass sie selbst „Grenzen“ haben, die auch von ge-

liebten Personen akzeptiert werden müssen. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass

Eltern ein der Situation angepasstes „Nein“ ihres Kindes akzeptieren.

Genauso sollen Kinder spüren, dass auch andere Menschen ihre Grenzen haben, die

respektiert werden müssen.

Kinder ab ungefähr sechs Jahren sollten wissen, dass es die Möglichkeit von sexuellen

Übergriffen von Erwachsenen, Jugendlichen und anderen Kindern an Mädchen und

Buben geben kann. Es ist gut zu erwähnen, dass es männliche Täter und weibliche Tä-

terinnen gibt.

Wenn man mit Kindern über das Thema „Sexueller Missbrauch“ spricht, empfiehlt es

sich, einen ruhigen Moment im Tagesablauf zu wählen, jedoch nicht vor dem Einschla-

fen, da Kinder sich dann entspannen sollen. Passend ist eine behutsame, aber dennoch

klare Sprache zum Thema zu verwenden.

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 15



Kinder müssen bestimmte Wörter kennen, um über sexuelle Übergriffe überhaupt

sprechen zu können. Eine altersgerechte sexuelle Aufklärung muss den Kindern ver-

ständliche Wörter aller Körperteile, inklusive der Geschlechtsorgane, vermitteln.

Wenn Kinder über „Sexuellen Missbrauch“ zu sprechen beginnen, benützen sie manch-

mal Aussagen wie zum Beispiel: „Es war sehr blöd“ oder „Ich habe so ein komisches

Geheimnis“ oder „Er wollte, dass ich etwas Verbotenes mache“.

Es ist jedoch gut, vorsichtig beim Interpretieren solcher Aussagen von Kindern zu sein,

weil „blöd“ und „komisch“ von Kindern natürlich für verschiedene kritische Situatio-

nen verwendet werden können, die aber nicht unbedingt etwas mit sexuellen Übergrif-

fen zu tun haben müssen.

Trotzdem ist es wichtig, bei diesen Aussagen hellhörig zu sein, was mein Kind mir an-

vertrauen möchte, und gegebenenfalls professionelle Unterstützung zu holen.

Linktipps zum Thema

Beratungsstellen in Wien: www.wienernetzwerk.at

Arbeitskreis Neue Erziehung e. V.: www.ane.de – gute Elternbriefe in verschiedenen Sprachen

Amina Barakat, Klinische und Gesundheitspsychologin, Projektexpertin des Vereins
samara
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Sexuelle Übergriffe unter Kindern

Raina Ruschmann

„Wie soll ich mein Kind aufklären, präventiv schützen, ohne dem Kind Angst zu
machen?“ (Mutter bei einem Elternabend)

Es ist wichtig, Mädchen und Buben immer wieder zu ermutigen, sich bei sexuellen

Grenzverletzungen an Erwachsene zu wenden – um „Hilfe zu holen“.

Erklären Sie Ihrem Kind, dass dies keinesfalls „petzen“ ist, sondern dass es in diesen

Fällen für Kinder unbedingt notwendig ist, sich Hilfe von Erwachsenen zu organisieren.

„Nach dem Englischkurs versucht ein Bub mir immer mit Gewalt einen Film mit Nackten
am Handy zu zeigen, den ich nicht sehen möchte. Meiner Freundin ist das auch schon pas-
siert.“ (9-jähriges Mädchen)

Bei sexueller Gewalt unter Kindern kann es sehr wichtig sein, unmittelbar in der Situa-

tion auf die Vorfälle zu reagieren. Dadurch kann man selbst in Gefahr kommen, entwe-

der zu dramatisch zu agieren oder im Gegenteil zu bagatellisieren.

Die Herausforderung für Eltern ist es, bei so einem Vorfall zunächst möglichst ruhig zu

bleiben. Wenn man das Gefühl hat, dass die erste Reaktion nach einem beobachteten

Vorfall nicht angemessen war, kann man ruhig nachträglich noch „nachbessern“ und

dies den Kindern erklären.

Bei sexuellen Übergriffen unter Kindern ist es notwendig, dass Erwachsene eine aktive

Rolle einnehmen. Dieses aktive Eingreifen ist wichtig, damit das Verhalten von Buben

und Mädchen, die aggressives sexuelles Verhalten zeigen, sanktioniert und dadurch

rechtzeitig gestoppt werden kann.

Wenn bei Kindern die Vorfälle von sexuellen Übergriffen kontinuierlich übergangen

werden, besteht die Gefahr, dass sich die Muster anderen gegenüber grenzüberschrei-

tend zu sein, verfestigen und bei Jugendlichen immer schwerer auflösbar werden.

So widersprüchlich es klingen mag: Buben und Mädchen, die anderen Kindern gegen-

über grenzüberschreitend oder gewalttätig sind, haben oft ein schlechtes Selbstwert-

gefühl und brauchen Unterstützung von uns Erwachsenen.

Das Wahrnehmen der eigenen Gefühle und das Vertrauen von Kindern in diese Gefühle

ist ein wesentlicher Bestandteil gelingender Präventionsarbeit. Kinder, die sich im

Umgang mit ihren Gefühlen sicher fühlen und sich gut ausdrücken können, sind besser

in der Lage, sich in kritischen Situationen an Erwachsene zu wenden, die sie als Ver-

trauenspersonen kennengelernt haben.

Es gibt eine Fülle von ausgezeichneten Kinderbüchern, die sich mit dem Thema Gefühle

auseinandersetzen: Gefühle, die benannt werden, die nachgespielt und so ins Bewußt-

sein der Kinder gerückt werden können.

Raina Ruschmann, Klinische und Gesundheitspsychologin & Diplomsozialarbeiterin,
Projektexpertin des Vereins samara
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Mobbingleitfaden für Eltern
und Erziehungsberechtigte

Raina Ruschmann

Vielleicht ist es Ihnen auch schon einmal so gegangen, dass sie sich gefragt haben, ob

Ihr Kind in der Schule gemobbt wird.

Dieser Leitfaden möchte Eltern informieren und sie unterstützen, Mobbing erfolgreich

entgegenzuwirken, um für den Schutz ihrer Kinder zu sorgen.

Was ist Mobbing?

Nicht jeder Streit ist Mobbing. Einmalige, auch mehrmalige „Gemeinheiten“ sind noch

kein Mobbing. Bei Mobbing werden Kinder und Jugendliche über einen längeren Zeit-

raum gezielt gedemütigt, ausgegrenzt und gequält, bis sie zusehends jeglichen Hand-

lungsspielraum verlieren.

Die häufigsten Handlungen

� Hinter dem Rücken Gerüchte und Lügen verbreiten

� Mit Schimpfwörtern und Spitznamen benennen

� Lächerlich machen

� Abwertende Blicke und Gesten

� Nachäffen

� Für dumm erklären

� Nicht zu Wort kommen lassen

� Ausgrenzen aus der Klassengemeinschaft

� Wegnehmen, verstecken, beschädigen von Schulsachen und/oder Kleidung

� Ungerechtfertigt beschuldigen

� Erpressen

� Unerwünschte körperliche Berührungen

� Sexuell belästigen

� Schubsen, boxen, schlagen

Was ist Cyber-Mobbing?

Über neunzig Prozent der Jugendlichen in Österreich nutzen das Internet. Diese Tatsa-

che bringt sowohl neue Chancen wie auch neue Risiken mit sich. Eine der Gefahren ist

„Cyber-Mobbing“.
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Cyber-Mobbing heißt:

Die oben angeführten schädigenden Handlungen finden gezielt über einen längeren

Zeitraum mit dem Handy oder im Internet statt: Beschimpfen, Beleidigen, Bedrohen,

Verbreiten von Gerüchten, Veröffentlichen von gefälschten oder peinlichen Fotos/

Filmen. Im Internet werden vor allem Foto- und Videoplattformen (wie YouTube) und

Soziale Netzwerke (wie WhatsApp, Facebook, Instagram) dafür missbraucht.

Woran erkenne ich Mobbing bei meinem Kind?

Folgende Verhaltensveränderungen sind möglich:

Ihr Kind

� hat Angst, zur Schule zu gehen, oder vermeidet den üblichen Schulweg,

� möchte an Wandertagen oder anderen Schulveranstaltungen nicht mehr teil-

nehmen,

� wirkt ängstlich, unsicher, verzweifelt,

� ist leicht reizbar, nervös,

� schläft schlecht oder hat Albträume,

� klagt häufig über Bauch- oder Kopfschmerzen,

� verliert Sachen, braucht öfters Geld,

� hat Verletzungen, zerrissene Kleidung oder kaputte Sachen,

� hat wenige oder gar keine Freunde in oder außerhalb der Klasse,

� verschlechtert sich in der Schule,

� kann sich nicht konzentrieren,

� erzählt immer weniger aus der Schule und zieht sich immer mehr zurück.

Diese Gefühle und Verhaltensweisen Ihres Kindes können auch andere zugrundelie-

gende Ursachen als Mobbing haben.

Warum wird gemobbt?

Die Gründe für Mobbing sind vielfältig. Mobbing gab es auch schon früher. Der wach-

sende gesellschaftliche Druck und digitale Medien begünstigen neue Formen davon.

Mobbing kann als Ventil für Aggressionen eingesetzt werden. Es wird gemobbt, um die

Zugehörigkeit zu den „Coolen“ der Klasse zu demonstrieren und dadurch zu vermei-

den, selbst gemobbt zu werden. Mobbing kann auch eine Reaktion sein auf vermeintli-

che oder tatsächliche Angriffe. Es kann das Ziel haben, sich auf Kosten anderer mächtig

zu fühlen. Manchmal ist einfach nur Langweile oder Spaß die Ursache.



Empfehlungen von ExpertInnen

� Lassen Sie sich die Mobbing-Situationen von Ihrem Kind konkret schildern und ver-

suchen Sie möglichst ruhig und sachlich zu bleiben.

� Nehmen Sie Ihr Kind ernst und versuchen Sie das Selbstvertrauen sowie die Hand-

lungsfähigkeit Ihres Kindes wiederherzustellen. Bieten Sie Ihrem Kind Alternativen

wie neue Freundschaften oder neue Hobbys an.

� Vermitteln Sie Ihrem Kind im Gespräch, dass es nicht darum geht, wer schuld ist,

sondern wie das Mobbing beendet werden kann.

� Handeln Sie in Rücksprache mit Ihrem Kind und planen Sie immer die nächsten

Schritte gemeinsam.

� Es ist gut, Kindern konkrete Fragen zu stellen: „Was tust du, wenn das Mobbing wie-

der passiert?“ oder „Wie kann ich Dir in deiner Situation helfen?“

� Suchen Sie das Gespräch mit dem/der KlassenlehrerIn und fordern Sie Unter-

stützung.

� Überprüfen Sie nach der vereinbarten Zeit, ob der/die LehrerIn etwas unternommen

hat. Falls dies nicht der Fall ist, suchen Sie das Gespräch mit dem/der DirektorIn.

� Vermeiden Sie, mit den Kindern/Jugendlichen, die Ihr Kind mobben, und deren

Eltern persönlich zu sprechen.

� Nehmen Sie für sich und für Ihr Kind, falls notwendig, professionelle Hilfe in

Anspruch.

� Ein Schulwechsel kann, muss aber keine Lösung sein und sollte genau und in

Absprache mit dem Kind überlegt werden.

Literatur

Für diesen Leitfaden wurde folgende Fachliteratur verwendet. Wir können sie zum

Weiterlesen sehr empfehlen.

Berlin-Brandenburger Anti-Mobbing-Fibel: Was tun wenn. (2008). Landesinstitut für

Schule und Medien, www.lisum.berlin-brandenburg.de, Berlin-Brandenburg.

Donnelly, Brian. (2015). Bullying in Scotland 2014: Research Survey Findings.

www.respectme.org.uk, Glasgow.

Kasper, Horst. (2002). Schülermobbing – tun wir was dagegen! Anleitung und Auswer-

tungshilfe für Schulentwicklung. AOL Verlag, Hamburg.

Kinder- und Jugendanwaltschaft Oberösterreich. (2014). Was tun bei Mobbing in der

Schule? Informationen für Eltern. www.kija-ooe.at, Linz.

Olweus, Dan. (2008). Was Lehrer und Eltern wissen sollten – und tun können. Huber

Verlag, Bern.

Raina Ruschmann, Klinische und Gesundheitspsychologin & Diplomsozialarbeiterin,
Projektexpertin des Vereins samara
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Umgang mit Fernsehen,
Internet und Computer(-spielen)

Tipps für Eltern und Erziehungsberechtigte

Lukas Brock

� Regeln vereinbaren: Kinder brauchen klare Regeln und Grenzen. Diese müssen

von allen Beteiligten eingehalten werden (Sendungen, Zeiten, Pausen).

� Nicht aus Langeweile fernsehen lassen – erst auswählen, dann einschalten!
Sendungen besser bewusst gemeinsam auswählen, erst kurz vorher einschalten,

Sendung bis zum Ende ansehen, ohne zu zappen – Kinder erleben eine Entspannung,

wenn am Ende einer Sendung das Gute siegt, das Problem gelöst ist! Das sollte man

ihnen nicht nehmen.

� Familienzeiten festlegen: z. B. kein Fernsehen während des Essens, erst nach den

Hausübungen

� Bewegung zwischendurch (auch wenn es nur Sofahüpfen oder ein paar Kniebeu-

gen sind)

� Alternativen anbieten: FreundInnen treffen, Park, Ausflug

� Helden ins Kinderzimmer holen: Die meisten Kinder lieben Helden und Heldin-

nen – das Kind ermutigen, den Helden/die Heldin ins Zimmer zu holen: Bettwäsche,

Bilder malen, Objekte basteln, eine Geschichte erfinden, ein Minivideo mit der Han-

dykamera machen.

� Gemeinsam fernsehen – darüber reden: Kinder nehmen TV-Sendungen immer

wieder als Realität wahr. Hier ist es wichtig, das Gesehene zu besprechen: Was ist

passiert, warum hat der so gehandelt, würdest du das auch so machen, wie ist das in

Wirklichkeit, wie schmerzhaft ist das eigentlich in Wirklichkeit?

� Kritisch kommentieren: Sagen Sie Ihre Meinung zu gewaltverherrlichenden oder

diskriminierenden Inhalten im Fernsehen.

Tipps zum Thema Computer- und Konsolenspiele

Man muss nicht ComputerexpertIn sein, um Kinder optimal zu schützen, es reicht: ein

wenig Wissen, viel Interesse und regelmäßiger Austausch!

� Wichtig ist: Kinder werden durch Computerspiele, in denen Gewalt vorkommt,

nicht automatisch gewalttätig, dazu braucht es ein Bündel von Faktoren. Ist ein Kind

von gewalttätigen Spielen fasziniert, versuchen Sie herauszufinden, warum die ge-

walttätigen Darstellungen im Spiel so faszinierend sind. Exzessives Interesse an Ge-

walt in Spielen ist ein Hinweis auf ein Problem im Leben ihres Kindes, aber nicht die

Ursache. Wenn Sie den Verdacht haben, dass das Interesse deswegen so stark ist,

weil eigene Gewalterfahrungen damit bearbeitet werden oder Gewalt als geeignetes

Mittel zur Konfliktlösung angedacht wird, holen Sie sich Hilfe!
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� Reden statt verbieten: Nicht immer ist ein Verbot möglich (z. B. wenn ein Spiel

nicht gekauft wird, kann ein Kind bei einem Freund spielen). Ist ein Kind von einem

Spiel fasziniert, sprechen Sie mit dem Kind über Ihre Sorgen und Bedenken.

� Gemeinsam spielen: Begeisterung kann man besser nachempfinden, wenn man ge-

meinsam spielt (nicht nur zusieht). Das Kind kann das Spiel erklären, und man kann

erkennen, was genau das Interessante daran für das Kind ist, und so bessere Alter-

nativen finden.

� PEGI-Kennzeichnung beachten: Die Pan European Game Information informiert

über die Arten problematischer Inhalte und Altersbeschränkungen. Es ist gut, wenn

die Kinder die Symbole kennen und wissen, was sie bedeuten.

� Gewohnheiten hinterfragen: Eltern sind immer Vorbilder, welchen Medienkon-

sum leben Sie Ihrem Kind vor? Achten Sie darauf, dass die Umgebung gesund ist

(Haltung vor dem PC, gesunde Snacks, Bewegung zwischendurch).

� Rücksicht auf jüngere Geschwister: Bei Geschwistern sollen die Spiele auch für

jüngere Kinder verträglich sein. Auch wenn das jüngere Kind nur zusieht, nimmt es

doch am Spiel teil, da es sehr aufmerksam zusieht! Auch hier gilt es, Regeln zu ver-

einbaren.

� Flucht aus dem Alltag: Manchmal verwenden Kinder Computerspiele, um aus ei-

nem belasteten Alltag oder Einsamkeit auszubrechen. Wenn dem so ist, braucht es

Hilfe und motivierende Perspektiven und Angebote, um eine „Rückkehr“ in den All-

tag attraktiv zu machen.

� Sucht: Kritisch wird es, wenn ein Kind andere dem Alter entsprechende typische

Aktivitäten vernachlässigt (Freunde, Spielen im Park, Lesen).

� Dauer: ExpertInnen raten, die Spieldauer für Kinder bis zu 8 Jahren auf eine halbe

Stunde zu begrenzen. Später sollen Zeiten immer wieder ausgehandelt und Verein-

barungen getroffen werden. Wenn Kinder eine fixe Zeit wissen, können Sie das Spiel

an geeigneter Stelle unterbrechen. Wenn ein Spiel unerwartet abgedreht wird, kön-

nen Fortschritte verloren gehen, und beim Kind bleibt dann ein sehr negatives Ge-

fühl für Zeitbegrenzungen zurück!

Hilfreiche Webseiten

www.saferinternet.at – Das Internet sicher nutzen

www.saferinternet.at/leitfaden – Schritt-für-Schritt-Anleitung für Privatsphäreeinstellungen

bei sozialen Netzwerken

www.pegi.info/at/index/id/975 – Pan European Game Information

www.bupp.at – Bundesstelle für Positivprädikatisierung von Computer- und Konsolenspielen

www.zavatar.de – Datenbank zu Computerspielen für Kinder

www.klicksafe.de – Die EU-Initiative für mehr Sicherheit im Netz

Lukas Brock, Sozialarbeiter und Sozialpädagoge, Projektexperte des Vereins samara.
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Intersektionalität und Transkulturalität
in der Gewaltprävention mit Kindern

Amina Barakat, Lukas Brock

1. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen & Ausgangshypothesen

Weltweit ist Gewalt an Mädchen und Buben immer noch weit verbreitet. Unter dem

Begriff „Gewalt an Kindern“ verstehen wir seelische, körperliche und sexualisierte

Gewalt.

Obwohl Gewalt an Kindern in Österreich seit über 20 Jahren verboten ist, erfahren laut

aktuellen Studien 55% der Kinder körperliche Gewalt, 6–19% der Kinder sexuelle

Übergriffe und 65% der Kinder seelische Gewalt. (Jahresbericht 2012, Möwe Wien,

S. 15)

In der 2011 veröffentlichten österreichischen Prävalenzstudie zur Gewalt an Frauen

und Männern des österreichischen Instituts für Familienforschung an der Universität

Wien wurden Frauen und Männer zu ihren Gewalterfahrungen bis zu ihrem 16. Le-

bensjahr befragt. Dabei zeigt sich, dass rund 75% der befragten Frauen und Männer

psychische und/oder körperliche Gewalt in ihrer Kindheit erlebt haben. Hinsichtlich

sexualisierter Gewalt zeigte sich ein deutlicher Geschlechtsunterschied. Rund 28% der

Frauen und 12% der Männer gaben an, dass sie in ihrer Kindheit von sexualisierter Ge-

walt betroffen waren. (Österreichisches Institut für Familienforschung 2011, S. 212)

24 Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung



In Wien gibt es bislang kaum Projekte zur Gewaltpräventionsarbeit mit Kindern, die

den Aspekt der Transkulturalität – eine Realität in Wien – berücksichtigen. Bei fehlen-

dem transkulturellen Verständnis können Kinder mit anderen kulturellen Hintergrün-

den eine Risikogruppe in Bezug auf (sexualisierte) Gewalt darstellen.

Unsere Vision ist, dass Gewaltprävention als ein wesentlicher Teil des Kinderschutzes

allen Mädchen und Buben unabhängig von ihrem kulturellen und sozialen Hintergrund

gleichermaßen zugänglich ist.

Ausgangshypothese ist, dass gelingende Präventionsarbeit in Wien, um einer dynami-

schen und heterogenen Gesellschaft gerecht zu werden, Ansätze aus der anti-sexisti-

schen und der anti-rassistischen Arbeit verbinden muss, um wirksame Strategien

gegen verschiedene Formen von Gewalt erzielen zu können. Wie wir im Folgenden dar-

stellen, ist es für uns zielführend, mit einem transkulturellen und intersektionalen Kon-

zept zu arbeiten.

Europäische Lebensformen sind heute zunehmend transkulturell geworden. Die

Durchführung eines Projekts mit transkulturellem Ansatz fördert bei Kindern das Ver-

ständnis und den Respekt gegenüber unterschiedlichen Kulturen und wirkt so nach-

haltig gegen Diskriminierung und Rassismus.

Transkulturelle Gewaltprävention richtet ihren Fokus aber nicht nur auf Menschen mit

Migrationshintergrund. Ein Ansatz, der sich nur an Menschen „mit Migrationshinter-

grund“ richtet, birgt die Gefahr einer erneuten Stigmatisierung. Grundsätzlich kann

auch nicht von der Existenz „eines Migrationshintergrundes“ ausgegangen werden,

vielmehr geht es darum, die kulturelle Diversität in den Vordergrund stellen.

Wir haben das Transkulturalitätskonzept als Grundlage unseres Zugangs gewählt, weil

der Fokus auf der Zukunft und einer neuen gemeinsamen Kultur liegt. Die Austausch-

prozesse zwischen Kulturen sind bedingt durch Migrationsprozesse, neue Kommuni-

kationssysteme und Austausch von Informationen sowie wirtschaftliche Abhängigkei-

ten allgegenwärtig. Sie führen zu einer Verflochtenheit und Komplexität, die eine klare

Abgrenzung verschiedener Kulturen voneinander unmöglich machen.

Benachteiligungen, mit denen Kinder in unserer Gesellschaft konfrontiert sind, können

auf unterschiedliche Kategorien zurückgeführt werden. Aus diesem Grund ist es not-

wendig, den transkulturellen Ansatz mit einem intersektionalen Präventionsansatz zu

verbinden, um die Verknüpfung der verschiedenen Dimensionen – wie Geschlecht, eth-

nischer Hintergrund, Sprache, sozialer und ökonomischer Hintergrund, körperliche

Befähigung – zu erkennen und zu berücksichtigen.

Gewaltpräventionskonzepte sind grundsätzlich nach geschlechtersensiblen Prinzipien

konzipiert und verfolgen das langfristige Ziel der Geschlechtergleichstellung. Da Ge-

walt stets in engem Verhältnis zur Kategorie Geschlecht der beteiligten Personen steht,

muss Gewaltprävention besondere Rücksicht auf die Kategorie Geschlecht nehmen.

Es ist wichtig, Menschen nicht nur auf ihre kulturelle Zugehörigkeit festzulegen, da dies

zu falschen Schlussfolgerungen führen kann. Jeder Mensch hat einen Referenzrahmen

als Individuum, den man persönlich gestaltet. Ethnizität spielt eine Rolle, ist aber nicht

die einzig relevante Kategorie.
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Oft wird dem kulturellen Hintergrund zu viel Bedeutung geschenkt. Die Kluft zwischen

Kindern, die stark bzw. wenig gefördert werden, kann im pädagogischen Alltag eine

viel größere Rolle spielen.

Vielmehr geht es darum, Vielfalt im Sinne von ,Diversity‘ als Ressource und Bereiche-

rung zu erleben, was für die positive Identitätsentwicklung von Kindern und für das

gute Zusammenleben in einer internationalen und diversen Stadt wie Wien von großer

Bedeutung ist.

2. Transkulturalität im pädagogischen Alltag –
Gleichheit & Differenz

Barbara Christophe vom „Georg-Eckert-Institut für internationale Schulbuchfor-

schung“ konstatiert in ihrem Vortrag am 10. 4. 2013 in Wien: „Ein knappes Drittel aller

Kinder und Jugendlichen kommt in Deutschland mittlerweile aus Familien mit Migra-

tionshintergrund. In spätestens 15 Jahren werden Schülerinnen aus Familien nicht-

deutscher Herkunft in städtischen Ballungsgebieten nach allem, was wir wissen, erst-

mals eine knappe Mehrheit stellen. Darauf wird sich das Bildungssystem einstellen

müssen.“ (Christophe 2013, S. 1) Laut aktuellen Zahlen der Statistik Austria haben in

Wien 44,3% aller Schüler nicht Deutsch als Umgangssprache, in den Volksschulen sind

es 53,9%.1

Mark Terkessidis betont in seinem Vortrag am 18. 10. 2012 in Wien: „Institutionen

müssen sich darauf einstellen, dass sie mit Vielfalt konfrontiert sind.“ Eine von Vielfalt

und Heterogenität geprägte Gesellschaft ist heute die Normalität. Darauf müssen sich

Institutionen auch strukturell einstellen.

Christophe (2013) kritisiert, dass es im Schulalltag bislang an klaren Konzepten und

Leitlinien zu Vielfalt und Transkulturalität fehlt.

PädagogInnen stehen heutzutage oftmals im Mittelpunkt vielseitiger Kritik. Es ist aller-

dings nicht zielführend, nach den Defiziten von LehrerInnen zu suchen; vielmehr geht

es darum, die Dilemmata, denen LehrerInnen in der schulischen Praxis täglich gegen-

überstehen, zu thematisieren. Die Aufgabe von PädagogInnen ist es, die SchülerInnen

in erster Linie als SchülerInnen wahrzunehmen. Gleichzeitig wird von ihnen aber auch

gefordert, sensibel auf kulturspezifische Besonderheiten in der Lebenswelt ihrer Schü-

lerInnen Rücksicht zu nehmen.

Barbara Christophe formuliert: „Wie genau soll sich ein Lehrer eigentlich verhalten,

dem angelastet wird, blind zu sein, wenn er Differenz ignoriert; der sich aber gleichzei-

tig den Einwand der ausgrenzenden Toleranz zuzieht, wenn er genau diese Differenz

zu sehr thematisiert?“ (Christophe 2013, S. 2)
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Kulturelle Vielfalt und Diversität werden im öffentlichen Diskurs sehr widersprüchlich

konstruiert und diskutiert. Das spiegelt sich auch in den Klassenzimmern wider.

Die Ergebnisse der Pilotstudie „Migrationsbedingte Vielfalt im Unterricht“ von Septem-

ber 2012 bis März 2013 in Deutschland zeigen, dass sich zwei Drittel der LehrerInnen

selbst als sehr kompetent im Umgang mit kultureller Vielfalt einschätzen. Gleichzeitig

geben fast alle LehrerInnen an, in ihrer Ausbildung diesbezüglich kaum Wissenswertes

erfahren zu haben sowie sich noch nie Gedanken darüber gemacht zu haben, ob Schul-

bücher oder Lehrbücher dem Thema „kulturelle Vielfalt“ gerecht werden.

Die Ergebnisse der Pilotstudie zeigen auch, dass PädagogInnen einen massiven Druck

verspüren, was die Themen kulturelle Vielfalt und inter- bzw. transkulturelle Kompe-

tenz betrifft. Sie begegnen dieser Unsicherheit mit großer Vorsichtigkeit, um ja nichts

falsch zu machen.

Mangels pädagogischer Konzepte entwickeln PädagogInnen gewissermaßen in Eigen-

regie verschiedene Strategien und reagieren auf die Erfordernisse der Praxis, indem sie

wie aus einem Baukasten einzelne Elemente aus den öffentlichen Diskursen und Lehr-

materialien herausgreifen. Laut zitierter Pilotstudie ergeben sich zwei Typen von

Handlungslogiken: Erstens die LehrerInnen, die betonen, dass für sie kulturelle Unter-

schiede überhaupt keine Rolle spielen. Zweitens die LehrerInnen, die eher zur Natura-

lisierung von kultureller Differenz neigen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Umgang mit kultureller Vielfalt im

pädagogischen Alltag von Brüchen und Selbstwidersprüchlichkeiten geprägt ist, die oft

von Ambivalenzen in den Strategien begleitet werden.

Viele PädagogInnen wünschen sich Best-Practice-Beispiele und Anregungen dafür, wie

man erfolgreich gegensätzliche Imperative ausbalancieren kann: Differenz zu themati-

sieren und gleichzeitig Individualität nicht zu ignorieren.

Eines der Ziele des Pilotprojekts „Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheits-

förderung“ ist es, den PädagogInnen Handlungssicherheit in diesem Spannungsfeld zu

geben. In diesem Zusammenhang gibt Sandra Smykalla zu bedenken: „Der Wunsch

nach Handlungswissen gleicht dem nach einer ,Dienstanweisung‘, die man ohne nach-

zudenken und ohne Verantwortung zu übernehmen nur auszuführen braucht. Die Fä-

higkeit, die Kluft zwischen Nicht-Wissen und Wissen handelnd zu überwinden, stellt

den Kern pädagogischer Professionalität dar.“ (Smykalla 2012, S. 240–241) Uns er-

scheint das Konzept der Transkulturalität sehr hilfreich zu sein, diese Spannungen zu

entschärfen.

3. Theoretischer Hintergrund – Transkulturalität

3.1. Von Multi- und Interkulturalität zu Transkulturalität

Das Konzept der Transkulturalität wurde von Wolfgang Welsch geprägt. Grundidee ist,

dass die bisherigen Kulturbegriffe und vorherrschenden Konzepte wie z. B. der Multi-

und Interkulturalität den tatsächlichen Gegebenheiten, also der Realität unserer Ge-

sellschaft und Welt nicht mehr entsprechen.
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Welsch führt die Entstehung des bis heute vorherrschenden Kulturbegriffs in das

17. Jahrhundert, vor allem auf Johann Gottfried Herder zurück.

Zuvor wurde der Begriff Kultur nur auf einzelne, spezifische Bereiche oder Tätigkeits-

felder bezogen, wie beispielsweise die Kultur einer religiösen Gemeinschaft oder einer

Kunstform. Ab dem 17. Jahrhundert vollzog sich dann ein Wandel hin zu einem Kultur-

begriff, der „sämtliche Tätigkeiten eines Volkes, einer Gesellschaft oder einer Nation zu

umfassen beanspruchte“. Es entstand also ein Generalbegriff von Kultur, indem Kultur

als die Summe aller Leistungen, Tätigkeiten eines spezifischen Volkes verstanden wird.

Weiters wird jede Kultur als einzigartig und von Kulturen anderer Völker klar unter-

schiedlich gedacht, und es wird ihr Unveränderlichkeit und die Stabilität dieser Unter-

schiedlichkeit zugeschrieben (Welsch 1995, S. 1).

In diesem Konzept wird Kultur mit ethnischer Homogenität gleichgesetzt, und es bildet

die Basis für Vorstellungen von Nationalkulturen, wie sie bis heute verwendet werden,

z. B. wenn über „die türkische“, „die asiatische“, seltener „die österreichische“ Kultur

gesprochen wird. Bildhaft gesprochen werden Kulturen als Kugeln oder autonome In-

seln gesehen, die in sich geschlossen und gegenüber anderen Kulturen ganz klar abge-

grenzt sind.

Die bisher verwendeten Konzepte von Multi- und Interkulturalität fußen ebenso auf

dieser Grundannahme. Beim Multikulturalitätskonzept steht die Existenz von in sich

homogenen, klar unterschiedenen Kulturen in einem Nationalstaat im Fokus. Beim In-

terkulturalitätskonzept geht es darum, Kommunikation, Verständnis und Anerkennung

zwischen den abgegrenzten „Kugeln“ zu ermöglichen.

Grundannahme ist, dass es zwischen den unterschiedlichen und für sich stehenden

Kulturen notwendigerweise zu Konflikten kommen muss und durch Mediation (quasi

naturgegebene) Konflikte und Spannungen gelindert werden sollen. (Welsch 1995,

S. 1 f.)

Diese interkulturelle Sichtweise beobachten wir auch immer wieder in der Praxis. So

erzählt uns eine Pädagogin, wie begeistert sie von unserem Projekt ist. Endlich wird

speziell fokussiert, wie man mit den jeweiligen kulturellen Hintergründen der Kinder

richtig umgehen kann und damit, dass es ja in Klassen mit so vielen verschiedenen Kin-

dern naturgemäß zu mehr Spannungen komme. Wenn so viele Kulturen in einer Klasse

sind, führt dies – so der Gedanke der Pädagogin – aufgrund der grundlegenden Ver-

schiedenheiten diverser Kulturen automatisch zu mehr Konflikten.

Laut Welsch entstehen interkulturelle Probleme aber genau dadurch, dass die Welt mit

diesem Kulturbegriff betrachtet wird. „Nur ist die Beschreibung der Kulturen als Ku-

geln bzw. Inseln heute deskriptiv falsch und normativ irreführend. Die Kulturen haben

de facto nicht mehr die unterstellte Form der Homogenität und Separiertheit. Dies ist

der Ausgangspunkt des Konzepts der Transkulturalität“ (Welsch 1995, S. 2). Dies liegt

daran, dass Kulturbegriffe operative Begriffe sind. Damit ist gemeint, dass wir die Welt

auf Basis der Konzepte in unserem Denken wahrnehmen. Unser Abbild der Realität ist

also durch unsere Wahrnehmung und durch Konzepte geprägt, und wir nehmen Kultu-

ren und (kulturelle) Ähnlichkeiten und Verschiedenheiten eben auch mit dem Konzept

von Kultur wahr, welches wir als das einzig Wahre und Richtige kennengelernt haben.
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Transkulturalität im Gegensatz zu Multikulturalität und Interkulturalität geht davon

aus, dass Kultur nichts Statisches, Starres und Unveränderbares ist, sondern im Gegen-

teil ein dynamischer sich ständig verändernder Prozess. Das Konzept der Transkultur-

alität wendet sich gegen jegliche Form von Essentialismus. Essentialistische Ansätze

gehen davon aus, dass unterschiedliche Kulturen durch bestimmte Merkmale gekenn-

zeichnet sind und abgegrenzt voneinander existieren. Transkulturelle Ansätze hin-

gegen gehen von grenzüberschreitenden Prozessen aus, so dass die Unterscheidung

von „Eigenem“ und „Fremdem“ oft nicht möglich ist. „Eigenes“ und „Fremdes“ werden

nicht als stabile Kategorien gesehen.

Aber auch innerhalb einer Kultur ist die Vielfalt an unterschiedlichen Lebensformen

und -stilen so groß, dass der traditionelle Kulturbegriff als gescheitert angesehen wer-

den muss. Es kann manchmal die Klassenzugehörigkeit bzw. gesellschaftliche Position

als trennender wahrgenommen werden als der kulturelle resp. der nationalstaatliche

Hintergrund.

3.2. Das Konzept Interkultur

Ein weiteres Konzept, welches unserer Ansicht nach eine gut anwendbare Grundlage

für transkulturelles Arbeiten bietet, findet sich im Begriff „Interkultur“ und den dahin-

terstehenden Überlegungen von Mark Terkessidis wieder. Er legt den Fokus auf die Zu-

kunft und darauf, eine neue gemeinsame Kultur zu schaffen, welche alle Menschen in

der Gesellschaft einschließt und nicht primär auf nationale oder ethnische Kulturen

ausgerichtet ist. Außerdem tritt er für eine adäquate Umstrukturierung gesellschaftli-

cher Institutionen ein. „Insofern hat der Begriff Kultur in meinem Verständnis von

Interkultur vor allem mit der Frage nach den Prinzipien der Organisation zu tun und

keineswegs vorrangig mit ethnischen Gemeinschaften oder kultureller Identität wie in

den Theorien des Multikulturalismus.“ (Terkessidis 2010, S. 130).

Nach Terkessidis kann Veränderung nicht nur auf der Ebene von Bewusstseinsbildung

von Individuen funktionieren. Es geht darum, eine ganz neue gesellschaftliche Kultur

und Struktur herbeizuführen. Für dieses Ziel plädiert er dafür, bei gesellschaftlichen In-

stitutionen anzufangen, und er fordert grundlegende Veränderungen ein (vgl. ebenda,

S. 131 f.).

Terkessidis übernimmt den Begriff der Barrierefreiheit, aus der Gleichstellungs- und

Selbstbestimmungsbewegung von Menschen mit Behinderung und überträgt ihn auf

den Bereich Migration. Einrichtungen müssen von Grund auf so konzipiert sein, dass

sie allen Menschen mit ihren Verschiedenheiten in gleicher Weise offen stehen und

nutzbar sind; also auch für Menschen mit unterschiedlicher kultureller Sozialisation,

Identität sowie Bildungs- und Schichthintergrund (vgl. Terkessidis 2010, S. 113 f.).

Dieser Wandel ist unserer Meinung nach besonders im Bildungssystem notwendig.

Unserer Erfahrung nach besteht zwar auch ein Mangel an (Kontext-)Wissen im Bereich

Migration/Transkulturalität bei PädagogInnen, ebenso werden die Themen Gewalt

und sexualisierte Gewalt in der LehrerInnen-Ausbildung unzureichend behandelt.

Gleichzeitig machen viele Schulen aber auch intuitiv vieles richtig. Jedoch leiden Päd-

agogInnen und DirektorInnen stark unter den strukturellen Mängeln des Schulsys-

tems. Viele LehrerInnen sind sensibel gegenüber kulturellen Zuschreibungen und Kul-

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 29



turalisierungen, sie legen in der Volksschule den Fokus auf den Ausgleich von sozialen

Benachteiligungen, jedoch fühlen sie sich durch die strukturellen Gegebenheiten einge-

schränkt oder gar behindert. In der Volksschule werden Probleme weniger als „inter-

kulturell“ gedeutet, sondern eher auf soziale Ungleichheit zurückgeführt.

Uns erscheint der Fokus auf die Zukunft, auf eine Neugestaltung des Zusammenlebens

aller Menschen in einer Gesellschaft und die Abkehr vom Fokus auf kulturelle Her-

kunft/Identitäten als revolutionär und besonders geeignet, auf die tatsächliche Vielfalt

der Gesellschaft in unserer Praxis einzugehen.

3.3. Beispiele für interkulturelles/transkulturelles Handeln

Betrachte ich die Welt mit einem interkulturellen Konzept, werde ich immer wieder

Handlungen setzen, welche z. B. bei Kindern die Botschaft ankommen lassen: „Du ge-

hörst zu dieser Gruppe/Kultur, die ganz fix ist und sich so und so auszeichnet.“ Als Bei-

spiel kann hier ein Bericht von einem Vater angeführt werden, der meint: „Meine Kin-

der werden in der Schule so oft auf ihre Herkunft angesprochen, dass sie jeden Tag ,tür-

kischer als zuvor‘ nach Hause kommen.“ (Terkessidis 2010, S. 79)

Ein weiteres Beispiel aus unserer Praxis:

In einem Gespräch erzählt uns die Direktorin einer Volksschule, dass sich PädagogInnen
für die nächste Fortbildung wünschen, praktisch zu üben, wie in interkulturellen Situatio-
nen richtig reagiert werden kann. Sie bringt als Beispiel, dass es an der Schule einige „tür-
kische Machos“ gibt, welche gegenüber einigen LehrerInnen respektloses Verhalten zeig-
ten. Sie führt dies darauf zurück, dass die Kinder dies zu Hause lernen und sich zwischen
zwei Welten (der „türkischen“, in der Frauen weniger zu sagen haben, und der österrei-
chischen, in der es Gleichberechtigung gibt) bewegen. Sie meint, sie verstehe zwar kultu-
relle Unterschiede, müsse aber schon deutlich machen, dass in der „Schulwelt“ Frauen als
Autorität akzeptiert werden müssen.

Hintergrund des Konflikts, in dem sich die Direktorin befindet, ist die Vorstellung, dass

es eine türkische Kultur gibt, die sich dadurch auszeichnet, dass Frauen als Autoritäts-

personen ein Problem sind. Die Kinder werden als „türkische“ Kinder etikettiert. Als

Lösung wird (zu Recht) der respektvolle Umgang mit Lehrerinnen bzw. dem Ge-

schlecht der Pädagoginnen eingefordert. In einem transkulturellen Zugang würde es

sich z. B. anbieten, die Kinder nicht als türkische Kinder zu bezeichnen (sie sind in Wien

geboren/aufgewachsen), ebenso wäre es wichtig, den Kindern zu kommunizieren, dass

Respekt vor Frauen keine kulturelle Eigenheit bestimmter Kulturen ist, sondern über-

all gleich gilt. Es gibt viele türkische Menschen, die für Gleichberechtigung zwischen

den Geschlechtern kämpfen, in der Türkei haben die Frauen das Wahlrecht früher als

in anderen Ländern bekommen, etc.

Die Kinder müssen erfahren, dass sie als Individuen wahrgenommen werden, ihr sexis-

tisch motiviertes Handeln wird abgelehnt, weil Diskriminierung abgelehnt wird. Es

kann sein, dass sie sexistische Diskriminierung als Teil ihrer eventuell türkischen Iden-

tität erst dadurch aufnehmen, da in einer Intervention die Botschaft gesendet wurde:

„In deiner Kultur sind Frauen Männern untergeordnet, aber hier in der Schule gelten

die österreichischen Regeln, in denen du Frauen als Autorität akzeptieren musst.“ Da-
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bei wird die (attestierte) zweite/parallele kulturelle Welt, in der das Kind lebt, erst her-

gestellt/konstruiert bzw. eine österreichische Welt konstruiert, die immer schon und

durchwegs sexismusfrei ist.

Mit einem transkulturellen Bewusstsein würde sich die Direktorin nicht in einem in-

nerlichen Konflikt befinden, ob sie die Kultur der Kinder zu wenig achtet. Gleichzeitig

bietet es die Möglichkeit, genauer hinzusehen, wie und welchen Hintergrund die El-

tern/das Familienhaus hat und woher sexistische Prägungen kommen können.

Es wird sich zeigen, dass ein intersektionaler Zugang hilfreich ist, um eine Reduktion

auf die Kategorie „Herkunft, Kultur“ zu vermeiden.

Ein weiteres Beispiel wäre, dass Lehrerinnen einer Volksschule uns auf die Frage, wie

sie mit der transkulturellen Situation ihrer Schule umgehen, antworten: „Für uns sind
alle unsere Kinder zunächst einmal Kinder.“ Die Kinder werden also nicht sofort auf ihre

Herkunft festgelegt, sondern als Individuen wahrgenommen.

3.4. Gesellschaftliche Zusammenhänge – Migration und Rassismus

3.4.1. Der Migrationskontext

Weiters ist in diesem Zusammenhang natürlich die gesellschaftliche Haltung zu Migra-

tion und Migrationspolitik sowie struktureller Rassismus mitzureflektieren.

Zu unserem Verständnis von Transkulturalität gehört auch die Reflexion der Migra-

tionsgeschichte und des gesellschaftlichen Umgangs mit MigrantInnen. Es wird sich

zeigen, dass es hilfreich ist, vom interkulturellen Denken des Verstehens kultureller

Unterschiede wegzugehen hin zu Fragen gesellschaftlicher Teilhabe von MigrantInnen,

was gemeinhin als Integration bezeichnet wird.

Franz Hamburger kritisiert in seinem Buch „Abschied von der interkulturellen Pädago-

gik“, dass Auswirkungen von Migration als Kulturprobleme diskutiert werden. Er plä-

diert dafür, strukturelle Faktoren einer Gesellschaft zu fokussieren, wenn es darum

geht, Migrations- und Integrationsprozesse zu analysieren. „Migration kommt sehr sel-

ten durch kulturelle Ursachen in Gang, vielmehr sind Armut und Not, politische Unter-

drückung und kriegerische Vertreibung die häufigsten Migrationsursachen.“ (Hambur-

ger 2012, S. 22) Menschen migrieren vor allem, um ihre Arbeitskraft verwerten zu kön-

nen und ihre Lebenssituation zu verbessern.

In diesem Zusammenhang kann zwischen Kultur und Struktur sowie Assimilation und

Integration unterschieden werden. Im Migrationsprozess greifen MigrantInnen und

Autochthone auf das Symbolsystem der Gesellschaft zurück, die Kultur. Wer welche

Positionen in einer Gesellschaft einnimmt/einnehmen kann bzw. die Verteilung gesell-

schaftlich begehrter und hoch bewerteter Positionen stellt dann die Struktur einer Ge-

sellschaft dar. „Integration“ kann dann als Partizipation an der Struktur der Gesell-

schaft, „Assimilation“ als Teilhabe an ihrer Kultur verstanden werden. (Hoffmann-

Novotny zit. nach Hamburger 2012, S. 22)

Im Migrationsprozess müssen sich MigrantInnen „funktional assimilieren“, also z. B. die

Sprache des Landes lernen, um strukturelle Teilhabe (gute Arbeitsplätze und soziale Si-
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cherheit) zu erreichen. Dieses Ziel zu erreichen, wird jedoch durch gesellschaftliche Bar-

rieren erschwert, was dazu führt, dass Assimilation abgelehnt wird. „Man fürchtet die

traditionelle Identität zu verlieren, ohne dass das neue Ziel, nämlich die ökonomische,

rechtliche, soziale Sicherheit im Einwanderungsland, erreicht würde. Das Fernhalten

der Migranten [sic!] vom (attraktiven) Positionssystem der Einwanderungsgesellschaft

und Reethnisierung arbeiten also Hand in Hand.“ (Hamburger 2012, S. 23)

Je schwieriger es für MigrantInnen ist, Teilhabe an der Gesellschaft in Österreich zu er-

reichen, desto eher werden sich Menschen traditioneller Kultur und Identitätskonzep-

ten zuwenden. Dies kann – wie wir noch zeigen werden – Schutzfaktoren vor Gewalt

für Kinder schwächen, wenn z. B. Sexualität und Gewalt stark tabuisiert und ein Spre-

chen darüber erschwert werden.

Die Aufnahmegesellschaft muss ihr Symbolsystem – also die Kultur – so weit öffnen

und ein Stück neu definieren, dass MigrantInnen in die „Gemeinschaft“ mit eingeschlos-

sen sind. Hier kommt dem Bildungssystem und der Schule sicherlich eine Schlüsselpo-

sition zu. In der Volksschule stellt sich weniger die Frage, wie kulturelle Vielfalt geför-

dert werden kann, sondern wie Chancengleichheit für wirklich alle Kinder mit ver-

schiedenen kulturellen und sozialen Hintergründen herzustellen ist. Momentan ist das

Schulsystem so ausgerichtet, dass ein Normkind erwartet wird, das beim Schulantritt

bestimmte Kriterien erfüllt. Eventuelle Defizite sollen im Kindergarten identifiziert und

möglichst ausgeglichen werden. Das Schulsystem ändert sich aber nicht und bleibt auf

ein ideales Normkind ausgerichtet. Dieses Normkind ist heute jedoch immer weniger

in der Realität zu finden. Durch den Fokus, abweichende Kinder anzupassen bzw. ihre

Defizite auszugleichen, wird eine wirkliche Reform des Bildungssystems verhindert

(vgl. Terkessidis 2010, S. 66).

Für unsere Präventionsarbeit ist dies insofern relevant, als ein massiver Konkurrenz-

druck unter den Schulen herrscht. Eine Direktorin erzählt uns, dass Eltern, die eine

Schule für ihr Kind suchen, bei ihr anrufen, um zu fragen, wie hoch der Anteil an Kindern

mit nicht-deutscher Muttersprache an der Schule sei. Dieser Anteil wird quasi als ein

Qualitätsfaktor zur Bewertung einer Schule herangezogen. Wir beobachten eine zuneh-

mende Segregation öffentlicher Schulen in Wien. Es gibt Schulen, in denen in Regelklas-

sen nahezu 100% der SchülerInnen nicht-deutscher Muttersprache sind. In denselben

Schulen hat in „Mehrstufenklassen“, die mit viel besseren Ressourcen als Regelklassen

ausgestattet sind (mehrere Lehrerinnen und mehr Räume), der überwiegende Anteil

der Kinder einen „österreichischen“ Hintergrund. Es stellt sich die Frage, inwiefern Kin-

der diese Tatsachen wahrnehmen und inwieweit sich dieser gesellschaftliche Druck/

diese Stigmatisierung auf ihre Entwicklung auswirkt. In einer transkulturellen Präven-

tionsarbeit muss eigentlich struktureller Rassismus bzw. seine Auswirkungen schon auf

kleine Kinder mitreflektiert und auch mit den Kindern besprechbar gemacht werden.

3.4.2. Rassismus

Segregation im Schulsystem bringt uns direkt zum Thema Rassismus, welches in unse-

rer transkulturellen Arbeit ein großes Thema darstellt. Der Umgang mit/die Bewälti-

gung von rassistischen Erfahrungen sowie rassistisch motiviertem Handeln vorzubeu-

gen ist eines der Ziele des Projekts.



Auch hier lehnen wir uns an Überlegungen von Mark Terkessidis an. Er lenkt beim

Thema Rassismus den Fokus weg vom biologischen, kulturellen bzw. offenen, direkten

Rassismus hin zu alltäglichen Erfahrungen, welche bei Menschen das Gefühl auslösen

bzw. die Botschaft vermitteln, dass sie anders sind, woanders „zu Hause sind“ und da-

her ausgegrenzt werden.

Er wendet sich gegen essentialistische Ansichten und zeigt, dass Gefühle von Fremd-

heit und Anderssein nicht von vornherein vorhanden sind, sondern erst durch Erfah-

rungen mit der Umwelt entstehen. So spricht er von Erlebnissen eines „ersten Mals“.

Ein Ereignis, an dem Kinder/Jugendliche mit Migrationshintergrund das erste Mal er-

leben, dass sie von anderen Menschen als anders oder „nicht deutsch“ gesehen wer-

den. Es gibt bei vielen Menschen mit Migrationshintergrund Erinnerungen an eine

Urszene, ein erstes Mal, als sie vermittelt bekommen haben, dass sie anders sind, von

woanders herkommen oder nicht dazugehören (vgl. Terkessidis 2010, S. 80 f.). „Es

geht hier um Erlebnisse, die zunächst nicht groß oder gravierend erscheinen, die

aber mit erheblicher Penetranz wiederkehren, manchmal täglich, manchmal in länge-

ren Abständen, und die gerade in ihrer Alltäglichkeit sehr deutlich einen Unterschied

markieren und dauerhaft eine Grenze etablieren zwischen ,uns‘ und ,ihnen‘“ (ebenda,

S. 80).

Für diesen Prozess des Fremd-Machens prägt Kenan Güngör den Begriff „Othering“.

Auch er verweist darauf, dass seltener direkte, schwere rassistische Übergriffe ein Ge-

fühl von Entfremdung und Ausgeschlossensein aus der Gesellschaft hervorrufen, son-

dern die Ausgrenzungserfahrungen auf Körpersprache, Nebensätze sowie Über- und

Untertöne zurückgehen (vgl. Güngör 2010, S. 16).

Neben diesen Erlebnissen, welche Terkessidis als „Verweisung an einen anderen Ort“

bezeichnet (Terkessidis 2010, S. 81), kritisiert er ebenfalls, dass Menschen mit Mi-

grationshintergrund als RepräsentantInnen einer Gruppe adressiert werden. Äuße-

rungen werden dann nicht als individueller Ausdruck einer Person bewertet, sondern

als Ausdruck oder Beispiel eines bestimmten Landes bzw. einer Kultur (vgl. ebenda,

S. 83).

Besonders kritisiert er, wenn Kinder im Schulsystem als ExpertInnen bzw. Repräsen-

tantInnen von Ländern, Kulturen oder Religionen behandelt werden. Kinder sind da-

mit überfordert, in einem so großen Ausmaß auf „ihre“ Herkunft bzw. die der Eltern

festgelegt zu werden. Weiters haben viele Kinder oft (noch) nicht so viel Wissen über

die Länder, Kulturen oder Religion ihrer Eltern oder Großeltern. Sie empfinden die

Erwartung, darüber etwas wissen zu müssen, es aber nicht zu wissen, oft als Defizit.

Herkunft wird somit ein Defizit im Leben der Kinder, da sie das Gefühl vermittelt be-

kommen, nicht genug zu wissen oder etwas falsch zu machen, wenn sie die Erwar-

tungen der Umwelt nicht erfüllen können (ebenda, S. 77 f.). Terkessidis plädiert da-

für, alltägliche Ausgrenzungserfahrungen in eine Definition von Rassismus aufzuneh-

men, und bringt dies folgendermaßen auf den Punkt: „Beim Thema Rassismus geht es

nicht um ,Feindlichkeit‘ gegenüber ,Fremden‘, sondern vielmehr um einen gesell-

schaftlichen ,Apparat‘, in dem Menschen überhaupt erst zu Fremden gemacht wer-

den.“ (Ebenda, S. 88)
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3.4.3. Selbstethnisierung als Antwort auf Rassismus

Im aktuellen Diskurs wird eine Zurückwendung zu Tradition und Herkunftskultur bei

Jugendlichen bzw. Kindern attestiert und gewisse Phänomene problematisiert. Ein Bei-

spiel dafür wäre die Diskussion zu Ehrenkulturen und Gewalt im Namen der Ehre. Sou-

fiane Akka führt in einem Artikel zu antirassistischer Burschenarbeit an, dass viele Ju-

gendliche, welche sich an traditionell-konservativ-patriarchalen Rollen und Wertvor-

stellungen anlehnen, das Gefühl haben, nie zu der Gesellschaft dazugehören zu können,

egal was sie machen. Das Gefühl der Ablehnung und des Nicht-Dazugehörens, des An-

ders-gemacht-Werdens wird als wichtiger Faktor gesehen. Die Fokussierung der eige-

nen anderen nicht-deutschen/nicht-österreichischen Identität wird als Selbstethnisie-

rung beschrieben.

„Das Beharren auf ethnischer Differenz von Seiten hier aufgewachsener Migrant/in-

nenkinder ist eine Antwort auf die alltäglich erlebte rassistische Erfahrung und der Un-

möglichkeit, sich als Teil der Mehrheitsgesellschaft zu verstehen.“ (Soufiane Akka

2007, S. 11). Selbstethnisierung bzw. die starke Identifikation mit der eigenen sozialen

Gruppe kann eine Strategie sein, das aufgrund von Rassismus beschädigte oder be-

drohte Selbstbewusstsein zu reparieren oder zu verteidigen (vgl. Hansen 2009,

S. 162 f.). Grundlage ist also das – schon angesprochene – psychologische Phänomen,

dass Diskriminierung den Selbstwert und das Selbstbewusstsein vermindern kann,

wofür Menschen Gegenstrategien entwickeln (müssen) und dies auf verschiedene Art

und Weise tun (vgl. ebenda, S. 158 f.). Ein anderer Mechanismus gegen diese Verminde-

rung von Selbstwert ist es, zu negieren, dass man selbst aufgrund einer Kategorie, der

man angehört, diskriminiert wird.

Selbstethnisierung als Strategie fußt darauf, dass Kinder/Jugendliche eine vermeintlich

eindeutige Gruppe konstruieren, um einem Kollektiv anzugehören, welches stark ge-

nug ist, den Diskriminierungen und Zuschreibungen der Mehrheitsgesellschaft stand-

zuhalten. Häufig bauen diese kollektiven Identitäten auf Nationen, Kulturen oder Reli-

gionen auf. Selbstethnisierung kann somit als Selbstbehauptung verstanden werden,

um die eigene Identität und das eigene Selbstbild vor Demütigungen der Mehrheitsge-

sellschaft zu schützen.

Olivera Stajic, Leiterin von daStandard.at, reflektiert in diesem Zusammenhang über –

wie sie es nennt – „Selbstexotisierung“. Sie kritisiert ebenfalls, dass Resultate gesell-

schaftlicher Ungleichheit und Ausschlussprozesse kulturalisiert werden. Weiters hebt

sie aber auch hervor, dass neben der Kulturalisierung sozialer Ungleichheit und Aus-

grenzung auch positive Diskriminierung zu Selbstethnisierung bzw. Selbstexotisierung

führt: „Beide Sichtweisen signalisieren: Du bist anders, du gehörst nicht dazu. Dabei ist

die Ursache für das Gefühl des Nichtdazugehörens nicht das vermeintliche kulturbe-

dingte Fremdsein, sondern die ungleichen sozioökonomischen Startbedingungen und

ein Bildungssystem, das sich viel zu spät und viel zu langsam auf eine Generation ein-

stellt, die nicht in das Muster ,entweder/oder‘ passt. Exotisiert und kulturalisiert man

sie, kontern sie mit Selbstexotisierung.“ (daStandard.at, 30. 5. 2013)

34 Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung



4. Konsequenzen für die praktische Arbeit

Für die Präventionsarbeit sehen wir, wie essentiell es ist, dass Kinder von jungem Alter

an vermittelt bekommen, dass sie in dieser Gesellschaft willkommen und ein Teil von

ihr sind. Es muss bei allen Angeboten, welche Diversität und Verschiedenheit behan-

deln, die Botschaft vermittelt werden: „Du gehörst dazu“.

Um dies zu erreichen, ist es wichtig, (kulturelle) Vielfalt nicht abgekoppelt von Rassis-

mus/Diskriminierung zu behandeln bzw. im Hinterkopf zu behalten, dass es vor allem

auch um gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit geht. Rassistische Erfahrun-

gen und Botschaften, welche den Kindern vermitteln, dass sie anders sind und nicht da-

zugehören, müssen besprechbar gemacht und mit den Kindern reflektiert werden. Es

bietet sich an, kulturelle Vielfalt bzw. Ethnie/kultureller Hintergrund nur als eine Kate-

gorie von vielen zu sehen, deswegen erweitern wir den transkulturellen Ansatz auch

um einen intersektionalen.

Gleichzeitig zeigt es auch Grenzen unserer Präventionsarbeit auf, da gesellschaftliche

Ungleichheit und strukturelle Benachteiligungen nicht auf der Ebene von Workshops,

Elternarbeit und Sensibilisierung von PädagogInnen komplett aufgelöst werden kön-

nen, sondern nur gegengesteuert werden kann. Trotzdem hat unsere Gewaltpräven-

tionsarbeit einen präventiven Charakter gegen gesellschaftliche Ausgrenzung.

Wir arbeiten daher unter anderem an der Frage, wie wir Kinder so weit stärken kön-

nen, dass sie mit der gesellschaftlichen Fremdmachung und Ausschluss besser umge-

hen können und ein Bewusstsein entwickeln, dass wir alle für eine bessere und gewalt-

freie Gesellschaft arbeiten müssen.

Kontextwissen als Entlastung

Unsere Erfahrung ist, dass LehrerInnen durch neues Kontextwissen sicherer und er-

folgreicher pädagogische Aufgaben im Alltag bewältigen können.

Die LehrerInnen der Projektschulen haben mit uns besprochen, dass sie teilweise Wis-

senslücken zu familiären und sozialen Strukturen anderer Kulturen haben. Daher ha-

ben wir Vortragende aus fachspezifischen Einrichtungen als externe ReferentInnen in

die LehrerInnenfortbildungen der Projektschulen eingeladen, um praktische Fragen im

Umgang mit Kindern und ihren Eltern verschiedener Kulturen zu klären.

Gilda-Nancy Horvath, Usnija Buligovic und Lydia Anstiss von „Thara Roma“ haben zum

Thema „Roma und Sinti – Familiäre und Soziale Strukturen, Kultur und Geschichte“

vorgetragen und konkrete Fragen der LehrerInnen aus dem Alltag zum Umgang mit

Roma-Kindern und deren Eltern beantwortet.

Esther Maria Kürmayr von der „Schwarzen Frauen Community“ hat zum Thema „(Ein)

Blick in afrikanische Familienstrukturen“ referiert und eine Auseinandersetzung mit

Geschichte und Strukturen der Unterdrückung schwarzer Menschen angeregt sowie

praktische Beispiele gebracht, was das für die Präventionsarbeit mit schwarzen Kin-

dern bedeutet.

Umyma El Jelede von „FEM Süd“ hat über „Familienstrukturen in arabischen Ländern“

vorgetragen und praktische Tipps gegeben, wie LehrerInnen die Vertrauensbasis zu

Eltern aus arabischen Ländern stärken können.
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Samira Baig von der „Fachhochschule für Soziale Arbeit“ hat zu den Themen „Transkul-

turalität im schulischen Alltag“ und „Ein gelungener Umgang mit verschiedenen Kultu-

ren. Ein Diversity-sensibler Blick auf das Thema“ referiert.

In einer transkulturellen Perspektive geht es nicht darum, Differenz zu unterstreichen,

sondern die Hintergründe zu kennen und zu verstehen.

Es gibt zwei verschiedene Gesellschaftsmodelle, die unser Denken und Handeln ent-

scheidend prägen: In einem kollektivistischen Gesellschaftssystem wird dem einzelnen

Individuum viel weniger Bedeutung zugemessen. Jeder Mensch hat eine bestimmte

Rolle in einem meist hierarchisch aufgebauten Kollektiv. Das einzelne Individuum hat

nicht so viele Rechte wie in einem individualistischen Gesellschaftsmodell, wo das Indi-

viduum im Gegensatz zum Kollektiv im Zentrum steht. In der Regel trifft jedes Indivi-

duum Entscheidungen für sich. In einem kollektivistischen Gesellschaftsmodell wird

man bei Problemen aufgefangen, man ist nie alleine, es wird alles im Kollektiv gelöst.

Kinder, die zu Hause mit einem kollektivistischen und in der Schule mit einem indivi-

dualistischen Gesellschaftssystem leben, führen oft ein Doppelleben.

Kontext- bzw. Hintergrundwissen ist für den Schulalltag und die Elternarbeit von enor-

mer Bedeutung. Die Lösungen, die bei Problemen gefunden werden, sind oft ganz an-

dere als bisher. PädagogInnen haben eine differenziertere Haltung und können Eltern

wertschätzender und klarer gegenübertreten. Oft geht es ja gar nicht darum, die Erzie-

hungskompetenz von Eltern in Frage zu stellen, sondern eine bestmögliche Lösung für

die Umsetzung schulischer Regeln und Pflichten zu finden. Spüren Eltern „anderer“

Kulturen eine gewisse Kompetenz an emotionalem und kulturellem Hintergrundwis-

sen, begegnen sie den VertreterInnen des Schulsystems oftmals mit mehr Vertrauen.

Besonders wenn es um den Schutz der eigenen Kinder geht, haben Eltern über alle Kul-

turen hinweg, ähnliche Anliegen.

Mark Terkessidis ist der Meinung, dass Kontextwissen wichtiger als interkulturelle

Kompetenz sei, um in komplexen Situationen nicht auf Stereotype zurückzugreifen.

Dazu zählt er beispielsweise auch Wissen über die Geschichte der Migration, rechtliche

Rahmenbedingungen wie Fremdenrecht, ökonomische Situation etc.

Die LehrerInnen der Projektschulen haben weiters den Wunsch geäußert, mehr Kon-

textwissen zum Thema Gender zu erlangen.

Aus diesem Grund haben wir Renate Tanzberger vom Verein EfEU und Philipp Leeb

vom Verein poika in die Projektschulen eingeladen, um Fortbildungen für die Pädago-

gInnen zum Thema „Geschlechtssensible Gewaltprävention“ zu halten.

5. Auf Vorurteilen basierende Gewalt

Unsere Erfahrung ist, dass die Themen, die Kinder in grenzverletzenden Situationen er-

leben, breit gefächert sind. Dabei handelt es sich oft um übergriffiges Verhalten ande-

rer Kinder, Jugendlicher oder Erwachsener, das auf Vorurteilen basiert.

„Ein Vorurteil entsteht, wenn die verallgemeinerten Eindrücke mit Emotionen besetzt

werden. Das Vorurteil beruht im Gegensatz zu Stereotypen nicht auf Erfahrung und
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Wahrnehmung, sondern auf einer meist wenig reflektierten Meinung und ist somit ein

vorab gewertetes Urteil. Vorurteile sind meist negativ behaftet und durch ihre Komple-

xität und Vielfältigkeit schwer aufzuheben“ (Institut für Interkulturelle Kompetenz &

Didaktik)

Vorurteile entstehen meistens gegenüber Gruppen, die eine gemeinsame Eigenschaft

oder Kategorie teilen. Grundlage für die Prävention von Gewalt ist eine Auseinander-

setzung mit Kategorien, aufgrund derer Menschen diskriminiert werden können bzw.

aufgrund derer sie Gewalt erfahren können.

Ein Klassiker in diesem Zusammenhang ist das Modell der „4 Layers of Diversity“ nach

Gardenswartz und Rowe. Diese zeigen verschiedene Kategorien auf, welche die

menschliche Vielfalt ausmachen. Dabei steht die individuelle Persönlichkeit im Zen-

trum, danach folgen Merkmale, die sich relativ schwer ändern lassen oder stabil sind

wie: Geschlecht, Nationalität/ethnischer Hintergrund, soziale Herkunft, sexuelle Orien-

tierung, körperliche Fähigkeiten und Alter. In einer weiteren Stufe folgen z. B. Familien-

stand, Einkommen, Wohnort, Religion/Weltanschauung, Ausbildung etc.2

Diese Kategorien bilden auch den Hintergrund des Intersektionalitäts-Ansatzes.

Im Zuge unseres Study Visits nach Schottland haben wir die Einrichtung „Respectme –

Scotland’s Anti-Bullying Service“ besucht, die mit ihrer präventiven Arbeit gegen Bully-

ing eine VorreiterInnenrolle auf diesem Gebiet einnimmt.

Brian Donnelly hat am 8. und 9. April 2013 für das Wiener „Netzwerk gegen sexuelle

Gewalt an Mädchen, Buben und Jugendlichen“ eine Fortbildung zum Thema „Bullying
– Cyberbullying“ gehalten. Er führt folgende Gruppen und Faktoren an, welche von

auf Vorurteilen basierendem Bullying und struktureller Diskriminierung betroffen

sind3:

� AsylwerberInnen und Flüchtlinge

� Körperbild (nicht der Norm entsprechendes Aussehen)

� Menschen mit Behinderung

� Homophobie

� Fremduntergebrachte Kinder (Kinder, die nicht in ihren Familien aufwachsen

können)

� Race und Ethnizität

� Religion und Glaubensgemeinschaften

� Sexismus und Gender

� Transgender

� Ihre Eltern oder Angehörige pflegende „Kinder“

� Armut
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� Obdachlosigkeit

� Kinder, deren Eltern im Gefängnis sind

� Kinder mit psychisch kranken Eltern

Angelehnt an diese Überlegungen Brian Donnellys haben wir die Kategorien aus dem

Diversity-Modell erweitert, um besonders vulnerable Gruppen von Kindern und Ju-

gendlichen zu berücksichtigen.

6. Intersektionalität

Der Begriff Intersektionalität (Intersectionality) wurde erstmals 1989 in den USA von

der Juristin Kimberlé Crenshaw geprägt. Sie beschrieb die Komplexität ihres Konzepts

anhand der Metapher einer Verkehrskreuzung, an der sich Machtwege kreuzen, über-

lagern und überschneiden.

„Consider an analogy to traffic in an intersection, coming and going in all four direc-

tions. Discrimination, like traffic trough an intersection, may flow in one direction, and

it may flow in another. If an accident happens in an intersection, it can be caused by

cars traveling from any number of directions and, sometimes, from all of them. Similar-

ly, if a Black woman is harmed because she is in the intersection, her injury could result

from sex discrimination or race discrimination.“ (Crenshaw 1989, zit. nach Winkler &

Degele 2009, S. 12)

Bereits in den 70er Jahren begannen Feministinnen im Rahmen der Frauenbewegung

auf ihre Erfahrungen als Schwarze Frauen aufmerksam zu machen, da sie sich im Femi-

nismus westlicher weißer Frauen der Mittelschicht nicht wiederfinden konnten. Deren

Fokus auf Unterdrückung aufgrund von Geschlecht spiegelte ihre Lebensrealität, die

auch durch rassistische Ausgrenzung geprägt war, nicht wider.

Schon in diesen frühen Jahren der zweiten Frauenbewegung entstand die Debatte, wel-

che Kategorie im Vordergrund gesellschaftlicher Herrschaftsverhältnisse steht bzw. in

welcher Form verschiedene Kategorien der Ungleichheit wirksam sind. Als Konse-

quenz haben Feministinnen ihre Gesellschaftsanalyse zusätzlich zur Kategorie Ge-

schlecht um die Kategorien Rasse/race und Klasse erweitert. Meist jedoch beschränkte

sich die Analyse auf eine isolierte Kategorie, was die Verwobenheit verschiedener Un-

gleichheitsdimensionen außer Acht ließ. Hier kommt der Intersektionalitäts-Diskurs

ins Spiel, der in den 90er Jahren in der englischsprachigen Diskussion immer mehr an

Bedeutung gewann. Statt die Wirkungen von zwei oder mehreren Kategorien zu addie-

ren oder zu multiplizieren, rücken die Verwobenheit und Wechselwirkungen verschie-

dener Kategorien in den Vordergrund. (Vgl. Winker & Degele 2009)

„Intersektionalität ist ein Paradigma, das soziale Kategorien nicht isoliert voneinander

betrachtet, sondern in ihren Verwobenheiten und Wechselwirkungen. Der Fokus liegt

auf dem gleichzeitigen Zusammenwirken sozialer Ungleichheiten“. (Walgenbach 2012,

S. 1)

Alle sozialen Kategorien werden grundsätzlich als sozial konstruiert angesehen und

nicht als universell oder natürlich. Im Intersektionalitätskonzept wird davon ausge-
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gangen, dass verschiedene Kategorien nie als isoliert voneinander verstanden wer-

den können.

Intersektionalität bedeutet, „dass die Erfahrungen einer Person von einer Vielzahl von

Faktoren, wie ,race‘, Geschlecht, Befähigung und sozioökonomischer Positionierung ab-

hängen und deren Überschneidungen auf verschiedene Weise interagieren. Je nach

Faktoren und Zusammenspiel ergeben sich Vorteile oder Nachteile für das Wohlbefin-

den und die Entwicklung von Personen“. (Symington 2004, zit. nach Dissens e. V. 2011,

S. 30).

Für unser Projekt wertvolle Impulse erhielten wir durch das Projekt „Intersektionale

Gewaltprävention“ von Dissens e. V., welches das Konzept Intersektionalität mit Ge-

waltprävention verknüpft.

„Eine intersektionale Gewaltprävention adressiert dabei nicht nur personale und kör-

perliche Gewalt, sondern befasst sich ebenso mit Fragen gesellschaftlicher Dominanz-

verhältnisse. Sie nimmt wahr, wie Kinder und Jugendliche im Netz verschiedener ge-

sellschaftlicher Verhältnisse unterschiedlich positioniert und damit Gewalt ausgesetzt

sind.“4

Der intersektionale Gewaltbegriff ist eine Antwort auf die vorhergehenden Gewaltvor-

stellungen, die entweder die Geschlechterhierarchie oder die Kultur in den Vorder-

grund stellen und somit reduzierend wirken. Das Konzept der Intersektionalität ver-

sucht die Interaktion verschiedener Differenz-, Ungleichheits- und Unterdrückungs-

strukturen zu berücksichtigen.

„Ein intersektionaler Gewaltbegriff umfasst drei Aspekte:

1. das Zusammenspiel von Gewaltstrukturen und -diskursen, also eine strukturelle und

interpretative Komponente,

2. die Interaktion von Ungleichheitsstrukturen in Minderheitengruppen und Mehr-

heitsgesellschaft.

Diese beiden Aspekte konstituieren

3. die Überschneidung von Ungleichheits- und Gewaltstrukturen aufgrund von Ge-

schlecht, Klasse, Ethnizität/Nationalität und Religion.“ (Sauer 2011, S. 54)

Aus heutiger Sicht blickt der Begriff der Intersektionalität bereits auf vielschichtige

Weiterentwicklungen seines Konzepts zurück. Intersektionale Ansätze finden heute

sowohl in der theoretischen Analyse sozialer Ungleichheiten wie auch in praxisorien-

tierten Betätigungsfeldern Anwendung.

Oft wird Intersektionalität als Brückenkonzept zwischen Gender- und Diversity-Dis-

kursen gesehen. (Vgl. Smykalla & Vinz 2012, S. 11)

Smykalla (2012, S. 232) definiert Intersektionalität folgendermaßen als „Analyse- und

Reflexionsperspektive, die die Möglichkeit schaffen kann, Ein- und Ausschlüsse inner-

halb kontextspezifischer Machtkonstellationen sichtbar zu machen und infrage zu stel-

len.“
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Theorie und Praxis stehen in einem Spannungsverhältnis, das nicht immer leicht auf-

lösbar ist. Gerade bei gesellschaftlich kontrovers verhandelten Themen wird das spür-

bar. Das Konzept des „strategischen Essentialismus“ versucht eine Brücke zu schlagen:

„Manchmal ist es notwendig, Frauen und Männer zu benennen, um Diskriminierungen

sichtbar werden zu lassen und abzubauen, selbst wenn dies eine Reproduktion des bi-

nären Systems der Zweigeschlechtlichkeit bedeutet und die heteronormative Fundie-

rung der Gesellschaft bestätigt. Ähnliches gilt für das von Ethnizität, Migration und Ras-

sismus abgesteckte Feld.“ (Hausbacher et al. 2012, S. 19)

Die Herstellung von Sichtbarkeit kann auch als politische Strategie in Bezug auf be-

stimmte diskriminierte Gruppen in der Gesellschaft gesehen werden. Die verschiede-

nen Gruppen der Roma beispielsweise wurden solange unterdrückt und stigmatisiert,

so dass sich Roma als Folge oft nicht trauen, ihre Identität preiszugeben.

7. Schlussfolgerungen für die pädagogische Praxis

Globalisierungsprozesse sind kein neues Phänomen, dennoch verändern sich die For-

men von Migrationsprozessen, die global und/oder regional verlaufen können. Die

Gründe für Migration sind sehr unterschiedlich wie auch Form und Verlauf. MigrantIn-

nen haben verschiedene soziale Hintergründe, sind unterschiedlichen Alters und Ge-

schlecht.

Intersektionale Konzepte betonen die Dezentriertheit von Lebensverläufen und gehen

von Transnationalität, Transkulturalität und Mehrsprachigkeit als Norm aus. (Vgl.

Hausbacher et al. 2012, S. 8)

So sagt auch Mark Terkessidis in seinem Vortrag am 18. 10. 2012 in Wien: „Institutio-

nen müssen sich darauf einstellen, dass sie mit Vielfalt konfrontiert sind.“ Eine von

Vielfalt und Heterogenität geprägte Gesellschaft ist heute die Normalität geworden.

Unsere Erfahrung aus unserem Pilotprojekt „Transkulturelle Gewaltprävention und

Gesundheitsförderung“ in Wien ist, dass LehrerInnen durch neues Kontextwissen zu

verschiedenen Kulturen sicherer und erfolgreicher pädagogische Aufgaben im Alltag

bewältigen können.

Kontextwissen zu verschiedenen Kulturen hilft PädagogInnen in Alltagssituationen in

der Schule adäquat zu reagieren und Lösungen für komplexe Situationen zu finden,

ohne auf Stereotype und Vorurteile zurückgreifen zu müssen.

Ein transkulturelles Verständnis im Gegensatz zu einem traditionellen Kulturverständ-

nis fördert darüber hinaus die Chancengleichheit unter Kindern, da es auf Hierarchisie-

rungen zwischen verschiedenen Kulturbildern verzichtet.

In einer transkulturellen Perspektive geht es nicht darum, Differenz zu unterstreichen,

sondern die Hintergründe zu kennen und zu verstehen. Kontextwissen zu verschiede-

nen Kulturen beinhaltet auch Hintergrundwissen zu den Themen Migration, Rassis-

mus, Diskriminierung und ökonomische Situation.

Für die Zukunft ist es sinnvoll, Leitlinien für PädagogInnen zu erstellen, in denen Emp-

fehlungen für einen positiven Umgang mit Vielfalt enthalten sind.
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Beispielsweise könnte in einem Leitfaden auch festgehalten werden, dass Zuschreibun-

gen zu bestimmten Gruppen Kategorisierungen verstärken und kontraproduktiv wir-

ken. Kinder mögen es genau so wenig, wenn sie mit positiven Zuschreibungen konfron-

tiert werden.

Es ist auch wichtig, dass sich alle Kinder in Wien mit ihrer Lebensrealität in Kinderbü-

chern und Arbeitsmaterialien wiedererkennen. Kinder entwickeln mehr Selbstbe-

wusstsein in Hinblick auf ihre (soziale) Herkunft. Besonders Kinder aus gesellschaftlich

diskriminierten Gruppen werden dadurch gestärkt.

Darüber hinaus konnten wir in unserem Wiener Pilotprojekt feststellen, dass es wich-

tig ist, um der Lebensrealität von Kindern noch näher zu kommen, das Thema Armut

proaktiv in die Präventionsarbeit mit einzubeziehen.

Grundsätzlich hat es sich in der Praxis bewährt, im Sinne eines intersektionalen Ansat-

zes mit dem Thema „Verschiedensein“ und „Anderssein“ generell zu arbeiten. Dieser

Ansatz knüpft an die Lebensrealität von Kindern an und berücksichtigt die Wechsel-

wirkungen verschiedener sozialer Kategorien.
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Transkulturalität

Welche Möglichkeiten entstehen, wenn (scheinbar) klare
kulturelle Grenzen verschwimmen?

Samira Baig

Ausgehend von einer Klärung des Kulturbegriffes werden in diesem Beitrag das Kon-

zept der Transkulturalität kurz vorgestellt und die Möglichkeiten dieser Perspektive

im Vergleich zu einem traditionellen Kulturverständnis dargelegt.

Kultur = ?

Kultur ist ein weit verbreiteter und alltäglich oft verwendeter Begriff. Die Definitionen

sind vielfältig und verschieden. Eine Metaanalyse sämtlicher Begrifflichkeiten von Kul-

tur hat ergeben, dass diese zwei Dimensionen umfassen: 1. steht Kultur, im Gegensatz

zu Natur, als Sammelbegriff für all jene Praktiken, durch welche Menschen ein men-

schentypisches Leben herstellen. In diesem Sinne werden Alltagsroutinen, Kompeten-

zen, Überzeugungen, Umgangsformen, Sozialregulationen, Weltbilder, etc. damit er-

fasst. 2. wird mit dem Begriff Kultur meist auch eine geographische oder nationale bzw.

ethnische Extension dieser Praktiken assoziiert. Kultur bezieht sich hier auf die Aus-

dehnung derjenigen Gruppe (oder Gesellschaft oder Zivilisation), für welche die betref-

fenden kulturellen Inhalte bzw. Praktiken charakteristisch sind. (Vgl. Welsch 2005a,

S. 25 f.)

Dieses traditionelle Verständnis von Kultur, das bereits in den 1770er Jahren von Jo-

hann Gottfried Herder maßgeblich geprägt wurde, lässt Kulturen als homogene, gegen-

seitig abgegrenzte Einheiten erscheinen (vgl. ebenda, S. 26 f.).

Das Konzept der Transkulturalität (Welsch 2005b) bezieht sich vor allem auf die

2. Dimension herkömmlicher Kulturbegriffe. Es hinterfragt das klar abgegrenzte

Nebeneinander unterschiedlicher Kulturen und geht stattdessen von einem Modell der

Verflechtung und gegenseitigen Durchdringung aus. Die Homogenität verschiedener

Kulturen wird in Frage gestellt, und es wird davon ausgegangen, dass heutige Lebens-

formen nicht mehr an den Grenzen der Einzelkulturen enden. Das zeigt sich auf der ge-

sellschaftlichen Ebene in Zeiten der Globalisierung an der externen Vernetzung von

Kulturen durch neue Medien, den elaborierten und in Bezug auf Schnelligkeit effizien-

ten Verkehrs- und Kommunikationssystemen sowie an den ökonomischen Verbindun-
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gen und verflochtenen Lebensformen. Gleichzeitig entstehen durch verschiedene kul-

turelle Einflüsse neue Gehalte, die weder der einen noch anderen Kultur zuordenbar,

also transkulturell sind. Das zeigt sich bei der Kunst, international verbreiteten Pro-

duktmarken, an konfessionellen Übertritten, aber auch an Speisen, als ein anschauli-

ches Beispiel dafür, sei hier ist das Döner-Sandwich1 erwähnt. Auf der individuellen

Ebene werden Patchwork-Identitäten sichtbar, die mehrere kulturelle Herkünfte bzw.

mehrere kulturelle Identitäten vereinen. Hier sind nicht lediglich Menschen gemeint,

die migriert sind und sich aus den verschiedensten Gründen einen neuen Lebensmit-

telpunkt gesucht haben bzw. suchen mussten, sondern auch Menschen, die das öfter als

einmal in ihrem Leben machen oder deren Eltern und/oder Großeltern unterschied-

lichste kulturelle Herkünfte haben – oder weil Menschen sich mit kulturellen Inhalten

anderer Länder identifizieren, zu denen es im Zuge der Globalisierung nun einfacher

und vermehrten Zugang gibt.

Das Verständnis von Kultur wirkt . . .

Sowohl sozialpsychologisch (Baig 2009) als auch sozialkonstruktivistisch betrachtet,

wird davon ausgegangen, dass Begrifflichkeiten nicht nur beschreiben, sondern auch

wirken – ebenso trifft dies auf das Kulturverständnis zu. Wird Kultur homogen gese-

hen, so wird dementsprechend agiert, was die Gefahr birgt, Zwänge und Ausschlüsse

zu produzieren. Als Beispiel sei an dieser Stelle der Prozess der Nationenbildung er-

wähnt, im Zuge dessen die jeweils mehrheitlich vertretene nationale Gruppe versucht

hat, im Sinne des Homogenitätsgebotes, ihre Sprache und Kultur auf dem gesamten na-

tionalen Staatsgebiet zu verbreiten. Wesentliche Aspekte hierbei waren (und sind)

Amtssprache, Rahmenlehrplan für das Schulwesen, Anforderungen für den Erwerb der

Staatsbürgerschaft. Während Einwander*innen diese Ausdehnung auf die Gesamtheit

meist akzeptieren, widersetzen nationale Minderheiten sich (oftmals) und kämpfen da-

für, ihren Status als separate, selbstverwaltete, kulturell eigenständige Gesellschaft bei-

zubehalten. (Kymlicka 2005) Gleichzeitig hat das noch weit verbreitete traditionelle

Kulturverständnis auch ermöglicht, dass „fremde“ Kulturen trotz (ebenso weit verbrei-

teter) Assimiliations(an)forderungen und -prozessen sichtbar bleiben konnten, zum

Beispiel durch die Förderung ethnischer Kulturfestivals, muttersprachlicher Angebote

für Einwanderer*innen und deren Kinder, etc. (Vgl. ebenda)
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1 Das Döner-Sandwich wurde (angeblich) in Berlin 1972 erstmals von Kadir Nurmann erfunden.
Vgl. http://www.berlin.de/tourismus/insidertipps/2036421-2339440-doener-kebab-ist-eine-
berliner-erfindung.html (Zugriff: 18. 2. 15).
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Im Gegensatz zu dieser traditionellen Sicht auf Kultur impliziert ein transkulturelles

Kulturverständnis, dass es beim Zusammentreffen mit anderen Kulturen nicht nur

Unterschiedlichkeiten gibt. Das eröffnet folgende Möglichkeiten (Welsch 2005b):

1. Gemeinsamkeiten und Ähnlichkeiten werden sichtbar.

2. Anschluss- anstatt Ausschlussmöglichkeiten stehen im Vordergrund, die erweitert

und weiter entwickelt werden können.

3. Es werden andere Unterschiede einer Gesellschaft sichtbar, seien es Lebensformen

auf Grund unterschiedlicher Einkommens- und Vermögenssituationen oder The-

men wie Geschlechtlichkeiten, Alter, sexuelle Orientierung, verschiedene Arten phy-

sischen und psychischen Beeinträchtigt-Werdens u. a., denen nun gemeinsam im

Sinne einer anzustrebenden Chancengleichheit begegnet werden kann.

Neben diesen kulturübergreifenden, innergesellschaftlichen Themen stellen globale,

internationale bzw. transnationalen Themen, wie Klimawandel, Terrorismusbekämp-

fung etc., weltweite Herausforderungen dar, denen nur solidarisch und in Zusammen-

arbeit begegnet werden kann (Annan 2015) – und dem entsprechend wirkt ein trans-

kulturelles Kulturverständnis im Vergleich zu einem traditionellen.
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Über die scheinbare
Eindeutigkeit von Geschlecht

Renate Tanzberger

Der Verein Samara hat mich im Rahmen des Pilotprojekts „Transkulturelle Gewaltprä-

vention & Gesundheitsförderung“ eingeladen, in einigen Volksschulen für den Lehrkör-

per Fortbildungen zum Thema „Geschlechtssensible Gewaltprävention“ abzuhalten.

Ein Schwerpunkt dieser Fortbildungen ist eine Auseinandersetzung mit dem Thema

„Geschlecht“. Dabei sind mir zwei Ebenen wichtig: Zum einen geht es mir darum, aufzu-

zeigen, dass es nach wie vor Zuschreibungen an Mädchen/Buben/Frauen/Männer gibt

und – obwohl sich in den letzten Jahrzehnten in Österreich viel getan hat – Ge-

schlechtermachtverhältnisse bestehen. Zum anderen ist es mir aber auch ein Anliegen,

die Selbstverständlichkeit dessen, was Geschlecht zu sein scheint, in Frage zu stellen.

Wie veränderbar Zuschreibungen, was sich für Mädchen/Buben/Frauen/Männer ge-

hört, was ihnen zugetraut wird, was sie besser unterlassen sollten, sind, zeigt sich,

wenn wir zurück blicken. Um nur ein paar Beispiele zu nennen: Wer würde heute noch

glauben, dass der Lehrberuf, der Beruf des Verkaufens oder die Arbeit im Sekretariat

einmal Männerberufe waren, dass Frauen früher das Studieren verboten war oder

Männer nicht in Karenz gehen durften? Und es ist gerade einmal 40 Jahre her, dass eine

Familienrechtreform ermöglichte, dass der Mann nicht länger das Haupt der Familie

und die Frau ihm nicht mehr untertan ist, sondern dass beide die gleichen Rechte und

Pflichten haben.

Die gesetzliche Gleichstellung ist großteils erreicht. Aber wie sieht es im Alltag aus?

Kinder erleben nach wie vor, dass Frauen stärker für Haushalt, Kindererziehung

(privat und institutionell) zuständig sind, viele Berufe sind segregiert, in Werbung und

Medien werden oftmals veraltete Rollenbilder tradiert, die Sexualisierung unserer Ge-

sellschaft wird immer stärker (bereits Volksschulmädchen sorgen sich darum, dass sie

zu dick sein könnten, nicht hübsch genug sind), und auch die Kleidungs- und Spielzeug-

industrie setzt verstärkt auf ein rosa-blaues Weltbild. Wenn Sie im Onlinekatalog

www.toysrus.at beispielsweise nach Puppen suchen und dabei „für Mädchen“ an-

klicken, erhalten Sie 564 Artikel [Stand: 2. 3. 2015]. Was glauben Sie, wie viele Pro-

dukte bei „für Jungen“ aufscheinen? Es sind drei! Eines davon ist übrigens eine Blon-

dine in einem BMW.1

Kein Wunder also, wenn in Schulen, in denen die Schüler_innen zwischen den Fächern

Textiles und Technisches Werken wählen konnten, oftmals geschlechtstypisch gewählt

wurde (Mädchen wählten eher Textiles und Buben Technisches Werken). Und eben-

falls wenig erstaunlich, dass noch eher Mädchen Technisches als Buben Textiles Wer-
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ken wählten, da die beiden Fächer nicht neutral sind und Textiles Werken („Handarbei-

ten“) oft ein schlechteres Image hat als Technisches Werken.

Eigenschaften, Tätigkeiten, Verhaltensweisen wurden und werden immer wieder mit

Geschlecht verknüpft. Umso wichtiger fand ich es, in meinen Fortbildungen auf den

Unterschied zwischen sex (dem biologischen) und gender (dem sozialen Geschlecht)

hinzuweisen. Nur, weil jemand einen weiblichen oder männlichen Körper hat, heißt

das nicht, dass sie oder er etwas kann oder nicht kann. Auch Männer können sich für-

sorglich um kleine Kinder kümmern, und Frauen können als Tischlerinnen tätig sein.

Scheinbare Selbstverständlichkeiten geraten ins Wanken, wenn wir die Zuschreibun-

gen und Geschlechterkonzepte anderer Kulturen anschauen wie z. B. jene in Juchitán

(Mexiko)2 oder die Burrneshas3 in Albanien. Wenn Sie sich die Bilder einiger Burrnes-

has ansehen, wird auch der Begriff „doing gender“ leicht verständlich: Was tun wir

selbst, damit unser Geschlecht eindeutig ist? Dazu zählen sowohl Mimik, Gestik,

Stimme als auch Kleidung, Frisur . . .

Richtig spannend wird die Auseinandersetzung mit Geschlecht, wenn wir nicht nur

das soziale, sondern auch das biologische Geschlecht genauer betrachten. Zur Bestim-

mung des Geschlechts können die äußeren oder die inneren Geschlechtsmerkmale,

das Keimdrüsen-, das Hormongeschlecht herangezogen werden. Und damit gerät

scheinbar Eindeutiges ins Wanken, weil eine eindeutige Zuordnung nicht immer mög-

lich ist. Und vielleicht auch gar nicht nötig. Was ist so schlimm an der Vorstellung,

dass es nicht nur zwei Geschlechter gibt? Um wie viel leichter wäre das Leben von

Intersex- und Transgenderpersonen4, wenn sie nicht länger als Abweichung von ei-

ner Norm gesehen würden, sondern als zusätzliche Ausformung von Geschlecht? An

zwei von drei Volksschulen, an denen ich tätig war, berichten die Direktorinnen, dass

an ihrer Schule Kinder sind, bei denen scheinbar sichtbares Geschlecht und Ge-

schlechtswunsch/-identität nicht zusammenpassen. Hier ist es ganz wichtig, die Kin-

der auf ihrem Weg zu unterstützen und darauf zu reagieren, falls es zu Diskriminie-

rungen kommt.

Eng mit dem Thema „Geschlecht“ verknüpft ist das Thema „L(i)ebensformen“, ge-

hört(e) es doch für viele dazu, dass ein „richtiger Mann“ eine Frau zu begehren hat und

eine „richtige Frau“ einen Mann. „Schwul“ wird ungebrochen als Schimpfwort verwen-

det – auch schon in der Volksschule. Umso wichtiger ist es, Normen zu hinterfragen. Ei-

nerseits um Kindern, die beispielsweise zwei Mütter haben, zu vermitteln, dass dies an

der Schule genauso anerkannt wird wie ein Leben in anderen Konstellationen (z. B. mit

Vater und Mutter oder mit einem Elternteil). Andererseits auch, um Kindern von klein

auf darin zu bestärken, verschiedene L(i)ebensrealitäten als gleichwertig zu erleben

und so Diskriminierungen vorzubeugen.
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[2. 3. 2015].

4 Auf http://transintersektionalitaet.org/?page_id=36 findet sich ein Glossar zu Begriffen wie
Transgender, Inter* . . .
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Zum Schluss möchte ich Sie einladen, allein oder vielleicht mit Kolleg_innen gemeinsam

folgende Fragen zu diskutieren

� Wenn Sie 100 Jahre zurück denken: Welche positiven Veränderungen sehen Sie im

Leben von Frauen/Männern/Buben/Mädchen jetzt im Vergleich zu damals?

� Wenn Sie an Ihre Kindheit denken: Welche positiven Veränderungen sehen Sie im

Leben von Frauen/Männern/Buben/Mädchen jetzt im Vergleich zu damals?

� Welche Verbesserungen sollte/müsste es noch geben, damit Sie sagen würden, dass

Sie in einer geschlechtergerechten Gesellschaft leben?

� Schlüpfen Sie gedanklich in ein anderes Geschlecht (Frau/Mann/Transgender): wel-

che Vorteile, welche Nachteile würden Sie nun erwarten?

� Einem kleinen Buben, der von seinem „Hello-Kitty-Schlafkleid“ ganz begeistert war

und davon auch im Kindergarten erzählte, wurde gesagt, dass nur Mädchen Kleid-

chen tragen. Darauf antwortete er kurz entschlossen: „Ich bin ein Mädchen.“5 Erle-

ben Sie in Ihren Klassen Situationen, in denen Kinder auf Grund ihres Geschlechts

Zuschreibungen erfahren („Buben weinen nicht“, „An dir ist ein richtiger Bub verlo-

ren gegangen.“, „Rosa ist eine Mädchenfarbe.“, „Welche starke Buben helfen mir

beim Tische tragen?“ etc.)?

Ziel meiner Fortbildungen war es, Lehrkräfte zu einer Reflexion der eigenen Geschlech-

terbilder anzuregen und sie darin zu bestärken, vielfältige L(i)ebensformen im Unter-

richt zu thematisieren sowie Kinder dabei zu unterstützen, jenseits von Geschlechter-

zuschreibungen aufzuwachsen.

Falls Sie Lust auf mehr Auseinandersetzung mit dem Thema „Geschlecht“ bekommen

haben und gern genaue Anregungen zur Umsetzung für die Volksschule hätten, emp-

fehle ich Ihnen die folgende Broschüre:

Schneider, Claudia/Tanzberger, Renate/Traunsteiner, Bärbel (2011): Unterrichts-
prinzip „Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Männern“. Informationen

und Anregungen zur Umsetzung in der Volksschule. Hg. v. BMUKK, Wien 2014. Down-

load: http://pubshop.bmukk.gv.at/download.aspx?id=191%20

Mag.a Renate Tanzberger ist Obfrau von EfEU – Verein zur Erarbeitung feministischer
Erziehungs- und Unterrichtsmodelle (www.efeu.or.at) und seit vielen Jahren im Bereich
Gender und Bildung tägig.
Verein EfEU, 1030 Wien, Untere Weißgerberstraße 14
tanzberger@efeu.or.at
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THARA Roma Sensibilisierungsworkshops:
Kulturelles Hintergrundwissen
als Kommunikationshilfe

Lydia Anstiss

Das THARA-Team durfte für samara in Wiener Volksschulen einige Workshops für

SchulleiterInnen und LehrerInnen durchführen. Dabei ging es vor allem darum, ihnen

einen ersten Einblick in die Geschichte und Lebenswelten von Roma-SchülerInnen zu

vermitteln. Warum? Hauptsächlich weil die Herkunftskulturen der Eltern in den

Familien gelebt werden und im unterschiedlichen Maße die Sozialisation der Kinder

beeinflussen.

Roma/Romnja und Sinti/Sintize sind keine homogene Gruppe: Im Gegenteil, oft sind

die zu Hause gelebten Werte und Traditionen sehr unterschiedlich, so dass man

keinesfalls von einer „Roma-Kultur“ sprechen kann. Für THARA bedeutet dies, in

den Workshops vor allem die Bandbreite der möglichen Szenarien aufzuzeigen und

gleichzeitig darauf aufmerksam zu machen, dass unterschiedliche Interpretationen

und Bedeutungen ein und desselben Begriffes zu Missverständnissen und fehler-

hafter Kommunikation führen können. Abhilfe in Form von mehr Hintergrundwissen,

welches wiederum zu mehr Verständnis und Sensibilität für potentielle Fehler-

quellen in der Analyse, Beurteilung und dem Umgang mit Kindern und Eltern ande-

rer Herkunftskultur führt, ist Sinn und Zweck der THARA-Sensibilisierungs-Work-

shops.

„Wir wollen vor allem den LehrerInnen helfen, ihnen die Tools und das Wissen vermit-

teln, um die Kommunikation zwischen Roma-Kindern und -Eltern und der Schule zu er-

leichtern“, sagt Usnija Buligovic, THARA-Projektleiterin und selbst Romni aus Serbien.

„Deshalb ist es so wichtig, dass alle TeilnehmerInnen unserer Workshops Fragen stel-

len können, die unmittelbar mit ihrer Arbeit oder ihren Erfahrungen zu tun haben.“

Einige LehrerInnen wollten zum Beispiel wissen, wie sie reagieren sollten, wenn sie zu

Familienfesten (wie Slava) oder zu anderen Anlässen eingeladen werden.

THARA empfahl, die Einladung wenn möglich anzunehmen, denn dadurch entstünde

wahrscheinlich eine gute Kommunikationsbasis für die Zukunft. Die Tatsache, dass

man/frau als LehrerIn nach Hause eingeladen wird, ist als Ehre anzusehen, denn es

verdeutlicht die Hochachtung und den Respekt, den die Familie für den/die LehrerIn

empfindet. Persönliches Kennenlernen ist in diesem Fall fast wichtiger als jegliche

schriftliche Kommunikation und kann ein Garant dafür sein, dass sowohl der/die Schü-

lerIn als auch die Eltern sich eher bemühen werden, kooperativ und hilfreich zu sein,

weil sie sich aus Respekt dazu verpflichtet fühlen. Die sonst übliche professionelle Dis-

tanz hingegen kommt oft eher als Desinteresse an und erweckt möglicherweise den

Eindruck, dass dem/der LehrerIn nichts an diesem Kind liegt.

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 51



Einen anderen großen Themenkomplex stellten die Familienstruktur und familiäre

Verhältnisse dar. Da ging es um Scheidung und Gewalt in der Familie, um die Verant-

wortung für Scheidungskinder und wie mit dem Thema umgegangen werden sollte.

THARA erklärte, dass es vorkommen kann, dass Romnja und Roma (für unsere mittel-

europäische Vorstellung) jung heiraten, denn in manchen Roma-Familien ist die Jung-

fräulichkeit der Mädchen bei der Eheschließung ein wichtiges Thema. Geht aber die

Ehe in die Brüche, kann es vorkommen, dass die Eltern des Bräutigams als Erziehungs-

berechtigte auftreten. Die Verantwortung und Rolle etwa einer großen Schwester oder

des ältesten Sohnes der Familie wurde ebenso erklärt wie die Bedeutung der oft kol-

lektivistisch organisierten Familie und welchen Einfluss andere Familienmitglieder auf

wesentliche Entscheidungen einzelner Familienmitglieder nehmen können.

Zum Thema Gewalt in der Familie antwortete THARA, dass Gewalt gegen Frauen und

Kinder in Roma-Familien (wie in anderen Familien auch) vorkommen kann, jedoch

eigentlich nicht gebilligt und schon gar nicht als „normal“ angesehen wird. Im Gegen-

teil: Gewalt gegen Kinder wird ausdrücklich missbilligt und ist oft ein Grund für die

Trennung der Eltern.

Das oftmalige Fehlen eines/einer SchülerIn während der Unterrichtszeiten kann tat-

sächlich damit zusammenhängen, dass bei einem Todesfall in der Familie alle im Aus-

land lebenden Familienmitglieder auf einige Tage „nach Hause“ fahren, um an den

Trauerritualen teilzunehmen. (Ähnliche Anwesenheitspflichten sind natürlich bei an-

deren großen Familienfeiern wie etwa bei Hochzeiten, Taufen oder Slava, dem Fest des

Familienpatrons, selbstverständlich.) THARA berichtete, dass viele junge Roma/

Romnja es einfacher finden, einfach zu sagen, dass sie „krank“ sind, anstatt in der

Schule komplizierte Erklärungen zu den Trauerfeierlichkeiten und der Verpflichtung

der Familie, vor Ort zu sein, zu geben. THARA stellt außerdem fest, dass viele Roma-Fa-

milien ihren Kindern auftragen, niemandem zu erzählen, dass die Familie Roma ist. Sie

bezeichnen sich oft als „Serben“, „Bosnier“ oder „Yugos“, weil diese Bezeichnungen

nicht erklärungsbedürftig sind und die Gefahr der Diskriminierung weniger gegeben

ist. Allerdings erzählten viele LehrerInnen, dass Kinder aus Roma-Familien ihrer Erfah-

rung nach sich eher offen und voll Stolz als solche zu erkennen geben.

Für viele Eltern, die im Ausland ihre Schulbildung erworben haben, ist das österreichi-

sche Schulsystem oft sehr kompliziert und unverständlich. THARA empfiehlt LehrerIn-

nen, die muttersprachlichen Informationen, die vom Stadtschulrat zur Verfügung ge-

stellt werden, möglichst anzufordern und den interessierten Eltern mitzugeben. Infor-

mationsabende, bei denen die wesentlichsten Informationen in die Muttersprache der

Eltern übersetzt werden, wären auch empfehlenswert.

Die TeilnehmerInnen der THARA-Workshops fanden die Tatsache, dass sie ihre Fragen

an Romnja persönlich stellen konnten, am wichtigsten. Auch die Tatsache, dass

THARA-Workshops auf die Bedürfnisse und Fragestellungen der TeilnehmerInnen ein-

geht, gefiel ihnen gut. „Die Anekdoten und Beispiele aus dem wirklichen Leben bleiben

in der Erinnerung der Workshop-TeilnehmerInnen hängen und verdeutlichen oft viel

besser einen komplizierten Gedanken als viele Worte und endlose Erklärungsversu-

che“, resümiert Usnija Buligovic.
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„Über Kultur(en) und deren mögliche Auswirkungen auf die Sozialisation der Men-

schen zu reden ist schwierig, weil wir alle glauben, dass ohnehin alle anderen so den-

ken wie wir – bis wir in der Arbeit mit Menschen anderer Herkunftskultur darauf kom-

men, dass dem gar nicht so ist“, schmunzelt THARA-Mitarbeiterin Lydia Anstiss. „Ge-

rade das macht aber das Leben so spannend, und genau das wollen wir mit unseren

Workshops vermitteln.“

Lydia Anstiss, THARA-Berufs- und Bildungsberaterin, akademische Referentin für inter-
kulturelle Kommunikation
THARA Romani Zor!
Ein Projekt der Volkshilfe Österreich
Große Sperlgasse 26, 1020 Wien
Tel.: (01) 402 62 09
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Prävention von Gewalt – Schwarze Kinder

Bisi Lalemi

Wenn wir uns mit der Prävention von Gewalt gegen schwarze Kinder beschäftigen,

müssen wir zuerst nach den Ursachen suchen. In seinem Buch „Preventing Violence“

schreibt James Gilligan (2001), dass ein gewaltfreies Leben nur durch gegenseitigen

Respekt möglich ist. Rassismus arbeitet dagegen. In seiner Arbeit mit Gewalttätern

wurde in den Interviews , die sich mit der Vorgeschichte der Gewalttaten beschäftig-

ten, gemeinsame Themen deutlich, und das waren der Groll darüber, „Wie Dreck be-

handelt zu werden“, Gefühle der Scham (gemeinsam mit Gefühlen der Unterlegenheit)

und Demütigung. Diese Themen sind Aspekte von Rassismus. Rassismus kann also als

psychologische Gewalt angesehen werden.

Frantz Fanon, der revolutionäre schwarze Psychiater, untersuchte in seinem Buch

„Schwarze Haut, Weiße Masken“ (1952), die Erfahrung, schwarz zu sein in einer weiß

dominierten Gesellschaft, welche für schwarze Menschen eine Erfahrung von Scham

und Selbstverachtung ist. Er erkennt, dass Gewalt eine Antwort auf den Ausschluss von

nährender Versorgung ist (psychologisch und nicht materiell). Fanon spricht im Zu-

sammenhang von Kolonialherrn und Kolonialisiertem davon, dass der Kolonialisierte

sich an die Welt der Kolonialherrn anpassen muss, was bedeutet, dass er vor seinem

schwarzen Selbst fliehen muss.

In der Autobiographie von Maya Angelou „I know why the caged bird sings“ (1969)

zeigt sie auf, dass Vergewaltigung (als Kind war sie vom Liebhaber ihrer Mutter verge-

waltigt und missbraucht worden) und die weiß dominierte Definition von Schönheit

zum Verlust von Empowerment und Selbstausdruck des Körpers schwarzer Frauen

führt. In der Folge führt dieses Phänomen zu rassistischem Selbsthass. Das schwarze

Kind muss in einer weißen Gesellschaft überleben, daher wünscht sich Maya, weiß zu

sein.

In dem Buch „Black on Black Violence“ zeigte Amos Wilson (1994) auf, dass schwarze

Menschen in den USA 15% der Gesamtbevölkerung ausmachten, aber 49% der wegen

Gewaltdelikten Inhaftierten. Am stärksten vertreten waren schwarze Männer. Sie wa-

ren sechs Mal so wahrscheinlich Opfer von Mord als weiße Männer. 84% aller Gewalt-

delikte wurden von schwarzen Tätern begangen. Auch 36% der Suizide wurden von

schwarzen Männern begangen. Wilson sagt, dass eine Kultur, die Weißen den Vorrang

gibt, in ihrer Essenz erfordert, dass Menschen irgendeine Form von Gewalt angetan

wird und sie entmenschlicht werden. Die gewaltsam Unterdrückten reagieren wieder

mit Gewalt gegen ihre Unterdrücker. Wenn es nicht möglich ist, die Gewalt gegen die

Unterdrücker zu richten, wird sie gegen sich selbst oder Menschen wie sie selbst ge-

richtet.

Diese Theorien sind speziell relevant in Bezug auf die gegenwärtige Situation, in der in

den USA ein unbewaffneter Teenager, Michael Brown, in Ferguson und ein 12-Jähriger,
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Tamir Rice, in Cleveland, Ohio, von der Polizei erschossen wurden. In beiden Fällen

wurden die Täter nicht zur Verantwortung gezogen. Der Bürgermeister von Cleveland

entschuldigte sich dafür, dass er gesagt hat ,Tamir sei selbst verantwortlich dafür, er-

schossen worden zu sein. Nach Fanon führt Gewalt durch Unterdrücker oder staatliche

Gewalt zu Gewalt unter den Unterdrückten.

In Zusammenhang mit den jüngsten Erschießungen durch die Polizei in den USA und

der Erschießung von Trayyon Martin steht die Situation schwarzer Menschen und spe-

ziell jene schwarzer Männer und Buben, die als brutaler und gefährlicher als Weiße

dargestellt wurden. Angela Davis betrachtet in ihrem Buch „Women, Race and Class“

(1981) dieses Thema und den „Myth of the Black Rapist“. Sie verfolgt diesen Mythos bis

zu seinem Ursprung in Rechtfertigungsversuchen des Lynchens schwarzer Menschen

in den USA von 1877–1951. Propaganda, wie sie in dem Film „Birth of the Nation“

(1915) zu sehen ist, suggeriert, dass weiße Frauen von sexuell abartigen schwarzen

Männern bedroht seien, und verstärkt diese Ängste. Diese Angst scheint in der Psyche

vieler weißer Menschen verankert zu sein. Davis führt weiter an, dass die Sklaverei auf

sexuellem Missbrauch und Gewalt aufgebaut war. Es gab die Grundannahme, dass

weiße Männer, besonders diejenigen mit wirtschaftlicher Macht, ein Recht auf die

„Körper“ schwarzer Frauen haben.

Ich hatte häufig den Verdacht, dass dies auch für Österreich stimmt, wo vielen schwar-

zen Frauen auf der Straße von weißen Männern „Geld für Sex“ angeboten wird.

Schwarze Frauen sprechen weit häufiger als weiße Frauen darüber, als „Sexobjekte“

betrachtet zu werden. In einem Filmprojekt (Matria TV.Live.2009) in Wien, das von ei-

ner Gruppe junger schwarzer Mädchen realisiert wurde, sprechen die Mädchen über

ihre Erfahrung, in Wien „Geld für Sex“ angeboten zu bekommen. Manche Mädchen wa-

ren 9 Jahre alt.

Aus psychologischer Sicht neigen wir dazu, unwillkommene eigene Gefühle und Ängste

auf andere zu projizieren, die sich von einem unterscheiden. Diese Verschiedenheit

kann farbkodiert sein, indem „Weiße“ mit allem, was gut ist, und „Schwarze“ mit allem,

was schlecht ist, in Verbindung gebracht werden. In Farhad Dalals Buch „Race, Colour

and the Processes of Racialization“ (2002) wird aufgezeigt, dass diese Farbkodierung

ab 1600 tief im Bewusstsein der Menschen verankert wurde, um Sklaverei und Kolo-

nialisierung zu rechtfertigen. Das war die Zeit, in der „schwarz“ mit Begriffen wie böse,

schmutzig, negativ verknüpft wurde. Laut Brittany Cooper assoziieren weiße Men-

schen „Schwarze“ immer noch mit Negativem und fühlen sich daher damit wohler, die

Bezeichnung „African American“ zu benutzen.

Wir denken in Begriffen wie „wir“ und „sie“. Die „sie“ sind unwillkommen, gehasst, und

man hat Angst vor ihnen. Das erklärt auch, warum so viele schwarze Kinder oder Kin-

der aus bikulturellen Partnerschaften, die ein Teil weißer Familien sind, besonders

schlecht behandelt und missbraucht werden.

Bezüglich Kindesmissbrauchs in schwarzen Familien gibt es wenig Diskussion in der

schwarzen Community. Einzelne neigen dazu, darüber zu schweigen, da sie möglicher-

weise negative Auswirkungen seitens eines Systems fürchten, das ohnehin gegen sie

arbeitet.



In dem Buch „I know why the caged bird sings“ wird Mr. Freeman, der Missbrauchstä-

ter, von Mayas Onkeln getötet. Das führt dazu, das Maya sich dafür entscheidet, ein Jahr

lang nicht zu sprechen, da sie glaubt, ihre Worte waren stark genug, ihren Vergewalti-

ger zu töten. Es ist auch erwiesen, dass schwarze Kinder häufiger den Familien abge-

nommen und fremduntergebracht werden als weiße Kinder, auch wenn der Miss-

brauch oder die Gewalt außerhalb der Familienstruktur passiert sind.

Es gibt eine lange Geschichte des Misstrauens gegenüber SozialarbeiterInnen und den

Staat in Bezug auf alles, was außerhalb der Familie gesprochen wird. Das ist für mich

als Londonerin mit nigerianischen Eltern eine Realität. Es war so, dass schwarze Kin-

der viel schneller und häufiger fremduntergebracht wurden als weiße Kinder. Einer

der Gründe dafür war z. B. physische Gewalt (in leichter Form) als Erziehungsmaßnah-

me, was bei afrikanischen Familien häufiger vorkam als bei europäischen. Lansford et

al. (2004) haben festgestellt, dass unterschiedliche ethnische Gruppierungen unter-

schiedliche Erziehungsstile haben, die abhängig waren von den Haltungen, der Soziali-

sierung der Eltern und deren Zielen bei der Kindererziehung. Afrikanische Kinder be-

richteten, dass Ohrfeigen und Klapse (leichte Formen der Gewalt) ein legitimes, wenn

auch schmerzhaftes Erziehungsmittel sind, das zu ihrem Besten eingesetzt wurde,

während europäische Kinder Ohrfeigen und Klapse als angsteinflößende Erfahrung er-

lebten, weil ihre Eltern die Kontrolle über sich verloren hatten. Für afrikanische Kinder

war leichte physische Disziplinierung ein legitimer Ausdruck elterlicher Kontrolle, für

europäische Kinder war es ein Akt interpersoneller Aggression. Afrikanische Eltern

sagten auch, dass eine Haltung des Lehrens und nicht Zorn die Disziplinierungsmaß-

nahme begleiten müssten. Ogbu (1985) und Gunroe & Mariner (1999) argumentierten,

dass der Kontext, in dem die Ohrfeige, der Klaps gegeben wird, wichtiger sind als die

Aktivität per se, um die Auswirkungen auf die Entwicklung eines Kindes vorhersagen

zu können. Die Studie zieht den Schluss, dass leichte Formen der physischen Bestra-

fung nicht mit langfristigen nachteilig externalisierten Problemen in Zusammenhang

stehen. Es wurden weniger Verhaltensprobleme festgestellt, wenn die leichte physi-

sche Disziplinierung in der frühen Jugend angewandt wurde, da das Kind diese als el-

terliches Erziehungsmittel ansehen konnte, das in der kulturellen Gruppe akzeptiert

wurde.

Der Sinn dieser Studie war nicht die Rechtfertigung von physischer Disziplinierung

oder das Überdecken von Missbrauchs, sondern „die Förderung kultureller Sensibilität,

wenn es um Empfehlungen bezüglich optimaler Erziehungspraktiken“ und Interventio-

nen geht.

Abschließend kann man sagen, dass es wichtig ist, dass SozialarbeiterInnen, LehrerIn-

nen, PsychologInnen, ÄrztInnen, Polizei und andere Institutionen sich ihrer Vorurteile

bewusst werden. Ebenso wichtig ist es, dass sie den sozialen, historischen und profes-

sionellen Ursprung ihrer persönlichen Grundannahmen hinterfragen, wenn es um An-

gelegenheiten geht, die ihnen als natürlich oder außer Frage stehend erscheinen.

Österreich liegt im europäischen Vergleich, was Anti-Rassismus-Trainings für be-

stimmte Berufsgruppen und Institutionen betrifft, im Hinterfeld. Zum Beispiel war ich

Trainerin des National Health Service in England, um Anti-Rassismus-Trainings für die

Angestellten der Nationalen Gesundheitsbehörde zu halten; daran nahmen Verwal-
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tungspersonal, Reinigungs-, Küchen- und Pflegepersonal, ÄrztInnen, Krankenschwes-

tern und BeraterInnen teil. Die Teilnahme war verpflichtend und wurde wegen der

Untersuchungen im Fall Stephen Lawrence sehr ernst genommen. Er war ein schwar-

zer Teenager, der 1993 auf seinem Heimweg vom College von einer rassistischen Gang

ermordet worden war. Die Polizei wusste, wer die Täter waren, verhaftete sie jedoch

nicht, und somit wurden wertvolle Informationen zerstört. Durch die unglaublichen

Anstrengungen von Stephens Eltern Doreen und Neville Lawrence und des Menschen-

rechtsanwalts Imran Kahn gelang es, eine Zivilrechtsklage gegen die fünf Männer ein-

zubringen, und das zwang die Regierung, Nachforschungen anzustellen. Das Höchstge-

richt entschied, und für dieses publizierte Sir William Macpherson 1999 seinen Bericht.

Dieser Bericht verurteilte die Metropolitan Police Force als institutionell rassistisch.

Die Nachforschungen hatten ergeben, dass die Täter verurteilt worden wären, wäre

Stephen Lawrence weiß gewesen.

Institutioneller Rassismus ist definiert als das kollektive Versagen einer Organisation,

angemessene und professionelle Arbeit für Menschen zu leisten wegen deren Hautfar-

be, Kultur oder ethnischer Herkunft. Institutioneller Rassismus wird bei Prozessen,

Haltungen und Verhalten deutlich, das zu Diskriminierung führt durch Vorurteile, Igno-

ranz, Gedankenlosigkeit und rassistische Stereotypisierungen, die ethnische Minder-

heiten benachteiligen (Stephen-Lawrence-Untersuchungsbericht 1999). Der Bericht

führte an, dass institutioneller Rassismus nicht nur bei der Polizei, sondern auch in an-

deren Institutionen vorkommt.

Eine positive Erfahrung mit einer Schule in Wien machte ich, als ich über die Schwarze

Frauen Community kontaktiert wurde, um Beratungsgespräche mit einer nigeriani-

schen Mutter zu vereinbaren. Die Frau hatte ihre 7-jährige Tochter als Erziehungsmaß-

nahme mit einem Gürtel geschlagen. Ich war berührt davon, dass die Schule sich Ge-

danken über Interventionsmethoden gemacht und uns an Stelle des Jugendamtes oder

der Polizei eingeschaltet hatte. In der Arbeit mit der Mutter war es möglich, dieser die

schädliche Wirkung ihres Handels verständlich zu machen und alternative Erziehungs-

methoden zu erarbeiten.

Die Schwarze Frauen Community ist ein Forum, in dem schwarze Kinder und Kinder

aus multikulturellen Elternhäusern zu regelmäßigen Treffen kommen können, bei

denen sie über Angelegenheiten, die ihnen wichtig sind, mit Kindern , die aussehen wie

sie selbst, sprechen können. Dort können die Kinder auch an Veranstaltungen und Akti-

vitäten teilnehmen, deren Ziel Empowerment und Stärkung des Selbstwertes sind. Das

ist sehr wichtig in Österreich, da es hier wenige positive Rollenvorbilder gibt und die

Kinder von der Mehrheitsbevölkerung häufig als Objekte, auf die sich die Neugierde

richtet, betrachtet werden oder als Menschen zweiter Klasse. Eine schwarze Frau, die

vier Kinder hat, erzählte mir, dass sie mit ihren Kindern nur mit dem Auto fährt, da sie

in den öffentlichen Verkehrsmitteln in Wien feindseligen Blicken ausgesetzt ist und

häufig angestarrt wird und sich dann nicht mehr wohl fühlt.

Die Schwarze Frauen Community ist auch ein Forum für weiße Mütter schwarzer Kin-

der, die von schwarzen Frauen über Anti-Rassismus-Praktiken und die Herkunft ihrer

Kinder erfahren können (damit sie den Selbstwert ihrer Kinder stärken können). Es
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gibt die Annahme, dass eine weiße Person, die schwarze Kinder und einen schwarzen

Partner hat, nicht rassistisch ist. Klar ist, dass schwarze Kinder nicht gerne Rassismus-

Erfahrungen mit weißen Eltern besprechen. Es ist jedoch stärkend für schwarze Kin-

der, zu sehen, dass ihre weißen Eltern sich aktiv in einem Forum dieser Art einbringen.

Wie das Sprichwort sagt: „Wenn du nicht Teil der Lösung bist, bist du Teil des Pro-

blems.“

Es gibt viele Berichte über rassistische Vorfälle in österreichischen Kindergärten, Schu-

len und Universitäten, in der Regel werden sie aber nicht weiter beachtet, und es wird

nicht nach Lösungen gesucht. Diskussionen zu diesem Thema werden eher vermieden.

Richtlinien werden zwar geschrieben, es wird ihre Nichtbefolgung aber nicht sanktio-

niert, so dass es häufig ein Lippenbekenntnis bleibt, dass die Organisation gegen Ras-

sismus vorgeht. Es ist notwendig, dass Organisationen ihre Ideologien und Arbeitspra-

xen erforschen, um Einflüsse zu erkennen, die negative Auswirkungen auf schwarze

Kinder haben.

Es ist ebenfalls nützlich, Netzwerke mit Schwarzen NGOs und Organisationen zu bil-

den. Das ist auch sehr wichtig, wenn es um Fälle von Kindesmissbrauch geht, da Inter-

ventionen auf der Ebene der Communities häufig der einzige Weg sind, um „Mauern

des Schweigens zu durchbrechen“, die typisch für solche Fälle sind.

Ein anderer wichtiger Faktor ist die Inklusion von Teammitgliedern aus Minderheiten,

um Vertrauen zu schaffen. Auch die Mehrheitsangehörigen lernen von der Erfahrung

schwarzer Teammitglieder. Schwarze Professionisten in diesem Bereich dienen als

Rollenvorbilder für schwarze Kinder, und weiße Kinder profitieren von der Erfahrung

von Diversität.

Gilligan (2001) weist darauf hin, dass die asiatischen und jüdischen Communities in

den USA weniger mit Gewalt konfrontiert werden als afroamerikanische, obwohl sie

auch von Diskriminierung betroffen sind. Er vermutet, dass dies daran liegt, dass es

diesen gelungen ist, Mechanismen zu entwickeln, ihre Kultur und Traditionen zu erhal-

ten. Das stärkt den Selbstwert und führt zu weniger Gewalt in der Community. Durch

die Sklaverei wurde die Verbindung zu afrikanischer Herkunft, Familie und Traditio-

nen abgebrochen.

Das war der Hintergrund für die Idee Dr. Mualanga Karengas, Professor für Black Stu-

dies an der California State University, in den 70er Jahren ein Kwanzaafest zu entwi-

ckeln. Dieser Feiertag sollte die afro-amerikanische Community in einem Fest mit Ele-

menten aus afrikanischer Kultur und Traditionen vereinen. Die Idee hat sich nach Ka-

nada, Brasilien, Jamaica und das UK ausgebreitet. In Wien organisiert die Schwarze

Frauen Community seit vier Jahren ein Kwanzaafest.

Der Verein Samara hat wichtige Schritte in der transkulturellen Prävention von Gewalt

unternommen. Antirassismus ist ein wichtiger Teil davon.
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Weibliche Genitalverstümmelung

Gewalt gegen Mädchen und Frauen
mit gravierenden gesundheitlichen Folgen

Hilde Wolf, Umyma Eljelede

„Genitalverstümmelung ist Gewalt gegen Mädchen und Frauen. Sie ist

ein massiver Angriff auf die körperliche und psychische Unversehrtheit und

als solcher Ausdruck und gleichzeitig Mittel zur Unterdrückung von Mädchen

und Frauen.“

(UN-Weltfrauenkonferenz Peking, 1995, zit. nach Kalthegener, 2003)

Einleitung

Die Verstümmelung der weiblichen Genitalien gehört leider noch immer nicht der Ver-

gangenheit an und verursacht nach wie vor weltweit Leid bei Mädchen und Frauen. In

den letzten Jahren erlangt dieses Thema zunehmend Aufmerksamkeit von Seiten der

Öffentlichkeit. Im Zusammenhang mit Migration und Flucht kamen betroffene Frauen –

vor allem aus afrikanischen Ländern – nach Europa und auch nach Österreich, und so-

mit bekam das Thema weibliche Genitalverstümmelung auch hier Aktualität. Betrof-

fene Frauen leiden oft ein Leben lang nicht nur an körperlichen Beschwerden, sondern

auch an psychosozialen Folgen, und dafür braucht es spezialisierte Beratungs- und Be-

treuungsangebote.

Definition und Formen von weiblicher Genitalverstümmelung

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) versteht unter weiblicher Genitalverstümme-

lung (FGM – Female Genital Mutilation) alle Prozeduren, welche die teilweise oder völ-

lige Entfernung der externen weiblichen Genitalien oder andere Verletzungen der

weiblichen Genitalien – aus kulturellen oder anderen nicht-therapeutischen Gründen –

umfassen. (WHO, 2008)

In weiterer Folge werden vier Formen der Genitalverstümmelung unterschieden:

� Typ 1 – „Sunna“ = Klitoridektomie: Entfernung der ganzen oder eines Teils der Klito-

ris und/oder der Vorhaut.

� Typ 2 – „Exzision“. Entfernung der ganzen oder eines Teils der Klitoris und der klei-

nen Schamlippen, entweder mit oder ohne Entfernung der großen Schamlippen.

� Typ 3 – „Infibulation“: Verengung der Scheidenöffnung bis auf eine minimale Öff-

nung durch Entfernung der kleinen und/oder der großen Schamlippen mit oder

ohne Entfernung der Klitoris.

� Typ 4: Alle anderen schädigenden Eingriffe an den weiblichen Genitalien aus nicht-

medizinischen Gründen: z. B.: Stechen, Piercing, Einschneiden der Klitoris
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Prävalenz von weiblicher Genitalverstümmelung

Weltweit sind ca. 100–140 Millionen Frauen und Mädchen Opfer weiblicher Genital-

verstümmelung. Jährlich kommen drei Millionen Mädchen dazu, das sind mehr als

8.000 Opfer täglich. Female Genital Mutilation wird vor allem in 29 Ländern Afrikas so-

wie im Nahen Osten praktiziert. Das Vorkommen ist von Land zu Land sehr unter-

schiedlich, in einigen Ländern ist nur ein kleiner Prozentsatz der weiblichen Bevölke-

rung betroffen, in anderen Ländern wie z. B.: Sudan, Somalia, Djibuti, Eritrea, Ägypten,

Mali oder Guinea sind es 90–100% aller Frauen. Weibliche Genitalverstümmelung

kommt aber auch in Asien (z. B. Oman, Saudi-Arabien, Dubai, Irak, Indien, Indonesien,

Malaysien, Pakistan . . .), Australien, Brasilien und Peru vor.

In Österreich dürften Schätzungen des Gesundheitsministeriums zufolge ca.

6.000–8.000 von FGM betroffene Frauen und Mädchen leben, in Wien weisen ca. 1.900

Frauen, die aus einem Land mit häufigem Vorkommen von FGM stammen, somit ein

potenzielles Risiko auf.

Begründungen für die Verstümmelung weiblicher Genitalien

Mit „kultureller Tradition“ wird die Verstümmelung weiblicher Genitalien (Euler, 2002)

am häufigsten begründet. In jenen Ländern, in denen weibliche Genitalverstümmelung

weit verbreitet ist, fungiert diese als soziale Konvention, die von Männern wie Frauen

mitgetragen wird, meist ohne diese zu hinterfragen (WHO, 2008).

Aspekte der „Reinheit und Ästhetik“ spielen für die Verstümmelung ebenfalls eine wich-

tige Rolle. Bei manchen Ethnien werden weibliche Genitalien als „schmutzig“ oder

„hässlich“ empfunden (vgl. Lightfood-Klein, 2003; Schnüll, 2003). Im Sudan spricht

man im Zusammenhang mit Genitalverstümmelung von tahur oder tehara, der arabi-

schen Bezeichnung von Reinigung bzw. Reinheit (Ismail, 2000). Viele Mädchen sehen

diesem Ereignis, das häufig mit einem Fest begangen wird, daher in freudiger Erwar-

tung entgegen, da sie damit die Hoffnung verknüpfen, Ansehen als Frau zu bekommen.

Der Religion kommt ebenfalls große Bedeutung für die Aufrechterhaltung dieser Prak-

tik zu. Häufig wird angenommen, dass Genitalverstümmelung nur im Islam existiert,

diese wird jedoch in verschiedensten Religionen praktiziert, so auch im Christentum

oder Judentum (Schnüll, 2003). Tatsächlich schreibt keine heilige Schrift dieser Reli-

gionen die Verstümmelung der weiblichen Genitalien vor, häufiger ist die Zugehörig-

keit zu einer bestimmen Volksgruppe ausschlaggebend (Asefaw, 2008).

Ein weiterer Zweck, den die weibliche Genitalverstümmelung erfüllen soll, ist die Kon-

trolle über die Sexualität der Frau. Insbesondere die Infibulation soll die Treue der Frau

gewährleisten sowie einen Lustgewinn beim Mann während des Geschlechtsverkehrs

herbeiführen. Das Gegenteil ist wohl in den meisten Fällen der Fall, wenn Sexualität

zwischen Mann und Frau nicht oder nur unter großen Schmerzen bei der Frau über-

haupt möglich ist (Schnüll, 2003).

Schließlich werden mit der Verstümmelung sogar positive Wirkungen auf die Frauen-

gesundheit, insbesondere im Hinblick auf die Fruchtbarkeit der Frau, in Verbindung ge-

bracht, tatsächlich ist statt der erwarteten höheren Fruchtbarkeit häufig Sterilität die

Folge.
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Gesundheitliche Folgen von Genitalverstümmelung

Als Auswirkung der Verstümmelungen, die meist bei Mädchen im Alter von vier bis

acht Jahren vorgenommen werden, sind eine Vielzahl an akuten Komplikationen sowie

schwerwiegenden Langzeitfolgen dokumentiert (vgl. Rymer & Momoh, 2009; WHO,

2008). Die unmittelbaren und langfristigen Folgen hängen dabei vom Typ und der

Schwere des vorgenommenen Eingriffs ab sowie von der Qualität der hygienischen

Standards und der Wundversorgung.

Im Hinblick auf akute Komplikationen der Genitalverstümmelung führen vor allem In-

fektionen und starke Blutungen zu mitunter lebensbedrohlichen Zuständen. Das

Schmerzausmaß ist kaum vorstellbar, da das äußere Genitale stark mit Nerven ver-

sorgt ist (Bauer & Hulverscheidt, 2003). Dazu kommen häufig Probleme beim Urinie-

ren und nicht selten bedingt gewaltsames Fixieren der Mädchen die Verletzung be-

nachbarter Organe bis hin zu Frakturen. Auch ein psychisches Akuttrauma kann die

Folge sein.

Langfristige Komplikationen reichen von sexuellen Funktionsstörungen, häufigen In-

fektionen im Genitalbereich und der Harnwege sowie chronischen Schädigungen der

Niere bis hin zu Sterilität, höherer Komplikationsrate bei Geburten, erhöhter Säug-

lingssterblichkeit, und nicht zuletzt können schwere, lebenslange psychische Traumen

die Folge sein. (WHO, 2008) Die Menstruation wird von sehr vielen betroffenen Frauen

als sehr schmerzhaft empfunden, bei „infibulierten“ Frauen kann das Blut nur schwer

abfließen, wodurch die Menstruation verlängert wird und Probleme bereitet (Dys-

menrrhoe).

Die psychischen Folgen einer Genitalverstümmelung erhalten erst in jüngster Zeit zu-

nehmend Aufmerksamkeit. Da nicht jede Verstümmelung gleich verläuft und heutzu-

tage häufig in Kliniken bzw. mit Anästhesie und Schmerzbekämpfung durchgeführt

wird, sind die psychischen Auswirkungen sehr variabel. In der Extremform entspricht

die Verstümmelung jedoch einem massiven Trauma, und die Folgen gleichen häufig je-

nen einer posttraumatischen Belastungsstörung bzw. jenen nach sexuellem Miss-

brauch oder Vergewaltigung. Neben Angstzuständen und Depressionen sind weitere

häufige Symptome Schlafstörungen, Konzentrationsschwierigkeiten, Panikattacken

und Alpträume (Goesmann & Kentenich, 2006; Schnüll, 2003). Bei manchen Frauen

kommt es zur Dissoziation, das traumatisierende Erlebnis wird somit „abgespalten“

und jede Erinnerung im Zusammenhang mit der Verstümmelung fehlt (Asefaw, 2008;

Bauer & Hulverscheidt, 2003).

Rechtliche Situation

In Österreich steht weibliche Genitalverstümmelung unter Strafe, FGM erfüllt den Tat-

bestand schwerer Körperverletzung und gilt als grobe Menschenrechtsverletzung. Das

Strafrecht sieht dazu vor, dass „in eine Verstümmelung oder sonstige Verletzung der

Genitalien, die geeignet ist, eine nachhaltige Beeinträchtigung des sexuellen Empfin-

dens herbeizuführen“, nicht eingewilligt werden kann (§ 90 Abs. 3 StGB). Somit dürfen

weder Eltern für ihre Kinder noch eine volljährige Frau für sich selbst einer Genitalver-
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stümmelung zustimmen. Die Tat ist auch bei Begehung im Ausland strafbar, womit

Mädchen davor geschützt werden sollen, z. B. in den Schulferien in die Heimatländer

gebracht zu werden, um den „Eingriff“ vornehmen zu lassen.

Gesetze allein führen jedoch zu keinem Umdenken der Bevölkerung, und kultursensi-

ble Bewusstseinsbildung sowie Bildungsförderung scheinen sehr viel eher die Metho-

den der Wahl zu sein.

Empfehlungen für den Umgang mit betroffenen Frauen

Frauen, die von Genitalverstümmelung betroffen sind, bedürfen einer sensiblen psy-

chosozialen Betreuung und Beratung, idealerweise durch eine sprach- und kulturkom-

petente Beraterin. Zu Beginn ist es wichtig, eine ruhige und vertrauensvolle Gesprächs-

atmosphäre zu schaffen und – bei Bestehen eines Verdachts auf FGM – dieses Thema

möglichst einfühlsam anzusprechen. Eine Frau bzw. ein Mädchen sollte nicht direkt auf

ihre persönliche Betroffenheit angesprochen werden, besser ist es zunächst zu erfra-

gen, ob Beschneidung im kulturellen bzw. familiären Umfeld üblich ist. Im Umgang mit

Betroffenen sollte von „Beschneidung“ gesprochen werden (englisch: cutting, circumci-
sion, französisch: excision), um nicht verletzend zu wirken. Auf Schamgefühle und In-

timsphäre der Frauen ist Rücksicht zu nehmen.

Wichtig ist im Zuge der Beratung, die gesamte Person in den Mittelpunkt zu stellen und

sich nicht auf die Problematik im Zusammenhang mit FGM zu beschränken, da der Lei-

densdruck individuell sehr unterschiedlich ist. Häufig stehen bei betroffenen Frauen

schwerwiegende – mitunter existenzielle – soziale Probleme (laufendes Asylverfahren,

finanzielle Unsicherheit, etc.) vorerst im Vordergrund – auch hier ist es wichtig, zu ent-

sprechenden Hilfsorganisationen – wie dem Frauengesundheitszentrum FEM Süd – zu

verweisen.

Ansätze zur Prävention und Schlussfolgerung

Angehörigen von Gesundheits- und Sozialberufen sowie PädagogInnen kommt eine

wesentliche Rolle bei der Prävention zu, da sie häufig in Kontakt mit Familien sind, die

aus Ländern mit einer hohen Prävalenz von Female Genital Mutilation stammen. Wenn

ein Vertrauensverhältnis besteht, sollte in Elterngesprächen einfühlsam, aber unmiss-

verständlich auf die Wichtigkeit der körperlichen Unversehrtheit für die Entwicklung

des Kindes sowie die Strafbarkeit einer Genitalverstümmelung hingewiesen werden.

Auch hier ist verständliches und einfühlsames Vorgehen wichtig, um die Vertrauens-

basis nicht zu gefährden.

Begegnet man betroffenen Frauen mit Respekt, Sensibilität und Empathie, kann diesen

adäquate Hilfestellung zuteil werden. Als beste Präventionsansätze erscheinen neben

Bewusstseinsbildung und Aufklärung schließlich gesellschaftliche Veränderungs-

prozesse, die zu wirtschaftlicher Unabhängigkeit und Selbstbestimmung bei Frauen

führen.
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Ein Blick ins Ausland

Study Visit in London 2014

Benjamin Weber

„Dolls with a difference make a difference.“ (Babette Brown)

Zwei MitarbeiterInnen von samara haben eine 3-tägige Study Visit in London absol-

viert, an einem „Antidiskriminierungs-Training“ teilgenommen und zwei Kindergärten

und Kinderzentren sowie eine Elternberatungsstelle besucht.

Der intensivste Teil der Projektreise bestand in einem eintägigen persona-dolls-Trai-
ning, einer Methode, in der Kindern über story telling (Geschichtenerzählen) ein Gefühl

für Ungleichheit/Fairness entwickeln, ihre Empathiefähigkeit gefördert wird und nach-

haltig Rassismus und Diskriminierung bekämpft wird.

Die Idee umfasst die Verwendung einer persona doll, einer Puppe (siehe Bild), der eine

persona (Persönlichkeit) gegeben wird. Dazu werden je nach Klassenzusammenset-

zung/Thematik, die man bearbeiten will, spezifische Gruppenzugehörigkeiten gewählt

(soziales Geschlecht, Herkunft, Sprache, Familienstruktur, sozioökonomischer Hinter-

grund, Fähigkeiten und Beeinträchtigungen, Hobbys etc.).

Ein/e Erwachsene/r (LehrerIn, KindergartenpädagogIn, ProjektexpertIn) fungiert als

Sprachrohr für die persona doll und erzählt eine Geschichte aus ihrem Leben – aus

ihrer Familie, ihrer Klasse . . .

Die Idee dahinter ist, dass die Kinder sich mit der Puppe identifizieren können und

durch die positive Besetzung der einzelnen Kategorien (Geschlecht, Sprache, Fähig-

keit/Beeinträchtigung . . .) „Empowerment“ möglich wird. Des Weiteren werden die

Kinder aktiv in die Geschichte einbezogen. Sie sollen die Gefühlszustände der persona
doll beschreiben und Lösungsmöglichkeiten für spezifische Probleme entwickeln.

Auch schwierige Themen können dadurch auf eine spielerische, angstfreie und lust-

volle Weise bearbeitet werden. So eignet sich der Zugang auch dafür, Probleme inner-

halb der Klasse anzusprechen (Ausschließen, aggressives Verhalten, Lernschwierigkei-

ten, Aufmerksamkeitsprobleme . . .), ohne direkt einzelne Kinder nennen zu müssen.

Der persona-dolls-Zugang stellt aufgrund der ähnlichen Zielsetzungen wie in unserem

Pilotprojekt eine hervorragend Methodenerweiterung für unsere Arbeit dar.

Der spannende Workshop wurde durch die Trainerinnen Babette Brown und Vicky

Hutchin didaktisch beeindruckend gestaltet. So erzählte die gebürtige Südafrikanerin

Babette Brown von ihren eigenen Erfahrungen mit Diskriminierung und dem Erfolg

der persona dolls in Südafrika sowie in einigen europäischen Ländern. In Ungarn wer-

den die persona dolls beispielsweise von einer Schulleiterin in der Arbeit mit Roma-

Kindern eingesetzt.

Neben dem persona-dolls-Training besuchten wir zwei Kindergarteneinrichtungen mit

angeschlossenen Kinderschutzzentren sowie eine Elternberatungsstelle. Es zeigte sich,

dass die Einrichtungen neben der Kinderbetreuung ein breites Angebot an psychosozialer
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Beratung und medizinischer Hilfe bereitstellen. Somit war der Kindergarten auch Anlauf-

stelle in Erziehungsfragen, in sozialarbeiterischen und finanziellen Fragen sowie für me-

dizinische Konsiliarangebote. Beispielsweise gab es kostenlose Workshops für Eltern zum

Thema Eltern-Kind-Beziehung, Erziehungsfragen, Hebammen- und Stillberatung, zahn-

ärztliche Hilfe sowie die Möglichkeit für Eltern, mit ihren Kindern unter Anleitung von

PädagogInnen zu üben, mit den Kindern zu spielen und sie dadurch zu fördern.

In den Einrichtungen war es beeindruckend zu sehen, welch vielfältige Lern- und Spiel-

umwelt den Kindern zur Verfügung steht. Jeder Entwicklungsbereich hat seine eigene

Lernecke, die Kinder dürfen frei zwischen den Lernangeboten wählen und sich im ge-

samten Areal bewegen. Auf Seiten der PädagogInnen wirkte der freundliche und enga-

gierte Umgang mit den Kindern sehr positiv, man bekam den Eindruck, dass die Mitar-

beiterInnen große Freude an ihrem Job haben und sehr gut ausgebildet sind.

Der positive Zugang liegt den EinrichtungsleiterInnen zufolge einerseits an der guten

Führung, andererseits aber an der kostenfreien Möglichkeit der MitarbeiterInnen, psy-

chotherapeutische Beratung in Anspruch zu nehmen. Die Ressourcen sind zwar denk-

bar knapp, das nötige Budget wird von den LeiterInnen trotzdem zur Verfügung ge-

stellt, da sie es als notwendig erachten.

Im Bereich des Kinderschutzes verfügen die Einrichtungen über das Konzept des safe
guarding, ein Kinderschutz-Team, das sich alle vier Tage trifft und strukturiert nach

Notfallplänen vorgeht. Für uns neu ist die ständige Möglichkeit, dass InspektorInnen

von Ofsted für den Staat die Einrichtung bewerten. Diese inspections werden nicht

mehr angekündigt und stellen für die PädagogInnen und die Leitung einen ständigen

Druck dar. Neben der Gesamtbewertung der Einrichtung können sie für jedes Kind eine

Dokumentation der individuellen Entwicklung verlangen, worin die Entwicklungsfort-

schritte eines jedes Kinds eingetragen sein müssen. Dies ist zwar zeitlich sehr aufwen-

dig, wird aber sowohl von den PädagogInnen als auch von den LeiterInnen als positiv

erlebt, da man viele Daten über die Kinder erhalte. So könne man genau feststellen,

wenn ein Kind in einem der Teilbereiche keine Entwicklungsfortschritte erziele, und

gezielt ExpertInnen hinzuziehen. Des Weiteren seien die PädagogInnen auch dafür ver-

antwortlich, die Entwicklung der Kinder nachhaltig zu fördern.

Für unser Projekt ist die Einschätzung der LeiterInnen interessant, dass positives Mit-

arbeiterInnenverhalten auch mit der Möglichkeit der Inanspruchnahme von Bera-

tungsgesprächen zusammenhängt.

Des Weiteren war eindrucksvoll, wie in einem Zentrum unterschiedliche Angebote ge-

bündelt sind, die in Österreich eher zergliedert auftreten. Kindergärten dienen der Kin-

derbetreuung, eine Vernetzung mit Elternberatungsstellen und psychosozialen Ein-

richtungen gibt es selten bzw. nur über Eigeninitiative der Eltern.

Wir waren von unserer Study Visit nach London begeistert und können methodisch

viele Konzepte in unsere Projektarbeit integrieren. Außerdem hatten wir die Möglich-

keit, strukturelle Prozesse von Organisationen, die mit Kindern arbeiten, in Österreich

und England zu vergleichen.

Benjamin Weber, Klinischer und Gesundheitspsychologe, Projektexperte des Vereins
samara.
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Praktische Übungen
für den Unterricht
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Einleitung
Praktische Übungen

Die vorgestellten Übungen sind eine Auswahl der in unserem vierjährigen Pilotprojekt

„Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung“ entstandenen Ideen.

Die Übungen sind erprobt und können breit eingesetzt werden.

Prävention bedeutet, alle Maßnahmen zur Vorbeugung von allen Formen von Gewalt

zu treffen.

Dabei können drei Stufen unterschieden werden: Primär-, Sekundär- und Tertiärprä-

vention. Primärprävention ist es dann, wenn mit Kindern und Jugendlichen gearbeitet

wird, die selbst keine oder minimale Gewalterfahrungen gemacht haben.

Jedoch werden Sie vielleicht die Erfahrung gemacht haben, dass es Kinder gibt, die in

ihrem Leben schon verschiedenen Formen von Gewalt ausgesetzt waren.

Wenn etwa häusliche Gewalt im Unterricht thematisiert wird, macht es einen Unter-

schied, ob ein Kind in der Familie geschlagen oder emotional vernachlässigt wurde

oder nicht. Für solche Kinder wäre so ein Angebot bereits sekundäre Prävention. Ange-

bote zur Gewaltprävention sind für diese Kinder besonders wichtig, damit es einen

„Gegenentwurf“ zur Gewalt in der Familie gibt. So können Kinder verstehen, dass es

viele Menschen gibt, denen der Schutz von Kindern wichtig ist, und die Gewalt nicht ak-

zeptieren.

Manchmal sind verschiedene Grundbedürfnisse eines Kindes nicht gedeckt und wer-

den durch Fluchtgeschichten oder akute Armut noch verstärkt. Wenn es aggressives
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Verhalten in Ihrer Klasse gibt, dann ist es sinnvoll, zu überlegen, ob zentrale Grundbe-

dürfnisse dieser Kinder verletzt werden.

Unserer Erfahrung nach ist es im Gegenzug zu den komplexen inhaltlichen Themen

wichtig, mit möglichst bunten und pfiffigen Materialien zu arbeiten, damit es den Kin-

dern Spaß macht.

Wir haben bei den Übungen farbige Luftballons, silberne Schuhschachteln, auslän-

dische Münzen, aus Stoffresten genähte Monster, handgestrickte Giraffen eingesetzt.

Einige der Materialien könnten bei Bedarf sehr gut im Werkunterricht angefertigt

werden.

Die im praktischen Teil des Handbuchs vorgeschlagenen Übungen sind für Kinder von

6–12 Jahren besonders empfehlenswert. Die Übungen können sehr leicht modifiziert

werden und genauso bei jüngeren oder älteren Altersgruppen eingesetzt werden.

Es ist wichtig, im Anschluss an die Übungen genügend Zeit für Reflexion und Diskus-

sion einzuplanen. Unserer Erfahrung nach ist es sinnvoll, die Fragen in der Diskussion

mit den Kindern sehr offen zu stellen, um eine wirkliche Auseinandersetzung in der

Klasse mit vielleicht konträren Standpunkten zu ermöglichen. So kann die ganze Band-

breite der verschiedenen Meinungen der Kinder zum Ausdruck kommen und reflek-

tiert werden.

Manchmal brauchen die Kinder bei den Übungen Zeit, ihre Gefühle in klare Gedanken

zu fassen. Oder Kinder erzählen bei der Diskussionen zu den Übungen, dass sie in ei-

nem Dilemma sind, weil sich ihr persönliches Gefühl und ihr Verstand zu dem betref-

fenden Thema widersprechen.

Die beste Prävention ist es, ein Gesprächsklima zu schaffen, in dem Kinder wissen, dass

über alle Formen von Gewalt und Diskriminierung offen gesprochen werden darf.

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 69



Ü B U N G „Cool-bleib-Training“ mit Gefühlsmonstern
Was tun, wenn ich provoziert werde?

Alter 7–12 Jahre

Dauer 0,5 UE

Art der Übung Rollenspiel

Materialien 4 Gefühlsmonster (können aus Stoffresten im Werkunterricht genäht

werden, siehe Foto)

Ablauf � Die Kinder sitzen im Sesselkreis.

� Die LehrerIn legt die vier Gefühlsmonster in die Mitte des Sessel-

kreises.

� Sie fragt die Kinder nach ihren Strategien, wenn sie von anderen

Kindern beschimpft werden.

� Dann zeigt die LehrerIn auf die vier Gefühlsmonster und erklärt

vier Arten, „cool zu bleiben“, wenn man provoziert oder be-

schimpft wird: „Gähnen – sich gelangweilt zeigen“, „dem Gegen-

über Recht geben“, „weggehen – mit dem Argument, dass man ei-

nen Termin hat“, „ruhig bleiben – Abstand halten“.
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� Jetzt fragt sie, wer von den Kindern die Cool-bleib-Strategien tes-

ten und eine Szene mittels Rollenspiels durchspielen möchte.

� Das Kind im Rollenspiel flüstert der LehrerIn ins Ohr, welche Be-

schimpfung die LehrerIn im Training anwenden soll.

� Das Kind wählt eine der vier „Cool-bleib-Strategien“, um sich zu

wehren.

� Dann kommen die anderen Kinder an die Reihe, auch die Strate-

gien zu üben.

Tipps Diese Übung ist sehr beliebt bei Kindern. Kinder wollen die Übung im-

mer wieder machen.

Weiterführende Literatur für Kinder

Baur, Marie. (2007).

Axel und Ernst: Freunde?! Hamburger Kinderbuch Verlag, Hamburg.

Corona, Christian & Corona-Höch, Jutta. (2010).

Gefühlsmonster-Karten. www.gefühlsmonster.eu, Berlin.

Corona, Christian. (2012).

Gefühlsmonster-Malbuch. www.gefühlsmonster.eu, Berlin.

De Kinder, Jan. (2014).

Tomatenrot oder Mobben macht traurig. Atlantis, Verlag, Zürich.

Pfister, Marcus. (2010).

Der kleine Mond Rabe. Minedition, Zürich.
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Ü B U N G Genderschnur – Geschlecht als Kontinuum

Alter 8–14 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Soziometrische Übung

Materialien � 1 Schnur

� Kärtchen, auf die verschiedene Eigenschaften geschrieben sind

� Symbol für Mädchen bzw. Bub oder Kärtchen für „weiblich“ und

„männlich“

� Ball

Ablauf � Die Kinder bilden einen Sesselkreis. Die LehrerIn legt in die Mitte

des Sesselkreises eine Schnur auf den Boden: die Genderschnur. An

das eine Ende bzw. auf die eine Seite der Schnur wird ein Symbol

für ein Mädchen und an das andere Ende ein Symbol für einen Bu-

ben gelegt.

� Jedes Kind bekommt ein Kärtchen, auf dem ein Eigenschaftswort

steht. Die LehrerIn geht durch, und jedes Kind zieht ein Kärtchen.

� Die Kinder lesen ihr Kärtchen leise durch und sollen überlegen, ob

diese Eigenschaft sowohl für Mädchen als auch Buben gilt oder ob

sie die Eigenschaft eher den Mädchen bzw. den Buben zuordnen

würden.
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� Nun werden die Kinder der Reihe nach aufgefordert, ihr Kärtchen

entlang der Linie aufzulegen, je nach ihrer Ansicht näher zur Mäd-

chen- oder zur Bubenseite oder in der Mitte. Die LehrerIn erklärt,

dass es kein „richtig“ oder „falsch“ gibt.

� Die LehrerIn leitet die Gruppendiskussion beispielsweise mit ei-

nem Ball: Das Kind, das den Ball von der LehrerIn zugeworfen be-

kommt, ist an der Reihe, zu sprechen. Die anderen Kinder hören zu.

Tipps Es ist wichtig, vor allem bei jüngeren Kindern, darauf zu achten, dass

alle Kinder die Eigenschaften kennen.

Achtung: Manchmal entsteht Konkurenz zwischen den Mädchen und

den Buben. Jede Gruppe will positive Eigenschaften für sich bean-

spruchen. Es ist gut, zu betonen, dass es nicht um die Gruppenzugehö-

rigkeit geht, sondern um die eigene Meinung. Verschiedene Meinun-

gen dürfen nebeneinander stehen.

Es bietet sich an, anhand der Schnur „Transgender“ zu thematisieren.

Die LehrerIn fragt beispielsweise: „Kennt jemand das Wort Transgen-

der?“ Die Schnur symbolisiert, dass es keine klare Grenze zwischen

Frauen und Männern gibt. Manche Menschen fühlen sich als Frauen

und ziehen sich so an, obwohl sie vom biologischen Geschlecht her

ein Mann sind, und umgekehrt.

Weiterführende Literatur für Kinder

Böttger, Ben & Macedo, Rita. (2010).

Unsa Haus und andere Geschichten. NoNo Verlag, Berlin.

Jeschke, Mathias & Oeser, Wiebke. (2011).

Ein Mann, der weint. Hinstorff Verlag, Rostock.

Munsch, Robert & Martchenko, Michael. (2009).

The Paper Bag Princess. annick press, New York.

DiPucchio, Kelly & Pham, LeUyen. (2012).

Grace for President. Hyperion Books, New York.

SFS Schwarze Frauen Community Austria. (2015).

Meine Traumfamilie. Familienbilder jenseits von Stereotypen.

Bestellen bei: www.schwarzefrauen.net, Wien.

Transkulturelle Gewaltprävention und Gesundheitsförderung 73

http://www.schwarzefrauen.net/


Ü B U N G Gewaltfreie Kommunikation mit Kindern –
Giraffeninterview

Alter 7–12 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Interview

Materialien � Giraffe und Wolf (Handpuppe, Stofftier oder Bildtafel)

� Mikrofon bzw. Bild von einem Mikrofon ausgedruckt und ausge-

schnitten

� Arbeitsblatt „Giraffeninterview“ von samara (Seite 76).

Ablauf � Die LehrerIn zeigt den Kindern eine Giraffe und einen Wolf. Sie er-

klärt, dass die beiden Tiere hier in dieser Übung sehr verschieden

sind. Die Giraffe ist neugierig, offen und freundlich. Der Wolf hin-

gegen hat viele Vorurteile und ist unfreundlich.

� Die LehrerIn fragt, wer weiß, was ein Vorurteil ist, und ob es je-

mand erklären kann. Vielleicht hat jemand schon so etwas erlebt?

Gegebenenfalls erklärt die LehrerIn altersentsprechend das Wort

Vorurteil.

� Die LehrerIn zeigt mit der Giraffe und dem Wolf jeweils ein Bei-

spiel für Giraffensprache und Wolfsprache anhand eines Themas.

Beispiel Wolf zum Thema „Fußball spielen“: „Fußballspielen ist to-

tal blöd. Buben, die Fußball mögen, sind blöd.“ Beispiel Giraffe zum

Thema Fußball: „Was gefällt dir denn so gut am Fußballspielen?“

� Danach bekommt jedes Kind den Fragebogen zum „Giraffeninter-

view“. Die Kinder füllen jedes für sich den Fragebogen aus.
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� Nun erkärt die LehrerIn die Übung: das Giraffeninterview. Jeweils

ein Kind verwandelt sich in einen Reporter oder eine Reporterin,

und ein anderes Kind schlüpft in die Rolle der oder des Befragten.

Es ist die Aufgabe des Reporters bzw. der Reporterin, mit dem Mi-

krofon das andere Kind in „Giraffensprache“ zu interviewen.

� Die LehrerIn überlegt gemeinsam mit den Kindern, wie man fragen

kann, damit es leichter ist, über etwas zu sprechen und jemand

gern erzählen möchte.

� Es werden Beispiele für Giraffensprache besprochen: offen zuhö-

ren, neugierig sein, respektvoll fragen, ausreden lassen, nachfra-

gen . . .

� Die LehrerIn wählt zwei Kinder aus: einen Reporter bzw. eine Re-

porterin und ein Kind, das befragt wird. Die beiden Kinder dürfen

das Interview nun in der Großgruppe durchführen. Die anderen

Kinder sind das Publikum.

� Die LehrerIn bespricht mit den Kindern, welche Fragen besonders

gut waren, damit man gern erzählt.

� Die LehrerIn wählt zwei weitere Kinder aus, die das Giraffeninter-

view durchführen.

Tipps Um ein zu großes Durcheinander zu vermeiden, ist es besser, wenn

die Kinder der Reihe nach anstatt alle gleichzeitig das Giraffeninter-

view durchführen und die anderen Kinder als Publikum zuhören.

Weiterführende Literatur für Erwachsene

Gaschler, Frank und Gundi. (2013).

Ich will verstehen, was du wirklich brauchst. Gewaltfreie Kommunikation mit Kindern.

Das Projekt Giraffentraum. Kösel-Verlag, München.
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Ü B U N G Quiz Fernsehen und Computerspiele

Alter 6–12 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Fragebogen & Soziometrische Übung

Materialien � Fragebogen „Fernsehen und Computerspiele“ von samara

(Seite 79)

� Stifte

� kleine weiße Zettel

� Schnur

Ablauf � Die LehrerIn teilt den Fragebogen „Fernsehen und Computer-

spiele“ aus. Jedes Kind füllt den Fragebogen für sich aus. Bei Fragen

wenden sich die Kinder einzeln an die LehrerIn.

� In einer nächsten Runde dürfen die Kinder ihre Lieblingssendung

bzw. ihr Lieblingscomputerspiel nennen. Wenn die Kinder im Kreis

sitzen, am besten der Reihe nach. Ansonsten empfiehlt es sich, dass

die LehrerIn die Kinder ebenfalls der Reihe nach drannimmt.

� Die Kinder bekommen kleine weiße Zettel. Auf diese sollen sie die

Zeit (Minuten/Stunden), die sie pro Tag fernsehen bzw. compu-

terspielen dürfen, aufschreiben.

� Die LehrerIn legt nun die Schnur im Klassenzimmer auf. Es soll ge-

nug Platz sein, damit die Kinder herumgehen und sich entlang der

Schnur aufstellen können.

� Die LehrerIn erklärt die Übung: Das eine Ende der Schnur bedeutet

„Ich darf gar nicht fernsehen bzw. computerspielen“. Das andere

Ende bedeutet „Ich darf so viel fernsehen bzw. computerspielen,

wie ich möchte“.

� Die Kinder sollen sich entsprechend der Zeit auf ihrem Zettel ent-

lang der Schnur aufstellen.

� Die LehrerIn nimmt einzelne Kinder dran und stellt ihnen Fragen:

Wann dürfen sie fernsehen bzw. computerspielen? Mit wem? Vor

oder nach den Hausübungen? Gibt es Ausnahmen wie z. B. am Wo-

chenende oder in den Ferien? Dürfen sie auch auf dem Handy spie-

len? Was gibt es noch für Regeln in ihren Familien?

Tipps Viele Kinder, aber nicht alle, lieben Fernsehen und Computerspiele.

Manche Kinder trauen sich nicht, zu sagen, dass ihnen die „angesag-

testen“ Fernsehsendungen und Computerspiele nicht gefallen. Es ist

wichtig, die Kinder darin zu bestärken, eine eigene Meinung zu haben

und die unterschiedlichen Meinungen gegenseitig zu respektieren.
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Bei jüngeren Kindern empfiehlt es sich, die Übung entweder mit

Fernsehen oder Computerspielen zu machen.

Es ist empfehlenswert, mit den Kindern die verschiedenen PEGI-Sym-

bole (Altersempfehlungen für Computerspiele und Warnungen vor

nicht nicht altersentsprechenden Inhalten) durchzugehen.

Informationen zum PEGI-System (Pan-European Game Information)

finden Sie unter: http://www.pegi.info/de/index/id/54/

Weiterführende Literatur für Erwachsene

Schultze-Krumbholz, Anja. (2012).

Medienhelden. Unterrichtsmanual zur Förderung der Medienkompetenz und Präven-

tion von Cybermobbing. Ernst Reinhardt Verlag, München/Basel.
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Ü B U N G Du o-beiniger Pinguin! Schimpfwörter einordnen

Alter 7–14 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Soziometrische Übung

Materialien � 4 Blätter verschiedenfarbiges Papier (A4) in den Farben Rot,

Orange, Gelb, Weiß

� Computer oder Eddingstift: Das rote Blatt wird mit „rote Schimpf-

wörter“, das orange Blatt mit „orange Schimpfwörter“, das gelbe

Blatt mit „gelbe Schimpfwörter“ und das weiße Blatt mit „keine

richtigen Schimpfwörter“ beschriftet.

� 25 kleine weiße Zettel

Ablauf � Die LehrerIn legt der Reihe nach die vier mit roten, orangen, gelben

und weißen Schimpfwörtern beschrifteten Farbtafeln auf den

Boden.

� Rote Schimpfwörter stehen für sehr verletzende und besonders

herabwürdigende Schimpfwörter. Orange Schimpfwörter stehen

für verletzende Schimpfwörter. Gelbe Schimpfwörter stehen für

unangenehme, aber nicht verletzende Schimpfwörter.
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� Weiße Schimpfwörter stehen für Wörter, die keine richtigen

Schimpfwörter sind.

� Die Kinder flüstern der Reihe nach der LehrerIn Schimpfwörter ins

Ohr, die sie schon einmal gehört haben. Die LehrerIn notiert die

Schimpfwörter einzeln in Blockbuchstaben auf einem der kleinen

weißen Zettel.

� Dann mischt die LehrerIn alle Zettel gut durch und teilt an jedes

Kind einen Zettel mit einem (nicht dem eigenen) Schimpfwort aus.

� Die Kinder ordnen die Schimpfwörter den roten, orangen, gelben

und weißen Farbtafeln zu.

� Danach folgt die Reflexion der Übung. Die Gruppe wird gefragt, was

ihnen an der Zuordnung der Schimpfwörter besonders auffällt. Es

wird die Frage gestellt, warum manche Menschen Schimpfwörter

verwenden und was generell das Verletzende an Schimpfwörtern

ist.

Tipps In vielen Gruppen ist es besser, die Kinder die Schimpfwörter ins Ohr

flüstern und nicht selbst aufschreiben zu lassen. Die Unruhe kann in

der Gruppe sonst zu groß werden.

Weiterführende Literatur für Kinder

McKee, David. (2002).

Du hast angefangen! Nein du! Sauerländer Verlag, Düsseldorf.

Schreiber-Wicke, Edith & Holland, Carola. (2004).

Achtung! Bissiges Wort! Thienemann Verlag, Stuttgart/Wien.

Schwarz, Regina & Schober, Michael. (2010).

Das verrückte Schimpfwörter-ABC. Esslinger Verlag, Esslingen.
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Ü B U N G Streit oder Gewalt? Aktuelle Konflikte lösen.
Die Geschichte von Laurin

Alter 6–10 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Storytellung

Gerade bei aktuellen Konflikten eignet sich dieser Ansatz hervor-

ragend, um Kinder nicht direkt zu beschuldigen. Trotzdem kann die

Thematik mit den Kindern reflektiert werden.

Die Zielsetzung ist das Erlernen von Lösungsstrategien.

Materialien Persona Doll (bestellbar unter www.persona-doll-training.org)

Ablauf Alle Kinder sitzen im Sesselkreis, die LehrerIn erzählt folgende Ge-

schichte und stellt den Kindern Fragen.

Die Geschichte von Laurin

Laurin ist ein 8-jähriger Bub.

Schule: Laurin geht in die 3a einer Volksschule im 2. Bezirk in Wien.
In der Klasse sind mehr Burschen als Mädchen, insgesamt sind es
22 Kinder. Die Lehrerin von Laurin, Fr. Berger, ist sehr nett. Insge-

samt geht Laurin gerne in die Schule, aber manchmal ist es auch sehr
anstrengend für ihn. Er ist in Rechnen und in Deutsch nicht so gut.
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Hin und wieder lachen ihn die anderen Kinder deshalb aus. Turnen
mag Laurin aber sehr gerne. Laurin hat einen besten Freund in der
Klasse, er heißt Amar, sie spielen in der Pause oft zusammen. Leni ist
auch eine gute Freundin, sie spielt oft mit.

Familie: Laurin hat eine Schwester Sanja, die 12 Jahre alt ist, sie geht
ins Gymnasium. Er hat einen kleinen Bruder, Merlin, der 4 Jahre alt
ist und welcher manchmal ein bisschen nervt, da er immer alles
gleich haben möchte.

Seine Eltern sind geschieden, die Kinder wohnen bei der Mutter.
Laurin sieht den Papa nicht so oft, das findet er schade.

Hobbies: Playstation (Fifa 14, Super Mario Galaxy), mit dem Nach-
barkind in den Park gehen.

Lieblingsessen: Pizza und Eis

Haustier: Seine Katze, die Trixi heißt.

Was ist passiert? Laurin erzählt nun von ein paar Kindern aus der
Klasse. Weil in letzter Zeit sind immer wieder blöde Dinge passiert, er
ist dann einmal zur Lehrerin gegangen und hat alles erzählt. Die an-
deren Kinder haben dann zu ihm gesagt „Du warst petzen!“ und wa-
ren richtig böse auf ihn. Laurin ist sich nicht sicher, ob das Petzen
war, er wollte ja nur Hilfe holen.

Beispiel 1: Im Schul-WC bedrohen fünf Kinder ein Kind. Es steht
schon an der Wand. Laurin hat das beobachtet und ist zur Lehrerin
gegangen und hat ihr alles erzählt.

Was denkt ihr? War Laurin wirklich petzen? War das Gewalt oder
Streit?

Beispiel 2: Ein Kind hat Amar ohne zu fragen die Schere in der
Schule weggenommen. Beide Kinder beginnen dann laut zu werden
und zu schimpfen. Amar geht zur Lehrerin und erzählt, dass das an-
dere Kind ihm die Schere weggenommen hat.

Was denkt ihr? War Amar wirklich petzen? War das Gewalt oder
Streit?

Beispiel 3: Ein Kind aus der Parallelklasse haut absichtlich gegen
das Schienbein von Leni. Es tut ihr sehr weh.

Was denkt ihr? War das Gewalt oder Streit?

Beispiel 4: Einige Kinder stehen in der Tür, ein Kind möchte durch
und stößt versehentlich bei den anderen Kindern an, es entschuldigt
sich. Die Kinder gehen zur Lehrerin und erzählen, dass das Kind sie
gestoßen hat.

Was denkt ihr? War das Gewalt oder Streit? War das Hilfe-Holen oder
Petzen?



Tipps Es ist wichtig, auch von positiven Dingen in der Geschichte von Laurin

zu erzählen, nicht nur von schwierigen, damit die Identifikation der

Kinder mit Laurin besser gelingt.

Weiterführende Literatur für Kinder

Weston, Carrie & Warnes, Tim. (2007).

Ach Boris! Auch ein großer Bär kann sich in einer neuen Schule klein fühlen.

Verlag Heinrich Ellermann, Hamburg.

Literatur für Erwachsene

Persona Doll Training. (2015).

Storytelling to make a difference. Using Persona Dolls to tackle racism, sexism and

discrimination in the Early Years and at School. Persona Doll Training London.
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Ü B U N G Transkulturalität: Schatzsuche mit Münzen

Alter 8–12 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Quiz

Materialien � 40 ausländische Münzen mit wenig Geldwert

� großes farbiges Tuch

� Weltkarte

Ablauf � Die Kinder werden gebeten, von Reisen übriggebliebene Münzen

mit sehr wenig Geldwert mitzubringen, sofern vorhanden.

� Die LehrerIn sammelt alle Münzen ein, mischt diese und verteilt sie

auf das große Tuch.

� Jedes Kind darf eine Münze auswählen und muss herausfinden, aus

welchem Land diese Münze ist.

� Gemeinsam mit den anderen Kindern wird auf der Weltkarte das

betreffende Land gesucht. Wer etwas über das Land weiß, kann es

den anderen Kindern erzählen.

Tipps Diese Übung macht sehr viel Spaß, wenn sie gemeinsam mit Kindern

an einem Elternabend eingesetzt wird.
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Weiterführende Literatur für Kinder

Benjamin, Floella. (2007).

My Two Grannies. Frances Lincoln, London.

Cheng, Andrea & Zhang, Ange. (2012).

Grandfather Counts. New York.

Damon, Emma. (1995).

All Kinds of People. Tango Books, London.

Hoffmann, Mary & Binch, Caroline. (2007).

Grace & Family. Francis Lincoln Children’s Books, London.

(interne deutschsprachige Übersetzung des Buches bei samara)

Parr, Todd. (2009).

It’s ok to be different. Little Brown Books, London.

Raman, Ely & Lukyanova, Marina. (2005).

personita. 77 farbige Portraits (von Kindern weltweit) und 44 Situationskarten.

OH Verlag, Kirchzarten.
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Ü B U N G Was mir letzte Woche gut gelungen ist –
Blumenwiese

Alter 7–10 Jahre

Dauer 1/2 UE

Art der Übung Collage

Materialien � 1 Bild bzw. Foto mit einer Blumenwiese auf A3 in Farbe ausge-

druckt

� Post-it-Haftnotizwürfel, Stanzform Blume

� Stifte

Ablauf � Jedes Kind bekommt zwei verschiedenfärbige Blumen-Post-its.

� Die Kinder bekommen die Aufgabe, an ihre letzte Woche zu denken

und zu überlegen, was ihnen besonders gut gelungen ist oder wor-

auf sie stolz waren. Sie sollen zwei Dinge auswählen und auf die

Blumen-Post-its schreiben.

� Im Anschluss daran kleben die Kinder der Reihe nach ihre Blumen

auf das Blumenwiese-Plakat.

� Wer möchte, kann dazu erzählen, was sie/er auf die Blume ge-

schrieben hat.

� Die LehrerIn kann nachfragen: „Wie fühlt sich das an, wenn man

auf etwas stolz ist?“, „Wo spürt man es?“

� Die Blumenwiese kann in der Klasse aufgehängt werden.
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� Zusätzlich kann die LehrerIn den Kindern die Hausaufgabe geben,

am Abend vor dem Schlafengehen an etwas zu denken, worauf

man stolz ist oder was einem heute besonders gut gelungen ist. Es

können auch ganz kleine Dinge sein.

Tipps Manchen Kindern fällt spontan nichts ein, und sie fragen nach, ob sie

auch etwas schreiben können, was sie Schönes oder Besonderes er-

lebt haben. Es ist gut, die Kinder in dem zu bestärken, was ihnen

spontan Positives einfällt, um sie in ihrem Selbstbewusstsein zu stär-

ken. Es soll kein Leistungsdruck entstehen. Bei jüngeren Kindern ist

es sinnvoll, ein paar Beispiele zu nennen.

Weiterführende Literatur für Kinder

Baisch-Zimmer, Saskia. (2011).

Bärenstarke Gedanken für Kinder. Beltz Verlag, Weinheim und Basel.

Kemp, Sarah, Ogilvie, Sara & Flegler, Leena. (2011).

Ballerina auf vier Pfoten. Von Gerstenberg Verlag, Hildesheim.

Reynolds, H. Peter. (2008).

Der Punkt. Kunst Kann Jeder. Gerstenberg Verlag, Hildesheim.
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Ü B U N G Wer darf mitspielen? Giraffengruppe

Alter 6–10 Jahre

Dauer 1/2 UE

Art der Übung Aufstellungsübung

Materialien � Giraffengruppe (mehrere kleine Giraffen oder andere Tiere bzw.

Figuren)

� kleiner Fußball

Ablauf � Die Kinder bilden einen Sesselkreis, und die LehrerIn stellt in die

Mitte die „Einstiegs-Giraffen-Szene“ auf den Boden: Die Giraffen

befinden sich in einem Kreis und spielen Fußball. Eine Giraffe steht

neben dem Kreis. Frage an die Kinder: Was seht ihr?

� Die LehrerIn erklärt, dass die Giraffen miteinander spielen, und

fragt nach, was die Kinder noch erkennen?

� Wenn klar ist, dass die Giraffe außerhalb des Kreises gerne mit-

spielen würde und die anderen Giraffen sie nicht lassen, fragt die

LehrerIn die Kinder, ob sie solche Situationen kennen und wie man

das nennt, was da passiert? Die LehrerIn bespricht mit den Kin-

dern die Themen „Ausgeschlossenwerden“ und „Mobbing“.

� Die LehrerIn nennt als Beispiel: „Eine Giraffe sagt: Wenn die/der

mitspielt, dann spiele ich nicht mehr mit.“
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� Als nächsten Schritt geht die LehrerIn mit den Kindern verschie-

dene Lösungsstrategien durch: Was kann jede einzelne Giraffe tun,

um die Situation zu verbessern?

� Abschließend bekommen die Kinder die Aufgabe, die Giraffen so

aufzustellen, dass keine Giraffe ausgeschlossen wird.

Tipps Bei dieser Übung ist es wichtig, nicht zu verurteilen, sondern den

Fokus auf verschiedene Lösungsstrategien zu legen: Was kann jede/

jeder einzelne tun, um die Situation zu verbessern? Die Message ist:

Es müssen sich nicht alle Kinder gleich gern mögen, aber jedes Kind

hat das Recht auf einen respektvollen Umgang.

Weiterführende Literatur für Kinder

De Kinder, Jan. (2014).

Tomatenrot oder Mobben macht traurig. Atlantis, Verlag, Zürich.

Malverti, Nadia & Olten, Manuela. (2011).

Ein Schaf im Glück. Tulipan Verlag, Berlin.

Pfister, Marcus. (2010).

Der kleine Mond Rabe. Minedition, Zürich.

Schreiber-Wicke, Edith & Holland, Carola. (2004).

Achtung! Bissiges Wort! Thienemann Verlag, Stuttgart/Wien.

Weston, Carrie & Warnes, Tim. (2007).

Ach Boris! Auch ein großer Bär kann sich in einer neuen Schule klein fühlen. Verlag

Heinrich Ellermann, Hamburg.
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Ü B U N G Antidiskriminierung: Die Spiegelbox

Alter 6–12 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Quiz

Materialien � 1 Schuhschachtel, die mit bunten Papier verkleidet oder bemalt

wird

� 1 A4-Spiegelpapier, welches auf die Innenseite des Deckels geklebt

wird.

� Fotos aus dem Internet oder aus Zeitschriften von Menschen, die

aufgrund Ihrer Hautfarbe, ethnischen Zugehörigkeit oder Weltan-

schauung diskriminiert wurden oder werden könnten.

Das Foto wird gut sichtbar in die Schachtel gelegt.

Wir haben beispielsweise Fotos von folgenden Personen bei dieser

Übung verwendet: David Alaba, bekannter Fußballspieler in Öster-

reich; Soraya Post, erste Romni aus Schweden im EU-Parlament;

Malala Yousafzai aus Pakistan, Gewinnerin des Friedensnobelpreises.

Ablauf � Die Kinder sitzen im Sesselkreis und öffnen leise der Reihe nach

den Deckel der Spiegelbox. Um die Wirkung zu verstärken, spre-

chen sie während der ganzen Runde nicht.

� Die Kinder schauen das Foto an, um zu sehen, ob sie diese Person

erkennen.

� Dann schauen sie ihr Gesicht selbst im Spiegelpapier der Box an.

� Danach reichen sie die Box wortlos an ihren Nachbarn weiter.
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� Am Ende der Runde, nachdem alle Kinder das Foto angeschaut ha-

ben, werden den Kindern folgende Fragen gestellt:

Wer ist die Person auf dem Foto?
Was weißt du über diese Person?
Welche Gemeinsamkeiten gibt es zwischen dir und der Person auf
dem Foto in der Spiegelbox?

� Das Ziel der Übung ist, dass Kinder lernen, ihren Blickwinkel mehr

auf Gemeinsamkeiten mit anderen Menschen zu legen und weniger

auf Unterschiede. Dies kann helfen, Diskriminierung anderen Men-

schen gegenüber entgegenzuwirken.

� Es ist gut, diese Übung in der Klasse immer wieder mit anderen

Fotos zu wiederholen.

Tipps Bei jüngeren Kindern ist es sinnvoll, ihnen zu sagen, dass der „Zauber

der Übung“ nur wirkt, wenn sie während der ganzen Runde wirklich

ganz still sind. Das erhöht die Spannung während der Übung.

Weiterführende Literatur für Kinder

Böttger, Ben & Macedo, Rita. (2010).

Unsa Haus und andere Geschichten. NoNo Verlag, Berlin.

Melker, Ramona Taikon & Eriksson, Ann. (2010).

Marie Claude – Jekh romani sej – en romsk tjej (Ich bin ein Roma-Mädchen). ERG förlag,

Huddige, Schweden. (Fotogeschichte eines Roma-Mädchens in Stockholm – interne deutsch-

sprachige Übersetzung bei samara)

Silei, Fabrizio & Quarello, Maurizio A. C. (2012).

Der Bus von Rosa Parks. Verlagshaus Jacoby & Stuart, Berlin.

Van den Speulhof, Barbara & Wilson, Henrike. (2012).

Ginpuin. Auf der Suche nach dem großen Glück. Coppenrath, Münster.
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Ü B U N G Hilfe-Holen: mit Fischen

Alter 6–10 Jahre

Dauer Permanent am Schulstandort

Art der Übung Proaktives Training

Materialien � 1 Magnettafel

� Magnet für jedes Kind

Ablauf � Diese Übung haben wir bei unserer Study Visit nach Schottland im

Zuge des Projekts „Transkulturelle Gewaltprävention und Gesund-

heitsförderung“ an der Castle View Primary School in Edinburgh

kennen gelernt. Die Übung heißt dort „Bubble Time“.

� Es handelt sich dabei um einen proaktiven Ansatz. Die Kinder kön-

nen, wenn sie ein Problem haben, von sich aus Gesprächsbedarf bei

der KlassenlehrerIn anmelden. Die KlassenlehrerIn wendet sich

dann in einem geeigneten Augenblick an das Kind, um das Problem

zu besprechen.
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� Auf einer Magnetwand bekommt jedes Kind einen Magnet-Fisch,

auf dem sein Name geschrieben steht. In der Mitte des Plakats be-

findet sich ein runder Kreis. Wenn ein Kind ein Problem bespre-

chen möchte, rückt es seinen Fisch in den runden Kreis in der Mit-

te. Die LehrerIn weiß so, dass dieses Kind mit ihr sprechen möchte.

Tipps Es ist wichtig, dass die Kinder den Unterschied zwischen Hilfeholen

und Petzen kennen. Dabei empfiehlt es sich auch, mit den Kindern

den Unterschied zwischen guten und schlechten Geheimnissen zu be-

sprechen. Bei schlechten Geheimnissen soll man unbedingt Hilfe ho-

len, indem man sich einem Erwachsenen anvertraut.

Weiterführende Literatur für Kinder

Baur, Marie. (2007).

Axel und Ernst: Freunde?! Hamburger Kinderbuch Verlag, Hamburg.

Fausch, Sandra, Mebes, Marion & Wechlin, Andrea. (2011).

Vom Glücksballon in meinem Bauch. Kinder erleben häusliche Gewalt. Bilderbuch mit Be-

gleitmaterial. Mebes & Noack, Köln.

Ironside, Virginia & Mackenzie-Smith, Mark. (1994).

The Huge Bag of Worries. Children 1st. Edinburgh.
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Ü B U N G Hilfe-Holen: Anna & Can

Alter 7–13 Jahre

Dauer 1 UE

Art der Übung Soziometrische Übung

Materialien � 3 aufgeblasene Luftballons in roter, gelber und grüner Farbe

� Edding-Stifte, um die drei Luftballons mit folgenden Texten zu be-

schriften:

roter Luftballon = nicht ok
gelber Luftballon = ist mir egal
grüner Luftballon = ok

Ablauf � Alle Kinder sitzen im Sesselkreis. Die LehrerIn liest den ersten Satz

der Geschichte auf der nächsten Seite vor. Dann bittet sie die Kin-

der, sich zu entscheiden, ob sie, was sie gerade vorgelesen hat, ok,

nicht ok oder egal finden, und sich zum entsprechenden Luftballon

(rot, gelb oder grün) zu stellen.

� Dann fragt die LehrerIn, wer von den Kindern sagen möchte,

warum er/sie beim grünen, gelben oder roten Luftballon steht.

� Bevor die Geschichte weitererzählt wird, setzen sich die Kinder

wieder auf ihren Platz im Sesselkreis.

� Dann liest die LehrerIn die Geschichte weiter vor, und die Kinder

entscheiden wieder, bei welchem Luftballon sie sich aufstellen.

� Dies wiederholt sich insgesamt 12-mal bis zum Ende der Ge-

schichte.
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� Am Ende fragt die LehrerIn die Kinder, ob es richtig war, dass Anna

der LehrerIn erzählt hat, dass Can versucht hat, ihr die Unterhose

hinunterzuziehen.

� Die Klasse wird gefragt, worin sich „Hilfeholen“ von „Petzen“

unterscheidet. Hilfeholen ist es dann, wenn das Machtgefälle zwi-

schen den beiden Kindern zu groß ist, um sich selbst zu helfen. Bei-

spielsweise wenn ein Kind von einem anderen Kind zu etwas ge-

zwungen wird oder ein Kind Gewalt erfährt.

Die Geschichte zum Vorlesen:

1. Anna ist 9 Jahre alt und verliebt in Can.

2. Anna redet mit ihren zwei Freundinnen in der Klasse darüber, dass
sie in Can verliebt ist.

3. Anna schreibt Can einen Brief, den sie ihm in die Schultasche
steckt. Darauf steht:
Willst du mit mir gehen? Bitte ankreuzen!

� Ja
� Nein
� Vielleicht

4. Anna findet zu Hause in ihrer Schultasche den Brief von Can. Ja ist
angekreuzt. Sie schreibt ihm eine Nachricht auf WhatsApp und
schickt ihm einen süßen Smiley.

5. Can schickt ihr einen Bussi-Smiley zurück.

6. Anna und Can spielen in der Nachmittagsbetreuung zu zweit im
Hof miteinander.

7. In der Schule will Can vor den FreundInnen von Anna die ganze
Zeit mit ihr Händchen halten.

8. In der Pause will Can jetzt, dass Anna immer mit ihm redet und
nicht mehr mit den anderen Kindern spielt.

9. Beim Nachhauseweg will Can Anna küssen, Anna will nicht und
sagt NEIN.

10. Can ärgert sich, dass Anna ihn nicht geküsst hat. Am nächsten Tag
in der großen Pause versucht er ihr auf der Mädchentoilette die
Unterhose hinunterzuziehen.

11. Anna geht nach der Pause zu ihrer Klassenlehrerin und erzählt ihr
davon.

12. Can sagt, dass Anna eine „Petze“ ist.

Tipps In vielen Klassen ist es sinnvoll, die Kinder zu fragen, ob sie diese

oder eine ähnliche Situation schon erlebt haben und was sie in dieser

Situation gemacht haben.
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Weiterführende Literatur für Kinder

Braun, Gisela & Wolters, Dorothee. (1997).

Das große und das kleine NEIN. Verlag an der Ruhr, Mülheim.
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Von der Gathen, Katharina & Kuhl, Anke. (2014).

Klär mich auf. 101 echte Kinderfragen rund um ein aufregendes Thema. Klett Kinder-

buch, Leipzig.
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Homepages zu Gewaltprävention

Österreich

samara – Verein zur Prävention von (sexualisierter) Gewalt, Wien.

www.praevention-samara.at und www.transkulturell-samara.at

Workshops und Weiterbildungen

Verein Selbstlaut gegen sexualisierte Gewalt an Kindern und Jugendlichen, Wien.

www.selbstlaut.org

Workshops und Weiterbildungen

Verein Hazissa, Fachstelle zur Prävention sexualisierter Gewalt, Graz.

www.hazissa.at

Workshops und Weiterbildungen

Wiener Netzwerk gegen sexuelle Gewalt an Mädchen, Buben und Jugendlichen.

www.wienernetzwerk.at

Plattform von 22 Wiener Organisationen im Bereich Prävention, Opferschutz und Täterarbeit

Deutschland

Amyna – Institut zur Prävention von sexuellem Missbrauch, München.

www.amyna.de

Download von Materialien und Fachbüchern zum Bestellen

Bundeszentrale für politische Bildung, Berlin.

www.bpb.de

Kostenlose Arbeitsblätter zu Themen: Minderheiten, Zivilcourage Toleranz, Rassismus, soziale

Gerechtigkeit und andere

Petze Präventionsbüro, Kiel.

www.petze-kiel.de

Präventionsmaterialien zum Bestellen

Strohhalm – Fachstelle für sexuellen Missbrauch an Mädchen und Jungen, Berlin.

www.strohhalm-ev.de

Fachbücher und Broschüren zum Bestellen

Zartbitter – Kontakt- und Informationsstelle gegen sexuellen Missbrauch an Mädchen

und Buben, Köln.

www.zartbitter.de

Materialien zum Bestellen

England und Südafrika

Persona Doll Training, Embracing Diversity, London und Cape Town.

www.persona-doll-training.org

Bestellen von Persona Dolls (70 cm), Trainings für die Arbeit mit Persona Dolls
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Irland

Stay Safe, Dublin.

www.staysafe.ie

Englischsprachige Arbeitsblätter für Kinder ab dem Kindergartenalter

Spezielle Arbeitsblätter für Kinder mit kognitiven und emotionalen Einschränkungen

Schottland

Castleview Primary School, Edinburgh.

www.castleviewprimary.wordpress.com

Rights Respecting School: Kinderrechtskonforme Schule, die von UNICEF zertifiziert wurde

respectme. Scotland’s Anti-Bullying Service, Glasgow.

www.respectme.org.uk

Englischsprachige Arbeitsblätter und Plakate
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