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Vorwort

Im Zuge eines dreimonatigen Praktikums auf der Kinder- und Jugendpsychiatrie im
Bereich der klinischen Heilpadagog/innen in der Landesnervenklinik Wagner Jauregg
hatte ich die Moglichkeit bei Kindern und Jugendlichen, Grinde und Ausldser zu hin-
terfragen, die sie dazu veranlasst haben, mit ihrem Leben abschliel3en zu wollen. Die
Antworten und Grinde ihrer enormen Frustration, Traurigkeit und Resignation waren
vielseitig und gewaltig. Dabei fiel mir auf, dass verbale und kdrperliche Gewalt sowie
Mobbingvorfalle des Ofteren der Ausloser eines selbstverletzenden Verhaltens waren
und es zu massiven psychosozialen Veranderungen der Betroffenen kam. Anlasslich
dieses Praktikums sald ich viele Stunden in der Universitatsbibliothek und vor dem
Computer um zum Thema Mobbing zu recherchieren. Die aktuelle Prasenz des Pha-
nomens im schulischen Kontext veranlasste mich nun dazu, mich dieser Thematik

auch in meiner Masterarbeit zu widmen.



Abstract

Zusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit bearbeitet sowohl theoretisch als auch empirisch-
qualitativ die Rolle der Lehrpersonen in aufkommenden Mobbingsituationen. Im theo-
retischen Teil werden einerseits Mobbing sowie die Rollen der betroffenen Personen
anhand Vorreiter der Gewalt- und Bildungsforschung abgearbeitet und andererseits
werden eine Mobbing- und Gewaltpraventionsstelle sowie ihr Angebot praventiver
Mallnahmen thematisiert. In der darauffolgenden empirisch-qualitativen Untersu-
chung wird mit Hilfe vier problemzentrierter Interviews, welche mit Expert/innen aus
verschiedenen Kontexten gefuihrt wurden, die Rolle der Lehrpersonen analysiert. Als
Ergebnis wird aufgezeigt, dass Lehrpersonen eine sehr vielfaltige Rolle zukommt und

diese von diversen Faktoren abhéngt.

Abstract

The present MA thesis deals with the teacher’s role in upcoming bullying situations
from a theoretical as well as empirical-qualitative perspective. On the one hand, the
theoretical part presents bullying and the roles of affected people according to pio-
neers of violence and education research. On the other hand, it presents an institu-
tion that deals with the prevention of bullying and violence as well as its range of pre-
ventative measures. The following empirical-qualitative research analyses the teach-
er’'s role with the help of four problem-oriented interviews, which were held with ex-
perts from different contexts. The results show that teachers obtain a much diversi-

fied role, which is dependent on a number of different factors.
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Einleitung

sJeder fiinfte Schiiler ist Mobbing-Opfer. Die Mehrheit der Schuler be-
richtet laut einer steirischen Schule von Mobbing“ (DiePresse 2014,
0.A).

Schlagzeilen wie diese weisen auf die Aktualitat und Brisanz des Themas Mobbing
hin. Sind tatsachlich zunehmende Zahlen von Mobbingvorféallen zu verzeichnen? In
einem Artikel aus der Tageszeitung ,Die Presse” werden alarmierende Zahlen und
Fakten einer steirischen Studie vero6ffentlicht, welche vor einer Mobbingzunahme
warnen. Im Zuge einer umfassenden Literaturrecherche wird deutlich, dass es sich
dabei jedoch nicht um ein Phdnomen der Moderne handelt, sondern bereits zahlrei-
che Forschungen von Padagog/innen, Soziolog/innen und Psycholog/innen auf die-
sem Gebiet auf nationaler und internationaler Ebene durchgefiihrt wurden (Schub-
arth 2010, S. 54). Zu den Pionieren dieser Thematik gehdren u.a. Studien und Er-
kenntnisse des schwedisch-norwegischen Psychologen Dan Olweus (Schéfer,
Herpell 2010, S. 24). Dieser publizierte bereits in den 1980er-Jahren und gilt als Be-
grander der Erforschung von Gewalt an Schulen. Mobbing tritt vermehrt an Schulen
auf, was nicht verwunderlich ist, da es sich dabei um ein Gruppenphanomen handelt
(Eisermann, Costanzo 2011, S. 129). Betroffene Personen von Mobbingvorféallen an
Schulen sind vor allem Kinder und Jugendliche als auch das Lehrpersonal und unter
Umstanden auch die Eltern. Bisher stand meist die Rolle der betroffenen Opfer
und/oder Téater/innen (Schiler/innen) im Zentrum der Untersuchungen (Schéfer,
Herpell 2010, S. 120). In der vorliegenden Masterarbeit wird jedoch der Schwerpunkt
auf die Rolle der Lehrpersonen gelegt sowie auf das dafur erforderliche Angebot pra-
ventiver Mal3Bhahmen, da auch diesen eine wesentliche Bedeutung im Schulalltag
zukommt. Basierend auf vorausgehenden Ausfuhrungen konstituiert sich folgende

Forschungsfrage, welche in der vorliegenden Masterarbeit bearbeitet wird:
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,Welche Rolle nhehmen Lehrpersonen in aufkommenden Mobbingsituationen in der

Schule ein?*

Wahrend die Rolle des Opfers sowie des/der Taters/in bereits umfassend in der Wis-
senschaft erforscht wurde, richtete kaum jemand den Blick auf die Rolle der Lehrper-
sonen. Im Zuge dieser Masterarbeit soll diese Forschungsliicke daher behandelt und

gefullt werden.

Auch in den Medien wird das Thema Mobbing zunehmend diskutiert, wo auf die Re-
levanz und die Notwenigkeit praventiver MalRnahmen hingewiesen wird (Spréber,
Schlottka, Hautzinger 2008, S. 19). Wie bereits erwéhnt, ist die Institution Schule ein
Zentrum physischer und psychischer’ Gewalt. Durch die gesellschaftlichen Verande-
rungsprozesses, wie etwa ,ein veranderter Umgang mit Medien, die standige Pra-
senz von Gewalt in den Medien®, zeigen sich nun Auswirkungen und Folgen dessen
im Schulalltag (Drewes, Seifried 2012, S. 25). Um bei Lehrpersonen die Sensibilitat
fur Konflikte und Krisen zu erhdhen sind Bildungsmaflinahmen, Konzepte zur schuli-
schen Gewalt- und Konfliktpravention und Krisenmanagement notwendig (Drewes,
Seifried 2012, S. 25, S. 29).

Die vorliegende Masterarbeit lasst sich in zwei Hauptteile gliedern, wobei der Fokus
des ersten Teils auf der theoretischen Ausarbeitung liegt. Es folgen eine Begriffser-
klarung des Phanomens Mobbing sowie dessen Entstehungsprozess. Daran schlief3t
ein Kapitel an, welches den aktuellen Stand der Mobbingforschung unter Bezugnah-
me relevanter Autor/innen und Forscher/innen darlegt. Im Zuge dessen wird verdeut-

licht, dass das Phanomen Mobbing bereits mehrmals Gegenstand gesellschaftlicher

! Wenn von Gewalt in der Schule gesprochen wird, kann dabei zwischen physischer und psychischer
Gewalt unterschieden werden. FiUr Aul3enstehende ist physische Gewalt leichter zu erkennen, da sich
Schuler/innen dabei absichtlich durch koérperlicher Gewalt, wie zum Beispiel schubsen oder treten,
schadigen. Auch das Verstecken, Wegnehmen oder Schadigen von Gegenstanden wird als physische
Gewalt bezeichnet. Eine schwere Form dessen ist es, wenn Mitschiler/innen verpriigelt oder mit Waf-
fen bedroht werden. Weniger sichtbar ist die psychische Gewalt, die verhaltnismafig oft im Schulalltag
auftritt. Darunter zahlen Hanseleien, Beleidigungen, Drohungen, Diskriminierungen und andere Hand-
lungen verbaler Gewalt (Bertet, Keller 2011, S. 13).
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Diskussion war. Dabei liegt der Fokus u.a. auf Werken von Olweus (1995) und
Leymann (1995). Aktuelle Artikel und Forschungsbeitrage der OECD? WHO? sowie
der Kinder- und Jugendanwaltschaft (2013) sollen zum heutigen Forschungsstand
Aufschluss geben. Im dritten Kapitel wird die Relevanz praventiver Malinahmen ge-
gen Mobbing deutlich gemacht. An dieser Stelle wird die Institution Kinder- und Ju-
gendanwaltschaft Oberdsterreich dargelegt, die Workshops und Interventionsformen
anbietet. Dieses Kapitel schlagt die Bricke zwischen Theorie und Praxis und bietet
relevante Einblicke in letztere. Dabei werden spezifische Interventionsformen sowie
die Vorgehensweise, der Arbeitsbereich und die Institution an sich beleuchtet®. Im
Anschluss daran folgt unter Bezugnahme der Literatur von Terhart (1952), Véth-
Szusdziara (1978), Isenegger (1978), Drewes und Seifried (2012) eine Explikation
der Institution Schule. Ein weiteres Kapitel thematisiert die Rolle sowie die Aufgaben

der Lehrpersonen.

Im Anschluss daran folgt im zweiten Teil der Masterarbeit eine empirisch-qualitative
Untersuchung zum Thema Mobbing in der Schule, in der vier Expert/innen mit Hilfe
eines problemzentrierten Interviews zum Thema befragt wurden. Im sechsten Kapitel
erfolgt die Begriindung der Auswahl der Interviewpartner/innen, Ausziige aus dem
Datenmaterial sowie die Durchfihrung und Auswertung der Interviews. Im vorletzten
Kapitel werden die gesammelten Daten zentral dargestellt und interpretiert. Ab-
schlieBend erfolgt im letzten Kapitel eine Zusammenfassung der Inhalte und Schluss-

folgerungen.

Die empirisch-qualitative Untersuchung dieser Masterarbeit fokussiert vier Interview-
partner/innen, welche aus unterschiedlichen Disziplinen und beruflichen Kontexten

stammen. Die Auswahl der Interviewpartner/innen erfolgt zu dem Zweck, ein mog-

2 OECD = Organisation for Economic Co-operation and Development
¥ WHO = World Health Organisation

* Ein Mitarbeiter der Institution Kinder- und Jugendanwaltschaft schickte mir bereits etliche Informati-
onsbroschiren und Folder zu diesem Thema und bot mir freundlicherweise seine Mithilfe an, was

dazu fuhrte, dass mein Interesse zunehmend erweckt wurde.
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lichst aussagekraftiges und interdisziplindres Bild zur Rolle der Lehrpersonen im Zu-
ge einer Mobbingsituation entwickeln zu kénnen. Aus diesem Grund wird als erste
Interviewperson ein Experte befragt, welcher in der Institution Kinder- und Jugend-
anwaltschaft Oberdsterreich arbeitet und selbst zahlreiche Workshops durchfihrt. Bei
der zweiten Interviewpartnerin handelt es sich um eine Schulpsychologin, welche fur
den Landesschulrat arbeitet und Workshops fiir Jugendliche anbietet. Im Gegensatz
zu den ersten beiden Interviewpartner/innen kommt sie aus dem Bereich der Psycho-
logie und nahert sich der Thematik aus einer anderen Perspektive. Als dritte Inter-
viewperson stellte sich eine Lehrperson zur Verfiigung, welche selbst in der ,Rolle
der Lehrpersonen® ist und somit ihre subjektive Sichtweise direkt aus diesem Feld
schildert. Im letzten Interview wurde eine Klinische Sonder- und Heilpddagogin be-
fragt, welche jahrelang in einer Mobbingstelle als Trainerin und Beraterin tatig war.
Seit kurzem arbeitet sie in einer psychiatrischen Einrichtung, in welcher die Auswir-

kungen und Folgeerkrankungen von Mobbing im Zentrum stehen.

Das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982, 2000), welches als Methode der
explorativen Verfahren anzusehen ist, eignet sich besonders gut fiir diese Thematik,
da es als halbstrukturiertes Interview kategorisiert wird. Auf der einen Seite wird
der/die Interviewpartner/in aufgefordert, offen Gber eine konkrete Thematik zu spre-
chen — &hnlich wie beim narrativen Interview — auf der anderen Seite wird dem/der
Interviewpartner/in ein standardisierter Kurzfragebogen zur Verfiigung gestellt, wel-
cher die Gedachtnisinhalte der befragten Person aktivieren und stimulieren soll. Da-
ruber hinaus werden mit Hilfe dieser Methode die Hinfihrung zur und der Einstieg in
die Thematik erleichtert (Lamnek 1993, S. 74ff.).

Nach Durchfiihrung der problemzentrierten Interviews werden die fur die vorange-
hende Fragestellung relevanten Sequenzen mit Hilfe der zusammenfassenden In-
haltsanalyse nach Mayring (1997, 2002) ausgewertet, analysiert und interpretiert.
Dieses methodische Vorgehen hat es zum Ziel, ausschlief3lich inhaltlich relevantes

Datenmaterial zu restiimieren.
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1. Das Phdnomen Mobbing

In zahlreichen Artikeln, Bichern, Ratgebern, Tageszeitungen und wissenschaftlichen
Ausfuhrungen werden die Problematik von Mobbing und dessen Auswirkungen bzw.
Folgen diskutiert. Dabei erweckt es den Eindruck, als hatte sich Mobbing zu einem
Modewort generiert, von welchem in diversen Kontexten die Rede ist (Schafer,
Herpell 2010, S. 7). Im Zuge einer umfassenden Literaturrecherche verdeutlichte
sich, dass eine Vielzahl von Begriffsdefinitionen zum Thema Mobbing in der Gesell-
schaft verwendet wird, die einerseits nahezu ident wirken, andererseits bei genauerer
Analyse jedoch kontrar sind. Auf Grund dieser enormen Vielfalt wird in der nachfol-
genden Ausfuihrung auf ausgewdhlte etablierte Forscher/innen Bezug genommen,

die sich bereits seit Jahrzehnten mit dieser Thematik beschéftigten.

1.1 Begriffsdefinitionen

Innerhalb dieses Kapitels folgt eine Klarung zentraler Begrifflichkeiten, um in der
nachfolgenden Ausfuhrung eine einheitliche Verwendung sicherzustellen. Des Weite-
ren wird versucht ein Verstandnis von Mobbing zu schaffen, weshalb auf die Entste-
hung und den Ursprung von Mobbing eingegangen wird. Dartber hinaus folgt ein
Unterkapitel, in welchem Mobbing gegentiber anderen ahnlichen Termini abgegrenzt

wird, wie beispielsweise Cybermobbing und Cyber-Grooming.

Da von den meisten Autor/innen die Begriffe Bullying und Mobbing synonym verwen-
det werden, werden sie auch in dieser Arbeit gleichbedeutend appliziert.

1.1.1 Mobbing

Der Terminus Mobbing leitet sich vom englischen Wort ,to mob‘ ab, welcher ins
Deutsche Ubersetzt so viel bedeutet wie jemanden angreifen, anptbeln, attackieren
oder bedréngen (Willmann 1985, zit. n. Neuberger 1995, S. 3). Wahrend Autor/innen
der skandinavischen Lander unter Mobbing ,Gewalt und Belastigung am Arbeits-
platz“ verstehen, betont Olweus, dass darunter auch ,Gewalttatigkeiten eines EIN-
ZELNEN (Olweus 1995, S. 11, Hervorhebung im Original) mit Mobben bezeichnet
werden kénnen“ und verweist zudem auf den schulischen Kontext (Olweus 1995, S.
11).
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Laut Definition von Olweus handelt es sich um Gewalttatigkeit bzw. Mobben, wenn
.[e]in Schuler oder eine Schilerin [...] Gewalt ausgesetzt [ist] [...] [und] er oder sie
wiederholt und Uber eine langere Zeit den negativen Handlungen eines oder mehre-
rer anderer Schuiler oder Schuilerinnen ausgesetzt ist* (Olweus 1986, 1991 zit. n.
Olweus 1995, S. 22).

Unter einer negativen Handlung versteht Olweus eine absichtliche Handlung, bei der
einer anderen Person eine Verletzung oder Unannehmlichkeit zugefugt wird. Dies
kann in verbaler Form (z.B.: hanseln, beschimpfen, etc.), durch Kérperkontakt (z.B.:
schlagen, stol3en, treten, festhalten, etc.), aber auch ohne den Gebrauch von Worten
und Korperkontakt ausgefuihrt werden. Beispielsweise durch das Schneiden einer
Gesichtsgrimasse bzw. anderer schmutziger Gesten. Zudem betont Olweus, dass die
gewaltvolle Handlung von einem/r Gewalttater/in aber auch von einer Gruppe ausge-
Ubt werden kann. Bei dem Terminus Gewalt liegt jedoch per Definition ein Ungleich-
gewicht der Krafte vor. Olweus spricht dabei von einem asymmetrischen Kréftever-
haltnis, bei dem die/der betroffene Schiuler/in (also das Opfer) der Hilflosigkeit aus-
gesetzt ist. Dabei unterscheidet Olweus zwischen unmittelbarer Gewalt, bei der das
Opfer offen angegriffen wird und mittelbarer Gewalt. Letzteres bedeutet, dass Perso-
nen absichtlich von der Gesellschaft ausgegrenzt werden, was haufig fur aul3enste-
hende Personen nicht sichtbar ist (Olweus 1995, S. 22f.).

Im Unterschied zu Olweus liegt der Forschungsschwerpunkt von Leymann auf Kon-
flikten am Arbeitsplatz. Im Kontext seiner Begriffsdefinition wird bereits deutlich, dass
sein Forschungsansatz tUberwiegend arbeitsmedizinisch ausgerichtet ist (Leymann

1995, S. 15). Leymann definiert Mobbing folgendermaflien:

L,Unter Mobbing wird eine konfliktbelastete Kommunikation am Arbeitsplatz unter Kol-
legen oder zwischen Vorgesetzten und Untergebenen verstanden, bei der die ange-
griffene Person unterlegen ist (1) und von einer oder einigen Personen systematisch,
oft (2) und wéhrend langerer Zeit (3) mit dem Ziel und/oder dem Effekt des Aussto-
Bes aus dem Arbeitsverhéltnis (4) direkt oder indirekt angegriffen wird und dies als

Diskriminierung empfindet® (Leymann 1995, S. 18).
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Bei dieser Begriffsdefinition wird sichtbar, dass sich Leymann in seinen Untersu-
chungen und Forschungen auf die arbeitende Bevolkerung bzw. auf den Arbeitsplatz
und nicht konkret auf den schulischen Kontext fokussiert. Ein weiterer Unterschied
gegenuber der Definition von Olweus ist, dass Leymann folgend das Opfer zu Beginn
des Mobbingvorfalls durchaus gleich stark bzw. sogar tUberlegen sein kann. Im Pro-
zess wandelt sich dies jedoch hin zur Unterlegenheit. Leymann betont, dass das Op-
fer mindestens einmal pro Woche gemobbt werden muss und dies Uber einen Zeit-
raum von mindestens einem halben Jahr andauern muss. Laut Leymann liegt die
wissenschaftliche Originalitdt des Mobbingkonzepts darin ,einen bisher verborgenen
Verlauf aufzuzeichnen, ihn transparent und somit greifbar zu machen® (Leymann
1995, S. 36).

Um die Vielfalt der Begriffsdefinitionen zu unterstreichen, wird nun eine weitere Mob-

bingdefinition von Walter (1993) erlautert:

»,Mobbing bezeichnet Konflikte, bei denen alle nur verlieren, bei denen auf die Dauer
einzelne Personen deutlich unterliegen. Und zwar nicht nur in bezug [sic!] auf diesen
einen Konflikt, sondern mit ihrer ganzen Personlichkeit; die nichts mehr mit der Su-
che nach einer Losung, einem Kompromif3 [sic!] zu tun haben, sondern die nur um
ihrer selbst willen gefiihrt werden; die aus unsichtbaren, irrationalen Interessen ge-
fuhrt werden; bei denen Verhaltensweisen an den Tag gelegt werden, die alle Partei-
en grundsatzlich verurteilen und fur die beide Seiten keine Verantwortung tberneh-
men; bei denen die Parteien sich gegenseitig fur die Eskalation verantwortlich ma-
chen; bei denen ein sichtbarer Streitgrund, der rational zu I6sen ware, nicht oder
nicht mehr erkennbar ist; bei denen alle Beteiligten eine rationale Auseinanderset-
zung ablehnen und auf der in ihren Augen berechtigten emotionalen Position beste-
hen; die sich durch beidseitige Hilflosigkeit auszeichnen® (Walter 1993, zit. n. Neu-
berger 1995, S. 8f..).

Im Zuge dieser Ausfuhrung wird deutlich, dass es sich hier um eine sehr praxis- und
alltagsnahe Definition handelt. Walter fuhrt im Gegensatz zu den beiden anderen
zitierten Definitionen der Autoren Olweus und Leymann einen mdoglichen Ablauf ei-

nes Mobbingvorfalls an.
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Da in dieser Arbeit ein Kapitel der Kinder- und Jugendanwaltschaft gewidmet wird,
wird folglich auch deren Definition von Mobbing demonstriert. Auch hier werden un-
terschiedliche Aspekte betont und andere weggelassen. In einem ersten Satz wird
darauf hingewiesen, dass es sich bei Mobbing um ein altes Phanomen handelt, wel-
ches einen neuen Namen erhielt. Das starkt die Annahme, dass es Mobbing bereits
seit Jahrzehnten gibt, jedoch nicht als solches bezeichnet wurde. Der Definition der
Kinder- und Jugendanwaltschaft folgend versteht man unter Mobbing, dass ,eine
Person wiederholt und systematisch tber einen langeren Zeitraum den direkten oder
indirekten, bewusst oder unbewusst schadigen wollenden Handlungen einer oder
mehrerer Uberlegenen Personen ausgesetzt ist* (KiJA 2014a, S.6). Dabei ist das Ziel
von Mobbing, Personen auszugrenzen. Daruber hinaus wird betont, dass man ,an
Mobbing und Gewalt nicht nicht beteiligt sein“ kann. Auch die zu- und wegschauen-
den, mitlachenden und mitmachenden Personen sind mitverantwortlich (KiJA 2014a,
S. 6).

Obwohl sich keine dieser vier Begriffsdefinitionen maf3geblich voneinander unter-
scheiden, konzentrieren sie sich zum Teil auf unterschiedliche Schwerpunkte. Ge-
geniber alteren Ausfuhrungen wird in aktuelleren Konzepten das Umfeld starker
miteinbezogen. Personen die glauben, dass sie keine aktive Rolle in diesem System
einnehmen, sind trotzdem ein Teil davon. Ein historischer Ruckblick verdeutlicht,
dass sich Forscher/innen auf die beiden Rollen des Opfers und der/des Taters/in
konzentrieren und deren Umfeld dabei nicht so stark miteinbeziehen. Neuberger
(1995) beschaftigte sich auch mit der Thematik Mobbing und Gewalt und betont in
seiner Ausflihrung, ,dal} [sic!] es keine wahren oder richtigen Definitionen gibt, son-
dern nur zweckmagige® (Neuberger 1995, S. 5). Um Missverstandnissen entgegen-

zuwirken ist es notwendig ein einheitliches Verstandnis von Mobbing zu verwenden.

Folglich werden die beiden Termini Cybermobbing und Cyber-Grooming definiert, um

die Differenz zu Mobbing ersichtlich machen zu kdnnen.
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1.1.2 Cybermobbing

Im Gegensatz zu dem Begriff Mobbing handelt es sich bei Cybermobbing um eine
spezielle Form des Mobbens, welche Ahnlichkeiten aber auch Unterschiede aufweist.

Cybermobbing bezeichnet das ,absichtliche und tber einen langeren Zeitraum anhal-
tende Beleidigen, Bedrohen, Blof3stellen, Belastigen oder Ausgrenzen anderer®
(Saferinternet 2014a, 0.A.). Im Unterschied zu Mobbing erfolgt Cybermobbing tber
digitale Medien, wie beispielsweise Uber das Internet (Chats, Soziale Netzwerke, E-
Mails, etc.) oder per Handy (SMS, Anrufe, Handyfotos und Handyvideos)
(Saferinternet 2014a, 0.A.). Ein Blick in die Vergangenheit zeigt einen dynamischen
medialen und technologischen Wandel, in den die heutige Gesellschaft hineinwachst.
Durch die enorme Pluralisierung der medialen Angebote ist der Mensch von klein auf
im Alltag von Medien umgeben (GroR3egger 2011, 2f.). Immer mehr Kinder und Ju-
gendliche verbringen ihre Freizeit vor dem Computer, Handy und anderen techni-
schen Geraten. Dies hat zur Folge, dass nun vermehrt Cybermobbingvorfélle tGber
digitale Medien stattfinden. Die Besonderheit dessen gegeniiber Mobbing ist, dass
es rund um die Uhr vorkommen kann und die Belastigungen, Attacken und Beleidi-
gungen nicht nach der Schule oder Arbeit enden. In allen Bereichen, in denen digita-
le Medien verwendet werden, kann dieses Phanomen (Cybermobbing) stattfinden.
Dartber hinaus kénnen die im Internet veroffentlichten Beschimpfungen und Gertich-
te von einer breiten Masse wahrgenommen werden. Binnen kirzester Zeit ist es
mdoglich, beschamende Videos oder Fotos online zu stellen und zu verbreiten. Fotos,
welche fir die einen als lustig betrachtet werden, kdnnen fir die Opfer schwerwie-
gende Folgen haben. Auf Grund der Beschaffenheit des Internets, kdnnen diese In-
halte zum Teil nicht bzw. nur schwer wieder entfernt werden. Ein weiterer wesentli-
cher Faktor, welcher Cybermobbing begunstigt ist, dass der bzw. die Tater/in davon
ausgeht, eine anonyme Identitdt zu haben. Erfundene Namen senken die Hemm-
schwelle der Tater/in, kdbnnen aber in den meisten Féllen von IT-Experten rasch ent-
larvt werden. Ein weiterer Konflikt, welcher fur diese Arbeit von Relevanz ist und mit
dieser Form von Mobbing einher geht ist jener, dass durch die scheinbare Anonymi-
tat die Abgrenzung der Rollen unklar wird. Die Rollen von Téater/in und Opfer kbnnen
nicht immer eindeutig getrennt werden, da Attacken als Gegenattacken zutage treten

kénnen, welche Tater/innen zu Opfern machen (Saferinternet 2014a, 0.A.).
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1.1.3 Cyber-Grooming

Auch Cyber-Grooming weist gewisse Ahnlichkeiten zu Mobbing auf, ist jedoch davon
abzugrenzen, da bei den Tater/innen eine andere Intention dahinter steckt als bei
Mobbing. Unter Cyber-Grooming wird eine gezielte Anbahnung sexueller Kontakte
mit Minderjahrigen tber das Internet bezeichnet. Dabei handelt es sich hauptsachlich
um mannliche Tater, die Uber Internetplattformen, wie beispielsweise Chatrooms, das
Vertrauen von Kindern und Jugendlichen missbrauchen und sie Uber das Internet
sexuell belastigen (Saferinternet 2014b, 0.A.). Erwachsene Manner geben sich dabei
meist als Gleichaltrige aus, machen den Kindern und Jugendlichen schmeichelnde
Komplimente und versuchen so ihr sexuelles Interesse bei ihnen zu erwecken. Da
Cyber-Groomingvorfalle in den letzten Jahren deutlich anstiegen, wurden schwerere
Strafen auserlegt (Saferinternet 2014b, 0.A.).

Abschlie3end folgt im nachsten Unterkapitel die Definition bzw. das Verstandnis von

Mobbing, welches fur diese Arbeit verwendet wurde.

1.1.4 Forschungsrelevantes Verstandnis von Mobbing

In diesem Kapitel wurden vier Begriffsdefinitionen zum Thema Mobbing aufgezeigt.
Die unterschiedlichen Modelle der Autor/innen sind zum Teil sehr &hnlich. In man-
chen Aspekten unterscheiden sie sich jedoch voneinander. In der vorliegenden Aus-
fuhrung wird der Terminus ,Mobbing“, basierend auf den Begriffsdefinitionen von
Olweus (1995) und der KiJA (2014a) wie folgt definiert:

Mobbing in der Schule ist die bewusste, wiederholte und tber einen langeren Zeit-
raum anhaltende Gewalt mehrerer Personen, die gegen ein Opfer gerichtet ist. Die
Tater/innen verfolgen dabei das Ziel, das Opfer von der Gesellschaft bzw. einer kon-
kreten Gruppe (Mitschiler/innen) auszugrenzen. Dazu gehdren einerseits die physi-
sche und andererseits die psychische Gewalt. Konkret werden darunter verbale Au-
Rerungen (z.B.: Schimpfworte), kérperliche Ubergriffe (z.B.: anstoRen), sowie allge-
meine negative Handlungen, die sich mimisch oder gestisch (z.B.: Gesichtsgrimas-

sen) aufern, verstanden.
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Anschlie3end an diese Begriffsdefinitionen und Differenzierungen gegentber ahnli-
cher Termini, folgt nun ein Kapitel zur Mobbingforschung. Dabei wird zuerst ein histo-
rischer Ruckblick dargestellt und ankntipfend daran der aktuelle Stand demonstriert.

2. Stand der Mobbingforschung

Wie bereits einleitend dargestellt wurde, handelt es sich bei Mobbing nicht um ein
neuzeitliches Phanomen, sondern es ist seit Jahrzehnten in der Forschung prasent.
Nichtsdestotrotz weisen aktuelle Zeitungsartikel und Forschungsergebnisse darauf
hin, dass diesem Thema noch immer nicht genigend Aufmerksamkeit zukam und
weitere wissenschaftlichen Studien und Forschungen zielfihrend und notwendig
sind, um den Auswirkungen und Folgen entgegenwirken zu kénnen (Schéafer, Herpell
2010, S.7). In dem nachfolgenden Kapitel wird ein Uberblick der Mobbingforschung
von der Vergangenheit bis hin zur Gegenwart dargestellt. Im Zuge dessen wird deut-
lich, dass es sich dabei um eine Problematik handelt, welche bereits vor Jahrzehnten
von Soziolog/innen, Padagog/innen und Psycholog/innen diskutiert und problemati-
siert wurde (Schubarth 2010, S. 54). Obwohl meist Kinder und Jugendliche von Mob-
bingsituationen betroffen sind und haufig die Schule als der Tatort von Gewalt anzu-
sehen ist, leistet die Erziehungswissenschaft lediglich einen geringen wissenschatftli-
chen Beitrag zu dieser Thematik. An dieser Stelle besteht Aufholbedarf dieser Diszip-
lin, noch vermehrt zu forschen und Untersuchungen durchzufihren (Bodefeld 2006,
S. 11).

2.1 Historischer Ruckblick der Mobbingforschung

Bereits in den 1960er- und 1970er-Jahren fuhrte der schwedische Psychologe Dan
Olweus (1995) Studien zum Thema Mobbing durch, weshalb er gegenwartig als
Grundervater der Schul-Mobbing-Forschung bezeichnet wird. Im Jahre 1982 berich-
teten zahlreiche Medien vom Selbstmord dreier Jugendlicher, welche sich anlasslich
schwerer Gewalttaten durch Gleichaltrige das Leben nahmen. Aufgrund der Be-
sturztheit und Verunsicherung der Gesellschaft, wurden Kampagnen gegen Gewalt-
probleme in norwegischen Schulen vom Erziehungsministerium gestartet (Olweus
1995, S. 15f.). Auch Olweus begann daraufhin damit sich noch intensiver mit dieser

Thematik wissenschaftlich auseinander zu setzen und nach Grinden, Auslésern und
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Ursachen zu forschen (Schéafer, Herpell 2010, S. 24). In Skandinavien und England
konnte zudem ein Zusammenhang zwischen Mobbing und Suizid hergestellt werden.
Scheithauer forschte an Schulen in Deutschland und kam zu dem Entschluss, dass
ehemalige Mobbingopfer haufiger Tater/in eines Amoklaufes wurden (Schéfer,
Herpell 2010, S. 24).

Als Folge dieser Ereignisse wurde in Deutschland an einigen Institutionen ein Kri-
senmanagement in Kooperation mit der Polizei und Schulpsycholog/innen aufgebaut,
welche solchen Situationen entgegenwirken sollten. Dartiber hinaus wurde das An-
gebot der psychosozialen Notfallversorgung erweitert und man erarbeitete vereinheit-

lichte Konzepte und Kriseninterventionsprogramme (Drewes, Seifried 2012, S. 16ff.).

Der schwedische Arbeitspsychologe Leymann fiihrte 1990 eine der ersten und grof3-
ten Querschnittuntersuchungen mit Hilfe eines standardisierten Fragenbogens (LIPT
= Leymann Inventory for Psychological Terrorization) durch, in welcher das Ausmalf3
von Mobbing sowie die hohe Belastungsfrequenz verdeutlicht wurden. Seine Pro-
band/innen setzten sich aus der arbeitenden schwedischen Bevolkerung zusammen
(Leymann 1995, S. 19), deren Erfahrungsberichte er mittels plastischer Kurzge-
schichten beschrieb. Damit stiel3 er in der Gesellschaft auf positive Resonanz. Das
Interesse an MalRnahmen zur Einddmmung von Mobbing sowie dessen Entste-
hungsgrinde wuchs und aus diesem Grund verfasste Leymann zahlreiche Artikel in
Publikumszeitschriften sowie Ratgeber, Biicher und wissenschaftliche Untersuchun-
gen zu diesem Thema. Leymann fihrte somit das Konzept Mobbing in die allgemeine
Diskussion ein (Neuberger 1995, S. 2).

In den 1970er-Jahren wurde im schwedischen Parlament ein neues Arbeitsgesetz
verabschiedet, welches festlegte, ,dal [sic!] das psychische Wohlbefinden der Ange-
stellten genauso zu beachten sei wie das physische.” (Leymann 1995, S. 15). For-
schungskonzepte und wissenschaftliche Untersuchungen zum Thema Mobbing wur-
den von der damaligen Regierung mit einem Forschungsfonds unterstitzt und gefor-
dert. Dies ist auch der Grund daflrr, dass Schweden eine Vorreiterrolle dieses For-

schungsgebietes einnimmt (Leymann 1995, S. 15).
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Einige Jahre spater wurde auch in Osterreich und Deutschland qualifizierte Mobbing-
forschung durchgefihrt, wobei man hier den Fokus auf die Diagnostik und Behand-
lungsmaoglichkeiten legte (Leymann 1995, S. 13).

2.2 Aktueller Forschungsstand

Statistik Austria fuhrte 2007 eine Studie durch, in der bei erwerbstatigen Osterrei-
cher/innen die psychischen Belastungsfaktoren erhoben wurde. Dabei stellte sich
heraus, dass 2,3 Prozent der Bevolkerung am Arbeitsplatz beléastigt oder gemobbt
wurden. Bei etwa einem Prozent wurde gewaltvoll gehandelt bzw. fanden Androhun-
gen von Gewalt statt (Statistik Austria 2008, 0.A.).

Eine Untersuchung der OECD aus dem Jahr 2009 zeigt auf, dass rund 16 Prozent
der Osterreichischen Schuler/innen kirzlich gemobbt wurden. Der OECD-Schnitt liegt
bei elf Prozent und somit ist Osterreich verglichen mit anderen OECD L&andern star-
ker von Mobbingféallen betroffen (OECD 2009, 1f.). Eine weitere Untersuchung des
European Working Condition Survey® im Jahr 2010 verdeutlicht diese Zahlen erneut.
Obwohl in den Jahren 2005 bis 2011 in anderen EU-Landern sinkende Zahlen der
Mobbingfalle verzeichnet werden konnten, ist dies in Osterreich nicht der Fall (Leitner
2012, 0.A)).

Eine Untersuchung des dsterreichischen Bundesministeriums flr Gesundheit veran-
schaulichte, dass etwa die Halfte der dsterreichischen Schulleiter/innen Mobbing als
ein Problem ihrer Schule betrachten. Aus diesem Grund werden bereits in zahlrei-
chen Schulen gezielte Interventionen und praventive MaRnahmen gesetzt um Gewalt
und Mobbing in der Schule zu bekdmpfen und zu verhindern. Zudem werden mit Hil-
fe dieser Interventionsprogramme Kompetenzen zur Préavention von Gewalt entwi-
ckelt, da internationale Studien ergaben, dass sich ein gutes soziales Klima positiv
auf das psychische Wohlbefinden der Schiler/innen auswirkt (Bundesministerium fir
Gesundheit 2013, S. 1ff.).

® European Working Condition Survey ist eine regelmaRige europaweite Erhebung der Arbeitsbedin-
gungen, welche zur Planung besserer Lebens- und Arbeitsbedingungen beitragen soll (Eurofound
2012, 0.A)).
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Mittels einer reprasentativen Befragung der Oberdsterreichischen Jugend®, welche
von der Kinder- und Jugendanwaltschaft Oberosterreich (KiJA OO) im Jahr 2013
durchgefuhrt wurde, analysierte man die Gewaltbereitschaft der Kinder und Jugendli-
chen sowie deren Eindruck von Gewalt im Alltag. Dartber hinaus stand auch das
Recht auf Schutz vor Gewalt unter Jugendlichen im Zentrum der Untersuchung. Er-
gebnisse zeigen, dass altere Jugendliche Gewalt tiberwiegend in Discos (64 Prozent
der befragten Kinder und Jugendlichen) und jingere Kinder am Schulweg bzw. in der
Schule (47 Prozent der Kinder und Jugendlichen) wahrnehmen. Nur ein geringer
Prozentsatz der Proband/innen gab (innerhalb der Studie) ein vermehrtes Gewaltvor-
kommen in der Familie an (KiJA 2013, S. 16). Daran anschlieRend wurden die Pro-
band/innen gefragt, ob es haufig/ab und zu/eher als Ausnahme zu ,Reibereien und
Gewalt zwischen Kindern und Jugendlichen an ihrer Schule kam. Dies beantworteten
acht Prozent mit haufig, 36 Prozent mit ab und zu, und etwa die Halfte der Befragten
gab an, dass Gewalt im Schulalltag eher als Ausnahme anzusehen ist. Des Weiteren
wurde gefragt, ob es eine/n oder mehrere Mitschiler/innen gab bzw. gibt, vor denen
sie Angst haben oder von denen sie sich bedroht fuhlten. 18 Prozent der Pro-
band/innen stimmten dieser Frage zu (Kinder- und Jugendanwaltschaft 2013, S.
16ff.). Auf die Frage ,Gibt oder gab es an Deiner [sic!] Schule praventive MalRnah-
men zur Konfliktlésung, also Unterricht rund um das Thema Gewaltvermeidung, Ge-
waltlésung und soziale Kompetenz?“, antworteten fast 60 Prozent mit ja (Kinder- und
Jugendanwaltschaft 2013, S. 19).

Da in der vorliegenden Arbeit der Schwerpunkt u.a. auf dem Forschungsansatz von

Olweus liegt, wird sein Konzept folglich ausgefihrt.

® Diese Studie wurde aus dem Grund ausgewahlt, da mir personlicher Zugriff zu den Daten der Erhe-
bung gewahrt wurde. Es handelt sich dabei um eine Befragungskampagne, in welcher die Pro-
band/innen, die im Alter von 14-18 Jahren waren, face-to-face interviewt wurden. An der Studie nah-
men 723 Proband/innen teil. In dieser Ausfiihrung werden jedoch nur jene Daten und Ergebnisse dar-

gestellt, welche fur die vorliegende Masterarbeit von Relevanz sind.
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2.3 Forschungsansatz zum Verstandnis von Mobbing nach Olweus

Olweus (1995) beschaftigte sich bereits vor Jahrzehnten mit dem Themenschwer-
punkt Mobbing und Gewalt in der Schule und er fuhrte bereits zahlreiche Untersu-
chungen zum Thema Mobbing durch. Da Olweus, wie bereits erwahnt, Vorreiter der
Mobbingforschung ist, fiihrt dieses Kapitel Ergebnisse der Berger-Studie’ an und ar-

beitet das Mobbingkonzept nach Olweus (1995) heraus.

2.3.1 Forschungsergebnisse

Schiler/innen norwegischer und schwedischer Schulen wurden befragt, wie haufig
Lehrkrafte eingreifen, sofern sie realisieren, dass Schuler/innen gemobbt werden. Die
Ergebnisse verdeutlichten, dass Lehrkrafte hin und wieder bzw. kaum eingreifen, um
Mobbingvorfalle zu stoppen. 40 Prozent der Grundklassen und sogar 60 Prozent der
Schuiler/innen, welche eine Unterstufe besuchten, lieferten diese erschreckenden
Resultate. Uber 60 Prozent der gemobbten Schiller/innen gab an, dass Lehrkrafte
nicht mit ihnen Uber Mobbing gesprochen haben und auch kaum Kontakt mit den Op-
fern aufnahmen (Olweus 1995, S. 31f.). Auffallend war, dass die Ergebnisse von dem
jeweiligen Schultyp abhingen und stark variierten. Des Weiteren zeigte sich, dass
etwa die Halfte der gemobbten Schuler/innen der Anfangerklassen mit einer zu Hau-
se lebenden Person uber Gewalttaten sprach. Bei Unterstufenschiler/innen liegt die
Zahl sichtlich darunter. Dies verdeutlicht auch, dass sich Eltern von gemobbten
Schiler/innen meist nicht dem Ausmald des Problems bzw. der Folgen bewusst sind.
Auch wenn diese Zahlen nichts Gber die Haufigkeit solcher Taten aussagen, handelt
es sich dabei um nitzliche Daten, welche wesentliche Ansatzpunkte fur die Planung

praventiver MaRnahmen liefern (Olweus 1995, S. 32).

Sowohl die Annahme, dass es vermehrt am Schulweg zu Mobbingsituationen kom-
me, als auch jene, dass Gewalt ein Grof3stadtproblem sei, konnten innerhalb einer

Studie widerlegt werden (ebd., S. 32ff.). Jedoch wurde festgestellt, dass sich eine

" Die Berger Studie ist eine Langsschnittstudie (Gesamtzeitraum 2,5 Jahre), in der Daten von rund
2500 Jungen und Madchen, 300-400 Lehrer/innen sowie Schulleiter/innen und 1000 Eltern analysiert
wurden (Olweues 1995, S. 25).
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hohere Anzahl der Lehrkrafte wahrend der Pausenaufsicht, positiv auf das Verhalten
der Schuler/innen auswirkte. Auch die Einstellung der Lehrpersonen héangt wesent-
lich mit weiteren MaRnahmen bzw. dem Umgang mit Gewalt seitens der Schi-
ler/innen zusammen (ebd., S. 36f.). Die Berger-Studie untersuchte auch die Rolle
auRerlicher Auffalligkeiten, wie beispielsweise Fettleibigkeit, ungewdhnliche Dialekte,
das Tragen von Brillen oder rote Haare. Es konnte festgestellt werden, dass auf3erli-
che Abweichungen eine geringere Rolle in Bezug auf die Ursache des Gewaltprob-
lems spielen, als urspringlich angenommen wurde. Auffallend ist jedoch, dass vor
allem mannliche Opfer korperlich schwacher als ihre Tater/innen waren (Olweus
1995, S. 39f.).

In den nachfolgenden Kapiteln werden charakteristische Eigenschaften und Merkma-
le eines Gewaltopfers bzw. eines/einer Gewalttaters/in erlautert. Im Zentrum dieser
Ausfuhrung steht das Konzept von Olweus, da dieses von zahlreichen Autor/innen
als Grundlage und Basis ihrer Forschung verwendet wurde und wird. Erganzend da-

zu werden weiterfihrende Konzepte anderer Autor/innen herangezogen.

2.3.2 Merkmale und Eigenschaften eines Gewaltopfers

Olweus folgend sind Gewaltopfer meist unsichere und angstliche Personen, die unter
einem geringen Selbstwert leiden. Haufig empfinden sich Opfer als dumm oder als
Versager/innen und haben eine negative Einstellung sich selbst gegenuber. Wie be-
reits im vorigen Kapitel kurz erwahnt, sind méannliche Gewaltopfer kérperlich schwa-
cher und den Tater/innen unterlegen. In der Schule sind Opfer Olweus folgend meist
einsam und haben kaum Freund/innen. Bodefeld zufolge weisen Opfer, tberein-
stimmend mit der Annahme von Olweus, meist keine dufReren Auffalligkeiten auf
(Bodefeld 2006, S. 34). Auch anhand des Konzepts der KiJA wird deutlich, dass
Mobbing kein individuelles sondern ein soziales Phanomen ist und die Opfer willklr-
lich ausgewahlt werden. Dabei spielen Werte, Normen und Dynamiken innerhalb der
Gruppe bzw. der Klasse eine grol3e Rolle (KiJA 2014a, S. 7). Schafer und Herpell
betonen, dass der Kontext ausschlaggebend fur bestimmte Handlungen der T&-
ter/innen sein kann, ebenso wie ihre personlichen Interessen. Darliber hinaus heben

die beiden Autoren hervor, dass das Opfer die einzige Person des Mobbingsystems
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ist, der ihre Rolle zugeschrieben wird und die somit nicht die Méglichkeit hat, frei zu
wéahlen (Schéafer, Herpell 2010, S. 73).

Olweus unterscheidet zwischen dem passiven bzw. ergebenen Opfertypen und dem
provozierenden Opfer. Ersterer gibt den Tater/innen zu erkennen, dass er/sie ,sich
unsicher und wertlos fuhlt und nicht zurtickschlagen wird“. Gesprache mit Eltern und
Lehrpersonen verdeutlichten, dass diese Verhaltensmuster meist bereits in den fru-
hen Lebensjahren beobachtbar sind. Das provozierende Opfer hingegen kennzeich-
net sich durch seine/ihre angstlichen, aber auch aggressiven Reaktionsweisen. Diese
Art des Opfertyps kommt verhaltnismafig selten vor und leidet haufig an Konzentra-
tionsschwierigkeiten (Olweus 1996, S. 42ff.). Die Folgen sind in beiden Féallen jedoch
dieselben und &uf3ern sich meist in Form eines niedrigen Selbstwertgefihls. Olweus
betont zudem, dass Mobbing tiefe Wunden in der Seele hinterlassen kann (Olweus
1996, S. 42ff.). Diese Differenzierung der Opfertypen von Olweus gilt heute noch als
Standardwerk und wird auch von vielen anderen Autor/innen, wie zum Beispiel
Jannan (2008) sowie Schéafer und Herpell (2010) herangezogen. Damit sich Opfer
nicht als Gruppe zusammenschlieen kénnen, wird von den Tater/innen meist nur
eine Person ausgewahlt. Dadurch ist ein effektives und sicheres Vorgehen mdglich
(Schéfer, Herpell 2010, S. 64).

2.3.3 Merkmale und Eigenschaften eines/r Gewalttéters/in

In der Regel weisen Gewalttater/innen einen hohen Grad an Aggressivitat gegentber
gleichaltrigen sowie erwachsenen Personen auf. Meist haben sie eine positive Ein-
stellung zum Thema Gewalt und sie neigen vermehrt zu gewalttatigen Handlungen.
Laut Olweus verspiren Gewalttater/innen meist das Bedurfnis, Macht ausiiben zu
wollen und haben eine tUberhdhte positive Meinung von sich selbst. Auch zeigen sie
wenig Mitgefihl den Opfern gegeniber (Olweus 1995, S. 44ff.). Jannan folgend
kennzeichnen sich Tater/innen meist durch impulsive Verhaltensweisen und ein ge-
ringes Mal3 an Selbstkontrolle. Meist verfolgen sie dabei ein konkretes Ziel, welches
sie mit allen Mitteln erreichen und durchsetzen wollen. Durch das Erreichen dieses
Ziels steigert sich zudem ihr Selbstwertgefuhl. Aggressive Verhaltensweisen und die
Ausubung von Macht werden h&ufig zur Umsetzung der Ziele herangezogen (Jannan

2008, S. 33f.). Schafer und Herpell folgend streben Tater/innen nach Macht und so-
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zialer Dominanz in einer Gruppe (Schafer, Herpell 2010, S. 107). Jannan betont,
dass Tater/innen kaum Uber empathische und einfihlsame Verhaltensweisen verfi-
gen. Auch Konfliktldsungsstrategien sind bei ihnen kaum vorhanden bzw. wenig ent-
wickelt (Jannan 2008, S. 33f.).

Sofern es sich um mannliche Tater handelt, spielt die korperliche Starke bzw.
Schwache eine wesentliche Rolle, da diese ein Mittel zur Selbstverteidigung darstellt
(Olweus 1995, S. 44ff.). Gewalttater nitzen die kérperliche Uberlegenheit bei Opfern
zu ihrem Vorteil aus. Eine charakteristische Opfer-Taterinnen Kombination zeichnet
sich durch ein aggressives Reaktionsmuster mit kdrperlicher Starke und ein angstli-
ches Reaktionsmuster mit korperlicher Schwache aus. Zudem beeinflusst die Be-
liebtheit unter Gleichaltrigen die Konstellation maRgeblich. Beliebte Schuiler/innen
werden kaum von ihren Mitschiler/innen als Mobbingopfer ausgewahlt (Olweus
1995, S. 46f.). Schiler/innen, die bei Gewalttaten mitmachen aber nicht die Initiative
ergreifen, nennt Olweus ,passive Gewalttater, Mitlaufer oder Gefolgsleute® (Olweus
1995, S. 44). Bodefeld zufolge sind Tater/innen innerhalb des Klassenzimmers bei
den Mitschiler/innen als solche bekannt. Dem/der Tater/in selbst ist dies allerdings
nicht bewusst (Bodefeld 2006, S. 32).

Des Weiteren fihrt Jannan an, dass es sich bei Tater/innen haufig um Personen
handelt, die ein Problem mit der Grenzsetzung haben. Ein weiterer Faktor, welcher
gewaltvolles Verhalten begunstigt, sind Medien und deren Einfluss. Sozio6konomi-
sche Bedingungen, wie beispielsweise das Arbeitsentgelt, wird in Zusammenhang
mit Mobbing keine Relevanz beigemessen, da Tater/innen sowohl aus armeren als

auch aus wohlhabenderen Familien stammen (Jannan 2008, S. 35f.).

Schéafer und Herpell zufolge streben Kinder und Erwachsene nach einer sicheren
Stellung in einem sozialen Netzwerk bzw. in einer Gemeinschaft. Dies kdnnte ein
Grund daflr sein, dass sich Mitschiler/innen den negativen Handlungen der Ta-
ter/innen anschliel3en, um nicht selbst zum Opfer zu werden (Schéafer, Herpell 2010,
S. 123). Dem Konzept der KiJA folgend zéahlen auch die weg- und zuschauenden
Personen sowie die Mitlaufer/innen zu den Téater/innen (KiJA 2014a, S. 7). Indem
Schiler/innen keine aktiven Malinahmen gegen Mobbing einleiten und zu- bzw.

wegschauen, sind sie auch daran beteiligt.
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2.3.4 Gruppenmechanismus

Da es sich bei Mobbing um ein Gruppenphanomen handelt, ist es notwendig sich auf
dafur ausschlaggebende Mechanismen und Merkmale der Gewaltopfer bzw. Gewalt-
tater/innen zu fokussieren. Olweus thematisiert drei relevante Reaktionsmechanis-
men, welche in diesem Zusammenhang haufig vorkommen. Ihm folgend neigen so-
wohl erwachsene Menschen als auch Kinder zu einem aggressiven Verhalten, wenn
sich ihr ,Vorbild“ aggressiv verhalt. Wird die gewalttatige Person fiir gewohnlich als
positive Leitfigur erachtet, so hat dies einen noch starkeren Effekt auf die beobach-
tende Person. Da Schiler/innen, die unsicher und abhangig sind, starker zu solch
einem Verhalten neigen, spricht Olweus hier von einer ,sozialen Ansteckung®. Dieser
Wirkungszusammenhang flhrt meist auch zu einem ,Nachlassen der Kontrolle oder
der Hemmungen gegen aggressive Tendenzen® (Olweus 1995, S. 51). Die Gewaltta-
ter/in bzw. das Vorbild der Gruppe wird mit dem Sieg Uber das Opfer belohnt und
dartiber hinaus wird er/sie in den seltensten Fallen mit einer negativen Konsequenz
von Seiten der Lehrkrafte, Eltern bzw. Gleichaltrigen bestraft (Olweus 1995, S. 51).
Als dritten Faktor fuhrt Olweus das ,abgeschwachte Gefuhl individueller Verantwort-
lichkeit” an. Da sich einzelne Personen nicht fur konkrete Handlungen verantwortlich
fuhlen, sind Schuldgefuhle nur begrenzt vorhanden. Nach Olweus |6sen wiederholte
Mobbingvorfalle bei den Tater/innen das Gefiihl von Wertlosigkeit der Opfer aus, die
sie dazu auffordern zusammengeschlagen, gequalt etc. zu werden. Diese veranderte
Wahrnehmung I6st nun ein begrenztes Schuldbewusstsein bei den Tater/innen aus
(Olweus 1995, S. 52). Zu Beginn der Mobbingforschung gingen Forscher/innen da-
von aus, dass die Rolle der Tater/innen und Opfer explizit erfasst und identifiziert
werden musse, um diesem Prozess entgegenwirken zu kdnnen. Gegenwartig kann
jedoch deduziert werden, dass es sich bei Mobbing nicht um einen Konflikt zwischen
zwei Personen handelt, sondern dass immer eine Gruppe betroffen ist (Schéfer,
Herpell 2010, S. 120). Wie bereits dargestellt wurde, handelt es sich, dem Konzept
der KiJA folgend, bei Mobbing um ein soziales Problem innerhalb eines Systems
bzw. einer Gruppe (KiJA 2014a, S. 7). Obwohl Olweus auch vom Gruppenmecha-
nismus im Zusammenhang mit Mobbing spricht, fokussiert er sich auf die Rollen der
Tater/innen und Opfer. Moderne Ansétze zentrieren sich jedoch auf das gesamte

System und beschranken sich dabei nicht auf die beiden Rollen. Dies erhéht jedoch
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die Komplexitat der Vorgehensweise (Schafer, Herpell 2010, S. 120f.). In einigen
theoretischen Konzepten wird darauf hingewiesen, dass alle beteiligten Personen
des Systems Uber den Vorfall Mobbing informiert sind. Nichtsdestotrotz unternimmt

kaum jemand etwas dagegen (B&defeld 2006, S. 38).

Anhand des Uberblicks der aktuellen Ergebnisse der Mobbingforschung sowie aktu-
eller Zahlen, die Aufschluss uber die Haufigkeit von Mobbing geben, wird die Not-
wendigkeit gezielter praventiver Mal3hahmen und Interventionsprogramme an Schu-

len ersichtlich. Dieser Thematik widmet sich das folgende Kapitel.

3. Kinder- und Jugendanwaltschaft Oberdsterreich (KiJA OO)

Die Institution Kinder- und Jugendanwaltschaft Oberésterreich (KiJA OO) wird im
nachfolgenden Kapitel dargestellt, da ein Interviewpartner aus dieser Institution
stammt. AnschlieRend folgen ein Unterkapitel zum Verstéandnis von Mobbing und
Gewalt sowie mogliche Praventionsmalinahmen und Interventionsformen der Institu-

tion.

3.1 Institution und Angebot der KiJA

Bei der Kinder- und Jugendanwaltschaft Oberosterreich handelt es sich um eine wei-
sungsfreie soziale Einrichtung, welche seit 1992 besteht. Im Zentrum ihrer Arbeit
stehen die Interessen, Bedurfnisse und Rechte der Kinder und Jugendlichen (KiJA
2013, S. 4). Sowohl Kinder und Jugendliche, aber auch Erwachsene, wie zum Bei-
spiel Eltern, GrolRReltern, Lehrpersonen und Kindergartenpaddagog/innen, erhalten in
dieser Einrichtung Unterstiitzung und Hilfe. Des Weiteren ist die KiJA auch eine An-
laufstelle fur Missbrauchs- und Gewaltopfer (KiJA 2014, 0.A.).

Innerhalb der Institution gibt es eine Mobbing- und Gewaltpraventionsstelle, welche
sich mit dem Thema Mobbing an Schulen beschéftigt und seit mehreren Jahren
Workshops, Hilfestellung sowie Begleitung anbietet. Im Zuge der Interventionen ste-
hen die Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt und es wird stets darauf geachtet,
dass Vertraulichkeit und Anonymitat gewahrt wird (KiJA 2013, S. 7).

Zu ihren drei Arbeitsfeldern gehort Pravention und Information, individuelle Hilfe und
Interessensvertretung. Kinder und Jugendliche kdnnen sich in verschiedenen Le-

bens- und Krisensituationen an die KiJA wenden und sich zu juristischen, padagogi-
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schen und psychosozialen Themen beraten lassen. Des Weiteren vermittelt die KiJA
betroffene Opfer bei Bedarf an spezifische regionale, bundesweite und internationale
Einrichtungen weiter oder begleitet sie zu Amtern und Behorden. Die KiJA setzt sich
fur die Interessen und Anliegender Kinder und Jugendlicher sowohl vor Gericht als
auch im familiaren Umfeld ein. Mit Hilfe zahlreicher Praventionsworkshops, Vortra-
gen, Fortbildungen und Sprechtagen versucht die KiJA auf die Kinderrechte auf-
merksam zu machen und die Gesellschaft dartiber zu informieren und sensibilisieren.
Denn nur wenn die Kinderrechte in der Gesellschaft verankert und préasent sind, wer-
den sie auch geachtet (KiJA 2013, S.9f.). Die KiJA sucht gemeinsam mit den Kindern
und Jugendlichen nach Grinden und Auslésern fur ihr abweichendes Verhalten und
fokussiert sich dabei auf ihre Ressourcen und Kompetenzen. Ein zentrales Element

ihrer Arbeit ist dabei die Pravention.

3.2 Mobbingkonzept der KiJA

Die KiJA OO fokussiert sich auf Mobbing- und Gewaltpravention und formulierte im
Zuge dessen ihre eigenen Schwerpunkte und Ziele. Dem Konzept der KiJA folgend
ist Mobbing Erhéhung des/der Téaters/in durch Erniedrigung des Opfers. In der Ge-
sellschaft ist die Annahme verbreitet, ,gemobbte” Schiler/innen seien selber schuld
an ihrem Schicksal. Jedoch handelt es sich bei Mobbing keineswegs um ein indivi-

duelles, sondern vielmehr um ein soziales Problem (KiJA 2014a, S. 7).

Beziehungsquadrat in der Schule Cleichwirdige
Beziehung

Selbstwirksamkeit

) <espexivole schilzende
durch demaokrafische Mifwirkung

und kKommunikalive
Macht

Regelin
undKonsequenzen)

Abbildung 1: Beziehungsquadrat in der Schule (KiJA 2014a, S. 3)
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Im Zentrum des Konzepts der KiJA steht das ,Beziehungsquadrat in der Schule®, in
welchem vier Aspekte besonders unterstrichen werden. Als ersten und wichtigsten
Punkt fuhren die KiJA die Beziehungskompetenz der Lehrpersonen an. Diesem As-
pekt wird auch in der Forschung enorme, ausschlaggebende und nachhaltige Be-
deutsamkeit gegen Mobbing und Gewalt zugeschrieben. Eine gute Lehrer/in-
Schuler/in Beziehung kennzeichnet sich durch den respektvollen Umgang miteinan-
der sowie dem Gefluihl von Schutz und Sicherheit. Nur so ist es Kindern und Jugend-
lichen maéglich, sich optimal zu entwickeln (KiJA 2014a, S. 3). Als zweiten Aspekt
nennt die KiJA den richtigen Umgang mit Macht. Da das 0sterreichische Schulsystem
hierarchisch aufgebaut ist, obliegt es den Lehrpersonen zu entscheiden, wie sie mit
diesem Gefalle umgehen. Einerseits sind sie der Gefahr ausgesetzt, die Macht zu
missbrauchen, wie zum Beispiel Schiler/innen zu demitigen oder abzuwerten. An-
dererseits kbnnen sie ihre Macht auch zur ,Sicherung eines respektvollen und wert-
schatzenden Miteinanders nutzen® (KiJA 2014a, S. 4). Der dritte Aspekt des Bezie-
hungsquadrats ist die Selbstwirksamkeit. Damit Kinder und Jugendliche Selbstsi-
cherheit und ein stabiles Ich entwickeln kdénnen, bedarf es der Moéglichkeit, positive
Erfahrungen und Entscheidungen selbst erleben bzw. treffen zu kénnen. Das Gefunhl,
selbst Verantwortung fur etwas zu tbernehmen, ist hier wichtig. Den vierten und so-
mit letzten Aspekt des Konzepts stellen Regeln und Formen des sozialen Miteinan-
ders dar. Diese mussen von allen Personen gleichermal3en eingehalten und bei
Missachtung sanktioniert werden. Wenn es also zu einem Regelbruch eines/er Schi-
lers/in in der Klasse kommt, folgen darauf bestimmte Konsequenzen, denn nur so ist

eine Aufrechterhaltung eines sozialen Miteinanders mdglich (KiJA 2014a, S. 4).

Dem Konzept der KiJA folgend ist es nicht méglich, bei Mobbing nicht beteiligt zu
sein. Dabei wird vor allem auf die Ermoéglicher/innen Bezug genommen, wie zum
Beispiel die Weg- und Zuschauer/innen, die Mitmacher/innen und die
Mitlacher/innen. All diese Personen ermdglichen und verstarken Mobbing und Ge-
walt. In der Schule gibt es die beiden ,Hauptrollen®: Tater/in und Opfer. Erganzend zu
diesen Mobbingrollen, wirken die Rollen der Lehrer/innen, Mitlaufer/innen, Zu- und
Wegschauer/innen, Helfer/innen, Einzelgadnger/innen und der Assistent/innen im Sys-
tem mit (KiJA 2013, S. 6f.).
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Abbildung 2: Mobbingrollen (KiJA 2013, S. 7)

Mit Hilfe dieser Grafik wird verdeutlicht, dass es sich bei Mobbing um ein Phanomen
handelt, bei dem nicht immer nur zwei bis drei Personen beteiligt sind. In einem
Klassenzimmer sind in etwa 25 Kinder und diesen kommen oftmals essenzielle Rol-
len zu. Kinder, Jugendliche und Lehrpersonen, die sich selbst au3erhalb des Mob-
bingprozesses sehen, da sie nicht aktiv daran beteiligt sind, werden nach dem Kon-
zept der KiJA als ,Betroffene“ bezeichnet. In der oben angefiihrten Grafik sind dies
die Zu- und Wegschauer/innen, Lehrer/innen, der/die Einzelganger/in und der/die
Helfer/in. Nicht nur die aktive Teilnahme an Gewalt- und Mobbingsituationen, son-
dern auch passives Verhalten, wie zum Beispiel zu- oder wegschauen sowie
mitlachen mit den Tater/innen, sind Teil von Mobbinghandlungen. Alle oben ange-

fuhrten Beteiligten konnen Mobbing beenden oder verhindern.
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3.3 Projekte der KiJA

Im Folgenden wird das Comicheft tlber Mobbing und Gewalt in der Schule sowie das
Projekt ,respect@school” der KiJA Oberosterreich dargestellt. Diese und andere Pro-
jekte wurden von der KiJA mit dem Ziel konstituiert, Mobbing und Gewalt praventiv

entgegenzuwirken.

3.3.1 MoGSTL

Die KiJA Oberosterreich entwickelte ein eigenes Comicheft, das mit dem Namen
,MoGSTL?® greift ein“ betitelt wurde. Dabei handelt es sich um die Abenteuer einer
Comicfigur, die Kindern und Jugendlichen Mobbing- und Gewaltsituationen an Schu-
len bewusst macht (KiJA 2013, S. 13). In diesem Comic werden mit Hilfe von Bildge-
schichten konkrete Szenen wie beispielsweise ein sozialer Ausschluss, Gewalttaten
und Mobbingszenen innerhalb einer Peergroup, mit dem Ziel, auf das Thema Gewalt
aufmerksam zu machen dargestellt. Unter den Bildern werden die Handlungsweisen
von MoGSTL kommentiert und Fragen zu den Kinderrechten an die Leser/innen ge-
richtet. MOGSTL ist das Maskottchen der Mobbing- und Gewaltpréaventionsstelle und
wird in dem Comic als das Vorbild bzw. als Helfer in der Not dargestellt. Gemeinsam
sucht er mit den Schuler/innen nach einer Losung, wie man in gewissen Situationen
handeln konnte. Der Comic dient somit als Aufforderung zum Hinschauen, Handeln
und Eingreifen in Gewaltsituationen. Daruber hinaus sollen die Leser/innen zum

Nachdenken aufgefordert werden.

Das Comicheft ist im Institut der Kinder- und Jugendanwaltschaft in Linz erhéltlich
oder kann uber die Internetseite® des Landes Oberdsterreich heruntergeladen oder
online kostenlos bestellt werden. Obwohl an keiner Stelle eine konkrete Zielgruppe

angefuhrt ist, kann aufgrund der Einfachheit und Verstandlichkeit der Bildgeschichten

® MoGSTL ist die Abkiirzung fiir die ,Mobbing- und Gewaltpraventionsstelle der Kinder- und Jugend-

anwaltschaft”

*http://wwwz2.landoberoesterreich.gv.at/internetpub/internetPubPublikationDetail.jsp?pbNr=101349&ti
me=1411765502167&filterUKatNr=100171&filterUKatKurz=Kinderrechte
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Abbildung 3: MoGSTL - Comic Uiber Mobbing und Gewalt an Schulen (KiJA 2014b)

3.3.2 respect@school

Bei dem Pilotprojekt ,respect@school handelt es sich um ein gewaltpraventives
Schulentwicklungsprogramm, welches mittlerweile an zwei Schulen in Oberésterreich
angeboten wird. An oberster Stelle steht dabei die Selbstbefahigung aller Betroffenen
zu starken, Verantwortung zu Ubernehmen und sie zum aktiven Handeln aufzufor-
dern. Ein zentraler Aspekt dieses Projekts stellt die Rolle der Lehrpersonen dar, wel-
che immer wieder gemeinsam besprochen und analysiert wird. Die KiJA geht davon
aus, dass den Lehrpersonen in jedem Fall von Mobbing eine zentrale Rolle zukommit.
Mit diesem Projekt wird versucht einen deutlichen Rickgang von Mobbing- und Ge-

walthandlungen zu erzielen. Um dieses Ziel erreichen zu kdnnen, muss innerhalb der
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Gesellschaft ein respektvoller Umgang miteinander etabliert werden sowie eine kon-
struktive Kommunikations- und Konfliktkultur gegeben sein. Weiters weist die KiJA
auf die unverzichtbare Modifizierung der Lehrer/innenausbildung hin, da deutliche
Veranderungen notwendig sind, um Lehrpersonen angemessen auf die Praxis vorbe-
reiten zu kénnen (KiJA 2013, S. 55).

3.4 Praventive MalRnahmen und Interventionen gegen Mobbing und Gewalt

Im vorliegenden Konzept der KiJA wird darauf hingewiesen, dass den Klassenvor-
stand/innen eine einflussreiche Rolle zukommt. Er/sie kann das soziale Miteinander
innerhalb der Klasse und das Klassenklima positiv beeinflussen. Diese Ressource ist
jedoch nicht immer vorhanden bzw. wird sie nur selten genutzt da sie viel und regel-
maRig Zeit beansprucht (KiJA 2013, S. 8). Eine weitere wesentliche Intervention, die
praventiv schitzt ist, die Thematisierung von Mobbing und Gewalt im Unterricht. Dies
kann zum Beispiel in der Form von Filmen, Literatur oder Spielen vonstattengehen,
wodurch sich oftmals gehaltvolle Diskussionen ergeben. In welcher Form auch im-
mer, wichtig ist, dass Uber Mobbing gesprochen wird. Es sollte im Zweiergesprach
aber auch vor der gesamten Klasse stattfinden (KiJA 2013, S. 8f.).

Im Konzept der KiJA werden einige Interventionsformen formuliert, die sich in Mob-
bing- und Gewaltsituationen gut eignen. Im Folgenden werden drei davon kurz skiz-

ziert.

3.4.1 Unterstitzer/innen

Als besonders wirkungsvoll erwies sich die Implementation von Unterstutzer/innen.
Abhéangig vom Alter der Zielgruppe kénnen das ,Schutzengel®, ,Helfer/innen“ oder
,Bodyguards” sein. Betroffene Opfer durfen sich zwei oder drei Personen aussuchen,
von denen sie Unterstitzung wiinschen. Ihre Aufgabe besteht darin, so schnell als
maoglich einzugreifen, sobald sie eine Konfliktsituation wahrnehmen. Die Lehrperson
fungiert dabei als beratende Rolle und ist fir die regelmalige Reflektion der Gewalt-
oder Mobbingfalle zustandig. Mégliche Griinde des aktiven Eingreifens bzw. Ignorie-
rens sowie die personliche Betroffenheit der Unterstitzer/innen werden im Zuge des-

sen in Frage gestellt und gemeinsam besprochen (KiJA 2013, S. 10).
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3.4.2 ,Ich mag...“ und ,Mich stért...”

Bei dieser Intervention werden die Mitschiler/innen von einer Lehrpersonen aufge-
fordert, die beiden Satzanfange ,Ich mag ...“ und ,Mich stort....“ Uber jeden/jede Mit-
schuler/in zu vervollstandigen. In der darauf folgenden Stunde werden die Schi-
ler/innen aufgefordert, die negativen als auch die positiven Satze an den/die Aul3en-
seiter/in vorzulesen'®. Die negativen Eigenschaften sind dem/der AuRenseiter/in
meist bekannt, da sie haufig von Mitschiler/innen darauf aufmerksam gemacht wer-
den bzw. sich die Klassenmitglieder gerade dartber lustig machen. Die positiven
Nachrichten sind hingegen meist eine vollig neue Erfahrung fur die/den Betroffene/n.
Der Rest der Klasse méchte oftmals auch die Satze der anderen Schiler/innen ho-
ren. Sofern dafir noch Zeit ist, kdnnen diese auch noch vorgelesen werden (KiJA
2013, S. 10f.).

3.4.3 Mobbing- und Freude-Tagebuch

Mobbingopfer werden bei dieser Methode dazu aufgefordert ein Mobbing- aber auch
ein Freude-Tagebuch zu fuhren. Darin kdnnen Situationen und Ablaufe festgehalten
werden, wie zum Beispiel die Verursacher des Mobbings, die Beteiligten, der genaue
Prozess, etc. Mit Hilfe des Tagebuches wird die Summe der auf den ersten Blick
harmlos wirkenden Vorfélle sichtbar und nachvollziehbar gemacht. Um jedoch auch
die positiven Dinge nicht aul3er Acht zu lassen, hat es sich als durchaus konstruktiv
erwiesen auch diese Situationen zu dokumentieren, da dies ,hilft, Mut zu schopfen
und die Welt auch in ihrer Schénheit und Buntheit zu sehen“ (KiJA 2013, S. 12).

Diese drei Beispiele von Interventionsmethoden stellen lediglich einen Bruchteil der
von der KiJA entwickelten Methoden dar und sollen in der vorliegenden Masterarbeit
zur Veranschaulichung dienen. Die Vielzahl der Interventionsmdglichkeiten, welche
die KiJA aufzeigt, hat sich nach jahrelanger Praxiserfahrung als effektiv erwiesen und

istim Schulalltag relativ einfach umzusetzen.

19 sofern noch zeitliche Ressourcen vorhanden sind, sollten die Botschaften auch innerhalb der ande-
ren Mitschiler/innen ausgetauscht werden (KiJA 2013, S. 10f.).
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3.4.4 Praventives Forderprogramm sozialer und interkultureller Kompetenzen

Im Zuge des zweiten Interviews wurde die Forscherin von der Schulpsychologin auf
ein Forderprogramm aufmerksam gemacht, welches fur die vorliegende Arbeit von
aulRerordentlicher Bedeutung ist. Auch der Mitarbeiter der Kinder- und Jugendan-
waltschaft bezog sich in seiner Ausfiihrung auf dieses Konzept. Folglich wird der the-
oretische Ansatz kurz skizziert und es werden die verschiedenen Rollen, welche zur

Bearbeitung von Mobbingfallen relevant sind, dargestellt.

Das Wiener Soziale Kompetenztraining (WiSK) wurde von den Bildungspsychologin-
nen Strohmeier, Atria, Hoffmann und Spiel an der Universitat Wien entwickelt, um
soziale und interkulturelle Kompetenzen in der Schule zu starken, ein positives Klas-
senklima zu begunstigen und um aggressives Verhalten in der Schule zu reduzieren.
Dieses theoretisch fundierte Programm wurde 2007 im Auftrag des Bundesministeri-
ums fur Unterricht, Kunst und Kultur konzipiert, anlasslich erschreckender Zahlen
verbaler und korperlicher Gewalt, welche verdeutlichten, dass Osterreich im negati-
ven Spitzenfeld liegt (WiSK 2014, 0.A.).

In diesem Programm wird Gewaltpravention als Aufgabe der gesamten Schule defi-
niert, was dazu fuhrt, dass abgesehen von Lehrpersonen auch Schulleiter/innen,
Schdiler/innen, Eltern und ein/eine WiSK Begleiter/in bei der Bewaltigung bzw. Ver-
ringerung von Mobbing und Gewalt miteinbezogen werden. Dabei sollen die eigene
Verantwortung sowie die Bereitschaft, Verantwortung zu ibernehmen, geférdert wer-
den und alternative Handlungsweisen erarbeitet werden. Gezielte Interventionen lie-

gen dem Grundsatz ,Gemeinsam gegen Gewalt“ zugrunde (WiSK 2014, 0.A.).

Die Rolle des/der WiSK Begleiters/in besteht darin, das Schulpersonal tber das Pro-
gramm zu informieren und schulinterne Fortbildungen durchzufihren. Der/die Schul-
leiter/in ist flr organisatorische Téatigkeiten, wie zum Beispiel die Erstellung des Ter-
minplanes, die Koordinierung auf Schul- und Klassenebene oder die Kontaktaufnah-
me mit dem/der WiSK Begleiters/in, verantwortlich. Das WiSK Programm zielt auf ein
nachhaltiges Verhalten auf Schul- und Klassenebene ab (WiSK 2014, 0.A.).

Das Ziel auf Schulebene ist es, dass ein Schulteam — bestehend aus drei bis flnf
Lehrer/innen — gebildet wird, padagogische Konferenzen mit konkreten Inhalten

(z.B.: Definition von Gewalt) abgehalten werden und ein kontinuierlicher Austausch
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zwischen WIiSK Begleiter/in und Schule stattfindet. Auf Klassenebene hat der/die
Klassenlehrer/in die Aufgabe, 13 Einheiten zum Thema Gewaltpravention wéahrend
der Unterrichtszeit mit Hilfe vorgefertigter Skripten und Arbeitsmaterialien durchzu-
fuhren. Vorab werden aul3erdem verpflichtende schulinterne Fortbildungen des WiSK
Klassenprojekts fir die Klassenlehrer/innen angeboten . Andere Lehrpersonen kon-
nen sich im Zuge dieses Programms beteiligen, indem sie als Unterstitzer/innen
Gewaltpravention in den Unterricht einbauen oder Ubungen des WiSK Programms
mit der Klasse durchfiihren (WiSK 2014, 0.A.).

Das WIiSK Programm richtet den Fokus auf die Lehrpersonen, Schiler/innen und
Eltern. Gemeinsam wird die soziale und interkulturelle Kompetenz der Schiler/innen

gefdrdert und versucht, gewaltvolles Handeln zu reduzieren (WiSK 2014, 0.A.).

Im folgenden theoretischen Modell werden die Aufgaben und Ziele der Lehrperso-

nen, Schiler/innen, Eltern und des gesamten WiSK Programms noch einmal kurz

zusammengefasst:
Zielgruppen des WiSK Programms Ziel des WiSK
Lehrer/in Schdler/in Eltern Programms
Erkennen von Empathie und Perspek- | Information tber
Gewalt in der ei- | tivenubernahme das Programm
genen Schule
bzw. Klasse
Reduktion von
Konsequentes Verantwortung und Gezielte Einbe- | Gewalt;
und konsistentes | Verantwortungs- ziehung in Pro- )
Einschreiten im | (ibernahme gramm- Forderung von
Anlassfall bestandteile sozialer und
interkultureller
Forderung von Erlernen von positiven Kompetenz
positivem Verhal- | Handlungsalternativen
ten in der Schule
bzw. Klasse

Abbildung 4: Theoretisches Modell des WiSK Programms (WiSK 2014, 0.A.)
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Das theoretische Konzept dieses Foérderungsprogramms beinhaltet verschiedene
Rollenzuschreibungen. Um effektive Mal3hahmen gegen Mobbing ergreifen zu kon-
nen, ist es laut Forderprogramm notig, Interventionen des gesamten Systems bzw.
Netzwerks einzuleiten. Dies bedeutet, dass die alleinige Arbeit der Lehrperson mit
dem/den Opfer/n als aussichtslos und nutzlos bezeichnet werden kann. Aufgrund
dieser Tatsache ist es notwendig, geplante Interventionen und MalRnahmen inner-
halb des Systems (Mitschiler/innen, Eltern, andere Lehrpersonen, etc.) durchzufiih-

ren.

Wie bereits dargestellt wurde, handelt es sich bei Mobbing um ein Gruppenphéano-
men, welches vermehrt an Schulen und anderen Institutionen stattfindet. Aus diesem
Grund liegt im nachfolgenden Kapitel der Fokus auf der padagogischen Institution
Schule.

4. Institution Schule

Jedes Kind in Osterreich unterliegt der rechtlichen Vorgabe einer neunjahrigen
Schulpflicht, welche entweder in einer 6ffentlichen Schule oder durch die Teilnahme
eines gleichwertigen Unterrichts absolviert werden kann (RIS 2014, 0.A.). Da jeder
Mensch gewisse Vorstellungen der Institution Schule hat, kbnnte man falschlicher-
weise davon ausgehen, dass eine Begriffsdefinition des Terminus Institution Schule
Uberflussig sei. Ziel und Zweck dieses Kapitels ist es, Mobbing sowie die Rolle der
Lehrpersonen innerhalb der padagogischen Institution Schule zu thematisieren. Da-

ruber hinaus werden der Einrichtung Schule zugrunde liegende Aufgaben formuliert.

Laut Vath-Szusdziara (1978) ist die Institution Schule als 6ffentliche Bildungseinrich-
tung an gesellschaftliche Ziele geknipft. Eine Aufgabe der Schule besteht darin, den
Schuler/innen Wissen und Fertigkeiten zu vermitteln, die sie dazu befahigen sollen
Lebenskrisen und berufliche Niederlagen in der Gesellschaft erfolgreich zu bewalti-
gen (Vath-Szusdziara 1978, S. 160). Im Laufe des Lebens wird der Mensch mit etli-
chen Konflikten und Herausforderungen, wie etwa Mobbing konfrontiert. Ein Bil-
dungsziel des Osterreichischen Bildungssystems ist die Vermittlung konkreter Inhalte,
um mit sozialen und gesellschaftlichen Problemen, wie zum Beispiel Mobbing, bes-
ser umgehen zu kénnen und ausreichend auf anfallende Lebensumstande vorberei-

tet zu sein.
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Als wesentliche Einflussfaktoren der Schule nennt Vath-Szusdziara die Organisati-
onsform, das Curriculum, die Lehrer/innenschaft sowie die Mitschiler/innen (Vath-
Szusdziara 1978, S. 160). In dieser Ausfihrung wird zwar darauf hingewiesen, dass
u.a. Mitschiler/innen ein Einflussfaktor bei der Norm- und Wertebildung der Schi-
ler/innen sind (Vath-Szusdziara 1978, S. 160), es wird jedoch nicht weiter darauf ein-
gegangen. Dies ware fir die vorliegende Masterarbeit relevant gewesen, da es hau-
fig zu Mobbingvorfallen unter Gleichaltrigen kommt. Der deutsche Beratungslehrer
Jannan (2008) betont, dass es besonders in altershomogenen Gruppen — so auch in
einer Schulklasse — zu gewaltvollen Handlungen sowie zu Mobbingsituationen
kommt. Ein Grund dafur ist, dass es fur das Opfer kaum maéglich ist sich raumlich von
den Attacken zu entziehen (Jannan 2008, S. 13ff.).

Jannan (2008) beschaftigte sich in seinem Werk ,Das Anti-Mobbing-Buch“ ebenfalls
mit den Rollenmustern und Handlungsstrategien der Lehrpersonen innerhalb der In-
stitution Schule. Er weist in seiner Ausfiihrung auf die Problematik hin, dass Mobbing
im Zuge der Lehrer/innenausbildung kaum thematisiert wird bzw. keine theoretisch
fundierten Handlungsstrategien vermittelt werden. Dies ist mitunter ein Grund dafr,
dass Lehrpersonen individuell erlernte Reaktionsweisen in der Praxis anwenden,
welche zum Teil unangemessen und ineffektiv sind (Jannan 2008, S. 9). Dadurch,
dass Lehrpersonen im Zuge ihrer Ausbildung kaum theoretisches Wissen in diesem
Aspekt vermittelt bekommen, agieren diese haufig nach individuell erlernten Hand-
lungsstrategien. Die Wirksamkeit bzw. Angemessenheit ihrer Vorgehensweisen vari-

iert somit von Lehrperson zu Lehrperson.

4.1 Aufgaben der Institution Schule

Abgesehen von der Vermittlung fachlicher Kompetenzen ist die Schule ein zentraler
sozialer Erfahrungsraum. Alltagliche Situationen der Schiler/innen pragen ihre Per-
sonlichkeit, Wirklichkeit, Werte und Ziele malRgeblich (Zinnecker 1975 zit. n. Vath-
Szusdziara 1978, S. 170). Dies begriindet Vath-Szusdziar mittels empirischer Studi-
en, die zeigten, dass das Selbstbewusstsein der Schiler/innen mit einer besseren
schulischen Position verknipft ist. Je besser die schulischen Noten, umso héher das
Selbstbewusstsein der Schuler/innen (Véath-Szusdziara 1978, S. 170). Durch die
standige Beurteilung und Wertung der individuellen Lernfortschritte und dem Ver-
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gleich gegenlber anderen Schuler/innen, sind die Lernenden einem permanenten
Urteilsprozess unterworfen. Individuelles Versagen aber auch positive Erfolge fihren
dazu, dass sich ein/e Schuler/in selbst als gut oder bdse einstuft. Aufgrund der zahl-
reichen Benotungsvorgange entwickelt der/die Schiler/in ein konkretes Bild tUber die
Schule und sich selbst. Schiler/innen werden zudem von den Meinungsmustern der
Lehrpersonen, wie zum Beispiel ihre Werte und Normen beeinflusst. Der Prozess in
dem Schiuler/innen ein eigenes Bild tber sich selbst, die Schule, Werte und Normen
innerhalb einer Gesellschaft konstruieren, wird als Sozialisationsprozess bezeichnet.
Auch die vorgegebenen Regeln der Institution Schule sowie die Erwartungshaltung
und Meinungsmuster der Lehrpersonen beeinflussen die Deutungsmuster der sozia-
len Wirklichkeit von Schuler/innen enorm (Vath-Szusdziara 1978, S. 170f.). Dem Au-
tor folgend kénnen sich schulische Erfahrungen wesentlich auf das Wohlbefinden der
Schiler/innen auswirken (Vath-Szusdziara 1978, S. 174). Der Schulalltag kann fur
Schuler/innen positiv, aber auch negativ pragende Erfahrungen mit sich bringen. Ei-
ne uber einen langeren Zeitraum andauernde Mobbingerfahrung kann somit bei
Schiler/innen enorme psychische Schadigungen auslésen. In Anlehnung an Drewes
und Seifried (2012) kénnen nicht erkannte bzw. ignorierte Krisen bis hin zur Isolation
aber auch zu depressiven Personlichkeitsmerkmalen fuhren (Drewes, Seifried 2012,
S. 10). Aus diesem Grund versuchen u.a. Sprober, Schlottke und Hautzinger das
Verhalten der Lehrpersonen auf diesem Gebiet zu sensibilisieren und auf die
schwerwiegenden kurz- und langfristigen Folgen von Mobbing aufmerksam zu ma-
chen (Sprober, Schlottke, Hautzinger 2008, S. 1X). Um Entwicklungsrisiken fur Schi-
ler/innen vorzubeugen, betonen sie die Notwendigkeit friihzeitig einsetzender Inter-
ventionen (Sprober, Schlottke, Hautzinger 2008, S. 19).

Drewes und Seifried weisen in ihrer Ausfihrung darauf hin, dass die Bewaéltigung
alltaglicher Krisen und Konflikte eine padagogische Aufgabe der Schule darstellt
(Drewes, Seifried 2012, S. 9). Daruber hinaus sollte die Schule fur Schiler/innen als
ein Ort der Anerkennung, welcher Schutz und Sicherheit bietet, angesehen werden.
Lehrpersonen haben die Aufgabe sozial und emotional schwacheren Schiler/innen
mit Entwicklungsriickstanden sowie Aul3enseiter/innen Halt und Anerkennung zu ge-
ben. Laut den beiden Autoren stellt die Schule keinen Raum der blof3en Entwicklung

beruflicher und personlicher Zukunftschancen dar (Drewes, Seifried 2012, S. 13). Die
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an das Lehrpersonal gerichteten zusatzlichen Aufgaben fihren bei diesen jedoch oft
zu einem Gefiihl der Uberforderung und Hilflosigkeit (Drewes, Seifried 2012, S. 25).
Die hohe Erwartungshaltung und der subjektiv erlebte Druck von Seiten der Gesell-
schaft an die Lehrpersonen, zusatzlich zur Wissensvermittlung auch weitere padago-
gische Aufgaben Ubernehmen zu muissen, kann als mehr oder weniger belastend

erlebt werden.

Jannan betont, dass innerhalb der Institution Schule, eine verhaltnismafig geringe
Anzahl erwachsener Lehrpersonen, eine hohe Anzahl an Schiler/innen dominiert.
Dies fuhrt wiederum zu der Notwendigkeit, dass Schulen einheitliche und klare Re-
geln im sozialen Umgang entwickeln sollten, deren Einhaltung tberwacht bzw. not-
falls sanktioniert werden sollte (Jannan 2008, S. 12). Da vor allem Kinder und Ju-
gendliche ein starkes Bedurfnis nach Grenzsetzung haben, sollten diese moglichst
einfach, klar und verstandlich formuliert werden und von allen (inkl. Lehrperson) ein-
gehalten werden (Jannan 2008, S. 47ff.). Als praktisches Beispiel hierfur fuhrt der
Autor eine Verfassung einer Vereinbarung gegen Gewalt bzw. Anti-Mobbing Verein-
barung an, welche von allen beteiligten Personen unterzeichnet werden sollte
(Jannan 2008, S. 49).

Isenegger (1978) folgend muss die interne Organisationsstruktur einer Schule sowohl
auf die Bedurfnisse der Schuler/innen, als auch auf die der Lehrer/innen eingehen.
Dazu zahlt, dass Mdglichkeiten fir Kontakt und emotionale Zuneigung, Kommunika-
tionsgelegenheiten, Erfolgserlebnisse, mannigfache Lerngelegenheiten, Mdéglichkei-
ten zur Selbststandigkeit, Eigeninitiative, Entdeckungsdrang, Bewegungsfreiheit und
Gelegenheiten um Verantwortung tbernehmen zu kdnnen, geschaffen werden mus-
sen (Isenegger 1978, S. 102). Seitens der Lehrpersonen muss darauf geachtet wer-
den, dass ,Entscheidungsspielraume der methodischen und teilweise inhaltlichen
Gestaltung des Unterrichts, Auswahl von Lehr- und Lernmaterialien“ gegeben sind
(Isenegger 1978, S. 103). Dartber hinaus muss ausreichend Fort- und Weiterbil-
dungsmaglichkeit fir Lehrpersonen angeboten werden sowie Unterstiitzung und Be-
ratung in Bezug auf fachliche, soziale und psycho-hygienische Aspekte. Isenegger
betont zudem, dass eine Entlastung von Routineaufgaben stattfinden sollte und die
maximale Schiler/innenanzahl bei 20 bis 25 Personen liegen sollte (Isenegger 1978,

S. 103). Des Weiteren fuhrt Isenegger die psychologischen Bedingungen an, welche
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die Institution Schule bertcksichtigen muss. Darunter versteht er die Berlcksichti-
gung individueller Unterschiede der Schuler/innen in verschiedener Hinsicht, wie zum
Beispiel Erfahrungshintergrund, Leistungsstand, Lernmotivation, Interessen, Lernstil
und Lerntempo. Den Grundsatzen von Isenegger folgend sollten Lehrpersonen von
Mobbing betroffene Schuiler/innen mit Verhaltensauffalligkeiten so rasch als méglich
an Spezialisten weiterleiten (z.B.: Therapeut/in) (Isenegger 1978, S. 103). Als letzten
Grundsatz weist der Autor darauf hin, dass die Schule als ,Modell zur Einibung de-
mokratischen Zusammenwirkens in der Gesellschaft dienen“ sollte (Isenegger 1978,
S. 103). Alle Mitglieder der Schule — wie auch die Eltern der Schiler/innen — sollten
die Mdglichkeit haben an Entscheidungen mitbestimmen zu kénnen (Isenegger 1978,
S. 103).

Dartber hinaus betont Isenegger die Notwendigkeit eines relativ engen und haufigen
Austausches zwischen Eltern der Schiler/innen und Lehrpersonen, um anfallende
Probleme bestmdglich aus dem Weg raumen zu kdnnen. Isenegger folgend sollten
Schdler/innen individuell geférdert werden, was dazu fuhrt, dass der Unterricht indivi-
dualisiert und differenziert stattfinden sollte (Isenegger 1978, S. 103). Anhand eines
aktuellen Bildungskonzepts wird sichtbar, dass dies gegenwartig auch soweit als
maoglich umgesetzt wird. Lehrpersonen werden aufgefordert konstruktiv mit der Viel-
falt und Heterogenitat der Schuler/innen umzugehen und sie in den Schulalltag indi-
viduell zu férdern und zu unterstitzen (Leimer 2011, S. 12). In diesem Zusammen-
hang wird auch von der Individualisierung der Lernprozesse gesprochen (Kessler,
Strohmeier 2009, S. 43). Das Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur be-
tont, ,[dass] es nicht immer gelingen [wird], die unterschiedlichen Interessen aller
Beteiligten gleichermal3en zu erflillen. Wesentlich ist, das gemeinsame Ziel vor Au-
gen zu haben und stets in Kontakt zu bleiben“ (Leimer 2011, S. 7). Auch das EPIK-
Modell, welches im funften Kapitel erlautert wird, beschatftigt sich mit dieser Thema-
tik.

Der oben angeflihrte Begriff der ,Institution® darf jedoch nicht mit dem der ,Totalen
Institution“ nach Goffman verwechselt werden. Daher folgt in dem anschliel3enden

Unterkapitel eine Definition des Letzteren.
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4.2 Totale Institution

Nach Goffman ist die ,totale Institution® eine Sonderform der Institutionen. Im Unter-
schied zu anderen padagogischen Einrichtungen ist die totale Institutionen von die-
sen stark abzugrenzen, da sie sich in mehreren Aspekten maf3geblich davon unter-

scheidet.
Laut Goffman weisen totale Institutionen vier charakteristische Kriterien auf:

,1. Alle Angelegenheiten des Lebens finden an ein und derselben Stelle, unter ein
und derselben Autoritat statt. 2. Die Mitglieder der Institution fuhren alle Phasen ihrer
taglichen Arbeit in unmittelbarer Gesellschaft einer gro3en Gruppe von Schicksals-
genossen aus, wobei allen die gleiche Behandlung zuteil [sic!] wird und alle die glei-
che Tatigkeit gemeinsam verrichten mussen. 3. Alle Phasen des Arbeitstages sind
exakt geplant. Die ganze Folge der Téatigkeiten wird von oben durch ein System ex-
pliziter formaler Regeln und durch einen Stab von Funktion&ren vorgeschrieben. 4.
Die verschiedenen erzwungenen Tatigkeiten werden in einem einzigen rationalen
Plan vereinigt, der dazu dient, die offiziellen Ziele der Institution zu erreichen” (Goff-
mann 1973, zit. n. Merkens 2006, S. 175).

Die totale Institution ist von der padagogischen Institution Schule stark abzugrenzen,
da sich Schiler/innen nur Uber einen begrenzten Zeitraum darin aufhalten, mit dem
Ziel, sich fachliches Wissen anzueignen. Jedoch muss angemerkt werden, dass auch
Kinder und Jugendliche auf Grund der Schulpflicht mehr oder weniger zum Schulbe-
such von der Gesellschaft gezwungen werden. Anders als bei der Institution Schule,
schlafen und essen die Personen in der totalen Institution, sie verbringen dort ihre
Freizeit und gehen auch ihrer Arbeit dort nach. Alle Aufgaben finden innerhalb dieser
Einrichtung unter einer Herrschaft statt. Kontakte zur Aul3enwelt bzw. Beziehungen
aul3erhalb der totalen Institution werden tberwacht und aufgehoben (Goffman 1973,
zit. n. Merkens 2006, S. 175f.).

Nachdem in diesem Kapitel der Fokus auf der Institution Schule liegt, stehen im fol-

genden Kapitel die Rolle sowie die Aufgaben der Lehrpersonen im Zentrum.
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5. Rolle und Aufgabe der Lehrpersonen

In einem Auszug aus der Tageszeitung Die Presse wurde publik gemacht, dass
Schiler/innen ihren Lehrpersonen eine aktive Rolle in Mobbingsituationen zuschrei-
ben. Eine Untersuchung der Kinder- und Jugendanwaltschaft Salzburg verdeutlicht,
dass eine Vielzahl der Schuler/innen davon ausgeht, dass Lehrpersonen die ,Haupt-
verantwortlichen® dafir seien, um etwas gegen Mobbing und Gewalt in der Schule zu
unternehmen. Im Zuge dessen sollten sie, unter anderem Praventions- und Interven-
tionsmalinahmen einleiten. Dartiber hinaus betonen Schiler/innen, dass ein gemein-
sames Gesprach untereinander oder auch zwischen Schiler/in und Lehrer/in als ziel-

fuhrend und zweckmafig kategorisiert wird (DiePresse 2011, 0.A.).

Jannan (2008) weist in seinem Werk darauf hin, dass sich Lehrpersonen zum Teil
nicht ihrer Funktion als wichtige ,Rollen-Vorbilder* fiur Kinder und Jugendliche be-
wusst sind. Dies ist problematisch, da die Schulzeit oft eine entscheidende und préa-
gende Zeit fur Schuler/innen ist (Jannan 2008, S. 12).

In Anlehnung an Vath-Szusdziara (1978) haben Lehrer/innen einen gewissen Gestal-
tungsspielraum beim Vollzug schulischer Richtlinien und bringen auch ihre eigene
Meinung in punkto Erziehungsprozesse mit ein. Sie kdnnen zum Teil selbst entschei-
den, wenn es um die Leistungsanforderung, Disziplin in der Klasse sowie die Gestal-
tung des Schulalltages geht. All diese Erwartungen, Vorstellungen und Anforderun-
gen an die Schiler/innen hangen u.a. von den Lehrpersonen ab (Vath-Szusdziara
1978, S. 176). Vom Osterreichischen Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und sozia-
les Lernen (OZEPS) wird dies unter dem Punkt ,Modell fiir soziales Lernen* themati-
siert. ,Das bedeutet, dass das Verhalten anderer Personen wahrgenommen wird und
auf das eigene Verhalten projiziert wird. Daher ist auch jede Lehrperson ein pragen-

des soziales Modell fur die Schiler/innen® (Kessler, Strohmeier 2009, S. 41).

Daruber hinaus betont Vath-Szusdziara, dass ,enge und gute Beziehungen zu den
Schilern, wie sie durch Engagement und Verstandnis fur die Schiler erreicht werden
konnen, [...] generell einen sehr wichtigen Weg"“ darstellen, wenn es darum geht, die
Erziehung der Schuler/innen zu steuern (Vath-Szusdziara 1978, S. 176). Dem Aspekt
der Lehrer/innen-Schiler/innen-Beziehung wird auch in gegenwartigen Bildungskon-

zepten ein hoher Stellenwert beigemessen, da besonders junge Menschen auf per-
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sonlicher aber auch auf schulischer Ebene von dieser Beziehung profitieren kénnen
(Kessler, Strohmeier 2009, S 42). Auch die KiJA misst der Beziehungskompetenz der
Lehrpersonen einen hohen Stellenwert bei (KiJA 2014a, S. 3).

Die Motivation und Lust in die Schule zu gehen, hangt Vath-Szusdziara zufolge mit
der Qualitat der Lehrer/innen-Schiler/innen-Beziehung zusammen. Sobald Schi-
ler/innen ein Desinteresse von Seiten der Lehrpersonen wahrnehmen, wenn es sich
um schulische, aber auch aufR3erschulische Sachverhalte handelt, kann dies maf3geb-
lich die Beziehung beeinflussen. Ein angenehmes Schulklima kann zur Verringerung
der Schulangst sowie der Erh6hung der Erfolgszuversicht beitragen. Jedoch hangt
das Schulklima mit den sozialen und politischen Einstellungen der Lehrpersonen zu-
sammen und kann deshalb nicht so einfach verandert werden (Véath-Szusdziara
1978, S. 177).

In Zusammenhang mit dem Thema Mobbing kann man daraus schliel3en, dass den
Lehrpersonen eine wesentliche Rolle zukommt. Persénliche Einstellungen, Meinun-
gen und bereits gemachte Erfahrungen beeinflussen ihre Durchfiihrung der Interven-

tionen und Handlungsweisen im Zusammenhang bestimmter Themen enorm.

Um der Frage nachgehen zu kénnen, was die Gesellschaft bzw. die Wissenschaft
unter der Rolle der Lehrpersonen versteht, ist es nun unumganglich, diese unter Be-
zugnahme fachlich relevanter Autor/innen, zu beleuchten. Aus dem deutschsprachi-
gen Raum fokussiert sich vor allem Edwald Terhart (2001), der aus dem Fachbereich
der Bildungswissenschaft kommt, auf diese Thematik. Er beschaftigt sich mit Fragen
der Unterrichts-, Schul- sowie der Bildungsforschung (Terhart 2001, S. 4). Mit seinem
Werk ,Lehrerberuf und Lehrerbildung“ wird ein Einblick in Forschungs- und Theorie-

diskussionen zum Lehrerberuf gegeben (Terhart 2001, S. 10).

Die Lehrer/innen bzw. der Lehrerberuf an sich wurden bereits h&aufig zum Brennpunkt
offentlicher Debatten. Auf Grund enormer gesellschaftlicher und kultureller Veréande-
rungen, werden in vielen Féllen Lehrpersonen von Eltern sowie von der restlichen
Gesellschaft fur aufkommende Probleme verantwortlich gemacht. Auf der einen Seite
werden sie mit Schuldzuweisungen und auf der anderen Seite mit erheblichen Erwar-
tungen von der Offentlichkeit konfrontiert, welche mitunter als starke Belastung von

den Lehrpersonen wahrgenommen werden (Terhart 2001, S. 9). Wie bereits ein-
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gangs mit Hilfe eines Presseartikels exemplarisch dargestellt wurde, unterliegt die
Lehrerschaft einem enormen gesellschaftlichen Erwartungsdruck und enormen
Schuldzuweisungen. Lehrpersonen werden von der Gesellschaft fir aufkommende
Lernschwéchen oder Verhaltensauffalligkeiten der Schiler/innen verantwortlich ge-
macht. In diesem Zusammenhang spricht Terhart (2001) von der Rollenerwartung
der Lehrpersonen. Der Autor bezieht sich in seinem Verstandnis der ,Rolle“ u.a. auf

die Arbeiten von Krappmann (1969) und Joas (1978) und definiert diese

»[--.] als Summe der Erwartungen verschiedener Bezugsgruppen an den Positionsin-
haber bzw. Rollentrager. Die konkrete Person, die eine bestimmte Position ein- bzw.
Ubernahm, fand entsprechende Rollenerwartungen immer schon vor und hatte ihre
Rolle entsprechend den Erwartungen >- zu spielen< . Sowohl die Tatsache, dass an
eine Position personunabhéngige Rollenerwartungen geknupft waren, als auch die
Moglichkeiten der (positiven oder negativen) Sanktionierung des Rollenverhaltens
seitens der >>Bezugsgruppen<< als Erwartungstrager sicherte die Stabilitat des
Handlungssystems und orientierte das Verhalten der einzelnen Personen® (Terhart
2001, 15f.).

Nach Terhart ist der Mensch einem bestimmten Rollenkonflikt ausgesetzt, da man
immer mehrere verschiedene Rollen und Positionen einnimmt. Konkret am Beispiel
des Lehrerberufs bedeutet dies, dass Lehrpersonen den Rollenerwartungen ver-
schiedener Personen ausgesetzt sind, wie zum Beispiel den Eltern, Vorgesetzten
oder Schuler/innen (Terhart 2001, S. 16). Unter Bezugnahme aktueller Bildungskon-
zepte des Osterreichischen Zentrums fir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen
wird deutlich gemacht, dass es wichtig ist, eine Balance zwischen persénlicher Au-
thentizitat und beruflicher Rolle zu finden. Dabei ist es wichtig, Schuiler/innen nicht
nach ihrem schulischen Wissen oder Nicht-Wissen zu bewerten, sondern sie als Per-
son wahrzunehmen, die unterschiedliche Starken, Schwéchen und Vorlieben hat.
Nichtsdestotrotz ist es wichtig, gewisse Werthaltungen und Regeln zu vertreten, Ziele
vorzugeben, Schiler/innen zu fordern, Grenzen zu setzen und deren Einhaltung ein-
zufordern (Kessler, Strohmeier 2009, S. 42f.).

Manche Eltern erwarten von den Lehrpersonen, dass sie den Kindern bestimmte
Wissensinhalte und Kompetenzen vermitteln sowie erzieherische Aufgaben Uber-

nehmen. Andere hingegen sehen die Schule als Ort, welcher dem Kind als sozialer
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Erfahrungsraum zur Verfugung steht. Kinder und Jugendliche haben meist &hnliche
Erwartungshaltungen wie ihre Eltern. Daruber hinaus sehen sie Lehrpersonen als
jene Personen an, die ihnen zu beruflichem Erfolg verhelfen.

Im Allgemeinen missen, um eine berufliche Tatigkeit ausiben zu kdnnen, die daflr
notigen Kompetenzen aufgebracht werden. Dartber hinaus zeichnet sich die Aus-
Ubung des Lehrberufs durch ein professionelles Vorgehen aus. Padagogische Berufe
weisen eine ,hohe innere Dynamik und wachsende Vielfalt® auf, weshalb es auch
schwierig ist, den Lehrerberuf generalisierend zu erlautern. Da stets ein professionel-
les Handeln der Lehrpersonen erwartet wird, stellt sich die Frage, was die Wissen-
schaft, aber auch die Gesellschaft, unter ,Professionalitat versteht. Im Zuge einer
umfassenden Literaturrecherche ergab sich, dass dieser Begriff gegenwartig sehr
heterogen verwendet wird (Terhart 2011, S. 202).

5.1 Professionalitat

Unter Bezugnahme des traditionellen berufssoziologischen Professionen-Modells
versteht man unter Professionen auf kollektiver Ebene eine Berufsgruppe, die sich
sozial durchsetzt und in den Status der Profession aufsteigt. Dieser Definition zufolge
sind die Berufe Krankenschwestern bzw. Krankenpfleger, Sozialarbeiter/innen und
Lehrer/innen ,semi-professions®, da sie nur einige Punkte erflllen. Auf individueller
Ebene versteht man unter Professionalisierung ,das Hineinwachsen eines Berufs-
neulings in die Rolle, den Status und die Kompetenz eines Professionellen (Terhart
2011, S. 203). Dieses Verstandnis von Professionalitat gilt heute jedoch als veraltet
und in der Regel unterliegen viele Berufe und deren Status einem enormen Wandel,
weshalb sich ehemals traditionelle Professionen zu gewdhnlichen Berufe entwickeln.
In diesem Zusammenhang spricht man auch von einer Deprofessionalisierung
(Terhart 2011, S. 203). Eine neuzeitliche Definition des Professionen-Begriffs stammt
von der Berufssoziologie. Diese besagt, dass Professionen wissensbasierte Berufe
sind, welche entweder auf eine akademische Ausbildung oder ein berufsbezogenes
Training folgen und sich ,mit komplexen und insofern immer ,riskanten‘ technischen,
wirtschaftlichen, sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen®
(Terhart 2011, S. 204). Dabei muss man in der Lage sein, schwierige, riskante und

komplexe Aufgaben und Probleme bewaltigen zu kénnen. Eine Unterscheidung zwi-
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schen Expertentum und Profession wird somit schwer ausfuhrbar (Terhart 2011, S.
204). Da es haufig zu einem Wandel der Aufgaben kommt, ist es immer wichtiger das
Weiterbildungs- und Fortbildungsangebot in Anspruch zu nehmen, um seine Kompe-

tenzen innerhalb der Profession weiterzuentwickeln (Terhart 2011, S. 215).

Wie bereits von Terhart angesprochen, ist eine Differenzierung zwischen
Expertentum und Profession kaum moglich. Dies liegt vielleicht auch daran, dass die
Begriffsdefinition sehr vage und unpréazise ist. Formulierungen wie ,schwierige, kom-
plexe, riskante Aufgaben und Probleme® lassen viele Interpretationsmoéglichkeiten
offen. Auf die Relevanz regelmafRiger Fort- und Weiterbildungen wird auch von vielen

gegenwartigen Autor/innen hingewiesen.

Auf der Internetseite des Bundesministeriums fur Bildung und Frauen wird in Zu-
sammenhang damit folgendes geschrieben: ,Im Sinne der Professionalisierung ist es
erforderlich, dass sich jeder Lehrer/jede Lehrerin laufend auf dem Stand des Fach-
wissens und seiner didaktischen Vermittlung halt. Dieser Tatsache kommt im Bereich
des berufsbhildenden Schulwesens wegen der standig kurzer werdenden Halbwertzeit
des Fachwissens ganz besondere Bedeutung zu“ (Bundesministerium fur Bildung
und Frauen, 0.A.). Fort- und Weiterbildungen sind in bildungspolitischen Debatten
nach wie vor ein zentraler Aspekt. Mit Hilfe dieser ist es Lehrpersonen einerseits
madglich, im Bereich der Methodik und Didaktik auf dem neuesten Stand zu bleiben
und andererseits bieten sie die Mdglichkeit ihre fachlichen Kompetenzen zu modifi-

zieren.

Terhart folgend weisen Lehrpersonen in Abgrenzung zum Alltagswissen, ein spezifi-
sches Wissen- und Kompetenzrepertoire auf, welches jedoch haufig von der Offent-
lichkeit kritisch hinterfragt bzw. schier bezweifelt wird. Im Unterschied zu Grundschul-
lehrer/innen wird, dem Autor zufolge, Lehrpersonen eines Gymnasiums wesentlich
mehr Respekt entgegengebracht und ihre spezifisch-professionellen Fahigkeiten
kaum in Frage gestellt (Terhart 2011, S. 205). Basierend auf dem Wissen offentlicher
Diskussionen wird diese Annahme von der Forscherin jedoch nicht bekraftigt. Des
Ofteren wurden Lehrpersonen, beispielsweise nach Veroffentlichung der PISA Studi-
energebnisse, von gesellschaftlicher und bildungspolitischer Seite kritisiert und fur
die mangelnden Fahigkeiten der Schuiler/innen verantwortlich gemacht. Dabei wer-

den auch zum Teil ihre fachlichen Kompetenzen in Frage gestellt. Der Berufsgruppe
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der Lehrer/innen wird zu wenig Respekt und Anerkennung flr ihre Profession entge-
gengebracht. Diese Aussage kann mit dem folgendem Zitat betont werden: ,Die Er-
wartungen an die Lehrerinnen und Lehrer sind noch zahlreicher und widersprichli-
cher geworden, die Kritik an ihnen hat an Scharfe zugelegt® (Schratz, Schrittesser
2011, S. 177).

Terhart unterscheidet drei Ansatze zur Bestimmung von Professionalitat im Lehrbe-
ruf. Zuerst wird der strukturtheoretische Bestimmungsansatz erlautert, welcher sich
dadurch kennzeichnet, dass die Strukturen in sich widersprichlich sind. Auf der ei-
nen Seite sollen Lehrpersonen individuell auf die Fahigkeiten der Schiler/innen ein-
gehen und auf der anderen Seite ist dies nur bedingt realisierbar, da es curricular
festgemachte Inhalte zu verfolgen gibt. Zudem wird durch die Einheitlichkeit aller
Schiler/innen eine individuelle Férderung der Kompetenzen und Bedurfnisse Terhart
zufolge schier unmoglich gemacht. Lehrpersonen missen im Zuge ihrer Tatigkeit
rollenspezifisch handeln. Die Institution Schule unterliegt einem allgemeinen Regel-
werk, welches jedoch in zahlreichen Fallen situationsbedingte Vorgaben aufweisen
sollte. Dies erfordert eine standige Rekonstruktion von Seiten der Lehrpersonen.
Diese Punkte verdeutlichen, dass die Austibung des Lehrberufs erheblichen Span-
nungen und Widersprtchlichkeiten ausgesetzt ist, welchen gleichermalRen Rechnung
getragen werden muss. ,Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer,
aber gleichwohl taglich zu bewaltigender und faktisch auch irgendwie bewaltigter Un-
sicherheit und Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum Kern-
stiick padagogischer Professionalitat” (Terhart 2011, S. 206). Das eigene Handeln
sollte stets selbstkritisch reflektiert werden. Dies gilt aus strukturtheoretischer Sicht-
weise als Treibkraft fur ,(Weiter-)Entwicklung professioneller Fahigkeiten® (Terhart
2011, S. 207).

Der von Terhart zu Beginn des ersten Bestimmungsansatzes angesprochene Kon-
flikt, wobei er sich auf die Problematik bezieht, einerseits individuell auf die Bedurf-
nisse und den Wissensstand der Schiler/innen eingehen zu wollen und andererseits
Unterrichtsstoff nhach dem vorgegebenen Curriculum zu vermitteln, ist aus Sicht der
Forscherin nachvollziehbar. Wie bereits erwdhnt, weisen péddagogische Berufe eine
hohe innere Dynamik auf, die situative Unsicherheiten mit sich bringen. Das bedeutet

am Beispiel der Institution Schule, dass u.a. die sozialen, kognitiven, kreativen oder
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motorischen Fahigkeiten eines/r jeden Schilers/in mehr oder weniger gut ausgebildet
und vorhanden sind. Allein diese Tatsache macht es fur Lehrpersonen schier unmog-
lich, auf jede/n einzelne/n Schuler/in individuell einzugehen. Wahrend einige Kinder
und Jugendliche Uber ein enormes mathematisches und logisches Verstandnis ver-
fugen, weisen andere beachtliche sprachliche oder musikalische Kompetenzen auf.
Ein individuelles Eingehen der Lehrpersonen auf das Lerntempo bzw. die jeweiligen
Kompetenzen der Schuler/innen im Zuge des Schulunterrichts, ist dadurch nur be-

grenzt moglich, wenn ein gewisses Bildungs- oder Lernziel einzuhalten ist.

Die Problematik des ,individuellen Lernens in der Klasse unter Leistungsaspekten®
wird auch bildungspolitisch diskutiert und erlautert. Fir Schuler/innen die schulische
Schwéachen aufweisen, stehen oft nicht das Erreichen eines Lernziels sowie der Ge-
winn bestimmter Kompetenzen im Vordergrund, sondern ,das Erreichen bestimmter
Leistungsziele® (Hofmann 2008, S. 20). Kinder und Jugendliche tendieren zum Tell
zu so einem Verhalten, wenn sie dadurch die Moglichkeit bekommen, zu einer be-
stimmten Gruppe dazu zu gehdren. Fir Lehrpersonen ist es mitunter sehr schwer,
diese Dynamismen im Klassenzimmer zu eruieren bzw. entgegen zu wirken (Hof-
mann 2008, S. 20).

Ausgehend vom kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz werden Lehrpersonen
gewisse Kompetenz- und Wissensbereiche zugeschrieben, welche fir die Austibung
ihrer beruflichen Tatigkeit notwendig sind. Diese Bereiche werden unter Bezugnahme
theoretischer Grundlagen und empirischer Forschungen festgelegt. Ziel und Zweck
der Institution Schule bzw. des Unterrichts ist es, dass der/die Schiler/in ,nachweis-
bar fachliche und uberfachliche Lernerfolge aufweist (Terhart 2011, S. 207). Eine
Lehrperson wird als professionell bezeichnet, sofern er/sie einerseits Uber maoglichst
hohe Kompetenzen in den Anforderungsbereichen verflgt, wie zum Beispiel Unter-
richten, Erziehung, Beurteilung, Beratung, individuelle Weiterbildungen und Selbst-
steuerungsfahigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen. Dartber hinaus sollten
Lehrpersonen eine zweckmafRige Haltung und Handlungskompetenzen aufweisen.
Allerdings muss bertcksichtigt werden, dass auch kompetente Lehrpersonen einer
gewissen ,situativen Unsicherheit ausgesetzt sind, da nicht alles vollstandig stan-
dardisiert werden kann (Terhart 2011, S. 207).
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Seit den 90er-Jahren hat sich, Holzinger folgend, der kompetenzorientierte Ansatz in
Osterreich etabliert. Lehrpersonen stehen vor der Herausforderung und der Aufgabe,
Schuler/innen, die enorme individuelle, soziale und kulturelle Heterogenitat aufwei-
sen, unterschiedlich zu unterrichten und zu férdern. Nach diesem Modell setzt die
Lehrperson bei jedem/r Schiler/in individuell nach seinen Bedurfnissen an und stellt
sich anschlieBend die Frage, ,welche Kompetenzen eine Lehrperson braucht, um
den Anforderungen des sich stetig wandelnden gesellschaftlichen und schulischen
Umfelds gerecht [zu] werden® (Holzinger 2011, S. 5). Eine wesentliche Eigenschaft
der Lehrpersonen ist das Wissen um die Heterogenitat der individuell unterschiedli-
chen Schiler/innen. Denn nur wenn die Disparitdten in der Planung und Gestaltung
der Lehr- und Lernprozesse beachtet werden, kann der kompetenzorientierte Ansatz
im Unterricht angewendet werden. Dartber hinaus miussen Lehrer/innen ihr eigenes
Handeln und ihre eigene Haltung standig reflektieren und weiterentwickeln (Holzinger
2011, S. 6).

Im Auftrag des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur wurde unter der
Leitung von Schratz an verschiedenen padagogischen Hochschulen an internationa-
len Perspektiven der Professionalitat von Lehrer/innen in Osterreich gearbeitet und
geforscht. Im Zuge dessen wurde das EPIK-Modell (Entwicklung von Professionalitat
im internationalen Kontext) entwickelt, welches funf Doméanen als zentrale Fahigkei-
ten bzw. Haltungen flir eine erfolgreiche Unterrichtspraxis als notwendig erachtet
(EPIK 2014). Dieses Modell basiert auf der Annahme, dass Lehrer/innen bestimmte
Kompetenzen aufweisen missen, wobei das Hauptaugenmerk auf der Individualisie-
rung des Unterrichts liegt. Hier lassen sich Parallelen zum kompetenzorientierten
Ansatz von Terhart aufzeigen. Lehrpersonen ,sollen individuelle Interessen und
Weltzugange erkennen und unterstitzen® (Schrittesser 2009, S. 3). Zudem sollen sie
.Spezielle Lernférderungen betreiben und die Fahigkeit zur Teilhabe am Wissen und

Leben demokratischer Gesellschaften sicherstellen® (Schrittesser 2009, S. 3).

Als erste Domane wird die Differenziertheit angeftihrt, bei der der Fokus auf der Er-
kennung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen liegt. Zudem sollen fir Schu-
ler/innen mal3geschneiderte Lernforderungen ermdglicht werden. Die zweite der funf
Domanen bezieht sich auf die Reflexions- und Diskursfahigkeit. Durch das Nachden-

ken Uber padagogische Fragen und das Suchen von Losungsmadglichkeiten soll eine
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Distanz zum eigenen Handeln hergestellt werden. Das Modell legt auch einen
Schwerpunkt auf eine differenzierte Fachsprache sowie die Beteiligung an fachlichen
Diskussionen. Die dritte Doméane fokussiert sich auf die Kollegialitat der professionel-
len Mitarbeiter/innen. Daflr sind soziale Kompetenzen, eine offene Persdnlichkeit
sowie die dafur noétigen rdumlichen und zeitlichen Ressourcen unabdingbar. Unter
Personal Mastery versteht man, sich Wissen anzueignen und dieses in Kénnen
Uberzufuihren. Situationsadaquat kann dies in die Unterrichtspraxis eingebaut wer-
den. Die letzte Doméane bezieht sich auf das Professionsbewusstsein. Darunter ver-
steht man, dass Lehrer/innen ihre eigene Expertise fur einen definierten Bereich

wahrnehmen und sich anderen gegentber abgrenzen (Schrittesser 2009, S. 5-12).

Als dritter Ansatz wird von Terhart der berufsbiographische Bestimmungsansatz er-
lautert, bei welchem individualisierte und lebensgeschichtlich-dynamische Sichtwei-
sen im Mittelpunkt stehen. Der sukzessive Prozess der Kompetenzentwicklung und
des Kompetenzaufbaus wird als ,Ubernahme eines beruflichen Habitus“ bezeichnet
(Terhart 2011, S. 208). Dabei werden sowohl die berufliche Karriere als auch der
personliche Lebenslauf miteinander verknlpft. Lebensereignisse, Belastungserfah-
rungen, Kompetenzentwicklungen aber auch Weiterbildungserfahrungen bilden we-
sentliche Elemente dieses Ansatzes. Auch Fragen nach dem Ausléser einer Entwick-
lung bzw. Entwicklungsveranderungen sind von grofl3er Relevanz (Terhart 2011, S.
208).

Diese drei Bestimmungsansétze sind in einer gewissen Hinsicht sehr ahnlich, weisen
jedoch in ihrer theoretischen Vorgehensweise Unterschiede auf. Von Seiten der Wis-
senschaft werden die beiden ersten Ansatze als Konkurrenz betrachtet. Terhart fol-
gend liefern allerdings alle drei Bestimmungsansatze in gewisser Form ergénzende

Erkenntnisse, welche jedoch zum Teil untberbriickbar sind (Terhart 2011, S. 209).

Aktuelle padagogische Theorien und ein Verstandnis von Professionalitat der Lehr-
personen werden u.a. von Schrittesser (2012) skizziert. Der Autorin folgend mussen
Lehrpersonen eine hohe Professionalitat, im Bereich der Reflexions- und Diskussi-
onsfahigkeit, der Bereitschaft zum Austausch sowie der kontinuierlichen Selbstbe-

obachtung aufweisen. Dabei liegt der Fokus der Lehrpersonen immer auf den Ler-
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nenden sowie auf dem Lernprozess selbst (Schrittesser 2012, S. 51ff.). Dieser An-
satz weist gewisse Parallelen zum strukturtheoretischen Bestimmungsansatz von
Terhart auf, welcher der Fahigkeit zur Selbstreflexion ebenfalls eine hohe Bedeutung

zuschreibt.

5.2 Rollenerwartung in padagogischen Institutionen

Der amerikanische Soziologe Parson beschaftigte sich umfassend mit Konzepten
und Theorien von Institutionen und spezialisierte sich dabei auf die Rollenerwartun-
gen innerhalb einer padagogischen Institution. Ihm zufolge versteht man unter einer
Institution ,einen Komplex von Rollen-Integrationen, welcher von strategisch signifi-
kanter Bedeutung in dem betreffenden sozialen System sei“ (Parson 1964 zit. n. Par-
son 2006, S. 148). Konkret am Beispiel der Schule verdeutlicht Parson, dass von
Lehrpersonen aber auch von Schiler/innen ein spezifisches Rollenhandeln erwartet
wird (Parson 2006, S. 148f.). Hier lassen sich Ahnlichkeiten zu dem Ansatz von
Terhart (2001) aufzeigen, dessen Grundverstandnis auch auf der Annahme basiert,
dass Lehrpersonen gewissen Rollenerwartungen seitens der Offentlichkeit ausge-
setzt sind (Terhart 2001, S. 16). Nach Parson geht durch die Zuschreibung einer Rol-
le ein Stick der freien Entscheidungskraft verloren, Personen werden in ein vorge-
gebenes Muster gedrangt und die Anpassung an die Rolle wird vorausgesetzt (Mer-
kens 2006, S. 173f.).

Die Institution nimmt eine integrative Funktion ein und hat die Aufgabe, eine Bezie-
hung zwischen den verschiedenen Akteur/innen herzustellen. Auf Grund der indivi-
duellen Erwartungshaltung haben Kinder meist vor Schuleintritt ein gewisses Bild der
Schule entwickelt. Dieses wird durch die Raumarrangements im Klassenzimmer wie
zum Beispiel der Tafel inklusive Lehrer/innenpult sowie der speziellen Anordnung der
Schulbéanke hervorgerufen (Parson 2006, S. 148f.). In diversen Medien, wie etwa
Bilderbuichern oder Filmen, wird Kindern bereits ein erstes Bild der Schule vermittelt.
Im Zuge dessen werden sie auf das einen ,normalen“ Schulalltag vorbereitet, der ein
stundliches L&uten der Schulglocke sowie verschiedene Machtposition und Macht-

konstellationen beinhaltet.

Der Ausfuihrung von Parson folgend, regelt eine Institution soziale Beziehungen. Ziel

ist es, alle Rollen ordnungsgemal und nach Vorgabe auszuliben. Dabei sollte es zu
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keinen Vermischungen der jeweiligen Rollen kommen. Aus diesem Grund wird in
Institutionen ein grof3er Wert auf die explizite Aufgaben- und Rollenzuschreibung ge-
legt (Parson 2006, S. 150). Dies bedeutet am konkreten Beispiel, dass die Lehrper-
son die Aufgabe hat zu lehren und der/die Schiiler/in zu lernen. Nur so kann ein er-
folgreicher Unterricht stattfinden. Diese Rollenerwartung ist meist im Alltagsverstand-
nis der Gesellschaft verankert. Wegen Unaufmerksamkeiten wahrend des Unterrichts
von Seiten der Schiler/innen, geraten Lehrpersonen héaufig unter Druck und sie er-

zwingen von den Schiler/innen konformes Handeln (Parson 2006, S. 150f.).

In padagogischen Institutionen (als Ausnahme nennt Parson die Familie) finden péa-
dagogische Tatigkeiten statt, aber auch der Verwaltung kommt dabei eine bedeut-
same Rolle zu. Parson erlautert, dass Institutionen zwar Freiheiten und Gestal-
tungsmaoglichkeiten haben, jedoch sind auf die Akteur/innen bestimmte Erwartungen
gerichtet, welche sie zu erfullen haben. Aus diesem Grund dominieren laut Parson
(2006) nicht die individuellen Gestaltungsrdume, sondern vielmehr normierende Er-
wartungen das Handeln innerhalb padagogischer Institutionen. ,Nicht die Form des
selbst bestimmten Lernens auf der Seite der Lernenden und die des Arrangierens
von Lernumwelten auf der Seite der Erziehenden, sondern die Rollenkonformitat wie
Lernende, wie Lehrende zu agieren haben, bilden die Grundanforderung® (Parson
2006, S. 153). Daruber hinaus geht Parson davon aus, dass Systeme nach einem
Gleichgewicht — also einer Homdostase — streben. Das bedeutet, dass versucht wird
das normale Gleichgewicht eines Systems durch Regelung erhalten zu kénnen. Die
,wechselseitigen Erwartungen und Rollen® werden integriert und aufeinander abge-
stimmt (Parson 2006, S. 153). Von handelnden Personen wird erwartet, dass sie sich
konform gemal ihrer zugewiesenen Rolle verhalten, um das Gleichgewicht aufrecht
zu erhalten (Parson 2006, S. 153f.).

Anschliel3end folgt eine kurze Zusammenfassung des theoretischen Teils, in wel-
chem alle bisherigen Erkenntnisse und Ergebnisse noch einmal kurz und pragnant
dargelegt werden, die anschlief3end in einem nachsten Schritt empirisch aufgezeigt

werden.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in der Wissenschaft eine Viel-
zahl unterschiedlicher Begriffsdefinitionen von Mobbing verwendet wird, welche ei-
nerseits Ahnlichkeiten und andererseits Widerspriiche aufweisen. Aus diesem Grund
wurde fir die vorliegende Arbeit ein eigenes Verstandnis des Terminus Mobbing
konzipiert. Im Zuge der empirischen Untersuchung wird nun erforscht, ob sich diese
Mannigfaltigkeit auch bei den Interviews der Expert/innen niederschlagt. Des Weite-
ren wurde der Forschungsstand expliziert und es wurde verdeutlicht, dass Mobbing
aus theoretischer Perspektive gegenwartig einen durchaus brisanten Themen- bzw.
Problembereich darstellt. Ein Grof3teil der Ausfihrung basiert auf den Grundlagen
von Olweus, welcher nach wie vor als Pionier der Gewaltforschung bezeichnet wer-
den kann. Im Zuge der Forschung wurde u.a. den Fragen nachgegangen, ob Mob-
bing immer noch ein aktuelles Phanomen ist und ob die Expert/innen eine Zunahme
von Mobbingfallen verzeichnen oder dies dementieren. Auch die aktive Hilfeleistung

und das gezielte Eingreifen der Lehrpersonen werden im Folgenden untersucht.

Da sich ein weiterer Schwerpunkt dieser Arbeit auf den Bereich der Pravention fo-
kussiert, wurde das Mobbing- und Gewaltpraventionskonzept der KiJA dargelegt. Der
Fokus liegt dabei am Beziehungsquadrat, welches sich auf die vier Elemente Bezie-
hungskompetenz, Macht, Selbstwirksamkeit und Regeln stiutzt. Im Zuge der Untersu-
chung wird sich herausstellen, ob die befragten Expert/innen diesen vier Aspekten
einen Einfluss attribuieren. Zudem wurden die von der KiJA konstituierten Projekte
vorgestellt und skizziert. Dabei wurde besonders die einflussreiche Rolle der Klas-
senvorstand/innen betont. Des Weiteren akzentuiert die Institution die Notwendigkeit
der Modifizierung der Lehrer/innenausbildung, mit der Begrindung einer angemes-
sen Praxisvorbereitung. Auch dieser Aspekt wird in der folgenden empirischen Un-
tersuchung analysiert. Im vierten Kapitel wurde die Institution Schule und ihre Aufga-
ben beschrieben. Abgesehen von der Funktion der Wissensvermittler/innen haben
Lehrpersonen die Aufgabe, individuell die Kompetenzen und Ressourcen der Schi-
ler/innen zu férdern und zu entwickeln. Zudem sollen sie fur Schiler/innen in der
Schule einen Erfahrungsraum schaffen, in dem sie die Mdglichkeit haben, mit alltag-
lichen Situationen umzugehen zu lernen und ein eigenes Bild von sich selbst zu bil-
den. Bevor der Fokus auf der Auswertungsmethode und Darstellung der Ergebnisse

der empirischen Untersuchung gelegt wurde, wurde im flinften Kapitel die Rolle der
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Lehrperson beleuchtet. In diesem Kapitel lag ein wesentlicher Faktor auf der Annah-
me, dass Lehrpersonen ,Rollen-Vorbilder seien. Auch das Modell flr soziales Ler-
nen besagt, dass das Verhalten einer Person fur andere pragend ist. In der For-
schung wird zudem untersucht, inwiefern Erfahrungen (theoretisch oder praktisch
angeeignetes Wissen) die Durchfiihrung von MaRnahmen beeinflussen. Offentliche
Debatten und theoretische Ausfihrungen verdeutlichen, dass Lehrpersonen enor-
men Rollenerwartungen in der Gesellschaft ausgesetzt sind. Durch die Erwartungs-
haltung verschiedener Bezugsgruppen gelangen Lehrpersonen haufig in einen Rol-
lenkonflikt. Auch dieses Phanomen wird versucht im empirischen Teil aufzuzeigen. In
einem Unterkapitel wurde der Begriff der Profession und die damit einhergehenden
fachlichen Kompetenzen und Féahigkeiten erlautert. Dabei verdeutlichte sich, dass
aktuelle Forschungsansatze sich GrofRteils auf den kompetenzorientierten Ansatz
von Terhart beziehen. Die Individualisierung des Unterrichts von Seiten der Lehrper-
sonen ruckt immer mehr in den Fokus. In der nachfolgenden Untersuchung wird so-
mit auch ein Schwerpunkt darauf liegen, inwiefern die unterschiedlichen Kompeten-
zen bzw. funf Domanen des EPIK-Modells von den Expert/innen in den Interviews
thematisiert werden. Auch Anhaltspunkte des Konzepts der Rollenerwartung, wel-
ches von dem amerikanischen Soziologen Parson konzipiert wurde, sollen im empi-

risch-qualitativen Teil aufgezeigt werden.

In der folgenden empirisch-qualitativen Untersuchung wird versucht, die eben theore-
tisch fundierte Explikation anhand praktischer Beispiele aufzuzeigen und erstere zu
begriinden.
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6. Empirisch-qualitative Untersuchung

Innerhalb des empirischen Teils dieser Arbeit wird zunachst die angewendete Me-
thodik der qualitativ-empirischen Untersuchung dargelegt, welche fir die weitere
Ausfihrung unumganglich ist. Zuerst werden Grundlagen der qualitativen Erhe-
bungsmethode sowie des problemzentrierten Interviews dargestellt und es werden
bereits erste Bezuge zu dem relevanten Material hergestellt. Ankniipfend daran fol-
gen die Ausfihrung zur Auswahl der interviewten Personen sowie der Zugang zum
forschungsrelevanten Feld. Erganzend dazu werden die Daten der Durchfiihrung des
Forschungsprozesses resumiert. Darliber hinaus wird in jedem Kapitel die Legitima-
tion und Adaquanz der verwendeten Methoden unter Bertcksichtigung der For-

schungsabsicht begrindet.

Abschliel3end wird die Auswertungsmethodik der zusammenfassenden Inhaltsanaly-
se nach Mayring (1997, 2002) ausgeftihrt.

Um die Relevanz der nachfolgenden Forschungsergebnisse zu unterstreichen, wird
vor der theoretischen Ausarbeitung des empirisch-qualitativen Teils, welcher zur Be-
arbeitung des Forschungsvorhabens beitragt, noch einmal auf die Forschungsfrage-
hingewiesen: Welche Rolle nehmen Lehrpersonen im Zuge praventiver Malinhahmen

gegen Mobbing in der Schule ein?

Diese Fragestellung wird im Zuge der vorliegenden empirisch-qualitativen Studie be-
arbeitet und beleuchtet. Unter Zuhilfenahme verschiedener Methoden zur Durchfiih-
rung und Auswertung der Untersuchung, kdnnen daran anschlieRend Ruckschlisse

gezogen werden, welche analysiert und interpretiert werden.

6.1 Grundlagen der empirisch-qualitativen Sozialforschung

Im Gegensatz zu quantitativen Methoden, die ihren Ursprung im naturwissenschattli-
chen Denken der Aufklarung haben, etablierten sich qualitative Verfahren erst etliche
Jahre spater (Fuhles-Ubach, Umlauf 2013, S. 80). Beide sind legitime Forschungs-
methoden, sofern sie in adaquaten Kontexten angewandt werden. In der Forschung
sollten sie nicht konkurrierend, sondern ergdnzend und kooperativ zueinander ste-

hen. Erst nachdem qualitative Methoden in diversen Forschungsfeldern, wie zum
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Beispiel der Sozialpadagogik, der Erwachsenenbildung oder der Kindheits- und Ju-
gendforschung erfolgreich praktiziert wurden, zahlen diese zu anerkannten For-
schungsmethoden. Terhart (1997) folgend ist es das Ziel der empirisch-qualitativen
Forschung, die Daten moglichst gegenstandsnah, ganzheitlich und kontextgebunden
im sozialen Feld mit den Bedeutungen der in diesem Feld handelnden Personen zu
erfassen (Terhart 1997, S. 27f.). Dabei ist es wichtig, dass die forschende Person
maoglichst unvoreingenommen in das Forschungsfeld eintritt. Qualitative Methoden
sind empirische Forschungsmethoden und das bedeutet, dass es sich dabei ,um Me-
thoden der Erforschung von (gegebener) Sozialisations- und Erziehungswirklichkeit*
handelt (Terhart 1997, S. 28). Darlber hinaus stehen im Zentrum dieser For-
schungsmethode soziale und gesellschaftliche Gegebenheiten. Daraus ergibt sich,
dass die qualitative Forschung kein Standardschema aufweist, welche einen flexiblen
Forschungsablauf unter stéandiger Reflexion und Modifizierung verlangt (Froschauer,
Lueger 1998, S. 11f.). Eingangs hat der/die Forscher/in gegenstandtheoretische An-
nahmen und Vorstellungen zu einem konkreten Themenbereich und begriindet dar-

aus eine Fragestellung (Terhart 1997, S. 28).

Bei Mobbing handelt es sich um einen Problembereich, welcher einen gesellschatftli-
chen Ursprung hat und in diversen Kontexten stattfindet. Diese Tatsache macht es
unmoglich, das Phanomen mit vereinheitlichten Theorien zu elaborieren, weshalb
sich ein transformierbarer Forschungsprozess bzw. -verlauf und somit eine qualitati-
ve Herangehensweise besonders fir dieses Vorhaben eignet. Die Fragestellung
nach einem Rollenbild der Lehrperson im Zuge von Mobbingsituationen, welche mit-
tels vier Interviewpersonen bearbeitet wird, konstruiert je ein anderes — teilweise ahn-
liches aber auch kontrares — Bild, welches von der eigenen Wahrnehmung und erleb-
ten Erfahrungen abhangt. Die subjektiven Sichtweisen und Bedeutungen fir die je-
weiligen Personen, werden sowohl in alltdglichen Situationen als auch durch die be-
rufliche Praxis geformt. Die Legitimation eines qualitativen Vorgehens ist daher be-

grindet.

Im Folgenden wird das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982, 2000) be-

schrieben, welches zur Erhebung des Datenmaterials ausgewahlt wurde.
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6.2 Erhebungsmethode: Problemzentriertes Interview

Der verbale Zugang sowie die verschiedenen subjektiven Bedeutungen sind fur die
gualitative Forschung unerlasslich. Aus diesem Grund wurden fir diese qualitative
Studie vier Expert/innen zum Thema Mobbing befragt. Es gibt zahlreiche Interview-
techniken, die ihre Daten auf sprachlicher Basis erheben. Sie unterscheiden sich je-
doch im Strukturiertheitsgrad. Ein Erhebungsverfahren ist das problemzentrierte In-
terview, anhand dessen die folgenden Interviews gefuhrt wurden (Mayring 2002, S.
66).

Der Begriff des problemzentrierten Interviews wurde von Witzel in den 1980er-Jahren
gepragt. Es handelt sich dabei um eine offene und halbstrukturierte Interviewform.
Der/die Forscher/in fokussiert auf einen konkreten Problembereich, welcher zuvor
umfassend analysiert wurde und auch in die Erstellung des Leitfadens miteinfliel3t
(Mayring 2002, S. 67). Bei diesem Erhebungsverfahren kénnen, laut Witzel, ver-
schiedene Methoden flexibel kombiniert bzw. integriert werden (Witzel 2000, 0.A.).
Wahrend des gesamten Forschungsverlaufs wird der/die Forscher/in angehalten,
sensibel auf den spezifischen Gegenstand der interviewten Person einzugehen, da-
mit diese Offenheit und Vertrauen entwickeln kann. Witzel spricht in diesem Zusam-
menhang von der Prozessorientierung (Witzel 2000, 0.A.). Aus den gesammelten
Daten werden relevante Elemente des Problembereichs herausgefiltert und verdich-
tet. Dieses methodische Vorgehen setzt voraus, dass der/die Forscher/in immer
schon ein theoretisches Vorwissen oder Alltagswissen zum konkreten Forschungs-
feld hat, welches auch in die Erhebung einflie3t (Lamnek 1993, S. 74f.). Des Weite-
ren kommt beim problemzentrierten Interview dem Erzahlstrukturprinzip eine wesent-
liche Rolle zu. Laut Lamnek, der sich in seinen Ausfihrungen auf Witzel bezieht,
bleibt ,die Bedeutungsstrukturierung der sozialen Wirklichkeit [...] dem Befragten al-
lein Uberlassen“ (Lamnek 1993, S.75). Das bedeutet, dass die interviewte Person in
ihrer/seiner Ausfihrung Platz fir persénliche Annahmen und Bedeutungen hat. Die

offenen Fragen grenzen den Problembereich auf der einen Seite ein und auf der an-

61



deren Seite wird die/der Interviewpartner/in zum Erzahlen stimuliert. Die vier Phasen

der Interviewsituation werden folgendermaRen demonstriert'":

Phase-0:y

Standardisierter-
Kurzfragebogenf

— meen

Phase-1:y

Erzihlgenerierende{ es prichsstruktur-
undfestlegendesProblembereichs der-

Phase-2:Y

Allgemeine-Sondierungf

s

Phase'3:Y

Spezifische-Sondierung

W

Phase-4:y

Ad-hoc-Fragenf

Abbildung 5: Phasen des Problemzentrierten Interviews (Witzel 2000, modifiziert durch
Sulzbacher 2014)

! Die folgende Grafik wurde von der Verfasserin selbst, in Anlehnung an die Ausfihrung von Witzel
(1982, 2000) und Lamnek (1995) erstellt.
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Phase 0

Im Vorfeld dieser vier Phasen kann eine Phase 0 durchgefiihrt werden, indem der
befragten Person ein standardisierter Kurzfragebogen vorgelegt wird. Dieser fordert
dazu auf, sich aktiv mit den Inhalten und Problembereichen des Interviews ausei-
nanderzusetzen. Dartber hinaus dient der Kurzfragebogen dazu, den Einstieg in das

Gesprach zu erleichtern.
Phase 1

Ahnlich wie beim narrativen Interview wird in Phase 1 die ,erzahlende Gesprachs-
struktur und der Problembereich der sozialen Wirklichkeit* festgelegt (Lamnek1995,
S. 75). Mit Hilfe einer vorformulierten Einleitungsfrage erfolgt eine Zentrierung des
Problembereichs (Witzel 2000, 0.A.).

Phase 2

In Phase 2, der ,allgemeinen Sondierung®, wird die befragte Person mit Hilfe von Er-
zéhlbeispielen zum detaillierten Erzahlen stimuliert. Zudem wird versucht durch die
Beispiele ,emotionale Vorbehalte des Befragten gegeniber bestimmten Themen ab-
zubauen® (Lamnek 1993, S. 76). Im Zuge der allgemeinen Sondierung wird der inter-
viewten Person ein angenehmer Einstieg in das Interview erméglicht und die subjek-

tive Bedeutung dieser Thematik fur die/den Befragte/n eruiert (Mayring 2002, S. 70).
Phase 3

Ziel der dritten Phase ist es, dass der/die Interviewer/in verstandnisgenerierend die
.Erzahlsequenzen und Darstellungsvarianten® der befragten Person nachvollziehen
kann. Der/die Forscher/in hat in der spezifischen Sondierung drei unterschiedliche
Moglichkeiten der aktiven Verstandnisgenerierung zur Wahl.

1. Die erste Mdglichkeit der Verstandnisgenerierung besteht darin, der befragten
Person mit eigenen Worten ein Interpretationsangebot zurlick zu spiegeln.
Damit hat der/die Interviewpartner/in die Méglichkeit die Aussage zu kontrollie-
ren, zu modifizieren und zu korrigieren (Lamnek 1993, S. 76).

2. Eine andere Mdglichkeit ist, dass der/die Forscher/in eine Verstandnisfrage
stellt, welche die befragte Person dazu auffordert eine ,widersprichliche Ant-
wort oder ausweichende AuRerung zu thematisieren“ (Lamnek 1993, S. 76).
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3. Als dritte Option wird die Konfrontation genannt, die dazu dient, die interviewte
Person mit Widersprichen und Ungereimtheiten zu konfrontieren. Die Hand-
habung dieser Vorgehensweise ist jedoch nicht immer problemlos, da sich In-
terviewpartner/innen dabei haufig unverstanden fihlen und aufgrund dessen

das Interviewklima darunter leidet (Lamnek 1993, S. 76).
Phase 4

Im Zuge des Interviews kdnnen immer wieder spontan Themen und Fragen aufkom-
men, die im Vorfeld nicht bedacht wurden (Mayring 2002, S. 70). In der letzten Phase
kann der/die Interviewer/in direkte Fragen zum Problembereich stellen, welche von

der Interviewpartner/in ad hoc zu beantworten sind (Lamnek 1993, S. 76).

Da es sich bei Mobbing um einen Problembereich gesellschaftlicher Realitat handelt,
eignet sich diese Vorgehensweise zur Beantwortung der vorangegangenen For-
schungsfrage gut, da die ausgewahlte halbstrukturierte Interviewtechnik den Fokus
auf den problembehafteten Sachverhalt richtet. Dennoch bleibt noch genigend
Handlungsspielraum, um auf die aufkommenden Fragen und Themen eingehen zu
kénnen. Zudem kdnnen mit dieser Methode die Rollenmuster der Lehrpersonen aus

verschiedenen Seiten individuell betrachten und analysiert werden.

Im Unterschied zum narrativen Interview, in dem die interviewte Person aufgefordert
wird, ohne theoretisch-wissenschaftliches Vorverstandnis zu erzdhlen, bereitet sich
der/die Forscher/in beim problemzentrierten Interview durch eine ausfuhrliche Litera-
turrecherche und Ermittlung von Fachwissen auf die anstehende Forschung vor
(Lamnek 1993, S. 74f.).

6.3 Auswahl der Interviewpersonen

Im Gegensatz zur quantitativen Methodologie spielt fir die qualitative Forschung die
Haufigkeit bestimmter Handlungsmuster eine untergeordnete Rolle. Der Schwerpunkt
liegt hier darauf, ,ein mdglichst zutreffendes Set der relevanten Handlungsmuster in

einer sozialen Situation herauszufinden® (Lamnek 1993, S. 92). Im Zuge dieser empi-
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risch-qualitativen Untersuchung wurden vier Interviews durchgefuhrt. Flr eine quanti-

tative Erhebung musste die Stichprobenanzahl hoher sein.

Geleitet von den persoénlichen Interessen und auf Grund des Vorverstandnisses trifft
der/die Forscher/in eine Auswahl der fir sie/ihn passenden Personen. Es werden
typische Falle ausgewahlt, da der Reprasentativitat bei qualitativen Untersuchungen
eine sekundare Rolle zukommt. Im Verlauf der Interviewdurchfihrung und mit Einzug
in das soziale Umfeld, wéhlt der/die Forscher/in oft noch weitere (kontrare) Interview-
partner/innen aus. Der/die Forscher/in sollte fir abweichende Aussagen und Félle
offen sein und die Auswahl im Zuge der Forschung stets erweitern. Bei qualitativen
Interviews ist es besonders wichtig, dass die Anonymitat (Namen, Orte, etc.) und
Vertraulichkeit der Interviewpartner/innen bewahrt werden und eine vertrauensvolle
Atmosphare wahrend des Interviews geschaffen wird. Bei den Interviewpartner/innen
sollte es sich nicht um Personen aus dem Bekanntenkreis handeln, da dies zu einer

verzerrten Erkenntnis fihren konnte (Lamnek 1993, S. 92ff.).

Um den Problembereich Mobbing mdglichst multilateral erschlie3en zu kénnen, wur-
den vor Beginn der Untersuchung folgende Kriterien zur Auswahl der Interviewpart-

ner/innen formuliert:

1. Die Zielpersonen missen einen umfassenden praktischen oder theoretischen
Bezug zum Thema Mobbing in der Schule aufweisen.

2. Zudem sollten sie aus unterschiedlichen beruflichen Tatigkeitsbereichen

stammen.

3. Als letztes Kriterium wird die ausgewogene Geschlechterverteilung der inter-

viewten Personen formuliert.

Diesen Kriterien gemaR wurden vier Interviews, mit drei Frauen und einem Mann®?,
in verschiedenen offentlichen und institutionellen Raumlichkeiten, im Zeitraum von
Mai bis August 2014, vollzogen. Dabei handelt es sich im Detail um folgende Inter-

viewpersonen:

'2 Leider konnte das dritte Kriterium der ausgewogenen Geschlechterverteilung nicht géanzlich in der

Forschung bertcksichtigt werden, da sich die Kontaktaufnahme bereits spérlich gestaltete.
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e Person A: Mitarbeiter der Kinder- und Jugendanwaltschaft
e Person B: Schulpsychologin
e Person C: Lehrerin einer Neuen Mittelschule

e Person D: Klinische Sonder- und Heilpadagogin

Die Interviewpersonen stammen gemalR den im Vorfeld formulierten Kriterien aus
interdisziplinaren Téatigkeitsbereichen, mit der Intention dahinter, ein mdglichst viel-
seitiges Bild der Rollenmuster der Lehrpersonen erschlieRen zu kénnen.

6.4 Durchfiihrung der problemzentrierten Interviews

Die Interviews wurden unter Zuhilfenahme eines Leitfadens (siehe Anhang) geflhrt,
welcher vorab von der Forscherin aus den Voriberlegungen zum Problembereich
Mobbing entwickelt wurde. Der Leitfaden diente als Orientierungshilfe bzw. Gedacht-
nisstutze. Bereits beantwortete Fragen konnten flexibel aus dem Leitfaden gestrichen
und aufkommende weiterfiihrende Fragen problemlos gestellt werden (Lamnek 1993,
S. 77). Daruber hinaus wurden alle Interviews mit einem Audiogerét (Tonbandgerat)
aufgenommen, was den Vorteil hat, dass der/die Interviewer/in die Moglichkeit hat,
die befragte Person zu beobachten und auf nonverbale Elemente zu achten (Witzel
1982, S. 89f.). Anschlielend wurden die Interviews transkribiert und damit eine ein-
heitliche und prézise Transkription am Ende der Untersuchung zur Verfiigung stand,
wurde eine konkrete Transkriptionsrichtlinie®® nach Dresing und Pehl (2013) verwen-
det. Die Daten wurden aufgezeichnet, um fir die Auswertung nicht verloren zu ge-
hen. Sowohl die Erhebung der Daten, als auch die Erfassung dieser sind zwei we-
sentliche Elemente der qualitativen Sozialforschung (Lamnek 1993, S. 95f.). Nach
dem Interview wurde zusatzlich zum Transkript jeweils ein Postskriptum angefertigt,

welches die Gesprachsinhalte vor und nach dem Einschalten der Audiogerate sowie

3 Die angewendete Transkriptionsrichtlinie von Dresing und Pehl (2013) ,Praxisbuch Interview,
Transkription & Analyse — Anleitung und Regelsystem fur qualitativ Forschende® wird im Anhang kurz

dargestellt.
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die Kontaktaufnahme und eventuelle Erwartungen an das Interview beinhaltet. Das
Postskript kann auch nonverbale Reaktionen (Mimik und Gestik) festhalten (Witzel
1982, S. 91f.). Die Kombination dieser drei angewendeten Techniken eignete sich

optimal zur Erfassung des Datenmaterials.

6.5 Auswertungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse

Nach Mayring (1997) wird mit der Qualitativen Inhaltsanalyse eine Integration qualita-
tiver und quantitativer Vorgehensweisen intendiert. In erster Linie spielt vor dem Hin-
tergrund der Verallgemeinerung qualitativer Ergebnisse, die quantitative Methode
eine wichtige Rolle. Mit Hilfe dieser kann bei Fallbeispielen aufgezeigt werden, dass
es sich dabei um keinen Einzelfall handelt, sondern das Ph&dnomen mehrmals nach-
gewiesen wird. Dartber hinaus ist bei der qualitativen Inhaltsanalyse die Haufigkeit
einer Kategorie auch deshalb von Relevanz, da die Bedeutung dieser sowie die Er-
gebnisse der Untersuchung dadurch maRgeblich mitbestimmt werden (Mayring 1997,
S. 45).

Mayring (2002) zufolge ist die qualitative Inhaltsanalyse urspringlich eine kommuni-
kationswissenschaftliche Technik und im Zentrum dieser ,steht ein theoriegeleitetes
am Material entwickeltes Kategoriensystem; [und] durch dieses Kategoriensystem
werden diejenigen Aspekte festgelegt, die aus dem Material herausgefiltert werden
sollen® (Mayring 2002, S. 114). Durch die standige Berucksichtigung eines theoreti-
schen Konzepts, kénnen technische Inkorrektheiten ausgeglichen werden. Das be-
deutet, dass der Forschungsstand zum konkreten Gegenstand immer in die Analyse
miteinflie3t (Mayring 1997, S. 45). Ein Hauptaugenmerk liegt dabei auf dem systema-
tischen Vorgehen, was bedeutet, dass sich der/die Forscher/in an den ,festgelegten
Regeln der Textanalyse® orientiert und ein konkretes Ablaufmodell verfolgt (Mayring
1997, S. 42f).

Mayring (1997) unterscheidet zwischen drei Grundformen der qualitativen Inhaltsana-
lyse. Im Zuge dieser Studie erwies sich die zusammenfassende Inhaltsanalyse als

geeignete Auswertungsmethode, welche im Anschluss dargestellt wird.
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6.5.1 Zusammenfassende Inhaltsanalyse

Um ein sprachliches Material analysieren zu kénnen eignet sich besonders die zu-
sammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring. ,Ziel der Analyse ist es, das Material
so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion
ein Uberschaubares Korpus zu schaffen, das immer noch ein Abbild des Grundmate-
rials ist* (Mayring 1997, S. 58). Vorab muss schrittweise eine Abstraktionsebene der
Zusammenfassung definiert werden, damit anschliel3end das Material auf Makroope-

ratoren umgewandelt werden kann (Mayring 1997, S. 59).

Mayring (1997, S. 59) folgend stitzt sich der/die Forscher/in bei der zusammenfas-
senden Inhaltsanalyse im Gegensatz zu anderen Analysetechniken eng auf Vorar-

beiten des Materials, was im Folgenden demonstriert wird.

In einem ersten Schritt wird das Material der Analyse umfassend dargestellt und eine
konkrete Fragestellung definiert (Mayring 1997, S. 61). Da es sich bei diesem Aus-
wertungsverfahren nicht um ein Standardinstrument handelt, muss das Material im-
mer an den jeweiligen Gegenstand angepasst werden (Mayring 1997, S. 44). Bevor
mit der Auswertung des sprachlichen Materials begonnen werden kann, muss dieses
umfassend analysiert werden (Maryring 1997, S. 46). Die Analyse des Ausgangsma-

terials erfolgt in drei Schritten:

1. Zu Beginn wird festgelegt, welches Material verwendet wird und dieser ,Kor-
pus“ wie zum Beispiel die Stichprobenzahl soll nur wenn unbedingt nétig er-

weitert bzw. verandert werden (Mayring 1997, S. 47).

Bei der vorliegenden empirisch-qualitativen Untersuchung wurden vier Interviews mit
Personen aus unterschiedlichen praktischen und theoretischen Téatigkeitsbereichen
durchgefuhrt. Alle vier Personen arbeiten im psychosozialen oder padagogischen

Kontext mit Kindern und/oder Jugendlichen.

2. Als nachsten Punkt fihrt Mayring die Analyse der Entstehungssituation an,
welche genau beschrieben werden muss. Faktoren, wie beispielsweise die

Zielgruppe, der sozio-kulturelle Hintergrund, konkrete Entstehungssituationen
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sowie der emotionale, kognitive und Handlungshintergrund des/der Verfas-

sers/in sind von besonderer Bedeutung (Mayring 1997, S. 47).

Die Kontaktaufnahme erfolgte in diesem Fall Gber verschieden Medienzugénge. Mit
einer Studienteilnehmerin nahm die Forscherin tber eine Plattform bzw. Internetsei-
ten Kontakt auf und vereinbarte in ihrer Institution einen Termin fir das Interview.
Zwei weitere Interviewkontakte wurden der Forscherin im Zuge einer Fortbildung
vermittelt, wobei das eine Interview in einem Offentlichen Lokal stattfand und das an-
dere in einem Besprechungszimmer durchgefiihrt wurde. Im Zuge eines Praktikums
konnte Kontakt zur vierten Interviewpartnerin hergestellt werden. Das Interview fand
im BUro der interviewten Person statt. Die Interviewteilnahme war freiwillig. Die eben
genannten vier Personen wurden von der Autorin mit Hilfe eines problemzentrierten
Interviews zum Thema Mobbing sowie zur Rolle der Lehrpersonen befragt. Diese
empirisch-qualitative Untersuchung wurde im Rahmen einer Masterarbeit durchge-
fuhrt.

3. AbschlieBend muss der/die Forscher/in anfihren, in welcher Form das ge-
sammelte Material zur Verfiigung steht. Meist handelt es sich dabei um Ton-
bandaufnahmen, welche anschlieRend schriftlich niedergeschrieben — also
transkribiert — werden (Mayring 1997, S. 47).

Mit Hilfe von Tonbandgeraten konnten die Interviews aufgenommen werden und an-
schlieBend daran, wurden sie (elektronisch) transkribiert. Diese Aufzeichnungen lie-
gen der bereits genannten Transkriptionsrichtlinie von Dresing und Pehl (2013) zu-
grunde. Dariliber hinaus wurden die Interviews auf ein digitales Medium (CD) ge-

brannt.

Nachdem das Ausgangsmaterial grindlich beschrieben und festgelegt wurde, muss
der/die Forscher/in eine konkrete Richtung der Analyse angeben. Der Prozess der
Bestimmung einer Fragestellung kann in zwei Schritte untergliedert werden. Als erste
Moglichkeit zur Bestimmung einer Fragestellung nennt Mayring (1997) die Richtung
der Analyse und als zweite die theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung.

Ersteres bedeutet, dass einerseits Informationen des behandelten Gegenstandes
gewonnen und andererseits Daten Uber den/die Verfasser/in oder ,die Wirkungen

des Textes bei der Zielgruppe herausgefunden® werden konnen (Mayring 1997, S.
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50). In diesem Prozess ist es forderlich, den Text als ein Element einer Kommunika-
tionskette zu erfassen. Mayring bezieht sich in dieser Phase auf die Lasswell'sche
Formel, welche die Fragestellungen ,Wer sagt was, mit welchen Mitteln, zu wem, mit
welcher Wirkung?“ beinhaltet (Lagerberg 1975, zit. n. Mayring 1997, S. 50). Unter der
theoriegeleiteten Differenzierung der Fragestellung versteht Mayring, dass ,die Fra-
gestellung der Analyse vorab genau geklart sein muf3 [sic!], theoretisch an die bishe-
rige Forschung Uber den Gegenstand angebunden und in der Regel in Unterfrage-
stellungen differenziert werden muf} [sic!]* (Mayring 1997, S. 52). Wie bereits ein-
gangs betont wurde, liegt der Schwerpunkt der qualitativen Inhaltsanalyse darin,
dass das Material in einzelne Interpretationsschritte zerlegt wird, welche vorab defi-
niert wurden. Das Ablaufmodell dieses Vorgehens muss zwar an den jeweiligen For-
schungsgegenstand und die Fragestellung angepasst werden, aber folgende einzel-
ne Grundschritte — sogenannte Analyseeinheiten — mussen dabei berucksichtigt

werden:

- Kodiereinheiten: Der/die Forscher/in legt dabei den kleinsten Materialbestand-

teil fest, welcher bei der Auswertung bertcksichtigt werden darf.

- Kontexteinheit: Im Gegensatz zur Kodiereinheit legt die Kontexteinheit den

grofldten Textbestandteil fest.

- Auswertungseinheit: Diese Analyseeinheit bestimmt die Reihenfolge der Aus-

wertung.

Im Zentrum dieser Analyseschritte steht die Entwicklung eines Kategoriensystems,
welches im Wechselverhaltnis zwischen Theorie und gesammeltem Datenmaterial
erstellt wird. Im Zuge der Analyse wird dieses System immer wieder tberprift und
modifiziert (Mayring 1997, S. 53).

Nachdem das gesammelte Material umfassend bearbeitet und analysiert, sowie die
Fragestellung definiert wurde, folgt laut Mayring (1997) das Ablaufmodell der zu-
sammenfassenden Inhaltsanalyse. Anhand der folgenden Grafik lassen sich die ein-

zelnen Schritte dieses Ablaufmodells aufzeigen.
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1. Schritt

Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt I

Paraphrasierung der inhaltstragenden
Textstellen (Z1-Regeln)

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen
. unter diesem Abstraktionsviveau
gcllxllritt (Z2-Regeln)

bei
grofen

Mengen I—TSchritt l

1. Reduktion durch Selektion,
Streichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Regeln)

I 5. Schritt

2. Reduktion durch Biindelung,
Konstruktion, Integration von
Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

Zusammenstellung der neuen Aus-
sagen als Kategoriensystem

Riickiiberpriifung des zusammen-
fassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Abbildung 5: Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring 1997, S. 60)

Erst nach Bestimmung des Ausgangsmaterial und Eingrenzung der Fragestellung

der Analyse, kdnnen nach Mayring (1997, S. 61) einzelne Einheiten der Analyse

festgelegt werden. Nach Bestimmung der Analyseeinheiten werden die

Kodiereinheiten in einer kurz gehaltenen, deskriptiven Form dargestellt und fir die
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Forschung irrelevante Inhalte weggelassen. Dieser Prozess wird Mayring (1997) fol-
gend Paraphrasierung bezeichnet. Daran anschliel3end wird das Abstraktionsniveau
des bereits reduzierten Materials festgelegt und es folgt eine Generalisierung der
Paraphrasen. Sollten im Zuge der Forschung Zweifel aufkommen, muss immer wie-
der Rickbezug auf bisheriges theoretisches Wissen genommen werden. Als vierten
Schritt kénnen die inhaltlich gleichen Paraphrasen und irrelevante Paraphrasen ge-
strichen werden. Es erfolgt eine ,Reduktion durch Selektion, Streichung bedeutungs-
gleicher Paraphrasen“ (Mayring 1997, S. 61). Als zweiten Reduktionsschritt werden
sich aufeinander beziehende Textstellen gebindelt und in modifizierter Form wieder-
gegeben. Nach den Reduktionsschritten muss uberprift werden, ob die neuen For-
mulierungen des Ausgangsmaterials, die nun als Kategoriensystem zusammenge-
stellt wurden, noch reprasentativ sind. Der/die Forscher/in muss beachten, dass sich
der Sinn der Aussagen des urspringlichen Ausgangsmaterials im Zuge des For-
schungsprozesses nicht verandert. Aus diesem Grund mussen standig Ruckuberpru-
fungen durchgefiihrt werden. Nachdem nun die Reduktionsphase und der erste
Durchlauf der Zusammenfassung abgeschlossen sind, kann gegebenenfalls eine
weitere Zusammenfassung erfolgen, ,indem das Abstraktionsniveau nun auf einer
noch hoheren Ebene festgelegt wird und die nachlaufenden Interpretationsschritte
neu durchlaufen werden® (Mayring 1997, S. 61). Das Kategoriensystem muss dabei
immer wieder ruckuberpruft werden. Wenn der/die Forscher/in mit der ,Rickiberpri-
fung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmaterial® fertig ist
und das Ergebnis der angestrebten Reduzierung des Materials entspricht, kann das
Material mit Hilfe festgelegter Interpretationsregeln der zusammenfassenden Inhalts-
analyse analysiert werden, welche im Folgenden dargestellt werden (Mayring 1997,
S. 61).
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Z1: Paraphrasierung

Z1.1 Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmiickende,
wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

Z1.2 Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene!

Z1.3 Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!

Z2: Generalisierung auf das Abstraktionsniveau

Z2.1 Generalisiere die Gegenstinde der Paraphrasen auf die definierte Abstraktionsebene, so da
die alten Gegenstidnde in den neu formulierten impliziert sind!

Z2.2 Generalisiere die Satzaussagen (Pradikate) auf die gleiche Weise!

Z2.3 Belasse die Paraphrasen, die iiber dem angestrebten Abstraktionsniveau liegen!

Z2.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsféllen zuhilfe!

Z3: Erste Reduktion

Z3.1 Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten!

Z3.2 Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als wesentlich inhalts-
tragend erachtet werden!

Z3.3 Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend erachtet werden
(Selektion)!

Z3.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zuhilfe!

Z4: Zweite Reduktion

Z4.1 Fasse Paraphrasen mit gleichem (dhnlichem) Gegenstand und &hnlicher Aussage zu einer
Paraphrase (Biindelung) zusammen!

ZA.2 Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammen (Konstruk-
tion/Integration)!

ZA4.3 Fasse Paraphrasen mit gleichem (dhnlichem) Gegenstand und verschiedener Aussage zu
einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)!

Z4.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsféllen zuhilfe!

Abbildung 6: Interpretationsregeln nach Mayring (1997, S. 62)

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass die zusammenfassende Inhaltsanaly-
se nach Mayring das Ziel verfolgt, das Material auf relevante Inhalte zu reduzieren,
welche einen Uberschaubaren ,Korpus® bilden und dabei immer noch das Grundma-
terial widerspiegeln (Mayring 2002, S. 115). Das Ergebnis dieser Analyse ist ein ent-
wickeltes Kategoriensystem zu einer vorab definierten Thematik, welches sich immer
wieder auf Textstellen des Materials bezieht und weitere Analyseschritte daraus re-
sultieren (Mayring 2002, S. 117).
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7. Darstellung und Analysen der Interviewdaten

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die Analyse und Darstellung der vier problem-
zentrierten Interviews, die im Zuge der empirisch-qualitativen Untersuchung durchge-
fuhrt wurden. Nachdem bei allen Interviews mittels der zusammenfassenden Inhalts-
analyse eine erste Zusammenfassung und Kategorien angefertigt wurden, folgte im
zweiten Durchgang eine weitere Reduktion der relevanten Inhalte und Erh6hung des
Abstraktionsniveaus. Die einzelnen Aussagen der Expert/innen sollen dadurch fall-
Ubergreifend und verallgemeinerbar werden. In diesem Zusammenhang spricht
Mayring (1997, S. 74) auch von einem induktiven Vorgehen. Anfanglich erfolgt daher
eine Einzelanalyse der Interviews und anschlieBend daran knipfen eine Darstellung
und ein Vergleich der Resultate an. AbschlieRend werden die Ergebnisse resimie-

rend dar- bzw. gegenlbergestellit.

Obwohl es sich bei dieser empirisch-qualitativen Untersuchung um eine geringe
Stichprobenzahl handelt und deshalb eine Generalisierung nicht als legitim erscheint,
wird diese zu Anschauungszwecken vorgenommen. Dartber hinaus werden Text-
passagen bzw. Zitate aus den Interviews herausgenommen, welche die Schlusszie-

hung und Kategorienbildung begriinden.

Es kann festgehalten werden, dass sich im Analyseprozess acht Kategorien heraus-

bildeten, welche nun demonstriert werden:

e K1: Die Rolle der Lehrperson ist vielfaltig und variiert stark

e K2: Die Lehrpersonen haben die Rolle der (quasi) Expert/innen — ,,Expertensta-

“

tus

e K3: Die Lehrpersonen nehmen die Rolle der Vermittler/in zwischen verschie-

denen betroffenen Personen ein

e K4: Den Klassenvorstand/innen kommt eine einflussreiche und tragende Rolle

ZU

e K5: Die Lehrpersonen leiten keine aktive Handlung bzw. MalRnahme gegen
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Mobbing ein
e K6: Die Lehrpersonen nehmen die Rolle der Verantwortungstrager/innen ein
e K7: Die Lehrpersonen sind selbst in der Rolle des/der Taters/in

e Ka8: Die Lehrperson zeigt als Respektsperson, den Schuler/innen Grenzen auf

Abbildung 7: Kategoriensystem

Das Ausgangsmaterial wurde hinsichtlich der relevanten Forschungsfrage auf die
angefuhrten Kategorien reduziert und zusammengefasst. Dabei fallt auf, dass Lehr-
personen in Mobbingsituationen ein vielseitiges, aber auch gegensatzliches Rollen-
bild innehaben. Infolgedessen werden unter Berticksichtigung dieses Kategoriensys-
tems alle vier Interviews Schritt flr Schritt dargestellt und analysiert. AbschlieRend

folgt eine Gesamtschau und Diskussion aller Resultate.

7.1 Analyse: Interview 1

Innerhalb des ersten Interviews, welches mit einem Mitarbeiter der Kinder- und Ju-
gendanwaltschaft gefuhrt wurde, kann Kategorie 1 bestatigt werden. Diese Katego-
rie, in welcher auf die enorme Vielfalt des Rollenbildes der Lehrpersonen in Mob-
bingsituationen hingewiesen wird, wird mit einigen Aussagen des Interviewpartners
begrindet. Im Zuge des Forschungsprozesses verlautbarte er u.a. folgende Aussa-
ge: ,Da gibt es ALLES! (Interview 1, Zeile 23, S. 13). Somit wurde bereits zu Beginn
der Forschung darauf aufmerksam gemacht, dass das Rollenbild der Lehrpersonen
im Zuge von Mobbing ein sehr vielfaltiges ist, welches stark differiert und von unter-
schiedlichen Variablen abhangt und beeinflusst wird. Kategorie 1 kann zusatzlich mit
einer weiteren Aussage bekraftigt werden, welche von der interviewten Person fol-
gendermalRen formuliert wurde: ,Es gibt von dem knapp vor der Pension stehendem
Lehrer, dem alles egal ist, der sich gar nicht rihrt. Bis sehr engagierte Lehrer/innen,
die sehr reflektiert sind, die sehr viel iibernehmen. ALLES* (Interview 1, Zeile 28, S.
13).

Auf Grund des ersten Satzes kann Kategorie 5 bestétigt werden, die besagt, dass
Lehrpersonen die Rolle einer nicht aktiv handelnden Person einnehmen. Als Grund
fur das Nicht-Handeln wird am konkreten Beispiel das hohe Alter der Lehrperson an-
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gefuhrt. Im zweiten Teil dieser Sequenz wird die Reflexionsfahigkeit der Lehrperso-
nen als ausschlaggebende Kompetenz bezeichnet, welche die Handlungs- und Vor-
gehensweise von Lehrpersonen im Zuge von Mobbing mafigeblich beeinflusst. Am
genannten Beispiel wird davon ausgegangen, dass sich diese Kompetenz positiv auf
das Engagement und die Einsatzbereitschaft der Lehrpersonen auswirkt. Obwohl
Anhaltspunkte der Kategorie 5 gegeben sind, muss zudem beachtet werden, dass
mit etwa der gleichen Gewichtung auch aktiv-handelnde Personen von dem Inter-
viewpartner als Beispiel moglicher Vorgehensweisen genannt werden. Was wieder-

rum auf Kategorie 1 und das vielfaltige Rollenbild der Lehrpersonen schliel3en lasst

Dartber hinaus kann Kategorie 5 mit folgenden Aussagen der interviewten Person
erneut bestatigt werden: ,Und dann gibt es Lehrer, die irgendwann an dem Punkt
angelangt sind, wo sie viel probiert haben und wirklich hilflos und verzweifelt sind
[...]" (Interview 1, Zeile 8, S. 14). ,[...] nicht zu viel hinschauen. Alles schén kleinhal-
ten” (Interview 1, Zeile 12, S. 14). Es kann verschiedene Grinde haben, dass eine
Lehrperson keine aktive und gezielte Intervention im Zuge von Mobbing setzt. Im ge-
nannten Beispiel wird ihre Hilflosigkeit und Verzweiflung mit dieser Problematik an-
gesprochen, welche auf die fehlende Sensibilisierung und die mangelhafte padago-
gische Auseinandersetzung in der Lehrer/innenbildung mit diesen Themen zurickge-
fuhrt werden kann. Auch folgende Sequenz gibt Aufschluss dartiber, warum eine ak-

tive Hilfeleistung der Lehrpersonen oftmals ausbleibt:

LAISo, dass der Lehrer wirklich einmal (...) weil Mobbing passiert oft in der Pause
oder dann wenn keiner da ist, wenn ich mir denke, hoffentlich bekomm ich jetzt keine
Schlage. Es ist wirklich ein Stiick weit so, dass Lehrer die Tiefe des Mobbings nicht

mitbekommen* (Interview 1, Zeile 3, S. 18).

Sofern Mobbing in den Pausen bzw. vor oder nach dem Unterricht stattfindet, was
Studien zufolge h&ufig der Fall ist, wird es fur Lehrpersonen schwierig und zum Teil
unmdoglich die Dynamik von Mobbing wahrzunehmen. Aus diesem Grund sind Modi-

fizierungen der Ausbildungslehrplane unumganglich:

~JA! Das ist meine Erfahrung auch. Meine Erfahrung ist, dass es SCHON Tendenzen
gibt, die in eine Richtung gehen. Gerade das Thema ,soziales Lernen®. Ist ja jetzt

aufgenommen worden. Also das ist auch integriert worden in den (...) pddagogischen
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Ausbildungskontext. [...] Also da tut sich etwas. Aber es tut sich sehr langsam® (In-
terview 1, Zeile 18, S. 15).

Im Zuge der Adaption des Schulfaches ,soziales Lernen®, mit welchem das Curricu-
lum modifiziert wurde, sollen Schiler/innen auf Konflikte, Gewalt und Mobbing sensi-
bilisiert werden. Laut Interviewpartner wurde das Lehrpersonal bis dato jedoch kaum
ausreichend mit diese Thematik vertraut gemacht. ,Und das ist eine Schwierigkeit

(...) und da sind Lehrer nicht geschult (Interview 1, Zeile 2, S. 16).

Dartber hinaus lassen sich Ruckschliisse auf eine Verknipfung der beiden Katego-
rien 2 und 4 ziehen, indem der Interviewpartner betont, ,dass die Klasse mit dem
Klassenvorstand selbst die besten Experten sind“ (Interview 1, Zeile 36, S. 9). Diese
Aussage wird damit begrindet, dass sowohl die Lehrperson als auch die Schi-
ler/innen, die unmittelbar Betroffenen des Mobbingprozesses sind und somit Uber
den gesamten Ablauf und das Ausmal’ der Problematik Bescheid wissen. Die Klas-
senvorstand/innen und Schuiler/innen werden als Expert/innen dieser Thematik be-
zeichnet und aus diesem Grund kommt ihnen eine tragende Rolle zu. Auch von Sei-
ten der Eltern bekommen Lehrpersonen haufig den Status des/der Experten/in zuge-
schrieben und werden fir Konflikte innerhalb der Institution Schule, wie zum Beispiel
Mobbing, verantwortlich gemacht. Eltern sehen laut Interviewpartner, die Konfliktbe-
arbeitung und -l6sung als padagogische Aufgabe und entziehen sich dadurch der

Verantwortung.

Zur Problemlésung kdénnen, dem Mitarbeiter der Kinder- und Jugendanwaltschaft
folgend, Trainer/innen (beispielsweise einer Mobbingstelle) hinzugezogen werden,
die eine unterstitzende und begleitende Rolle ibernehmen. Die Trainer/innen leiten
dabei Interventionen ein, die bei den betroffenen Personen (Lehrpersonen und Mit-
schler/innen) das Gefihl der Verantwortungsubernahme anregen und férdern sol-
len. Um Unterstitzung von einem/r Experten/in zu bekommen ist es erforderlich,
dass der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin die Kontaktaufnahme tbernimmt.
LAIso der Ablauf ist der, dass es verpflichtend ist, dass sich der Klassenvorstand
meldet und sagt: ,Ich méchte das” (Interview 1, Zeile 2, S. 8). ,Insofern ist es wichtig,
dass der Klassenvorstand zumindest ein Mindestmal3 an Kommitment hat, ja er lasst
sich da auf einen Prozess ein. Und jaaaa er weil3, dass er, [...] wie eine Flhrungs-

kraft auch ein Stick Verantwortung auch hat* (Interview 1, Zeile 30, S. 8).
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Auch hier wird die Relevanz des Klassenvorstands/der Klassenvorstandin verdeut-
lich, welche/r die Bereitschaft haben muss, etwas gegen die Problematik unterneh-
men zu wollen sowie klare MaRnahmen zu ergreifen. In dieser Sequenz des Inter-
views findet eine Verknupfung der Kategorie 4 — der bedeutungsvollen Rolle des
Klassenvorstands/der Klassenvorstandin — mit Kategorie 6 statt. Letztere zeigt auf,
dass Lehrpersonen die Rolle der Verantwortungstrager/innen einnehmen. Zudem
wird der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin in diesem Moment zum/r Vermitt-
ler/in, womit auch Rlckschlisse auf Kategorie 3 gezogen werden kdnnen. Damit ex-
terne Hilfe von der Klasse in Anspruch genommen werden kann, muss der Klassen-
vorstand aktiv die Rolle des/der Vermittlers/in einnehmen. Das bedeutet, dass er/sie
gezielt mit einer Institution bzw. mit Hilfspersonen Kontakt aufnehmen muss, sofern

14«

er/sie zur Bearbeitung des Konflikts Unterstitzung von ,aullen™™ benétigt.

Dartber hinaus ist die Erkenntnis der beteiligten Personen, dass sie selbst ein Teil
dieses Prozesses sind notwendig, um Vorkehrungen und MalRnahmen gegen Mob-
bing einleiten zu kénnen. Der Interviewpartner betont: ,Es gibt niemanden, der bei
Mobbing nicht beteiligt ist! Das heil3t der Klassenvorstand IST Teil des Mobbings”
(Interview 1, Zeilell, S. 8). Die Tatsache, dass es sich bei Mobbing um eine Proble-
matik innerhalb des Systems handelt, fuhrt dazu, dass alle Mitglieder angehalten
sind, Verantwortung zu Ubernehmen. ,Es geht nur in einer Gemeinsamkeit* (Inter-

view 1, Zeile 15, S. 10), betont die interviewte Person.

Ein weiteres Beispiel in dem auf die Notwendigkeit, Verantwortung zu Gbernehmen
hingewiesen wird, erlautert die interviewte Person in folgender Sequenz: ,[...] man
fordert die eigene Verantwortung. Indem, dass sich JEDER und JEDE die Frage
stellt: ,Was hat denn das mit mir zu tun?” Die Kinder dazu ermutigen Verantwortung
zu Ubernehmen und nicht zuzusehen und zu sagen: ,Hallo, da geht es jemanden
schlecht! Ich hole Hilfe!* Also die ZU- und WEGSCHAUER (...) haben die meisten

Mdoglichkeiten. Weil DIE die so MASSIV in dem drinnen sind, die kbnnen sich meis-

* Dabei kann es sich einerseits um schulinterne Hilfspersonen, wie zum Beispiel Schulsozialarbei-
ter/innen, Schulpsycholog/innen, Beratungslehrer/innen, etc. handeln. Andererseits kénnen auch

Hilfspersonen aus externen Institutionen herangezogen werden.
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tens eh nicht wehren. Und naturlich auch der Lehrer, dass der die Verantwortung

tibernimmt [...] (Interview 1, Zeile 6, S. 10).

Innerhalb dieses Auszugs aus dem Interview wird die Relevanz der Verantwortungs-
Ubernahme deutlich, auf welche in Kategorie 6 hingewiesen wird. Der Interviewpart-
ner vermerkt zudem, dass der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin vor Beginn
eines externen Workshops gewisse organisatorische Tatigkeiten Ubernehmen muss,
wie zum Beispiel das Organisieren eines Raumes. Erst dann kann mit den Interventi-
onen und MalRnahmen zur Beseitigung des Konflikts begonnen werden. Abgesehen
von den Lehrpersonen werden speziell die Zu- und Wegschauer/innen, die sich oft-
mals nicht als direkt Betroffene des Konflikts betrachten, zur Ubernahme der Verant-
wortung aufgefordert.

Ein Anhaltspunkt daftr, dass personliche Erfahrungen, Wert- und Normvorstellungen
der Lehrpersonen das Vorgehen malRgeblich beeinflussen, schlagt sich in der fol-
genden Sequenz nieder: ,Also wirklich im Sinne eines ,VORLEBENS*. NEIN, DAS
TUN WIR NICHT* (Interview 1, Zeile 14, S. 10). Die Lehrperson fungiert hier als Re-
spektsperson bzw. als Vorbild und signalisiert bei den Schiler/innen, dass ein be-
stimmtes Vorgehen gefordert sowie abweichendes Handeln sanktioniert wird. Wie
bereits von Kessler und Strohmeier (2009) im theoretischen Teil angefuhrt wurde,
wird der Mensch von sozialen Prozessen und Erfahrungen gepréagt. Spezifische Vor-
gehens- und Handlungsweisen der Lehrpersonen kénnen somit maf3geblich zur Ent-
wicklung beitragen und das Verhalten der Kinder und Jugendlichen beeinflussen
(Kessler, Strohmeier 2009, S. 41). Lehrpersonen setzen Grenzen, fordern zum akti-
ven Eingreifen auf und rufen bei Schiler/innen das Gefiuhl hervor, in Mobbingsituati-
onen Verantwortung Ubernehmen zu missen. Im Zuge dessen kann Kategorie 8, in

der dem Lehrpersonal die Rolle der Respektsperson zukommt, bestatigt werden.

Des Weiteren fuhrt der Mitarbeiter der KiJA ein Beispiel dafiir an, dass sich Eltern
haufig der Verantwortung entziehen und Lehrpersonen zu den Verantwortungstra-
ger/innen des Konflikts machen. ,[...] also VIELE Eltern geben die Verantwortung bei
der Tire ab und sagen ,,Du musst dich jetzt mit dem Maxi auseinandersetzen. Ist mir
egal wie du tust. Weil du bist Padagoge und du hast das gelernt” (Interview 1, Zeile
3, S. 15).
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In dieser Passage wird deutlich, dass Lehrpersonen von den Eltern aufgrund ihrer
padagogischen Ausbildung oftmals den Expertenstatus (Kategorie 2) zugeschrieben
bekommen. Im Zuge der Ausbildung sollen, den Eltern zufolge, die daflr nétigen
fachlichen Kompetenzen, erworben werden, welche Lehrer/innen dazu beféahigen,
alle aufkommenden sozialen Gewalt- und Konfliktsituationen zu beseitigen. Im Ideal-

fall soll dies ohne elterliche Mithilfe vonstattengehen.

Um Lehrer/innen von ihrer Rolle der Expert/innen ein Stick weit zu entlasten und
Schuler/innen in die Verantwortung zu ziehen, flielBen Leitgedanken wie ,Was macht
es denn zum Beispiel schwer, dass man sagt, man tut etwas?“ (Interview 1, Zeile 1,
S. 11), ,theaterpadagogische Elemente (Interview 1, Zeile 26, S. 10) sowie ,erleb-
nispadagogische Elemente® (Interview 1, Zeile 17, S. 12) in professionelle Interventi-
onen mit ein. Mit Hilfe dieses zielgerichteten und geplanten Vorgehens soll die Be-
wusstwerdung des Konflikts geférdert werden und in einem weiteren Schritt auf die in
diesem Zusammenhang eigene Verantwortung einer jeden Person aufmerksam ge-
macht werden. Die beteiligten Personen sollen dadurch zum Nachdenken und Re-
flektieren der Situation aufgefordert werden und die Grinde ihrer konkreten Verhal-

tens- und Reaktionsweise (Handeln vs. Nicht-Handeln) analysieren.

Dem Interviewpartner folgend kann restimierend festgehalten werden, dass die Rolle
der Lehrperson in etwa so vielfaltig ist, wie die des Ph&nomens an sich, womit Kate-
gorie 1 bestatigt werden kann. Anhand etlicher Beispiele konnte auf3erdem Kategorie
5 bestatigt werden, welche besagt, dass Lehrpersonen keine aktiven Mafl3hahmen
einleiten, um Mobbing zu stoppen. Nichtsdestotrotz betont der Mitarbeiter der KiJA
jedoch, dass es auch eine Vielzahl aktiv eingreifender Lehrer/innen gibt, welche mit
Hilfe diverser Interventionen gegen das Problem Mobbing ankampfen. Die Herange-
hensweise sowie das Engagement Letzterer variieren stark und hangen von den je-
weiligen Personen sowie deren individuell erlebten Erfahrungen und dem Vorwissen

zu dieser Thematik (Fort- und Weiterbildung) ab.

Im Zuge des ersten Interviews liegt der Fokus besonders auf der Rolle des Klassen-
vorstands/der Klassenvorstandin. Diese Annahme wird damit begriindet, dass dieser
leitenden Person auf der einen Seite die Rolle des/der Experten/in zugeschrieben
wird, welche/r selbst am besten Uber klassendynamische Prozesse informiert ist und

somit (ev. auch unter Zuhilfenahme externer Hilfspersonen) Experte/in der Bearbei-
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tung des Problems ist. Auf der anderen Seite fungiert der Klassenvorstand/die
Klassenvorstandin als Vermittler/in, welche/r bereits zu Beginn der Malihahmener-
greifung notwendig ist, beispielsweise bei der Kontaktaufnahme mit externen oder
schulinternen Institutionen. Im Zuge dessen Ubernimmt diese leitende Person einen
beachtlichen Anteil der Verantwortung. Dadurch dass sie als Respektspersonen
agieren sowie individuelle Grenzen, Werte und Normen aufzeigen, obliegt den Lehr-
personen ein Grol3teil der Verantwortung. Damit kbnnen auch Kategorie 6 und 8 be-

statigt werden.

Die Rollenzuschreibung der Lehrperson als Tater/in konnte in diesem Interview nicht

bestatigt werden, da sich hierfir keine Anhaltspunkte im Material aufzeigen lie3en.
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7.2 Analyse: Interview 2

Im Zuge des zweiten Interviews wurde eine Expertin fir psychologische Gewaltpréa-
vention befragt, die bereits zu Beginn die Rolle der Lehrpersonen als Vermittler/in
betont und somit Hinweise auf Kategorie 3 liefert: ,Oder die Lehrer auch die Schuler
schicken kénnen® (Interview 2, Zeile 29, S. 3). Damit wollte die Interviewpartnerin
ausdrucken, dass sofern ein Problem bei Schuler/innen aufkommt, Lehrpersonen sie
zu einem/r Experten/in weiter vermitteln kénnen, vorausgesetzt, die notigen Res-
sourcen sind in der Institution vorhanden. Ein weiterer Auszug des Interviews ver-
deutlicht die komplexe Kommunikationskette ehe es zu einer Hilfeleistung durch ex-
terne Expert/innen kommt: ,Also der Lehrer — zum dortigen Direktor — der dortige Di-
rektor ruft X an. Und X sagt zu uns ,Hey, kiimmert euch bitte darum und nehmt Kon-
takt auf mit der Schule.”“ Dann reden wir mal mit dem Klassenvorstand oder mit dem
Direktor. Oder mit beiden” (Interview 2, Zeile 2, S. 7).

Auf Grund des zum Teil sehr langen Vermittlungsprozesses kann es auch zu Miss-
verstandnissen kommen: ,,Und im Endeffekt hat sich herausgestellt, dass schon vor 3
Monaten die Direktoren oder die Klassenvorstandin eine erfolgreiche Intervention
gestartet haben und das Mobben gar nicht mehr da war” (Interview 2, Zeile 9, S. 7).
Abgesehen davon, dass hier eine Verknupfung der Kategorie 3 hergestellt werden
kann, wird in dieser Sequenz zudem aufgezeigt, dass die leitende Lehrperson (der
Klassenvorstand/die Klassenvorstandin) die Aufgabe der Konfliktbeseitigung uber-
nimmt. ,Da muss man dann schauen, welchen Lehrer gibt es noch aul3er dem Klas-
senvorstand, der viel mit dieser Klasse zu tun hat“ (Interview 2, Zeile 32, S. 8). Hier
kann somit auch Kategorie 4 bestatigt werden, in welcher die bedeutsame Rolle des
Klassenvorstands/der Klassenvorstandin thematisiert wird. Wenn — aus welchen
Grinden auch immer — die leitende Lehrperson nicht zur Bearbeitung des Problems
zur Verfugung steht, kann auf andere Lehrpersonen ausgewichen werden. Der Vor-
teil des Klassenvorstands/der Klassenvorstandin ist jedoch, dass es sich dabei um
eine Lehrperson handelt, die im Verhaltnis zu anderen Lehrpersonen mehrere Stun-
den des Unterrichts Gbernehmen. Meist erweist es sich somit als vorteilhaft, den
Klassenvorstand/die Klassenvorstandin mit diesem Problem vertraut zu machen, da

er/sie im Regelfall eine bedeutsame Stellung in der jeweiligen Klasse einnimmt.
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Die interviewte Schulpsychologin, welche selbst Workshops durchftihrt und Interven-
tionen bei Mobbing einleitet, weist darauf hin, dass sie als Expertin haufig gezielt

Lehrpersonen in die Bearbeitung und Interventionssetzung einbezieht.

,Wo man dann den Lehrenden vielleicht noch Arbeitsblattern dort l&sst oder sagt,
dass sie dies und das noch machen kénnten. Also einfach die Lehrer berat und ihnen

sagt was sie jetzt noch weiter machen kénnen” (Interview 2, Zeile 11, S. 6).

,Das man sagt: Ok, ich mach jetzt hier diese Gesprache und du bleibst dann dabei.
Das hab ich auch schon gemacht, dass sie einfach wissen: Ok, so geht das. In Zu-
kunft mach ich das vielleicht selber so! Ich schau auch immer darauf, dass da auch
Lehrer dabei sind, die das auch wissen. Damit man sie nachbetreuen kann“ (Inter-
view 2, Zeile 7, S. 9).

Gegenwartig beinhaltet das Ausbildungscurriculum fir Lehramtsstudierende kaum
gewaltpraventive und handlungsanleitende Methoden und Strategien. Daher haben
Lehrpersonen im Zuge des Workshops die Mdglichkeit, sich spezifische Kompeten-
zen und Handlungsanweisungen anzueignen, um in einem nachsten Schritt die Rolle
des/der Experten/in zu tibernehmen. Die Lehrperson wird somit mit Hilfe des/der Ex-
perten/in selbst zum/r Experten/in dieser Problematik. Diese Auszlige aus dem Inter-
view liefern Ruckschlisse auf die Kategorie 2, welche besagt, dass Lehrpersonen die
Rolle des/der Experten/in Ubernehmen. Auch in einer anderen Sequenz des Inter-
views wird der Expert/innenstatus der Lehrperson aufgezeigt. Lehrpersonen ,|[...]
kdnnen manchmal auch viel sagen (...) Uber die Klassenstruktur. Wer mit wem be-
freundet ist und wo es eventuell Unterstiitzer geben wiirde fiir das Opfer (...)“ (Inter-
view 2, Zeile 30, S. 11). Dieser Faktor ist bei der Bearbeitung des Konflikts deshalb
relevant, da die Lehrperson — also Expert/in — somit externen Helfer/innen Auskunft

Uber klasseninterne Dynamiken und Strukturen geben kann.

Weiters konnten Indizien fur Kategorie 6, in der Lehrpersonen die Rolle der Verant-
wortungstrager/innen zukommt, im Ausgangsmaterial gefunden werden: ,Also das
Um und Auf ist schon, dass der Lehrer dahinter ist und kontinuierlich dran bleibt. Weil
sonst niitzt das alles nichts. Weil sonst denken sich die Schiiler, ,,Ja ok, dann fangen
wir in einer Woche wieder damit an und es passiert eh nichts.” Das ist dann nicht so
gut” (Interview 2, Zeile 17, S. 6).
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Um eine langerfristige und effektive Intervention und Problembeseitigung erzielen zu
konnen, weist die Expertin auf die Relevanz einer bestandigen und stabilen Hilfsper-
son hin, welche die Verantwortung fur die Bewaltigung des relevanten Sachverhalts
Ubernimmt. Des Weiteren lasst sich Kategorie 6 anhand folgender Passagen nach-

weisen:

LAISO man muss immer schauen, dass man irgendeinen quasi ,verbiindeten” Lehrer
in dem Klassensystem findet, der da dann auch hinschaut. [...] ,OK! Du wirst beo-
bachtet™ (Interview 2, Zeile 1, S. 9).

LAISO grundsétzlich ..ich meine (...) eine Art der Verantwortung haben sie. Weil sie

sind in die Klasse involviert und (...)" (Interview 2, Zeile 11, S. 13).

Damit es zu einer erfolgreichen Hilfeleistung kommen kann, muss sich mindestens
eine Person zur Verfugung stellen, welche die Klasse (inkl. Tater/innen und Opfer)
kontinuierlich bei der Durchfiihrung und Einhaltung der im Zuge des Workshops ge-
meinsam vereinbarten Regeln unterstitzt und betreut. In der oben angefuhrten Text-
passage wird auf die Relevanz der Verantwortungsubernahme einer Lehrperson hin-
gewiesen. Denn wenn dies nicht der Fall ist, kann es zu keiner effektiven Problembe-
seitigung kommen. Diese Aussage stellt somit eine weitere Manifestation der Katego-
rie 6 dar. Weiterfiuhrend weist die interviewte Person auf die Notwendigkeit hin, die
Tater/innen darauf aufmerksam zu machen, dass sie kontrolliert und tberwacht wer-
den. Jedoch werden im Zuge dieser Aussage keine Sanktionen verbalisiert oder an-
gekindet. Im Rahmen dieser Sequenz kann interpretativ herausgefiltert werden,
dass der Lehrperson die Rolle der Respektsperson zukommt, welche in Kategorie 8
thematisiert wird. Dies wird durch die Androhung bzw. Aufforderung zum Gehorsam
der Schuler/innen signalisiert. Die Schulpsychologin hebt diesen Aspekt weiters her-
vor, indem sie die Notwendigkeit der standigen Prasenz der Lehrperson &uf3ert. Nicht
zuletzt deshalb, damit sie dann ,auch darauf achten kann, dass es dann auch ein-

gehalten wird“ (Interview 2, Zeile 17, S. 5).
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LAlso von den Kindern (...) wird meistens erwiinscht, dass sie™ auf Regeln achten.
Also auf die Durchsetzung und auch auf die Konsequenzsetzung bei Regelbruch®
(Interview 2, Zeile 25, S. 9).

Mit dieser Aussage wird einmal mehr die Rolle des Lehrers/der Lehrerin als Re-

spektsperson deutlich und somit Kategorie 8 wiederholt bestatigt.

Nachdem nun diverse Rollenmuster, Vorgehensweisen und Handlungsvorkehrungen
in Mobbingsituationen mit Hilfe konkret ausgewahlter Sequenzen aufgezeigt werden
konnten, wurde Kategorie 1 — das vielfaltige Rollenbild — transparent gemacht. Weite-
re Auszige aus dem Interview werden folglich dargestellt, da diese wiederholt als

Anschauungsmaterial der Kategorie 1 dienen:

~Manche sind sehr engagiert und nehmen es sich schon sehr zu Herzen. Manche
kénnen auch nicht schlafen deswegen. Weil sie nicht wissen was sie tun sollen (...)

und wie sie den Kindern helfen kbnnen” (Interview 2, Zeile 15, S. 13).

,Und andere wiederum: ,Manche sehen sich schon auch als Teil des Systems, bei

dem sie auch gerne dabei sein méchten” (Interview 2, Zeile 20, S. 13).

In diesen ausgewahlten Textpassagen wird die Vielfaltigkeit und Diversitat der Rol-
lenbilder der Lehrpersonen sichtbar. Als mégliche Einflussfaktoren dessen, erlautert

die interviewte Person folgende Aspekte:

,Das kommt sehr darauf an, was die Lehrer selbst fiir Erfahrungen mit Mobbing ge-
macht haben. Und es kommt auch sehr darauf an, was sich Lehrer selber zutrauen.
Manche Lehrer sagen: ,Da war Mobbing. Da hab ich das abgestellt. Bitte kimmere
dich noch einmal um das Opfer!“ oder so (...): ,dass das wieder sicherer wird“. Da
muss ich den dann starken und noch nachbetreuen. Oder so. Manche Lehrer die

nicht mal wissen, dass es Mobbing in ihrer Klasse gibt“ (Interview 2, Zeile 25, S. 8).

Die Vorgehensweise in Mobbingsituationen ist, der Interviewpartnerin zufolge, ab-
hangig von gemachten Erfahrungen und bisherigen Konfrontationen mit dem Phé&-
nomen. Aus diesem Grund gibt es verschiedene, ahnliche aber auch kontrare Rollen,

die von den Lehrpersonen eingenommen werden. Wie bereits mehrmals betont wur-

2 die Lehrpersonen
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de, sind eingreifende MalBhahmen und aktive Hilfeleistungen im Zuge von Mobbing
unabdingbar. Auf Erfahrung beruhend gibt es in der Praxis leider ,auch Lehrer die

kiimmern sich nicht. [...] Das ist leider ganz schrecklich® (Interview 2, Zeile 10, S. 9).

Die Schulpsychologin betont jedoch weiters, dass Lehrpersonen, sofern sie Uber
Gewalttaten und Mobbing innerhalb ihrer Klasse Bescheid wissen, durchaus aktiv
handeln oder Malinahmen ergreifen. ,Also wenn sie es mitbekommen (...) also be-
wusst (...) dann sagt keiner NEIN! Also das miisste schon ein sehr kaltherziger Leh-
rer sein“ (Interview 2, Zeile 15, S. 12). Werden also Konflikte innerhalb der Institution
Schule von den Lehrpersonen wahrgenommen und als solche identifiziert, kommt es
der Interviewpartnerin folgend, immer zu einer aktiven Handlung. Dies wurde bedeu-
ten, dass Kategorie 5 nur auf Lehrpersonen zutrifft, die Mobbingprozesse nicht reali-

sieren.

Des Weiteren erlautert die Schulpsychologin, dass es héaufig aufgrund von Unsicher-
heiten bzw. fehlendem Wissen zu keiner aktiven Handlung und Interventionssetzung

von Seiten der Lehrpersonen kommt:

»~Manchmal unterschétzen sie es, dass es wirklich Mobbing ist und glauben halt, das
ist nur ein Konflikt zwischen den zweien und sagen: ,Na, geht euch eben mal aus
dem Weg!* Aber bei Mobbing ist es nicht so, die kénnen sich ja nicht einfach mal aus

dem Weg gehen” (Interview 2, Zeile 27, S. 11).

Da es sich bei Mobbing jedoch um ein Phanomen innerhalb eines Systems*® handelt
und dieses auch nur innerhalb dessen behoben werden kann, ist es erforderlich, Hil-
fe von aufRen in Anspruch zu nehmen®’. In diesem Zusammenhang hebt die Schul-
psychologin die enorme Signifikanz von Gewaltpraventionsprogrammen an Schulen

hervor. Konkret bezieht sie sich dabei auf das ,Wiener Soziale Kompetenztraining*®“

(WiSK).

'® Das Wort System inkludiert hier Schiuler/innen, Lehrpersonen, Direktor/innen, Eltern und andere

Personen, welche zur Bearbeitung des Konflikts von Relevanz sein kénnen.
7 Siehe Interview 2, S. 15

'8 Siehe Kapitel 3.4.4 Praventives Forderprogramm sozialer und interkultureller Kompetenzen, S. 32

und Interview 2, S. 10
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,Da geht es darum (...) dass sie sich schulintern einmal austauschen. Also: Was ist
deine Rolle, was ist deine Rolle und was ist deine Rolle? Was kann ich gut und was
mach ich gut? Sehen das alle gleich? Und dann eben auf Schulebene irgendwelche
Interventionen setzten. Z.B. die Hausordnung andern oder Projekte starten, oder so.
Und dann im zweiten Schritt ist es so, dass Klassenvorstande eine extra SCHILF'®
bekommen, FUR ein Gewaltpréventionsprogramm fiir ihre Klassen“ (Interview 2, Zei-
le 13, S. 10).

Einerseits werden im Zuge dieses Programms die einzelnen Rollen der betroffenen
Personen (Schiler/innen, Lehrpersonen, Tater/innen und Opfer) thematisiert und
andererseits werden alle aufgefordert, die Situation sowie die jeweiligen aktiven oder
passiven Handlungen zu reflektieren. Haufig wissen zu- und wegschauende Perso-
nen nicht, dass sie zu einem gewissen Grad selber zu Tater/innen werden. Denn in-
dem sie nichts gegen die Konfliktsituation unternehmen, sondern diese in gewisser
Weise ignorieren, bestarken und unterstitzen sie die Tater/innen in ihren negativen
Handlungsweisen. Dies ware ein Beispiel fur die konkrete Einordnung verschiedener
Rollenbilder. Des Weiteren wird in der eben zitierten Sequenz erneut die Relevanz
des Klassenvorstands/der Klassenvorstandin unterstrichen. Diesem/r kommt im Zuge
dieses Programms die Aufgabe zu, eine schulinterne Lehrer/innenfortbildung zu ab-
solvieren. Hier kann somit zum wiederholten Male Kategorie 4 aufgezeigt werden.
Innerhalb dieser ausgewéahlten Passage wird zudem sichtbar, dass Lehrpersonen die
Rolle des/der Experten/in zugeschrieben wird. Mit Hilfe fachspezifischer Arbeits- und
Ubungsblatter, individuell angefertigter Zeitplane und Konzepte, angepasst an die
aktuelle Situation, werden Lehrpersonen im Zuge der SCHILF zum/r Experte/in ge-
macht. Der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin nimmt somit die Rolle des/der
Experten/in ein und zeigt dadurch eine Verknupfung der beiden Kategorien 2 und 4

auf.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auch die interviewte Schulpsy-
chologin die Diversitat der Lehrer/innenrolle aufzeigt. Sofern Mobbing als solches
erkannt wird, werden aktiv Handlungen und MalRhahmen zur Bearbeitung des Kon-

flikts von Seiten der Lehrpersonen unternommen. Es kann jedoch sein, dass eine

!9 Schulinterne Lehrerfortbildung
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aktive Intervention ausbleibt, da beispielsweise der Schweregrad der physischen
oder psychischen Gewalt von den Lehrpersonen unterschatzt wird. Ahnlich wie bei
dem ersten Interview kommt auch hier dem Klassenvorstand/der Klassenvorstandin
eine bedeutsame Rolle zu. Allerdings wird in diesem Interview auch die Rolle der
Lehrpersonen allgemein hervorgehoben. Sie sind es, die mit Hilfe von Expert/innen
selbst zu Expert/innen dieser Problematik werden und dadurch zur Bearbeitung des
Konflikts sowie zur Nachbetreuung der Schuler/innen befahigt werden. Zudem wurde
eine Vielzahl vermittelnder Aufgaben genannt, welche ebenfalls der Lehrperson zu-

geschrieben werden.

Um das Phanomen Mobbing bearbeiten und beseitigen zu kénnen, muss das Lehr-
personal die Verantwortung Gbernehmen. Dies bedeutet, dass eine effektive Inter-
vention sowie Pravention nur dann mdoglich ist, sofern Lehrpersonen kontinuierlich
die Verantwortung dafur tbernehmen. Sofern dies nicht der Fall ist, ist jede Interven-
tion, selbst von dem kompetentesten Fachpersonal, zwecklos. Lehrer/innen missen
dabei die Rolle der Respektsperson Ubernehmen, indem sie Regeln aufstellen und

Missachtungen bzw. Briiche dessen notfalls sanktionieren.

Des Weiteren konnte Kategorie 7 — Lehrperson Ubernimmt die Rolle des/der Tater/in
— nicht aufgezeigt werden.
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7.3 Analyse: Interview 3

Im dritten Interview wird die Rolle der Lehrperson direkt von einer Lehrperson analy-
siert. Im Unterschied zu den beiden vorherigen Interviews flie3en hier zahlreiche sub-
jektive Sichtweisen und praktische Fallbeispiele ein, mit denen Mobbing und die da-
mit einhergehende Problematik dargestellt werden. Zuerst wird mit Hilfe einiger Text-
passagen die personliche Betroffenheit, aber auch die Bereitschaft der Lehrpersonen
Malnahmen zu ergreifen, aufgezeigt. ,Lehrer halten wirklich viel aus und sie probie-
ren lange (...) und dann ist es mitunter vielleicht auch schon zu spat. Aber sie probie-
ren wirklich sehr viel und halten viel aus® (Interview 3, Zeile 16, S. 6). In einem weite-
ren Ausschnitt werden erneut die personliche Belastung sowie die fehlenden zeitli-
chen Ressourcen herausgestrichen. ,Man muss sich oft Termine suchen, weil die
Lehrer wirklich immer sehr beschéftigt sind. Die Pause ist ganz kurz (...) es wollen
viele etwas (...) also es geht wirklich zu“ (Interview 3, Zeile 28, S. 15). Abgesehen
davon, dass Mobbing den Unterricht und das Zusammenleben innerhalb einer Klas-
se stort, wirkt es sich auch negativ auf die Pause aus. Kurz gesagt: ,Mobbing ZER-
STORT! Das ist nicht tolerierbar” (Interview 3, Zeile 21, S. 8), betont die Interview-
partnerin. Zudem weist sie auf die Brisanz dieser Problematik im Hinblick auf die

Lehrpersonen hin.

Nachdem nun die personliche Betroffenheit der Lehrpersonen angesprochen wurde,
werden folglich, mit Hilfe ausgewahlter Sequenzen aus dem Material, die unter-
schiedlichen Kategorien veranschaulicht.

Kategorie 2 kann dahingehend aufgezeigt werden, dass die Interviewpartnerin
mehrmals betont, Schulpsycholog/innen und Schulsozialarbeiter/innen wirden ,die
Lehrer bei Konflikten in der Klasse” unterstutzen (Interview 3, Zeile 9, S. 14). ,JA![...]
bei der Arbeit unterstitzen [sie uns]“ (Interview 3, Zeile 10, S. 15), wiederholt sie er-
neut. Diese Textpassage, in der zwei Mal vermerkt wird, dass Hilfspersonen Leh-
rer/innen unterstitzen, liefert Anhaltspunkte dafiir, dass Lehrpersonen den Hilfsper-
sonen keinen Expert/innenstatus zuschreiben, sondern sich selbst als Expert/innen
betrachten. Dartber hinaus koénnte daraus geschlossen werden, dass sich Leh-
rer/innen selbst fir diesen Konflikt verantwortlich fiihlen, weshalb sie sich lediglich
Unterstiitzung von auf3en holen, die eigentliche Konfliktbewaltigung aber selbst in die
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Hand nehmen. Diese Annahme kann auch aufgrund der folgenden Aussage bestatigt
werden: ,Aber es gibt eine gewisse Schuld, dass Mobbing nicht passieren soll. Also
das man gegeniiber den Schiilern und der Klasse schuldig ist“ (Interview 3, Zeile 4,
S. 13).

Des Weiteren fuhrt die Lehrerin die Definition einer unterstiitzenden Tatigkeit weiter
aus: ,Unterstiitzen heil3t hier entweder: Gesprdche im Lehrerzimmer im Rahmen ei-
ner Teamkonferenz oder sie gehen mit in die Klasse, oder sie arbeiten ein bestimm-
tes Programm aus, oder sie holt sich die Schiler einzeln. Oder sie holt sich die
Gruppe” (Interview 3, Zeile 14, S. 15).

Lehrpersonen und Hilfspersonen, wie zum Beispiel Schulsozialarbeiter/innen und
Schulpsycholog/innen, nehmen gemeinsam die Rolle des/der Experten/in ein, mit
Hilfe dem/der sie versuchen das Problem innerhalb der Klasse zu bearbeiten und
aufzulésen. Diese Sequenz verdeutlicht jedoch, dass Lehrpersonen den Hilfsperso-
nen ,nur‘ eine unterstitzende Funktion zuteilen. An keiner Stelle wird explizit er-
wahnt, dass letztere lber das nétige fachliche Wissen zur Bewadltigung einer Mob-
bingsituation verfligen. Andererseits kommt beiden Gruppen ein vermittelnder Aspekt
zu, da sie beide versuchen, ob gemeinsam oder getrennt voneinander, die Kommu-
nikation zwischen den Mitschiler/innen, Eltern und Lehrpersonen zu starken. Des
Weiteren erlautert die Lehrperson: ,Wir sind schon die ersten Ansprechpersonen und
naturlich auch der Klassenvorstand® (Interview 3, Zeile 25, S. 4). Konkret an dieser
Passage geht hervor, dass sich Lehrpersonen als die ersten Ansprechpersonen fir
die Schiler/innen sehen. Zusatzlich kénnen, zur Bearbeitung von Mobbing und Ge-
walt, bei Bedarf externe Hilfspersonen angefordert und hinzugefliigt werden. ,Und die
Psychologen, die Sozialarbeiter und die werden dann natiirlich hinzu geschaltet” (In-
terview 3, Zeile 32, S. 9) Inwieweit erste Interventionen von den Lehrpersonen
durchgefuhrt werden ,héngt von den Ressourcen ab, die man in der Schule zur Ver-
fligung hat” (Interview 3, Zeile 1, S. 10). Obwohl Indizien fur Kategorie 2 aufgezeigt
werden, bezeichnet sich die Lehrperson jedoch an keiner Stelle selbst explizit als

Expertin. Insofern kann Kategorie 2 nur zum Teil zugestimmt werden.

Der Klassenvorstand/die. Klassenvorstandin hat eine noch bedeutsamere Rolle, da
ihm/ihr die Aufgabe zukommt, den Schuler/innen das Unterrichtsfach ,soziales Ler-

nen“ zu vermitteln.
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~ES gibt wbéchentlich eine ,soziales Lernen® Stunde und die fiihrt fast immer der Klas-
senvorstand oder der zweite Klassenvorstand. Und der bespricht das dann auch mit
den Kindern. Und natirlich auch mit den Eltern. Ich bin sehr dafiir, dass man die El-

tern schon auch mit einbezieht” (Interview 3, Zeile 16, S. 5).

Im Zuge einer Unterrichtseinheit die der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin mo-
deriert, findet wochentlich eine Stunde ,soziales Lernen”® statt. Gemal den Aussagen
der Lehrerin ,[macht] der Klassenvorstand schon viel [...] und der hat auch viele
Stunden. Er hat die ,soziale Lernen” Stunde (...) und er ist auch die erste Ansprech-
person fur die Eltern. Und die anderen Lehrer bringen sich schon auch ein. Aber
meistens lasst man dem Klassenvorstand den Vortritt. Wie der das will. Und man
bringt sich dann halt ein” (Interview 3, Zeile 23, S. 6). Sofern der Klassenvorstand/die
Klassenvorstandin die dafiir nétigen Ressourcen aufbringen kann, werden auch ak-

tuelle Themen diskutiert.

»Ja, wir besprechen das und lassen es uns dann auch schildern. Und versuchen na-
tirlich auch Lésungsmdglichkeiten zu finden” (Interview 3, Zeile 2, S. 6). ,,Also natiir-
lich gibt es Situationen, in denen ich gleich handeln muss. Sonst sag ich (...) ,Das ist
vorgefallen — wie siehst du das?“ und ,Ist das immer so oder ist das nur bei mir so?*

Und ,Was sollen wir tun?““ (Interview 3, Zeile 33, S. 6).

Der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin tbernimmt eine leitende Funktion, indem
er/sie als erstes MalRnahmen gegen den Konflikt ergreift. Darin lasst sich eine Besta-
tigung der Kategorie 4 wiederfinden. Im Falle, dass eine andere Lehrperson zu solch
einem Vorfall dazu stol3t, erweist sich, laut Interviewpartnerin, auch Letztere als ko-

operativ und intervenierend.

Der Lehrerin zufolge Ubernehmen Lehrpersonen ,[d]ie Rolle des Schlichters® (Inter-
view 3, Zeile 20, S. 8). Im Zusammenhang mit der skizzenhaften Darstellung der vor-
herrschenden Interventionsformen wird deutlich, dass die Rolle des Schlichters mit
der Rolle des/der Vermittlers/in gleichgesetzt werden kann. Parallel dazu nehmen
Lehrpersonen die Rolle des/der Verantwortungstragers/in ein, indem sie sich fur die
Aufgabe der Bewaltigung des Problems bzw. des Sachverhalts verantworten. Die
Kategorien 3, welche die Rolle des/der Vermittlers/in fokussiert und Kategorie 6, de-
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ren Schwerpunkt auf der Rolle der Verantwortungstrager/in liegt, lassen sich somit

auch in diesem Interview bestatigen.

LAIso ich versuche den Sachverhalt zu eruieren. Durch reden, aber auch durch auf-
schreiben lassen. Also z.B. einen Bericht: Was ist passiert?” (Interview 3, Zeile 29, S.
8). ,[... ] Was hast du gehoért, gesehen (...) was ist passiert? Miindlich und/oder
schriftlich” (Interview 3, Zeile 34, S. 8)

Indem die ganze Klasse aufgefordert wird, zu dieser Problematik Stellung zu neh-
men, fungiert die Lehrperson als Vermittler/in zwischen den Betroffenen. Lehrperso-
nen organisieren gezielt MaBhahmen, die das Verhalten der Schiler/innen positiv
beeinflussen und gegen Mobbing wirken. Als Beispiel daftr wird im Interview ,[...] ein
Ausflug, wo es keinen Lern- oder Erfolgsdruck gibt, sondern wo sie spielen kénnen
und Spald haben® (Interview 3, Zeile 26, S. 7) genannt. AnschlieRend daran, erfolgt
die Kontaktaufnahme der Eltern. Lehrpersonen wenden sich dabei meist an die El-
tern der betroffenen Opfer und Téater/innen und nur in Ausnahmeféllen an der gesam-
ten Klasse. Im Zuge eines Elternabends passiert es haufig, dass Lehrpersonen zu
der Erkenntnis kommen, dass es oft schwierig ist, ,[...] den Eltern zu vermitteln, dass
sie das lange machen missen. Und, dass sie das aushalten missen, wenn der zu
Hause tobt“ (Interview 3, Zeile 19, S. 11). Einerseits Ubernimmt der/die Lehrer/in die
vermittelnde Funktion, um zwischen den Schuler/innen untereinander, Unstimmigkei-
ten zu beseitigen und andererseits, um das Problembewusstsein auszuweiten und
Eltern zur Konfliktbearbeitung hinzu zu ziehen. Durch diese Textpassagen wird die
Relevanz der Kategorie 3, wonach Lehrpersonen die Rolle des/der Vermittlers/in ein-
nehmen, bestatigt.

Dartber hinaus handeln Lehrer/innen — gemald Kategorie 8 — als Respektsperson,
indem sie Schiler/innen Grenzen aufzeigen. Gepragt von eigenen Norm- und Wert-
vorstellungen, vermitteln Lehrpersonen den Schiler/innen, welche Handlungen er-
laubt und welche sanktioniert bzw. nicht geduldet werden. Die Interviewpartnerin be-

tont, ,[...] dass sie®® halt dann verstehen, das kénnen sie hier nicht machen“ (Inter-

2 die Schiiler/innen
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view 3, Zeile 16, S. 10). Die Aufforderung der Lehrpersonen an die Eltern, ihren Kin-

dern Grenzen zu vermitteln wurde im Interview mehrfach betont.

Des Weiteren kristallisieren sich im Zuge des Interviews auch Anhaltspunkte der Ka-
tegorie 6 heraus, indem die Verantwortungstibernahme aufkommender Konflikte von
Seiten der Lehrpersonen in den Fokus ruckt. ,Also wenn man wirklich alle Eltern ein-
ladt dann ist es naheliegend zu sagen ,Liebe Eltern sehen Sie, wir bemiihen uns
wirklich sehr dieses Problem zu I6sen. Aber wir brauchen auch ihre Unterstitzung zu
Hause!“ Also zum Beispiel Thema Grenzen setzen® (Interview 3, Zeile 34, S. 11). Als
besonders relevant sticht wahrend der Durchfihrung des Interviews eine Aussage
hervor, welcher von der Lehrerin eine besondere Beachtung zugeschrieben wurde:
,LAlIso ich hab schon gelernt: Je friher, umso besser” (Interview 3, Zeile 5, S. 10).
Aufgrund der jahrelangen praktischen Ausibung des Lehrberufes und aufgrund préa-
gender Vorerfahrungen kam die Interviewpartnerin zu dem Entschluss, dass ein rapi-
des Eingreifen von Vorteil sei. Somit streicht die Lehrperson einmal mehr ihre eigene
Verantwortung hervor und illustriert Kategorie 6. Schafer und Herpell (2010) weisen
zudem darauf hin, dass so friih als méglich in das Mobbingsystem eingegriffen wer-

den muss, um groéRRere Folgen entgegen zu wirken (Schéafer, Herpell 2010, S. 9).

Im Unterschied zu den anderen Interviews wird sichtbar, dass aus der Perspektive
der Lehrperson, die Rollenvielfalt weitaus weniger ausgepragt dargestellt wird, als
dies bei den vorherigen Interviewpartner/innen der Fall war. Aus der subjektiven Be-
trachtung der Lehrperson, erweckt es den Anschein, als wirden Lehrpersonen gene-
rell eine einheitliche, aktiv eingreifende Vorgehensweise haben. Es lassen sich keine
Anhaltspunkte der Kategorie 5 aufzeigen, welche besagt, dass Lehrpersonen keine
aktive Handlung bzw. MalBhahme gegen Mobbing setzen wirden. Des Weiteren
konnte Kategorie 7 — die Lehrperson tbernimmt die Rolle des/der Téater/in — nicht

bestétigt werden.

Obwohl in diesem Interview an keiner Stelle explizit von der Rolle der Lehrperson als
Expert/in gesprochen wird, lassen sich in den Aussagen der Lehrerin Anhaltspunkte
dafur wiederfinden. Dies kann auch daraus resultieren, dass die Lehrperson mehr-
mals betont, dass externe Helfer/innen zwar zur Unterstitzung dienen, Lehrer/innen
selbst jedoch, die ersten MalRBhahmen und Schritte gegen Mobbing einleiten. In die-

sem Zusammenhang kommt dem Klassenvorstand/der Klassenvorstandin eine we-
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sentliche Rolle zu, da diese/r als erste Ansprechperson fir Schiler/innen und Eltern
anzusehen ist und auch fur die Wissensvermittlung der sozialen Lerneinheit verant-
wortlich ist. Aufgrund dieser Aspekte kam die Forscherin im Verlauf des Interviews zu
der Annahme, dass Lehrpersonen aufgrund des Drucks ihrer Vorgesetzten durch

Mobbingvorfalle einer starken psychischen Belastung ausgesetzt sein kénnen.

Die Lehrerin weist wiederholt auf die enorme Relevanz der Setzung von Grenzen
sowohl seitens der Eltern sowie der Lehrpersonen hin. Aus diesem Grund kann zu-
sammenfassend betont werden, dass in diesem Interviewprozess der Kategorie 8,
welche die Rolle als Respektsperson hervorhebt, eine aul3erordentliche Gewichtung
zukommt. Die zugrundeliegende langjahrige Tatigkeit als Lehrperson, liel3 die Inter-
viewpartnerin zu der Annahme kommen, dass ein ad hoc Eingreifen im Falle von
Mobbing unumganglich ist. Praktische Erfahrungen kénnen somit nachhaltig zu ei-

nem modifizierten Verstandnis bestimmter Problematiken fihren.
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7.4 Analyse: Interview 4

Im Rahmen des vierten und somit letzten Interviews wurde gleich zu Beginn des In-
terviews deutlich, dass, laut der Interviewpartnerin, der Lehrperson eine facettenrei-
che Rolle zukommt. Mit Hilfe der nachfolgenden Aussage der Sonder- und Heilpada-

gogin wird somit Kategorie 1 bestétigt.

,Ja das ist ganz verschieden eigentlich. [...] Also es gibt welche die gar nichts wissen
wollen davon. Also die einfach abblocken und dann so Sachen sagen wie ,Das hat
es bei uns auch schon gegeben!” oder ,Ja das ist normal!“ oder ,Macht euch das
selber aus!”. [...] Dann gibt es welche, die sich schon Gedanken machen, aber sehr
hilflos sind und nicht wissen, wie sie das anpacken sollen. Und die dann aus Unsi-

cherheit oft gar nichts machen. Das gibt es auch” (Interview 4, Zeile 23, S. 4).

Abgesehen von den vielseitigen und individuell unterschiedlichen Rollenmustern der
Lehrpersonen, von welchen anfangs gesprochen wird, wird im zweiten Teil dieser
Sequenz deutlich, dass Lehrpersonen haufig keine aktive Handlung bzw. Malinahme
gegen Mobbing ergreifen. Kategorie 5 kann hiermit bestatigt werden und es werden
Grinde und Ausloser aufgezeigt, wodurch das Nicht-Handeln beeinflusst wird. Die
Interviewpartnerin vermerkt, dass es ,oft Lehrer [gibt], die sich gar nicht darum
[kimmern]. Also es gibt schon viele, die nichts tun! Ein Drittel ist engagiert und tut
etwas dagegen und der Rest eher nicht” (Interview 4, Zeile 25, S. 6). Bei dieser Aus-
sage handelt es sich um einen Erfahrungswert der Interviewpartnerin, welcher auf
personlichen Erlebnissen basiert und nicht wissenschaftlich fundiert wurde. Fir die
Forscherin war die Annahme der Interviewpartnerin dennoch uberraschend, da dies
bedeutet, dass weitaus weniger Lehrpersonen tatsachlich aktiv eingreifen als anfang-
lich angenommen wurde. Im weiteren Verlauf des Interviews wird ein weiterer Grund

angefihrt, weshalb es oft zu keiner aktiven Handlung der Lehrpersonen kommt:

~[AJlso die Lehrer haben Angst und haben das Gefihl, sie seien unfahig oder haben
es nicht im Griff. Was ein Blédsinn ist! Weil ich denke mir, man kann sich nicht tber-
all auskennen. Und da ist es ja OK wenn man sich Untersttitzung von auf3en holt.
Aber da ist oft durchgekommen (...) so viel Scham! ,Boah, jetzt hab ich das selber
nicht mehr im Griff und jetzt muss ich mir jemanden holen.” Ich denke, darum warten

sie oft auch so lange“ (Interview 4, Zeile 18, S. 7).
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Hier wird auf die persénliche Belastung der Lehrpersonen hingewiesen, die mit Mob-
bing einhergeht. Sie fuhlen sich mit der Situation Gberfordert und es ist ihnen unan-
genehm, externes Hilfspersonal heranzuziehen. Ein Grund dafur kdnnte sein, dass

ein Gefuhl des Versagens und Scheiterns damit verbunden wird.

Im folgenden Absatz wird die Notwendigkeit der Bearbeitung der Problematik, sowie
der Durchfuhrung von Interventionen innerhalb des gesamten Klassensystems,
transparent. Entgegenwirkende Mafinahmen, welche nur mit einem Teil der Klasse
vollzogen werden, fihren zu keinem effektiven und positiven Resultat. Die interviewte
Person beméangelt, dass Lehrpersonen ,nur mit den Betroffenen [...]. [o]der mit den
Tatern [sprechen]. Aber nicht mit dem Rest und das andert dann gar nichts“ (Inter-
view 4, Zeile 30, S. 4). Einen weiteren Aspekt, den die Interviewpartnerin anfuhrt,

betrifft das fehlende Wissen in Bezug auf Mobbing.

sLehrer/innen verwechseln oft "Konflikt" mit "Mobbing". Wenn sie sagen, die Schu-
ler/innen sollen sich das selber ausmachen, kann das, je nach Alter und Thema, bei
einem Konflikt gerechtfertigt sein. Bei Mobbing jedoch, wo eine Dynamik mit der gan-
zen Gruppe und ein Machtgefalle von der Gruppe zum einzelnen entstanden ist, ist
es unmdglich, ohne Hilfe von aul3en wieder herauszukommen*® (Interview 4, Zeile 11,
S. 11).

Aus diesem Grund wiederholt die Sonder- und Heilpddagogin nachdricklich die Re-
levanz der Teilnahme seitens der Lehrpersonen an spezifischer Fort- und Weiterbil-
dungen. ,Darum halte ich Lehrerfortbildungen fiir so wichtig, da man nicht nur mit
allen Schaler/innen, sondern auch mit allen Lehrer/innen und Eltern im jeweiligen
System arbeiten sollte* (Interview 4, Zeile 23, S. 11). Im Zuge dessen wird dem/der
Lehrer/in die nétige fachliche Kompetenz vermittelt, die er/sie in den Unterricht sowie

in den Umgang mit Schler/innen einbauen kann. kann

Nachdem nun Kategorie 5, welche die Rolle des Nicht-Handelns thematisiert, aus-
giebig beleuchtet wurde, liegt nun der Schwerpunkt auf jenen Lehrpersonen, die aktiv
Maflinahmen einleiten. ,Und dann gibt es eben noch die, die Bescheid wissen Uber
das Thema und anpacken. Einfach einmal reden mit der ganzen Klasse, sagen ,Bei

uns gibt es das nicht und das tolerieren wir nicht!“ Grenzen aufzeigen. Gespréche
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fihren und Eltern in die Klasse herein holen. Also die gibt es auch” (Interview 4, Zeile
2,S.5).

In diesem Zitat beschreibt die Sonder- und Heilpadagogin das, ihrer Meinung nach,
angemessenes Verhalten in Mobbingsituationen. Dabei legt sie den Fokus auf das
Aufzeigen von Grenzen und auf die Ubernahme von Verantwortung fir ihr Handeln
oder Nicht-Handeln seitens der Lehrer/innen. Ihr Appell richtet sich an Lehrpersonen,
die aufgefordert werden zielorientiert zu handeln und Kindern und Jugendlichen
Grenzen aufzuzeigen. ,,Und ihnen Kklar [zu machen,] (...) [dass man] als Erwachsener
oder als Lehrer [...] das sehr wohl klarmachen und [...] sagen [kann]: ,Das tolerieren
wir hier nicht!“ [...] Also einfach mehr Zivilcourage [fordern] und sich mehr trauen und
das auch ansprechen” (Interview 4, Zeile 10, S. 5). Die Lehrperson, aber auch ande-
re Erwachsene, werden aufgefordert Verantwortung flr diese Problematik zu Uber-
nehmen und als Respektsperson zu fungieren. ,Hallo! Bei uns gibt es das nicht” (In-
terview 4, Zeile 8, S. 5). Somit lassen sich sowohl Kategorie 6 und Kategorie 8 besta-
tigen. Zu einer Verantwortungsubernahme von Seiten der Lehrpersonen kommt es
jedoch oftmals ,viel zu spat” (Interview 4, Zeile 11, S. 7) oder erst, ,wenn Druck von
den Eltern kommt* (Interview 4, Zeile 31, S. 7).

Im Gegensatz zu den vorherigen Interviews kann in dem vierten Gesprach zum ers-
ten Mal Kategorie 7 bestatigt werden, in welcher Lehrpersonen selbst die Rolle
des/der Taters/in Ubernehmen. Es gibt ,/[...] auch Tater unter Lehrern! Das gibt es
auch. [...] Sei es unbewusst oder bewusst” (Interview 4, Zeile 23, S. 5). Bislang wur-
de dieser Aspekt vollig aul3er Acht gelassen und in den Interviews der anderen drei
Expert/innen wurde die Zuschreibung der Lehrperson als Tater/in an keiner Stelle
genannt. Aufgrund dessen geht die Forscherin davon aus, dass diese Rollenzu-

schreibung eine eher seltene Form des Mobbens ist.

Dariiber hinaus wird im Zuge des Interviews die Rolle des Klassenvorstands/der
Klassenvorstanding besonders hervorgehoben. Ihm/ihr kommt die Rolle zu, sich als
Vermittler/in um die Kontaktaufnahme weiterer Personen (Eltern, Workshop, etc.) zu
kimmern. Somit werden die Kategorien 3 und 4 durch die Aussagen der Interview-
person bestétigt. ,Oder sie haben es dem Klassenvorstand gesagt und der hat dann

bei uns angerufen bzgl. eines Workshops* (Interview 4, Zeile 27, S. 8).
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Der Klassenvorstand/die Klassenvorstandin nimmt daher, der Interviewpartnerin zu-
folge, eine zentrale Rolle in Mobbingféallen ein. Um MalRnahmen gegen Gewalt und
Mobbing ergreifen zu kdnnen, muss es mindestens eine Person geben, die sich der
Problembewaéltigung annimmt. Dies beinhaltet u.a. ein kontinuierliches Beobachten

der Klassendynamik, was im nachfolgenden Zitat sichtbar wird.

,Was das Auflésen einer Mobbingdynamik in der Klasse auch noch schwierig macht,
ist, dass meistens nicht alle Lehrer/innen an einem Strang ziehen. Wenn jetzt z.B.
der Klassenvorstand zwar ein Auge drauf hat, die Gangaufsicht aber wegschaut (und
die Mobbinghandlungen passiert ja meistens in der Pause oder vor bzw. nach der

Schule), wird’s schwierig” (Interview 4, Zeile 17, S. 11).

Folglich wird ein Aspekt von der Forscherin besonders hervorgehoben, da dieser bis-
lang noch nie in dieser Form dargestellt wurde. Abgesehen von der Institution Schule
verbringen Kinder und Jugendliche einen Grof3teil ihrer Zeit zu Hause. In diesem Zu-
sammenhang stellt sich die Frage, inwiefern elterliche Handlungen und Meinungen
die Handlungsweisen ihrer Kinder und Jugendlichen beeinflussen.

Laut der Interviewpartnerin geben Eltern ihren Kindern haufig den Ratschlag, sich
von Konfliktsituationen fern zu halten: ,Ja, halte dich da heraus!” oder ,Das geht dich
ja eigentlich nichts an!” (Interview 4, Zeile 4, S. 6). Aussagen wie diese, fihren bei
den Kindern zu der Annahme, dass Eltern das aktive Nicht-Handeln unterstitzen
bzw. befirworten und fordern diese Vorgehensweise bei ihren Kindern damit. Aussa-
gen wie diese fihren bei den Kindern zu der Annahme, dass Eltern das aktive Nicht-
Handeln unterstitzen bzw. befirworten wirden. Somit férdern Eltern diese passive
Vorgehensweise ihrer Kinder. Aus diesem Grund betont die Sonder- und Heilpada-
gogin, dass seitens der Erwachsenen und der Lehrpersonen Zivilcourage von den

Kindern eingefordert werden sollte.

LAISO einfach mehr Zivilcourage und sich mehr trauen und das auch ansprechen. Ich
merke, dass da ganz viel Angst dahinter ist. Also: ,Wenn ich das anspreche, dann ist

er mir bose” (Interview 4, Zeile 12, S. 5).

Als Begruindung fur die mangelnde Zivilcourage fuhrt die interviewte Person die damit
einhergehende Angst und Unsicherheit an. Direkt oder indirekt betroffene Schi-

ler/innen beflrchten negative Reaktionen und Kommentare anderer Mitschiler/innen,
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sofern sie im Gegensatz zur restlichen Gruppe aus ihrer Rolle austreten und sich an

Hilfspersonen wenden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in diesem vierten und somit letz-
ten Interview, welches mit einer Expertin aus dem sonder- und heilpadagogischen
Bereich gefiihrt wurde, eine Zentrierung auf die Kategorien 4 und 5 zu verzeichnen
ist. Einerseits misst die Padagogin dem Klassenvorstand/der Klassenvorstandin ei-
nen hohen Wert bei, da diese/r eine zentrale Leitfigur in Mobbingféllen innerhalb des
Klassensystems darstellt. Seine/ihre Aufgabe ist es, Mallhahmen gegen Mobbing
einzuleiten, indem er/sie Kontakt mit (externen) Hilfspersonen aufnimmt. Erst durch
die Ubernahme der Verantwortung ist es moglich, diese Problematik konstruktiv zu
beseitigen. Andererseits kritisiert die Interviewpartnerin das haufige Nicht-Handeln
seitens der Lehrpersonen und schreibt ihnen auf Grund verschiedenster Faktoren

eine passive Rolle zu.

Wie bereits bei einem vorherigen Interview kurz erwahnt, kann auch hier anhand des
Materials Kategorie 7 bestatigt werden, in welcher Lehrer/innen selbst der/die T&-

ter/in sind.
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7.5 Darstellung und Vergleich der Interviewanalysen

In diesem Kapitel werden Ergebnisse und Schlussfolgerungen dargelegt, sowie theo-
retische Beziige hergestellt, welche sich aus dem Material der vier Interviews ablei-
ten lassen. Anhand zahlreicher Aussagen der Expert/innen kann aufgezeigt werden,
dass Lehrpersonen diverse Rollenbilder in Mobbingsituationen einnehmen. Weiters
werden die acht aus dem Material herausgebildeten Kategorien Schritt fur Schritt

hervorgehoben.

Nach Beendigung der Interviews und zu Beginn der Auswertung ersterer wurde deut-
lich sichtbar, dass jedes Interview unterschiedliche Aspekte unterstreicht bzw. dass
die verschiedenen Interviews kontrare Schwerpunkte setzen. Dies fallt besonders bei
dem dritten Interview auf, welches mit einer Lehrperson gefuhrt wurde. Im Unter-
schied zu den anderen drei Interviews basieren die Annahmen und Grundlagen ihres
Wissens auf der Praxis. Hypothesen und Annahmen sind das Resultat zahlreicher
praktischer Falle aus dem schulischen Alltag. Positive wie negative Ereignisse und
Reaktionsweisen der Schuler/innen beeinflussen das weitere Handeln der Lehrper-
sonen mal3geblich und fihren in manchen Situationen auch zu Modifizierungen des
Verhaltens. Darlber hinaus wird an etlichen Sequenzen aus dem Interview die per-
sonliche Betroffenheit und Belastung der Lehrerin mit dieser Thematik sichtbar. Be-
reits anhand der ersten Fragen des problemzentrierten Interviews werden Unter-
schiede deutlich. Der Mitarbeiter der Kinder- und Jugendanwaltschaft, die Schulpsy-
chologin sowie die Sonder- und Heilpddagogin antworten kontrar zur Lehrerin, dass
keine Zunahme von Mobbing zu verzeichnen ist. Der Lehrerin folgend ist gegenwar-
tig ein Anstieg beobachtbar. Dies kdnnte daraus resultieren, dass die Lehrperson
aktuell vermehrt einige Gewalt- bzw. Mobbingfélle in ihrer Klasse hat und aus diesem
Grund zu der Annahme der negativen Veranderung kommt. Die drei Interviewpart-
ner/innen, deren Wissen hauptséchlich theoretischen Ursprungs ist, dementieren

diese Aussage.

Interventionen und MalRnahmen sind bei Lehrpersonen oftmals das Produkt ihrer ei-
genen bisherigen Erfahrungen sowie individuell entwickelten Wert- und Normvorstel-
lungen. All diese Aspekte flieRen mit ein, wenn es darum geht, aktiv zu handeln oder
sich zurliickzuhalten. Auch die spezifischen Vorgehens- und Handlungsweisen han-
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gen eng mit personlichen (Vor-)Erfahrungen zusammen. So veranschaulicht auch
Vath-Szusdziara (1978), dass die Meinungsmuster der Lehrpersonen jene der Sch-
ler/innen mafgeblich beeinflussen, wenn es sich beispielsweise um das Thema Ge-
walt und Mobbing handelt (Vath-Szusdziara 1978, S. 174). Auch in aktuelleren Kon-
zepten des Osterreichischen Zentrums fur Personlichkeitsbildung und soziales Ler-
nen wird dem Modell fiir soziales Lernen eine enorme Bedeutung zugeschrieben. So
weisen Kessler und Strohmeier darauf hin, dass ,Lehrpersonen ein pragendes so-

ziales Modell flr Schiler/innen® darstellen (Kessler, Strohmeier 2009, S. 41).

Diese These soll jedoch in keinerlei Hinsicht den Anschein erwecken, als sei das
theoretische Wissen fir die vorliegende Masterarbeit von grof3erer Relevanz als das
aus der Praxis stammende Wissen der Lehrerin. Ganz im Gegenteil. Wer, wenn nicht
die Lehrperson selbst, kann einen besseren Einblick in den praktischen Alltag zeigen
als diese selbst? Durch die eben angeflhrte Ausfihrung soll darauf hingewiesen
werden, dass es sich um Interviewpersonen aus unterschiedlichen Bereichen handelt

und diese Differenzen auch bei der Auswertung beachtet werden missen.

Im Zuge der Auswertung fallt auf, dass Kategorie 1 — die Vielfaltigkeit des Rollenbil-
des der Lehrpersonen — in allen vier Interviews mehrfach betont und hervorgehoben
wurde. In den meisten Fallen wurde eingangs das breite Spektrum der Mannigfaltig-
keit betont und anschlieRend daran erfolgte eine explizite Zuschreibung einer spezifi-
schen Rolle der Lehrpersonen. Sofern dies nicht gleich zu Beginn der Fall war, wurde
es im Zuge des Interviews thematisiert. Mittels der Spezifizierung der Rollenzu-
schreibungen kann erneut Kategorie 1 bestatigt werden, da sich diese auf die starke
Varianz bezieht. Im Zuge der Forschung kénnen sieben Rollen definiert und heraus-
gestrichen werden und zwar jene als Experte/in, die Rolle als Vermittler/in, die ein-
flussreiche Rolle als Klassenvorstand/Klassenvorstandin, die Rolle der nicht aktiv
handelnden Lehrperson, die Rolle als Verantwortungstrager/in, die Rolle als Tater/in
sowie die Rolle als Respektsperson. Wie bereits im theoretischen Teil ausgefihrt
wurde, konzentriert sich u.a. Terhart aus der Perspektive der Bildungswissenschaft
auf die Rolle der Lehrpersonen. Inm zufolge sind Lehrer/innen einer Vielzahl an Rol-
lenerwartungen von Seiten der Gesellschaft ausgesetzt. Eltern, Schiler/innen, Schul-
leiter/innen und Politiker haben jeweils unterschiedliche Betrachtungsweisen und

Rollenerwartungen an diese Berufsgruppe (Terhart 2001, S. 16).
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Kategorie 2 kann auch bestatigt werden, jedoch im Gegensatz zu Kategorie 1, um
ein Vielfaches weniger ausgepragt. Im Zuge des ersten Interviews, welches mit ei-
nem Mitarbeiter der Kinder- und Jugendanwaltschaft gefuhrt wurde, zentrierte sich
die Rolle des/der Experten/in hauptsachlich auf die Klassenvorstand/innen. Dem In-
terviewpartner folgend kommt den Klassenvorstand/innen eine einflussreiche und
spezielle Rolle zu. Er bezeichnet sie als Experte/in der Klasse fur beispielsweise
klassendynamische Prozesse sowie Beziehungs- bzw. Freundschaftskonstellationen.
Zudem wird Lehrpersonen oftmals der Expertenstatus zugeschrieben, da sie Uber
eine padagogische Ausbildung verfiigen®.. Im zweiten Interview, welches mit einer
Schulpsychologin gefiihrt wurde, riickt besonders Kategorie 2 in den Mittelpunkt. Ei-
nerseits betont die Interviewpartnerin, dass sich Expert/innen von ,auf3en“ durch
fachliche Kompetenzen im Bereich Mobbing und Gewalt sowie konkrete Interventio-
nen auszeichnen. Andererseits weist die Schulpsychologin darauf hin, dass Lehrper-
sonen durch externe Expert/innen und das mit ihnen einhergehende fachliche Wis-
sen selbst zum/zur Experten/in bei Mobbing werden kdnnen. In diesem Zusammen-
hang kann man auch von einer Rollenumkehr bzw. Rollenzuschreibung sprechen.
Mit Hilfe der Expert/innen werden den Lehrpersonen im Zuge eines Workshops fach-
einschlagiges Wissen und konkrete Handlungsanweisungen vermittelt wodurch sie
selbst zu Expert/innen werden. Aus dem Interview der Lehrperson geht zudem her-
vor, dass Klassenvorstand/innen in gewisser Hinsicht ein Expertenstatus zukommt.
Im dritten Interview kann Kategorie 2 dahingehend bestatigt werden, dass sich Lehr-
personen selbst als Expert/innen bezeichnen. Ein Grund dafur kann sein, dass Lehr-
personen sich fir die Bearbeitung und Auflosung der Problematik verantwortlich ftih-
len, da sie von der Schulleitung den Auftrag erhalten, ein positives Klassenklima zu
schaffen. Schulsozialarbeiter/innen und Schulpsycholog/innen nehmen der Lehrerin
folgend die Funktion der Unterstitzer/innen ein. Im letzten Interview wird die Rele-
vanz externer Helfer/innen unterstrichen, welche den Lehrpersonen tatkraftig zur Sei-
te stehen und sie in ihrer Funktion unterstiitzen. Die Sonder- und Heilpadagogin be-
grindet dies damit, dass Lehrpersonen trotz ihrer padagogischen Ausbildung nicht

alle Aufgaben allein und aus eigener Kraft bewéltigen konnen missen. Daraus lasst

2L sSjehe Interview 1
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sich schlieRen, dass in den vier Interviews unterschiedliche Sichtweisen der Ex-

pert/innenrolle herausgearbeitet wurden.

Kategorie 3 — die Rolle des/der Vermittlers/in — kann innerhalb des ersten Interviews
aufgezeigt werden, da Klassenvorstand/innen zur Bearbeitung der Problematik oft-
mals externe Hilfspersonen heranziehen, welche zielgerichtet kontaktiert werden
mussen. Nur durch diese Vermittlung kann fur Schiler/innen einer Klasse zur Bear-
beitung von Mobbing ein/e Experte/in zur Verfiigung stehen. Auch im Zuge des drit-
ten und vierten Interviews wurde diese Rolle zum Inhalt gemacht. Die Lehrperson
weist zudem darauf hin, dass die Berufsgruppe der Lehrer/innen des Ofteren eine
vermittelnde Funktion zwischen Lehrpersonen und den betroffenen Personen, wie
zum Beispiel den Eltern und Schiler/innen, einnimmt. Fir die Schulpsychologin hat
diese Rolle eine grolRere Bedeutung. Dabei verweist sie auf die komplexe Kommuni-
kationskette, welche notwendig ist, um externe Hilfspersonen zur Bearbeitung heran-
ziehen zu konnen. Durch die Vermittlung kann es zum Teil zu einem inkorrekten In-

formationsaustausch oder anderen Missverstandnissen kommen.

Anschliel3end daran folgt Kategorie 4, die von der einflussreichen und tragenden Rol-
le der Klassenvorstand/innen handelt. Im Rahmen des ersten Interviews wird dieser
Kategorie eine enorme Bedeutung zugeschrieben, da Klassenvorstand/innen es
sind, welche den Grol3teil der Verantwortung fur Konflikte innerhalb der Klasse Uber-
nehmen sowie wesentlich zur Behebung dessen beitragen kdnnen und mussen. An
einigen Institutionen ist es beispielsweise verpflichtend, dass Klassenvorstand/innen
erste Interventionen einleitet sowie organisatorische Téatigkeiten Ubernehmen, ehe
das Helferteam kommt. Der Mitarbeiter der Kinder- und Jugendanwaltschaft bezeich-
net die Klassenvorstand/innen als Experten der Problembehandlung. Auch im Zuge
des zweiten Interviews wird dieser Rolle eine enorme Relevanz zugeschrieben. Nicht
zuletzt deshalb, weil er/sie als Experte/in am besten uber klassendynamische Pro-
zesse informiert ist und ihm/ihr eine hohe Unterrichtsstundenanzahl zur Bearbeitung
zur Verfiigung stehen und sich dieser Faktor positiv auswirkt. Die Aussagen der Leh-
rerin sind dieser Ausfihrung beinahe deckend. Des Weiteren flihrt sie an, dass Klas-
senvorstand/innen die Vermittlungsaufgabe der ,soziales Lernen® Einheit zukommt,
in der Schiler/innen dazu befahigt werden sollen, soziale Kompetenzen zu entwi-

ckeln und zu fordern. Sie betont, dass die Klassenvorstand/innen als leitende Funkti-
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on die Aufgabe haben, eine Lésung des Problems zu finden. Anhand des Interviews
der Sonder- und Heilpadagogin wird, ahnlich wie bei den anderen Interviews, deut-
lich, dass die Klassenvorstand/innen als zentrale Figur als Expert/innen fungieren.
Sie sind es, die Verantwortung Ubernehmen mussen und die regelmalig die Einhal-
tung der Hausordnung tberprufen. Alles in allem wurde mehrmals die enorme Rele-
vanz des Klassenvorstands/der Klassenvorstandin unterstrichen. Einerseits werden

sie haufig als Experte/in aber auch als Verantwortungstrager/in betrachtet.

Kategorie 5 befasst sich mit der nicht-handelnden Rolle der Lehrpersonen. Der erste
Experte formuliert in seinem Interview einige Beweggriinde und Motive, die der Aus-
l6ser fiir das Nicht-Handeln sein kdnnen. Desinteresse, Uberforderung mit der Situa-
tion oder hohes Alter der Lehrperson kénnen dem Mitarbeiter der KiJA folgend zu
einer fehlenden Einsatzbereitschaft fihren. Die Schulpsychologin au3ert sich dahin-
gehend, dass ihrer Meinung nach Lehrer/innen eingreifen, sofern sie die Mobbingsi-
tuation auch als solche identifizieren und wahrnehmen. Haufig wird jedoch der
Schweregrad und das Ausmald unterschétzt. Im vierten Interview wurde diese Kate-
gorie mehrmals genannt und es wurde betont, dass es in der Regel sehr haufig zu
keiner aktiven Handlung kommt. Die Sonder- und Heilpadagogin geht davon aus,
dass Lehrpersonen in solchen Situationen meist Angst und ein Gefiihl der Uberforde-
rung haben. Dariber hinaus erklart sie, dass Lehrpersonen oftmals das Gefuhl ver-
spuren, versagt zu haben. Die Padagogin bezieht sich dabei auf etliche Erfahrungs-
werte aus ihrem praktischen Alltag und schreibt aus diesem Grund den Lehrperso-
nen eine passive Rolle zu. Im dritten Interview lieen sich keine Anhaltspunkte fur

Kategorie 5 im Material finden.

Sowohl im ersten, als auch im zweiten, dritten und vierten Interview wird an zahlrei-
chen Stellen die Relevanz von Kategorie 6 aufgezeigt, in der Lehrpersonen die Rolle
der Verantwortungstrager/innen zukommt. Um Mobbing beseitigen zu kénnen, muss
es den Expert/innen folgend mindestens eine Person im System geben, welche die
Verantwortung dafir Gbernimmt. Im ersten Interview wird in diesem Zusammenhang
die Rolle der Klassenvorstand/innen hervorgehoben, da sie meist diese Funktion
einnehmen. Bei Workshops wird versucht sowohl bei Lehrpersonen als auch bei
Schiler/innen das Verantwortlichkeitsgefiihl zu aktivieren bzw. zu starken. Dabei

werden vor allem die zu- und wegschauenden Personen aufgefordert. Auch im zwei-

104



ten Interview wird deutlich, dass eine Person (Klassenvorstand/Klassenvorstandin
oder eine andere Lehrperson) kontinuierlich bei der Bearbeitung und Auflésung mit-
wirken sowie die Einhaltung gewisser Regeln kontrollieren muss. Es fallt jedoch auf,
dass es beziglich der Verantwortungstibernahme grof3e individuelle Unterschiede
gibt. Da es sich aus organisatorischen Griinden gut eignet, wird diese wesentliche
und leitende Funktion meist den Klassenvorstand/innen zugeschrieben. Im vierten
Interview sind die eben genannten Faktoren erneut sichtbar. Zusatzlich wird betont,
dass Schuler/innen aufgefordert werden, Verantwortung fir ihnr Handeln aber auch ihr

Nicht-Handeln zu tibernehmen.

Im Unterschied zu den bisher genannten Kategorien wird Kategorie 7, in der Lehr-
personen die Rolle als Tater/in einnehmen, nur an zwei Stellen der Interviews kurz
angeschnitten. Interessanterweise geht aus den Interviews hervor, dass in den sel-
tensten Fallen die Opfer selbst Hilfe in Anspruch nehmen, sondern Lehrpersonen
bzw. Eltern diese Rolle einnehmen. Die befragten Expert/innen, die in einer Mobbing-
und Gewaltpraventionsstelle arbeiten, kdnnen daher Uber die Taterrolle der Lehrper-
sonen keine Auskunft geben, da sich Tater/innen selbst kaum als solche enthullen
werden. Es ist somit auch nicht verwunderlich, dass diese Kategorie kaum genannt
wurde. Dabei handelt es sich allerdings um eine Interpretation der Forscherin. Aus-
sagen uber die Haufigkeit der Lehrpersonen als Tater/in sind nicht méglich.

Die letzte Kategorie, welche die Rolle als Respektsperson thematisiert, wird bereits
im ersten Interview ausgiebig behandelt. Lehrpersonen kommt, dem Mitarbeiter der
KiJA folgend, die Aufgabe zu, den Schiler/innen Grenzen aufzuzeigen. Dabei fliel3en
individuelle Wert- und Normvorstellungen der Lehrpersonen mit ein. Im zweiten Inter-
view liegt der Schwerpunkt auf der Durchsetzung von Konsequenzen bzw. Sanktio-
nen, sofern die Regeln und Hausordnung nicht eingehalten werden. Nur so ist es
maoglich, dass sich die dynamischen Prozesse und Strukturen innerhalb der Klasse
andern. Auch im Zuge des dritten Interviews wurde die Rolle der Lehrer/in als Res-
pektsperson hervorgehoben. Der Lehrerin zufolge haben auch Eltern die Aufgabe,
konkrete Grenzen und Regeln bei ihren Kindern einzufordern. Ohne Mithilfe der EI-
tern ist kaum eine Bearbeitung der Problematik mdglich. Im letzten Interview wird die

Notwendigkeit der Einhaltung von Grenzen erneut unterstrichen. Konkrete Formulie-
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rungen und Aussagen der Lehrpersonen kdnnen dabei helfen, den Schiler/innen

eine Richtlinie zu geben.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Rolle der Lehrpersonen in auf-
kommenden Mobbingsituationen sehr vielféltig ist. Wahrend sie von dem einen Teil
der Gesellschaft den Expertenstatus zugeschrieben bekommen, sehen andere ihre
Funktion als Vermittler/in. Den Klassenvorstand/innen kam in allen vier Interviews,
welche mit Expert/innen geflhrt wurden, eine tragende Rolle zu. Sie sind es, die Uber
das dafur notwendige Wissen und die Kompetenzen verfligen, um in diesen Situatio-
nen angemessen zu reagieren und zu agieren. Kategorie 4 wird somit hervorgeho-
ben, da Klassenvorstand/innen zum Teil die Rolle der Expert/innen, der Vermitt-
ler/innen, der Verantwortungstrager/innen, der Tater/innen und der Respektsperso-
nen einnehmen. Zudem kdnnen sie auch die Rolle der Lehrperson haben, die keine
aktive Handlung bzw. MalRnahme einleitet. An zahlreichen Stellen der Interviews und
auch im theoretischen Teil konnte aufgezeigt werden, dass mindestens eine Person
bzw. Lehrperson die Verantwortung tubernehmen muss, um Mobbing auflésen und
stoppen zu kdnnen. Denn nur wenn eine bestimmte Person kontinuierlich hinter der
Durchfiihrung von MalRBhahmen gegen Mobbing sowie die Einhaltung bestimmter Re-
geln kontrolliert, kann dieser dynamische Prozess gestoppt werden. Aus organisato-
rischen Grinden ware es zweckmaliig und sinnvoll, diese Aufgabe den Klassenvor-

stand/innen zuzuschreiben.

AbschlieRend werden im letzten Kapitel noch einmal alle wesentlichen Erkenntnisse

und Ergebnisse zusammengefasst.
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8. Zusammenfassung und Ertrag

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Rolle der Lehrpersonen in aufkommenden
Mobbingsituationen. Im theoretischen Teil wird zuerst die Vielfalt des Terminus Mob-
bing aufgezeigt und es folgt eine Abgrenzung zu ahnlichen Begriffen. Die Mannigfal-
tigkeit dieses Begriffs spiegelt sich auch in der empirisch-qualitativen Untersuchung
wider. Alle vier Interviewpartner/innen haben ein mehr oder weniger unterschiedli-
ches Verstandnis von Mobbing. Dies hangt mit der im theoretischen Bereich vorhan-

denen Diversitat zusammen.

Da Olweus immer noch als Vorreiter der Gewaltforschung anzusehen ist, wird sein
Ansatz skizziert und es werden Erkenntnisse und Ergebnisse seiner Untersuchungen
dargestellt. Aktuelle Zahlen bestatigten die Annahme der Forscherin, dass Mobbing
immer noch ein prasentes Thema der heutigen Gesellschaft ist. Sowohl im gesell-
schaftlichen Kontext, als auch auf bildungspolitischer und wissenschaftlicher Ebene
wird deshalb immer noch nach neuen Erkenntnissen und Ansétzen geforscht. Dabei
ist eine Tendenz zu kompetenzorientierten Modellen zu verzeichnen. Dem EPIK-
Modell folgend, das auch als kompetenzorientiertes Konzept bezeichnet wird, sollten
Lehrpersonen stets auf die Differenziertheit der Schiler/innen sowie ihre unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen eingehen und diese beachten. Denn durch die optimale
Forderung sind ein guter Lernerfolg sowie eine ideale Entwicklung der Personlichkeit
der Schiler/innen mdglich. Abgesehen von der individuellen Lernférderung sollten
Lehrpersonen ihre padagogischen Tatigkeiten standig kritisch hinterfragen und re-
flektieren. In Zusammenhang damit konnte ein kollegialer Austausch unter Lehrper-
sonen zielfuhrende Ergebnisse bringen. Das dafiir nétige Professionsbewusstsein
fuhrt bei Lehrer/innen dazu, dass sie ihr Expertenwissen wahrnehmen, sich aber sehr
wohl Uber ihre individuell unterschiedlichen Grenzen und Lucken bewusst sind und
sich davon auch abgrenzen. Mangelnde Kompetenz und falsche Losungsstrategien
konnen andernfalls zu erheblichen Problemen fiihren. Lehrpersonen sollten somit in

der Lage sein, ihr Expertenwissen situationsadaquat anzuwenden.

Da ein weiterer Schwerpunkt dieser Ausfihrung auf der Pravention liegt, werden im
dritten Kapitel das Konzept sowie Projekte der Kinder- und Jugendanwaltschaft

Oberosterreich angefihrt. 1hr Tatigkeitsbereich ist sowohl praventiv als auch informa-
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tiv. Im Zuge der Interviews stellt sich jedoch heraus, dass das Angebot der Mobbing-
und Gewaltpraventionsstellen meist nur in akuten Krisensituationen genutzt wird.
Obwohl Pravention ein wesentlicher Teilaspekt der Institutionen darstellt, wird dieser
nur selten in Anspruch genommen. De facto holen sich Lehrpersonen meist zu spat
Unterstiitzung von Expert/innen, was zu schwerwiegenden psychischen Folgen der
Opfer fuhren kann. Dem Konzept der KiJA folgend spielen Beziehungskompetenz,
Macht, Selbstwirksamkeit und Regeln eine maf3gebliche Rolle bei der Bearbeitung
von Mobbing. Dieses Beziehungsquadrat kann mit Hilfe der Interviews nur zum Teil
bestétigt werden. Die Relevanz der beiden Aspekte Beziehungskompetenz und Re-
geln werden mehrmals von den Expert/innen bestatigt. Des Ofteren wird darauf hin-
gewiesen, dass die Einhaltung und Durchsetzung neuer Regeln, wie zum Beispiel
einer Klassenvereinbarung, von den Lehrpersonen eingefordert werden muss. Re-
gelbruch bzw. Missachtung sollten eine konsequente Sanktion von Seiten der Res-
pektsperson zur Folge haben. Wenn Lehrpersonen zwar Gewalthandlungen wahr-
nehmen aber nicht eingreifen, werten Jugendliche dies als Freiraum fur Gewalt.
Lehrpersonen nehmen in vielerlei Hinsicht die Vorbildrolle fir Schiler/innen ein.
Durch das ,Vorleben“ gewisser Werte, Normen und Haltungen bilden sich Schu-
ler/innen ihre eigenen Deutungsmuster. Aus diesem Grund sollte diesem Aspekt

auch mehr Aufmerksamkeit zukommen.

Im Verstandnis der Gesellschaft ist ein bestimmtes Rollenbild vorhanden, welches
mit gewissen Erwartungshaltungen einhergeht. Diese Erwartungshaltungen kénnen
zu zahlreichen Schuldzuweisungen aber auch Rollenkonflikten fihren, da die Gesell-
schaft oftmals eine andere Erwartung des Tatigkeitsbereiches der Lehrpersonen hat
als die Lehrer/innen selbst. Einerseits dient die Institution Schule als Ort der Wis-
sens- und Kompetenzvermittlung, die Kinder und Jugendliche auf verschiedene Le-
benssituationen vorbereitet. Auf der anderen Seite haben Schuler/innen innerhalb
der Schule bzw. des sozialen Erfahrungsraums die Moéglichkeit, positive und negative

Erfahrungen zu sammeln.

Im Zuge der Interviews wird deutlich, dass Lehrpersonen in Mobbingsituationen di-
verse Rollen einnehmen. Eine Hauptrolle kommt dabei den Klassenvorstand/innen
zu, da diese meist eine einflussreiche Rolle tbernehmen. Von einem Teil der Gesell-

schaft werden sie als Expert/innen fir klassendynamische Prozesse sowie Bezie-
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hungskonstellationen in der Klasse bezeichnet und von anderen bekommen sie eine
vermittelnde Funktion zugeschrieben. Des Ofteren ist er/sie auch die Person, die
kontinuierliche und gezielte Interventionen durchfuhrt sowie die Kontrolle bestimmter
Klassenregeln Ubernimmt und notfalls die Missachtung sanktioniert. Mindestens eine
Person muss die Verantwortung Ubernehmen, sofern Mobbing bearbeitet oder ge-
stoppt und ein schulisches Zusammenleben ermoglicht werden soll. Diese Grundre-
gel wird in den Interviews mehrmals bestétigt. Die Bereitschaft, Verantwortung fur
Problematiken im Klassenzimmer zu tbernehmen und zu foérdern ist auch das Ziel
eines Wiener Forderprogramms (WiSK). Dariber hinaus werden in diesem Pro-
gramm alternative Handlungsweisen auf Klassen- und auf Schulebene erarbeitet.
Lehrpersonen (héufig auch Klassenvorstand/innen) kommt oftmals die Rolle des/r
Vermittlers/in zu. Es muss eine kontinuierliche Zusammenarbeit der Lehrpersonen
untereinander und der nicht direkt beteiligten Personen stattfinden. Dies bedeutet,
dass Lehrpersonen, Schuler/innen und Eltern zur Bearbeitung herangezogen werden
mussen, damit der Systemfehler behoben werden kann. In der empirisch-qualitativen
Untersuchung wird an mehreren Stellen die Relevanz konkreter Durchsetzung von
Grenzen betont. In diesem Zusammenhang flieBen auch individuelle Wert- und
Normvorstellungen der Lehrpersonen mit ein. Die Rolle der Lehrpersonen als Res-
pektsperson kann an einigen Sequenzen der Interviews aufgezeigt und bestatigt

werden.

Klassenvorstand/innen haben die Aufgabe, Mobbing und Gewalt im Unterricht zu
thematisieren sowie den Schiler/innen soziale Kompetenzen, im Unterrichtsfach so-
ziales Lernen, zu vermitteln. Es wird somit deutlich, dass den Klassenvorstand/innen

eine einflussreiche und bedeutsame Rolle zukommt.

Daruber hinaus wird sowohl im praktischen als auch im theoretischen Teil der Arbeit
auf die Notwendigkeit einer Modifizierung der Lehrer/innenausbildung aufmerksam
gemacht. Ausreichende Fort- und Weiterbildungen wirden zu einem professionellen
Handeln der Lehrpersonen im Kontext von Mobbing fiilhren. Damit einhergehend
wurde sich die Anzahl der Mobbingopfer reduzieren und auch das Element der Pra-
vention wirde starker zum Ausdruck kommen. Im Ausbildungscurriculum der Lehr-

personen sind Anzeichen sichtbar, dass eine Veranderung diesbeztiglich vorgesehen
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ist. Allerdings sollte dieser Aspekt noch mehr in den Vordergrund geriickt werden und

das Curriculum sollte dahingehend ausgebaut und modifiziert werden.

Vorerfahrungen und bereits erlebte Ereignisse wirken sich nachhaltig auf das Verhal-
ten sowie die Vorgehensweise in Konflikten aus. Die empirisch-qualitative Untersu-
chung bestétigte diese Annahme damit, dass die interviewte Lehrerin im Interview
ihre personlichen Erfahrungen bzw. Ausléser und Motive fur konkrete Handlungswei-
sungen erlauterte und diese das Resultat vorheriger Erfahrungen darstellen. Eine
Intervention die sich bereits in der Vergangenheit bewahrte, wird von der Lehrperson

erneut herangezogen, um das Problem zu bearbeiten bzw. auflésen zu kénnen.

In den Interviews wird an einigen Stellen Kategorie 5 — die Rolle der nicht aktiv han-
delnden Lehrperson — bestatigt und es werden Griinde und Auslodser dieses passiven
Verhaltens eruiert. Meist ist fehlendes Wissen sowie mangelnde Kompetenz des L6-
sungs- und Bearbeitungsvorgehens der Ausléser der Handlungsverweigerung. In
einem nachsten Schritt fihrt dies zu einer Uberforderung und einem Gefiihl der
Angst bei den betroffenen Lehrpersonen. Diese Erkenntnisse sind somit auch ein
Grund der Annahme, dass das Angebot von Mobbing- und Gewaltpraventionsstellen
im schulischen Bereich ausgebaut werden sollte sowie Lehrpersonen die daflr noti-
gen Kompetenzen im Zuge von Fort- und Weiterbildungen bzw. ihrer Ausbildung er-

werben sollten.

Da der Tater/innenaspekt der Lehrpersonen nur an zwei Sequenzen der empirisch-
gualitativen Untersuchung verdeutlicht wird, wird daraus der Schluss gezogen, dass

diesem Punkt ein geringer Wert beigemessen werden kann.

Abschlie3end bleibt fir die Zukunft wiinschenswert, dass die Thematiken Mobbing
und Gewalt in der Schule weiter untersucht werden und Ausbildungskonzepte fur die
Berufsgruppe der Lehrer/innen in den eben angesprochenen Bereichen modifiziert

werden. Nur so kann diesem Phanomen nachhaltig entgegengewirkt werden.
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Anhang

Interviewleitfaden der problemzentrierten Interviews

Vorerst mochte ich mich bei Ihnen recht herzlich bedanken, dass Sie sich fiir dieses
Interview und somit zur Bearbeitung meines Forschungsvorhabens zur Verfiigung
stellen. Ihre Daten werden natirlich vertraulich behandelt und an keine anderen Per-

sonen weitergegeben.

1) Kdnnten Sie mir vorab ein paar Daten zu lhrer Person geben und mich tber Ihren
beruflichen Werdegang informieren?
a) Ist eine spezifische Ausbildung notwendig, um im Bereich der Mobbingpra-
vention arbeiten zu kdnnen? Und wenn ja, welche?

b) Seit wann sind Sie in diesem Bereich tatig?

2) Um eine einheitliche Definition zu verwenden, was verstehen Sie unter ,Mob-
bing“?

3) Stimmen Sie der Aussage zu, dass eine deutliche Zunahme an Mobbingféllen zu

verzeichnen ist? Erfahrungswert?

4) In welcher Institution arbeiten Sie und wie ist diese strukturell aufgebaut? Be-
schreibung der Institution
a) Zeichnet sich diese Institution gegeniber anderen durch eine spezielle Vorge-
hensweise, Methodenvielfalt oder Interventionsform aus?

b) Handelt es sich dabei um eine niederschwellige Einrichtung?
5) Sie haben mich bereits dartber informiert, dass Sie selbst auch Workshops an

Schulen durchfiihren. Wie sieht der Ablauf eines solchen Workshops aus?

a) Erfolgt die Kontaktaufnahme ausschlie3lich von (betroffenen) Lehrpersonen?
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6)

7

8)

9)

b) Werden (nur) aktuelle Falle behandelt oder gibt es auch Programme, welche

den Fokus (nur) auf praventive Malinahmen richten?

Haben Sie im Zuge lhrer jahrelangen Tatigkeit die Erfahrung gemacht, dass sich

konkrete Interventionsformen besonders gut eignen und andere nicht?

Nun habe ich einen ersten Einblick in die Institution in der Sie arbeiten gewonnen.
Nun wirde mich interessieren, welche Rolle bzw. Aufgaben sie den Lehrpersonen

bei Mobbingvorfallen zuschreiben?

Konnten Sie im Zuge lhrer jahrelangen Erfahrung gewisse Rollenbilder und Mus-
ter der Lehrpersonen beobachten?

a) Die Rolle der ,Schlichter?

b) Die Funktion als ,neutrale Person?

c) Kommt es lhrer Meinung nach zu Konflikten, die mit dem verschiedenen Rollen

einhergehen?

Welche MalRBnahmen ergreifen Lehrpersonen zuerst, wenn sie mit Mobbing kon-

frontiert werden? Erste Interventionsformen bzw. Handlungsweisen?

10)Wie haufig wirden Sie erfahrungsgemalf sagen, dass es zu einer Hilfeleistung

von Seiten der Lehrpersonen gegentber betroffenen Opfern kommt? Prozentu-
ell? Handeln vs. Nicht-Handeln (wegschauen)
a) Wie lange warten die Lehrpersonen im Durchschnitt, bevor sie sich an Ihre In-

stitution wenden?

11)Handelt es sich bei Mobbing Ihrer Meinung nach immer noch um ein schambehaf-

tetes Thema bei Lehrpersonen?

12)Wie (belastend) erleben Lehrpersonen Mobbingsituationen?

a) Sehen Sie sich meist selbst als (mit-)schuldig flr solche Vorfalle?

b) Wie ist der personliche Umgang damit? Personliche Betroffenheit
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13)Gibt es spezifische Fort- und Weiterbildungen fir Lehrpersonen, um sensibilisiert

zu werden und Mobbing rechtzeitig erkennen zu kbnnen?

14)Wie oft werden Eltern bzw. dritte Personen (Beratungslehrer, andere Lehrperso-

nen, spezielle Institutionen, etc.) hinzugefiigt zur Problembearbeitung?

AbschlieRend mochte ich mich noch einmal fir Ihre Mithilfe und die Zeit, die Sie fir

mich aufgewendet haben bedanken. Danke!
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Transkriptionsrichtlinien nach Dresing und Pehl (2013)

Einfaches Transkriptionssystem

1. Es wird wirtlich transkribiert, also micht lautsprachlich oder zusammen-
fassend. Vorhandene Dialekte werden maglichst wortgenau ins Hochdewt-
sche iibersetzt. Wenn keine eindeutige Ubersetzung miaglich ist, wird der
Dialekt beibehalten, zum Beispiel: Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.

2.  Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schrift-
deutsch angendhert. Beispielsweise Er hatte noch so’n Buch gemannt® wird
zu ,Er hatte noch so ein Buch genannt” und ,hamma® wird zu haben wir”.
e Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhal-
tet, beispielsweise: ,binich nach Kaufhaus gegangen®.

3. Wort- und Satzabbriiche sowie Stottern werden geglattet bzw. ausgelas-
sen, Wortdoppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung
genutzt werden: .Das ist mir sehr, sehr wichtig.”. .Ganze* Halbsitze,
denen nur die Vollendung fehlt, werden jedoch erfasst und mit dem
Abbruchzeichen / gekennzeichnet.

4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet, das heillt bei kur-
zem Senken der Stimme oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt

als ein Komma gesetzt. Dabei sollen Sinneinheiten beibehalten werden.

5. Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern [...) markiert.
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6. Verstindnissignale des gerade micht Sprechenden wie .mhm, aha, ja,
genau, 3hm* etc. werden micht transkribiert. AUSNAHME: Eine Antwort
besteht NUR aus .mhm* ohne jegliche weitere Ausfiihrung. Dies wird als
«mhm (bejahend)”, oder ,mhm (verneinend)” erfasst, je mach Interpre-
tation.

7. Besonders betonte Worter oder AuRerungen werden durch GROSS-
SCHREIBUNG gekennzeichnet.

8. Jeder Sprecherbeitrag erhdlt eigene Absdtze. Zwischen den Sprechern
gibt es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwiirfe werden in einem sepa-
raten Absatz transkribiert. Mindestens am Ende eines Absatzes werden

Zeitmarken eingefiigt.

9. Emotionale nonverbale Auferungen der befragten Person und des Inter-
viewers, die die Aussage unterstitzen oder verdeutlichen (etwa wie

lachen oder seufzen), werden beim Einsatz in Klammern notiert.

10. Unwerstandliche Warter werden mit {unv.) gekennmzeichnet. Lingere
umverstandliche Passagen sollen mioglichst mit der Ursache versehen
werden (unv., Handystaorgerausch) oder (unv., Mikrofon rauscht). Ver-
mutet man einen Wortlaut, ist sich aber micht sicher, wird das Wort bzw.
der Satzteil mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum Beispiel:
(¥ylomethanolin?). Generell werden alle unverstandlichen Stellen mit
einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine 7eit-

marke gesetzt ist.

11. Die interviewende Person wird durch ein I:", die befragte Person durch
gin ,B:* gekennzeichnet. Bei mehreren Interviewpartnern {z.B. Gruppen-
diskussion) wird dem Kiirzel .B* eine entsprechende Kennnummer oder
ein Name zugeordnet (z.B. .B1:", ,Peter:").

12. Das Transkript wird als Rich Text Format (.rtf-Datei) gespeichert. Benen-
nung der Datei entsprechend des Audiodateinamens {(ohne Endung waw,
mp3). Beispielsweise: Interview_04022011.rtf oder Interview_schmitt.rtf

Abbildung 8: Einfaches Transkriptionssystem (Dresing, Pehl 2013, S. 21ff.).
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