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1 Problemstellung

Heterogenitat ist keineswegs ein neues und bisher unbeachtetes Phanomen der
schul- und bildungspadagogischen Theorie und Praxis. Die Perspektive hat sich in
den vergangenen Jahren von der Orientierung an Homogenisierung hin zu Hetero-
genisierung verschoben (Budde, 2017, S. 13). Aufgrund gesellschaftlicher Entwick-
lungen und bildungspolitischer Mallnahmen verandert sich die Heterogenitat der
Schuler*innen und Studierenden (Wild & Wiebke, 2014, S. 9). An Hochschulen neh-
men beispielsweise die Studienberechtigungsprufungen in den vergangenen Jahren
stetig zu, wodurch momentan eine grof3e Vielfalt der Studierendenzusammensetzung
vorherrschend ist (Zeryakis & Mooraj, 2014, S. 1 f). Internationale Mobilitat, allgemei-
ner Anstieg der Bildungsbeteiligung sowie vielfaltige institutionelle Wahlmadglichkeiten
gehen mit der Heterogenitat auf individueller Ebene einher. Weiters fuhren die sozio-
kulturelle Herkunft und somit auch die Bildungsvoraussetzungen zur aktuellen Hete-
rogenitat der an tertiarer Bildung beteiligten Individuen (Allemann-Ghionda, 2014, S.
672). In diesem Zusammenhang verweisen Bohl, Budde und Rieger-Ladich (2017)
darauf, dass durch die gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten Jahre der Um-
gang mit Heterogenitat als eine der zentralen Aufgaben im schulischen Kontext an-
zusehen ist (Bohl et al., 2017, S. 7).

Seit Jahrzehnten beschaftigt sich die Bildungspolitik und die Bildungsforschung mit
dem Thema der Heterogenitat in variierender Intensitat sowie in differenten Schwer-
punkten. Die Aktualitat von Heterogenitat im schulischen Kontext, im bildungspoliti-
schen sowie im bildungswissenschaftlichen Bereich, wird durch diverse MaRnahmen
deutlich (Wild & Wiebke, 2014, S. 13; 16 f). Diese Entwicklungen sind sowohl aus po-
litischen, gesellschaftlichen und volkswirtschaftlichen Perspektiven erwinscht. Chan-
cengerechtigkeit und Antidiskriminierung als Werte einer modernen Gesellschaft er-
fordern es, dass allen Menschen diverse Wege zu und durch eine erfolgreiche Schul-
laufbahn ermoglicht werden. So wurde mit der Vereinbarung der UN-
Behindertenrechtskonvention (Bundesministerium fir Arbeit, Soziales, Gesundheit
und Konsumentenschutz [BMASGK], 2016) einem integrativen Bildungssystem in al-
len Bereichen zugestimmt (Zeryakis & Mooraj, 2014, S. 1 f). In den letzten Jahren
wurden unter anderem zahlreiche Férderungen (beispielsweise die BMBF-Forderline

oder das DFG-Schwerpunktprogramm), ReformierungsmafRnahmen (wie der Ausbau



1 Problemstellung 2

der Ganztagesschule oder inklusive-sonderpadagogische Foérdermodelle) sowie di-
verse Programme im Hochschulbereich umgesetzt, um Bildungsbenachteiligungen
entgegenzuwirken. Aktuelle Konzepte fokussieren vordringliche Herausforderungen
und somit eine eher spezifische, problemzentrierte Perspektive auf Heterogenitat
(Wild & Wiebke, 2014, S. 13; 16 f). Nachdem die Problemstellung im Kontext des all-
gemeinen Bildungssystems thematisiert wurde, gilt es diese nun im konkreten Kon-

text von Schule zu betrachten.

Im schulischen Heterogenitatsdiskurs werden die Verschiedenheiten und Differenzen
der Schuler*innen hervorgehoben. Diese unterscheiden sich hinsichtlich unbestimmt
vieler Merkmale wie Alter, Geschlecht, ethnischer, kultureller und sozialer Herkunft,
Behinderung, Vorkenntnisse, individuelle Interessen und Begabungen sowie Lern-
tempo, um nur einige Beispiele anzufuhren (Trautmann & Wischer, 2011, S. 23).
Somit werden die differenten Voraussetzungen der Lernenden und die vollig unter-
schiedliche Zusammensetzung der Schuler*innengruppen mit Heterogenitat in Bezug
auf die Schule bezeichnet (Drinck, 2011, S. 48). Die Beschaftigung mit diesen unter-
schiedlichen Merkmalen ist im Besonderen auch fir die Bildungsprozesse der Ler-
nenden als zentral anzusehen (Hagedorn, 2010, S. 404 f). Es ergibt sich der pada-
gogische Anspruch, diese Unterschiedlichkeiten ohne Bewertung mit Aufmerksam-
keit anzuerkennen und als Ausgangspunkt von konstruktiver und wertschatzender
Begegnung zu sehen (Trautmann & Wischer, 2011, S. 23). Aus dieser Sichtweise er-
offnet sich die Notwendigkeit einer Inklusiven Padagogik bzw. einer Padagogik der
Inklusiven Schule. Diese hat die Wahrnehmung der differenten, individuellen Voraus-
setzungen der Schuler*innen sowie die damit zusammenhangende Umsetzung spe-
zifischer Lehr- und Lernbedingungen zum Ziel (Luder, Kunz & Mdller Bdsch, 2014, S.
10 f). Heterogenitat soll in der Inklusiven Padagogik nicht nur anerkannt werden, an-
zustreben ist die Wertschatzung sowie ein professioneller Umgang mit Vielfalt. Der
Anspruch auf eine gleichberechtigte Teilnahme an Bildung sowie die Umsetzung in-
klusiver Bildungsprozesse konnen somit als wesentliche Ziele Inklusiver Padagogik
festgehalten werden (Heinrich-Boll-Stiftung Sachsen-Anhalt, 2014, S. 3).

Drinck (2011) sowie Lang, Grittner, Rehle und Hartinger (2010) zeigen eine eher
problemorientierte Sichtweise auf, wenn auf die zum Teil vorhandene Idealvorstel-

lung von Lehrpersonen einer homogenen Lerngruppe verwiesen wird (Lang et al.,
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2010, S. 317). Denn die Bewaltigung diverser Herausforderungen, welche durch die
Heterogenitat der Schuler*innen entstehen, werden oftmals als problematisch ange-
sehen und damit zusammenhangende Auswirkungen im schulischen Kontext kbnnen
beinahe zur Uberbelastung in der Gestaltung und Durchfilhrung des Unterrichts flr
Lehrpersonen werden (Drinck, 2011, S. 48 f). Den umfassenden Anforderungen ge-
recht zu werden, verlangt von Lehrkraften ein hohes Mal} an Professionalitat sowie
auch Anderungen in der Aus- und Fortbildung (Vock & Gronostaj, 2017, S. 6). Durch
diese wird deutlich, dass im schulischen Kontext der Umgang mit Heterogenitat als

Herausforderung festzumachen ist (Drinck, 2011, S. 49).

Im Zusammenhang mit der Thematik der Heterogenitat im Kontext von Schule gilt es
auch Konfliktsituationen und Stérungen des Unterrichts, welche als Teil und Heraus-
forderung des Schulalltags bezeichnet werden kdnnen, zu beachten. Durch individu-
elles Handeln und Verhalten im Unterricht tragen sowohl Lehrpersonen als auch
Schuler*innen zu Konflikten und Stérungen bei (Scherzinger, Wettstein & Wyler,
2018, S. 388). Diese stehen im Zusammenhang mit der subjektiven Wahrnehmung
und Beurteilung der inkludierten Personen (Fesler, 2015, S. 5). Dabei werden mitei-
nander unvereinbare Ziele angestrebt, wobei durch diverse Verhaltensweisen die je-
weiligen Ziele des anderen behindert, blockiert oder gestort werden. Je konsequenter
das angestrebte Ziel verfolgt wird, umso intensiver werden auch emotionale Erre-
gungen wie Wut oder Arger Uber die andere Person. Im schulischen Alltag kann es
zu einer Vielzahl interpersonaler Spannungen und Konflikten unterschiedlicher Par-
teien kommen. Es wird vermerkt, dass beispielsweise durch unterschiedliche kulturel-
le Hintergrinde zunehmend Konfliktpotentiale entstehen, welche von den Lehrperso-
nen nur schwer ausgeglichen werden kénnen (Neubauer, 2017, S. 417 ff). In diesem
Zusammenhang lasst sich auf Schumann (2012) verweisen, welche Konfliktsituatio-
nen im Zusammenhang von kulturbedingten Differenzen im speziellen als Critical In-
dicents bzw. als Kritische Ereignisse anfuhrt (Schumann, 2012, S. 55). Durch die
Auseinandersetzung mit Konfliktsituationen im schulischen Kontext wird deutlich,
dass diese mit emotionalen Impulsen verbunden sind und Emotionen eine relevante
Rolle in der Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktion einnehmen (Sann & Preiser,
2017, S. 213 f). Des Weiteren kénnen kritische Situationen Lern- und Bildungspoten-

tiale ermoglichen bzw. eréffnen: Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
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befasst sich damit, dass durch die Konfrontationen mit Problemen oder Krisenerfah-

rungen Anlasse fur Bildungsprozesse hervorgerufen werden (Koller, 2018, S. 18).

Anhand der bisherigen Ausfihrungen wird deutlich, dass durch die Verschiedenhei-
ten und die vorhandene Heterogenitat der Schuler*innen eine diversitatssensible, in-
klusive Padagogik unabdingbar ist. Aufgrund der vielfaltigen Unterschiedlichkeiten
der Lernenden und Lehrenden sind Konflikte im Schulalltag nicht ausgeschlossen.
Welche Perspektiven und Wahrnehmungen im Umgang mit Heterogenitat in der
Schule eroffnet werden und wie sich diese durch Kritische Ereignisse bzw. erlebte
Konfliktsituationen von Schuilerinnen zeigen, soll in der vorliegenden Arbeit unter-

sucht werden.

1.1 Aktueller Forschungsstand

Die internationalen Schulleistungsstudien der letzten Jahre haben schlussgefolgert,
dass die Auseinandersetzung mit Heterogenitat zum zentralen Thema von Schule,
Wissenschaft und aktueller, 6ffentlicher Debatten geworden ist (Vock & Gronostaj,
2017, S. 5). Ebenso haben ,diese Befunde [...] dazu gefuhrt, dass Heterogenitat ein
Schlusselbegriff im aktuellen Bildungsdiskurs® (Vock & Gronostaj, 2017, S. 5) ist.
Dadurch ,ist der méglichst optimale Umgang mit Heterogenitat Kernauftrag unseres
Bildungssystems, jeder Bildungseinrichtung und damit insbesondere Kernauftrag je-
der Schule.” (Vock & Gronostaj, 2017, S. 5) Zudem ist Heterogenitat zunehmend
Gegenstand empirischer Untersuchungen (Allemann-Ghionda, 2014, S. 672). Um
den aktuellen Stand der Forschung zur Thematik aufzuzeigen, werden folgend Stu-
dien angefuhrt, welche sich spezifisch mit Kritischen Ereignissen bzw. Konfliktsituati-

onen von Heterogenitat im schulischen Kontext auseinandersetzen.

Weiss, Syring und Kiel (2019) beschaftigen sich mit herausfordernden Situationen
von Lehrpersonen in Deutschland, welche im Kontext der wachsenden Migration an
Schulen entstehen und die Lehrer*innentatigkeit beeinflussen (Weiss et al., 2019, S.
196). Die empirische Studie richtet sich nach der Critical Incident Technique
(Flanagan, 1954) wodurch Kritische Ereignisse im Kontext von Kultur und ansteigen-
der Migration durch Gruppendiskussionen mit 44 Lehrpersonen und Direktor*innen

verschiedener Schulstufen ermittelt wurden. Dabei haben sich verschiedene Arten
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von Konflikten, betreffend der Schiler*innen mit Migrationshintergrund und der Un-
terrichtsgestaltung sowie Schwierigkeiten in der Kooperation und Kommunikation mit
den Erziehungsberechtigten, als Kritische Ereignisse herausgestellt. Lehrpersonen
und Direktor*innen haben haufig Situationen beschrieben, in welchen unterschiedli-
che kulturelle und religidse Ansichten, Sprachbarrieren und der Umgang mit trauma-
tischen Schuler*innenerfahrungen thematisiert wurden (Weiss et al., 2019, S. 196—
199; 206 f). Aus den gewonnenen Erkenntnissen ergibt sich unter anderem die Not-
wendigkeit fur Empathievermoégen der Lehrpersonen sowie Modifizierungen in der
Zusammenarbeit und im Feedbackverhalten mit den Erziehungsberechtigten. Es be-
notigt zudem spezifische Schulungen und Fortbildungen fur Lehrpersonen, bei-
spielsweise zu Konfliktmanagement, um Hilfestellungen fiir diverse Anderungen in
der Organisation der Klassenfuhrungen und Unterrichtsgestaltung zu erhalten. Resul-
tierend wird angeflhrt, dass die erwahnten Erlebnisse sowohl die Tatigkeit der Leh-
renden, als auch die kognitive und soziale Entwicklung der Schuler*innen beeinflus-
sen (Weiss et al., 2019, S. 207 ff).

Die Untersuchung von Weil3, Kiel und Markowetz (2017) identifizierte Herausforde-
rungen und Probleme aus der Perspektive von Lehrpersonen in einem konkreten
Schwerpunkt von Heterogenitat: der Foérderung geistiger Entwicklung von Schi-
ler*innen (Weil} et al., 2017, S. 258 f). Mittels zwdlf Gruppendiskussionen konnten
durch die Methode der Critical Incidents (Flanagan, 1954) insgesamt 50 Kritische Er-
eignisse erfasst und analysiert werden. Die Ergebnisdarstellung gliedert sich in die
Aspekte des Kritischen Ereignisses an sich, vorauslaufende Griinde sowie Folgen
der schwierigen Situationen (Weil} et al., 2017, S. 261; 263). Als zentrales Kritisches
Ereignis konnte die Herausforderung des Umgangs mit eskalierenden und auffalligen
Verhaltensweisen der Schiler*innen festgestellt werden. Weiters wurde aufgezeigt,
dass Lehrpersonen die misslingende Inklusion von Lernenden, die Kooperation mit
anderem Fachpersonal sowie die Kooperation mit Eltern als schwierige Situationen
und Spannungsfelder empfinden. Moégliche Griinde der Herausforderungen konnten
in der Uberforderung von Schiiler*innen und in differenten Erwartungen sowohl im
Team als auch in der Zusammenarbeit mit den Eltern identifiziert werden. Die Ergeb-
nisse verdeutlichen, als Konsequenzen aus den konflikthaft erlebten Situationen,

entstehende Unruhe im Klassenraum sowie Angste, Uberforderung und Belastung
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der Lehrkrafte (Weild et al., 2017, S. 269). Als Implikationen und Handlungsansatze
im Umgang mit den ermittelten Kritischen Ereignissen lassen sich personelle und

strukturelle Ressourcen sowie die entsprechende Qualifikation von Fachpersonal
diskutieren (Weil3 et al., 2017, S. 270 f).

Im Kontext des Hochschulwesens erhob eine Studie im Rahmen des Projekts ,Sol-
ving intercultural conflicts with international students” (2018-2021) von Resch und
Raschauer (2020) Studierendenerfahrungen im Zusammenhang mit Heterogenitat.
Fokussiert wurden konkrete kulturelle Differenzerfahrungen in Interaktionssituationen
von 26 internationalen Studierenden. Die Erkenntnisse wurden mittels der Aktions-
forschungsmethode der Kritischen Ereignisse (Cohen-Emerique, 2015) gewonnen
und zeigen, dass kulturelle Differenzen meist in Situationen der universitaren Lehre
vorkommen (Resch & Raschauer, 2020, S. 222 ff). Konkrete Falle wie diverse Vorur-
teile oder die Abwertung von kulturellen Aspekten in Unterrichtssituationen zeigen
Diskriminierung und Abwertungen von Lehrenden gegenuber Studierenden (Resch &
Raschauer, 2020, S. 229).

Im Zuge der Beschaftigung mit den Forschungsarbeiten wird deutlich, dass bereits
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Kritischen Erfahrungen zu diversen
einzelnen Aspekten von Heterogenitat im Kontext von Bildungsinstitutionen stattfin-
det. Alle der angeflhrten Studien verwenden die Methode der Critical Incidents bzw.
Kritischen Ereignisse nach Flanagan (1954) oder Cohen-Emerique (2015). Begrun-
det kann dies dadurch werden, da sich diese Methode im Besonderen daflr eignet,
Erhebungen im Umgang mit kulturellen Differenzen durchzufiihren (Resch &
Raschauer, 2020, S. 222). Die Studien verdeutlichen, dass der Fokus vermehrt auf
der Sichtweise der Lehrenden und nicht auf der Schiler*innenperspektive liegt, wei-
ters steht eine spezifische Dimension von Heterogenitat im Zentrum der Untersu-
chungen. Neben dem Kontext von Schule dient auch die Hochschullehre als For-
schungsfeld. Demzufolge fihren Resch und Raschauer (2020) an, dass die Methodik
der Kritischen Ereignisse speziell in der Sozialarbeit angewendet und mittlerweile von
einigen Studien auf den Hochschulkontext tbertragen wurde (Resch & Raschauer,
2020, S. 222).



1 Problemstellung 7

1.2 Forschungsfrage und Zielsetzung

Wie aus den Ausfuhrungen zum aktuellen Forschungsstand deutlich wird, sind wis-
senschaftliche Erkenntnisse zu Kritischen Ereignissen konkret im schulischen Be-
reich kaum vorhanden. Aktuelle Studien fokussieren eher eine spezifische Heteroge-
nitatsdimension und betrachten Heterogenitat nicht als allgemeinen Komplex. Neben
der Lehrenden-Perspektive in Bezug auf Heterogenitat im schulischen Kontext eroff-
net sich auch die Sichtweise der Schuler*innen als aufschlussreicher und nicht zu
vergessender Blickwinkel. Dadurch kann ein Forschungsbedarf hinsichtlich Kritischer
Ereignisse bzw. Konfliktsituationen mit Heterogenitat im Kontext der Schule aus Sicht
der Schiler*innen identifiziert werden. Daraus ergibt sich die Motivation fur diese

Masterarbeit, welche folgender Forschungsfrage nachgeht:

Wie beschreiben Schiiler*innen Kritische Ereignisse im Umgang mit Heterogenitét in

der Schule aus retrospektiver Sichtweise?

Das Erkenntnisinteresse der Arbeit besteht darin, Kritische Ereignisse in schulischen
Situationen mit Heterogenitat aus Sicht von Schuiler*innen zu erforschen. Auf der
Grundlage von retrospektiven Narrationen von Studierenden Uber Kritische Ereignis-
se in der Schulzeit bzw. Uber personliche Erfahrungen im schulischen Kontext soll
die Perspektive der Schuiler*innen herausgearbeitet und herausgefunden werden,
wie diese den Umgang mit heterogenitatsbezogenen Konflikten in der Schule be-
schreiben. In weiterer Folge soll durch diese Forschungsarbeit aufgezeigt werden,
welche madglichen Ursachen zu den beschriebenen Kritischen Ereignissen geflhrt
haben konnten, zu welchen Hauptthematiken sich diese ereignet haben und welche

Konsequenzen daraus folgten.

Die vorliegende Untersuchung ist dem empirisch-sozialwissenschaftlichen Ansatz
zuzuordnen, da durch diesen ein systematisch-methodischer Zugang ,zur padagogi-
schen Praxis im Besonderen und zu padagogisch relevanten Prozessen des Alltags
im Allgemeinen® (Marotzki, Nohl & Ortlepp, 2006, S. 12) erméglicht werden soll. Die-
se Arbeit befasst sich im empirisch-erziehungswissenschaftlichen Sinn mit der pada-
gogischen Praxis: Kritische Ereignisse mit der vorhandenen Heterogenitat der in der
Schule inkludierten Personen werden im Rahmen padagogischer Prozesse des

schulischen Alltags, aus der spezifischen Sichtweise der Schiler*innen, einer wis-
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senschaftlichen Analyse anhand von Methoden beigefuhrt. Die dadurch entstehende
Thematisierung und Reflexion der padagogischen Praxis im schulischen Kontext und
dabei aufkommender konflikthafter Situationen erdffnen den bildungswissenschaftli-

chen Bezug dieser Untersuchung.

Die padagogische Relevanz des Themas der vorliegenden Arbeit zeigt sich vor allem
darin, dass Schule aktuell und auch in Zukunft mit Heterogenitat durch sich veran-
dernde Migration, unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Lernmoglichkeiten
durch gesellschaftliche Bedingungen sowie mit sozialen, kulturellen und weltan-
schaulichen Unterschieden konfrontiert ist. Die sich erdffnende Verschiedenheit der
Schuler*innen schliel3t die Herausforderung mit ein, den Unterricht so anzubieten,
dass dieser alle Lernenden bestmaoglich fordert, begleitet und herausfordert (Vock &
Gronostaj, 2017, S. 13 ff). Zudem kann es als besondere padagogische und bil-
dungswissenschaftliche Relevanz gesehen werden, auf personliche Differenzerfah-
rungen von Lernenden einzugehen und Konfliktfelder sichtbar zu machen. Das schu-
lische Geschehen kann so durch neue Perspektiven bereichert sowie Implikationen
zur Weiterentwicklung von Diversitatskompetenz gewonnen werden (Resch &
Raschauer, 2020, S. 228).

1.3 Methodisches Vorgehen

Die Wahl der Anwendung qualitativer Methoden zur Bearbeitung des Forschungsin-
teresses und schlieRlich zur Beantwortung der Forschungsfrage, lasst sich damit be-
grinden, dass durch die qualitative Forschung Flick, Kardorff und Steinke (2015) zu-
folge ein verbessertes Verstandnis der sozialen Umwelt ermoéglicht werden soll. Ab-
laufe, Strukturmerkmale und verschiedene Eigenschaften kénnen dadurch zugang-
lich werden, welche Nichtmitgliedern verschlossen bleiben wurden. Durch die Metho-
den der qualitativen Forschung kann ein theoretischer und handlungspraktischer Zu-
gewinn ermoglicht werden, indem durch genaue Beschreibungen und einen offenen
Zugang erweiterte Moglichkeiten der Erkenntnis offen gelegt werden (Flick et al.,
2017, S. 14; 17). Um Kritische Ereignisse bzw. konflikthafte Situationen mit Hetero-
genitat speziell aus der Sichtweise von Schiler*innen naher fassen zu kdnnen, ist es

von zentraler Bedeutung, die Perspektiven der inkludierten Individuen zu erfahren.
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Eine qualitative Forschung, welche den Anspruch hat, ,Lebenswelten >von innen
heraus< aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben® (Flick et al., 2017,

S. 14), kann dies ermdglichen.

Im Rahmen der qualitativ-empirischen Untersuchung wurde zur Datenerhebung die
Methode der Critical Incidents bzw. der Kritischen Ereignisse, welche auf Flanagan
(1954) zurick geht und von Cohen-Emerique (2006) in die Sozialwissenschaften
adaptiert wurde (Resch & Raschauer, 2019, S. 120 f), eingesetzt. Diese Erhebungs-
methode, als qualitative Forschungsmethode zur Erfassung und Analyse Kritischer
Ereignisse der sozialen Interaktion (Weil} et al., 2017, S. 262) kann im Sinne des
Forschungsinteresses als naheliegend und geeignet angefihrt werden. Zudem bietet
diese Methode die Mdglichkeit, die Ursachen fur die Entstehung eines Konfliktes
bzw. einer kritischen Situation zu diskutieren (Hennig, 2012, S. 85 f). Bei der For-
schung mit Critical Incidents stehen kurze, auf den Konflikt fokussierte Erzahlungen
im Mittelpunkt (Schumann, 2012, S. 56). Diese Schilderungen entstehen durch direk-
te Beobachtung oder retrospektiv von der handelnden Person selbst, wodurch am
Ende eine Situations- bzw. Verhaltensbeschreibung vorliegt (Hemmecke, 2007, S. 2
f). Die empirischen Daten wurden in Form von retrospektiven Narrationen erlebter
Kritischer Ereignisse mit Heterogenitat von Studierenden, aus der eigenen Schulzeit
bzw. durch Erfahrungen im schulischen Kontext, erhoben. Zur Auswertung und Ana-
lyse Kritischer Ereignisse gilt es, die vorliegenden Daten zuerst deskriptiv und dann
interpretierend auszuwerten, d. h. zu klassifizieren und zu strukturieren (Hemmecke,
2007, S. 6). Um die Komplexitat der Daten so wenig wie mdglich zu mindern und die-
se zusammenfassend erschlieen zu kénnen, wird auf das Erstellen eines Kategori-
enschemas verwiesen (Butterfield, Borgen, Amundson, Maglio, 2005, S. 479). Dazu
zeigt sich die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) als ge-
eignet, da diese das Ziel hat, sprachliches Material methodisch und systematisch zu-

sammenzufassen und schrittweise zu analysieren (Mayring, 2015, S. 49).

Die narrativen Texte ermoglichen somit einen retrospektiven Einblick in kritische Kon-

fliktsituationen und -erfahrungen von Studierenden aus ihrer Schulzeit.
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1.4 Aufbau und Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist grob in drei Teile gegliedert, diese Strukturierung orientiert
sich an einer logischen und aufbauenden Systematik der Untersuchung der For-
schungsthematik. Im Teil | dient das einleitende erste Kapitel zur Entfaltung der Prob-
lemstellung, um aktuelle Studien zur Thematik aufzuzeigen sowie die Forschungslu-
cke und die sich daraus schlieRende Forschungsfrage darzulegen. Die padagogisch-
bildungswissenschaftliche Relevanz und das Ziel der vorliegenden Untersuchung
sind hier verortet, weiters werden methodische Hinweise aufgezeigt. Abschliel’end

wird der Aufbau der Masterarbeit vorgestellt.

In den weiteren Kapiteln des ersten Teils wird der theoretische Kontext, in welchem
die Forschungsthematik grundgelegt ist, aufgezeigt. Zunachst wird das System Schu-
le — als Forschungsfeld dieser Arbeit — naher betrachtet. Das Kapitel 3 fokussiert die
Thematik der Heterogenitat im schulpadagogischen Kontext: Diverse Begriffsbe-
stimmungen sowie durch Heterogenitat hervorgehende padagogische Handlungs-
weisen, im spezifischen die Padagogik der Inklusiven Schule, werden einer naheren
Diskussion zugefuhrt. Eine ausflhrliche Auseinandersetzung mit Konflikten im Kon-
text Schule erfolgt im Kapitel 4: Es werden mdgliche Konfliktformen und -
konstellationen vorgestellt. Ein Stufenmodell der Konflikteskalation sowie Moglichkei-
ten der Lésung von Konflikten dienen einem umfangreichen Verstandnis. Zudem
werden Emotionen in konflikthaften Situationen und Konflikte als Lernprozesse be-
trachtet. Dieses Kapitel abschlieRend werden Kritische Ereignisse im Zusammen-
hang mit Konflikten beleuchtet, dabei werden die Urspriinge sowie die Theorie und
Methode Kritischer Ereignisse dargestellt. Den Abschluss des theoretischen Teils bil-
det das Kapitel 5: Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (Koller, z. B.:
2018), welche in diesem Zusammenhang als bildungswissenschaftliche Bezugstheo-

rie der Forschungsthematik betrachtet wird.

An diese umfangreiche systematische Annaherung der Aspekte der Kernthematik
schliel3t der empirische Teil — als Teil Il der Arbeit — an. Im Zuge dessen erfolgt zu-
nachst die Konkretisierung der Forschungsthematik und der zugrundeliegenden For-
schungsfragen. Ferner fokussiert Kapitel 7 die methodische Vorgehensweise der
empirischen Untersuchung: Konkret wird auf die Methoden der Datenerhebung sowie

Datenauswertung und -analyse Bezug genommen, welche theoretisch dargestellt
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und praktisch durchgefuhrt wurden. Dem folgen im Kapitel 8 und 9 die Darstellung
der Ergebnisse anhand gebildeter Haupt- und Subkategorien sowie die Diskussion

und Interpretation der Erkenntnisse.

In abschliefenden dritten Teil der Arbeit soll die forschungsleitende Fragestellung im
Sinne eines Fazits einer zusammenfassenden Antwort zugefuhrt werden. Zudem
werden der wissenschaftliche Zugewinn bzw. Schlussfolgerungen der gesamten Ar-
beit, handlungspraktische Konsequenzen sowie mogliche weiterfUhrende Fragen ab-

schlielRend skizziert.
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2 Das System Schule

Die im Zuge der vorliegenden Masterarbeit durchgefuhrte Untersuchung bezieht sich
auf den Kontext der padagogischen Bildungsinstitution Schule. In diesem Bereich
bedarf es in einem ersten Schritt einer nadheren Auseinandersetzung. Schule umfasst
in ihrer Komplexitat als vom Staat organisierte Bildungsinstitution nicht nur die ge-
setzlich geregelten Grundlagen. Schule als Ort der Bildung, Erziehung und des Un-
terrichts hat des Weiteren mehr oder weniger festgelegten Funktionen und Aufgaben
nachzukommen. Neben der Schule als Lernort stellt diese auch einen wertvollen Le-
bensraum fur Kinder und Jugendliche dar, in welchem sie eine betrachtliche Zeit ih-

res Lebens verbringen.

2.1 Bildungspolitische Einordnung des Systems Schule

Die Schule ist eine zentrale gesellschaftliche Institution, welche zur Bildung und Er-
ziehung von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen dient (Wiater, 2013, S.
11), sie nimmt eine tragende Rolle in deren Lebens- und Erfahrungsbereich ein (Sie-
bertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 3). Zudem wird Schule als ein Ort des Lernens
und der individuellen Entwicklung, der Wissensvermittlung sowie als Erziehungs- und
Sozialisationsinstanz gesehen (Bldmeke & Herzig, 2009, S. 15). Die Vermittlung
grundlegender Kenntnisse, Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, um die
Schuler*innen auch fir nachfolgende Ausbildungs- und Berufswege zu qualifizieren,
kénnen den primaren Aufgaben von Schule beigemessen werden (Siebertz-Reckzeh
& Hofmann, 2017, S. 6).

Aufgrund verschiedener Organisationsstrukturen, Rahmenbedingungen und Interak-
tionspraktiken von Schulen kann nach Wiater (2013) im Allgemeinen nicht von ,der*
Schule gesprochen werden. Dennoch kann versucht werden, Schule durch diverse
Aspekte festzulegen (Wiater, 2013, S. 15). Die Auseinandersetzung mit den schul-
rechtlichen Grundlagen, den Funktionen und Aufgaben von Schule, den Begriffen
wie Bildung, Erziehung und Unterricht sowie mit dem Lebensraum Schule erweist
sich als hilfreich. Diese mdgliche Konkretisierung des Systems Schule soll durch die

nachfolgenden Kapitel verdeutlicht werden.
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Die Schule ist Wiater (2013) zufolge, ein Subsystem im Sozialsystem der Gesell-
schaft, welches neben anderen Subsystemen zum einen eigenstandig existiert und
zum anderen auch mit diesen in Verbindung steht. Die engsten Beziehungen zu an-
deren Subsystemen bestehen zum Politischen- sowie zum Rechtssystem als auch
zum Wirtschafts- und zum Beschaftigungssystem (Wiater, 2013, S. 15). Im Kontext
des gesellschaftlichen Systems und damit verbundenen Beziehungen stellen die
Schulgesetze, Verordnungen und Lehrpléane zentrale Rahmenbedingungen von
Schule dar (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 8).

2.1.1 Schulrechtliche Grundlagen

Das gegenwartige Osterreichische Schulwesen ist eine gesetzlich geregelte — vom
Staat organisierte — Organisation. Weiters ist die Schule durch diverse Bundesgeset-
ze und Verordnungen festgelegt (Wiater, 2009, S. 67), gemald § 11, § 12, § 13 des
Schulpflichtgesetzes (1985) mit Ausnahme von Privatschulen ohne Offentlichkeits-
recht, hauslichem Unterricht, Schulen keiner gesetzlich geregelten Schulart und
Schulen, welche im Ausland gelegen sind (Schulpflichtgesetz, 1985, § 11; § 12; §
13). Das Schulrecht in Form von diversen Bundesgesetzen, wie beispielsweise dem
Schulorganisationsgesetz (1962) oder dem Schulpflichtgesetz (1985), regelt unter
anderem das Geschehen und Ablaufe im Kontext von Schule sowie Rechte und
Pflichten der Personen, welche in der Schule tatig sind oder durch Schulpartner-
schaften damit in Verbindung stehen (Brezovich & Mitarbeit von Rochel, 2006, S.
VII). Zudem erweist sich die Schule als ein zentraler Lebensraum fur Kinder und Ju-
gendliche, in welchem Schiler*innen nicht zuletzt aufgrund der allgemeinen Schul-
pflicht, welche im Schulpflichtgesetz (1985) nachzulesen ist, eine betrachtliche Zeit

verbringen.

Verfassungsrechtliche Grundlagen, durch welche das dsterreichische Schulwesen
geregelt ist, sind im Bundes-Verfassungsgesetz (1945), vorwiegend in den Artikeln
14, 14a, und 113, festgesetzt (Brezovich & Mitarbeit von Rochel, 2006, S. 1). So
sind, nach Art. 14, Abs. 6, des Bundes-Verfassungsgesetzes (1945), Schulen ,Ein-
richtungen, in denen Schiler gemeinsam nach einem umfassenden, festen Lehrplan
unterrichtet werden und im Zusammenhang mit der Vermittlung von allgemeinen o-

der allgemeinen und beruflichen Kenntnissen und Fertigkeiten ein umfassendes er-
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zieherisches Ziel angestrebt wird“ (Bundes-Verfassungsgesetz 1945, Art. 14, Abs. 6).
Das erzieherische Ziel von Schule ist in dieser Gesetzespassage nicht weiter aus-
formuliert. Es ergibt sich aus den, im Art. 14, Abs. 5a, des Bundes-
Verfassungsgesetzes (1945) angefuhrten Grundwerten der Schule, dass ein hochst-
maogliches Bildungsniveau bestmdglicher Qualitat gesichert werden soll (Bundes-
Verfassungsgesetz, 1945, Art. 14, Abs. 5a). Wie im § 3 durch das Schulorganisati-
onsgesetz (1962) festgelegt, sind Schulen nach ihrem Bildungsinhalt in allgemeinbil-
dende und berufsbildende Schulen zu gliedern sowie nach ihrer Bildungshohe in
Primarschulen (Volksschule bis inbegriffen zur 4. Schulstufe sowie entsprechende
Stufen der Sonderschule) und in Sekundarschulen (Oberstufe der Volksschule, Neue
Mittelschule, Polytechnische Schule, entsprechende Stufen der Sonderschule, Be-
rufsschulen, mittlere sowie hdhere Schulen) einzuteilen (Schulorganisationsgesetz,
1962, § 3).

Anhand der gesetzlichen Grundlagen von Schule wird unter anderem der zentrale
Stellenwert sowie die Breite des Umfangs und die Komplexitat osterreichischer Bil-
dungsinstitutionen deutlich. Nach Zeitler (2013) sind neben den Gesetzestexten und
Verordnungen des Weiteren die Lehrplane wie auch die Bildungsstandards der je-
weiligen Schulen als staatliche Vorgaben unterrichtlicher Tatigkeiten als wesentlich
im schulischen Kontext anzusehen. Lehrplane als auch Bildungsstandards werden
durch das bildungspolitische System festgesetzt und dienen dazu, das Erreichen der
Bildungsziele zu forcieren (Zeitler, 2013, S. 35). Nach § 6 des Schulorganisationsge-
setzes (1962) umfassen Lehrplane Bildungsziele, Bildungs- und Lehraufgaben der
diversen Unterrichtsgegenstande, didaktische Grundsatze sowie den Lehrstoff der
einzelnen Schulstufen und Gegenstande (Schulorganisationsgesetz, 1962, § 6),
wodurch die Lehrplane der einzelnen Schulen als grundlegende Dokumente be-
zeichnet werden konnen. Durch die Bildungsstandards wurde das Bildungssystem
weiter differenziert, da Schule nicht mehr nur inputgesteuert geschieht, sondern um

einen Aspekt der Output-Steuerung erweitert wurde (Zeitler, 2013, S. 35).

Zusatzlich zu den Beschreibungen von Schule in den Gesetzestexten sind auch die
Ausflihrungen der wissenschaftlichen Literatur ahnlich gefasst. Auch Ulich (2001)
bestimmt Schule als ,eine offentliche und staatlich kontrollierte Institution, die mit ih-

ren Anforderungen und Normen sehr wesentlich das Leben in ihr, den schulischen
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Alltag(,) mitbestimmt® (Ulich, 2001, S. 36). Prozesse und Ablaufe des Schulalltages
sowie entsprechende Verhaltensweisen der Schuler*innen werden durch Verordnun-
gen und Vorschriften, wie zum Beispiel der Haus- und Schulordnungen oder durch
Lehrpléane und Unterrichtsgesetze festgelegt (Ulich, 2001, S. 37). Nach Kdock (2005)
ist die Schule als eine ,offizielle Bildungseinrichtung [...] der Ort institutionell geregel-
ter und kontrollierter Wechselwirkungsverhaltnisse von Lehrenden und Lernenden
mit dem Zweck der Bildung und Ausbildung der Schuler durch Unterricht und Erzie-
hung* (Kock, 2005, S. 19). Wie durch die Definition von Schule nach Kock (2005) er-
sichtlich wird, sind im Kontext von Schule auch der Zweck dieser sowie die Begriff-
lichkeiten des Unterrichts und der Erziehung als wesentlich zu erachten. Dadurch er-
offnet sich die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit den Funktionen und Auf-

gaben von Schule.

2.1.2 Funktionen und Aufgaben von Schule

Wiater (2013) fuhrt an, dass ,Funktionen grundsatzlich betrachtete Leistungserwar-
tungen der Gesellschaft und des Staates an die Schule (sind), die diese im Unterricht
und im Schulleben zu realisieren gehalten ist* (Wiater, 2013, S. 21). Im Unterschied
dazu sind Aufgaben als konkrete praktische Konsequenzen aus den jeweiligen Funk-
tionen zu sehen (Wiater, 2013, S. 21). Ahnlich werden die Funktionen und Aufgaben
von Schule bei Kock (2005) gefasst, wonach die Aufgaben von Schule der Umset-
zung der Funktionen dienen (Kock, 2005, S. 20).

Die Funktionen von Schule sind in der Fachliteratur sowohl begrifflich als auch kon-
zeptionell nicht einheitlich geregelt. Meist variiert die Anzahl zwischen zwei und flunf
Funktionen von Schule. Unterscheiden Autor*innen zwischen zwei Funktionen, wer-
den zumeist die Bildung und Erziehung der Heranwachsenden angeflihrt (Wiater,
2013, S. 21). Wird fortsetzend zwischen finf Funktionen von Schule unterschieden,
lasst sich auf Zeinz (2009) verweisen. Folgende Funktionen werden angefihrt: die 1)
Qualifikationsfunktion, als weiterfihrende Qualifikation durch die Vermittlung von
Wissen, Kompetenzen und Einstellungen, die 2) Sozialisations- und Enkulturations-
funktion, als Ein- und Weiterfiihrung in bzw. von Gesellschaft und Kultur, die 3) Per-
sonalisationsfunktion, als Entfaltung personlicher Fahigkeiten und der Individualitat,

die 4) Allokations-, Selektions- und Integrationsfunktion, als Verteilung zwischen den
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Aspekten der Auslese und Eingliederung der Heranwachsenden sowie die 5) Legiti-
mationsfunktion, als Vermittlung zwischen Normen, Werten und der Aufteilung sozia-
ler Mdglichkeiten (Zeinz, 2009, S. 88-93) Die enge Verwobenheit der angeflhrten
Funktionen ist dabei durch Zeinz (2009) hervorzuheben (Zeinz, 2009, S. 88).

Aus diesen beispielhaft nach Wiater (2013) und Zeinz (2009) angeflhrten Funktionen
von Schule erdffnen sich diverse Aufgaben, welche im schulischen Alltag durch den
Unterricht zu erflllen sind. Laut Wiater (2013) ergeben sich diese aus juristischen
Grundfunktionen sowie durch Erwartungen der Gesellschaftsmitglieder. Durch ge-
sellschaftliche Veranderungen unterliegen diese unterschiedlichen Aufgaben stets
Variationen und Veranderungen (Wiater, 2013, S. 23 f). Bildung und Erziehung kon-
nen grundsatzlich als die beiden zentralen Aufgaben von Schule festgesetzt werden,
welchen sich weiterflhrend alle anderen Aufgaben zu- bzw. unterordnen lassen
(Wiater, 2009, S. 71). Kiper (2009) setzt sich neben den schulischen Aufgaben der
Bildung und Erziehung mit weiteren Aufgabenbereichen auseinander. Es wird konk-
ret auf padagogische Betreuung der Kinder und Jugendlichen, Kompensation zum
Ausgleich von Defiziten, Forderung, Inklusion sowie Beratung verwiesen (Kiper,
2009, S. 80 f).

Zusatzlich zur wissenschaftlichen Betrachtung der Funktionen und Aufgaben von
Schule kann auch deren rechtliche Grundlegung herangezogen werden. Die Aufga-
ben der Schule nach dem Schulorganisationsgesetz (1962) § 2 sind folglich festge-

legt:

»8 2. Aufgabe der dsterreichischen Schule

(1) Die osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anla-
gen der Jugend nach den sittlichen, religiosen und sozialen Werten sowie
nach den Werten des Wahren, Guten und Schonen durch einen ihrer Entwick-
lungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken.
Sie hat die Jugend mit dem fir das Leben und den kinftigen Beruf erforderli-
chen Wissen und Konnen auszustatten und zum selbsttatigen Bildungserwerb
zu erziehen. Die jungen Menschen sollen zu gesunden und gesundheitsbe-
wussten, arbeitstlichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewussten Glie-
dern der Gesellschaft und Blrgern der demokratischen und bundesstaatlichen
Republik Osterreich herangebildet werden. Sie sollen zu selbstédndigem Urteil,
sozialem Verstandnis und sportlich aktiver Lebensweise gefuhrt, dem politi-
schen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein sowie be-
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fahigt werden, am Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der
Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsa-
men Aufgaben der Menschheit mitzuwirken® (Schulorganisationsgesetz, 1962,

§ 2).

Die gesetzlichen Grundlagen zu den Aufgaben der Osterreichischen Schule betreffen
nach § 1 alle allgemein- und berufsbildenden Pflichtschulen, mittleren sowie hoheren

Schulen in Osterreich (Schulorganisationsgesetz, 1962, § 1).

Durch die Betrachtung padagogischer sowie rechtlicher Sichtweisen von Schule in
ihren Funktionen und Aufgaben zeigt sich die Ubereinstimmung aber auch Variierung
dieser. Kock (2005) verweist auf Unterschiede in der Benennung, der Anzahl sowie
im Interesse und der wissenschaftlichen Betrachtungsweise von Funktionen und
Aufgaben im schulischen Kontext (Kock, 2005, S. 20 f). Des Weiteren handelt jede
Schule in ihrer Eigenlogik, je nach Organisationsstruktur, konkreten Rahmenbedin-
gungen und Interaktionspraktiken der Schule werden die individuellen Mdglichkeiten
der Umsetzung abgewogen und Aufgaben und Zielsetzungen verfolgt (Wiater, 2013,
S. 15).

2.2 Schule als Ort der Bildung, Erziehung und des Unterrichts

Es erweisen sich die Begriffe der Bildung, Erziehung und des Unterrichts als relevant

und grundlegend, um Schule zu beschreiben.

Durch den Auftrag fur die osterreichische Schule nach Art. 14, Abs. 6 des Bundes-
Verfassungsgesetzes (1945) sowie nach § 17 des Schulunterrichtsgesetzes (1986),
wird die Relevanz der Vermittlung von Wissen in Form von Unterricht und Lehren
deutlich (Bundes-Verfassungsgesetz, 1945, Art. 14, Abs. 6; Schulunterrichtsgesetz,
1986, § 17). Ebenso zeigt sich gemal § 47 des Schulunterrichtsgesetzes (1986) die
Notwendigkeit von Schule, an der Erziehung der Kinder und Jugendlichen mitzuwir-
ken (Schulunterrichtsgesetz, 1986, § 47). Die Relevanz des Bildungs- und Erzie-
hungsauftrages im Kontext von Schule und Unterricht lasst sich auch durch wissen-

schaftliche Literatur aufzeigen.
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Kock (2005) fuhrt im Zusammenhang mit der Frage: Was ist Schule und wozu ist sie
da? an, dass Schule als offizielle Bildungseinrichtung den Zweck ,der Bildung und
Ausbildung der Schuler durch Unterricht und Erziehung® (Kock, 2005, S. 19) verfolgt.
Ebenso vermerkt Wiater (2009), dass Schule, ,durch Unterricht und Schulleben den
Kindern und Jugendlichen Bildung und Erziehung zukommen zu lassen® (Wiater,
2009, S. 71; Hervor. im Orig.) hat. Auch Siebertz-Reckzeh und Hofmann (2017) be-
nennen das Spannungsfeld der Erziehung und Wissensvermittlung als zentrale Ziele
von Schule (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 4). Seibert (2009) befasst sich
mit den Begriffen in konkreter Auseinandersetzung, wobei auf die Komplexitat der
Begriffsverstandnisse verwiesen wird. Es wird das hierarchische Verhaltnis als mog-
liche Perspektive vermerkt, dabei wird ,Bildung [...] als ein Ziel von Erziehung und
Unterricht begriffen oder Erziehung und Unterricht werden als schulisches Funda-
ment fur individuelle Bildungsprozesse interpretiert* (Seibert, 2009, S. 72). Neben der
hierarchischen Betrachtungsweise wird ebenso auf das enge Beziehungsverhaltnis
sowie auf die gegenseitige Bedingung verwiesen. Durch die Komplexitat wird auch
die Notwendigkeit der individuellen Betrachtung der Begriffe hervorgehoben (Seibert,
2009, S. 75), welche folgend nach Seibert (2009) vorgenommen wird.

Der Bildungsbegriff wird als intendiertes ,Ergebnis von Erziehung und Unterricht’
(Seibert, 2009, S. 75; Hervor. im Orig.) festgelegt, wobei auf die subjektive Differen-
zierung des Begriffes verwiesen wird. Gemeinhin sollte der Bildungsauftrag der
Schule als ein Programm der Selbstbildung zur Entfaltung jedes Individuums mit in-
dividuellen Begabungen, als Teil der Gesellschaft und Kultur verstanden werden
(Seibert, 2009, S. 75 f). Der Erziehungsbegriff wird als eine Moglichkeit gesehen, die
jungen Menschen in ihrer Entwicklung und aktiven Entfaltung zu férdern. Dabei wird
das didaktisch-methodische Angebot und die Lerninhalte der Lehrpersonen bezeich-
net, womit Werte und Haltungen vermittelt, geférdert und gesichert werden sollen
(Seibert, 2009, S. 76). Weiterfihrend verweist Seibert (2009) auf die Verbundenheit
von Erziehung und Unterricht. Dabei wird der erhebliche Einfluss auf den erziehen-
den Unterricht durch die Verfahren und Methoden des Unterrichts hervorgehoben
(Seibert, 2009, S. 77). Schlussfolgernd wird die wechselseitige Bedingung und das
Ineinandergreifen von Bildung, Erziehung und Unterricht betont (Seibert, 2009, S.

78). Es gilt zu bedenken, ,dass eine Theorie schulischer Bildung nicht ohne eine
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Theorie schulischer Erziehung und nicht ohne eine Theorie schulischen Unterrichts
praktiziert werden kann® (Seibert, 2009, S. 78 f).

Kock (2005) setzt sich ebenfalls mit der Erziehung und Bildung im Rahmen von Un-
terricht auseinander, wobei der Begriff des Lernens miteinbezogen wird. Um die
Wechselwirkung und Beziehung deutlicher fassen zu konnen, lasst sich folgende
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Abbildung 1. Wechselwirkung Bildung, Erziehung und Unterricht —

Eigendarstellung in Anlehnung an Kock (2005, S. 33)

Die Abbildung verdeutlicht die Vorgange und Wechselwirkungen von Bildung in der
Schule durch Erziehung und Lernen im padagogisch-schulischen Feld, des Schulle-

bens allgemein sowie im konkreten Kontext des Unterrichts.

Wiater (2013) fuhrt im Zusammenhang von Bildung, Erziehung und Unterricht an,
dass die Organisation, das von Kindern und Jugendlichen zu erlernende Wissen so-
wie die Art und Weise wie dieses erworben bzw. vermittelt werden soll, stets von Zeit
und Form der Gesellschaft abhangig sind. Weiters ist in Verbindung mit Bildung und
Unterricht die Diskussion und der Nachweis um Qualitat und Effektivitat bestehend.
Durch schulische Bestandsaufnahmen und die Einordnung in internationale Ver-
gleichsrahmen wird die Qualitat von Schule messbar und an Uberprifbaren Outputs
festgemacht (Wiater, 2013, S. 16 f). Neben der Wissensvermittlung im schulischen

Unterricht sowie der Teilhabe an der Erziehung der Schiler*innen, erweist sich Schu-
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le auch als wertvoller Teil der Lebens- und Erfahrungswelt der Heranwachsenden
(Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 3).

2.3 Schule als Lebensraum

Die Heranwachsenden verbringen einen betrachtlichen Teil ihrer Zeit in der Schule.
Es summiert sich nicht nur die Anzahl der Unterrichtsstunden (Siebertz-Reckzeh &
Hofmann, 2017, S. 4), die Schulzeit umfasst in ihrer Gesamtheit die Kindheit, das Ju-
gendalter sowie zum Teil das junge Erwachsenenalter aller Individuen der Gesell-
schaft (Wiater, 2013, S. 16). Aus diesen Erlauterungen bringt Wiater (2013) hervor,
dass Schule unter anderem einen zentralen Lern- und Lebensraum fur junge Men-
schen darstellt. Schule gilt als bedeutender Lernort, wo ein umfassendes Weltbild
sowie Selbst- und Fremdverstehen angeeignet wird. Zugleich ist Schule als zeitweili-
ger und wertvoller Lebensraum zu sehen, wodurch es von Schuler*innen die Lebens-
und Lernerfahrungen in der Schule mit dem individuellen Leben aulerhalb von Schu-
le zu verknupfen gilt (Wiater, 2013, S. 16 f).

Schule als Lebensraum versteht Schule als einen Ort, an welchem Leben im vollen
Sinn stattfindet und sich entfalten kann. Dabei wird Leben als etwas bezeichnet, mit
dem sich alle Individuen, welche in der Schule inkludiert sind und miteinander intera-
gieren, identifizieren kdnnen (Kdck, 2005, S. 136). Durch die Schule als Lebensraum
wird Kindern und Jugendlichen ein vielfaltiger Erfahrungsraum inmitten von Gleichalt-
rigen sowie Kontakt zu Peers erdffnet. Zugehdrigkeiten kdnnen erlebt, Freundschaf-
ten und soziale Beziehungen aufgebaut sowie in der Gemeinschaft gelernt und ge-
spielt werden (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 7). Zu dem Aspekt von Schule
als Lebensraum tragen auch diverse zusatzliche Aktivitaten, Veranstaltungen und
Lernorte auRerhalb des Unterrichts und des Schulgebaudes, als erweiternde Mal3-
nahmen, malfgeblich bei. Diese kdnnen dem System Schule beigemessen werden,
finden jedoch zum Teil auBerhalb von Schule und Unterricht statt. Dadurch kénnen
Interaktionen in der Schule in eine Schulgemeinschaft entwickelt und lebendiges
Lernen realisiert werden (Kock, 2005, S. 167). So zahlen auch Pausen vom Unter-
richt sowie die Pausengestaltung, die Gestaltung von Festen und Feiern, Lernorte

aulRerhalb der Schule durch Ausfliige, Exkursionen und Besichtigungen sowie Schul-
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fahrten als wesentliche Aspekte zum vielfaltigen Umfang von Schule (Kock, 2005, S.
167-174).

2.4 Resilimee

In den Ausfuhrungen dieses Kapitels wurde die Bildungsinstitution Schule als gesell-
schaftliche Institution dargestellt. Die Schule dient der Bildung und Erziehung der
nachkommenden Generation (Wiater, 2013, S. 11), sie bietet einen sozialen Erfah-
rungskontext, welcher Einfluss auf das Denken, Handeln und das emotionale Emp-
finden von Kindern und Jugendlichen hat (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 4).
Der Stellenwert sowie der komplexe Umfang des Systems Schule wird unter ande-
rem durch den schulrechtlichen Kontext, die diversen Gesetzestexte, wie grofdtenteils
im Kapitel 2.1.1 dargestellt wurde, sowie durch die Lehrplane und Bildungsstandards,
als zentrale Rahmenbedingungen deutlich (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S.
8).

Welche Funktionen und Aufgaben die Schule zu erflillen hat und welche Anforderun-
gen sich daraus ergeben, steht ebenso im Fokus der Beschaftigung mit dem System
Schule. Nach Wiater (2009) lassen sich aus den allgemeinen Funktionen der Schule,
welche generell als Leistungserwartungen der Gesellschaft angeflhrt werden kon-
nen, die Aufgaben fur das konkrete Schul- und Unterrichtsgeschehen ableiten. Da
Schule als Institution der Gesellschaft zu sehen ist, beziehen sich die Aufgaben im-
mer auf neue Trends in Bezug auf die Gesellschaft, was wiederum ein Handeln im
Sinne der Funktionen schlussfolgert. Es kann jedoch nicht auf einheitliche Funktio-
nen und Inhalte der Aufgaben geschlossen werden. In weiterer Folge wird angefihrt,
dass die Bildung und Erziehung der Heranwachsenden als zentrale Aufgabenkom-
plexe, welchen weiterfihrende Aufgaben beigemessen werden, gesehen werden
kénnen (Wiater, 2009, S. 71). Der Umfang von Schule wird auch dadurch ersichtlich,
dass die zentralen Aspekte der Bildung, Erziehung und des Unterrichts im Kontext
von Schule sowohl innerhalb als auch aul3erhalb der raumlichen Gegebenheiten von
Schule — im Sinne der Schule als Lebensraum — stattfinden kénnen (Kock, 2005, S.
167).
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Das System Schule gilt als weitumfassend und komplex, damit zusammenhangende
Veranderungen haben immer wieder neue Moglichkeiten aber auch Herausforderun-
gen inne. Nach Siebertz-Reckzeh und Hofmann (2017) er6ffnen sich durch gesell-
schaftliche, technologische sowie Okonomische Neuerungen und Veranderungen
neue Chancen und Herausforderungen fur die Institution Schule sowie im Zusam-
menhang damit fur schulische Bildung. Sich wandelnde Rahmenbedingungen wie
Digitalisierung, Globalisierung sowie veranderte Vielfalt der Individuen und der Ar-
beitsmarktanforderungen betreffen die schulischen Qualifikationen. Mit Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention (BMASGK, 2016) gilt es die Anforderung auf
ein inklusives Bildungssystem und Teilhabe aller Menschen zusatzlich zu fokussieren
(Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 4). Die Wertschatzung von Vielfalt in Hin-
blick auf jede Dimension von Heterogenitat ist im Kontext einer demokratischen Ge-
sellschaft grundlegend, erweist sich jedoch fur Schule als eine Herausforderung
(Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 20).

Es wird deutlich, dass das System Schule weitumfassend ist, die positive Anerken-
nung von Heterogenitat erweist sich als wesentlicher Aspekt. Auf diesen pragnanten

Blickwinkel wird im nachfolgenden Kapitel eingegangen.
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3 Heterogenitat im schulpadagogischen Kontext

Die padagogische Bildungsinstitution Schule umfasst in ihrer Komplexitat vielfaltige
Tatigkeitsbereiche und ist durch die sich wandelnden Anderungen und Anspriiche
stets mit Herausforderungen konfrontiert. Durch die Vielfalt der Kinder und Jugendli-
chen und den grundlegenden Anspruch einer wertvollen Anerkennung jeder Diffe-
renz ist eine nahere Betrachtung von Heterogenitat im schulischen Kontext unum-

ganglich.

3.1 Zur Begriffsdefinition ,,Heterogenitat*

Im schulpadagogischen Kontext werden Begriffe wie Verschiedenheit, Vielfalt oder
Differenz oftmals als Synonyme fur Heterogenitat verwendet (Boller, Rosowski &
Stroot, 2007, S. 14; Buholzer & Kummer Wyss, 2010a, S. 7; Trautmann & Wischer,
2011, S. 38; Walgenbach, 2014, S. 23).

Im deutschen Sprachraum gilt die theoretische Auseinandersetzung mit Heterogeni-
tat von Prengel (1995) als zentral und eine der am haufigsten rezipierten (Buholzer &
Kummer Wyss, 2010a, S. 7; Koller, 2014, S. 9). Prengel (2019) bringt zum Ausdruck,
dass der Begriff Heterogenitat bzw. Verschiedenheit in direkter Verbindung mit
Gleichheit steht und diese ,in einem Abhangigkeitsverhaltnis aufeinander bezogen
(sind): Gleichheit kann nicht bestimmt werden ohne Verschiedenheit® (Prengel, 2019,
S. 22). Somit ist das Vorhandensein von Verschiedenheit Voraussetzung fur die Be-
stimmung von Gleichheit. Wird im alltaglichen sowie im wissenschaftlichen Kontext
Uber Gleichheit und Verschiedenheit gesprochen, ist nicht von einzelnen Personen
oder Gegenstanden die Rede. Ausschlaggebend sind die Betrachtung und Herstel-
lung einer Beziehung zwischen mehreren Sachverhalten, Gegenstanden, Personen
etc. (Prengel, 2019, S. 22 f). Es wird ersichtlich, dass Heterogenitat nur dann erkannt
werden kann, wenn eine gemeinsame BezugsgrofRe vorhanden ist. Zudem stehen
nicht einzelne Menschen und Dinge, sondern die Beziehungen dieser im Vorder-

grund.

Wenning (2007) geht in ahnlicher Weise vor, indem er Heterogenitat im Zusammen-
hang von Homogenitat betrachtet. Das Feststellen von Heterogenitat oder Homoge-

nitdt ergibt sich durch Vergleichsoperationen, das Beziehen auf einen Malstab.
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Dadurch wird Personen, Gegenstanden usw. Homogenitat zugeschrieben, ,die der
Vergleichbarkeit’ (Wenning, 2007, S. 23; Hervor. im Orig.). Wodurch deutlich wird,
dass es ,keine Heterogenitat ohne Homogenitat geben® (Wenning, 2007, S. 23)
kann. Es kann weder von ausschliellicher Heterogenitat noch von volliger Homoge-
nitat gesprochen werden, da beides nur im Zusammenhang existiert (Wenning, 2007,
S. 23). Die Bezeichnung Heterogenitat findet in der Regel nicht auf einzelne Indivi-
duen, sondern auf eine Gruppe — beispielsweise eine Schuler*innengruppe oder
Schulklasse — statt. Die Mitglieder einer Gruppe kdnnen nach gemeinsamen Merk-
malen beschrieben werden (z. B.: Alter), die Auspragungen kdénnen von Person zu
Person unterschiedlich ausfallen (z. B.: junger oder alter) (Trautmann & Wischer,
2011, S. 39).

Heterogenitat kann als Ergebnis eines kriterienbezogenen Vergleichs, beispielsweise
von Gruppenmitgliedern, gesehen werden. Damit beschreibt Heterogenitat einen Zu-
stand, wobei als Malstab das Kriterium Ungleichheit festgestellt wird (Wenning,
2007, S. 23). ,Es handelt sich um zeitlich und raumlich begrenzte Zustandsbeschrei-
bungen® (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39), da Vergleichsergebnisse durch veran-
derte Betrachtungsweisen jederzeit anders ausfallen konnen (Trautmann & Wischer,
2011, S. 39). Solche Veranderungen sind entweder Heterogenisierung (Differenzie-
rung) oder Homogenisierung (Vereinheitlichung). Dadurch wird entweder Gleichheit
oder Ungleichheit, beziglich eines Mal3stabes, hergestellt oder gesteigert (Wenning,
2007, S. 23). Somit bringen sowohl Wenning (2007) als auch Trautmann und Wi-
scher (2011) zum Ausdruck, dass Heterogenitat Differenz(en) als auch Gleichartig-
keit(en) bezeichnet (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39; Wenning, 2007, S. 23).

Heterogenitat ist nicht als Faktum gegeben, sondern als soziales Konstrukt, da von
aulen eine Bezeichnung durch einen/eine Beobachter*in zugeschrieben wird. Dabei
ist ausschlaggebend, welches Kriterium (z. B.: Geschlecht, Interesse, soziale Her-
kunft) fir den Vergleich herangezogen wird. So sind Gruppen, je nach gewahltem
Merkmal, mehr oder weniger heterogen. Ebenso sind der Mal3stab bzw. die zugrun-
deliegende Normalitatsvorstellung zentral. Ob eine Lerngruppe beispielsweise als
leistungsheterogen oder -homogen kategorisiert wird, ist eng von den Normvorstel-
lungen der Lehrperson abhangig. Zudem spielt der jeweilige Kontext eine Rolle: Eine

Schiler*in mit besonderem Foérderbedarf kann in einer Gymnasialklasse zu einer
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veranderten Heterogenitatswahrnehmung fuhren, in einer integrativen Schulklasse
jedoch nicht (Trautmann & Wischer, 2011, S. 38 f). Dies wird von Wenning (2007)
verdeutlicht, indem er betont, dass Heterogenitat nur in Bezug auf den Beobachten-
den sowie die von ihm durchgefuhrte Operation vorliegt und somit hergestellt bzw.
zugeschrieben wird. ,Sie existiert nicht umstandslos, wird konstruiert und kann tber-
all festgestellt werden® (Wenning, 2007, S. 24).

Vergleichsweise ahnlich wird der Begriff Heterogenitat von Budde (2015) gefasst, in-
dem er betont, dass Heterogenitat ausschlie3lich im relationalen Verhaltnis zu Ho-
mogenitat existiert. Zusammenfassend Iasst sich allgemein festhalten, dass wahrend

,mit Heterogenitat Differenzen zwischen zwei Eigenschaften, Personen oder
Artefakten im Hinblick auf ein Kriterium beschrieben werden, beschreibt Ho-
mogenitat die Gleichheit von Aspekten im Vergleich. Im Prozess des Verglei-
chens entstehen Gleichheit und Differenz, die dabei jeweils mit spezifischen
Bedeutungen und Wertungen aufgeladen werden® (Budde, 2015, S. 103).

Koller (2014) hebt zudem hervor, dass mit heterogen nicht ein einzelnes Individuum
bezeichnet wird, sondern dass sich der Begriff in der Regel auf eine Gruppe, bei-
spielsweise eine Lerngruppe bezieht. Es stellt sich die Frage, nach welchen Merkma-
len oder nach welchem Vergleichsmal3stab das Ausmal von Heterogenitat einer sol-
chen Lerngruppe bestimmt wird (Koller, 2014, S. 10). Im Zusammenhang von institu-
tioneller Bildung bezieht sich Heterogenitat auf unterschiedliche Kategorien, wobei
von Wenning (2007) zwischen institutionsinternen und -externen Kategorien unter-
schieden wird. Leistungsbedingte Heterogenitat, womit Lernprozesse und damit zu-
sammenhangende Fahigkeiten und Unterschiede bezeichnet werden, Altershetero-
genitat und die des Entwicklungsstandes, sozialkulturelle Heterogenitat sowie korper-
und gesundheitsbezogene Heterogenitat werden als institutionsinterne Kategorien
angefuhrt. Als kategorielle Mischformen werden sprachliche Heterogenitat sowie mig-
rationsbedingte Heterogenitat, welche zumeist als kulturelle in Diskussion steht, be-
nannt. Geschlechtsbezogene Heterogenitat wirkt von auf’en in das schulische Ge-
schehen hinein und wird somit den institutionsexternen Kategorien zugeordnet
(Wenning, 2007, S. 25 f). In diesem Zusammenhang verweisen Trautmann und Wi-
scher (2011) darauf, dass die Frage, welche Merkmale fir Schule und Unterricht re-

levant sind, keine identischen Angaben von Merkmalen eréffnet (Trautmann & Wi-
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scher, 2011, S. 40). Auf diesen Aspekt der Differenzkategorien von Heterogenitat

wird in spaterer Folge, im Kapitel 3.3.1, konkreter eingegangen.

In den bisherigen Ausfuhrungen zu Heterogenitat wurde durch den Bezug auf Lern-
gruppen sowie die Unterscheidung von institutionsinternen und -externen Kategorien
von Heterogenitat der Blickwinkel auf Heterogenitat im institutionellen Kontext von
Schule gelegt (Spindler, 2011, S. 129). Aufgrund der Thematik dieser Masterarbeit

wird dies in den spater nachfolgenden Kapiteln fortgefuhrt und vertiefend fokussiert.

3.2 Zur Begriffsdefinition ,,Differenz“ und ,,Diversitat“

Aus sozialer Perspektive erweisen sich Prozesse der Zuschreibung und Anerken-
nung als interessant fur die Auseinandersetzung mit Ungleichheiten, wenn sich diese
Prozesse auf Mitglieder sozialer Gruppen beziehen. Diese entstehen durch Diffe-
renzsetzungen, wodurch Macht und Privilegien hervorgerufen werden (Heitzmann &
Klein, 2012, S. 15). Spindler (2011) betont, dass ,Differenz [...] nicht gleich Differenz
(ist): Differenzen kdnnen nicht einfach verallgemeinert werden, denn sie wirken in un-
terschiedlicher Weise machtvoll und unterscheiden sich hinsichtlich ihrer politischen,

individuellen und sozialen Bedeutung“ (Spindler, 2011, S. 129).

Allemann-Ghionda (2011) konstituiert aus sozialwissenschaftlicher Sicht, dass ,sich
Differenz und Diversitat aus individuellen und gruppenbezogenen Merkmalen zu-
sammen(setzen), die teilweise angeboren sind, teilweise individuell erworben wer-
den, teilweise durch Gesetze und institutionelle Praxis entstehen® (Allemann-
Ghionda, 2011, S. 25). Als Beispiele fir Merkmale der Differenz kdnnen der sozio-
Okonomische Status, soziokulturelle Zugehdrigkeit, Geschlecht, Alter, Gesundheit
und Nationalitdt angefuhrt werden. Diesen ist gemeinsam, dass sie in Kombination
miteinander auftreten und Zugehdrigkeiten sowie Differenzen durch individuelle Iden-
titatsbildung, soziale Interaktionen und Institutionen thematisiert werden (Allemann-
Ghionda, 2011, S. 25). Differenzordnungen, besonders im Zusammenhang mit Klas-
se, Geschlecht und Herkunft, erweisen sich als pragend und biographisch beeinflus-
send. Werden Individuen auf Differenzen (wie beispielsweise auf den Migrationshin-
tergrund) festgelegt, fuhrt dies zur Vereinheitlichung unter der getroffenen Zugeho-

rigkeitsordnung (Spindler, 2011, S. 130). Prozesse der Differenzierung bzw. Diffe-
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renzhandlungen liegen Normalitatsvorstellungen zugrunde und rufen Orientierungs-

muster sowie Handlungswissen hervor (Heitzmann & Klein, 2012, S. 39 f).

Walgenbach (2014) verweist auf das Problem der Mehrdeutigkeit des Differenzbegrif-
fes, aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive eréffnen sich funf unterschiedliche
Dimensionen von Differenz: Unter der Dimension Differenz als 1) Ergebnis sozialer
Ungleichheiten, sind Differenzen als soziale Ordnungskategorien, hervorgebracht
durch soziale Machtverhaltnisse, zu verstehen. Bei der Bedeutungsdimension Diffe-
renz als 2) Unterschiede, handelt es sich um nicht hierarchisch strukturierte, deskrip-
tive Differenzen. Deren Bedeutung mit Begriffen wie Ungleichartigkeit oder Verschie-
denheiten festgelegt werden kann. Bei Differenz als 3) das Andere, ist Differenz als
Andersheit oder Fremdheit zu verstehen. Eine wertende Hervorhebung wird dem Dif-
ferenzbegriff in der Bedeutungsdimension Differenz als 4) Ungleichartigkeit beige-
messen, wobei besonders zuvor Abgewertetes neu definiert werden soll. Als flnfte
Dimension wird Differenz als 5) Differenzierung genannt, worunter die Differenzie-
rung von Lernprozessen unterschiedlicher Lerngruppen zu verstehen ist. Durch die
unterschiedlichen Bedeutungsdimensionen des Differenzbegriffes in der Erzie-
hungswissenschaft konfrontiert Walgenbach (2014) mit zwei Problemen: Einerseits
hat die pauschal positive Bewertung von Differenz zu Kritik innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft geflhrt, andererseits bleibt durch die Mehrdeutigkeit oft unklar,
welche Differenzaspekte soziale Ungleichheit eher abbauen bzw. welche einem Ab-

bau entgegenwirken (Walgenbach, 2014, S. 21 f).

Im Zusammenhang mit der padagogischen Anforderung Heterogenitat reflexiv wahr-
zunehmen und entsprechend adaquat damit umzugehen, verweist Simon (2019) auf
die Denkfigur der egalitéaren Differenz nach Prengel (2019), welche ,ein anerken-
nend-heterogenitatssensibles Handeln evoziert® (Simon, 2019, S. 66). Als grundle-
gende Aspekte egalitarer Differenz fihrt Prengel (2019) differente Lebensweisen und
Denkformen, Anspruch auf Eigenart, Entfaltung von Verschiedenheit durch gleiche
Rechte sowie Anerkennung dieser an. Egalitare Differenz wendet sich gegen Hierar-
chien, wodurch die Verbindung von Differenz und Hierarchie durchkreuzt werden soll.
Im Zusammenhang mit dem Begriff der egalitaren Differenz diskutiert Prengel (2019)
eine demokratische Differenzvorstellung, welche als grundlegend fur eine Padagogik
der Vielfalt anzusehen ist (Prengel, 2019, S. 43; 189 f).
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Neben dem Differenzbegriff zeigt sich auch der Begriff der Diversitat, welcher mit
Vielfalt Ubersetzt wird, als bedeutsam im padagogischen Kontext. Es werden zumeist
soziale Kategorien verwendet, um diesen genauer zu definieren (Hofmann, 2012, S.
30 f). Dies wird auch in der nachfolgenden Definition von Gardenswartz und Rowe
(1993) ersichtlich, zudem wird auf weitere Dimensionen verwiesen:
“Diversity, at its most basic level, is simply all the ways in which people are dif-
ferent. The most powerful differences are age, race, ethnicity, gender, sexual
orientation and physical ability. But diversity is not limited to these dimensions.
[...] there are secondary dimensions of diversity that also affect how people

behave, how they see the world, and what values drive them” (Gardenswartz
& Rowe, 1993, S. 64).

In der Auseinandersetzung mit Diversitat sowie an den Definierungsversuch an-
schlielend, erweist sich die Beschaftigung mit dem Modell ,The Four Layers of
Diversity“ nach Gardenswartz und Rowe (2003) bzw. dem Diversitatsrad als interes-
sant, um Diversitat konkreter fassen zu kénnen. Mit dem Modell der Four Layers of
Diversity werden neben den personlichen und sozialen Einflissen auch weitere Di-

mensionen anschaulich dargestellt.

Im Zentrum des Modells befindet sich nach Gardenswartz und Rowe (2003) die Per-
sonlichkeit, welche den Kern bildet und fir alle weiteren Dimensionen grundlegend
ist. Den zweiten Kreis stellen die inneren Dimensionen dar, diese Aspekte bilden die
primaren Kategorien von Diversitat ab. Zudem sind sie als gegeben anzusehen bzw.
sind diese durch das Individuum kaum oder gar nicht veranderbar. Die nachste Ebe-
ne bilden die duReren Dimensionen, dies sind Einflisse, welche durch eigene Erfah-
rungen sowie durch gesellschaftliche Bedingungen bedeutsam werden und zum Tra-
gen kommen. Den aullersten Kreis bilden die organisationalen Dimensionen, welche
durch die Zugehorigkeit in einer Organisation oder Institution bestimmt werden (Gar-
denswartz & Rowe, 2003, S. 32; 37).

Zur Verdeutlichung der Erlauterungen dient die nachfolgende Darstellung des Mo-

dells bzw. Diversitatsrades:
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Abbildung 2: The Four Layers of Diversity —
Eigendarstellung in Anlehnung an Gardenswartz und Rowe (2003, S. 33)

Durch die Darstellung wird deutlich, dass das Modell ein Verstandnis von Diversitat
als Unterschiede und Gemeinsamkeiten aufzeigt. Vielfalt wird moglichst unterschied-
lich dargestellt, gleicherweise werden aber auch Gemeinsamkeiten sichtbar (Gar-
denswartz & Rowe, 2003, S. 31 f).

3.3 Heterogenitét in der Schule

In jeder Schule existiert eine gro3e Bandbreite an Interessen, Potenzialen und Fa-
higkeiten der Lernenden, wobei sich diese hinsichtlich vieler Merkmale voneinander
unterscheiden (Vock & Gronostaj, 2017, S. 9). Lehrende und Lernende jeder Schul-
form und -stufe erleben somit taglich die vielfaltigen Unterschiedlichkeiten der Kinder
und Jugendlichen (Prengel, 2005, S. 19). Schiler*innen weisen beispielsweise un-
terschiedliche Lernvoraussetzungen, Interessen und Leistungsfahigkeit, kulturelle,

ethnische und soziale Herklinfte aber auch Unterschiede durch das Alter und Ge-



3 Heterogenitét im schulpéddagogischen Kontext 30

schlecht auf (Vock & Gronostaj, 2017, S. 9). Prengel (2005) fuhrt zu Heterogenitat im
schulpadagogischen Kontext an, dass sich in den Schulklassen
»ochulerinnen und Schuler (befinden), die verschieden alt sind, auf unter-
schiedlichen Leistungsniveaus und mit unterschiedlichen Strategien lernen,
aus verschiedenen Familien, Schichten und Kulturen kommen, sich als Mad-

chen und Jungen vielfaltig inszenieren und sich zu einzigartigen Personlichkei-
ten entwickelt haben® (Prengel, 2005, S. 19).

3.3.1 Heterogenitatsdimensionen und das Paradigma der Intersektionali-
tat

Heterogenitat in Klassenzimmern entsteht, wie deutlich wird, durch differente Merk-
male (Vock & Gronostaj, 2017, S. 13). Diverse Veroffentlichungen verweisen auf un-
terschiedliche Heterogenitatsdimensionen als relevant im Hinblick auf Schule und
Lernen, diese sind jedoch keineswegs identisch (Trautmann & Wischer, 2011, S. 40).
Nach Trautmann und Wischer (2011) werden fast immer kognitive Leistungsfahigkei-
ten, soziale Herkunft, Geschlechterzugehorigkeit und Alter als Kategorien von Hete-
rogenitat thematisiert. Dabei werden immer wieder Verweise auf etliche, detaillierte
Erganzungen vorgenommen (Trautmann & Wischer, 2011, S. 41). Daraus schlieRend
lasst sich anfuhren, dass ,Heterogenitat [...] aktuell [...] durch diverse, nicht einheit-
lich bestimmte Dimensionen beschrieben (wird)“ (Trautmann & Wischer, 2011, S.
41).

Unter dieser Betrachtungsweise, dass relevante Differenzkategorien im Kontext von
Schule und Lernen nicht einheitlich festgelegt werden kénnen, erweist sich das Pa-
radigma der Intersektionalitat als produktiver Impuls. Werden diverse Heterogenitats-
dimensionen, welche sowohl soziale Unterschiede als auch individuelle, personen-
bezogene und kulturelle Ungleichheiten betreffen, gleichwertig gesehen und neben-
einander gereiht, eréffnet sich die Perspektive, dass alle Differenzkategorien gleich-
ermalien Einfluss auf die Biographie und die Lernbedingungen von Schiler*innen
haben (Walgenbach, 2014, S. 30). In diesem Sinne sind die Dimensionen von Hete-
rogenitat intersektional zu betrachten. Wenning (2008) zeigt auf, dass an die Stelle
des Fokus auf ein spezifisches Merkmal die Wahrnehmung jeglicher Heterogenitats-

dimensionen ruckt. Unter dem Aspekt der ,intersection“ steht somit die Beachtung
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des gleichzeitigen Vorhandenseins unterschiedlicher Differenzen sowie deren wech-

selseitige Beeinflussung im Zentrum (Wenning, 2008, S. 378).

Intersektionalitat weist explizit eindimensionale sowie additive Betrachtungsweisen
auf diverse Ungleichheiten zurlick und fokussiert konkret deren Wechselbeziehung
(Walgenbach, 2014, S. 29). Spezifisch bringt Walgenbach (2015) zum Ausdruck: ,Die
zentrale These des Paradigmas Intersektionalitat ist, dass diese Differenzen nicht
isoliert voneinander analysiert werden konnen [...] Intersektionalitat interessiert sich
also fur die Wechselbeziehung zwischen Differenzkategorien® (Walgenbach, 2015, S.
291). Es eroffnet sich eine Sichtweise auf Heterogenitat, bei welcher Winker und
Degele (2009) zufolge, die Differenzdimensionen in ihrer Verwobenheit und Wech-
selwirkung und nicht als Addition dieser betrachtet werden (Winker & Degele, 2009,
S. 14 f). In anderen Worten kann ausgedruickt werden, dass Heterogenitatsdimensio-
nen nicht getrennt voneinander konzeptualisiert werden, sondern dass diese mitei-

nander verwoben sind und zusammenspielen (Walgenbach, 2015, S. 291 f).

3.3.2 Heterogenitat als Herausforderung und Chance

Heterogenitat zahlt in jeder Schule und jedem Klassenzimmer zur alltédglichen Reali-
tat (Vock & Gronostaj, 2017, S. 5 f). Durch die individuellen Merkmalskonstellationen
der einzelnen Schuler*innen ergeben sich verschiedene Bedurfnisse, welche im Kon-
text Schule bedeutsam werden (Vock & Gronostaj, 2017, S. 17). Es erdffnen sich di-
verse Herausforderungen flr die Gestaltung des Unterrichts, das schulische Lernen
sowie fur die Organisation von Lerngruppen (Vock & Gronostaj, 2017, S. 5 f). Der
Umgang mit Heterogenitat sowie die Bewaltigung der entstehenden Anforderungen
kdnnen einerseits als problematisch und storend betrachtet und andererseits als
Chance bewertet werden. Die Literatur spiegelt dieses ideologische Spannungsfeld

wider.

Drinck (2011) zufolge kdnnen die Auswirkungen auf die Gestaltung und Durchfiih-
rung von Unterricht, welche durch die Heterogenitat der Schiler*innen entstehen, zur
Uberbelastung der Lehrpersonen fiihren (Drinck, 2011, S. 48 f). Mit diesen Ausfiih-
rungen kénnen Vock und Gronostaj (2017) in Verbindung gebracht werden, welche
anmerken, dass die Forderungen und Anspriiche an Lehrkrafte im geeigneten Um-

gang mit Heterogenitat weitumfassend sind und ein hohes Mal} an Professionalitat
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der padagogischen Arbeit abverlangen (Vock & Gronostaj, 2017, S. 6). Aus diesem
Blickwinkel auf Heterogenitat im System Schule kann diese als Herausforderung ge-
sehen werden. Heterogenitat als Herausforderung wird nach Walgenbach (2014) als
ein Problem bzw. eine Aufgabe angesehen, welche es zu bewaltigen gilt, um keine

negativen Folgen nach sich zu ziehen (Walgenbach, 2014, S. 25).

Jedoch ist Heterogenitat und dadurch das gleichberechtigte Miteinander auch als
Chance zu betrachten. Begegnen sich Lehrende und Lernende mit vielfaltigen Unter-
scheidungen auf gleicher Augenhdhe konnen Ressourcen geweckt und diverse
Lernprozesse angeregt werden (Buholzer & Kummer Wyss, 2010b, S. 78). Durch
den bewussten padagogischen Umgang stellt Heterogenitat eine Bereicherung flr
die Unterrichtsgestaltung und das gemeinsame Lernen von und miteinander dar,
wodurch Unterschiede padagogisch genutzt werden kénnen (Vock & Gronostaj,
2017, S. 5 f). Die Chancen von Heterogenitat konnen beispielsweise in der Multiper-
spektivitat liegen, wobei die produktive Nutzung verschiedener Lésungswege, Wert-
vorstellungen und Interessen vordergriandig ist. Unter dieser Betrachtungsweise wird
Heterogenitat als positive Ressource flr Bildungsinstitutionen und -prozesse ange-
sehen (Walgenbach, 2014, S. 25 f). Nach Budde (2015) wird Differenz in dieser posi-
tiven Orientierung von Heterogenitat ,als ein begriuRenswerter Zustand umschrieben,
die Unterschiedlichkeit der Unterschiedlichen soll [...] nicht in padagogischer Gleich-

macherei minimiert, sondern im Gegenteil gesteigert werden.“ (Budde, 2015, S. 99).

Mit der positiven Betrachtungsweise von Heterogenitat als Chance erdéffnet sich die
Frage nach den handlungspraktischen Konsequenzen flur die Organisation, Planung
und Durchfiuhrung von Lernprozessen. Somit erweisen sich der padagogische Um-
gang mit Heterogenitat bzw. die Sichtweise auf Heterogenitat aus didaktischer Ebene
als besonders relevant. Die Forderung nach didaktischer Vielfalt, nach Unterrichts-
konzepten wie Differenzierung und Individualisierung, nach gemeinsamem Unterricht
sowie zieldifferentem Lernen gehen damit einher (Walgenbach, 2014, S. 32 f). Auf
die Notwendigkeit einer veranderten Lernkultur durch heterogene Lerngruppen und
dementsprechende schulpadagogische Erwartungen verweist auch Wischer (2007):
Methodisch-didaktische Handlungsweisen der inneren Differenzierung und Individua-
lisierung werden als Grundprinzipien des Unterrichts geltend gemacht. Jeder/jede

Schuler*in soll in der jeweiligen Entwicklung geférdert und dadurch den individuellen
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Potentialen gerecht werden. Dies schliel3t nicht nur den Bedarf eines umfangreichen
Repertoires an Unterrichtsstrategien und Methoden der Lehrpersonen ein, sondern
fordert auch einen auf den individuellen Lernstand angepassten Umgang und geziel-
ten Einsatz dieser (Wischer, 2007, S. 33 f). Zudem verweist Wischer (2007) auf der
organisatorischen Ebene auf die Kompetenz,
~sehr komplexe Unterrichtsarrangements >managen< zu konnen, bei denen
Lernwege, -inhalte, -zeiten, aber auch -ziele so differenziert sind, dass eine
optimale Passung zu den individuellen Bedurfnissen der Lernenden erreicht

wird, ohne dabei das gemeinsame Lernen zu vernachlassigen“ (Wischer,
2007, S. 34).

Dabei ist ebenso der reflektierte Umgang des Anspruchs methodisch-didaktischer
Vielfalt zu betonen, da Intentionen von differenzierenden und individualisierenden
Malinahmen auch soziale Verschiedenheiten reproduzieren kénnen. Differenzierung
in jahrgangsubergreifenden Klassen kann erneut zu Homogenisierung der Lerngrup-
pen oder die ausschliel3liche Orientierung der Férderung einzelner Lernenden durch
Individualisierung zu einem ausschlieldlichen Nebeneinander der Schuler*innen, oh-
ne aufeinander bezogene Lernprozesse und -ziele, flhren (Walgenbach, 2014, S. 33
f). Weiterfuhrend merkt Walgenbach (2014) an, dass Heterogenitat nicht nur Diffe-
renzierung und Individualisierung folgert, unter Bedacht unterschiedlicher didakti-
scher Modelle wird Heterogenitat vielmehr zu einer allgemeinen , didaktischen Her-
ausforderung™“ (Walgenbach, 2014, S. 34).

Mit dem Anspruch der wertvollen Anerkennung jeder Differenz eréffnen sich Heraus-
forderungen aber auch Chancen. Diese Komplexitdt kann mit Vock & Gronostaj
(2017) schlussfolgernd zum Ausdruck gebracht werden:
,p0er Umgang mit Heterogenitat hat somit viele Facetten: Anerkennung einer
Realitat in Schulen und Klassenzimmern, Kernauftrag der Schule, Mallnahme
zur Verringerung der sozialen Selektivitat, Herausforderung und Chance fur

gemeinsames Lernen und ein demokratisches Miteinander an der Schule”
(Vock & Gronostaj, 2017, S. 7 f).

Aus padagogischem Blickwinkel wird die Notwendigkeit der Orientierung an den sub-

jektiven und individuellen Lernbedurfnissen und damit einhergehend die Ricksicht-
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nahme der Lerngruppenvielfalt unumstritten (Buholzer & Kummer Wyss, 2010a, S.
8). Damit einhergehend eroffnet sich die Auseinandersetzung mit der Inklusiven Pa-

dagogik bzw. der Padagogik der Inklusiven Schule.

3.4 Inklusive Padagogik

Durch die Gestaltung und die Thematik dieser Masterarbeit wird das Thema der In-
klusiven Padagogik als Aspekt von Heterogenitat im schulischen Kontext folgend an-
geschnitten, jedoch nicht breitgefachert aufgeschlossen werden. Das Ziel dieses Ka-
pitels ist es, einen allgemeinen, kompakten Einblick in die Strukturen und Zielsetzun-

gen der Padagogik der Inklusiven Schule bzw. der Inklusiven Padagogik zu geben.

Donlic, Jaksche-Hoffman und Peterlini (2019) verweisen in ihrer EinflUhrung darauf,
dass Inklusive Schule zum einen Folge der UN-Behindertenrechtskonvention
(BMASGK, 2016) ist und zum anderen die vielfaltig, plural gepragte Gesellschaft
notwendig macht (Donlic et al., 2019, S. 9). Es wird ,von einem weitgespannten In-
klusionsverstandnis ausgegangen, das fur alle Menschen unabhangig von Ge-
schlecht, soziobkonomischen Bedingungen und unterschiedlichen Lernbedurfnissen
gleiche Bildungschancen einfordert* (Donlic et al., 2019, S. 10). Ahnlich wird dies bei
Feyerer und Holzinger (2018) beschrieben: Als Ziel von Inklusiver Bildung wird in An-
lehnung an die Organisation der Vereinten Nationen fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (UNESCO, 2014) festgelegt,

»allen Menschen, unabhangig von Geschlecht, Religion, ethnischer Zugeho-

rigkeit, besonderen Lernbedirfnissen bzw. sozialen und ékonomischen Vo-

raussetzungen, die gleichen Moéglichkeiten zu eréffnen, an qualitativ hochwer-

tiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale Uber die gesamte Lebensspanne
hinweg entwickeln zu kénnen“ (Feyerer & Holzinger, 2018, S. 204).

Durch die Definitionsversuche wird deutlich, dass Inklusion nicht nur die Differenzdi-
mension der Behinderung umfasst, sondern wie unter anderem von Singer (2018)
hervorgehoben wird, alle Kategorien von Heterogenitat impliziert. Die einzelnen Di-
mensionen werden nicht getrennt voneinander betrachtet, sondern in einen Zusam-
menhang gebracht, was bedeutet, dass Heterogenitat Normalitat wird bzw. werden

soll (Singer, 2018, S. 79). In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung von Inter-
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sektionalitat ersichtlich, welche im Kapitel 3.3.1 naher bearbeitet wurde. Auch von
Katzenbach (2016) wird als Ausgangspunkt von Inklusiver Padagogik die Unter-
schiedlichkeit aller Individuen durch viele differente Merkmale angefuhrt (Katzen-
bach, 2016, S. 17). Folgernd wird der ,Umgang mit dieser menschlichen Vielfalt*
(Katzenbach, 2016, S. 17) als Ziel Inklusiver Padagogik angestrebt.

In Bezug darauf lasst sich Simon (2019) anfuhren, welcher ebenfalls den Zusam-
menhang von Heterogenitat in Schule und Unterricht und Inklusion verdeutlicht. Far
eine zeitgemale Padagogik und Didaktik ist die reflexive Wahrnehmung von Hetero-
genitat im Kontext von Schule und Unterricht unumganglich. Der umfassende, refle-
xive und intersektionale padagogische Umgang mit Heterogenitat wird als Anforde-
rung fur Lehrkrafte formuliert. Diese Ausfuhrungen minden im Anspruch auf positive
Anerkennung von Heterogenitat, welche im Besonderen von schulischer Inklusion
hervorgehoben wird (Simon, 2019, S. 66). Explizit werden von Simon (2019) der po-
sitive Blick auf Heterogenitat sowie die Berucksichtigung unterschiedlicher Differenz-

kategorien ,als zwei Grundpfeiler von Inklusion® (Simon, 2019, S. 66) benannt.

Ubergeordnete Zielsetzungen des inklusionspadagogischen Ansatzes kénnen an-
hand der Systematisierung der Handhabung von Heterogenitat auf unterschiedlichen
Ebenen betrachtet werden. Es wird zwischen dem gesamtgesellschaftlichen, dem in-
stitutionellen und dem intersubjektiven Umgang mit Heterogenitat unterschieden
(Singer, 2018, S. 77). Diese Zielsetzungen lassen sich nach dem Verstandnis von
Singer (2018) wie folgend kurz naher erlautern: Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene
I&sst sich die Grundannahme einer inklusiven Gesellschaft, auf institutioneller Ebene
die institutionelle Gemeinsamkeit bzw. eine Schule fur alle und auf intersubjektiver
Ebene die positive Achtung und Wertschatzung von Verschiedenheit anfliihren (Sin-
ger, 2018, S. 126; 128). Des Weiteren werden als padagogische Leitideen von Inklu-
sion und als inklusionspadagogische Zielsetzungen die Gemeinsamkeit und das Mit-
einander aller, als wertvolle und vollwertige Individuen der Gesellschaft, vermerkt.
Vielfalt wird als Ausgangspunkt fir Produktivitdt sowie als grundlegend positiv ange-
sehen sowie Heterogenitat als Anregung und Bereicherung wahrgenommen (Singer,
2018, S. 100).

Als theoretischen Hintergrund fur samtliche Ziele des wertschatzenden Umgangs mit

Heterogenitat und somit des inklusionspadagogischen Ansatzes stellt Singer (2018)
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,die Pramisse der "Normalitat der Verschiedenheit™ (Singer, 2018, S. 99) dar. Diese
wird als grundlegender Aspekt Inklusiver Padagogik angefuhrt, da dadurch das Vor-
gehen zum Erreichen der Zielsetzungen theoretisch und idealistisch beschrieben
wird (Singer, 2018, S. 99). Die ,Annahme der "Normalitat der Verschiedenheit’ (zielt)
auf die Ausrichtung unseres Denkens, Wahrnehmens und Handelns, so dass ein, im
Sinne dieses Ansatzes, angemessener Umgang mit Heterogenitat moglich wird®
(Singer, 2018, S. 99).

Die Umsetzung Inklusiver Bildung in Schule und Unterricht fuhrt zur Veranderung des
Systems Schule und wird, wie Feyerer und Holzinger (2018) anmerken, zur zentralen
Aufgabe der Schulentwicklung fur alle Schulen (Feyerer & Holzinger, 2018, S. 211),
wodurch vorhandene Strukturen und Praktiken weiterentwickelt werden mussen
(Feyerer & Holzinger, 2018, S. 213). Fortsetzend kdnnen als Ziele die Schaffung und
Etablierung inklusiver Kulturen und Strukturen sowie die Entwicklung inklusiver Me-
thoden angeflhrt werden, wobei Differenzsensibilitat und individuelles Lernen von

Kindern und Jugendlichen fokussiert werden (Feyerer & Holzinger, 2018, S. 212).

3.5 Resilimee

Dass Schule mit Heterogenitat durch die vielfaltigen Unterschiedlichkeiten der Kinder
und Jugendlichen wie beispielsweise ,Alter und Geschlecht, ethnischer, kultureller
und sozialer Herkunft, aber auch Interessen, Motivation und Leistungsfahigkeit®
(Vock & Gronostaj, 2017, S. 5) konfrontiert ist, konnte in diverser Weise dargestellt
werden. Bei Auseinandersetzung mit differenten Heterogenitatsdimensionen eréffnet
sich die Sichtweise der Intersektionalitat als interessant. Hierbei werden die Diffe-
renzkategorien, wie im Kapitel 3.3.1 deutlich wurde, nicht voneinander unabhangig
betrachtet, sondern die Wechselbeziehung dieser steht im Vordergrund der Betrach-
tung (Walgenbach, 2015, S. 291). Im Kontext der Bildungsinstitution Schule wurde im
fortlaufenden Kapitel Heterogenitat als Herausforderung und als Chance fir Schule
und Unterricht fokussiert, worauf anschlieend handlungspraktische Folgerungen fur

Lehr- und Lernprozesse behandelt wurden.

Mit der Herausforderung der Heterogenitat der Schiler*innen rickt die Inklusive Pa-

dagogik in den Mittelpunkt der Betrachtungen. Heimlich (2013) verweist darauf, dass
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unter diesem Leitbild die Aufgaben der Inklusiven Schule und des Inklusiven Unter-
richts umzusetzen sind (Heimlich, 2013, S. 263). Inklusive Padagogik bzw. Inklusive
Schule soll durch Strukturierung von Schule und Gesellschaft zur selbstbestimmten
Teilhabe aller Individuen in gesellschaftlich-sozialen Bereichen beitragen (Heimlich,
2013, S. 267). Soziale Interaktionsprozesse gilt es bewusst zu steuern, wodurch Kin-
der und Jugendliche unterschiedlichen Geschlechts, sozialer Herkunft, Ethnien, Reli-
gionszugehdrigkeiten und diversen Leistungsverhaltnissen in kooperativen Lehr- und

Lernsituationen zusammenarbeiten (Feyerer & Holzinger, 2018, S. 213 f).

Durch die Unterschiedlichkeiten und die vorhandene Heterogenitat der Lehrenden
und Lernenden im schulischen Kontext sind auch konflikthafte Situationen im Schul-
alltag nicht ausgeschlossen. Durch die Thematik und die Fragestellungen, welche
dieser Arbeit zugrunde liegen, wird das nachfolgende Kapitel Konflikte in der Schule

thematisieren.
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4 Konflikte im schulpadagogischen Kontext

Im schulischen Kontext leben und arbeiten Lehrende und Lernende zusammen, wel-
che in differenten Aspekten Unterschiedlichkeiten aufweisen, in dieser Zusammenar-
beit entstehen zwangslaufig Konfliktpotenziale und Konfliktsituationen (Krumm &
Portmann-Tselikas, 2004, S. 11). Dadurch sind in jeder Institution und jeder Schule
unterschiedliche Konflikte prasent (Becker, 2006, S. 21). Die ausfuhrlichere Betrach-
tung von Konflikten im schulischen Kontext erweist sich durch die bisherigen Grund-

legungen sowie der Thematik der vorliegenden Arbeit als erforderlich.

4.1 Zur Begriffsdefinition ,,Konflikt*

Unter Berucksichtigung des Kontextes dieser Arbeit lasst sich der Konfliktbegriff im
schulischen Rahmen nach Becker (2006) betrachten: Unter einem Konflikt wird im
Zusammenhang von Schule und Unterricht ,eine Auseinandersetzung, Belastung
und/oder Schwierigkeit verstanden, die bei der beteiligten Person oder den beteilig-
ten Personen zu einer emotionalen Betroffenheit und zu Beeintrdchtigungen von un-
terschiedlicher Relevanz fiihrt“ (Becker, 2006, S. 17; Hervor. im Orig.). Das Ausmal
der emotionalen Betroffenheit sowie Beeintrachtigungen im Sinne von psychischen,
physischen, kognitiven oder sozialen Folgen kdénnen nach dieser Definition als
Hauptmerkmale eines Konfliktes angeflhrt werden (Becker, 2006, S. 18). Als weitere
Spezifikation des Konfliktbegriffes kann zwischen interpersonalen und intrapersona-

len Konflikten differenziert werden.

4.1.1 Interpersonaler Konflikt

Konflikte sind Forschungsgegenstand unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinen,
somit existieren durch die verschiedenen theoretischen Orientierungen eine Vielzahl
an Definitionsversuchen zum Begriff des Konfliktes, speziell den interpersonalen
Konflikt betreffend (Neubauer, Gampe, Knapp & Wichterich, 1999, S. 5). Nach Be-
cker (2006) findet ein interpersonaler Konflikt zwischen zwei oder mehreren Perso-
nen statt. Zumeist liegen differente Verhaltenstendenzen, Betrachtungsweisen oder

Haltungen vor, welche als unvereinbar erscheinen (Becker, 2006, S. 20).
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Neubauer (2017) verweist spezifisch darauf, dass es im schulpadagogischen Kon-
text, durch die Realisierung vorgegebener Zielsetzungen in Kooperation mit anderen
Personen, zu einer Vielzahl von Konflikten kommen kann. Verschiedenste Kombina-
tionen zwischen der Schulleitung, Lehrkraften, Schiler*innen und Eltern sowie ande-
ren schulbeteiligten Personen sind moglich (Neubauer, 2017, S. 417), wobei ein Kon-
flikt von jeder der Parteien verursacht werden kann (Fesler, 2015, S. 7). Dabei be-
nennt Neubauer (2017) im Gegensatz zur bloRen Meinungsverschiedenheit, welche
keinen Konflikt darstellt, im speziellen den interpersonalen Konflikt (Neubauer, 2017,
S. 418). Wenn ,die Konfliktparteien unvereinbare Ziele anstreben und“ (Neubauer,
2017, S. 418) ,das beabsichtigte Verhalten einer Partei das Verhalten der anderen
Partei behindert, blockiert, dieses stort und es weniger aussichtsreich und wirksam
macht* (Neubauer et al., 1999, S. 6 f), kann von einem interpersonalen Konflikt ge-
sprochen werden. Je konsequenter und nachhaltiger Ziele verfolgt werden, umso in-
tensiver werden die damit verbundenen Emotionen gegenuber der anderen Person.
Durch entstehende negative Gefiihle wie Wut und Arger Uber die andere Partei be-
steht grundsatzlich die Gefahr der Konflikteskalation (Neubauer, 2017, S. 418 f).

Vergleichsweise lasst sich die Definition von Glasl (2013) anfihren, welcher den in-
terpersonalen Konflikt auch als sozialen Konflikt bezeichnet. Ein
.Konflikt ist eine Interaktion zwischen Aktoren [Individuen, Gruppen, Organisa-
tionen usw.], wobei wenigstens ein Aktor eine Differenz bzw. Unvereinbarkei-
ten im Wahrnehmen und im Denken bzw. Vorstellen und im Fuhlen und im
Wollen mit dem anderen Aktor [den anderen Aktoren] in der Art erlebt, dass
beim Verwirklichen dessen, was der Aktor denkt, fihlt oder will eine Beein-

trachtigung durch einen anderen Aktor [die anderen Aktoren] erfolge® (Glasl,
2013, S. 17).

Im Kontext von Schule und Bildung ist der Begriff des Konfliktes eine relative Be-
zeichnung, welche den Anspruch auf absolute Objektivitat letztlich nicht erflllen kann
(Winkel, 2006, S. 29). Die Definitionen des Konfliktbegriffes lassen einen subjektiven
Spielraum erkennen (Fesler, 2015, S. 5): Beispielsweise im Hinblick auf die zu Be-
ginn angefuhrte Konfliktdefinition nach Becker (2006) ist es in einer Belastungssitua-

tion von den jeweiligen inkludierten Individuen abhangig, ob emotionale Betroffenheit
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und Beeintrachtigungen einer Auseinandersetzung folgen oder nicht und ob die Situ-

ation somit als Konflikt erlebt wird.

4.1.2 Intrapersonaler Konflikt

Dieser Konflikttypus findet innerhalb eines einzelnen Individuums statt, demnach int-
rapersonal (Becker, 2006, S. 18 f). Meist erfolgen Auseinandersetzungen mit sich
bzw. mit sich selbst mittels eines inneren Dialoges. Widersprichliche Handlungsten-
denzen und Motive innerhalb einer Person kdnnen beispielsweise bei der Berufswahl
oder anderen personlich relevanten Entscheidungen auftreten. Bei intensiven unver-
einbaren Handlungstendenzen kdnnen intrapersonale Konflikte sehr qualend fur das
betroffene Subjekt sein (Neubauer et al., 1999, S. 7). Als Beispiele fur den intraper-
sonalen Konflikt kdnnen Entscheidungskonflikte, Rollenkonflikte, Identitdtsbedrohun-
gen, Selbstschocks oder persodnliche Konflikte zwischen Lebenszielen oder ausei-
nandergehenden Pflichten und Interessen angeflhrt werden (Montada & Kals, 2001,
S. 60 ff). Diese inneren Konflikte sind nicht Mittelpunkt der weiteren Uberlegungen,
jedoch ist nach Neubauer et al. (1999) anzumerken, dass diese bei Losungsversu-
chen zwischenmenschlicher Auseinandersetzungen hinderlich wirken kénnen (Neu-
bauer et al., 1999, S. 7).

Zusatzlich kann nach Becker (2006) der Intragruppenkonflikt als weiterer Typus von
Konflikt angefiihrt werden. Dieser tritt innerhalb einer Gruppe auf, beispielsweise
durch Auseinandersetzungen innerhalb einer Klasse, der Eltern oder eines Kollegi-
ums. Konflikte zwischen Gruppen werden folglich als Intergruppenkonflikte bezeich-

net, etwa ein Konflikt zwischen zwei Lerngruppen (Becker, 2006, S. 21).

4.1.3 Unterrichtsstorung

Als ahnlichen, wenn auch nicht synonymen Alternativbegriff zu Konflikt im Kontext
von Schule und Unterricht flihrt Fesler (2015) den Terminus Unterrichtsstérung an.
Wie der Begriff selbst schon zum Ausdruck bringt, bezieht sich dieser, im Gegensatz

zum Begriff des Konfliktes, auf konkrete Situationen im Unterricht.

Die Definition von Winkel (2006) stellt eine weit verbreitete dar, welche die Unterbre-
chung von Lehr-Lernprozessen beschreibt (Fesler, 2015, S. 5 ff). Winkel (2006) zu-

folge liegt eine ,Unterrichtsstérung [...] vor, wenn der Unterricht gestért ist, d. h. wenn
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das Lehren und Lernen stockt, aufhért, pervertiert, unertraglich oder inhuman wird*
(Winkel, 2006, S. 29; Hervor. im Orig.). Im Zusammenhang mit der Beurteilung von
Unterrichtsstorungen merkt Winkel (2006) an, dass, solange die unterrichtliche
Kommunikation mdglich und Lehren und Lernen erfolgreich ist, nicht von einer Unter-
richtsstorung gesprochen werden kann. Erst, wenn der Lehr- und Lernprozess be-
droht ist oder abbricht, liegt eine Storung des Unterrichts vor. Lehrpersonen, Schu-
ler*innen, Lehrerkolleg*innen oder andere Beteiligte kdnnen stérendes oder auffalli-
ges Verhalten unterschiedlich interpretieren bzw. beurteilen (Winkel, 2006, S. 31). Ob
beispielsweise Lehr-Lernprozesse stocken, ist sowohl von der Lehrperson als auch
von der Schuler*innengruppe abhangig. Wie bei der Definition des Konfliktbegriffes
zeigt sich beim Begriff der Unterrichtsstorung der subjektive Spielraum bei der Be-
wertung, wodurch eine absolut objektive Beurteilung der jeweiligen Situation nicht

beansprucht werden kann (Fesler, 2015, S. 5).

Durch die Ausfuhrungen der Begrifflichkeiten wird deutlich, dass sich der Begriff der
Unterrichtsstorung auf die spezifische Interaktionssituation von Schiler*innen und
Lehrer*innen im Unterricht bezieht. Der Konfliktbegriff kann hingegen im schulischen
Kontext umfassender betrachtet werden: Zum padagogischen Schulleben zahlen
ebenso erweiternde Aktivitaten aul3erhalb des Unterrichtes wie Pausen, Ausflige,
Schulwochen usw. (wie im Kapitel 2.3 aufgezeigt), wo konflikthafte Ereignisse ent-
stehen kénnen. Weiterflihrend wird der Konfliktbegriff spezifischer fokussiert und im

Zusammenhang mit dem Kontext Schule betrachtet.

4.2 Mégliche Konfliktformen

Es existieren unterschiedliche Bemuhungen zur Bildung und Systematisierung von
Konflikttypen und -formen (Glasl, 2013, S. 53). Weiterfihrend wird die Systematisie-
rung von Konfliktformen nach Themen detaillierter fokussiert, im Groben wird eine
Unterscheidung zwischen sachlichen Konflikten und Beziehungskonflikten getroffen
(Werner, 2017, S. 48).

Vielen Konflikten liegen persénliche Beziehungsproblematiken zugrunde (Simsa,
2001, S. 8), wodurch in Beziehungskonflikten die Beziehungsdefinition zwischen

Menschen im Mittelpunkt steht. Aspekte, wie die beteiligten Personen miteinander
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auskommen oder wie das jeweilige Verhaltnis zueinander ist, sind dabei vordergrun-
dig. Ohne einer Klarung der Beziehungsproblematik konnen Beziehungskonflikte zu
Vorwurfen gegenlber der anderen Partei oder zur Verringerung der Qualitat der Be-
ziehung fuhren, wodurch diese Konfliktform mit vielen Emotionen verbunden sein
kann (Werner, 2017, S. 50). Von Montada und Kals (2001) werden Beziehungskon-
flikte in drei unterschiedlichen Bedeutungen betrachtet: Zum einem wirken Konflikte
im Allgemeinen belastend auf die Beziehung zwischen den Parteien. In zweiter Be-
deutung ist die Beziehung zwischen den Parteien Gegenstand und Thema des Kon-
fliktes und drittens wird die Unvereinbarkeit des Selbstbildes und des wahrgenom-
menen Fremdbildes einer sozialen Beziehung angefuhrt. (Montada & Kals, 2001, S.
82 f). Bezlglich der Losung von Beziehungskonflikten wird das menschliche Bemu-
hen, die gegenseitige Wertschatzung sowie das Zuhéren und Respektieren der an-
deren Konfliktpartei vermerkt. Ebenso ist das Mitteilen der eigenen Bedurfnisse in
diesem Kontext relevant (Werner, 2017, S. 50).

Die Achtung des/der Konfliktpartners*in zur Konfliktldsung wird auch bei sachlichen
Konflikten, bei welchen es um die Sache selbst geht, hervorgehoben. Damit sich ein
sachlicher Konflikt nicht zu einem Beziehungskonflikt entwickelt, stellt die Beachtung
der Beziehungsebene eine wichtige Rolle dar. (Werner, 2017, S. 50). Simsa (2001)
verweist explizit darauf, dass es im schulischen Kontext zu sachlich begrindeten
Konflikten kommen kann, wobei konkret Auseinandersetzungen aufgrund von Infor-

mationsdefiziten oder Wertekonflikte benannt werden (Simsa, 2001, S. 8).

Sachkonflikte lassen sich nach Werner (2017) in weitere Konfliktformen unterschei-
den, folgend werden einige ausgewahlte Unterscheidungen, welche auch im schuli-
schen Kontext betrachtet werden kénnen, dargestellt. Bei Strategiekonflikten liegt der
Fokus auf der Frage, wie ein Ziel am besten erreicht werden kann, z. B.: das erfolg-
reiche Abschlieen einer Schulstufe. Strategische Bewertungen, Beurteilungen und
Uberlegungen gelten als vordergriindig. Wertekonflikte handeln Uber die Bewertung
von Bedeutungszuschreibungen, dabei ist die Einstufung der Prioritat entscheidend,
z. B.: unterschiedliche padagogische Wertvorstellungen und Grundsatze. Beruhen
Konflikte auf nicht kommunizierten Informationen, wird von einem Informationsdefizit-
konflikt gesprochen. Die Konfliktform des Rollenkonfliktes befasst sich mit der Gestal-

tung und Ausibung der Rolle in einer Gruppe sowie gegenseitigen Rollenerwartun-
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gen, z. B.: die Rolle als Lehrperson oder die Rolle als Schuler*in. Zuletzt 1asst sich
der Normen- bzw. Regelkonflikt anfihren, worunter das Nichteinhalten bzw. Uber-
schreiten von sowie Unklarheiten bezuglich Regeln und Normen zu verstehen ist, z.

B.: das Nichteinhalten von Klassen- oder Schulregeln (Werner, 2017, S. 51 f).

Allgemein Iasst sich im Kontext von Konfliktformen hervorheben, dass sich im Laufe
eines Konfliktes die Form dessen thematisch verandern kann. Ebenso ist es mdglich,
dass beide Konfliktparteien wegen eines anderen Themas streiten, welches wiede-
rum wechseln kann (Werner, 2017, S. 49). So kann sich nach Werner (2017) ,die
Konfliktform zu Beginn und im weiteren Verlauf des Konflikts differenzieren und indi-
viduell verandern® (Werner, 2017, S. 49).

4.3 Konfliktkonstellationen in der Schule

Bei Konfliktkonstellationen im schulischen Kontext stellen in der Regel die Schullei-
tung, Lehrpersonen, Schiler*innen und Eltern die zentralen Konfliktparteien dar.
Weiters kénnen aber auch andere schulinterne oder -externe Personen, wie bei-
spielsweise der/die Schulwart*in, in Konfliktsituationen inkludiert sein (Simsa, 2001,
S. 8). Konflikte kénnen auf unterschiedlichen hierarchischen Ebenen stattfinden:
Konfliktkonstellationen sind zwischen gleichrangigen Konfliktparteien, beispielsweise
zwischen Schiler*innen und Schiler*innen, oder zwischen Konfliktparteien, welche
in einem Uber- bzw. Unterordnungsverhaltnis zueinanderstehen, z. B. zwischen
Lehrpersonen und Schuiler*innen oder Schulleitung und Lehrer*innen, madglich
(Simsa, 2001, S. 8).

Anschlieltend werden in Anlehnung an Guido Schwarz (2003) mdgliche Konfliktkons-
tellationen im Kontext Schule an- bzw. naher ausgefiihrt, dabei werden jene, welche

fur diese Arbeit als bedeutsam betrachtet werden, spezifischer fokussiert.

- Konflikte zwischen Ministerium und Landesschulrat

Diese Konfliktkonstellation ist dem Bereich von Konflikten von Organisationen und
Institutionen zuzuordnen, meist sind Themen der Finanzierung und der Entschei-

dungsmacht vordergriindig (Schwarz Guido, 2003, S. 45).



4 Konflikte im schulpddagogischen Kontext 44

- Konflikte zwischen Landesschulrat und Schule

Konflikte auf dieser Ebene betreffen oftmals die Personalpolitik, wobei Herrschaft
bzw. Entscheidungsmacht und Hierarchie im Mittelpunkt stehen. Beispielsweise wer-
den Entscheidungen zur Schulentwicklung oder der Personalzuteilung von Behdrden
getroffen und Schulen haben diese umzusetzen. Probleme betreffen im Sinne der
Hierarchie die Entscheidungsgewalt Gbergeordneter Instanzen und somit die Frage
der Autonomie der Schulen. Diese Konflikte konnen ebenfalls den Organisations-

und Institutionskonflikten zugeordnet werden (Schwarz Guido, 2003, S. 45 f).

- Konflikte zwischen Direktor*innen und Lehrer*innen

Konfliktsituationen kénnen in dieser Konstellation beispielsweise durch einen Macht-
kampf zwischen Direktor*innen und Lehrpersonen entstehen, was wiederum Grup-
pierungen innerhalb des Kollegiums zur Folge haben kann. Thematiken kdnnen die
Gestaltung und Realisierung des Schulprofils, Schwerpunktsetzungen u. A. sein. Ei-
ne Uberwiegend freundschaftliche Beziehung zwischen der Direktion und den Lehr-
kraften kann andererseits zu Ungerechtigkeiten fuhren, wodurch ebenfalls Konflikte
entstehen kénnen. Zentral ist, dass der Erfolg einer Schule unter anderem von der
positiven und konstruktiven Zusammenarbeit dieser Parteien abhangig ist (Schwarz
Guido, 2003, S. 46 f).

- Konflikte zwischen Direktor*innen und Eltern

Konflikte kdnnen sich in dieser Betrachtungsweise ergeben, indem Eltern die Rege-
lung des Schulsystems, der Schule, der Schulregeln o. A. nicht akzeptieren. Die
Schwierigkeit besteht oft darin, dass der eigentliche Konflikt zwischen der Lehrkraft
und den Eltern stattfindet und die Direktion als Vermittlungshilfe herangezogen wird,
wobei beide Parteien auf Unterstitzung hoffen. Oftmals ist jede der Parteien im
Recht, wodurch eine logische Losung kaum maoglich und der Konflikt nur schwer zu
bewaltigen ist (Schwarz Guido, 2003, S. 47 f).
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- Konflikte zwischen Direktor*innen und Schuler*innen

Konfrontationen dieser Gruppierung kdonnen sich eréffnen, wenn Lehrpersonen in ih-
rer Autoritatsposition gegenuber Schiler*innen nicht mehr weiterwissen und die Lei-
tung der Schule als nachsthohere Instanz hinzugeholt wird. Diese Konfliktsituationen
betreffen haufig disziplinare Aspekte (Schwarz Guido, 2003, S. 47).

- Konflikte zwischen Lehrer*innen und Eltern

Die Relevanz des positiven Verhaltnisses zwischen den Lehrkraften und den Eltern
der Schuler*innen zeigt sich durch die Kooperation mit dem Elternverein, kann aber
auch fur den Schulerfolg der Lernenden wichtig sein. Missverstandnisse und Konflik-
te kdnnen durch unterschiedliche Vorstellungen tber Lerninhalte, die Unterrichtsge-
staltung und Notengebung entstehen. Fehlende Kommunikation, da ausschlieRlich
Uber das Mitteilungsheft oder nur an Elternsprechtagen miteinander gesprochen wird,
ist oft ausschlaggebend fur Konflikte (Schwarz Guido, 2003, S. 50).

- Konflikte zwischen Lehrer*innen und Lehrer*innen

Dieses Konfliktfeld ist eines der am relevantesten im schulischen Kontext, da die
Konfliktkompetenz der Lehrkrafte auf den gesamten Schulbetrieb sowie auf das
Schulklima beeinflussend wirkt. Haufig sind persénliche Hintergrinde, wie Neid oder
Angst vor Stundenabgaben, treibend fur Konflikte zwischen Lehrpersonen (Schwarz
Guido, 2003, S. 49).

- Konflikte zwischen Lehrer*innen und Schuler*innen

Wie die Lehrkraft mit den Schiler*innen umgeht und umgekehrt, ist fir das Schulle-
ben, den spezifischen Unterrichtsverlauf als auch fur die Entstehung von Konfliktpo-
tentialen entscheidend. Der Stil bzw. der Typ des/der Lehrers*in steht oftmals mit
Konfliktsituationen in Verbindung. Generell kann betont werden, dass es sowohl von
der Lehrperson als auch von den Lernenden abhangig ist, wie die Beziehungsgestal-
tung funktioniert, wie und welche Konflikte entstehen sowie wie damit umgegangen
wird (Schwarz Guido, 2003, S. 51 f).
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- Konflikte zwischen Schiler*innen und Schiler*innen

Dass es zu Konflikten zwischen Kindern bzw. Jugendlichen kommt, ist nicht als Uber-
raschend zu werten (Schwarz Guido, 2003, S. 52). Schuler*innenkonflikte stehen,
wie Simsa (2001) anmerkt, in engem Zusammenhang mit der Entwicklung, dem Alter
und dem Geschlecht (Simsa, 2001, S. 8) und stellen zudem wichtige Lernanlasse
dar. Auf diesen Aspekt — Konflikte als Lernanlass — sowie in diesem Zusammenhang
auf die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse nach Koller (z. B.: 2018), wird
im spateren Kapitel 5 konkret eingegangen werden. In der Konfliktkonstellation zwi-
schen Schuler*innen und Schuler*innen kann es zu differenten konflikthaften Situati-
onen kommen, wobei es sich vorwiegend um alltagliche Streitereien oder altersbe-
dingte Rangeleien handelt. Jedoch kdnnen diese aus Alltagssituationen entstehen-
den Anlasse schnell zur Eskalation des Konfliktes und zu Gewaltanwendungen flh-
ren (Simsa, 2001, S. 9). Bei Konflikten zwischen Schuler*innen sind oftmals die
Lehrpersonen oder/und die Schulleitung als Drittparteien gefordert, um in die Konflik-
te einzugreifen. Die Schlichtung von konflikthaften Situationen bzw. die Moderation
von Konflikten ist nicht immer einfach. Konflikte sollten nicht ignoriert, wiederum soll-
ten kleine Auseinandersetzungen auch nicht Uberdramatisiert werden (Schwarz
Guido, 2003, S. 52).

Die Darstellungen der verschiedenen Konfliktkonstellationen im Kontext von Schule
beziehen mit Sicherheit nicht alle mdglichen Parteien mit ein, beispielsweise kénnen
weiters Konflikte mit dem Schulpersonal oder mit anderen in der Schule inkludierten
Personen auftreten. Ebenso kénnen sich Konflikte zwischen mehreren der angeflhr-

ten Parteien, wie teilweise angedeutet, ergeben.

4.4 Stufenmodell der Konflikteskalation

Das von Glasl (2013) entwickelte Stufenmodell der Konflikteskalation eignet sich, um
Konflikte sowie den Verlauf von Konflikten bis hin zur Eskalation genauer zu fassen.
Da das Modell auch auf Konflikte im schulischen Kontext bezogen werden kann, er-

scheint es fur die Thematik dieser Arbeit als passend.
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Das Modell ist insgesamt in neun Stufen gegliedert, zudem wird es in drei Ebenen
mit jeweils drei Stufen strukturiert. Der Prozess der Eskalation wird als Abwartsbe-
wegung dargestellt. Dies soll zum Ausdruck bringen, dass sich die Konfliktparteien
am Weg des Konfliktverlaufes bis hin zur Eskalation auf abschussigem Gelénde be-
finden, wobei unmenschliche Krafte hervorgebracht werden, welche auf langere Sicht
weder steuerbar noch beherrschbar sind. Die Konfliktparteien gleiten von Stufe zu
Stufe in niedrigere Regressionsniveaus ab. Sie werden dabei von Emotionen, Stim-
mungen und Zielen geleitet, welche nicht mit dem Grad ihrer tatsachlichen Reife
gleichgestellt werden kénnen (Glasl, 2013, S. 235 f). Zur Verdeutlichung dient fol-
gend Abbildung 3, welche eine Ubersicht (iber die Kernpunkte der neun Stufen der

Konflikteskalation prazise darstellt.
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Abbildung 3: Stufenmodell der Konflikteskalation —
Eigendarstellung in Anlehnung an Glasl (2013, S. 238 f)

Ebene 1 des Stufenmodells der Eskalation nach Glasl (2013) wird als ,win-win-
Phase“ angefuhrt, welcher Stufe 1 ,Verhartung“, Stufe 2 ,Debatte, Polemik* sowie
Stufe 3 ,Taten statt Worte® angehdéren. In diesen Anfangen der Konflikteskalation
weisen die Konfliktparteien unterschiedliche Einstellungen der Kooperation und Kon-

kurrenz auf. Bestehende Normen werden von den Parteien in dieser Ebene aner-
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kannt, wobei es diese nicht zu verletzen gilt. Urspringliche Flexibilitat weicht verhar-
teten Standpunkten, welche zu Beginn noch auf sachlicher Ebene liegen. Ab Stufe 4
,Images und Koalitionen®, Stufe 5 ,Gesichtsverlust® und Stufe 6 ,Drohstrategien und
Erpressung” wird von der ,win-lose-Phase” gesprochen. Diese Ebene 2 flhrt zur Po-
larisierung in allen Bereichen — das Gewinnen oder Verlieren steht im Vordergrund.
Die Konfliktparteien greifen sich 6ffentlich an, drohen einander und versuchen Ver-
bandete fur ihre Position zu finden. Auf Ebene 3, welche als ,lose-lose-Phase” be-
zeichnet wird, finden sich Stufe 7 ,Begrenzte Vernichtungsschlage®, Stufe 8 ,Zersplit-
terung, totale Zerstorung“ sowie Stufe 9 ,Gemeinsam in den Abgrund® wieder. Keine
der Parteien kann mehr gewinnen, es kann hochstens der eigene Verlust geringer
als der des Gegners gehalten werden. In diesem Konfliktstadium wird auch Selbst-
schadigung und Selbstvernichtung nicht ausgeschlossen, solange auch der Gegner
schonungslos eliminiert wird (Glasl, 2013, S. 238 f; 302 ff).

Durch das Phasenmodell wird deutlich, dass mit jeder Stufe der Eskalationsdynamik
Frustration, Rachegefiuihle und Gewaltbereitschaft der Konfliktparteien zunehmen.
Glasl (2013) vergleicht den Weg zur Eskalation mit dem Abstieg zweier Personen in
die Unterwelt (Glasl, 2013, S. 310), wodurch sich ,die Einstellungen und Absichten,
die Verhaltensweisen und das ganze Selbstkonzept der Konfliktparteien (Glasl,
2013, S. 236) andern.

Es ist abzuleiten, dass sich die Wege und Methoden zur Regelung von Konflikten
sowie die Bedurfnisse und Lésungsmadglichkeiten im Laufe eines Konfliktes andern
sowie von der jeweiligen Stufe der Konflikteskalation abhangig sind. Erschwerend
wirkt, dass sich nicht beide Konfliktparteien zwingend auf der gleichen Stufe des
Konfliktes befinden missen (Werner, 2017, S. 48). Aus diesen Uberlegungen her-
vorgehend befasst sich das nachfolgende Kapitel mit Mdglichkeiten zur Konfliktlo-

sung.

4.5 Moglichkeiten zur Konfliktbewéltigung

In Konfliktsituationen eréffnen sich verschiedene Handlungsmoglichkeiten und -
strategien fur die Konfliktparteien (Montada & Kals, 2001, S. 11), weiters existieren

eine Vielzahl an Lésungswegen, dabei ist eine Strukturierung zu erkennen (Schwarz
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Gerhard, 2014, S. 281). Unter dem LoOsungsbegriff kann im Sinne von Konflikten
nach Guido Schwarz (2003) sowie Gerhard Schwarz (2014) verstanden werden,
dass die Konfliktparteien die Gegensatze so weit Uberwunden haben, dass die indi-
viduellen Handlungsfahigkeiten nicht langer beeintrachtigt sind (Schwarz Gerhard,
2014, S. 281; Schwarz Guido, 2003, S. 72). Nachfolgend wird zum einen eine Struk-
turierung von Grundmustern zur Konfliktldsung, welche eine Grundstruktur aus diffe-
renten Konfliktlosungsmoglichkeiten darstellt, betrachtet sowie Konfliktlosungsmog-
lichkeiten in Verbindung mit dem Konfliktverlauf verdeutlicht. Zum anderen werden
maogliche Strukturen der Unterstutzung durch Drittparteien zur Konfliktldsung naher

fokussiert.

Gerhard Schwarz (2014) zufolge kann von sechs Grundmustern bei der Wiederer-
langung von Handlungsfahigkeiten im Konfliktverlauf ausgegangen werden. Vielfalti-
ge LOsungsvarianten konnen jeweils auf eines der Grundmuster zurickgefuhrt wer-
den. Die Reihenfolge der Grundmuster wird als Hoherentwicklung in Stufenfolge dar-
gestellt und ergibt sich aufgrund des Weiterentwicklungsgedankens (Schwarz
Gerhard, 2014, S. 281 f). Anhand der grafischen Darstellung lassen sich die Grund-
muster der Konfliktldsung nach Gerhard Schwarz (2014) verdeutlichen. Diese sollen

anschlieend naher ausgefihrt werden.

Konsens /

Kompromiss /

Delegation

Unterordnung

Hoherentwicklung

Vernichtung /\<

Flucht

Abbildung 4: Grundmuster der Konfliktldsung —
Eigendarstellung in Anlehnung an Gerhard Schwarz (2014, S. 282)
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Auf der untersten Stufe der Grundmuster zur Konfliktlosung steht die Flucht: ver-
drangen, aufgeben und ungeschehen machen (Kilb, 2015, S. 226). Vorteile sind da-
rin zu sehen, dass der Konfliktsituation rasch, schmerzlos und energiesparend ent-
kommen werden kann und der Konflikt fir eine Zeit lang als geldst erscheint. Jedoch
wird der Konflikt dadurch nur aufgeschoben und Lernprozesse bleiben aus, zudem
konnen Folgen des Fluchtverhaltens spater aufkommende Aggressionen und De-
pressionen sein (Schwarz Gerhard, 2014, S. 284 f). Danach kommt die Stufe der
Vernichtung: ein Kampf um Sieg oder Vernichtung (Kilb, 2015, S. 226). Die gegneri-
sche Partei soll sozusagen ausgeschalten werden, dies kann mit Folgen der Entlas-
sung, Rufschadigung oder Verweisen verdeutlicht werden (Schwarz Gerhard, 2014,
S. 286). Das dritte Grundmuster ist die Unterwerfung bzw. Unterordnung, dieses L6-
sungsverfahren ist vor allem in hierarchischen Verhaltnissen institutionalisiert. Me-
thoden der Uberzeugung, Bestechung, Manipulation und Abstimmung finden in die-
sem Grundmuster Anwendung (Schwarz Gerhard, 2014, S. 289 f). Viertens wird die
Delegation angefuhrt — ,"Wenn sich zwei streiten, freut sich der Dritte.” (Schwarz
Gerhard, 2014, S. 293). Der/die Dritte ist in diesem Fall nicht selbst am Konflikt betei-
ligt und als Vermittler*in anzusehen, wodurch es moglicherweise zur Konfliktldsung
kommen kann. Jedoch kann es sein, dass den beteiligten Konfliktparteien durch die
Delegation an eine weitere Instanz die Kompetenz zur Konfliktidsung genommen
wird (Schwarz Gerhard, 2014, S. 293; 299). Weiters ist der Kompromiss, durch Ver-
handlung, Aushandlung und Kooperation, als Grundmuster zur Konfliktldsung zu
nennen (Kilb, 2015, S. 226). Bei dieser Form der selbstbestimmten Konfliktldsung
kommt es in einem bestimmten Bereich der Konfliktproblematik zu einer Teileinigung
der Parteien, jedoch zu keiner kompletten Ubereinstimmung (Schwarz Gerhard,
2014, S. 304). Das letzte Grundmuster ist der Konsens. Die Suche nach dem Kon-
sens kann erst dann als sinnbringend verstanden werden, wenn die bisher genann-
ten Mdglichkeiten (auRer der Vernichtung) versagt haben (Schwarz Gerhard, 2014,
S. 304). Dabei wird Verstandnis flr das Mitgeteilte sowie fur die Gefuhle der anderen
Partei als zielfihrend angesehen, als Schlissel daflr gilt die Kommunikation
(Schwarz Guido, 2003, S. 79).



4 Konflikte im schulpddagogischen Kontext 51

Diese sechs Grundmuster einer moglichen Konfliktlosung konnen dem individuellen
Handlungsrepertoire zugeordnet werden und sich fur die Konfliktakteur*innen situativ

als angemessen erweisen (Kilb, 2015, S. 226).

Ahnlichkeiten zeigen sich bei den Konfliktidsungsansatzen nach Werner (2017). Der
Konfliktverlauf wird als Kurve dargestellt, je nachdem, auf welcher emotionalen Ebe-
ne sich die Konfliktparteien befinden, kann es zu unterschiedlichen Handlungsstrate-
gien und Konfliktbewaltigungsmoglichkeiten kommen (Werner, 2017, S. 54 f), wie die
nachfolgende Abbildung zeigt.

Emotionalitat

4
> Lésungen
Uber Macht
_ 5 Lésungen uber Emotipnen,
Beziehungen, Druck und Vorwtirfe
—> Losungen Uber Regeln,
Normen und Recht
Lésungen durch Verhandlung,
’ Vermittlung und Argumente

Abbildung 5: Konfliktverlauf und Lésungsansatze —
Eigendarstellung in Anlehnung an Werner (2017, S. 55)

Auf der Verhandlungsebene wird die Losung von Konflikten durch Verhandlung, Ar-
gumentation, Vermittlung und Austausch angestrebt, wodurch eine ausgeglichene
Lésungssymmetrie erzeugt werden kann. Ein Konfliktldsungsniveau, bei welchem die
Emotionalitat moglichst gering ist und durch beidseitige Verhandlungen und Akzep-
tanz von Regeln versucht wird den Konflikt zu bewaltigen, erweist sich als zielstre-
bend. Mit steigender emotionaler Betroffenheit nimmt auch die Konfliktidsung mehr
Dominanz ein und Lésungen ergeben sich uber Regeln, Normen und Rechtslagen.
Die Qualitat der Einigung nimmt ab, je hdher die emotionale Ebene der beteiligten
Parteien ist. Im weiteren Konfliktverlauf wird versucht, mogliche Lésungen tber Emo-

tionen und Beziehungen durch Druck, Vorwirfe und emotionale Uberzeugungen zu
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finden. Dies bedeutet, dass die Konfliktldsungssituation an einem/einer Verlierer*in
zu erkennen ist, wodurch zukunftig weitere Konflikte entstehen konnen, da das Ver-
lieren einer Partei oft eine Revanche zur Folge hat. Als letzter Ausweg ist die Losung
Uber Machtinstanzen anzufuhren, beide Parteien stehen am Abgrund und kdnnen
keine Losung fur die eigenen Bedurfnisse erzielen. Grundsatzlich ist die win-win-
Ldsung fur beide Parteien als Ziel der Konfliktldsung anzusehen, jedoch gestaltet
sich dies besonders unter Zeitdruck, beispielsweise bei Unterrichtsstorungen, als
herausfordernd. Hohes Reflexionspotential und eindeutige Einstellungen sind als

grundlegend anzusehen (Werner, 2017, S. 55 f).

Fur die Konfliktbewaltigung erweisen sich auch professionelle Strukturen der Unter-
stlitzung als relevant. Glasl (2013) fuhrt ,Strategiemodelle der Konfliktbehandlung®
(Glasl, 2013, S. 395) an, welche als Mdglichkeiten zur Konfliktldsung durch Drittpar-
teien zu sehen sind (Glasl 2013, S. 395). Diese Unterstutzungssysteme kdnnen in
Weiterfuhrung an das Stufenmodell der Konflikteskalation nach Glasl (2013), welches
im Kapitel 4.4 behandelt wurde, betrachtet werden, da diese ebenfalls in neun Stufen

(Eskalationsgrade) gegliedert sind.

Die professionelle Unterstlitzung von Konflikten ist je nach Situation von unterschied-
licher Wertigkeit. Die Form und Intensitat des Konfliktes tragt dazu bei, welche Be-
gleitung den groten Erfolg zur Konfliktldsung beitragen kann (Glasl, 2013, S. 396).
Glasl (2013) fuhrt sechs Unterstitzungssysteme an, welche jeweils nach Eskalati-

onsgrad des Konfliktes gegliedert werden (Glasl, 2013, S. 396):

Eskalationsgrad
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Moderation
Prozessbegleitung
System-therap. Prozessbegleitung
klassische Vermittlung
Schiedsverfahren

Machteingriff

Abbildung 6: Unterstiitzungssysteme zur Konfliktbewaltigung —
Eigendarstellung in Anlehnung an Glasl (2013, S. 396)
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Nach Glasl (2013) lassen sich folgende Unterstitzungssysteme zur Konfliktbewalti-
gung darstellen (Glasl, 2013, S. 396):

1. Strategie der Moderation

Strategie der Prozessbegleitung

Strategie der System-therapeutisch orientierten Prozessbegleitung
Strategie der Vermittlung (Mediation)

Strategie des Schiedsverfahrens (inklusive gerichtlicher Verfahren)
Strategie des Machteingriffes (Glasl, 2013, S. 396)

2

Bei diesen Unterstutzungsmoglichkeiten zur Konfliktlosung wird durch unbeteiligte
Drittparteien in den Konflikt eingegriffen, diese kbnnen dazu beitragen, die vielfalti-
gen Aspekte des Konfliktes zu ordnen und Hilfestellungen zum komplexen Ganzen
zu geben, fur die Konfliktparteien soll dies eine Orientierung darstellen (Glasl, 2013,
S. 395).

Uber die dargestellten Ansatze der Konfliktbewaltigung hinweg zeigt sich, was auch
Werner (2017) hervorbringt: In den anfanglichen Stufen der Konflikteskalation kon-
nen Konflikte durch Selbsthilfe der beteiligten Parteien geldst werden. Im weiteren
Verlauf werden jedoch die Grenzen der Selbsthilfe erreicht, wodurch die Notwendig-
keit von Drittparteien deutlich wird. Der Einsatz, beispielsweise von Moderator*innen
oder externer/n professioneller/n Prozessberater*innen, zur Vermittlung zwischen
den Parteien, erdffnet sich als hilfreich bzw. als erforderlich. In den letzten Stufen der
Konflikteskalation kann zur konstruktiven Lésung auf Schiedsverfahren oder Macht-
eingriffe verwiesen werden (Werner, 2017, S. 47 f). Grundsatzlich ist eine 16sungs-
orientierte und wertschatzende Grundhaltung sowie eine Einstellung der Wirde der
Beziehung, der Kooperation und des Austausches als hilfreich und zentral im L6-
sungsprozess anzusehen (Werner, 2017, S. 39). Anhand der bisherigen Beschafti-
gung mit der Thematik der Konflikteskalation sowie mit Méglichkeiten der konstrukti-
ven Konfliktldsung wird die emotionale Ladung von konflikthaften Situationen deut-
lich.
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4.6 Die Relevanz von Emotionen in Konfliktsituationen

Konflikte stehen meistens mit intensiven Gefuhlen in Verbindung, sind emotional be-
trachtet nicht als neutral einzustufen und weiters konnen Emotionen in Konfliktsituati-
onen als wesentliche Bedingung gesehen werden. Auch wenn die beteiligten Perso-
nen versuchen ihre Geflhle zu unterdricken bzw. diese nicht direkt zu aul3ern, kon-
nen Emotionen nicht einfach ausgeschalten werden (Montada & Kals, 2001, S. 133).
,Gefuhle sind differenzierte Indikatoren der Beziehungen der Menschen zueinander
und zu den diversen Anlassen (beispielsweise Konfliktsituationen; Anm. d. D. A.), die
sie emotional bewerten“ (Montada & Kals, 2001, S. 134). Zudem werden Emotionen
als irrationale Reaktionen gesehen, welche einer sachlichen und rationalen Betrach-
tung der Konfliktsituation im Weg stehen. Emotionen entwickeln sich ohne Einwir-
kung der Beteiligten und entziehen sich der bewussten Steuerung der Gefuhlssub-
jekte. Durch das Auftreten von Geflhlen wird deutlich, dass die gegebene Situation
des Konfliktes fur das Individuum nicht gleichgultig ist, sondern als wichtig angese-
hen wird. Gefuhle und emotionale Empfindungen geben viel Uber die Anliegen und
Perspektiven der jeweiligen Parteien preis, sind Ausdruck starker Betroffenheit und
zeigen zudem auf, um welche Art von Betroffenheit es sich handelt (Montada & Kals,
2001, S. 134 f).

Klappenbach (2006) thematisiert, dass Konflikte vorwiegend mit Geflhlen wie Trau-
er, Angst, Wut, Argernis und Hilflosigkeit in Verbindung gebracht werden — Emotio-
nen, welche negativ behaftet sind. Kommen Gefihle der Freude oder Erleichterung
auf, wird intuitiv versucht diese zu unterdriicken und mit Schuldgefiihlen zu Gberde-
cken, da sie als unangemessen empfunden werden (Klappenbach, 2006, S. 50).
Doch auch wenn Konflikte meist negative Geflihle verursachen, ist der ,Geflihlsfa-
cher eines Menschen [...] in jeder Konfliktsituation vollstandig vorhanden* (Klappen-
bach, 2006, S. 50). Das Bewusstsein der eigenen Emotionen in Konflikten ist zentra-
le Basis, um mit diesen angemessen umzugehen und diese konstruktiv 16sen zu
konnen. Ebenso ist das Eingestehen von Emotionen sowie das konkrete Benennen
dieser als unabdingbar bei der Bearbeitung von Konflikten zu sehen, auch im Zu-
sammenhang, dass daraus Lernprozesse resultieren kénnen (Klappenbach, 2006, S.
50; 52). Der padagogische Umgang mit sowie die Begleitung von Geflihlen, um die

emotionale Gestimmtheit in Konfliktsituationen und daraus folgend Lernprozesse
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besser wahrnehmen und regulieren zu kbnnen, werden von Sann und Preiser (2017)
spezifisch hervorgehoben (Sann & Preiser, 2017, S. 227). Wird mit Konflikten kon-
struktiv umgegangen bzw. erfolgt eine padagogische Begleitung dieser, kdnnen sich

diese unter anderem als wertvolle Lernprozesse fur die jeweiligen Parteien eroffnen.

4.7 Konflikte als Lernprozesse

Konflikte werden vorwiegend mit Krisensituationen und Herausforderungen in Ver-
bindung gebracht. Wie bereits aus den bisherigen Kapiteln deutlich wurde, kénnen
sie die Krafte und Ressourcen der beteiligten Parteien binden, bis hin zu einem un-
kontrollierten Streit eskalieren. Simsa (2001) erdffnet in diesem Zusammenhang eine
doppelseitige Perspektive auf Konflikte: Sie verweist darauf, dass es eine grundle-
gende Entscheidung aller Beteiligten ist, ,ob sie Konflikte in erster Linie als Stérun-
gen des Systems Schule empfinden oder als eine konstruktive Komponente des so-
zialen Geschehens in der Schule betrachten“ (Simsa, 2001, S. 9). Diese Sichtweise
und Einstellung zu Konflikten thematisiert auch Werner (2017): Oft werden Konflikte
als stérend, problematisch und schmerzvoll betrachtet, jedoch ist nicht der Konflikt an
sich das Problem, sondern wie damit umgegangen wird. Dadurch kénnen Konflikte
als Chance auf Veranderung gesehen werden, um die gegebene Situation, eigene
Verhaltensweisen und den Umgang miteinander umgestalten zu kénnen (Werner,
2017, S. 26). Konfliktsituationen kdnnen aus dieser Perspektive nicht nur negative
Folgen innehaben und auf die beteiligten Parteien nicht ausschlieRlich belastend wir-
ken (Montada & Kals, 2001, S. 86). Montada und Kals (2001) konstatieren den As-
pekt, dass durch Konflikte diverse Entwicklungschancen eréffnet werden und sich far
die Beteiligten differente Lernprozesse ergeben kénnen (Montada & Kals, 2001, S.
86).

Als moglichen Lernprozess benennen Montada und Kals (2001) die Selbsterkennt-
nis, da durch die Auseinandersetzung mit den Problemen und Emotionen des Kon-
fliktes die Chance eroffnet wird, persdnliche Anliegen, Motive, Werteinstellungen
Vorurteile, Unsicherheiten u. A. zu erkennen. Weiters kénnen Konfliktsituationen zum
Erwerb diverser neuer Kompetenzen beitragen. Wird beispielsweise versucht Konflik-

te gemeinsam zu klaren bzw. differente Losungswege zu erarbeiten, kann es zu ei-
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nem Zugewinn an Fahigkeiten, wie Bereitschaft zum Zuhoéren, gelingende Kommuni-
kation und Verstandnis fur die andere Partei durch Empathie, kommen. Konstruktive
Konfliktldsung und -bearbeitung helfen den Beteiligten kinftige Probleme und Kon-
fliktsituationen zu meiden bzw. diese besser bewaltigen zu kdnnen. Durch die bei-
spielhaften Ausfihrungen von Lernprozessen bzw. Entwicklungschancen wird deut-
lich, dass durch Konfliktsituationen wertvolle Lernerfahrungen ermdglicht werden
kénnen und es zu einem Gewinn an Einsichten und Kompetenzen kommen kann
(Montada & Kals, 2001, S. 86 f). Unter diesem Blickwinkel kann auf Koller (2018)
verwiesen werden: Dieser befasst sich mit einer Theorie, bei der Konfrontationen mit
Problemen oder Krisenerfahrungen als Anlass fur Bildungsprozesse betrachtet wer-
den (Koller, 2018, S. 18). Eine genaue Auseinandersetzung mit der Theorie trans-

formatorischer Bildungsprozesse nach Koller (z. B.: 2018) erfolgt im Kapitel 5.

Durch die Thematisierung moglicher Entwicklungschancen lasst sich erkennen, dass
es einer Auseinandersetzung und Bearbeitung der Konflikte bedarf, um Lernprozes-
se zu ermoglichen. In diesem Zusammenhang kann das Thema der Kritischen Ereig-

nisse genauer fokussiert werden.

4.8 Kritische Ereignisse als Ausléser fiir Lernprozesse

Bei der Beschaftigung mit Konfliktsituationen, spezifisch im padagogischen Rahmen
der Bildungsinstitution Schule, erdffnet sich die Methode und Theorie der Kritischen
Ereignisse als interessante Sichtweise. Die weiterfihrende Thematisierung kann

durch das Interesse dieser Arbeit als aufschlussreich gesehen werden.

4.8.1 Urspriinge der Methode der Kritischen Ereignisse

Die Methode der Kritischen Ereignisse auch Critical Incident Technique genannt, ist
eine systematische Vorgehensweise, wie Kritische Ereignisse in bestimmten Berufs-
gruppen verwendet werden kénnen, um die Ausbildung dieser Berufsgruppe zu ver-
bessern (Resch & Raschauer, 2019, S. 120 f). Die Urspringe der Critical Incident
Technique (CIT) gehen auf Flanagan (1954) zurlick und fanden anfanglich Anwen-
dung in der Analyse von effektiven sowie ineffektiven Verhaltensweisen in berufli-

chen Situationen (Weil} et al., 2017, S. 261). Im Speziellen wurde diese Methode in
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den USA zur Erfassung Kritischer Ereignisse in der Ausbildung zukunftiger Pi-
lot*innen eingesetzt, um diese in Folge dementsprechend anpassen zu konnen
(Resch & Raschauer, 2019, S. 120 f). Die Critical Incident Technique nach Flanagan
(1954) ist:
» 1 he critical incident technique consists of a set of procedures for collecting di-
rect observations of human behavior [sic!] in such a way as to facilitate their

potential usefulness in solving practical problems and developing broad psy-
chological principles” (Flanagan, 1954, S. 327).

Seither hat sich die Methode weiterentwickelt und wurde unter anderem in weiteren
Berufsfeldern angewandt. Schlie3lich wurde sie von Cohen-Emerique (2006) fur die
Sozialarbeit adaptiert, wobei konkret kulturelle Differenzen hervorgehoben werden
(Resch & Raschauer, 2019, S. 121). Die von Cohen-Emerique (2006) angewandte
Methode der Kritischen Ereignisse hat die Erfassung und Bearbeitung Kritischer Er-
eignisse von Sozialarbeiter*innen zum Ziel, um diese dadurch besser auf die prakti-
sche Tatigkeit vorzubereiten. Es handelt sich um Kritische Ereignisse, welche von ei-
ner interkulturellen Interaktionssituationen ausgehen, durch konflikthafte Situationen
mit der Kultur des Anderen wird die eigene Kultur erlebbar. Dieses Vorgehen findet
gemeinsam und in Zusammenarbeit mit den Personen statt, welche den Konflikt er-
lebt haben. Das Konzept fokussiert Reaktionen der Befremdung, Ablehnung und
Frustration oder positive Wahrnehmungen des Erstaunens und Faszination, welche
durch das Zusammenprallen mit dem soziokulturellen Kontext des Anderen auftreten
(Cohen-Emerique, 2006, S. 320 f).

Daran anschliefdend lasst sich Schumann (2012) anfluhren, welche die Critical Inci-
dent Technique als Forschungsinstrument und Trainingsgrundlage der interkulturel-
len Kommunikation heranzieht. Kritische Ereignisse werden nach Schumann (2012)

folglich definiert:

L#Als Critical Incidents werden Konfliktsituationen und Missverstandnisse in der
interkulturellen Kommunikation bezeichnet, bei denen kulturbedingte Differen-
zen der Wahrnehmung, des Verhaltens oder des Bewertens Irritationen auslo-
sen, die zu einer Stérung der Interaktion fihren. Dabei |asst sich aus der Art
der Irritation meist darauf schlie®en, welche kulturellen Deutungsdifferenzen
das Missverstandnis ausgelost haben oder welche Normalitatserwartungen



4 Konflikte im schulpddagogischen Kontext 58

bei den Kommunikationspartnern verletzt wurden“ (Schumann, 2012, S. 55;
Hervor. im Orig.).

Aus den Ausfuhrungen zu Critical Incidents, in spezieller Berucksichtigung der inter-
kulturellen Begegnung von Schumann (2012), kann abgeleitet werden, dass ein Kriti-
sches Ereignis aufgrund von unterschiedlichen Differenzerfahrungen, beispielsweise
durch unterschiedliche Verhaltensweisen, Bewertungen u. A., zu Irritationen des In-
dividuums fihrt. Dies kann Missverstandnisse der zwischenmenschlichen Interaktion

zur Folge haben und somit Ausldser fur Konflikte sein.

Allgemein kann die Methode als Forschungs- und Trainingsmethode der interkulturel-
len Begegnung dienen und zudem zur Analyse Kritischer Ereignisse vor allem in der

qualitativen Forschung eingesetzt werden (Weil} et al., 2017, S. 261).

4.8.2 Methode der Kritischen Ereignisse

Die Voraussetzung, um als Kritisches Ereignis betrachtet zu werden, ist, dass dieses
nicht erwartungsgemal} stattfindet, sondern Uberraschend und unverstandlich vom
normalen Verhalten abweicht bis dahingehend, dass es als konflikthaft bzw. als Kon-
flikt erlebt wird (Schumann, 2012, S. 56). Daran anschliel3end lasst sich nach Hennig
(2012) weiter ausfuhren, dass sich Kritische Ereignisse entwickeln, wenn es in kon-
kreten Situationen zu unerwarteten, differenten Handlungsweisen der Kommunikati-
onsparteien kommt, wodurch es bei mindestens einem/einer der Interaktions-
partner*innen zu lrritationen kommen kann. Haufig resultieren daraus negative Be-
wertungen der gesamten Gesprachssituation bzw. kann es zu Fehlinterpretationen
des Gesprachsverlaufes kommen, was zur negativen Gesamtbewertung des Gegen-

Ubers und dessen/deren Verhalten fihren kann (Hennig, 2012, S. 83).

Der Fokus der Methode der Kritischen Ereignisse liegt auf der individuellen Perspek-
tive von Konfliktsituationen bzw. von Konflikien sowie auf dem spezifischen Kontext,
der als irritierend wahrgenommenen und beschriebenen Interaktion (Schumann,
2012, S. 56). Konkret ausgedrickt geht es ,um Konflikte, die als individuelle Norm-
verstofle im Kontext eines spezifischen Handlungsfeldes erlebt werden“ (Schumann,
2012, S. 56).
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Im Forschungskontext lassen sich Kritische Ereignisse nach Schumann (2012) als
auf das Missverstandnis bzw. die Konfliktsituation fokussierte Erzahlungen anfuhren
(Schumann, 2012, S. 56). Konflikthafte Ereignisse werden von Drittpersonen beo-
bachtet und verschriftlicht oder von der inbegriffenen bzw. handelnden Person, von
welcher der Vorfall als irritierend wahrgenommen wurde, aus retrospektiver Sichtwei-
se selbst beschrieben und festgehalten (Hemmecke, 2007, S. 2). Dadurch kdnnen
die Narrationen Kritischer Ereignisse Einblicke in die subjektiven Irritationserfahrun-
gen eroffnen, welche durch differente situationsabhangige Verhaltensweisen hervor-
gebracht werden (Hennig, 2012, S. 86). Der spezifische Wert von Kritischen Ereig-
nissen ist, dass die zur Irritation bzw. zum Konflikt gefUhrte Interaktionssituation aus
der individuellen Perspektive einer beobachtenden oder beteiligten Person wieder-
gegeben wird. Nicht die realistische Einschatzung des Konfliktes, sondern die subjek-
tive Konflikterfahrung, welche zu Irritationen und Missverstandnissen fuhrt, ist Mittel-
punkt der Betrachtung. Jede Konfliktsituation kann vielfaltig interpretiert werden,
wodurch eine Bewertung mit richtig oder falsch nicht méglich ist. Kritische Ereignisse
sind ebenfalls durch diese Uneindeutigkeit und Mehrperspektivitat gepragt (Schu-
mann, 2012, S. 59 f).

Typische Kritische Ereignisse beinhalten nach Butterfield et al. (2005) folgende drei
wesentliche Elemente (Butterfield et al., 2005, S. 488):
1. eine konkrete Beschreibung des Ereignisses (,description of the experience it-
self) (Butterfield et al., 2005, S. 488),

2. damit zusammenhange bzw. vorauslaufende Informationen, welche zu dem
Ereignis gefuhrt haben (,antecedent information®) (Butterfield et al., 2005, S.
488) sowie

3. eine Beschreibung bzw. Auskinfte Uber die Folgen des Ereignisses (,outcome
of the incident®) (Butterfield et al., 2005, S. 488).

Gemeinhin enthalten Critical Incident Erzahlungen bzw. Verschriftlichungen laut
Schumann (2012) narrative Passagen, welche durch die Darstellung der missver-
standlichen oder konflikthaften Interaktionssituation deutlich werden. Des Weiteren
sind selbstreflexive Passagen, welche das individuelle Erleben und die persdnlichen
Wahrnehmungen beschreiben sowie analytische Passagen, mit Erklarungstheorien

des Verhaltens der Kommunikationspartei, enthalten. Daraus ergibt sich, dass durch
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die Narration Kritischer Ereignisse zum einen Differenzkonstruktionen geférdert und
zum anderen Bewusstseins- sowie Reflexionsprozesse ermoglicht werden (Schu-
mann, 2012, S. 56 f).

Die Methode der Kritischen Ereignisse als komplexes und umfassendes Instrument
(Schumann, 2012, S. 59) zielt darauf ab, in einem bestimmten Forschungsfeld Kriti-
sche Ereignisse zu analysieren, um dadurch die konflikthafte Situation an sich sowie
Grunde und Konsequenzen der Parteien zu untersuchen. Durch die Analyse der zu
Missverstandnissen oder Konflikten gefuhrten Verhaltensweisen koénnen Ruck-
schllsse flur die Verbesserung der Handlungsweisen gezogen werden (Weil} et al.,
2017, S. 261). Bei der Analyse der Missverstandnisse bzw. konflikthaften Situationen
gilt es neben den kollektiven Einflussfaktoren, welche durch die soziale Interkation
entstehen, auch die individuellen und situationsabhangigen Einfllisse zu bertcksich-
tigen. Dadurch kénnen unter anderem Generalisierung und Stereotypisierung ver-
mieden werden (Schumann, 2012, S. 59).

Lernprozesse durch Kritische Ereignisse bzw. durch die Auseinandersetzung mit die-
sen entstehen durch die Narration der konflikthaften Erfahrung, da diese so als irritie-
rend wahrgenommen und der spezifische Aspekt des Konfliktes erkannt werden
kann. Folglich kann die Wahrnehmung von der emotionalen Ebene auf die reflexive
Ebene weitergefuhrt werden (Schumann, 2012, S. 56 f). Durch die Entwicklung von
Handlungsweisen im Umgang mit Kritischen Ereignissen sowie durch die Auseinan-
dersetzung mit Differenzerfahrungen, kann die kommunikative Konfrontation mit Dif-
ferenzen als wertvolles Lernpotential gesehen werden (Schumann, 2012, S. 59). Mit
der Auseinandersetzung von Lernanlassen, welche durch Kritische Ereignisse sowie
durch die Beschaftigung und Narration dieser eroffnet werden, Iasst sich auf die The-
orie transformatorischer Bildungsprozesse verweisen: Koller (2018) sieht Bildungs-
prozesse als Transformation des subjektiven Welt- und Selbstverhaltnisses, indem
Individuen mit neuen Herausforderungen, Problemen oder krisenhaften Ereignissen
konfrontiert werden. Dies flhrt zur veranderten Wahrnehmung und Deutung von
Problemlagen, wodurch diese besser gelost werden kénnen (Koller, 2018, S. 16 f).
Mit Bezug auf diese Theorie kdnnen Kritische Ereignisse als Anlass fur Lern- bzw.
Bildungsprozesse betrachtet werden. Die Theorie transformatorischer Bildungspro-

zesse sowie eine mogliche Zusammenschau der Methode der Kritischen Ereignisse
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und der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse wird im anschlieRenden Kapi-

tel 5 explizit fokussiert.

Aufgrund der differenten Ausfuhrungen zu Kritischen Ereignissen konnen diese als
Ausloser fur Konflikte bzw. in Verbindung mit Konfliktsituationen betrachtet werden,
wodurch sich die Methode Kritischer Ereignisse fur diese Arbeit als interessant und
aufschlussreich erweist. Die Situationen der sozialen Interaktion beziehen sich aus
diesem Blickwinkel auf die diversen Konstellationen und Begegnungen im Rahmen
der Bildungsinstitution Schule. In Bezug auf das konkrete Forschungsinteresse die-
ser Arbeit stellt den Kontext des spezifischen Handlungsfeldes von Kritischen Ereig-

nissen die vielfaltige Heterogenitat im schulischen Rahmen dar.

Daran anschliel3end lasst sich als mogliche systematische Erlauterung von Critical
Incident im Kontext von Schule jene des Department of Education (2014) anfuhren:
»A critical incident may be defined as any sudden and unexpected incident or se-
quence of events which causes trauma within a school community and which over-
whelms the normal coping mechanisms of that school” (Department of Education,
2014, S. 1). Diese Schilderungen im spezifischen schulischen Kontext lassen sich mit
den bisherigen Ausflihrungen zu Kritischen Ereignissen als Ubereinstimmend bzw.
einander erganzend betrachten. Zudem wird dadurch die strukturelle Komponente
der Schulcommunity bzw. Schulgemeinschaft, in deren Kontext Kritische Ereignisse

stattfinden kdnnen, als wertvoller Aspekt deutlich.

4.9 Resiimee

Gemeinhin betrachtet stellen Konflikte nach Simsa (2001) Teile des gesellschaftli-
chen, beruflichen sowie des privaten Lebens dar und kénnen durch das Zusammen-
treffen unterschiedlicher Individuen in diversen sozialen Interaktionen entstehen, so
auch im Rahmen der Bildungsinstitution Schule (Simsa, 2001, S. 5). Um den Kon-
fliktbegriff genauer fassen zu kénnen, wurde eine Gliederung und Spezifikation des
interpersonalen und intrapersonalen Konfliktes getroffen. Da sich der interpersonale
Konflikt laut Becker (2006) zwischen verschiedenen Individuen, beispielsweise durch

nicht vereinbare Verhaltens- und Betrachtungsweisen sowie Einstellungen, ereignet
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(Becker, 2006, S. 20), wurde dieser fur die nachfolgenden Ausfuhrungen als zentra-
ler betrachtet. Konflikte ereignen sich nicht nur innerhalb von Schule und Unterricht,
sondern kdnnen auch auferhalb von Schule sowie vor, wahrend oder nach dem Un-
terricht stattfinden und ausgetragen werden (Simsa, 2001, S. 9). Durch die unter-
schiedlichen Akteur*innen, welche im schulischen Geschehen inkludiert sind, erge-
ben sich zudem vielfaltige Konstellationsmaoglichkeiten von Konflikten, welche im Ka-
pitel 4.3 genauer ausgefuhrt wurden. Als Mdglichkeit der genaueren Betrachtung der
Entwicklung von Konflikten wurde das Stufenmodell der Konflikteskalation von Glasl
(2013) naher ausgefuhrt. Da Konfliktsituationen, spezifisch aus padagogischer
Sichtweise, einer Losung bedurfen, wurden anschlieRend Maoglichkeiten zur Konflikt-
I6sung fokussiert. Es wurde ein Grundmuster der Konfliktldsung in Anlehnung an
Gerhard Schwarz (2014) naher betrachtet. Mogliche professionelle Unterstutzungs-
systeme zur Konfliktldsung wurden weiters nach Glasl (2013) dargestellt, welche in
Verbindung mit dem Modell der Konflikteskalation von Glasl (2013) gesehen werden
kénnen. Gemeinhin wurde deutlich, dass sich im Laufe eines Konfliktes die Moglich-
keiten, Bedurfnisse und Methoden zur Lésung andern und von der jeweiligen Stufe,

im Sinne der Konflikteskalation, beeinflusst werden (Werner, 2017, S. 48).

Uber alle Kapitel des Konfliktkontextes hinweg, wurde der Aspekt, dass Konflikte
stets in Verbindung mit diversen Emotionen stehen, deutlich. Das Bewusstsein der
individuellen Gefuhle in Konfliktsituationen sowie die padagogische Begleitung dieser
erweisen sich unter anderem als relevant, um Konflikte als Lernprozesse wahrneh-
men zu kénnen (Sann & Preiser, 2017, S. 227). Unter dieser Perspektive kénnen
Konfliktparteien fir die gegenwartige als auch fur kinftige Beziehungen einiges mit-
nehmen und lernen. In Anlehnung an Montada und Kals (2001) wurde aufgezeigt,
dass Konflikte durch entsprechende Auseinandersetzung Entwicklungschancen und
die Weiterentwicklung diverser Fahigkeiten und Kompetenzen erméglichen (Montada
& Kals, 2001, S. 86 f). Die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Aspekten
von Konflikten im schulischen Kontext mindete in der Thematisierung der Methode
der Kritischen Ereignisse, dies erscheint unter Berucksichtigung des Forschungsinte-
resses dieser Arbeit als zielfiihrend. Es eréffnete sich die Moglichkeit, Konflikte als
wertvolle Lern- und Bildungsprozesse zu betrachten. Auf dieser Grundlage widmet

sich das nachfolgende Kapitel der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse.
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5 Transformatorische Bildungsprozesse

In Fortsetzung der bisherigen Grundlegungen zeigt sich als bildungswissenschaftli-
che Bezugstheorie das Konzept transformatorischer Bildungsprozesse als Moglich-
keit der weiterfuhrenden Auseinandersetzung und Konkretisierung. Dies soll dazu
beitragen, den Komplex von Konfliktsituationen bzw. Kritischer Ereignisse der sozia-

len Interaktion als Lernprozesse theoretisch fundiert fassen zu kénnen.

5.1 Der Bildungsbegriff: Bildung als Transformation

Der nachfolgende Versuch, Bildung als Transformation zu verstehen und die diesbe-
zugliche Theorie darzulegen und zu formulieren, wird in Anlehnung an Koller (2007;
2016; 2017; 2018) vorgenommen. Hans-Christoph Koller setzt sich als Autor zahlrei-
cher Publikationen mit Themen wie den Grundbegriffen der Erziehungswissenschaft
und der Theorie der Bildung auseinander, um nur einige anzuflhren. Spezifisches In-
teresse qilt dabei der Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse (Koller,
2018, Autorbeschreibung).

Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse wurde, so Koller (2018), vor allem
durch den Versuch der Neubestimmung des Bildungsbegriffes durch Kokemohr
(1989) inspiriert, welcher dadurch versuchte Humboldts Bildungsdenken weiterzu-
entwickeln. Als Ausgangspunkt ist die Unterscheidung zwischen Lern- und Bildungs-
prozessen festzuhalten. Lernprozesse lassen sich folgend als Informationsaneig-
nung, -aufnahme und -verarbeitung beschreiben (Koller, 2018, S. 15). Bildungspro-
zesse werden hingegen ,als Lernprozesse hoherer Ordnung“ (Koller, 2018, S. 15)
verstanden. Es kommt nicht nur zu einem Zuwachs an neuen Informationen, sondern
auch der Informationsverarbeitungsmodus selbst verandert sich grundlegend (Koller,
2018, S. 15). Nach Koller (2007) versucht Kokemohr eine Bildungstheorie zu fassen,
welche Bildungsprozesse als Transformation von Mustern des Welt- und Selbstver-
haltnisses versteht (Koller, 2007, S. 69). Kokemohr (2007) sieht Bildung als ,Prozess
der Be- oder Verarbeitung subsumtionsresistenter Erfahrung (an, welche) eine Ver-
anderung von Grund legenden Figuren [...] (des) je gegebenen Welt- und Selbstent-
wurfs einschliel3t* (Kokemohr, 2007, S. 21).
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Durch diese Uberlegungen inspiriert und daran anschlieRend, wurde — Koller (2016)
zufolge — dieser Bildungsbegriff von Marotzki (1990) weiter ausdifferenziert. In die-
sem Verstandnis sind Bildungsprozesse als hdherrangige Lernprozesse zu fassen.
Neben der Aneignung und Aufnahme von neuem Wissen kommt es auch zu einer
maldgeblichen Transformation des Welt- und Selbstverhaltnisses des Individuums
(Koller, 2016, S. 149). Diese Veranderung kommt durch die Konfrontation mit neuen
Problemlagen zustande, fir deren Bewaltigung das bisherige Welt- und Selbstver-
haltnis nicht ausreichend ist (Koller, 2018, S. 15 f). Diesem Verstandnis der Neufas-
sung des Bildungsbegriffes wurde sich durch differente Seiten angenommen sowie
Weiterentwicklungen vorgenommen, wobei diese Annahme von Bildung unter ande-
rem durch Koller weiter ausdifferenziert wurde (Koller, 2016, S. 149). Das betreffende
Verstandnis fuhrt Koller (2018) folgend aus:

,Bildungsprozesse bestehen [...] darin, dass Menschen in der Auseinander-

setzung mit neuen Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deu-

tung und Bearbeitung von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben,
diesen Problemen besser als bisher gerecht zu werden® (Koller, 2018, S. 16).

Die angefuhrte Definition bringt zum Ausdruck, dass Bildungsprozesse als die Trans-
formation des Welt- und Selbstverhaltnisses von Individuen, durch die Konfrontation
mit bisher unbekannten Problemen, verstanden werden. Um das Konzept transfor-
matorischer Bildung in anderen Worten zusammenfassend zu betrachten, lasst sich
dieses als eine Art Formel nach Koller (2017) darstellen:
“Bildung is here considered [1] as a process of transformation that [2] trans-
forms fundamental figures of the way subjects relate to themselves and the
world when [3] grappling with experiences of crises that challenge their pre-

sent relations to the world and themselves” (Koller, 2017, S. 34; Hervor. im
Orig.).

Das Verstandnis, welches Bildung als Transformationsprozess fasst, findet sowohl im
sozialtheoretischen Kontext als auch in der empirischen Forschung Anwendung (Kol-
ler, 2017, S. 34 f): Es wird die Moglichkeit der empirischen Untersuchung und Analy-
se, im Besonderen durch qualitative Forschungsmethoden, der Bildungsprozesse im
angefuhrten Verstandnis genannt (Koller, 2016, S. 149 f; 2018, S. 18). Dies ist auf
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den gesamten Lebenszyklus eines Individuums bezogen, einschliel3lich der Kindheit
und des Jugendalters (Koller, 2017, S. 34 f).

Die bisherige Auseinandersetzung zeigt, dass sich verschiedene Autoren wie Ko-
kemohr, Marotzki sowie Koller mit dem Konzept transformatorischer Bildungsprozes-
se befasst und dieses weiterentwickelt haben. Daran anschlie3end formuliert Koller
(2016) drei grundlegende Annahmen zur Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse, welche diesen Arbeiten gemeinsam sind (Koller, 2016, S. 149). Diese aufei-
nander bezogenen Aspekte betreffen zum einen die Beschaftigung mit der 1) Struk-
tur des Welt- und Selbstverhaltnisses, welche den Gegenstand der Transformation
von Bildungsprozessen darstellt. Weiters bedarf es einer Konkretisierung der 2) An-
lasse fur Bildungsprozesse sowie einer Ausarbeitung der 3) Struktur des Transforma-
tionsprozesses selbst (Koller, 2007, S. 70; 2018, S. 17 f). Eine konkretere Beschafti-
gung mit diesen Ausflhrungen scheint im Kontext dieser Arbeit zum einen sinnvoll,
um den Komplex dieses Konzeptes genauer fassen zu kénnen. Zum anderen kann
auf Koller (2007; 2018) verwiesen werden, da in diesen Texten die Relevanz der Be-
schaftigung mit diesen Bereichen in ahnlicher Formulierung betont wird: Die Ausar-
beitung einer ,Theorie, die Bildung als einen Prozess der Transformation grundle-
gender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses angesichts der Konfrontation mit
neuen Problemlagen begreift” (Koller, 2018, S. 17), erfordert die Auseinandersetzung
mit differenten Bereichen — den drei angefihrten grundlegenden Annahmen zur The-
orie transformatorischer Bildungsprozesse (Koller, 2007, S. 70). Auf diese Bereiche
einer notwendigen Auseinandersetzung wird nachfolgend eingegangen, um diese in
ihren Grundzigen fassen zu kénnen. Im Zuge dieser Arbeit werden diese in zusam-

menfassender und gekulrzter Weise dargestellt.

5.1.1 Grundfigur des Welt- und Selbstverhaltnisses

Die Struktur des Welt- und Selbstverhaltnisses des Subjektes bildet den Gegenstand
bzw. den Bezugsrahmen transformatorischer Bildungsprozesse. Das Verhaltnis, wel-
ches ein Mensch zur Welt, zu anderen und sich selbst hat, steht im Fokus dieser
Grundfigur. Die Formulierung des Welt- und Selbstverhaltnisses bezieht auch die
Beziehung zu anderen Individuen mit ein (Koller, 2018, S. 17). Um dies deutlicher

auszudrlcken, ware Koller (2018) zufolge ,die Formulierung >Welt-, Anderen- und
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Selbstverhaltnis<® (Koller, 2018, S. 17) treffender. Diese Bezeichnung wird nur nicht
verwendet, um den Sachverhalt nicht noch komplexer darzustellen (Koller, 2018, S.
17).

Bildungsprozesse sind als Transformation gefasst, darunter sind nicht nur einzelne
Aspekte des Wissens und der Fertigkeiten eines Menschen zu verstehen, sondern
das gesamte Welt- und Selbstverhaltnis ist betroffen (Koller, 2016, S. 149). Im ver-
deutlichten Verstandnis von Bildung als Transformation des Welt- und Selbstverhalt-
nisses, gilt es laut Koller (2016) aufzuzeigen, dass Bildung zu einer Veranderung des
Welt-, als auch des Selbstverhaltnisses eines Individuums fuhrt. Zudem wird ein Zu-
gewinn an Reflexivitat ermdglicht. Koller (2016) zufolge kann die These aufgestellt
werden, dass es zu einer Komplexitatserhohung des Welt- und Selbstbezuges
kommt, da Bildungsprozesse vermehrt durch die Bewaltigung der veranderten Kom-
plexitat von gesellschaftlichen Problemen hervorgebracht werden (Koller, 2016, S.
155).

5.1.2 Anlass fir Bildungsprozesse

Bei der Erfassung jener Ereignisse, die als Anlass fur Bildungsprozesse gesehen
werden, setzt sich Koller (2007) mit der Erfahrung des Fremden auseinander. Fur die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse wird angefuhrt, dass Bildung nicht nur
die Entfaltung vorhandener intrinsischer Krafte ist. Transformationsprozesse werden
durch den Anstol3 von auf3en hervorgebracht, demnach ist Bildung ein Geschehen,
bei dem das Individuum auf einen Anspruch von aul3en reagiert (Koller, 2007, S. 71).
Ahnlich wird dies bei Koller (2016) angeflhrt, hier werden Transformationsprozesse
nicht als menschlicher innerer Drang der Entfaltung, sondern als Reaktion auf Her-
ausforderungen beschrieben. Diese zu bewaltigenden Problemlagen kénnen mit be-
reits vorhandenen Fertigkeiten nicht entsprechend gemeistert werden (Koller, 2016,
S. 150). Bildung ist nicht als harmonische Weiterentwicklung zu betrachten, trans-
formatorische Bildungsprozesse werden vielmehr durch Erfahrungen mit Krisensitua-
tionen ausgeldst, welche beunruhigend und stérend in die gewohnte Ordnung ein-
dringen (Koller, 2007, S. 71).

Herausforderung ist die Konfrontation mit Problemen, welche den Anstol3 fir den

Prozess der Weiterbildung gibt, konkreter wird dies als Scheitern, eine Art der Kri-
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senerfahrung oder krisenhaftes Ereignis beschrieben. Als Krisenerfahrung konnte
beispielsweise ein Konflikt, welcher durch interkulturelle Kommunikation auftritt und
das Welt- und Selbstverhaltnis der beteiligten Individuen grundlegend in Frage stellt,
angefuhrt werden (Koller, 2018, S. 16).

5.1.3 Struktur des Transformationsprozesses

Zur Struktur transformatorischer Bildungsprozesse weist Koller (2016) auf die Unter-
scheidung von Lern- und Bildungsprozessen hin: Die Voraussetzung, dass von Bil-
dungsprozessen gesprochen werden kann, ist, dass das Individuum seine Lernvor-
aussetzungen frei verwenden kann und dadurch ein reflexives Verhaltnis besteht
(Koller, 2016, S. 155 f). Dieses Verstandnis bringt zum einen zum Ausdruck, dass
,das Verhaltnis des Subjekts zur Welt und zu sich selber* (Koller, 2016, S. 156; Her-
vor. im Orig.) als Gegenstand der Gestaltung des Transformationsprozesses gese-
hen werden kann. Dem Transformationsprozess ist das Welt- und Selbstverhaltnis
bei der Auseinandersetzung mit krisenhaften Situationen und Problemen unterlegen
(Koller, 2018, S. 18). Zum anderen wird dadurch auch etwas Uber die Transformati-
onsrichtung deutlich: Uber die Richtung zu einer umfanglicheren Verfligbarkeit der
eigenen Lernvoraussetzungen sowie einer besseren Reflexivitat (Koller, 2016, S.
156). Bei dem Transformationsprozess kommt es nicht nur zur Veranderung von vor-
handenem Wissen, im Verlauf des Prozesses entwickeln sich auch neue Muster des
Welt- und Selbstverhaltnisses (Koller, 2016, S. 150).

Erganzend der Struktur transformatorischer Bildungsprozesse kann in Anlehnung an
Ludwig (2017) auf die Bedeutung der padagogischen Begleitung von Bildungspro-
zessen verwiesen werden. Bildungsprozesse ereignen sich vermehrt in alltaglichen
Situationen, wobei auch oftmals eine padagogische Begleitung ausbleibt. Diese ist
zwar nicht grundlegend notwendig, jedoch wird darauf verwiesen, dass Bildungspro-
zesse gemeinhin nicht unabhangig von padagogischen Eingriffen stattfinden (Lud-
wig, 2017, S. 48). Somit kdnnen die bewusste Auseinandersetzung und Bearbeitung
der krisenhaften Situationen als Ausldser fur Bildungsprozesse sowie des Transfor-
mationsprozesses selbst, in dessen Zuge Neues entsteht, als bedeutsam und rele-

vant hervorgehoben werden.



5 Transformatorische Bildungsprozesse 68

5.2 Theorie transformatorischer Bildungsprozesse unter der Per-
spektive Kritischer Ereignisse

Anschliel3end soll ein Versuch eroffnet werden, Kritische Ereignisse als Ausloser fur
Konfliktsituationen im Kontext transformatorischer Bildungsprozesse zu fassen. Um
dies nachvollziehbar darstellen bzw. aufzeigen zu kénnen, werden beide Konzepte

zusammengefuhrt.

Als Anlasse transformatorischer Bildungsprozesse gelten nach Koller (2018) Kiri-
senerfahrungen und die Konfrontation mit Problemen, flir deren Bewaltigung die
grundlegende Figur des Welt- und Selbstverhaltnisses nicht mehr ausreichend ist
(Koller, 2018, S. 71). Demnach konnten Kritische Ereignisse als Anlass fur Bildungs-
prozesse herangezogen bzw. angefuhrt werden. Kritische Ereignisse verlaufen nach
Schumann (2012) nicht entsprechend der subjektiven Erwartungen (Schumann,
2012, S. 56), sie kdnnen somit nicht durch das etablierte Welt- und Selbstverhaltnis
bewaltigt werden. Dadurch werden sie Schumann (2012) zufolge als unverstandlich
und kritisch wahrgenommen und treten als Konflikt auf (Schumann, 2012, S. 56). An-
gesichts dessen kommt es nach Koller (2018) zu einer Transformation des bisheri-
gen Welt- und Selbstverhaltnisses — zu einer neuen Wahrnehmung und Bearbeitung
des Konfliktes (Kritischen Ereignisses) — wodurch Bildungsprozesse ermdglicht wer-
den (Koller, 2018, S. 16 f).

Beiden Konzepten kann zudem entnommen werden, dass im Sinne des Bildungs-
prozesses die Bearbeitung und/oder padagogische Begleitung der jeweiligen krisen-
haften Situation als relevant erachtet wird. Weil} et al. (2017) zufolge kann die Ausei-
nandersetzung mit den Verhaltens- und Handlungsweisen, welche zu Kritischen Er-
eignissen geflhrt haben (Weil3 et al.,, 2017, S. 261) und somit als Ausléser von
Transformationsprozessen gesehen werden, als bedeutsam hervorgehoben werden.
Die bewusste Beachtung, Bearbeitung und/oder padagogische Begleitung kann zur
Entstehung von Neuem durch die Transformation des Welt- und Selbstverhaltnisses
beitragen, wodurch dies nach Ludwig (2017) als bedeutsam flir Bildungsprozesse
betrachtet werden kann (Ludwig, 2017, S. 48).
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5.3 Resilimee

Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse als bildungswissenschaftliche Be-
zugstheorie im Kontext des Interesses dieser Arbeit konnte in den Ausfuhrungen die-

ses Kapitels dargestellt werden.

Die Auseinandersetzung mit dem Verstandnis, welches Bildung als Transformations-
prozess fasst, hat gezeigt, dass sich diesem Begriff verschiedene Autoren ange-
nommen haben und dieser dadurch immer weiter ausdifferenziert wurde (Koller,
2007, S. 69; 2016, S. 149; 2018, S. 15 f). Nach Koller (2018) lasst sich die Konzepti-
on transformatorischer Bildungsprozesse ,als Transformation des Welt- und Selbst-
verhaltnisses in Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen® (Koller, 2018, S. 16)
beschreiben. Unter dem Bildungsprozess wird somit der Veranderungsprozess der
grundlegenden Figur des Verhaltnisses zur Welt, sich selbst und zu anderen gefasst
(Koller, 2018, S. 16 f). Die Auseinandersetzung mit der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse legt den Fokus auf drei zentrale Aspekte: Dadurch erfolgte eine
Konkretisierung der Grundfigur des Welt- und Selbstverhaltnisses, der Anlasse fur
Bildungsprozesse sowie der Struktur von Transformationsprozessen (Koller, 2007, S.
70; 2018, S. 17 f).

Um abschlieliend den Bezug zwischen der Methode Kritischer Ereignisse und dem
Konzept transformatorischer Bildungsprozesse aufzuzeigen, wurde ein Versuch un-
ternommen, Kritische Ereignisse als Ausloser transformatorischer Bildungsprozesse

zu verstehen.
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6 Konkretisierung des Forschungsthemas

Nach der theoretischen Aufarbeitung des Osterreichischen Schulsystems und der
sich eréffnenden Herausforderungen der Heterogenitat und konflikthaften Situationen
bzw. Kritischen Ereignissen in der Schule, widmet sich der empirische Teil der Be-
antwortung der forschungsleitenden Fragestellungen. Mit dem erreichten Stand des
Wissens ergibt sich fur die vorliegende Masterarbeit das Ziel, auf Kritische Ereignisse
zu fokussieren, welche durch Heterogenitat im schulischen Kontext aus der Sicht von

Schuler*innen hervorgebracht werden.
Folgende Forschungsfrage ist leitend fur diese Masterarbeit:

Wie beschreiben Schiiler*innen Kritische Ereignisse im Umgang mit Heterogenitét in

der Schule aus retrospektiver Sichtweise?

Ausgehend von dieser allgemeinen Forschungsfrage ergeben sich folgende Subfra-
gen:
- Mit welchen Personen, in welchem Kontext und zu welchen Differenzkatego-
rien werden die erzahlten Konflikte ausgetragen?
- Welche Konflikttypen ereignen sich im schulischen Kontext?
- Welche Ursachen fuhren zu den beschriebenen Kritischen Ereignissen?
- Zu welchen Hauptthemen ereignen sich die beschriebenen Kritischen Ereig-
nisse?
- Welche Konsequenzen folgen aus den Kritischen Ereignissen flr die Unter-
richts- bzw. Konfliktsituation?

- Welche Handlungsstrategien zur Konfliktidsung werden im schulischen Kon-
text angewandt?

Das methodische Vorgehen legt den Schwerpunkt auf Kritische Ereignisse, welche
sich im Zusammenhang mit Heterogenitat ereignen und zu Konflikten in sozialen
schulischen Interaktionen flihren. Durch retrospektive Narrationen von Studierenden
Uber erlebte Kritische Ereignisse in der eigenen Schulzeit bzw. im schulischen Kon-
text soll herausgearbeitet werden, wie Situationen heterogenitatsbezogener Kriti-
scher Ereignisse aus Schuler*innenperspektive beschrieben werden sowie zu wel-
chen Hauptthemen diese ausgetragen werden. Um Schlussfolgerungen aus den Kri-
tischen Ereignissen ziehen zu kénnen, sind vorauslaufende Bedingungen sowie Fol-
gen dieser miteinzubeziehen. Dadurch kénnen Handlungsstrategien zur Konfliktlo-

sung aufgezeigt und handlungspraktische Implikationen abgeleitet werden.
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7 Empirische Untersuchung

Die nachfolgenden Kapitel dienen dazu, den Forschungsprozess und die methodi-
sche Vorgehensweise dieser Masterarbeit aufzuzeigen und dadurch die intersubjek-
tive Nachvollziehbarkeit, welche als zentrales Qualitatskriterium der qualitativen For-
schung gilt (Steinke, 2017, S. 324 ff), zu gewahrleisten.

7.1 Grundprinzipien der qualitativen Forschung

Die Studie der vorliegenden Arbeit wurde als qualitative Forschung durchgefuhrt,
dies lasst sich damit begriinden, dass das Individuum in der qualitativen Sozialfor-
schung als erkennendes Subjekt gesehen wird und dabei die Erforschung des sozia-
len Handelns im jeweiligen situativen Kontext vordergrindig ist (Lamnek & Krell,
2016, S. 44). Die Methoden der qualitativen Forschung ermdglichen einen offenen
Zugang zu den angestrebten untersuchenden Gegenstanden (Flick et al., 2017, S.
17), unter der Perspektive der Forschungsthematik sowie der zugrundeliegenden

Fragestellungen dieser Arbeit erscheint dies zentral.

Ziel qualitativer Forschung ist es, dass Prozesse, welche die soziale Wirklichkeit in
ihrer Strukturierung hervorbringen, rekonstruiert werden (Lamnek & Krell, 2016, S.
44). Es eroffnen sich zentrale Prinzipien qualitativer Forschung (Lamnek & Krell,

2016, S. 33), unter welchen diese Arbeit durchzuflhren ist:

- Offenheit (Offenheit in der Wahrnehmung, um unerwartete Informationen be-
ricksichtigen zu kénnen)

- Forschung als Kommunikation (Interaktion zwischen Forscher*in und Be-
forschtem; der zu Beforschende wird als informierendes und theoriemachtiges
Subjekt angesehen)

- Prozesscharakter (Verhaltensweisen und Aussagen als Prozesse der Repro-
duktion und Modifizierung von sozialer Realitat)

- Reflexivitat von Gegenstand und Analyse (Verhaltens- und Handlungsweisen
werden erst durch den Rekurs des sozialen Kontextes verstandlich)

- Explikation (Offenlegung des Forschungsprozesses zur Nachvollziehbarkeit
der Interpretation und Sicherung der Intersubjektivitat)

- Flexibilitat (Besonderheiten des Untersuchungsgegenstandes werden mitbe-
ricksichtigt) (Lamnek & Krell, 2016, S. 33-38)
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Der Forschungsvorgang qualitativer Forschung wird von Mayring (2015) als Prozess

gesehen und als dreistufiges Phasenmodell dargestellt (Mayring, 2015, S. 21):

Fragestellung;
Begriffs- und Kategoriefindung;
Analyseinstrumentarium

Anwendung des
Analyseinstrumentariums je
nach Gegenstand und Ziel der
Analyse

Rickbezug der Ergebnisse auf
die Fragestellung;
Interpretation

Abbildung 7: Phasenmodell qualitativer Analyse —
Eigendarstellung in Anlehnung an Mayring (2015, S. 21)

Durch die Abbildung des Phasenmodells qualitativer Forschung wird ersichtlich, dass
sich der Forschungsprozess ausgehend von der Fragestellung Uber die Wahl und
Anwendung des Analyseinstruments mittels Interpretation wieder auf die Fragestel-

lung ruckbezieht.

Die dargestellten Aspekte qualitativer Forschung werden im Sinne dieser Arbeit als
relevant erachtet und wurden im Forschungsprozess der vorliegenden Studie be-
ricksichtigt. Nachfolgend wird auf die methodische Vorgehensweise der Datenge-

winnung eingegangen.

7.2 Erhebungsmethode

Um Kritische Ereignisse in der sozialen Interaktion erfassen und analysieren zu kon-
nen, kann die Methode der Kritischen Ereignisse (Flanagan, 1954) als bedeutende
qualitative Forschungsmethode bezeichnet werden (Weil} et al., 2017, S. 262). Durch
dieses methodische Vorgehen wurden von Studierenden erlebte kritische oder kon-

flikthafte Ereignisse mit Heterogenitat aus der eigenen Schulzeit bzw. durch personli-
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che Erfahrungen im schulischen Kontext erhoben, welche von diesen retrospektiv

niedergeschrieben wurden.

7.2.1 Vorgehensweise zur Erhebung Kritischer Ereignisse

Wie bereits im Kapitel 4.8 deutlich wurde, eignet sich die Methode der Critical In-
cidents bzw. Kritischen Ereignisse als Erhebungsinstrument von kulturellen Diffe-
renzerfahrungen zur Erfassung der individuellen Perspektive von Konfliktsituationen
(Schumann, 2012, S. 56). Flanagan (1954) beschreibt funf zentrale Schritte der me-
thodischen Vorgehensweise zur Erhebung von Critical Incidents (Flanagan, 1954, S.
336), welche von Butterfield et al. (2005) konkretisiert werden und folgende Aspekte
beinhalten: 1) Festlegung allgemeiner Ziele der Forschung sowie der im Fokus ste-
henden Handlungsweisen; 2) Planung zentraler Aspekte der durchzufihrenden For-
schung; 3) Erhebung der Daten; 4) Analyse der Daten; 5) Interpretation der Daten
und Aufzeigen der Ergebnisse (Butterfield et al., 2005, S. 477).

Zunachst gilt es, das allgemeine Interesse der Forschung sowie die spezifischen Si-
tuationen und Verhaltensweisen, welche im Mittelpunkt des Forschungsvorhabens
stehen, festzulegen (Butterfield et al., 2005, S. 478). Dieser Schritt wurde durch die
Formulierung der Forschungsfragen, welche im Kapitel 6 explizit angeflhrt wurden,
getatigt. Im Mittelpunkt dieser Studie steht die Frage, wie Schuler*innen Kritische Er-

eignisse mit Heterogenitat in der Schule aus retrospektiver Sichtweise beschreiben.

Damit einhergehend kann der zweite Schritt, welcher die Planung der Datenerhe-
bung im Kontext spezifischer Lehrveranstaltungen betrifft, betrachtet werden. Dieser
umfasst die Auseinandersetzung mit den zu beobachtenden Situationen und wie die
Beschreibungen dieser zustande kommen. Ebenso gilt es, die konkrete Methode der
Datenerhebung und -analyse festzulegen, welche in den darauffolgenden Schritten
durchgefiihrt werden (FitzGerald, Seale, Kerins & McElvaney, 2008, S. 301). Im Fo-
kus der vorliegenden Studie liegen konflikthaft erlebte Situationen bzw. Kritische Er-
eignisse, welche als individuelle NormverstoRe im Kontext des spezifischen Hand-

lungsfeldes mit Heterogenitat im schulischen Kontext erlebt wurden.

Der dritte Schritt, die Datenerhebung, bietet unterschiedliche Maoglichkeiten, unter
anderem wird auf die Narration der Kritischen Ereignisse verwiesen (Butterfield et al.,

2005, S. 478), welche durch beobachtende Drittpersonen oder retrospektiv, durch die
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handelnde Person selbst verschriftlicht werden konnen (Hemmecke, 2007, S. 2). Far
die vorliegende Arbeit wurde diese Moglichkeit der Datenerhebung gewahlt: Durch
Aufzeichnungen in Form von Narrationen werden Kritische Ereignisse mit Heteroge-
nitdt in schulischen Situationen identifiziert. Dabei kann auf die drei wesentlichen
Punkte einer Narration eines typischen Kritischen Ereignisses nach Butterfield et al.
(2005) verwiesen werden, welche im Kapitel 4.8.2 ausgefuhrt wurden. Die Situations-
bzw. Verhaltensbeschreibung eines Kritischen Ereignisses ist als kurze, auf das Er-
eignis fokussierte Erzahlung, zu sehen (Schumann, 2012, S. 56). Zudem gewahrt
diese ,introspektive Einblicke in die Zusammenhange [...] (von) Wahrnehmung, Deu-
tung und Wertung und stellt die Interaktion in einen Sinnzusammenhang® (Schu-

mann, 2012, S. 56) der individuellen Vorstellungen der betroffenen Person.

Durch den vierten Schritt, die Datenanalyse und -auswertung, sollen die Daten zu-
sammenfassend beschrieben werden, um flr praktische Zwecke verwendet werden
zu kénnen (FitzGerald et al., 2008, S. 301). Um Kritische Ereignisse analysieren und
auswerten zu konnen, gilt es, diese zu klassifizieren und zu strukturieren (Hemm-
ecke, 2007, S. 6). Durch das Erstellen eines Kategorienschemas kdonnen die Daten
zusammenfassend dargestellt werden, zudem wird die Komplexitat und Spezifitat
dieser dadurch so wenig wie mdglich gemindert (Butterfield et al., 2005, S. 479). Da-
zu wurde in der vorliegenden Studie eine kombinierte Strategie der Deduktion und
Induktion angewandt. Im Allgemeinen orientierte sich dieser Prozess an Richtlinien
qualitativer Forschungsmethoden (FitzGerald et al., 2008, S. 301). Die konkrete Dar-

stellung der Auswertungsmethode erfolgt in dem weiterfihrenden Kapitel 7.3.

Der funfte und letzte Schritt der methodischen Vorgehensweise Kritischer Ereignisse
ist die Prasentation der Ergebnisse sowie die Interpretation dieser. Die bisherigen
Schritte werden reflektiert um maogliche Verzerrung aufzuzeigen, weiters sind Ein-
schrankungen und Grenzen der Arbeit zu diskutieren (Butterfield et al., 2005, S. 479).

7.2.2 Vorgehensweise der partizipativen Datenerhebung

Um Kritische Ereignisse im Kontext Schule identifizieren zu kdnnen, wurden erlebte
Interaktionssituationen von Studierenden erhoben. Die Studienteilnehmer*innen wa-
ren Studierende an Hochschulen, die in drei Lehrveranstaltungen 2019-2020 zu ihren

Erfahrungen mit Heterogenitat in der Schule befragt wurden. Die Lehrveranstaltun-
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gen dauerten jeweils drei bis vier Stunden. In jedem Fall wurde die Erhebung mit ein-
leitenden Ubungen begonnen, konkret mittels kurzer Erlauterung des Eisbergmodells
zur Erklarung kultureller Unterschiede: Wahrend ein Teil des Eisbergs oberhalb der
Wasseroberflache zu sehen ist (wie die sichtbaren Zeichen von Kultur), gibt es auch
einen Teil des Eisbergs unterhalb der Wasseroberflache (wie die unsichtbaren, kultu-
rellen Normen und Werte) (Schein, 2010, S. 31 f). Danach wurden die Studierenden
um eine kurze schriftliche Narration einer erlebten Situation gebeten sowie damit zu-
sammenhangenden Informationen — zwei der drei Schritte nach Butterfield et al.
(2005, S. 488), welche im Kapitel 4.8.2 dargestellt wurden. Dabei wurde nicht konkret
nach Erlebnissen in der Schule gefragt, sondern die Studierenden konnten den Kon-
text ihrer Erzahlung frei wahlen (z.B. Beruf, Schule, Studium, Praktikum usw.). Insge-

samt n=89 Studierende wahlten den Kontext Schule.

Auswertungsschritte n=
1) Partizipative Datenerhebung mit den Studierenden 89
2) Initial Coding in der Lehrveranstaltung gemeinsam mit den Studierenden 89
(als Ko-Produzent*innen des Wissens)

3) Focused Coding im Forschungsteam 43
(Ausloser, Hauptthemen und Folgen der Kritischen Ereignisse)

4) Theoretical Coding im Forschungsteam 43
(nach Konflikttypen der Kritischen Ereignisse und Handlungsstrategien zur
Konfliktlésung)

Tabelle 1: Auswertungsschritte

Die Studierenden waren in zwei von vier Auswertungsschritten dieser Studie partizi-
pativ eingebunden, wie in der Arbeit mit Critical Incidents Ublich (Schumann, 2012;
Weil} et al., 2017; Weiss et al., 2019): in der Datenerhebung und im initialen Kodie-
ren. In diesen beiden Schritten wurden die Perspektiven der erzahlenden Person,
Differenzkategorien und raumlich-zeitliche Aspekte des Konfliktes partizipativ in
Kleingruppen erarbeitet. Danach kamen die Exklusionskriterien zur Anwendung:
Ausgeschlossen wurden beobachtete und nicht selbst erlebte Ereignisse sowie un-
verstandliche Ereignisse und Situationen in der Freizeit ohne Bezug zur Schule. Im
Auswertungsschritt drei wurden die Subkategorien zu den Ursachen, den Hauptthe-
men der Interaktionen und den Konsequenzen der Differenzgeschehen induktiv er-
fasst. Die Subkategorien dieser angeflhrten Hauptkategorien wurden anhand der

Daten gebildet und diesen somit kein vorbestimmtes Kategorienschema auferlegt
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(FitzGerald et al., 2008, S. 301). Im vierten Schritt wurden die Subkategorien der
Konflikttypen und Handlungsstrategien zur Konfliktldsung theoriegeleitet gebildet. Die
Schritte drei und vier der Auswertung dieser Studie erfolgten im Forscher*innenteam:
Die Daten wurden von zwei Forscher*innen unabhangig voneinander kodiert und
dann verglichen. Dies dient als qualitatssichernder Schritt in der Auswertung zur Ge-
wahrleistung der Intersubjektivitat und Nachvollziehbarkeit (Steinke, 2017, S. 326).

Datenerhebung Total Non Korr
Datenerhebung 1, 02/2019 n=9 n=6 n=3
Datenerhebung 2, 05/2019 n=45 n=27 n=18
Datenerhebung 3, 01/2020 n=35 n=13 n=22
Summe 89 46 43

Tabelle 2: Datenerhebung

Bei den Daten handelt es sich um erlebte Kritische Ereignisse mit Heterogenitat der
Studierenden, welche in der eigenen Schulzeit, im universitaren oder beruflich-
schulischen Umfeld erlebt und retrospektiv niedergeschrieben wurden. Im Sinne der
Forschungsethik kann auf das Prinzip der Freiwilligkeit sowie auf die Absicherung der
Anonymitat verwiesen werden (Hopf, 2016, S. 195). Die Studierenden mussten nicht
zwingend eine eigene Interaktionssituation verschriftlichen, zudem konnte der jewei-
lige Kontext frei gewahlt werden. Die Daten liegen als anonymisierte schriftliche Nar-
rationen vor, Namen und Martrikelnummern der Studierenden wurden entfernt und
sind in keiner Weise flur die vorliegende Studie relevant. Die Narrationen der Kriti-
schen Ereignisse wurden im Anschluss der Datenerhebung fir diese Studie als Falle
bezeichnet, nummeriert und mit aussagekraftigen Titeln versehen. Die finale Daten-

basis bilden letztendlich n=43 Falle.

7.3 Auswertungsmethode

Die Daten der Kritischen Ereignisse gilt es mittels Kategorienschema zu klassifizie-
ren, strukturieren und zusammenzufassen, um diese auswerten und analysieren zu
konnen. Der Prozess ist an den Regeln der qualitativen Forschung zu orientieren
(Butterfield et al., 2005, S. 479; FitzGerald et al., 2008, S. 301), dazu erweist sich die
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Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) als geeignet (Weil} et
al., 2017, S. 263).

7.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist es, sprachliches Material aus jeglicher Art der
Kommunikation (Mayring, 2015, S. 11) methodisch streng kontrolliert und schrittwei-
se zu analysieren (Mayring, 2016, S. 114). Der Vorgang zeichnet sich dadurch aus,
dass das Material in Einheiten zerlegt wird, in dessen Zentrum die Entwicklung eines
.theoriegeleitet am Material entwickelte[...](n) Kategoriensystem(s)“ (Mayring, 2016,
S. 114) steht. Dadurch wird die Nachvollziehbarkeit der Analyse — die Intersubjektivi-
tat — fur Aullenstehende sowie die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erreicht (Mayring,
2015, S. 51 f). Die Technik der qualitativen Inhaltsanalyse ist eine systematische
Vorgehensweise des Textverstandnisses und der Textinterpretation, dabei ist die
Theorie- und Regelgeleitetheit wesentlich. Zur Bearbeitung der Daten gilt es, die
passende Analysetechnik, je nach Forschungsinteresse und Material, zu wahlen. Es
kann zwischen drei voneinander unabhangigen Grundformen unterschieden werden:
der Zusammenfassung, der Explikation und der Strukturierung (Mayring, 2015, S. 65;
67).

Fur die Auswertung und Analyse der Daten dieser Studie wurde — in Bezug auf die
Forschungsfrage und das Material — die Analysetechnik der Strukturierung gewahlt,

welche durch die induktive Kategorienbildung erweitert wurde.

7.3.2 Strukturierende Inhaltsanalyse und Kategorienbildung

Die Technik der strukturierenden Inhaltsanalyse hat zum Ziel, ,bestimmte Aspekte
aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material auf Grund bestimmter Kri-
terien einzuschatzen“ (Mayring, 2016, S. 115). Mithilfe eines Kategoriensystems wird
diese Struktur an das Datenmaterial zugeflihrt. Es erfolgt eine systematische Extrak-
tion jener Textbestandteile aus dem Material, welche durch das Kategoriensystem
angesprochen werden (Mayring, 2015, S. 97). Hierbei ergibt sich ein dreistufiges Ver-

fahren:
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1. Definition der Kategorien:
Festlegen, welche Textbestandteile einer Kategorie zuzuordnen sind.

2. Ankerbeispiele:
Anfuhren von Textstellen, welche einer Kategorie beigemessen werden und
als Beispiele gelten.

3. Kodierregeln:
Formulieren von Regeln, um bei moglichen Abgrenzungsproblemen konkrete
Zuordnungen treffen zu konnen (Mayring, 2016, S. 118 f).

Der erste Materialdurchgang dient als Erprobung des Kodierleitfadens, um zu prufen,
ob die Kategorien, deren Definition, Ankerbeispiele sowie Kodierregeln eindeutige
Zuordnungen ermoglichen. Dieser Durchgang erfolgt in zwei Schritten: Zunachst
werden die Textstellen hervorgehoben, welche unter eine Kategorie fallen. Als zwei-
ter Schritt wird das markierte Material, je nach gewahlter Strukturierungsform, bear-
beitet und aus dem Text extrahiert. Als Folge des Probedurchgangs ergibt sich erfah-
rungsgemafl zum Teil eine Neu- bzw. Umgestaltung des Kategoriensystems sowie
der -definitionen. Anschlielend erfolgt der Hauptdurchlauf des Materials, welcher
ebenfalls die beiden erlauterten Schritte des Probedurchgangs umfasst. Je nach Art
der Strukturierung werden die Ergebnisse des Materialdurchgangs anschlief3end zu-
sammengefasst und aufbereitet (Mayring, 2015, S. 97 ff). Die konkrete Darstellung
des Ablaufs der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ist im Anhang

dieser Arbeit abgebildet.

Das Ziel der strukturierenden Inhaltsanalyse ist von der jeweiligen Form der Struktu-
rierung abhangig: Es kann zwischen der formalen, der inhaltlichen, der typisierenden
und der skalierenden Strukturierung unterschieden werden (Mayring, 2015, S. 99).
Gemein ist diesen Strukturierungen, dass das Hauptkategoriensystem vorab deduktiv
gebildet wird (Mayring, 2015, S. 68) — fur die vorliegende Studie konnten funf
Hauptkategorien deduktiv gebildet werden. Zur konkreten Auswertung und Analyse
des Datenmaterials der vorliegenden Untersuchung wurde weiterfihrend die inhaltli-
che Strukturierung gewahlt, diese hat zum Ziel, ,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte
aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen“ (Mayring, 2015, S. 103).
Durch theoriegeleitete entwickelte Kategorien wird festgelegt, welche Inhalte aus

dem Datenmaterial herausgearbeitet werden (Mayring, 2015, S. 103). Zum einen
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wurde das Hauptkategoriensystem sowie einzelne Subkategorien durch diese me-
thodische Vorgehensweise deduktiv gebildet. Zum anderen wurde die strukturieren-
de Inhaltsanalyse mit Spezifikation der inhaltlichen Strukturierung durch die induktive

Kategorienbildung erweitert, um weitere Subkategorien zu bilden.

Bei der induktiven Kategoriengewinnung ist ,das Textmaterial Ausgangspunkt [...]
und die Kategorien (werden) moglichst eng an den Textpassagen orientiert formu-
liert” (Mayring, 2008, S. 11). Die Kategorien werden durch einen Verallgemeine-
rungsprozess direkt aus dem Datenmaterial abgeleitet, ohne auf zuvor festgelegte
Theoriekonzepte zuriuckzugreifen. (Mayring, 2015, S. 85 f). Dabei ist Interpretations-
regeln zu folgen, um das Material einer Reduktion zuzufuhren, inhaltstragende Text-
stellen gilt es zu paraphrasieren, generalisieren und auf ein entsprechendes Abstrak-
tionsniveau zu transformieren. Im darauffolgenden Reduzierungsschritt werden diese
durch Blndelung, Integration und Konstruktion zusammengefasst, wodurch ein Ka-
tegoriensystem entwickelt werden kann. (Mayring, 2015, S. 71 ff). Werden die Inter-
pretationsschritte nochmals durchlaufen, kann das Abstraktionsniveau auf eine hohe-
re Ebene gesetzt werden (Mayring, 2015, S. 71 f). Im Anhang der Arbeit ist die Vor-
gehensweise der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015) abgebildet.

7.3.3 Kategoriensystem

Die Bildung eines Kategoriensystems ist zentraler Bestandteil der qualitativen In-
haltsanalyse, dies erfolgt ,in einem Wechselverhaltnis zwischen der Theorie [der
Fragestellung] und dem konkreten Material [...], durch Konstruktions- und Zuord-
nungsregeln [...] (welche,) wahrend der Analyse Uberarbeitet und riickiberpriift’
(Mayring, 2015, S. 61; Hervor. im Orig.) werden. Dabei kann zwischen der dedukti-
ven und der induktiven Kategorienbildung unterschieden werden. Wie aufgezeigt,
wurde in der vorliegenden Studie eine kombinierte Strategie der Induktion und De-

duktion angewandt.

Die Kategorienbildung des Hauptkategoriensystems erfolgte im Rahmen der struktu-
rierenden Inhaltsanalyse theoriegeleitet, es konnten finf Hauptkategorien erfasst
werden. Dabei handelte es sich um eine deduktive Kategorienbildung, das Katego-
riensystem wurde anschlieRend an das Material zugefihrt (Mayring, 2008, S. 11).

Die weiterfihrenden Subkategorien wurden zum Teil ebenfalls deduktiv, ausgehend
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von den theoretischen Grundlagen der Masterarbeit, sowie durch induktive Kategori-

enbildung erfasst.

Die Subkategorien der Hauptkategorien Hauptthemen der Kritischen Ereignisse so-
wie Ausléser und Folgen der Kritischen Ereignisse wurden mittels induktiver Katego-
riendefinition gebildet — dies entspricht dem Auswertungsschritt 3 der vorliegenden
Untersuchung (siehe Tabelle 1 im Kapitel 7.2.2). Die Subkategorien der Hauptkate-
gorien Konflikttypen sowie Handlungsstrategien zur Konfliktlbsung wurden mittels
deduktiver Vorgehensweise theoriegeleitet erstellt — Auswertungsschritt 4 (siehe
ebenfalls Tabelle 1 im Kapitel 7.2.2). Mittels dieser Vorgehensweise eroffnete sich
ein System an Hauptkategorien und durch die weiterfuhrende Analyse konnten Sub-
kategorien gebildet werden (Mayring, 2015, S. 87), wodurch die forschungsleitenden
Fragestellungen einer Beantwortung zugefihrt werden sollen. Die Zuordnung der
Falle zu den einzelnen Subkategorien geschah, indem relevante Textstellen der Falle
hervorgehoben und dann einer Subkategorie beigemessen wurden. Als Hilfsmittel
diente der im Zuge der Datenanalyse erstelle Kodierleitfaden jeder Subkategorie
(Mayring, 2016, S. 118 f) (siehe Anhang).

Folgendes Kategoriensystem hat sich aus den Analyseschritten ergeben:
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Kategoriensystem

Hauptkategorien Subkategorien
-Intrapersonaler Konflikt (Intrap. K.)
Konflikttypen -Interpersonaler Konflikt (Interp. K.)

-Intragruppenkonflikt (IGK)
-Unterrichtsstorung (US)

Ausléser der Kritischen
Ereignisse

-Abwertende Kommunikation von Heterogenitat (AK)
-Verstandnisunterschiede von Differenzen (VUD)
-Leistungsunterschiede zwischen Schuler*innen (LU)
-Sprachbarrieren im Unterricht (SB)
-Unterrichtsstérungen (US)

Hauptthemen der
Kritischen Ereignisse

-Widerspruchliche kulturelle und soziale Werte (WW)
-Grenz- und Verantwortungskonflikte (GK)
-Kulturalisierung und Diskriminierung (KD)
-Kommunikation und Sprachbarrieren (K/SB)

Folgen der Kritischen
Ereignisse

-Einfluss auf die Beziehung (EB)

-Emotionale Reaktion und Entwicklung (ERE)
-Auswirkungen auf schulische Leistungen (ASL)
-Disziplinare Folgen (DF)

-Fallbeschreibung zeigt keine Folgen auf (K)

Handlungsstrategien zur
Konfliktlébsung

-Flucht bzw. Verdrangung (VF)

-Unterordnung durch das hierarchische Verhaltnis
(URHV)

-Verhandlung bzw. Vermittlung (VV)

-Delegation (D)

-Gesprache mit Unbeteiligten (GU)
-Fallbeschreibung zeigt keine Konfliktldsung auf (K)

Tabelle 3: Kategoriensystem
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8 Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel erfolgt die Aufbereitung und Darstellung der Ergebnisse des aufge-
zeigten Auswertungs- und Analyseprozesses. Zuerst werden relevante deskriptive
Merkmale der erhobenen Kritischen Ereignisse dargestellt und anschlielRend die Er-

gebnisse anhand des Kategoriensystems prasentiert.

8.1 Deskriptive Analyse

Die nachfolgende deskriptive Analyse der erhobenen Falle hat die Ordnung des Da-
tenmaterials zur strukturierten Beschreibung zum Ziel. Es werden Ordnungsaspekte,
welche empirisch und theoretisch als sinnvoll erscheinen, fokussiert (Mayring, 2015,

S. 24). Im Anhang der Arbeit ist die deskriptive Darstellung der Daten einzusehen.

8.1.1 Geschlecht
Die Daten setzen sich aus 13 mannlichen Autoren und 25 weiblichen Studienteil-
nehmer*innen zusammen. Aus funf der erhobenen Falle geht das Geschlecht des

Autors/der Autorin nicht hervor.

Gliederung nach Geschlecht Total
43
Mannlich 13
Weiblich 25
Keine Angabe 5

Tabelle 4: Gliederung nach Geschlecht

8.1.2 Erzahlperspektive

Bei der Systematisierung der in den Konflikt involvierten Personen kann eine Unter-
scheidung zwischen Schiler*innen, Studierenden im Orientierungspraktikum und
Lehrkraften getroffen werden. Wird der Fokus auf jene Personen gelegt, mit welchen
der Konflikt erlebt wurde, sind dies zum Teil Gleichaltrige oder Personen unterschied-
lichen Alters und hierarchischen Verhaltnissen, ebenfalls zeigen sich Konflikte mit

mehreren inkludierten Personen.
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Gliederung nach erzéahlender und weiteren inkludierten Personen Total
43
Schuler*in 28
- am Konflikt beteiligt: Schiler*innen und/oder Lehrkrafte
Studierende als Lehrende im Orientierungspraktikum 11
- am Konflikt beteiligt: Schuler*innen und/oder Lehrkrafte
Lehrkraft 4

- am Konflikt beteiligt: Schiler*innen, Lehrkrafte und/oder Eltern

Tabelle 5: Erzahlperspektiven

8.1.3 Differenzkategorien

Aus den erhobenen Fallen konnen sieben unterschiedliche Differenzkategorien, wel-
che bei den Kritischen Ereignissen im Zentrum stehen, ermittelt werden. In vielen der
Falle zeigt sich die Differenzkategorie Kultur und Religion als relevant. Diesem Be-
reich kénnen Situationen, in welchen Schiler*innen durch religiése Ansichten, kul-
turbedingte Verhaltensweisen oder Gewohnheiten krankende Kommentare erfahren,
oder sich dadurch in Unterrichtssituationen Auseinandersetzungen ergeben haben,
zugeordnet werden. Kritische Ereignisse kdnnen aufgrund der Heterogenitatsdimen-
sion Herkunft ermittelt werden, Situationen in welchen Schuler*innen aufgrund ihrer
Herkunft oder politischen Ansichten Abwertungen erfahren haben oder mit beleidi-
genden AuRerungen konfrontiert wurden, kénnen als Beispiele angefihrt werden.
Weiters zeigen sich konflikthafte Situationen, in welchen beispielsweise weibliche
Lehrpersonen mit abfalligen Kommentaren aufgrund ihres Geschlechts konfrontiert
wurden oder die Sexualitat der inkludierten Personen kritisch thematisiert wurde, die-
se koénnen der Differenzkategorie des Geschlechts/Sexualitdt beigemessen werden.
Es eroffnen sich Kritische Ereignisse, in welchen die Leistung, spezifisch schulische
Leistungen und Noten, im Fokus standen. In einigen der Falle erwiesen sich Lern-
schwachen, Verhaltensauffalligkeiten bzw. Beeintrachtigungen von Schiler*innen
oder psychische Erkrankungen als kritisch im Mittelpunkt stehend, wodurch sich die
Differenzkategorie der Behinderung und Krankheiten eréffnet. Ebenso wurden Kriti-
sche Ereignisse erhoben, welche sich durch das Aussehen oder AuRerlichkeiten von
Personen ergeben haben. Der Differenzkategorie der Sprache kénnen einige Falle,

beispielsweise aufgrund des Dialekts einer Person, zugeordnet werden. Die Syste-
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matisierung nach Differenzkategorien der erhobenen Kritischen Ereignisse lasst sich

wie folgt darstellen:

Gliederung nach Differenzkategorien Total
43
Kultur und Religion 10

(kulturbedingte Verhaltensweisen, religiose Hintergriinde bzw.

Gewohnheiten, Traditionen stehen im Fokus des K.E.)

Geschlecht/Sexualitat 8
(Geschlecht steht im Fokus des K.E., Abwertung eines Geschlechts,
Transgender, Homosexualitat)

Leistung und Schulkultur 8
(schulische Leistungen bzw. Noten stehen im Fokus des K.E_;

Schulkultur und pad. Handlungen stehen im Fokus des K.E.)

Herkunft 6
(Herkunft steht im Fokus des K.E., politische Meinung)
Behinderung und Krankheiten 5

(Beeintrachtigungen, Verhaltensauffalligkeiten, Lernschwachen,
geistige/korperliche Behinderung stehen im Fokus des K.E.; Psychische
Erkrankungen stehen im Fokus des K.E., z. B.: Angststdrung)

Aussehen ) 3
(Aussehen bzw. Aulerlichkeiten stehen im Fokus des K.E.)
Sprache 3

(Sprache steht im Fokus des K.E., z. B.: Dialekt)

Tabelle 6: Gliederung nach Differenzkategorien

8.1.4 Schulischer Kontext der Ereignisse

Die Daten lassen sich in konkrete Unterrichtssituationen und in Situationen aul3er-
halb des Unterrichts gliedern. Eine Vielzahl der Kritischen Ereignisse haben in kon-
kreten Unterrichtssituationen unterschiedlicher Facher stattgefunden. Konfliktsituati-
onen auflerhalb des Unterrichts konnten in folgenden Bereichen eruiert werden:
Pause, schulische Raumlichkeiten (z. B.: Sportgarderobe, Duschraume, Leh-
rer*innenzimmer, Gang), Ausflug, Schulwoche, Austauschsemester und Eltern-

sprechtag. Es zeigt sich eine differente Aufteilung in den einzelnen Bereichen.
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Gliederung nach dem Kontext Total
43
Konkrete Unterrichtssituation 30
Situation aul3erhalb des Unterrichts 13
Pause 3
schulische Raumlichkeiten 5
Schulausflug 1
Schulwoche 2
Austauschsemester 1
Elternsprechtag 1

Tabelle 7: Gliederung nach dem Kontext

8.1.5 Orte und Schulstufen

Die Darstellung nach Lander- und Ortsangaben der Kritischen Ereignisse an den je-
weiligen Schulen kann in Osterreich und Ausland sowie Stadt und Land gegliedert
werden. Uberwiegend haben die Falle in diversen stadtischen Schulen in Osterreich
stattgefunden. Einige wenige haben sich im Ausland (darunter Deutschland, Luxem-
burg, USA, und Afrika) ereignet. In einigen der Falle wurden keine konkreten Anga-
ben zu Land oder Ort gegeben, aus dem jeweiligen Kontext kann zumeist schlussge-
folgert werden, dass diese in Osterreich stattgefunden haben. Werden die Daten im
Hinblick auf die Schulstufen, in welchen die Kritischen Ereignisse erlebt wurden, be-
trachtet, kann eine Systematisierung in Grundstufe (Volksschule), Sekundarstufe |
(Unterstufe) sowie diverse weiterfihrende, héhere Schulen (Oberstufe) getroffen
werden. Ein Groliteil der erhobenen Daten sind der Sekundarstufe Il zuzuordnen, ein

Teil dem Bereich der Sekundarstufe | und wenige der Grundstufe.

Gliederung nach Schulstufen Total
43
Grundstufe (Volksschule) 3
Sekundarstufe | (HS, NMS, GYM, AHS) 13
Sekundarstufe Il (AHS, GYM, div. weiterfuhrende Schulformen) 19
Keine Angabe 8

Tabelle 8: Gliederung nach Schulstufen

8.1.6 Zeitliche Einordnung der Ereignisse

Zur zeitlichen Eingrenzung wird der Zeitpunkt, an dem das Kritische Ereignis stattge-

funden hat, fokussiert. Die Systematisierung orientiert sich am Erhebungszeitpunkt
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(2019/20) und ist in fortschreitende Stufen gegliedert. Uberwiegend haben sich die
Konfliktsituationen in den letzten drei Jahren ereignet. Ahnlich ist die Verteilung der
Ereignisse in der Gliederung vor 4-6 Jahren, vor 7-9 Jahren und vor 10-13 Jahren.
Wenige der ermittelten Falle haben vor mehr als 13 Jahren stattgefunden. Es ist zu

berucksichtigen, dass teilweise keine Angabe zum Zeitpunkt erfolgt ist.

Gliederung nach Zeitangaben Total
43
Vor 0-3 Jahren 14
Vor 4-6 Jahren 7
Vor 7-9 Jahren 5
Vor 10-13 Jahren 4
Vor 13+ Jahren 2
Keine Angabe 11

Tabelle 9: Gliederung nach Zeitangaben

8.2 Inhaltliche Analyse der Kritischen Ereignisse

In den folgenden Kapiteln wird der inhaltliche Analyseprozesses der erhobenen Da-
ten zusammenfassend dargestellt. Eine grobe Gliederung ergibt sich anhand der
Hauptkategorien, weiterfuhrend wird auf die jeweiligen Subkategorien naher einge-
gangen (siehe Tabelle 3: Kategoriensystem im Kapitel 7.3.3). Zitationen der jeweili-
gen Kritischen Ereignisse werden in kursiver Schrift dargestellt. Die detaillierte Kate-

gorisierung der erhobenen Falle ist dem Anhang zu entnehmen.

8.2.1 Konflikttypen

Die Subkategorien zu den Konflikttypen wurden deduktiv, anhand der theoretischen
Ausarbeitungen im Kapitel 4.1 unter anderem nach Becker (2006), Glasl (2013),
Neubauer (2017), Neubauer et al. (1999) und Winkel (2006), gebildet. Die erhobenen

Kritischen Ereignisse werden anhand dieser Subkategorien analysiert.

Die wenigsten Ereignisse sind der Konflikttypologie des intrapersonalen Konfliktes
zugeordnet. Die erhobenen Situationen werden als innere Konflikte deutlich, da fir
Schiler*innen/Studierende im Orientierungspraktikum unverstandliche Handlungen
von Schuler*innen zu konflikthaft erlebten Situationen mit sich selbst fuhren: Bei-

spielsweise in dem Fall ,Selbstgefahrdung nach Religionstest® (Fall 36) fuhrt der
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Selbstgefahrdungsversuch eines Mitschulers, als Folge einer negativen Note, zu ei-
nem inneren Konflikt des/der erzahlenden Schulers*in, da diese Tat als unverstand-
lich und schockierend wahrgenommen wird. ,Als Reaktion griff er zu den B&ndern
seines Hoodies, legte sie um seinen Hals und zog zu. [...] Er drohte mehrmals verbal
damit(,) sein Leben zu beenden. Viele Klassenkolleginnen murmelten wild durchei-
nander, ich war so geschockt und erstarrte. [...] Meine Klassenkameradlnnen und ich
sallen geschockt auf unseren Pldtzen und beschéftigten uns still bis zum Ende der
Stunde.” (Fall 36). Die beiden Schuler*innen zeigen unterschiedliche Umgangswei-
sen mit der eigenen korperlichen Unversehrtheit, wodurch es zu einem Schock der
erzahlenden Person kommt und sich als intrapersonaler Konflikt innerhalb des/der
Schiilers*in ereignet. Ahnlichkeiten des inneren Konfliktes zeigen sich bei weiteren
Vorkommnissen. Ein anderes Kritisches Ereignis, welches als intrapersonaler Konflikt
kategorisiert werden kann, drickt sich durch einen Selbstschock aus, indem die Iden-
titat des/der erzahlenden Schulers*in durch den Konflikt in Frage gestellt wird: In dem
Fall ,Kreuz und Kopftuch® (Fall 21) erleidet ein/eine Schuler*in einen Selbstschock,
als deutlich wird, dass die geaulRerte abwertende Meinung zum Tragen von Kopfti-
chern einen/eine Mitschuler*in trifft, da dessen/deren Mutter ein Kopftuch tragt. Der
Konflikt kann als innerer Konflikt bezeichnet werden, da der/die Schuler*in erst Uber
die eigene Identitdt nachdenkt, als die Reaktion des/der weinenden Mitschulers*in
wahrgenommen wird. Die beiden Schuler*innen vertreten widerspruchliche Werte:
Trennung von Religionen (Zustimmung zum Kreuzsymbol im Klassenzimmer, Ableh-
nung des Kopftuches) und Durchlassigkeit der Religionen (gleichzeitige Akzeptanz
von Kreuz und Kopftuch). Die widerspruchlichen Wertvorstellungen sind den Schi-
ler*innen womaoglich zu Beginn nicht bewusst, der/die Erzahler*in teilt offen seine/ihre
Meinung mit, ohne auf den/die betroffene/n Mitschiler*in Ricksicht zu nehmen. Die-
se Rucksichtslosigkeit fuhrt zum Selbstschock als intrapersonaler Konflikt, wodurch
widersprichliche Selbstbilder zum Vorschein kommen: Die erzahlende Person erach-
tet sich vorerst als ehrlicher, toleranter und freundlicher Mensch, dieses Selbstbild

kann durch die Rickmeldungen nicht aufrecht erhalten werden.

Der Konflikttyp des interpersonalen Konfliktes ist die grof3te Subkategorie, es zeigen
sich Konflikte, der unterschiedlichen Beteiligten im schulischen Kontext, Giberwiegend

zwischen zwei Konfliktparteien. Grofteils ereignen sich Konfliktsituationen zwischen
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Schuler*innen und Lehrpersonen, wobei oftmals der Aspekt des hierarchischen Ver-
haltnisses dieser Parteien ersichtlich wird: Beispielsweise ordnet sich eine Schulerin
der hoheren Instanz der Lehrperson unter, indem die Beleidigung in Form eines
Blondinenwitzes hingenommen wird und sich die Schulerin dieser nicht zur Wehr
setzt: ,Mitten im Test steht der Geschichtslehrer auf und stellt sich vor meiner Freun-
din hin [die blond ist]. Dann stellt der Lehrer die Frage [zu meiner Freundin gerichtet]
‘Was ist eine Blondine zwischen zwei Briinetten?" [...] Antwort des Lehrers: "Eine
Gedé&chtnisliicke™.“ (Fall 30, Blondinenwitz). Weitere Kritische Ereignisse der inter-
personalen Konflikttypologie ereignen sich zwischen Schuler*innen, wobei Verstand-
nisunterschiede bzw. unterschiedliche Sichtweisen zur Konfliktdynamik beitragen:
Beispielsweise haben zwei Schuiler*innen ein unterschiedliches Verstandnis von In-
klusion. Ein/eine Schuler*in reagiert abweisend gegenlber einem Kind mit Down-
Syndrom und setzt sich in der gemeinsamen Pause weg. Fur einen/eine Mitschu-
lerin ist dieses Verhalten storend und unverstandlich (Fall 12, Kind mit Down-
Syndrom). Ebenso zeigen sich Leistungsunterschiede, wie im Fall ,Die geht ins
Gymnasium?“ (Fall 22), als bedeutsam bei Kritischen Ereignissen zwischen Schu-
ler*innen. Einer der interpersonalen Konflikte ereignet sich zwischen zwei Lehrperso-
nen, wobei Schullaufbahnentscheidungen vordergrindig sind: Eine Lehrperson findet
die Entscheidung eines/einer Kollegen*in nicht richtig und konflikthaft, einen/eine
Schuler*in in die Sonderschule zu verweisen (Fall 11, He doesn’t belong here). Ein
weiteres Ereignis findet zwischen einer Lehrperson und einem Elternteil aufgrund un-
terschiedlicher zwischenmenschlicher Handlungsweisen statt, da ein Vater ei-
nes/einer Schilers*in den Handschlag und das Gesprach mit der weiblichen Lehr-

person verweigert (Fall 10, Elternsprechtag: Vater verweigert Begriuf3ung).

Als Intragruppenkonflikte erweisen sich Konflikte, wenn sich diese innerhalb der
Klassengemeinschaft ereignen bzw. wenn mehrere Klassenmitglieder in die Konflikt-
situation inkludiert sind. Diese Ereignisse betreffen lUberwiegend Schiler*innen und
Lehrpersonen, zudem finden sie in Unterrichtssituationen statt. Als typisches Kriti-
sches Ereignis dieser Kategorie erweist sich der Fall ,Herkunftsbeleidigung® (Fall 16):
Es kommt zu einer konflikthaften Situation mehrerer inkludierter Personen innerhalb
der Klasse, indem sich Schiler*innen fur ihren Mitschuler, ausgehend von einem

Schiiler*in-Lehrer*in-Konflikt, solidarisch einsetzen.
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»[.--] wir (hatten) einen Tschetschenen in der Klasse und in dieser Stunde hielt
er ein Referat. Das Referat war wirklich gut(,) da es ihn vor dem flinfer [sic!]
retten sollte. Nach dem Referat gab die Professorin ein kurzes(,) ziemlich ne-
gatives(,) Feedback und fasste das dann mit einem sarkastischen Satz zu-
sammen: "Gar nicht so schlecht fiir eine [sic!] Tschitschena [sic!]’. Der Bur-
sche war sichtbar schockiert und auch wir(,) die sehr gut mit dem Jungen be-
freundet waren, waren kurz perplex. Manche von uns lachten auf und andere,
so auch ich, sagten ‘Frau Professor, sowas kénnens [sic!] ja nicht sagen! .
Daraufhin antwortete die Lehrkraft, dass sie das sehr wohl kbnne und setzte
ihren Unterricht ganz normal fort.“ (Fall 16).

Aus dem Kritischen Ereignis zeigt sich die Solidaritat der Klasse mit dem auslandi-
schen Mitschuler. Die Lehrperson wertet die Leistung des Schulers aufgrund seiner
Kultur ab, die Klasse teilt diese Meinung nicht und setzt sich fir den Schuler ein,
wodurch die Kategorie des Intragruppenkonfliktes innerhalb der Klasse deutlich wird.
Konflikthafte Situationen innerhalb der Klassengemeinschaft werden in &ahnlicher
Weise deutlich. Ebenso ereignen sich konflikthafte Situationen unterschiedlicher
Thematiken zwischen mehreren Schulerinnen im Unterrichtsverlauf: Bei einer Unter-
richtsdiskussion kommt es zur beleidigenden und diskriminierenden Abwertung ei-
nes/einer Schiilers*in. Dieser/diese wird durch die AuRerung eines/einer Mitschi-
lers*in, dass alle Muslime Terroristen sind, herabgewdurdigt. Diese Situation wird
durch Verstandnisunterschiede der Kultur und Religion der Schiler*innen ausgeldst:
Zum einen die Homogenisierung aller Menschen einer Kultur und zum anderen die
Einstellung, dass Menschen einer Kultur unterschiedlich handeln kénnen (Fall 18, Al-
le Muslime sind Terroristen). Intragruppenkonflikte zwischen Studierenden im Orien-
tierungspraktikum und Lehrpersonen oder zwischen Lehrpersonen und der gesamten
Schulklasse ergeben sich durch respektlose, padagogische Handlungsweisen der
Lehrer*innen, welche konflikthafte Situationen folgern. Beispielsweise wertet eine
Lehrperson die Leistungen mehrerer Schiler*innen herab, indem deren Aufgaben
mit dem nassen Schwamm an die Tafel geklatscht werden und dieser im Anschluss

durch die Klasse geworfen wird (Fall 28, Schwamm durch die Klasse).

Weitere Kritische Ereignisse betreffen den Konflikttypus der Unterrichtsstérung, dabei
werden auffalliges Schiler*innenverhalten bzw. Stérverhalten der Lernenden deut-
lich. Diese ereignen sich explizit in Unterrichtssituationen, betreffen die Schu-

ler*innen-Lehrer*innen-Interaktion und sind von Schiler*innen ausgehend. Exempla-
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risch kann folgende Situation angefuhrt werden, bei welcher es zu Storverhalten auf-
grund von Langeweile im Unterricht kommt: ,Wir schauen Ben Hur auf einem alten
Réhrenfernseher, flr mich extrem langweilig und fiir die anderen auch. Ich fange an
mich mit einem Lineal zu spielen. Als es mir runterféllt, krieche ich fiir eine halbe Mi-
nute am Boden zwischen den FiiBen eines Freundes herum und wir blédeln. Sofort
steht der Lehrer neben mir, schaut auf mich runter und beginnt ohrenbetdubend zu
schreien [...]* (Fall 23, Ben Hur und ein Lineal). Das Ereignis ergibt sich aufgrund des
storenden Verhaltens des/der Schulers*in im Unterricht. Die Konfliktparteien haben
ein unterschiedliches Verstandnis von Ordnung und Disziplin im Unterricht: Die Lehr-
person nimmt das Schuler*innenverhalten als Unterrichtsstorung wahr und beginnt
zu schreien, hingegen sieht der/die Schuiler*in diese Lehrer*innenreaktion als unver-
standlich — als Hauptthematik zeigt sich ein Grenzkonflikt. Da durch die Konfliktsitua-
tion das Lehr- und Lernverhalten unterbrochen wird, ergibt sich die Kategorisierung
der Unterrichtsstérung. Ebenso zeigen sich Unterrichtsstérungen als Ausloser kon-

flikthafter Situationen.

8.2.2 Ausloser der Kritischen Ereignisse

Die Grunde bzw. auslésenden Bedingungen der Kritischen Ereignisse konnten durch

die Auswertung in finf induktiv gebildete Subkategorien unterteilt werden.

Als Ausloser konnte die abwertende Kommunikation von Heterogenitat zwischen
Lehrpersonen und Schiler*innen durch die Falle der Studie eruiert werden. Konflikt-
hafte Situationen entstehen durch abwertende, respektlose und negative AuRerun-
gen, welche verletzend und konflikttreibend wirken. Diese abwertenden sprachlichen
Umgangsweisen thematisieren die Differenzkategorien der Herkunft, Leistung, Be-
hinderung, des Aussehens und Geschlechts/Sexualitat. Abwertende Kommunikation
in Form von sprachlichen AuBerungen ereignet sich Uberwiegend ausgehend von
Lehrpersonen gegeniber Schiler*innen. Beispielsweise aullert sich eine Lehrperson
Uber einen/eine abwesende/n Schiler*in erniedrigend: Die abwertende Kommunika-
tion ergibt sich im Zusammenhang mit der Leistung und der psychischen Erkrankung
des/der Schilers*in. ,Eines Tages begann mein Klassenvorstand allerdings vor der
gesamten Klasse [...] Uber das Fehlen des Mitschiilers abwertend und schlecht [ Der

hat keine Lust und spielt nur Computer, ..."] zu sprechen. Nachdem der entspre-
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chende Schiler nur wenig Anschluss in der Klasse hatte, stiegen schnell einige
Schiilerinnen in die Lastereien mit ein.“ (Fall 35, Schulangst eines Mitschlers). Ahn-
liche Ereignisse finden bei Abwesenheit als auch bei Anwesenheit der betroffenen
Schuler*innen statt, wie der nachfolgende Fallausschnitt zeigt: ,Meine Deutschlehre-
rin, die vorne bei der Tafel stand(,) redete sehr energisch. ‘Mach wie deine Vorfah-
ren’ sagte sie zu mir, ehe sie einem [sic!] Affen nachahmte. Die ganze Klasse lachte.
Sie lachte. Ich erstarrte.” (Fall 17, Mach wie deine Vorfahren). Die Ereignisbeschrei-
bung verdeutlicht die abwertende Kommunikation der Lehrkraft gegentber des/der
anwesenden Schilers*in aufgrund der herkunftsbezogenen Heterogenitat als auslo-
senden Aspekt des Konfliktes. Eine der Erzahlungen betrifft die abwertende Kommu-
nikation eines Schulers gegenuber einer Studierenden im Orientierungspraktikum als
vorauslaufende Bedingung: Im Fall ,Lookismus - ein Schulerkommentar (Fall 33)
wird eine weibliche Studierende in der Rolle als Lehrkraft durch einen herabwirdi-
genden Kommentar eines Schulers bezuglich ihres Aussehens angegriffen. Neben
abwertenden sprachlichen AuRerungen ereignen sich auch respektlose Handlungs-
weisen als Form der Kommunikation von Lehrpersonen gegenuber Schiler*innen
bzw. der Schulklasse als Ausloéser Kritischer Ereignisse: ,In einer Mathematikstunde
kam meine damalige Professorin in den Unterricht und begann ihn damit, dass sie
Jjene Hausaufgaben ohne Namen mit dem nassen Tafelschwamm an die Tafel
‘klatschte” [...].“ (Fall 28, Schwamm durch die Klasse). Die abwertende Handlungs-
weise der Lehrperson zeigt sich im Zusammenhang mit der leistungsbedingten Hete-

rogenitat der Schiler*innen als Konfliktausloser.

Als weiterer Faktor auslésender Grinde zeigen sich Verstdndnisunterschiede von
Differenzen. Diese betreffen beispielsweise die Differenzdimension Kultur und Religi-
on: ,Die Lehrerin trug den Schiilerinnen und Schiilern auf, die Europahymne [...] auf
ein Blatt niederzuschreiben [...]. Eifrig machten sich die Schiiler daran, und wir Hos-
pitierenden gingen herum. Dabei fiel uns bei einer Schiilerin etwas Besonderes auf:
Statt der Passage ‘Freude schéner Gétterfunken® hatte sie auf ihr Blatt "Freude
schoéner Allahfunken™ geschrieben.” (Fall 13, Gotterfunken - Allahfunken). Das Bei-
spiel bringt das unterschiedliche Religionsverstandnis als Ausléser einer konflikthaf-
ten Situation exemplarisch zum Ausdruck. Weiterflihrend werden als Hauptthema

dieses Konfliktes widersprichliche Wertvorstellungen deutlich: Akzeptanz unter-
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schiedlicher Gotterbilder der Schulerin und Irritation durch unterschiedliche Gotterbil-
der der hospitierenden Studierenden. Die unterschiedlichen kulturell gepragten Inter-
pretationen von Religion und Kultur wurden durch weitere Falle als auslésender As-
pekt deutlich. Ebenso erweisen sich bei einzelnen Ereignissen Unterschiede im Ver-
standnis von Geschlecht/Sexualitat, da beispielsweise ein/eine Mitschiler*in die Ho-
mosexualitdt des Bruders der erzahlenden Person als kritisch betrachtet (Fall 14,
Homosexualitat des Bruders) und der Differenzkategorie Behinderung, da die Schu-
ler*innen im Fall ,Kind mit Down-Syndrom® (Fall 12) unterschiedliche Ansichten von

Inklusion zeigen, als vorauslaufende Bedingungen der Kritischen Ereignisse.

Als weitere Ursachen der Kritischen Ereignisse zeigen sich Leistungsunterschiede
zwischen Schiiler®innen: ,Ich, als jingste Schiilerin in der Klasse, war leider nie sehr
beliebt unter meinen Mitschlilern, da [...] ich aufgrund meiner herausragenden schu-
lischen Leistungen eine Schulstufe (berspringen durfte. [...]. (Fall 25, Beleidigung
Schulstufe Ubersprungen). Aufgrund der Leistungsunterschiede wird die erzahlende
Schulerin von Mitschuler*innen beleidigt. WeiterfiUhrend ergibt sich ein Konflikt wider-
spruchlicher Wertvorstellungen der schulischen Chancengerechtigkeit. Sowohl Uber-
ragend positive als auch negative Leistungen der Schiler*innen, welche nicht den
Erwartungen der Schiler*innen selbst (Fall 36, Selbstgefahrdung nach Religionstest)
oder den der Lehrperson entsprechen, sind Ausldser konflikthafter Ereignisse. Im Fall
.Referat wegen Nervositat abgebrochen® (Fall 29) wird das Referat eines/einer Schi-
lers*in, da dieser/diese aufgrund der Nervositat stottert, von der Lehrperson abge-
brochen. Dadurch werden die Leistungsunterschiede des/der Schilers*in als ausl6-
sende Bedingung deutlich. Auch dieses Kritische Ereignis fuhrt in Folge zu einem

Konflikt widersprichlicher Wertvorstellungen der Chancengerechtigkeit.

Einige Erzahler*innen schildern Sprachbarrieren im Unterricht als Ausloser fur kon-
flikthafte Situationen im schulischen Geschehen. Dies umfasst Barrieren durch unter-
schiedliche Sprachen von Lehrpersonen und Schiler*innen, als auch Barrieren durch
den Unterschied von Standardsprache und Dialekt. ,,Als ich die praktische Aufgabe
vollstédndig erkléart hatte [...], kam die Frage eines Schiilers(,) die mich kurz sprachlos
werden lie3. Mit "Warum reden Sie so komisch?", hétte ich in diesem Moment wirk-
lich nicht gerechnet. Ich wusste zwar, dass ich einen gewissen Dialekt sprach, doch

dass dies den Schililer stért, war fiir mich in dem Moment verbliiffend.” (Fall 32, Wa-
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rum reden Sie so komisch?). Die sprachliche Barriere zwischen Dialekt und Stan-
dardsprache des/der Studierenden in der Rolle als Lehrkraft und des Schulers zeigt
sich durch die direkte Aussage des Schiulers als konfliktauslésend, wodurch der Fall
als typisch fur diese Subkategorie angefuhrt werden kann. Sprachbarrieren dieser
Form werden auch zwischen Lehrperson und Schuler*in, indem die Lehrperson die
Standardsprache als Unterrichtssprache wahrend eines Schiler*innenreferates ein-
fordert, als Ausloser Kritischer Ereignisse beschrieben (Fall 39, Referat - Schones
Deutsch). Barrieren der Sprache im Unterricht als Grund fur konflikthafte Ereignisse

zeigen sich weiterfuhrend als Hauptthema der Kritischen Ereignisse.

Eine zentrale Subkategorie der Grunde Kritischer Ereignisse ist die Unterrichtssté-
rung: Viele der schwierigen Situationen entstehen durch Stoérverhalten von Schu-
ler*innen in konkreten Unterrichtssituationen. Dies betrifft Unterrichtsunterbrechun-
gen durch stdérende, unruhige und laute Verhaltensweisen, ausgehend von einzelnen
oder mehreren Schuler*innen, welche den Unterrichtsverlauf unterbrechen: ,[...] es
(ist), wie 6fter mal, etwas lauter in der Klasse. Vor allem ein M&ddchen namens Jana
tratscht, wie so oft, ununterbrochen mit ihrer Sitznachbarin. Da mehrmalige Ermah-
nungen, sich doch ruhiger zu verhalten, nicht fruchten, fordere ich Jana schlie3lich
auf, sich auf einen anderen Platz, in guter Distanz zu ihrer befreundeten Sitznachba-
rin, zu setzen.“ (Fall 8, Jonas -Transgender). Das Tratschen der Schuler*in wird von
der Lehrkraft als storend wahrgenommen und fuhrt zur mehrmaligen Unterbrechung
des Unterrichts, in dessen Folge ein Konflikt entsteht. Ebenso werden Kritische Er-
eignisse als Unterrichtsstorung deutlich, welche die Verweigerung von Schiler*innen
einer Aufforderung oder Handlungsanweisung der Lehrkraft nachzukommen, betref-
fen. Beispielsweise verweigert ein Schuler die Aufforderung der Lehrperson, das Ge-
schirr abzuwaschen, wodurch der Unterrichtsverlauf gestért wird. Weiterfihrend wird
dieses Ereignis als Konflikt widersprichlicher Werte deutlich: unterschiedliche Werte
Uber Geschlechterrollen (Fall 1, Geschirrabwaschen ist Frauenarbeit). Eine der kon-
flikthaften Situationen wird durch die Unterrichtsstérung eines lautenden Handys ei-
nes/einer Schilers*in wahrend des Unterrichts hervorgerufen (Fall 9, Von jemanden

wie ihr habe ich nichts anderes erwartet).
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8.2.3 Hauptthemen der Kritischen Ereignisse
In der Kategorie der Hauptthemen der Kritischen Ereignisse konnten weiterfihrend
vier Subkategorien induktiv gebildet werden, anhand dieser sollen die erhobenen

Falle analysiert werden.

Die erste Hauptthematik der Kritischen Ereignisse umfasst widerspriichliche kulturel-
le und soziale Werte bzw. sich widersprechende Wertvorstellungen der Konfliktpar-
teien, diese lassen sich als Widerspruche der Toleranz, Gerechtigkeit und Gleichbe-
rechtigung fassen. Diese Unterschiede bzw. Widerspriche betreffen unter anderem
die Anerkennung und Ausgestaltung von Geschlechterrollen, Geschlechternormen
und Sexualitat sowie den Umgang damit. Exemplarisch Iasst sich die Fallbeschrei-
bung ,Geschirrabwaschen ist Frauenarbeit® (Fall 1) anflhren, deren Hauptthematik
Widerspriche von Rollenbildern und Gleichberechtigung umfasst. Ein Schiler ver-
weigert die Aufforderung der weiblichen Lehrkraft, das Geschirr abzuwaschen und
.erwiderte, dass das Abwaschen des Geschirrs Frauenarbeit sei.” (Fall 1). Die kultu-
rellen Werte des Schilers Uber Geschlechterrollen und die spezifische Rolle der Frau
in der Gesellschaft — Hausarbeit ist fir den Schuler an das weibliche Geschlecht ge-
knUpft — pragen und leiten sein Handeln. Diese Wertvorstellungen widersprechen je-
nen der Lehrperson, wodurch dies als Hauptkonfliktaspekt hervortritt. Ahnlichkeiten
weisen weitere Kritische Ereignisse durch widersprichliche Wertvorstellungen Gber
Geschlechterrollen auf. Einer der Falle umfasst Widerspriiche der Inklusions- bzw.
Exklusionsvorstellungen zwischen Schuler*innen, welches sich im unterschiedlichen
Umgang mit einem/einer Mitschiler*in mit Behinderung zeigt: Ein/eine Schulerin fuhlt
sich in der Gegenwart eines/einer Schilers*in mit Behinderung unwohl und wechselt
den Pausenort. Damit wird der/die Schilerin mit Behinderung ausgegrenzt, was zu
Unverstandnis eines/einer anderen Mitschilers*in flhrt. Hier zeigen sich unterschied-
liche soziale Werte von Inklusion und Toleranz (Fall 12, Kind mit Down-Syndrom).
Ebenso umfassen Kritische Ereignisse widersprtichliche Werte von Chancengerech-
tigkeit als Hauptaspekt: ,Ich hétte das Referat halten kénnen, doch der Lehrer hat
mein Referat nach ca. 3 min abgebrochen, weil er meinte, dass er sich sowas nicht
ansehen kann, weil es ihm weh tut(,) jemanden so nervés zu sehen.” (Fall 29, Refe-
rat wegen Nervositat abgebrochen). Die sozialen Werte des Lehrers Gber Gleichbe-

rechtigung und leistungsbedingte Chancengerechtigkeit pragen sein Handeln, indem
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das Referat des/der Schulers*in abgebrochen wird. Der/die Schuler*in hatte das Re-
ferat halten und seine/ihre Chance nltzen wollen, dieser Widerspruch wird als
Hauptkonflikt deutlich. Weitere Ereignisse der Studie sich widersprechender Werte
von leistungsbedingter Chancengerechtigkeit betreffen unterschiedliche Vorstellun-
gen Uber gleiche und alternative Aufgabenstellungen sowie Uber Individualisierung
und Differenzierung. Beispielsweise im Fall ,Minus trotz Legasthenie“ (Fall 31) gehen
die leistungsbedingten Werte des/der Schuler*in und der Lehrkraft auseinander: Die
Lehrperson droht dem/der Schilerin mit Legasthenie mit einem Minus, weil die-
ser/diese nicht den Lehrvorstellungen entsprechend vorgelesen hat. Fur den/die
Schuler*in ist dies unverstandlich und die Situation wird als konflikthaft wahrgenom-
men. In Folge wirkt sich dies auf die schulischen Leistungen des/der Schulers*in aus.
Widerspruchliche kulturell-religiose Werte als Hauptkonfliktaspekt driicken sich zum
Beispiel wie im Fall ,Kreuz und Kopftuch® (Fall 21) dadurch aus, dass ein/eine Schu-
ler*in die religidsen Symbole des Kreuzes und Kopftuches als koexistierend betrach-
tet. Hingegen vertritt ein/eine Mitschuler*in die Wertvorstellung der Trennung der Re-
ligionen, indem dem Kreuz zugestimmt und das Kopftuch abgelehnt wird. Diese Wi-
derspriche der kulturellen Werte von Akzeptanz und Toleranz gegenlber anderen

Religionen zeigen sich als Hauptkonfliktthematik.

Ahnlichkeiten weisen Kritische Ereignisse der Hauptthematik Grenz- und Verantwor-
tungskonflikte auf, wobei das Aufeinandertreffen persoénlicher Grenzvorstellungen als
Hauptthema hervortritt. Die Aushandlung von Grenzen zeigt sich beispielsweise in
mehreren Fallen dadurch, dass sich zwei Konfliktparteien uneinig darliber sind, wer
die Verantwortung Ubernimmt. Die Ereignisse finden konkret zwischen Schiler*innen
und Lehrpersonen/Studierenden im Orientierungspraktikum statt und betreffen die
Unterschiede im Verstandnis der letztlichen Verantwortung fir die Schiler*innen. Der
Fall ,Nicht fasten an Sporttagen“ (Fall 15) kann demonstrativ als Beispiel angeftihrt
werden: ,Daraufhin antwortet ich, dass Ramadan ist und ich das Fasten einhalte. Ich
erklérte ihr, dass ich bis zum Abend weder trinken noch essen werde. Die Lehrerin
bekam dieses Gesprdch mit. Sie kam zu mir und sagte, dass ich an Tagen, an denen
wir Sport haben, nicht fasten soll, weil sie Verantwortung (ber ihre Schiilerinnen hat.*”
(Fall 15). Der Grenzkonflikt ergibt sich durch die Meinung des/der betroffenen Schu-

lers*in, dass er/sie eigenverantwortlich handeln kann, hingegen betrachtet sich die
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Lehrpersonen als fremdverantwortlich fur den/die Schuler*in. Ereignisse wie diese
ergeben sich auch im umgekehrten Verantwortungskonflikt: Schiler*innen betrachten
die Lehrkraft als fremdverantwortlich und die Lehrperson den/die Schiler*in als ei-
genverantwortlich. Im Fall ,Gummibarchen nicht halal® (Fall 6) wird dies deutlich:
Ein/eine muslimische/r Schuler*in isst Gummibarchen, welche im Zuge des Unter-
richts von der Lehrperson ausgeteilt wurden. Als der/die Schuler*in im Nachhinein
nachfragt und feststellt, dass diese nicht halal waren, wird er/sie wutend, beginnt zu
schreien und beschuldigt die Lehrperson. Diese entgegnet, dass der/die Schuler*in
sich selbst darlber vergewissern hatte sollen. Weitere Kritische Ereignisse dieser
Subkategorie betreffen Grenzkonflikte, indem zwei Konfliktparteien dieselbe Aufgabe
des padagogisch-wertvollen Handelns in Unterrichtssituationen haben und sich Uber
die entsprechenden Lehr- und Lernmethoden nicht einig sind. Im Kritischen Ereignis
,o0ft-Padagogik” (Fall 43) zeigen sich Aussagen im schulisch-padagogischen Kon-
text der Lehrperson, wie ,sie halte nichts von "Soft-Pddagogik™“ (Fall 43) oder schrof-
fe Umgangs- und Handlungsweisen mit den Schuler*innen, wie die ,Aufforderung
‘Klappe — danke!™* (Fall 43) als Hauptkonfliktaspekt zwischen den Studierenden in
der Rolle als Lehrperson und der Lehrkraft. Die unterschiedlichen Verstandnisse der
Ausflhrung der gleichen Aufgabe betreffen in diesem Fall das Verstandnis von Leh-
ren und Lernen sowie die Ordnung und Disziplin im Unterricht der Beteiligten,
wodurch die Subkategorie des Grenzkonfliktes deutlich wird. Ahnliche pddagogische
Handlungsweisen des Lehrens und Lernens von Lehrpersonen, aber auch Drohun-
gen im Unterricht (Fall 42, Angedrohte Ohrfeige) und grobe Umgangsweisen mit
Schuler*innen zeigen sich weiters als im Vordergrund stehende Konfliktaspekte. Wie
im Fall ,Ben Hur und ein Lineal (Fall 23): ,Danach packte er (Lehrer) mich buchstéab-
lich am Krawattl, zieht mich nach oben und wirft mich gegen den Kasten im hinteren
Teil des Raumes.” (Fall 23). Ereignisse wie diese zeigen Unterschiede im padagogi-
schen Zugang zu Korperlichkeit im Unterricht: Der Kérper gehdrt dem/der Schiler®in
auf der einen Seite des Grenzkonfliktes, sowie der Korper des/der Schilers*in kann
von der Lehrkraft sanktioniert werden, auf der anderen Seite. Diese Art des Grenz-
konfliktes im Umgang mit der kdrperlichen Unversehrtheit von Schilerinnen zeigt
sich auch in der Gewaltaustiibung einer Lehrperson gegenliber einem/einer Schu-
ler*in einer afrikanischen Schule. Dies flihrt zum Konflikt zwischen der Lehrperson

und einem/einer Studierenden als freiwillige Lehrkraft: Die Grenzvorstellungen der
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beiden Lehrpersonen im Umgang mit der korperlichen Unversehrtheit von Schu-
ler*innen treffen aufeinander (Fall 3, Gewaltsituation in einer afrikanischen Schule).
Weiters zeigt sich auch der kritische Umgang von Schuler*innen mit der eigenen kor-
perlichen Gesundheit, wie im Fall ,Selbstgefahrdung nach Religionstest® (Fall 36),

welche fir Mitschiler*innen unverstandlich ist, als Grenzkonflikt.

Kulturalisierung und Diskriminierung als Hauptaspekte Kritischer Ereignisse zeigen
uberwiegend die Thematisierung der Differenzkategorien Kultur/Religion und/oder
Herkunft in abwertender Form. Die Kultur und/oder Herkunft von Schiler*innen wer-
den Uberwiegend durch Lehrpersonen negativ und erniedrigend hervorgehoben. Dis-
kriminierende AuBerungen gegeniber Schiller*innen wie ,"War eh klar, dass der
Auslénder nicht Skifahren kann'“ (Fall 26, War eh klar, dass die Auslanderin nicht
Skifahren kann) oder ,,"Gar nicht so schlecht fiir eine [sic!] Tschitschena [sic!]“ (Fall
16, Herkunftsbeleidigung) kdnnen beispielhaft angefihrt werden und zeigen sich in
Folge von schulischen Leistungsunterschieden der Schuler*innen. Im Fall ,Alle Mus-
lime sind Terroristen“ (Fall 18) kommt es zur beleidigenden Kulturalisierung ei-
nes/einer Schilers*in durch die Klassengemeinschaft, indem Personen seines/ihres
Kulturkreises homogenisiert werden und der/die Schiler*in dadurch Diskriminierung
erfahrt. Weiters kommt es durch respektlose Handlungsweisen, persodnliche Beleidi-
gungen und/oder Abwertung zur Diskriminierung von Lehrpersonen oder Schu-
ler*innen. Beispielsweise die Beschimpfung einer Lehrperson, dass diese eine Nase
wie ein Fliegenpilz hatte sowie in Folge das Abschiel3en mit einer Papierkugel durch
Schuler*innen (Fall 5, Nase wie ein Fliegenpilz) oder das Lustigmachen einer Lehr-
kraft Uber einen/eine Schiler*in in Form eines Blondinenwitzes (Fall 30, Blondinen-
witz) thematisieren die Heterogenitatsdimension des Aussehens in diskriminierender
Form. Weiters zeigt sich die Verletzung der Privatsphare eines/einer Schilers*in, wie
bei nachfolgendem Beispiel, als Hauptkonfliktthematik. ,Als Reaktion darauf, kam der
Klassenvorstand zu unserem gemeinsamen Tisch und griff nach dem Handy, wel-
ches offen auf dem Tisch lag. Er hob es auf und las laut vor der gesamten Klasse
den eingespeicherten Namen des Anrufers vor.” (Fall 9, Von jemanden wie ihr habe
ich nichts anderes erwartet). Die Lehrperson hat nicht das Recht, Nachrichten oder
Anrufe vom Handy des Lernenden zu lesen bzw. laut vorzulesen, wodurch die Pri-

vatsphare des/der Schulers*in verletzt wird und dieser/diese somit Diskriminierung
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durch die Lehrperson vor der gesamten Klasse erfahrt. Zudem zeigen sich abwer-
tende AuRerungen, aufgrund unterschiedlicher Schiler*innenleistungen durch Mit-
schuiler*innen, beispielsweise im Fall ,Beleidigung Schulstufe Ubersprungen® (Fall

25), als diskriminierend.

Weitere Kritische Ereignisse betreffen die Kommunikation und Sprachbarrieren ne-
ben dem auslésenden Grund auch als Hauptaspekte des Konfliktes. Unterschiede
zwischen Standardsprache und Dialekt erweisen sich als Sprachbarrieren zwischen
Schuler*innen und Lehrpersonen/Studierenden im Orientierungspraktikum: ,Die
Deutschlehrerin besserte ihn sténdig aus und verwies auf ein "schénes Deutsch’, al-
so Hochdeutsch. [...] Nach 2 min brach die Lehrerin das Referat ab, sagte ihm, dass
das so nicht gehe und er zuhause lernen solle in Hochdeutsch zu sprechen” (Fall 39,
Referat - Schones Deutsch). Die Barriere zwischen der, von der Lehrperson gefor-
derten, Standardsprache sowie dem Dialekt des/der Schulers*in wird als Hauptkon-
fliktaspekt deutlich. In Folge des Konfliktes zeigen sich Auswirkungen auf die schuli-
schen Leistungen des/der Schulers*in, da das Referat abgebrochen wird und wie-
derholt werden muss. Als weitgehend ahnlich kann ,Warum reden Sie so komisch*
(Fall 32) angefuhrt werden, da ein/eine Schuler*in den Dialekt der Lehrkraft (Studie-
rende/r im Orientierungspraktikum) im Unterricht kritisch hinterfragt. Ebenso zeigt ein
Ereignis unterschiedliche Sprachen der beteiligten Konfliktparteien als zentralen Kon-
fliktaspekt, da ein/eine Schuler*in im Unterricht aufgrund von Sprachunterschieden
von der Lehrperson missverstanden wird. Als Folge kann die gelingende Integration
des/der Schilers*in in der Klassengemeinschaft in Frage gestellt werden (Fall 4, Fal-

sche Zuweisung der Sprachen).

8.2.4 Folgen der Kritischen Ereignisse

Zu den Folgen bzw. Auswirkungen der Kritischen Ereignisse konnten flinf Subkate-

gorien induktiv gebildet werden, anhand welcher die Falle analysiert werden.

Viele der konflikthaften Ereignisse wirken sich auf die Beziehung der beteiligten Par-
teien aus. Einfllisse auf die Beziehung betreffen unter anderem die fragliche Sympa-
thie und/oder veranderte Einstellungen gegenuber beteiligten Konfliktparteien als
Folge von Kritischen Ereignissen. Dies umfasst die Lehrer*innen-Schulerinnen-

Beziehung oder Freundschaftsbeziehungen zwischen Schiler*innen, welche in Folge
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der Konfliktsituation beeinflusst werden und sich verandern. Nachdem im Fall ,Ho-
mosexualitat des Bruders® (Fall 14) ein/eine Freund*in der erzahlenden Person die
Homosexualitat dessen/deren Bruders kritisch kommentiert hat und widerspruchliche
Werte der Freund*innen deutlich werden, wird die Freundschaftsbeziehung dieser in
Folge beeinflusst. Das Konfliktthema wird von den Schuler*innen in Zukunft ignoriert,
indem nie wieder Uber den Bruder gesprochen wird. Der Konflikt beeinflusst die Be-
ziehung der Freund*innen, da die widerspruchlichen Werte kurzfristig zwischen ihnen
stehen, ob dadurch die langfristige Freundschaftsqualitat leidet, ist fraglich. Weiters
tragen Konflikte wesentlich zur Beziehungsgestaltung innerhalb der Klassengemein-
schaft bei, was durch die fragliche Integration von Schulerinnen in die Klassenge-
meinschaft als Folge von konflikthaften Situationen deutlich wird. Im Ereignis ,Du-
schen in Unterhose® (Fall 2) kdnnen Schuler*innen das Verhalten des neuen Mit-
schulers, welcher als einziger in Unterhose duscht, nicht nachvollziehen. In seiner
Abwesenheit sprechen diese daruber ,"Warum geht er (berhaupt duschen, wenn er
das Gewand anldsst?’, 'Hat er was zu verstecken?’, ‘Das ist ja nicht hygienisch™*
(Fall 2). Die Beziehung zwischen den Schuler*innen ist durch das Ereignis beein-
trachtigt: Der neue Mitschuler splrt das Unverstandnis und die Ablehnung der Mit-
schuler*innen und wird auch kunftig Scham in der Gruppe empfinden, auf der ande-
ren Seite kdnnen die Schiler*innen das Verhalten des neuen Schilers nicht nach-
vollziehen und werten dieses negativ. Aus dieser Perspektive kann die Integration
des neuen Schilers in die Klassengemeinschaft in Folge des Ereignisses in Frage
gestellt werden. Dadurch wird deutlich, dass die Einflisse auf die Beziehungsgestal-
tung der Konfliktparteien zentral mit der kunftigen Integration von Schiler*innen in
der Klasse zusammenhangen. Wesentlich zeigen sich die Einflisse auf die Bezie-
hung zwischen Lehrpersonen und Schiler*innen in Folge von Konfliktsituationen. Im
Fall ,War eh klar, dass die Auslanderin nicht Skifahren kann“ (Fall 26) kommentiert
eine Lehrperson mit diesen Worten die Leistungen einer Schilerin auf der Skiwoche.
Als Folge der Kulturalisierung und Diskriminierung kann schlussgefolgert werden,
dass die eigentlich respektvolle Schiler*innen-Lehrer*innen-Beziehung nicht auf-
rechterhalten werden kann. Die Einstellung des/der Schiler*innen gegentber der
Lehrkraft wird negativ beeinflusst, die Achtung, der Respekt und das Vertrauen zur
Lehrkraft wird gemindert. Ahnlich zeigt sich dies bei dem Ereignis ,Blondinenwitz*

(Fall 30): Eine Lehrperson spricht mit einem abwertenden Blondinenwitz einen/eine
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Schuler*in direkt an und beleidigt diesen/diese damit. Durch Ereignisse wie diese
kann aufgezeigt werden, dass Kulturalisierung und Diskriminierung, in diesen Fallen
von Lehrpersonen gegenlber Schuiler*innen, die respekt- und achtungsvolle Bezie-
hung negativ beeinflussen kdnnen. Der Einfluss auf die Schuler*innen-Lehrer*innen-
Beziehung in Folge von Konflikten kann weiters durch den Fall ,Angedrohte Ohrfei-
ge“ (Fall 42) exemplarisch verdeutlicht werden. In Folge der Drohung der Lehrper-
son, dass ihre eigenen Kinder bei solchen Verhaltensweisen wie denen des/der
Schules*in eine Ohrfeige bekommen wirden — was dem Grenzkonflikt zuzuordnen ist

— wird die Vertrauensbeziehung zur Lehrkraft negativ beeinflusst werden.

Aus einigen der Kritischen Ereignisse sind emotionale Reaktionen sowie emotionale
Entwicklungen der Beteiligten als direkte und pragnante Folge zu erkennen. Trauer,
Schock, Angst und/oder Wut dricken sich dabei oft mittels Tranen aus, wie durch
das Beispiel ,Alle Muslime sind Terroristen® (Fall 18) verdeutlicht werden kann:
Nachdem ein/eine Schiler*in durch diesen Kommentar beleidigt und diskriminiert
wurde, Uberkam sie heftiges Schluchzen, sie brach in Tranen aus und konnte nichts
mehr zu Wort bringen. In Folge der Kulturalisierung und Diskriminierung des/der
Schulers*in durch Mitschiler*innen drickt sich der Schock und die Trauer Uber sol-
che Abwertungen und die emotionale Betroffenheit durch Tranen aus. Die Auswir-
kung der emotionalen Reaktion aus Schock und Wut kann ebenfalls durch den Fall
»,Gummibarchen nicht halal“ (Fall 6) verdeutlicht werden: Nachdem der/die Schuler*in
feststellte, dass er/sie Gummibarchen, welche nicht halal waren, gegessen hatte,
schleuderte er/sie das Federpennal eines/einer Mitschilers*in gegen die Wand des
Klassenzimmers. Der/die Schuler*in ist durch den Vorfall so emotional erregt bzw.
betroffen, dass eine derartige aggressive Reaktion folgt. Neben emotionalen Reakti-
onen wie diesen, als direkte Folge Kritischer Ereignisse, kdnnen auch langerfristige
emotionale Entwicklungen beteiligter Parteien als Konfliktauswirkung schlussgefol-
gert werden. Beispielsweise lehnt im Fall ,Abwertung der gleichgeschlechtlichen
Ehe* (Fall 34) eine Lehrperson die Homosexualitat ab, was fur den/die homosexuel-
le/n Schiler*in schockierend ist. Die Abwertung der gleichgeschlechtlichen Ehe einer
Lehrperson, welche fir den/die Schiler*in eigentlich eine sympathische Vertrauens-

person darstellt, kann sich auf die emotionale Entwicklung des/der Schiler*in, auch



8 Forschungsergebnisse 102

langfristig, auswirken: Dem/der Schuler*in wird vermittelt, dass seine/ihre Sexualitat

abweichend ist, wodurch er/sie sich beispielsweise nicht outet.

Die Auswirkungen auf schulische Leistungen der Schuler*innen als Konfliktfolge dru-
cken sich durch die Wiederholungsaufforderung von Referaten oder ahnlichen schu-
lischen Aufgaben, durch eine fehlende Beurteilung spezifischer Leistungen sowie
durch die Drohung mit negativen Noten von Lehrpersonen aus: ,,Weil ich so schlecht
vorgelesen habe(,) meinte die Lehrerin(,) ich muss ihr am n&chsten Tag eine Seite
vorlesen und wenn das nicht gut geht, bekomme ich ein Minus eingetragen.” (Fall 31,
Minus trotz Legasthenie). Die Leistung des/der Schilers*in entspricht nicht den Er-
wartungen der Lehrperson — widerspruchliche Werte von Chancengerechtigkeit — in
Folge wirkt sich dies auf die weiteren schulischen Leistungen des/der Schilers*in
aus: Zum einen kommt es zur Wiederholungsaufforderung des Vorlesens des Textes
und zum anderen zur Drohung mit einem Minus. Weitreichendere schulische Auswir-
kungen des Schulwechsels kbnnen anhand des Falls ,He doesn’t belong here® (Fall
11) verdeutlicht werden: In Folge des andauernden Storverhaltens eines/einer Schu-
ler*in kam es dazu, dass dieser/diese von einer Neuen Mittelschule in die Sonder-

schule wechselte/wechseln musste.

Die Kritischen Ereignisse im schulischen Kontext zeigen des Weiteren disziplinére
Folgen fur die in den Konflikt inkludierten Schuler*innen. Verweise aus dem Unter-
richt sowie Eintrage ins Klassenbuch werden von Lehrpersonen als disziplinierende
Maflinahmen vorgenommen. Als Folge der Diskriminierung aufgrund des Aussehens
einer Lehrperson durch Schiler*innen im Fall ,Nase wie ein Fliegenpilz“ (Fall 5), wird
ein/eine Schiler*in beispielsweise von der Lehrperson aus dem Klassenzimmer in
die Parallelklasse verwiesen. Der/die betroffene Schiler*in folgte der Aufforderung,
weiters wird der Vorfall ins Klassenbuch eingetragen, wodurch ein Gesprach des
Klassenvorstandes mit der gesamten Klasse folgt. Durch diese Sanktionsformen wird
die letztliche Machtposition der Lehrperson gegeniber den Schiler*innen deutlich.
Durch den Eintrag ins Klassenbuch wird die Tragik und Schwere des Konfliktes un-
terstrichen, da dieser somit langfristig bestehend ist und auch andere Lehrpersonen

(beispielsweise der Klassenvorstand) darUber informiert werden.

Aus einigen der Kritischen Ereignisse konnten auf Grundlage der Fallbeschreibung

keine Folgen bzw. Auswirkungen abgeleitet und schlussgefolgert werden. Aus die-
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sem Grund ergibt sich die Subkategorie der Fallbeschreibungen, die keine Folgen

aufzeigen.

8.2.5 Handlungsstrategien zur Konfliktlosung

Gerhard Schwarz (2014) und Werner (2017) zufolge erdffnen sich unterschiedliche
Handlungsstrategien zur Konfliktlosung sowie Konfliktldsungsansatze (siehe Kapitel
4.5). Diese Handlungsstrategien wurden zusammengefasst, wodurch vier Subkate-
gorien (Flucht und Verdrangung, Unterordnung durch das hierarchische Verhaltnis,
Verhandlung und Vermittlung sowie Delegation) deduktiv entstanden sind. Zwei wei-
tere Subkategorien (Gesprache mit Unbeteiligten sowie Fallbeschreibung zeigt keine

Konfliktldsung auf) wurden zusatzlich induktiv anhand der erhobenen Daten gebildet.

In vielen der Kritischen Ereignisse wird die Konfliktidsungsstrategie Flucht bzw. Ver-
drdngung angewandt. Beteiligte versuchen der Situation so rasch wie maoglich zu
entkommen, der Konfliktsituation wird keine weitere Beachtung geschenkt oder das
Vorkommnis wird generell ignoriert. Ein Gesprach bzw. eine Diskussion der Beteilig-
ten Uber das Ereignis bleiben aus. Im Fall ,Mach wie deine Vorfahren“ (Fall 17) weil}
der/die betroffene Schiiler*in nach dieser AuRerung der Diskriminierung einer Lehr-
person nicht, wie er/sie darauf reagieren oder sich verhalten soll und sagt schlieRlich
nichts. Einige Mitschiler*innen steigen in das Lachen der Lehrkraft ein, andere zei-
gen sich schockiert, jedoch aufert sich niemand. Die Konfliktparteien — die Lehrkraft
und der/die betroffene Schuiler*in — thematisieren den Vorfall nicht weiter. Die Hand-
lungsweisen, dass eine Konfliktpartei zwar emotional betroffen ist, aber in der
Schocksituation nicht weiter handelt (Schiler*in) und die andere Partei dem Ereignis
keine weiterfuhrende Beachtung schenkt (Lehrkraft), fihrt schlieRlich zur Konfliktlo-
sungsstrategie der Flucht und Verdrangung. Ein weiteres Beispiel ist das Ereignis
.,Homosexualitat des Bruders” (Fall 14), bei welchem im Anschluss an das konflikt-
hafte Ereignis Uber das Konfliktthema nicht mehr gesprochen und somit die Hand-
lungsstrategie der Flucht bzw. Verdrangung angewandt wird: ,,Soweit ich mich richtig
erinnere(,) haben wir danach nie wieder (ber meinen Bruder gesprochen.” (Fall 14).
Die widerspruchlichen Werte der Schiler*innen zu Toleranz und Sexualitat werden
im Anschluss an den Konflikt ignoriert, indem Uber dieses Thema nicht mehr gespro-

chen und der Vorfall somit verdrangt wird. Weitere Kritische Ereignisse dieser Kate-
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gorie zeigen ahnliche Handlungsweisen der Flucht und Verdrangung. Diese Konflikt-
I6sungsstrategie fuhrt zu einer subjektiv empfundenen fehlenden Solidaritat unter
den Beteiligten und Zuhdrenden, da offenbar niemand in das Konfliktgeschehen ein-
greift, sondern dieses ignoriert und verdrangt wird. In weiterer Folge kann sich dies
auf die sozialen Beziehungen auswirken: Beispielsweise kann die Freundschaftsqua-
litdt unter der nicht gezeigten Solidaritat von Mitschuler*innen wahrend des Ereignis-
ses leiden, da Vertrauen, Ruckhalt und Mitgefuhl nicht deutlich wurden. Somit ist in
Folge nicht nur die Beziehung der beteiligten Konfliktparteien durch das Kritische Er-
eignis betroffen, sondern kann sich weiterreichend auch auf die Beziehung zwischen

Beteiligten und anderen anwesenden Personen (z. B.: Mitschuler*innen) auswirken.

Ebenso weisen viele Falle eine Konfliktidsung durch Unterordnung aufgrund des hie-
rarchischen Verhéltnisses auf: Die Handlungsstrategie resultiert aus der hierarchi-
schen Ordnung der beteiligten Parteien, hauptsachlich ist das Hierarchieverhaltnis
zwischen Lehrperson und Schiler*in zu vermerken. Es zeigen sich Situationen, in
welchen Lehrpersonen die Konfliktsituation durch ihre Ubergeordnete Position bzw.
durch Macht beenden, beispielweise durch Klassenverweise, Konsequenzen durch
negative Noten, Wiederholung von Referaten o. A.: ,Nach 2 min brach die Lehrerin
das Referat ab, sagte ihm, dass das so nicht gehe und er zuhause lernen solle, in
Hochdeutsch zu sprechen und nédchste Stunde das Referat nochmal neu machen
solle.” (Fall 39, Referat - Schénes Deutsch). Indem die Lehrperson durch ihre Uber-
geordnete Instanz das Referat abbricht und die spatere Wiederholung dessen for-
dert, ordnet sich der/die Schiler*in unter, wodurch der Konflikt beendet wird. Ahn-
lichkeiten der hierarchischen Unterordnung zeigen sich im Fall ,Sportlehrer in der
Madchenumkleide® (Fall 24): Die Schiulerin weist einen mannlichen Sportlehrer da-
rauf hin, dass sich andere Schulerinnen noch in der Umkleide umziehen, der Lehrer
ignoriert jedoch den Hinweis und betritt ohne zu klopfen die Madchenumkleide. Die
Konfliktldsungsstrategie zeigt sich zum einen durch die Ubergeordnete Instanz der
Lehrperson, indem dieser die Aussage der Schulerin ignoriert und zum anderen, in-
dem die Schilerin nicht weiter reagiert oder sich aul3ert, den Vorfall als gegeben hin-
nimmt und sich der Lehrkraft durch das Hierarchieverhaltnis unterordnet. Die jeweils
hierarchischen Positionen der Beteiligten verhelfen ihnen in ihrem Konfliktverhalten

zu der Mdglichkeit, den Konflikt zu steuern oder sogar zu beenden. Die jeweils hie-
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rarchisch schwachere Konfliktpartei verfugt nicht uber diese Moglichkeit. Die sozialen

Ungleichheiten verstarken sich in den konkreten Konflikten und der Konfliktlosung.

Die Kategorie der Verhandlung bzw. Vermittlung umfasst Situationen, in welchen die
beteiligten Parteien durch Diskussionen und Gesprache uber die konflikthafte Situa-
tion bzw. das konflikthafte Thema verhandeln, darlber sprechen und/oder unter-
schiedliche Meinungen aufern und dadurch eine Konfliktldsung anstreben. Deutlich
wird dies beispielsweise durch den Fall ,Kreuz und Kopftuch® (Fall 21): Im Anschluss
an die Auseinandersetzung der Schuler*innen entschuldigt sich der/die Schuler*in fur
die direkten, verletzenden AuBerungen bei dem/der betroffenen Schiiler*in. Beide
Schuler*innen erklaren ihre jeweilige Sichtweise in beidseitiger Toleranz. Durch Ver-
handlung Uber die Situation und Vermittlung individueller Sichtweisen der Beteiligten
wird die Konfliktlosungsstrategie deutlich. Ebenso zeigen sich im Fall ,Jonas - Trans-
gender” (Fall 8) Gesprache der Konfliktparteien Uber die Situation als angewandte
Handlungsstrategie: Nachdem der/die betroffene Schiler*in unter Tranen aus dem
Klassenzimmer lauft, folgt die Lehrperson dem/der Schuler*in, um diesen/diese im
gemeinsamen Gesprach zu beruhigen und den Vorfall zu klaren. Diese padagogi-
sche Praxis der Konfliktldsung muss allerdings gelbt und praktiziert werden, Fahig-
keiten der Empathie, Kommunikations- und Kooperationsfahigkeiten kdnnen dabei

als forderlich betrachtet werden.

Die Delegation als Handlungsstrategie zur Konfliktlésung zeigt sich in den Kritischen
Ereignissen zum einen, indem die Situation an Unbeteiligte delegiert wird. Diese
Drittparteien stellen Uberwiegend andere Lehrkrafte dar, indem die Konfliktsituation
von einer Lehrperson beispielsweise an Kolleg*innen delegiert wird, wie im Fall ,Na-
se wie ein Fliegenpilz“ (Fall 5). Dem Konflikt der Diskriminierung der Lehrperson
durch die Schiler*innen folgt, dass die Lehrkraft eine/einen Schiler*in in die Paral-
lelklasse verweist, zudem wird der Vorfall ins Klassenbuch eingetragen, wodurch
dieser vom Klassenvorstand mit der Klasse nachbesprochen wird. Die Konfliktlésung
wird so von der Lehrperson, durch den Klassenverweis und den Klassenbucheintrag,
an zwei Kolleg*innen delegiert. Die Handlungsstrategie der Delegation zeigt sich zum
anderen, indem zusatzliche Parteien zur Situation hinzugezogen werden und als
Vermittler*innen agieren. Im Ereignis ,Gummibarchen nicht halal“ (Fall 6) wird bei-

spielsweise ein Elternteil zur Konfliktsituation hinzugezogen: Nachdem der/die Schu-
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ler*in emotional reagiert, da er/sie Gummibarchen gegessen hat, obwohl diese nicht
halal waren, konnte der/die Schuler*in den Vater telefonisch verstandigen. Dieser
konnte, als zusatzliche Partei, den/die Schuler*in wieder beruhigen, wodurch der
Konflikt gelést wurde. Ahnlich zeigt sich die Handlungsstrategie der Delegation im
Fall ,Gotterfunken - Allahfunken® (Fall 13), indem die Lehrperson — als unbeteiligte
Drittpartei — als Vermittler*in auftritt und die Situation normalisiert: Sie erklart den
Studierenden im Orientierungspraktikum, dass Vorfalle wie dieser (Ein/eine Schu-
lerin schrieb statt ,Gotterfunken® ,Allahfunken®, was zur Irritation der Studierenden
fuhrt) nicht Uberraschend sind und regelmafig vorkommen. Diese Art der Normalisie-
rung von konflikthaften Ereignissen durch unbeteiligte Drittpersonen zeigt sich in
mehreren Fallen als angewandte Handlungsstrategie der Delegation. Indem der Kon-
flikt an andere Parteien delegiert wird, zeigt sich, dass dieser durch die Beteiligten
selbst in der jeweiligen Situation nicht geldst werden kann. Meist erweist sich die hie-
rarchisch Ubergeordnete Partei in der Position, das Ereignis an Drittparteien zu dele-

gieren.

Dieser Kategorie ahnlich zeigen sich Gesprdche mit Unbeteiligten als eine Art der
kollegialen Unterstlitzung. Eine der beteiligten Konfliktparteien, den Fallen nach
Uberwiegend Schiler*innen und Studierende im Orientierungspraktikum, wendet sich
nach der erlebten Konfliktsituation an Mitschilerinnen, Studienkolleg*innen oder El-
ternteile, welche nicht direkt an dem Konflikt beteiligt waren, um Gber das Ereignis zu
sprechen, sich mitzuteilen, Meinungen auszutauschen und/oder Ratschlage einzuho-
len. Exemplarisch lasst sich als Folge eines Kritischen Ereignisses ein Gesprach mit
der Mutter des/der berichtenden Schiulers*in im Fall ,Ben Hur und ein Lineal” (Fall
23) anfuihren. Nach dem Kritischen Ereignis des/der Schiler*in mit einer Lehrkraft im
Unterricht: ,Danach packte er mich buchstéablich am Krawattl, zieht mich nach oben
und wirft mich gegen den Kasten im hinteren Teil des Raumes. Niemand sagt etwas.
Ich verstehe die Welt nicht mehr* (Fall 23), wendet sich der/die Schiler*in an sei-
ne/ihre Mutter, gemeinsam spekulieren sie Uber die Aussagen und Tatlichkeiten der
Lehrkraft. Der/die Schiler*in sucht Rat und Beistand bei einer Vertrauensperson, um
das Erlebnis verarbeiten und nachvollziehen zu konnen. Ahnlich zeigt sich diese
Handlungsstrategie anhand des Falls ,Lookismus - ein Schilerkommentar” (Fall 33):

Eine Studierende im Orientierungspraktikum erfahrt in ihrer Rolle als Lehrkraft Dis-
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kriminierung aufgrund der AuBerung eines Schillers “’Boah, hat die einen geilen
Arsch!™® (Fall 33) wahrend des Unterrichts. Um die Situation nicht noch peinlicher und
unangenehmer zu gestalten, spricht die Studierende den Vorfall nicht direkt an. Erst
im Nachhinein wendet sie sich an die Lehrkraft der Klasse, welche den Vorfall nicht
mitbekommen hat, um Uber das Ereignis zu sprechen. Den/die unbeteiligte/n Ge-
sprachspartner®in stellt in diesem Fall die Lehrkraft, in der Rolle des/der Mentors*in
der Studierenden, als Vertrauensperson mit moglichen Erfahrungen im Umgang mit

ahnlichen Situationen dar.

Einige der Fallbeschreibungen zeigen keine Konfliktlbsung auf, die Erzahlung endet
mit der Konfliktsituation an sich, wodurch keine weiteren Handlungs- bzw. Lésungs-

strategien der Beteiligten deutlich werden.
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9 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Als finaler Schritt der qualitativen Inhaltsanalyse werden die gewonnenen Erkennt-
nisse in Richtung der leitenden Forschungsfrage interpretiert (Mayring, 2015, S. 61),
dazu werden die weiterfuhrenden Fragestellungen dieser Arbeit einer Beantwortung

zugefuhrt und in Bezug auf die theoretischen Aspekte diskutiert.

9.1.1 Beteiligte Personen, schulischer Kontext und Differenzkategorien

Die erhobenen Kritischen Ereignisse ereignen sich Uberwiegend zwischen Schu-
ler*innen und Lehrpersonen oder auch zwischen Schuiler*innen und Studierenden im
Orientierungspraktikum, welche in der Rolle der Lehrperson agieren. Diese Konflikt-
konstellationen drlicken die unterschiedlichen hierarchischen Ebenen der Konfliktpar-
teien aus, welche sich in einem Uber- bzw. Unterordnungsverhaltnis zueinander be-
finden (Simsa, 2001, S. 8). Dieses Verhaltnis wird auch bei Konflikten zwischen
Lehrpersonen und Studierenden im Orientierungspraktikum deutlich. Dabei erweist
sich das gemeinsame Auftreten von Hierarchie und Diversitat als problematisch in
den Kritischen Ereignissen. Einige der Konfliktsituationen finden zwischen Schu-
ler*innen statt und nur wenige zwischen Lehrpersonen, was durch die Daten dieser
Untersuchung zu begriinden ist. Diese Konfliktparteien stehen in einem gleichrangi-
gen Verhaltnis zueinander (Simsa, 2001, S. 8). Weitere Konfliktkonstellationsmdg-
lichkeiten, welche nach Guido Schwarz (2003) im Kapitel 4.3 ausgefuhrt wurden —
beispielsweise Konflikte zwischen Direktor*innen und Lehrpersonen oder Direk-
tor*innen und Eltern — werden durch den Fokus der Schuler*innenperspektive auf Kri-

tische Ereignisse dieser Studie nicht deutlich.

Den Kontext der erfassten Kritischen Ereignisse stellen Uberwiegend konkrete Situa-
tionen des Unterrichts dar. Dies kdnnte damit verknlpft werden, dass der Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schulen durch Unterricht zu erflllen ist (Kock, 2005, S.
19) und somit in erster Linie konkrete Unterrichtssituationen von den Studierenden
mit Schule in Verbindung gebracht werden. Des Weiteren verbringen Schiler*innen
viel Zeit in der Schule — Uberwiegend im Unterricht (Siebertz-Reckzeh & Hofmann,
2017, S. 4). Die Kritischen Ereignisse, welche im Kontext konkreter Unterrichtssitua-
tionen stattfinden, erweisen sich zudem oft als Unterrichtsstérungen bzw. die Unter-

richtsstérung als Ausléser des Konfliktes. Diese Erkenntnis kann theoriegeleitet un-
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terstrichen werden, da Unterrichtsstérungen konkrete Situationen des Unterrichts
darstellen (Winkel, 2006, S. 29). Weitere Erzahlungen umfassen unterschiedliche Si-
tuationen aulderhalb des schulischen Unterrichts im Klassenzimmer, wodurch Pau-
sen, Ausflige, Schulfahrten etc. als zentrale Aspekte des Umfangs von Schule
(Kdck, 2005, S. 167) sowie weitere schulische Raumlichkeiten, neben dem Klassen-

zimmer, als Kontext konflikthafter Situationen hervortreten.

Im Zusammenhang mit institutioneller Bildung bezieht sich Heterogenitat auf unter-
schiedliche Kategorien (Wenning, 2007, S. 25 f), welche im Kapitel 3.1 naher ausge-
fuhrt wurden. Bei Thematisierung der Differenzdimensionen der erhobenen Kriti-
schen Ereignisse ergeben sich Ubereinstimmungen: Leistungsbedingte, sozialkultu-
relle, kérper- und gesundheitsbezogene, sprachliche sowie migrationsbedingte und
geschlechtsbezogene Heterogenitat erweisen sich auch aus den Daten als relevant
fur die Auseinandersetzung mit Kritischen Ereignissen im Umgang mit Heterogenitat.
Ausschliel3lich die Dimension des Aussehens, welche in einzelnen konflikthaften Si-
tuationen zum Tragen kommt, wird von Wenning (2007) nicht explizit angefuhrt. In
welcher Art und Weise die Differenz- bzw. Heterogenitatsaspekte in den Kritischen
Ereignissen thematisiert werden, soll durch die weiteren Ausfuhrungen hervorge-

bracht werden.

9.1.2 Konflikttypen im schulischen Kontext

Es ereignen sich intrapersonale und interpersonale Konflikte, Intragruppenkonflikte
sowie Unterrichtsstorungen im schulischen Kontext erlebter Kritischer Ereignisse die-
ser Studie. Diese Konflikttypen der erhobenen Kritischen Ereignisse erweisen sich
als ubereinstimmend mit jenen der theoretischen Ausarbeitungen unter anderem
nach Becker (2006), Glasl (2013), Neubauer (2017), Neubauer et al. (1999) und
Winkel (2006) im Kapitel 4.1. Die Erkenntnisse zeigen, dass der Konflikttypus des in-
terpersonalen Konfliktes, welcher hauptsachlich zwischen zwei Personen stattfindet,
Uberwiegend im schulischen Rahmen erlebt wird. Dabei kann auf den subjektiven
Spielraum im Kontext des interpersonalen Konfliktes verwiesen werden (Fesler,
2015, S. 5), da es von den jeweiligen inkludierten Individuen abhangig ist, ob die Si-
tuation als Konflikt wahrgenommen wird und dem Vorfall Beeintrachtigungen folgen.

Die Beschreibungen dieser Studie zeigen, dass konflikthafte Situationen unterschied-
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lich erlebt und beurteilt werden, da die Beteiligten unterschiedliche kulturelle Refe-
renzrahmen aufweisen: Beispielsweise nimmt eine der beteiligten Parteien die Situa-
tion als kritisch wahr, reagiert emotional o. A., hingegen wird das Vorkommnis von
der anderen Partei nicht weiter beachtet, weitgehend ignoriert bzw. nicht als konflikt-
haft eingeschatzt. Weiters lasst sich das, besonders bei interpersonalen Konflikten
wahrgenommene hierarchische Verhaltnis, anhand der theoretischen Ausfuhrungen
unterstreichen, da Konflikte im schulischen Kontext oft durch das Uber- bzw. Unter-
ordnungsverhaltnis gepragt sind (Simsa, 2001, S. 8). Hier treffen Machtunterschiede

und kulturelle Differenz aufeinander und verstarken sich.

Neben dem interpersonalen Konflikt zeigen sich der Intragruppenkonflikt sowie Un-
terrichtsstorungen anhand der Narrationen als mehrfach erlebt. Gemein ist den In-
tragruppenkonflikten, dass es sich um Auseinandersetzungen innerhalb der Klasse
bzw. der Klassengemeinschaft handelt, bei welchen zum Teil auch Lehrpersonen in-
kludiert sind — diese Spezifikation des Intragruppenkonfliktes wird auch von Becker
(2006) angefuhrt (Becker, 2006, S. 21). Hingegen zeigt sich der Intergruppenkonflikt
(Becker, 2006, S. 21) aus keiner der Ereignisbeschreibungen. Die Unterrichtsstorung
geht aus den Erzahlungen als Uberwiegendes Storverhalten von Schiler*innen in
konkreten Situationen des Unterrichts bzw. der Interaktion von Schuler*innen und
Lehrer*innen hervor, wodurch die Situation als konflikthaft wahrgenommen wird bzw.
sich in Folge zum Konflikt entwickelt. Dies zeigt sich als Ubereinstimmend mit den
theoretischen Erlauterungen zur Unterrichtsstorung: Lehr- und Lernprozesse sind
durch das Stoérverhalten gefahrdet, stocken und brechen ab (Winkel, 2006, S. 29;
31). Intrapersonale Konflikte zeigen sich aus den Erkenntnissen der Studie nur ver-
einzelt im schulischen Kontext. Diese inneren Konflikte betreffen kritisch wahrge-
nommene Handlungen von Mitschiler*innen, welche nicht mit den eigenen Ansich-
ten vereinbar sind oder entstehen durch ein sich veranderndes Selbstbild aufgrund

einer Konfliktsituation.

9.1.3 Unterrichtsstorungen, unterschiedliche kulturell gepragte Interpre-
tationen und Abwertungen als auslosende Bedingungen
Die Auseinandersetzung mit den vorauslaufenden Bedingungen der Kritischen Er-

eignisse lasst zwei pragnante Perspektiven erkennen. Zum einen gehen aus einigen
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der Kritischen Ereignisse Unterrichtsstorungen als Ursache bzw. auslosender Aspekt
hervor. Die Erzahlungen schildern unruhige Verhaltensweisen, absichtliches Storver-
halten sowie die Verweigerung von Aufgabenstellungen bzw. Arbeitsaufforderungen,
welche durch Schuler*innen hervorgebracht werden. Diese Unterbrechungen des
Unterrichts fuhren den Erkenntnissen nach zu konflikthaften Situationen. Demnach
konnte davon ausgegangen werden, dass die Unterrichtsstorung, welche zum Sto-
cken des Lehr-Lernprozesses fuhrt, von der jeweiligen Lehrperson und/oder der
Schuler*innengruppe als kritisch bewertet wird und dadurch in ein konflikthaftes Er-
eignis mundet. Dies lasst sich durch den subjektiven Spielraum bei der Bewertung
von Unterrichtsstérungen bekraftigen, da es von der jeweiligen Lehrperson und
Schuler*innengruppe abhangig ist, ob stérendes Verhalten zur Unterbrechung des
Unterrichts und somit zu einem konflikthaften Ereignis fuhrt oder nicht (Fesler, 2015,
S. 5).

Zum anderen sind neben der Unterrichtsstorung unterschiedliche kulturell gepragte
Interpretationen ausldsende Bedingungen der Kritischen Ereignisse in Schulen. Ver-
standnisunterschiede religids-kultureller Sichtweisen und der Auslbung entspre-
chender Verhaltensweisen sowie der geschlechts-/sexualitatsbezogenen und ge-
sundheitsbezogenen Heterogenitat zeigen sich als konfliktauslésend. Dartber hinaus
geht aus den Narrationen hervor, dass Leistungsunterschiede zwischen Schu-
ler*innen und Sprachbarrieren im Unterricht Grinde Kritischer Ereignisse sind. Diese
Aspekte sind den Heterogenitatsdimensionen als leistungs- und sprachbedingte He-
terogenitat zuzuordnen. Uberwiegend werden Unterschiedlichkeiten dieser Differenz-
kategorien von Lehrpersonen oder Schuler*innen negativ und kritisch gewertet bzw.
hervorgehoben, wodurch sie als auslésende Bedingungen der Konflikte wirken. Auch
die abwertende Kommunikation als Konfliktausléser umfasst unterschiedliche Diffe-
renzkategorien. Narrationen schildern die Erniedrigung von Personen im Zusam-
menhang mit der individuellen Heterogenitat, spezifisch werden die Dimensionen der
Herkunft, des Aussehens, der Behinderung sowie des Geschlechts/der Sexualitat
abwertend thematisiert. Diese ablehnenden, heterogenitatsspezifischen AuRerungen
werden Uberwiegend von Lehrpersonen gegenuber Schiler*innen getatigt, woraus

sich konflikthafte Situationen der beteiligten Personen entwickeln.



9 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse 112

In Anbetracht und Diskussion der Ergebnisse konnte abgeleitet werden, dass zum
einen Unterrichtsstérungen und zum anderen unterschiedliche kulturell gepragte In-
terpretationen sowie ablehnende und problematische Umgangsweisen mit der vor-
handene Diversitat der Schuler*innen auslésende Bedingungen der Kritischen Ereig-
nisse dieser Studie darstellen. Es entsteht der Eindruck, dass der — im Sinne einer
Inklusiven Padagogik — gestellte Anspruch der positiven Betrachtungsweise von He-
terogenitat als wertvolle Bereicherung sowie die inklusionspadagogischen Zielset-
zungen des Miteinanders als wertvolle und gleichwertige Individuen (Singer, 2018, S.
100) noch nicht vollstandig im schulischen Geschehen angekommen sind. Weiterfuh-
rend sollten diese Betrachtungsweisen im Verstandnis der in der Schule Tatigen —
sowohl von Lehrpersonen als auch von Schuler*innen — ausgebaut werden, um ei-
nen konstruktiven und wertvollen Umgang mit Diversitat zu ermdglichen. Speziell die
Erkenntnisse, dass abwertende AuRerungen im Umgang mit Heterogenitat, Leis-
tungsunterschiede zwischen Schuiler*innen sowie Barrieren der Sprache im Unter-
richt wesentlich als auslosende Faktoren von Konflikten wirken, lassen schlussfol-
gern, dass der Umgang mit Heterogenitat, welcher ein hohes Mal} an Professionalitat
abverlangt (Vock & Gronostaj, 2017, S. 6), fir die Lehrer*innen herausfordernd ist.
Aus dieser Herausforderung und Belastung ergeben sich kritische Handlungsweisen
und/oder AuRerungen, die als Ausldser Kritischer Ereignisse deutlich werden. Unter
dieser Perspektive kdnnte schlussgefolgert werden, dass die Betrachtungsweise von
Heterogenitat als Chance im schulischen Kontext, welche im Kapitel 3.3.2 themati-
siert wurde, noch weiter zu sensibilisieren und geltend zu machen ist. Fort- und Wei-
terbildungen, die diese zustimmende Sichtweise und Einstellung gegenlber Diversi-
tat und Inklusiver Padagogik fokussieren, kdnnen demnach als notwendig erachtet

werden.

9.1.4 Diskriminierung, widerspruchliche soziale und kulturelle Werte und
Grenzkonflikte als zentrale Hauptthemen

Aus der Darstellung der Ergebnisse der Hauptthematiken geht hervor, dass Kulturali-
sierung und Diskriminierung im Besonderen von Schiler*innen zentrale Haupt-
konfliktaspekte im schulischen Kontext sind. Beispiele, die aus den Ereignissen die-
ser Hauptthematik hervorgehen, sind herabwiirdigende und kritische AuRerungen,

Erniedrigungen aufgrund diverser Heterogenitatsaspekten sowie respektlose Um-
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gangsweisen mit Mitmenschen in der Rolle als Lehrperson oder Schuler*in — was als
Diskriminierung wahrgenommen wird. Kulturalisierung und Diskriminierung kommen
sowohl zwischen Lehrenden und Schuler*innen als auch zwischen Schuler*innen
vor. Durch Kulturalisierung zeigen sich konkret kulturell-religiose Heterogenitatsdi-
mensionen als negativ bewertet, weiters gehen aus diskriminierenden AuRerungen
und Handlungsweisen im Unterrichtsgeschehen weitere Differenzkategorien hervor:
Herkunfts- und leistungsbedingte Heterogenitat sowie die des Aussehens stehen kri-
tisch im Mittelpunkt. Durch die Kategorie der Kommunikation und Sprachbarrieren
wird die sprachbedingte Heterogenitat als vordergrindig deutlich: Unterschiede der

Sprache in der Schule werden kritisch und konflikthaft thematisiert.

Diese Hauptkonfliktthemen fihren zu der Annahme, dass diverse Heterogenitatsbe-
dingungen der Schiler*innen im Zentrum von Kritischen Ereignissen stehen: Eine
Konfliktpartei unterscheidet sich durch ein spezifisches Merkmal von der Lerngruppe
und dies wird zum zentralen Aspekt des Kritischen Ereignisses, was sich vermehrt
durch Kulturalisierung und Diskriminierung ausdrickt. Diese Betrachtungsweise, der
im Mittelpunkt des Konfliktes stehenden Diversitat von Schiler*innen oder auch von
Lehrer*innen, kann durch das allgemeine Verstandnis von Heterogenitat nach Wen-
ning (2007) verdeutlicht werden: Demnach kann Heterogenitat als Ergebnis eines kri-
terienbezogenen Vergleichs, zum Beispiel von Schiler*innen einer Klasse, gesehen
werden. Heterogenitat beschreibt dadurch einen Zustand, wobei als Malistab das
Kriterium der Ungleichheit festgestellt wird (Wenning, 2007, S. 23). Diese Ungleich-
heit wird in den konflikthaften Situationen dieser Hauptthematiken kritisch und ableh-
nend bewertet und hervorgehoben. In diesem Zusammenhang, konkret durch Ereig-
nisse der Kulturalisierung und Diskriminierung im schulischen Kontext, wird die man-
gelnde Sozial- und Diversitatskompetenz der Lehrenden sowie zum Teil der Schu-
ler*innen, welche sich durch diskriminierende Kommunikation und entsprechende
Handlungsweisen ausdrickt (Resch & Raschauer, 2020, S. 228), deutlich.

Die konflikthaften Situationen der weiteren Subkategorien der Hauptthemen erwe-
cken ebenfalls den Anschein, dass Heterogenitatsaspekte kritisch thematisiert im Mit-
telpunkt der Ereignisse stehen. Bei spezifischer Auseinandersetzung erweisen sich
jedoch auseinandergehende kulturelle und soziale Wertvorstellungen der Konfliktpar-

teien als weitere zentrale Hauptthematik. Die Ereignisse beschreiben Situationen,
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welche Widerspriche des Verstandnisses von Gleichberechtigung und Anerkennung
von Geschlechterrollen, der Akzeptanz anderer Lebens- und Handlungsweisen, des
Inklusionsgedankens sowie der Chancengerechtigkeit durch Individualisierung und
Differenzierung als Hauptkonfliktaspekte betreffen. Es werden vor allem Widerspru-
che der Toleranz, Gleichberechtigung, Chancengerechtigkeit sowie Geschlechter-
normen deutlich. Mangelnde inklusionspadagogische Handlungsweisen und Zielset-
zungen, welche bereits durch die auslosenden Bedingungen thematisiert wurden,
werden auch anhand dieser Hauptthematiken deutlich. Da Kritische Ereignisse zu-
dem widerspruchliche Werte der Chancengerechtigkeit im schulischen Kontext be-
treffen, kann auf die anzustrebenden methodisch-didaktischen Handlungsweisen der
inneren Differenzierung und Individualisierung als zentrale Prinzipien von Schule und
Unterricht (Wischer, 2007, S. 33 f), im Zusammenhang mit der Inklusiven Schule,

verwiesen werden.

Anhnlichkeiten zeigen sich bei den Konflikten, deren Hauptthema die Aushandlung
von Grenzen durch Grenz- und Verantwortungskonflikte betrifft. Es werden Unter-
schiede der Eigen- oder Fremdverantwortung als widerspruchliche Vorstellungen der
letztlichen Verantwortungsibernahme im schulischen Kontext deutlich. Weitere Er-
eignisse betreffen widersprichliche padagogisch-didaktische Handlungs- und Zu-
gangsweisen zur Korperlichkeit und der Unversehrtheit der Schilerinnen. Konflikte
dieser Thematiken konnen im Zusammenhang mit widerspruchlichen Werten der
Ordnung und Disziplin im Unterricht, der Eigen- und Fremdbestimmtheit sowie Eigen-

und Fremdgesundheit von Schilerinnen interpretiert werden.

Bei Betrachtung der Kritischen Ereignisse dieser Subkategorien entsteht — wie ange-
deutet — vorerst der Eindruck, dass diverse Heterogenitatsdimensionen der Schi-
ler*innen im Mittelpunkt des Konfliktes stehen: Beispielsweise bei dem Kritischen Er-
eignis, bei welchem die Lehrperson den/die Schiler*in aufweist, trotz des Ramadans
an Sporttagen nicht zu fasten, weil er/sie Verantwortung fir seine/ihre Schiler*innen
hat (Fall 15, Ramadan - Nicht fasten an Sporttagen). Doch nicht die kulturbedingte
Heterogenitat des/der Schilers*in steht im Mittelpunkt des Konfliktes, sondern die
Verstandnisunterschiede der Verantwortungsibernahme der Lehrperson und des/der
Schiulers*in. Bei spezifischer Auseinandersetzung wird ersichtlich, dass hinter der

vermeintlichen Kulturalisierung ein anderer zentraler Hauptaspekt des Konfliktes —
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die Aushandlung von Grenzen — hervortritt und die Verstandnisunterschiede der kul-
turell-religiosen und gesundheitsbedingten Heterogenitat auslosende Bedingung

sind.

Die Hauptthemen der Kritischen Ereignisse kdnnen zusammenfassend so gesehen
werden, dass diese einerseits die Heterogenitatsdimensionen der Schiler*innen
durch Kulturalisierung und Diskriminierung betreffen sowie andererseits die wider-
spruchlichen kulturellen und sozialen Wertvorstellungen der Konfliktparteien und die
Aushandlung von Grenzen durch Grenz- und Verantwortungskonflikte. Anhand die-
ser Erkenntnisse der Hauptthematiken wird deutlich, dass abwertende Einstellungen
gegenuber Diversitat, mangelnder Respekt und Widerspriche der Toleranz und
Gleichberechtigung im schulischen Kontext prasent sind. Schlussfolgernd kdnnte auf
die Anderung der Einstellungen wie Offenheit, Achtung der Mitmenschen und Empa-
thie — in erster Linie von Lehrpersonen in der Vorbildfunktion und in Folge von Schu-
ler*innen — verwiesen werden. Personliche Werte und Einstellungen zu andern, kann
herausfordernd sein, doch kann dies — den Erkenntnissen folgend — besonders fur
die schulpadagogische Praxis als zentral gesehen werden, da dadurch die Wahr-
nehmungen und Interpretationen von Ereignissen sowie padagogisch-didaktischen
Handlungsweisen gepragt werden (Kiel et al., 2017, S. 256). In diesem Zusammen-
hang kann nochmals auf die Notwendigkeit von Fort- und Weiterbildungen von Leh-
renden, zur (Weiter-) Entwicklung férderlicher Verhaltensweisen und Praktiken im

Umgang mit Diversitat — Diversitatskompetenz — als relevant angefiuhrt werden.

9.1.5 Konsequenzen der Kritischen Ereignisse und Handlungsstrategien
zur Konfliktlosung im schulischen Kontext

Die Folgen der Kritischen Ereignissen im schulischen Kontext zeigen drei wesentli-
che Bereiche: Folgen auf der emotionalen Ebene, Einflisse auf der Beziehungsebe-
ne der beteiligten Parteien sowie Konsequenzen auf der schulischen und disziplina-

ren Ebene fir die Schuiler*innen.

Emotionsbedingte Konsequenzen der Ereignisse driicken sich spezifisch durch direk-
te emotionale Reaktionen oder durch langerfristig-emotionale Entwicklungen beteilig-
ter Konfliktparteien aus. Dass Geflihle in engem Zusammenhang mit Konflikten ste-

hen und als Bedingung dieser angesehen werden kénnen (Montada & Kals, 2001, S.
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133), zeigen auch die theoretischen Ausfuhrungen. Emotionen kdnnen nicht unter-
drickt bzw. ausgeschalten werden, auch wenn dies von beteiligten Konfliktparteien
versucht wird (Montada & Kals, 2001, S. 133). Unter dieser Voraussetzung konnte
schlussgefolgert werden, dass auch, wenn keine direkten emotionalen Reaktionen
beteiligter Personen aus den Ereignissen hervorgehen, die Situation nicht zwingend
als gleichgultig wahrgenommen wurde. Den Erkenntnissen folgend stehen direkte
emotionale Folgen oftmals in Verbindung mit Kulturalisierung und Diskriminierung als
Hauptkonflikithematik, da dies Individuen in erster Linie personlich trifft, krankend
und verletzend wirkt. Langerfristig-emotionale Einflisse konnen die Entwicklung der
Personlichkeit beteiligter Konfliktparteien betreffen. Emotionen sind in Konfliktsituati-
onen als relevant zu erachten, um diese jedoch konstruktiv nitzen und den Konflikt
in Folge I6sen zu kdnnen, mussen sich die Beteiligten ihrer eigenen Gefuhle bewusst
sein und sich diese eingestehen (Klappenbach, 2006, S. 50; 52). Diese Fertigkeiten
in Unterrichtssituationen umzusetzen fordert getbte padagogische Praxis. Aus die-
sem Grund kann auf die Moglichkeit der professionellen Unterstiutzung von Konflik-
ten, im spezifischen auf die Strategie der Mediation (Glasl, 2013, S. 396) bzw. media-

tiven Kommunikation (Klappenbach, 2006, S. 52), verwiesen werden.

Auch Einflisse auf der Beziehungsebene durch Kritische Ereignisse kdnnen anhand
theoretischer Grundlagen verdeutlicht werden: Beziehungskonflikte sind nicht nur un-
ter der Perspektive zu sehen, dass die Beziehung der Beteiligten Thema des Konflik-
tes ist, sondern auch, dass konflikthafte Situationen belastend auf die Beziehung der
Parteien wirken (Montada & Kals, 2001, S. 82), was im Besonderen durch die ge-
wonnenen Erkenntnisse deutlich wird: Beispielsweise verandert sich das personliche
Bild und das Rollenverstandnis von Schiler*innen gegenlber Lehrpersonen auf-
grund konflikthafter Vorfalle. Zeigt sich die vermeintliche Vertrauensperson des/der
Lehrers*in respektlos und diskriminierend gegenlber Schilerinnen, kann ange-
nommen werden, dass die Vertrauensbasis und Achtung gegenuber der Lehrkraft an
Wert verliert und die Beziehung negativ beeinflusst wird. Neben der Lehrer*innen-
Schuiler*innen-Beziehung ist auch die Qualitat der Freundschaftsbeziehung durch
Konflikte zwischen Schiler*innen betroffen. Kritische Ereignisse im Klassenverband
(z.B.: Intragruppenkonflikte) beeinflussen die Beziehungsgestaltung zwischen Schu-

ler*innen, was durch die angezweifelte Integration einzelner Schuler*innen, in Folge
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von Konflikten, deutlich wird. Der Aspekt der fraglichen Integration von Schuler*innen
kann als langfristige, schwerwiegende und belastende Folge eingestuft werden.
Dadurch kann einzelnen Schuler*innen die Moéglichkeit genommen werden, Zugeho-
rigkeit in der Klassengemeinschaft zu erleben, Freundschafts- und soziale Beziehung
aufzubauen und in der Gemeinschaft des schulischen Kontextes lernen und sich wei-

terentwickeln zu kénnen (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 7).

Auswirkungen auf die schulischen Leistungen und disziplinare Folgen im schulischen
Kontext werden durch Wiederholungsaufforderungen einzelner Leistungen, der Dro-
hung mit negativen Noten sowie Klassenbucheintragen und Klassenverweisen durch
Lehrpersonen deutlich. Dabei wird die Ubergeordnete Machtposition der Lehrperso-
nen gegenuber den Schulerinnen ersichtlich und drickt sich durch Sanktionen auf
schulischer Ebene aus. Dieses Konfliktverhalten ist durch die hierarchische Uberord-
nung maoglich, wodurch versucht wird, den Konflikt zu beenden. Bei néherer Betrach-
tung dieser Konsequenzen kann auf das Grundmuster zur Konfliktldsung der Ver-
nichtung ruckgeschlossen werden (siehe Kapitel 4.5): Die gegnerische Partei soll
ausgeschalten werden, Entlassung oder Verweise kdnnen die Folge sein (Schwarz
Gerhard, 2014, S. 286). Im schulischen Kontext der Erzahlungen wird versucht, die
gegnerische Partei durch disziplinierende Sanktionen in Form von Klassenverweisen,
Klassenbucheintragen, schlechten Noten oder im weitreichendsten Fall durch den

Wechsel der Schule ,auszuschalten®.

In diesem Zusammenhang werden die angewandten Handlungsstrategien zur Kon-
fliktlbsung der erhobenen Kritischen Ereignisse fokussiert. Aus den Erkenntnissen
der Handlungsstrategie der Delegation zeigt sich, dass die unbeteiligten Drittparteien
als Vermittler*innen in der Konfliktsituation agieren, was durch die theoretischen Aus-
fuhrungen unterstrichen werden kann (Schwarz Gerhard, 2014, S. 293). Weiters
werden die kritischen Situationen von Lehrpersonen an weitere Instanzen delegiert,
welche Uberwiegend unbeteiligte Lehrkrafte sowie zum Teil Direktor*innen und El-
ternteile darstellen. Dem anschlielend kann Werner (2017) angefluhrt werden, wel-
cher von Losung durch Machtinstanzen spricht. Mit steigender Emotionalitat in der
Konfliktsituation nimmt die Qualitat der Einigung ab, wodurch das Eingreifen weiterer
Instanzen notwendig wird, um eine Lésung — durch Macht — zu erzielen (Werner,

2017, S. 55). Der hohe Grad an emotionaler Betroffenheit bei Ereignissen der Hand-



9 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse 118

lungsstrategie der Delegation zeigt sich auch aus den gewonnenen Erkenntnissen:
Beispielsweise ist eine Lehrkraft mit den stérenden, abwertenden und beleidigenden
Verhaltensweisen der Schuler*innen Uberfordert und emotional betroffen, dass die
Situation mittels Klassenverweis und Klassenbucheintrag an Kolleg*innen delegiert
wird (Fall 5, Nase wie ein Fliegenpilz). Als ahnliche Konfliktldsungsstrategie ist die
Einbeziehung unbeteiligter Parteien als Form der kollegialen Unterstitzung zu er-
kennen, indem diese als Gesprachspartner*innen dienen. Die Drittparteien stellen fur
die Schuler*innen sowie zum Teil fur Studierende im Orientierungspraktikum nach
dem erlebten Ereignis unbeteiligte und neutrale Gesprachspartner*innen dar, um den

Vorfall so aufzuarbeiten, sich auszutauschen und Meinungen einzuholen.

Als hauptsachlich angewandte Handlungsstrategie zur Konfliktldsung im schulischen
Kontext zeigt sich einerseits die Flucht und Verdrangung: Diese wird sowohl bei
Schuler*innen-Lehrer*innen-Konflikten als auch bei Konfliktsituationen gleichrangiger
Parteien angewandt. Bei dieser Losungsstrategie kommt es zumeist dazu, dass eine
der beteiligten Parteien die Situation als unangenehm und konflikthaft wahrnimmt
und dadurch aus dem Ereignis flieht, dieses nicht weiter beachtet oder thematisiert
und somit verdrangt. Andererseits erweist sich die Handlungsstrategie der Unterord-
nung durch hierarchische Verhaltnisse als prasent im schulischen Kontext. Aus
Schuler*innenperspektive kommt dabei das hierarchische Verhaltnis zwischen Lehr-
personen und Schiler*innen zum Tragen: Durch die Ubergeordnete Machtposition
der Lehrpersonen ordnen sich die Lernenden diesen unter, wodurch die kritische Si-
tuation ,gelost* bzw. beendet wird. Lésungsansatze der Vermittlung und Verhand-
lung, bei welchen durch beidseitige Verhandlungen und respektvollen Umgang ver-
sucht wird, die kritische Situation zu I6sen, gilt es anzustreben (Werner, 2017, S. 55
f), dennoch weisen nur wenige Falle der Studie auf diese Losungsstrategien hin. Es
konnte allerdings angenommen werden, dass durch die Handlungsstrategien der
Verhandlung und Vermittlung vor allem Konflikte widersprichlicher kultureller und
sozialer Wertvorstellungen sowie Grenz- und Verantwortungskonflikte, indem Uber
die unterschiedlichen Widerspruche diskutiert und verhandelt wird, einer moglichen,
konstruktiven Klarung und Aushandlung zugeflhrt werden konnten. Um Pada-
gog*innen mit geeignete Umgangsweisen von Konflikten vertraut zu machen, kann

auf den Bedarf von Fortbildungen verwiesen werden.
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Weiters kann unter der Perspektive der Ausfuhrungen zur Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse nach Koller (z. B.: 2018) im Kapitel 5 dieser Arbeit sowie
durch die spezifisch ausgefuhrte Betrachtungsweise, Kritische Ereignisse als Auslo-
ser transformatorischer Bildungsprozesse zu fassen, schlussgefolgert werden, dass
problematische Situationen nicht verdrangt, sondern thematisiert und einer konstruk-
tiven Losung zugefuhrt werden sollten, um weiterfuhrend Bildungsprozesse ermaogli-
chen zu kdnnen. Anlasse transformatorischer Bildungsprozesse stellen die Konfron-
tation mit Problemlagen und kritischen Situationen dar, welche durch das bisherige
Welt- und Selbstverhaltnis nicht bewaltigt werden konnen (Koller, 2018, S. 71). In-
dem der Konflikt neu wahrgenommen und bearbeitet wird, kommt es zur Transforma-
tion des Welt- und Selbstverhaltnisses, wodurch Bildungsprozesse ermoglicht wer-
den (Koller, 2018, S. 16 f). Als bedeutsam fur Bildungsprozesse und zur Entstehung
von Neuem konnen die bewusste Beachtung und/oder padagogische Bearbeitung
und Begleitung (Ludwig, 2017, S. 48) von Konflikten betrachtet werden. Geeignete
Handlungs- und Losungsstrategien, spezifisch der Padagog*innen, kdnnten aus die-
sen Erlauterungen als wichtig fur Lern- und Bildungsprozesse aus Kritischen Ereig-
nissen interpretiert werden. Dadurch kdnnten die oft in den Schulen angewandten
Ldsungsansatze der Flucht, Verdrangung und Unterordnung als nicht optimal im Sin-
ne von Lern- und Bildungsprozessen durch Kritische Ereignisse gesehen werden.
Zentral ware es, die Kritischen Ereignisse zu thematisieren und einer konstruktiven
Ldsung beider Parteien zuzuflhren. Dies kann auch durch die Erkenntnisse von Di-
Paola und Hoy (2001) weiter ausgefuhrt werden, denn spezifisch durch die konstruk-
tive Nutzung von Konfliktproblematiken sowie durch die kooperative Bearbeitung die-
ser, kdonnen positive Effekte aus den Konflikten gezogen werden: Die Beteiligten
kénnen emotionale Starke erlangen sowie neue Einblicke und Perspektiven (DiPaola
& Hoy, 2001, S. 241) — beispielsweise in die kulturellen und sozialen Wertvorstellun-
gen der anderen Partei — gewinnen. In diesem Sinne ist als handlungspraktischer
Ansatz, abermals die notwendige Férderung von konstruktiven Konfliktldsungsstrate-
gien und Handlungsmaoglichkeiten in schulischen Konfliktsituationen von Lehrenden
zu konkretisieren. Dadurch konnten Kritische Ereignisse im Umgang mit Heterogeni-

tat kinftig als Lern- und Bildungsprozesse konstruktiv genltzt werden.
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10 Conclusio

AbschlieRend wird ein grober Uberblick liber die vorliegende Masterarbeit gegeben
und ein Resumee im Sinne der Beantwortung der zentralen Forschungsfragen erfol-
gen. Mogliche handlungspraktische Konsequenzen, Einschrankungen der Forschung

sowie weiterfuhrende Fragen sollen skizziert werden.

10.1 Fazit

Die vorliegende Arbeit befasste sich als qualitativ-empirische Forschung mit Kiriti-
schen Ereignissen im schulischen Kontext, welche sich im Zusammenhang mit Hete-
rogenitat ereignet haben. Durch retrospektive Narrationen von Studierenden Uber er-
lebte Kritische Ereignisse in der Schulzeit bzw. im schulischen Kontext wurde her-
ausgefunden, wie Schuler*innen Kritische Ereignisse im Umgang mit Heterogenitat in
der Schule beschreiben. Welche vorauslaufenden Grinde zu den Kritischen Ereig-
nissen flhren, welche Hauptthematiken diese betreffen, welche Konsequenzen dar-
aus folgen sowie wie in Schulen mit den Konfliktsituationen umgegangen wird, wurde

versucht, in dieser Arbeit zu klaren.

Ziel dieser Forschungsarbeit war es, Kritische Ereignisse im Zusammenhang mit der
vorhandenen Heterogenitat in den Schulen aus Schiler*innenperspektive zu erfor-
schen. Daflr war es unabdingbar, die Forschungsthematik theoretisch zu verorten
und ein grundsatzliches Verstandnis Uber das System Schule sowie Uber Heterogeni-
tat im schulpadagogischen Kontext aufzuarbeiten. Um das Themengebiet der Kon-
flikte konkreter fassen zu koénnen, wurden unter anderem Konflikttypen und
-konstellationen sowie Handlungsstrategien zur Konfliktldsung aufgezeigt. Im Kontext
von Konflikten wurde spezifisch auf Kritische Ereignisse und die Theorie transforma-
torischer Bildungsprozesse (Koller, z. B.: 2018) eingegangen. Darauf aufbauend
wurde zur Datenerhebung der schriftlichen Narrationen die Methode der Critical In-
cidents bzw. der Kritischen Ereignisse, welche auf Flanagan (1954) zurlick geht, an-
gewandt. Die Datenanalyse und -auswertung der n=43 Falle erfolgte mittels qualitati-

ver Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
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Die Analyse der erhobenen Kritischen Ereignisse dieser Studie lasst sich im Hinblick

auf die leitenden Fragestellungen zu nachfolgenden Ergebnissen zusammenfuhren:

Aus retrospektiver Schuler*innenperspektive ereigneten sich Kritische Ereignisse im
schulischen Kontext vor allem zwischen Schuler*innen und Lehrpersonen. Es wurde
aber auch von Ereignissen zwischen Schuler*innen oder reguldren Lehrpersonen
und Lehrenden im Orientierungspraktikum berichtet. Uberwiegend fanden diese in
konkreten Situationen des Unterrichts statt, wobei es aus Schuler*innenperspektive
haufig zu interpersonalen Konflikten sowie zu Intragruppenkonflikten innerhalb der

Klasse, in welche zum Teil auch Lehrpersonen inkludiert waren, gekommen ist.

Als Grinde bzw. ausldésende Bedingungen Kritischer Ereignisse wurden zum einen
Unterrichtsstérungen deutlich: Durch unruhige, stérende und unangebrachte Verhal-
tensweisen wurde das Lehr- und Lerngeschehen durch Schiler*innen unterbrochen,
woraus sich konflikthafte Situationen eréffneten. Zum anderen erwiesen sich aus vie-
len der Erkenntnissen Heterogenitatsdimensionen als auslosende Aspekte: Unter-
schiede im Verstandnis von Geschlecht und Sexualitat, der kulturell-religidsen Hete-
rogenitat sowie der gesundheits- und korperbezogenen Heterogenitat wurden er-
sichtlich. Des Weiteren zeigten sich Differenzen durch Leistungsunterschiede der
Schuler*innen und durch Barrieren der Sprache im Unterricht als auslosende Fakto-
ren. Abwertende AuRerungen aufgrund von Heterogenitatsaspekten einzelner Schii-
ler*innen oder Lehrpersonen waren Ausldser Kritischer Ereignisse. Die zentralen
Hauptkonfliktaspekte betrafen aus Schuler*innenperspektive widersprichliche kultu-
relle und soziale Wertvorstellungen der beteiligten Konfliktparteien. Diese stellen Wi-
derspriche der Toleranz, Gerechtigkeit, Gleichberechtigung, Geschlechternormen
sowie der schulischen Chancengerechtigkeit dar. Weiters wurde deutlich, dass die
Aushandlung von Grenzen der Eigen- oder Fremdverantwortlichkeit sowie der kor-
perlichen Gesundheit und Unversehrtheit der Schiler*innen Konfliktthematiken dar-
stellen. Sprachbarrieren sowie Kulturalisierung und Diskriminierung erwiesen sich als
schwierige Situationen und Spannungsfelder, wodurch deutlich wurde, dass Diversi-

tatsdimensionen der Lernenden kritisch und ablehnend im Mittelpunkt stehen.

Die Kritischen Ereignisse konnten im Zusammenhang mit Heterogenitat vor allem so
charakterisiert werden, dass diese durch die unterschiedlich kulturell gepragten In-

terpretationen beteiligter Personen der Situationen hervorgerufen wurden bzw. dass
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ablehnend betrachtete Heterogenitatsdimensionen auslosende Bedingungen waren.
Teilweise wurden die abwertend thematisierten Heterogenitatsdimensionen auch als
Hauptkonflikte — beispielsweise durch Kulturalisierung und Diskriminierung — deutlich.
Oftmals waren jedoch widerspruchliche kulturelle und soziale Wertvorstellungen oder
Grenz- und Verantwortungskonflikte zentrale Themen der Konflikte. Die konflikthaften
Ereignisse erweckten in diesem Zusammenhang oft den Anschein, dass ablehnend
thematisierte Heterogenitat im Mittelpunkt des Konfliktes steht, jedoch erwies sich
diese bzw. unterschiedliche kulturell gepragte Interpretationen als auslosender As-

pekt und die Hauptkonflikithematik umfasste eine andere.

Konsequenzen der Kritischen Ereignissen im schulischen Kontext konnten vor allem
auf der emotionalen Ebene und durch Auswirkungen auf die Beziehung beteiligter
Konfliktparteien identifiziert werden. Es zeigten sich aulRerdem Folgen auf die schuli-
schen Leistungen von Schuler*innen sowie disziplinare Konsequenzen im schuli-
schen Rahmen. Angewandte Handlungsstrategien zur Konfliktldsung in Schulen
stellten Uberwiegend Flucht aus der Situation, Verdrangung des Konfliktes und Un-
terordnung unter die hierarchischen Bedingungen dar. Die Delegation an Drittpartei-
en, Gesprache mit Unbeteiligten sowie Konfliktlésung durch Verhandlung und Ver-

mittlung der am Konflikt Beteiligten ging aus einigen Fallen hervor.

Aufbauend auf die gewonnenen Erkenntnisse, der retrospektiven Schi-
ler*innenperspektiven von Kritischen Ereignissen mit Heterogenitat in der Schule,
konnen Handlungs- bzw. Veranderungsmoglichkeiten im schulischen Kontext ange-
dacht werden: Zum einen auf der Mikroebene, durch die Foérderung von Diversitats-
kompetenz und Konfliktlésungsfahigkeiten der Beteiligten und zum anderen auf der
Mesoebene, durch Zielsetzungen einer Inklusiven Schulentwicklung. Unter diesen
Perspektiven kdnnen entsprechende Forderungen flir die Fort- und Weiterbildung

formuliert werden.

Durch die erhobenen Daten und gewonnenen Erkenntnisse wurden Konfliktfelder
sichtbar, welche Implikationen fir die padagogische Praxis, im Besonderen fur Pa-
dagog*innen, erdffnen. Werden die Grinde bzw. vorauslaufenden Bedingungen und

Hauptthemen der Kritischen Ereignisse fokussiert, kann schlussgefolgert werden,
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dass es diese einem konstruktiven Umgang zuzufuhren gilt. Die Ereignisbeschrei-
bungen zeigten unter anderem die Beleidigung und Abwertung der Diversitat der
Schuler*innen sowie unterschiedliche kulturell gepragte Interpretationen der Beteilig-
ten als auslosende Faktoren. Zudem wurden Situationen deutlich, welche konkret die
Abwertung und den respektlosen Umgang von Lehrpersonen mit Schiler*innen be-
trafen, indem beispielsweise kulturbedingte Beleidigungen und Diskriminierungen in
Unterrichtssituationen erfolgten. Unter dieser Perspektive kann schlussgefolgert wer-
den, dass die Sozial- und Diversitatskompetenz der Handelnden in den beschriebe-
nen Konfliktsituationen gering war und daher weiter auszudifferenzieren ist — dies be-
trifft Lehrpersonen, aber auch Schuler*innen. Diversitatskompetenz kann als zentra-
ler Aspekt der allgemeinen didaktischen Kompetenz angesehen werden (Resch &
Raschauer, 2019, S. 130): Einen geeigneten Umgang mit Kritischen Ereignissen mit
Heterogenitat durch entsprechende Diversitatskompetenz der Lehrenden zu férdern
und aufzubauen, erdffnet sich als zielfUhrend — in Folge kann dies auch an die Schu-
ler*innen vermitteln werden. Diversitatskompetenz von Lehrpersonen umfasst Wis-
sen und eine diversitatssensible Einstellung, zeigt sich aber auch in der Fahigkeit zur
Selbstreflexion und entsprechenden Handlungspraxis dieser (Abdul-Hussain & Hof-
mann, 2013, S. 1). Damit Lehrpersonen diesen umfassenden Anforderungen gerecht
werden kdnnen und das aufgezeigte Mal® an Professionalitat weiter ausdifferenziert
werden kann, kann auf die Notwendigkeit von spezifischen Fortbildungen sowie mog-
lichen Anderungen in der Ausbildung von Padagog*innen zur Férderung von Diversi-

tatskompetenz hingewiesen werden.

Weiters kdnnen die Handlungsstrategien zur Konfliktibsung herangezogen werden,
um Veranderungsmoglichkeiten und Implikationen im konkreten schulischen Kontext
zu thematisieren. Besonders in der Konfliktkonstellation zwischen Schiler*innen und
Lehrpersonen kann die Lehrperson als Ubergeordnete Instanz in ihrer Position eine
passende Handlungsstrategie zur Konfliktldsung anstreben. Durch die Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse nach Koller (z. B.: 2018) kann darauf verwiesen
werden, dass Bildungsprozesse durch die Auseinandersetzung und Konfrontation mit
problematischen Situationen ermdéglicht werden, wodurch auch neue Wege der Kon-
fliktbearbeitung hervorgebracht werden kénnen (Koller, 2018, S. 15 f). Um aus dieser

Perspektive Lern- und Bildungsprozesse durch Kritische Ereignisse zu ermoglichen,
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sind geeignete Handlungs- und Losungsstrategien im schulischen Kontext anzustre-
ben. Spezifisch Iasst sich der Konfliktldsungsansatz einer beidseitigen Verhandlung
und Vermittlung der Beteiligten als zielfUhrend hervorheben. Jedoch gestaltet sich
dies spezifisch unter Zeitdruck in Unterrichtssituationen als schwierig, wodurch be-
sonders Reflexionspotential der Lehrenden wichtig ist (Werner, 2017, S. 55 f). Die
Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrpersonen im Umgang mit Konflikten sowie zur
konstruktiven Konfliktldsung durch entspreche Fort- und Weiterbildungen auszubau-
en und zu starken, kann als weitere Schlussfolgerung der Studie festgehalten wer-
den. Ebenso kann auf professionelle Strukturen der Unterstutzung zur Konfliktbewal-
tigung in Schulen, wie beispielsweise die Strategie der Moderation oder der Mediati-
on (Glasl, 2013, S. 396), verwiesen werden (siehe Kapitel 4.5). Im Zusammenhang
mit der anzustrebenden Foérderung von Kompetenzen zur effektiven Konfliktldsung,
ist darauf zu verweisen, dass solche Ldsungsstrategien ohne die passende Schul-
struktur nicht erfolgreich sein werden (DiPaola & Hoy, 2001, S. 242). Das heif3t, um
einen konstruktiven Umgang Kritischer Ereignisse mit Heterogenitat durch Konfliktlo-
sungsfahigkeiten und Diversitatskompetenz zu ermaoglichen, ist eine entsprechende
Schulstruktur erforderlich — es ergibt sich die Notwendigkeit Inklusive Schulentwick-
lung als weitere handlungspraktische Konsequenz aus den Erkenntnissen zu thema-

tisieren.

In diesem Sinne ist der produktive, positive und wertschatzende Umgang, spezifisch
mit den Unterschiedlichkeiten aller Individuen, im schulpadagogischen Kontext als
Ziel anzufihren (Katzenbach, 2016, S. 17). Die Umsetzung der Inklusiven Bildung
soll nach Feyerer und Holzinger (2018) zentrale Aufgabe der Schulentwicklung aller
Schulen sein (Feyerer & Holzinger, 2018, S. 211). Zudem kdénnen die vertrauensvolle
Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung, gelingende Motivation sowie Individualisie-
rung und Differenzierung unterschiedlicher Bedurfnisse als bedeutsam fir die Unter-
richtsqualitat und den schulischen Erfolg jedes/jeder Schilers*in hervorgehoben
werden (Sann & Preiser, 2017, S. 214). Diese Perspektiven einer Inklusiven Bildung
sind im schulischen Kontext — den vorliegenden Erkenntnissen zufolge — ausbaufa-
hig und weiter zu fokussieren. In diesem Sinne ist auf die Notwendigkeit der Weiter-
bildung des Wissens aulderhalb der schulischen Praxis sowie auf den Ausbau von

Vorkenntnissen, Erfahrungen und Interessen der Lehrenden zu verweisen. In der
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Padagog*innenbildung sowie in Fort- und Weiterbildungen gilt es, Diversitat als we-
sentlichen Aspekt der menschlichen Entwicklung allumfassend zu berucksichtigen.
Inklusive Padagogik basiert auf Lehr- und Lernmethoden, die ablehnende Perspekti-
ven von Heterogenitat ausschliefen und individuelle Differenzen als Normalitat an-
sehen (Florian & Rouse, 2009, S. 598 f) — demnach gilt es, bei den Einstellungen
und Handlungsweisen der Lehrer*innen durch Fort- und Weiterbildungen anzuset-
zen, um die notwendige Diversitatskompetenz aufzubauen und Inklusive Schulent-

wicklung zu fordern.

In einzelnen Kritischen Ereignissen dieser Studie zeigten sich Lehrsituationen, wel-
che konkrete Beispiele des kritischen padagogischen Zugangs zu Koérperlichkeit im
Unterricht betreffen. Im Kontext dieser Arbeit kann einerseits die erforderliche Sensi-
bilisierung von Lehrpersonen und Direktor*innen maoglicher korperlicher Sanktionie-
rungen im konkreten schulischen Unterricht — zur Verhinderung — betont werden so-
wie andererseits auf die notwendige Thematisierung in der Padagog*innenbildung
hingewiesen werden. Klnftig kdnnten so kritische padagogische Umgangsweisen mit
Kdrperlichkeit verhindert werden. Dies stellt ein heikles Thema im Schulwesen dar,

welches es in kunftigen Studien zu fokussieren und reflektieren gilt.

Als Erkenntnis der vorliegenden Arbeit kann behauptet werden, dass ein Bedarf zur
Weiterentwicklung der Sozial- und Diversitatskompetenz sowohl von Lehrer*innen als
auch Schiler*innen besteht. Ebenso gilt es, bestehende Anspriiche und Zielsetzun-
gen einer Inklusiven Padagogik und Schulentwicklung weiter zu verfolgen und in den
Denk- und Handlungsweisen der in den Schulen Handelnden zu verankern. Entspre-
chende Fort- und Weiterbildungen der Lehrenden sind in jedem Fall anzustreben.
Werden diese Zielsetzungen (weiter) verfolgt, in Fort- und Weiterbildungen geférdert
und von Lehrenden im schulischen Kontext umgesetzt, kdnnte dies schlussfolgern,
dass kunftig konstruktive Umgangsweisen mit Kritischen Ereignissen im Zusammen-
hang mit Heterogenitat im schulischen Kontext ausgebaut werden und Diversitat
durch Konfliktsituationen nicht ablehnend thematisiert, sondern als produktive und

wertvolle Bereicherung betrachtet wird.
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10.2 Limitationen und Ausblick

Bei der Diskussion mdglicher Handlungsansatze und Implikationen fur die padagogi-
sche Praxis gilt es zu bertcksichtigen, dass die ermittelten Kritischen Ereignisse im
Zusammenhang mit der vorhandenen Heterogenitat in der Schule die persdnlich-
individuellen Perspektiven der Studierenden widerspiegeln. Dadurch wurden andere
Sichtweisen zu den konflikthaften Situationen, beispielsweise die der Lehrpersonen,
in der Arbeit nicht bertcksichtigt. Einschrankend ist festzuhalten, dass die Schilde-
rungen der Kritischen Ereignisse die subjektiven Perspektiven der Befragten betref-
fen, wodurch kein Anspruch auf Generalisierung der Erkenntnisse bzw. kein Repra-
sentativitatsanspruch im Sinne einer quantitativen Forschung flur Kritische Ereignisse

im Osterreichischen Schulwesen gestellt werden kann.

Die erlebten Kritischen Ereignisse liegen zum Teil einige Zeit zurlick (Uberwiegend 0-
3 Jahre — siehe Tabelle 9, Kapitel 8.1.6) und Studierende berichten aus retrospekti-
ver Sichtweise Uber Schuler*innenperspektiven bzw. Erfahrungen im schulischen
Kontext. Die Schwierigkeit ist auf der einen Seite darin zu sehen, dass sich die Stu-
dierenden eventuell nicht mehr an den konkreten Ablauf des Ereignisses erinnern
konnten. Auf der anderen Seite kann durch die Retrospektive aber Reflexionsfahig-
keit gewonnen werden, wofur ein zeitlicher Abstand zum Ereignis selbst erforderlich
ist. Dadurch kénnen nachhaltige Folgen eines Ereignisses besser eingeschatzt wer-

den.

Klnftig konnte flir Forschungsarbeiten in diesem Bereich angestrebt werden, im
quantitativen Sinne mehr Kritische Ereignisse zu Heterogenitat zu erheben, um so
die Breite an Griinden, Themen und Konsequenzen von Konflikten erfassen zu kon-
nen. Weiterflhrend kénnten daraus umfangreichere Schlussfolgerungen fir die pa-
dagogische Praxis bzw. Fortbildungen formuliert werden, um einen zusatzlichen Bei-
trag zur Weiterentwicklung der Diversitatskompetenz von Lehrenden, Studierenden

sowie Lernenden zu leisten.

Durch zusatzliche Gruppendiskussionen oder Interviews kdnnten die subjektiven
Handlungs- und Denkweisen der Handelnden in den Situationen konkreter fokussiert

werden. Dadurch konnten beispielsweise Emotionen in den Kritischen Ereignissen
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sowie konkrete Lern- und Bildungsmoglichkeiten durch Kritische Ereignisse spezifi-
scher hervorgebracht und nachempfunden werden. Mit Hilfe dieser Zugangsweise
konnten die Erkenntnisse und Interpretationen der konflikthaften Ereignisse gescharft
werden. Die Maoglichkeit, die Methode der Kritischen Ereignisse im konkreten Feld
von Schulen einzusetzen, um die Perspektiven von Schiler*innen zu Kritischen Er-
eignissen mit der vorhandenen Heterogenitat im Schulwesen noch differenzierter er-

fassen zu kdnnen, kann ebenfalls fur kunftige Arbeiten angedacht werden.
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12 Anhang

Ablaufmodell strukturierende Inhaltsanalyse:

1. Schritt

Bestimmung der Analyseeinheiten

L 2

2. Schritt

Festlegung der Strukturierungsdimension
(theoriegeleitet)

l

3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theoriegeleitet)

Zusammenstellung des
Kategoriensystems

l

4. Schritt

7. Schritt Formulierung von Definitionen,

Uberarbeitung, Ankerbeisp_ielen und Kodierrlegeln zu den
gegebenenfalls einzelnen Kategorien

Revision von

Kategorien-

system und .

Kategorien- 5. Schritt

definition Materialdurchlauf:

Fundstellenbezeichnung

1

| 6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion der
Fundstellen

l

8. Schritt

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 8: Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalyse —
Eigendarstellung in Anlehnung an Mayring (2015, S. 98)



12 Anhang 140

Ablaufmodell induktive Kategorienbildung:

1. Schritt |

Gegenstand, Material
+ Ziel der Analyse "
Theorie

l

2. Schritt

Festlegung des Selektionskriterium und
des Abstraktionsniveaus

1

3. Schritt

Materialdurcharbeitung
Kategorienformulierung

Subsumption bzw. neue Kategorienbildung

l

4. Schritt |

Revision der Kategorien nach etwa
10-50% des Materials

l

5. Schritt

Endgultiger Materialdurchgang

l

6. Schritt

L Interpretation, Analyse

Abbildung 9: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung —
Eigendarstellung in Anlehnung an Mayring (2015, S. 86)
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Kodierleitfaden

Kategorie 1: Konflikttypen

Subkategorie 1: Intrapersonaler Konflikt

Definition: Die Subkategorie umfasst jene Konflikte, welche innerhalb einer einzelnen
Person stattfinden (Becker, 2006, S. 18 f). Beispielsweise Entscheidungs-, Rollen-
konflikte oder Selbstschocks (Montada & Kals, 2001, S. 60 ff).

Ankerbeispiel: ,Er erklarte mir, dass es zwar eine Therapie gabe, [...] was in der Re-

ligion seiner Eltern verboten war. Ich war schockiert, da es fur mich unvorstellbar wa-
re, meine Lebensqualitat beziehungsweise, die meiner Kinder, so einzuschranken,
nur weil es einem seine Religion vorgibt.” (Fall 20, Krankheit: Der Halbdicke)

Kodierregel: Alle Falle, bei welchen der Konflikt hauptsachlich von einem einzelnen

Individuum erlebt wird bzw. innerhalb einer Person als innerer Konflikt stattfindet.

Subkategorie 2: Interpersonaler Konflikt

Definition: Unter der Kategorie werden jene Konflikte zusammengefuhrt, welche zwi-
schen zwei oder mehreren Personen stattfinden. Differente Verhaltensweisen, Hal-
tungen und Zielsetzungen werden als unvereinbar wahrgenommen (Becker, 2006, S.
20).

Ankerbeispiel: ,Als ich die praktische Aufgabe vollstandig erklart hatte und noch auf

offene Fragen einging, kam die Frage eines Schiulers(,) die mich kurz sprachlos wer-
den lie. Mit “Warum reden Sie so komisch?”, hatte ich in diesem Moment wirklich
nicht gerechnet.” (Fall 32, Warum reden Sie so komisch?)

Kodierregel: Alle Falle, bei welchen der Konflikt hauptsachlich zwischen zwei Perso-

nen ausgetragen wird bzw. zwei Personen in den Konflikt inkludiert sind.

Subkategorie 3: Intragruppenkonfiikt

Definition: Die Kategorie des Intragruppenkonfliktes schlie3t jene Konflikte mit ein,
welche innerhalb einer Gruppe z. B. der Klasse oder des Lehrer*innenkollegiums,
auftreten (Becker, 2006, S. 21).

Ankerbeispiel: ,So wurde eine Diskussion (in der Klasse) ausgeldst, in dem einzelne

Schiler ihre Meinung zum ISIS aussprachen [...]. "Alle Muslime sind Terroristen’,

fugte ein Schiler in der allerersten Reihe hinzu und blickte — direkt zu mir — zu der
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letzten Sitzreihe. Sowohl beide Lehrer, als auch die gesamte Klasse sahen zu mir.”
(Fall 18, Alle Muslime sind Terroristen)
Kodierregel: Alle Falle, bei welchen mehrere Personen beteiligt sind. Konflikte, wel-

che innerhalb einer Klasse stattfinden oder mehrere Klassenmitglieder betreffen.

Subkategorie 4: Unterrichtsstérung

Definition: Die Kategorie schlie3t jene Konfliktsituationen mit ein, welche Unterbre-
chungen bzw. Stérungen von Lehr- und Lernprozessen im Unterricht betreffen (Win-
kel, 2006, S. 29).

Ankerbeispiel: ,[...] die besagte Lehrerin hatte uns wieder nicht unter Kontrolle. Zu-

gegeben, ich war hin und wieder recht frech [...]. Nachdem ich aufgefordert wurde(,)
laut in der Klasse vorzusingen, habe ich mich vehement geweigert(,) das zu tun. [...]
Nach meiner endgultigen Antwort wurde sie witend und sagte [...], dass sie ihren
Kindern fir solche Aussagen langst eine Ohrfeige gegeben hatte.“ (Fall 42, Ange-
drohte Ohrfeige)

Kodierregel: Alle Falle, bei welchen der Konflikt als Unterrichtsstérung durch unan-

gebrachtes und stérendes Schiler*innenverhalten wahrgenommen wird.

Kategorie 2: Ausldser der Kritischen Ereignisse

Subkategorie 1: Abwertende Kommunikation von Heterogenitét
Definition: In dieser Subkategorie werden alle Falle berlcksichtigt, die durch abwer-
tende AuRerungen gegeniiber anderen Personen verursacht werden.

Ankerbeispiel: ,Mitten im Test steht der Geschichtslehrer auf und stellt sich vor mei-

ner Freundin hin [die blond ist]. Dann stellt der Lehrer die Frage [zu meiner Freundin
gerichtet] "Was ist eine Blondine zwischen zwei Brinetten? ° [...] 'Eine Gedachtnis-
licke'.“ (Fall 30, Blondinenwitz).

Kodierregel: Abwertende Kommunikation als Konfliktausléser umfasst direkte AuRe-
rungen aber auch Gesten und Handlungsweisen einer Person, welche als respektlos,

unangebracht und negativ einzustufen sind.
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Subkategorie 2: Verstandnisunterschiede von Differenzen

Definition: Dieser Subkategorie werden alle Kritischen Ereignisse zugeordnet, welche
durch unterschiedliches Verstandnis von Differenzkategorien der beteiligten Konflikt-
parteien ausgeldst werden.

Ankerbeispiel: ,Dessen Vater betritt den Raum, die Lehrerin mochte diesen begrifien

und reicht ihm die Hand. Der Mann verweigert die BegrufRung, sieht sich im Raum
um und kommt auf mich zu. Er begruf3t mich mit einem Handschlag [...].“ (Fall 10, EI-
ternsprechtag: Vater verweigert Begruf3ung).

Kodierregel: Nur jene Falle, welche aufgrund unterschiedlicher Sichtweisen, Ver-

standnisse und Handlungsweisen von Differenzkategorien ausgeldst werden.

Subkategorie 3: Leistungsunterschiede
Definition: Diese Subkategorie umfasst all jene Falle, welche durch Unterschiede der
schulischen Leistungen der Schuler*innen ausgelost werden.

Ankerbeispiel: ,Ich, als jungste Schulerin in der Klasse, war leider nie sehr beliebt un-

ter meinen Mitschulern, da [...] ich aufgrund meiner herausragenden schulischen
Leistungen eine Schulstufe Uberspringen durfte. Eines Tages meinte eine Mitschule-
rin: "Es ware besser gewesen, wenn du nicht Ubersprungen hattest, denn dann hat-
ten wir jetzt nichts mit dir zu tun! ™ (Fall 25, Beleidigung Schulstufe Ubersprungen).

Kodierregel: Nur die Falle, deren Grund bzw. Ausldser des Kritischen Ereignisses

Leistungsunterschiede oder spezifische Noten von Schuler*innen betreffen.

Subkategorie 4: Sprachbarrieren
Definition: In dieser Subkategorie werden alle Falle gesammelt, welche als Ausldser
Unterschiede der Sprache bzw. Sprachbarrieren aufweisen.

Ankerbeispiel: ,Die Deutschlehrerin besserte ihn stdndig aus und verwies auf ein

‘schones Deutsch’, also Hochdeutsch. Ich merkte, wie der Schuler sich bemihte in
Hochdeutsch zu sprechen, da das aber derartig fremd fur ihn war, fiel er stets in alte
Muster zurtick. Nach 2 min brach die Lehrerin das Referat ab [...]*. (Fall 39, Referat -
Schoénes Deutsch).

Kodierregel: Sprachbarrieren als Konfliktausloser betreffen sowohl unterschiedliche

Sprachen als auch Dialekte der Konfliktparteien.
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Subkategorie 5: Unterrichtsstérung

Definition: Die Subkategorie umfasst alle Falle, bei welchen das Kritische Ereignis
durch die Stérung des Unterrichts, ausgehend durch Schuiler*innenverhaltensweisen,
ausgelost wird.

Ankerbeispiel: ,Einer der Schuler mit den 25 Packungen o6ffnete sofort nach Erhalt

der Goldbaren Minis funf Packungen und konsumierte diese. [...]. Nach ungefahr ei-
ner Minute, als er den Inhalt der finf Packungen heruntergeschluckt hatte, zeigte der
Schuler mit seinem rechten Arm auf, wobei eine eindeutige Unruhe von ihm ausging,
da er mit seinem Arm eine winkende Bewegung in meine Richtung machte und auf
seinem Sessel hin und her rutschte.” (Fall 6, Gummibarchen nicht halal).

Kodierregel: Unter dem Konfliktausloser der Unterrichtsstérung sind unangebrachte
Verhaltensweisen von Schuler*innen im Unterricht, die Verweigerung von Aufgaben-
stellungen oder Aufforderungen der Lehrperson sowie Unruheverhalten der Klasse

zu verstehen.

Kategorie 3: Hauptthemen der Kritischen Ereignisse

Subkategorie 1: Widerspriichliche kulturelle und soziale Werte
Definition: Unter diese Subkategorie fallen alle Falle, deren Hauptthema widersprich-
liche Werte der Kultur und des sozialen Umgangs der Konfliktparteien betreffen.

Ankerbeispiel: ,Nachdem sich alle Schulerlnnen ihrer Aufgabe annahmen, habe ich

bemerkt, dass einer der Schiiler, welcher zum Geschirrspllen eingeteilt wurde, taten-
los neben dem Berg schmutzigen Geschirrs stand. Ich fragte jenen Schiler, wieso er
als einziger [sic!] nicht mithelfe. Der Schuler erwiderte, dass das Abwaschen des Ge-
schirrs Frauenarbeit sei.“ (Fall 1, Geschirrabwaschen ist Frauenarbeit).

Kodierregel: Alle Falle, deren Hauptthema widerspruchliche Werte und sich wider-
sprechende Wertvorstellungen in Bezug der Kultur und des sozialen Handelns der

beteiligten Konfliktparteien sind.

Subkategorie 2: Grenzkonflikte
Definition: Diese Subkategorie umfasst all jene Konflikte, bei welchen unterschiedli-
che Verstandnisse von Aufgabenfeldern und Handlungsweisen im schulischen Kon-

text als Grenzen der Beteiligten aufeinandertreffen.
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Ankerbeispiel: ,Eine Klassenkameradin fragte nach, ob ich nichts zum Trinken mit-

habe und ob ich aus ihrer Flasche trinken moéchte. Daraufhin antwortete ich, dass
Ramadan ist und ich das Fasten einhalte. Ich erklarte ihr, dass ich bis zum Abend
weder trinken noch essen werde. Die Lehrerin bekam dieses Gesprach mit. Sie kam
zu mir und sagte, dass ich an Tagen, an denen wir Sport haben, nicht fasten soll,
weil sie Verantwortung uber ihre Schulerinnen hat, falls mir etwas passiert.“ (Fall 15,
Ramadan - Nicht fasten an Sporttagen)

Kodierregel: Kritische Ereignisse, welche das Aushandeln unterschiedlicher Ansich-
ten widerspruchlicher Verantwortungsverstandnisse, padagogischer Handlungswei-
sen des Lehrens und Lernens, der Ordnung und Disziplin im Unterricht oder den
Umgang mit der Unversehrtheit von Mitmenschen zweier Parteien als Hauptthema

aufweisen.

Subkategorie 3: Kulturalisierung und Diskriminierung
Definition: Dieser Subkategorie werden alle Falle zugeordnet, welche Beleidigungen
der kulturellen Herkunft sowie diskriminierende AuRerungen betreffen.

Ankerbeispiel: ,Am Ende vom Tag hatte ich keine Kraft mehr und die Skileiterin [...]

hat mir dann bei der letzten Piste geholfen. Beim Bus unten angekommen [...](,)
schrie ein Lehrer [...] laut "Wer hat denn da Hilfe gebraucht’ [...] "War eh klar, dass
der Auslander nicht Skifahren kann'.“ (Fall 26, War eh klar, dass die Auslanderin
nicht Skifahren kann).

Kodierregel: Das Hauptthema der Kulturalisierung und Diskriminierung eines Konflik-
tes umfasst abwertende AuRerungen, Beleidigungen sowie respektlose Anmerkun-

gen, welche als Diskriminierung gegenuber anderer Personen deutlich werden.

Subkategorie 4: Kommunikation und Sprachbarrieren
Definition: Diese Subkategorie betrifft die Kommunikation der Konfliktparteien, wel-
che durch Sprachbarrieren kritisch hervortritt und zentraler Aspekt des Konfliktes ist.

Ankerbeispiel: ,Als ich die praktische Aufgabe vollstandig erklart hatte und noch auf

offene Fragen einging, kam die Frage eines Schiulers(,) die mich kurz sprachlos wer-
den lie3. Mit "Warum reden Sie so komisch?’, hatte ich in diesem Moment wirklich

nicht gerechnet. Ich wusste zwar, dass ich einen gewissen Dialekt sprach, doch dass
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dies den Schuler stort, war fur mich in dem Moment verbluffend.” (Fall 32, Warum re-
den Sie so komisch?).
Kodierregel: Alle Kritischen Ereignisse, deren Hauptthema die Kommunikation bzw.

die Sprache und Sprachbarrieren im Unterricht betrifft, fallen in diese Subkategorie.

Kategorie 4: Folgen der Kritischen Ereignisse

Subkategorie 1: Einfluss auf die Beziehung

Definition: Diese Subkategorie umfasst alle Falle, bei welchen das Kritische Ereignis
Auswirkungen auf die Beziehung der in die Konfliktsituation inkludierten Personen
hat.

Ankerbeispiel: ,[...] Wahrenddessen hat keiner einen Ton gesagt, jedoch wurde im

Nachhinein daruber unter uns Schilern, ohne seine Anwesenheit, gesprochen. Wie:
"Warum geht er Uberhaupt duschen, wenn er das Gewand anlasst? °, "Hat er was zu
verstecken? °, 'Das ist ja nicht hygienisch’(.) Auf Jeden Fall hatten wir kein Ver-
standnis daflr. (Fall 2, Duschen in Unterhose).

Kodierregel: Folge bzw. Auswirkung des Kritischen Ereignisses ist die veranderte
Beziehung der beteiligten Konfliktparteien. Das Kritische Ereignis wirkt sich auf die
Klassengemeinschaft, auf die zwischenmenschliche Beziehung beteiligter Personen

und/oder auf die weitere Beziehungsgestaltung Beteiligter aus.

Subkategorie 2: Emotionale Reaktion und Entwicklung

Definition: Diese Subkategorie umfasst alle Falle, bei welchen es zu einer emotiona-
len Reaktion und/oder emotionalen Entwicklung einer der Konfliktparteien kommt.
Dies tritt als zentrale Folge aus dem Konflikt hervor.

Ankerbeispiel: ,"Alle Muslime sind Terroristen’, flgte ein Schuler in der allerersten

Reihe hinzu und blickte — direkt zu mir — zu der letzten Sitzreihe. Sowohl beide Leh-
rer, als auch die gesamte Klasse sahen zu mir. Die beiden Lehrer sagten nichts. Ich
sagte nichts. Heftiges Schluchzen Uberkam mich und ich brach in Tranen aus, wes-
halb ich nichts zu Wort bringen konnte. Die beiden Lehrer sagten weiterhin nichts.”
(Fall 18, Alle Muslime sind Terroristen).

Kodierregel: Emotionalen Reaktionen sind unterschiedliche Gefiihle wie Wut, Trauer,

Angst und/oder Auslachen zuzuordnen. Jeder Konflikt steht in Verbindung mit Emoti-
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onen und Geflhlen, diese Subkategorie fasst jene Falle, bei welchen dies offensicht-
lich als zentrale Folge aus dem Konflikt hervorgeht. Als emotionale Entwicklungen

zeigen sich mdgliche langfristige emotionale Folgen fur eine beteiligte Konfliktpartei.

Subkategorie 6: Auswirkungen auf die schulischen Leistungen
Definition: Diese Subkategorie umfasst alle Falle, bei welchen Konsequenzen auf die
schulischen Leistungen von Schuler*innen folgen.

Ankerbeispiel: ,Ich hatte das Referat halten konnen, doch der Lehrer hat mein Refe-

rat nach ca. 3 min abgebrochen, weil er meinte, dass er sich sowas nicht ansehen
kann, weil es ihm weh tut(,) jemanden so nervos zu sehen. Ich musste die Klasse
verlassen & er hat mich gebeten(,) das Referat eine Woche spater nochmal zu wie-
derholen.” (Fall 29, Referat wegen Nervositat abgebrochen).

Kodierregel: Auswirkungen auf die schulischen Leistungen von Lernenden umfassen
schlechte Noten, die Wiederholung von Referaten oder anderen Prifungssituationen,
welche von Lehrpersonen gefordert werden. Ebenso ist die weitreichende Folge des

Schulwechsels hier zuzuordnen.

Subkategorie 7: Disziplinédre Folgen
Definition: Diese Subkategorie betrifft jene Falle, bei welchen disziplinare Malnah-
men fur Schiler*innen durch Lehrkrafte folgen.

Ankerbeispiel: ,[...] Als Reaktion darauf begann der Lehrer mich zu kritisieren und

anzuschreien. Er kritisierte mich und mein Verhalten und verwies mich des Klassen-
raumes. Wahrend dieses Vorfalles sallen meine Klassenkamerad*innen ruhig auf ih-
ren Platzen. Niemand meldete sich zu Wort, manche Mitschiler*innen kicherten so-
gar.“ (Fall 9, Von jemanden wie ihr habe ich nichts anderes erwartet)

Kodierregel: Disziplinare Folgen eines Kritischen Ereignisses betreffen Schu-
ler*innen. Darunter sind unterschiedliche schulische MaRnhahmen der Disziplinierung

wie beispielsweise Klassenverweise, Klassenbucheintrage o. A. zu verstehen.

Subkategorie 8: Fallbeschreibung zeigt keine Folgen auf
Definition: Falle, aus deren Beschreibung keine Folgen hervorgehen, sind dieser
Subkategorie zuzuordnen.

Ankerbeispiel: ,Sie kam zu mir und sagte, dass ich an Tagen, an denen wir Sport ha-

ben, nicht fasten soll, weil sie Verantwortung tber ihre Schilerinnen hat, falls mir et-
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was passiert. Kaum wollte ich mich rechtfertigen, war die Pause auch schon zu Ende
und wir mussten wieder in den Turnsaal.” (Fall 15, Ramadan - Nicht fasten an Sport-
tagen).

Kodierregel: Endet die Beschreibung des Kritischen Ereignisses mit der Konfliktsitua-
tion selbst und weitere Folgen oder Konsequenzen gehen aus der Darstellung nicht

hervor, kommt diese Subkategorie zum Tragen.

Kategorie 5: Handlungsstrategien zur Konfliktlosung

Subkategorie 1: Flucht bzw. Verdrédngung

Definition: Dieser Subkategorie sind jene Falle zuzuordnen, bei welchen versucht
wird, der Konfliktsituation rasch zu entkommen und diese nicht gelost bzw. verdrangt
wird (Schwarz Gerhard, 2014, S. 284 f).

Ankerbeispiel: ,Sie schien nicht zu verstehen(,) warum ich und meine Eltern uns kei-

ne Sorgen daruber machten, dass mein Bruder homosexuell ist. Fir mich war das
Thema eigentlich dann auch schon wieder geklart(,) nachdem ich ihr deutlich ge-
macht habe, dass es weder fur mich noch flir meine Eltern irgendeinen Grund zur
Sorge gibt. Soweit ich mich richtig erinnere(,) haben wir danach nie wieder Uber mei-
nen Bruder gesprochen.” (Fall 14, Homosexualitat des Bruders).

Kodierregel: Falle, bei welchen vor der Situation geflohen und/oder diese verdrangt
wird. Der Konflikt wird ignoriert, um diesem zu entkommen bzw. diesen zu verdran-

gen.

Subkategorie 2: Unterordnung durch das hierarchische Verhéltnis
Definition: Diese Subkategorie umfasst das Grundmuster der Konfliktlésung der Un-
terordnung durch hierarchische Verhaltnisse (Schwarz Gerhard, 2014, S. 289 f).

Ankerbeispiel: ,Beim Bus unten angekommen [...](,) schrie ein Lehrer [...] laut "Wer

hat denn da Hilfe gebraucht’ [...] "War eh klar, dass der Auslander nicht Skifahren
kann'. Andere Lehrpersonen sowie manche Schulerlnnen haben gelacht.” (Fall 26,
War eh klar, dass die Auslanderin nicht Skifahren kann).

Kodierregel: Kommt es zur Konfliktldsung, indem eine der beteiligten Parteien die Si-
tuation Uber seine/ihre Machtposition 16st, wobei die andere Partei den Vorfall als

gegeben hinnimmt und sich durch das hierarchische Verhaltnis unterordnet, ist der
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Fall dieser Subkategorie zuzuordnen. Die Konfliktldsung der Unterordnung ergibt sich
haufig bei Konflikten zwischen Schuler*innen und Lehrpersonen: Konflikte werden
geldst, indem sich Schuler*innen den Lehrpersonen oder schulischen MaRnahmen

aufgrund der Hierarchie unterordnen.

Subkategorie 3: Verhandlung bzw. Vermittlung

Definition: Die Losung von Konflikten wird durch Verhandlung, Argumentation, Ver-
mittlung und Austausch angestrebt, wodurch eine ausgeglichene Losungssymmetrie
erzeugt werden kann (Werner, 2017, S. 55).

Ankerbeispiel: ,[...] am Ende der Stunde stellte ich erschrocken fest, dass eine mei-

ner Mitschulerinnen weinte. Ich ging zu ihr und entschuldigte mich. Sie sagte(,) ihre
Mutter wirde ein Kopftuch tragen und dass sie sich dadurch sehr anfeindet [sic!] ge-
fuhlt habe. [...] Ich entschuldigte mich also aufrichtig bei ihr, erklarte aber meine Mei-
nung noch einmal, da sich diese nicht gedndert hatte und versuchte es in sachterer
Art und Weise und mit beidseitiger Toleranz verstandlich zu machen.“ (Fall 21, Kreuz
und Kopftuch).

Kodierregel: Jene Falle, bei welchen die Konfliktparteien Gber die Situation diskutie-
ren, versuchen sich zu rechtfertigen, in Kooperation miteinander treten oder/und

durch Verhandlung versuchen die Konfliktsituation zu l16sen.

Subkategorie 4: Delegation

Definition: Diese Subkategorie umfasst jene Falle, bei welchen unbeteiligte Drittpar-
teien in den Konflikt inkludiert werden bzw. in den Konflikt eingreifen und als Vermitt-
ler*innen auftreten (Schwarz Gerhard, 2014, S. 293; 299).

Ankerbeispiel: ,[...] Aufgrund dieser Antwort sagten wir nichts Weiteres dazu und

gingen zur zustandigen Lehrerin. Dieser schilderten wir die Situation und unsere Re-
aktion. Sie antwortete, dass sie Vorfalle (wie) dieser nicht Uberraschten und sie sol-
che regelmaRig erlebe.“ (Fall 13, Goétterfunken - Allahfunken).

Kodierregel: Findet die Konfliktlbsung durch das Einbinden weiterer unbeteiligter
Drittpersonen statt, wird der Konflikt auf Unbeteiligte delegiert oder die als konflikthaft
wahrgenommenen Verhaltensweisen durch das Einschreiten weiterer Personen

normalisiert, werden Falle dieser Subkategorie zugeordnet.



12 Anhang 150

Subkategorie 5: Gesprédch mit Unbeteiligten

Definition: Resultieren aus einem Konflikt Gesprache mit unbeteiligten Drittpersonen
uber die Konfliktsituation bzw. Uber das als kritisch erlebte Ereignis, sind diese Falle
der Subkategorie zuzuordnen.

Ankerbeispiel: ,Danach packte er mich buchstablich am Krawattl, zieht mich nach

oben und wirft mich gegen den Kasten im hinteren Teil des Raumes. Niemand sagt
etwas. Ich verstehe die Welt nicht mehr [...] spekuliere ich mit meiner Mutter wild
Uber die Motive fur die Aussagen und Tatlichkeiten des notorisch-rechten Lehrers.”
(Fall 23, Ben Hur und ein Lineal).

Kodierregel: Gesprache mit Unbeteiligten umfassen jegliche Art der Kommunikation
Uber das erlebte Ereignis mit weiteren Personen, welche nicht an dem Konflikt betei-

ligt waren. Dieses Gesprach ist zentrale Folge aus dem Kritischen Ereignis.

Subkategorie 6: Fallbeschreibung zeigt keine Konfliktlésung auf
Definition: Falle, aus deren Beschreibung keine Lésung hervorgeht bzw. ersichtlich
ist, werden dieser Subkategorie zugeordnet.

Ankerbeispiel: ,Nachdem sich alle Schuilerlnnen ihrer Aufgabe annahmen, habe ich

bemerkt, dass einer der Schiler, welcher zum Geschirrspllen eingeteilt wurde, taten-
los neben dem Berg schmutzigen Geschirrs stand. Ich fragte jenen Schiler, wieso er
als einziger [sic!] nicht mithelfe. Der Schuler erwiderte, dass das Abwaschen des Ge-
schirrs Frauenarbeit sei.“ (Fall 1, Geschirrabwaschen ist Frauenarbeit).

Kodierregel: Endet die Beschreibung des Kritischen Ereignissen mit der Konfliktsitua-
tion an sich und weitere Handlungen, Folgen bzw. mdégliche Lésungen des Konfliktes

gehen aus der Narration nicht hervor, kommt diese Subkategorie zum Tragen.
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Deskriptive Darstellung der Daten

Fall Nr. Titel

Fall 1

Fall 2

Fall 3

Fall 4

Fall 5

Fall 6

Fall 7

Fall 8

Fall 9

Fall 10
Fall 11
Fall 12
Fall 13
Fall 14
Fall 15
Fall 16
Fall 17
Fall 18
Fall 19
Fall 20
Fall 21
Fall 22
Fall 23
Fall 24
Fall 25
Fall 26
Fall 27
Fall 28
Fall 29
Fall 30
Fall 31
Fall 32
Fall 33
Fall 34
Fall 35
Fall 36
Fall 37
Fall 38
Fall 39
Fall 40
Fall 41
Fall 42
Fall 43

Geschirrabwaschen ist Frauenarbeit
Duschen mit Unterhose

Gewaltsituation in einer afrikanischen Schule
Falsche Zuweisung der Sprachen

Nase wie ein Fliegenpilz

Gummibarchen nicht halal
Schwimmunterricht verboten

Jonas / Transgender

"Von jemanden wie ihr habe ich nichts anderes erwartet"
Elternsprechtag: Vater verweigert BegriiRung
"He doesn’t belong here"

Kind mit Down Syndrom

Gotterfunken - Allahfunken

Homosexualitét des Bruders

Ramadan "Nicht fasten an Sporttagen”
Referat - Herkunftsbeleidigung

"Mach wie deine Vorfahren" = Affe

"Alle Muslime sind Terroristen"
Auslandssemester: Angriff politische Meinung
Krankheit: Der Halbdicke

Diskussion: Kreuz und Kopftuch

"Die geht ins Gymnasium?"

Ben Hur und ein Lineal

Sportlehrer in der Madchenumkleide
Beleidigung Schulstufe tGbersprungen

"War eh klar, dass die Auslanderin nicht Skifahren kann"
Angststorung Kletterhalle
Mathematikunterricht - Schwamm durch die Klasse
Referat wegen Nervositat abgebrochen
Blondinenwitz

Minus trotz Legasthenie

"Warum reden Sie so komisch"

Lookismus. Ein Schilerkommentar
Abwertung der gleichgeschlechtlichen Ehe
Schulangst eines Mitschiilers
Selbstgeféahrdung nach Religionstest
Transgendergesprach

"Von einer Frau lass ich mir nichts sagen"
Referat: Aufforderung "Schénes Deutsch”
Verhaltsauffalliger SCH: "Auch du gehst in die Pause"
Aufstehen zu Unterrichtsbeginn

Angedrohte Ohrfeige
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Gang
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Pause
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Sportumkleide
Pause
Sportwoche
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Katego

Fall Nr Titel
Fall 1 Geschirrabwaschen ist Frauenarbeit
Fall2 Duschen mit Unterhose

Fall 3 Gewaltsituation in einer afrikanischen Schule

Fall4 Falsche Zuweisung der Sprachen
Fall5 Nase wie ein Fliegenpilz

Fall6 Gummibarchen nicht halal

Fall 7 Schwimmunterricht verboten

Fall 8 Jonas - Transgender

Differenzkategorie Konflikttypei Ausloser KE Hauptthemz Folgen Ki Konfliktldsung

Geschlecht/Sexualitat Interp. K.

Fall 9 Von jemanden wie ihr habe ich nichts anderes erwartet Herkunft IGK

Fall 10 Elternsprechtag: Vater verweigert Begriiung

Fall 11 He doesn’t belong here

Fall 12 Kind mit Down-Syndrom

Fall 13 Gotterfunken - Allahfunken

Fall 14 Homosexualitat des Bruders

Fall 15 Ramadan - Nicht fasten an Sporttagen
Fall 16 Referat - Herkunftsbeleidigung

Fall 17 Mach wie deine Vorfahren

Fall 18 Alle Muslime sind Terroristen

Fall 19 Auslandssemester: Angriff politische Meinung

Fall 20 Krankheit: Der Halbdicke

Fall 21 Kreuz und Kopftuch

Fall 22 Die geht ins Gymnasium?

Fall 23 Ben Hur und ein Lineal

Fall 24 Sportlehrer in der Madchenumkleide
Fall 25 Beleidigung Schulstufe Ubersprungen

Fall 26 War eh klar, dass die Auslanderin nicht Skifahren kann

Fall 27 Angststérung Kletterhalle

Fall 28 Schwamm durch die Klasse

Fall 29 Referat wegen Nervositat abgebrochen
Fall 30 Blondinenwitz

Fall 31 Minus trotz Legasthenie

Fall 32 Warum reden Sie so komisch?

Fall 33 Lookismus - ein Schilerkommentar

Fall 34 Abwertung der gleichgeschlechtlichen Ehe
Fall 35 Schulangst eines Mitschiilers

Fall 36 Selbstgefahrdung nach Religionstest
Fall 37 Transgendergesprach

Fall 38 Von einer Frau lass ich mir nichts sagen
Fall 39 Referat - Schones Deutsch

Fall 40 Auch du gehst in die Pause

Fall 41 Aufstehen zu Unterrichtsbeginn

Fall 42 Angedrohte Ohrfeige

Fall 43 Soft-Padagogik
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Kurzfassung

Im schulpadagogischen Kontext treffen taglich unterschiedliche Personen aufeinan-
der, die dadurch entstehende Heterogenitat bzw. Diversitat birgt Herausforderungen
und Chancen. Zudem kann die Heterogenitat zu konflikthaften Situationen fuhren, die
die Beteiligten als kritisch einstufen. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Kritische Er-
eignisse im Zusammenhang mit Heterogenitat aus der Schuler*innen- und Lehren-
denperspektive zu rekonstruieren. Die Erfassung der Kritischen Ereignisse erfolgte
qualitativ durch die Methode der Kritischen Ereignisse nach Flanagan (1954) und
umfasste insgesamt n=43 Narrationen von Studierenden uber Kritische Ereignisse
aus der eigenen Schulzeit. Zur Auswertung wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) herangezogen. Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche kulturell ge-
pragte Interpretationen, Abwertungen von Differenzen sowie Unterrichtsstérungen als
vorauslaufende Bedingungen. Zentrale Spannungsfelder stellen widersprichliche
kulturelle und soziale Werte, Diskriminierungen sowie Grenz- und Verantwortungs-
konflikte dar. Folgen der Kritischen Ereignisse werden auf der Beziehungs- und emo-
tionalen Ebene Beteiligter sowie durch schulische und disziplinare Auswirkungen
deutlich. Daraus kann die Notwendigkeit zur Weiterentwicklung von Diversitatskom-
petenz und Konfliktldsungsfahigkeit der Lehrenden sowie Inklusiver Schulentwick-

lung abgeleitet werden.
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Abstract

In the context of school education, different people meet each other every day, the
resulting heterogeneity and diversity holds challenges and opportunities. In addition,
the heterogeneity can lead to conflictual situations, which the participants classify as
critical. The aim of this paper is to reconstruct critical incidents in connection with
heterogeneity from the perspective of students and teachers. The critical incidents
were recorded qualitatively, using the critical incident technique according to Flana-
gan (1954) and included a total of n=43 students' narratives about critical incidents
from their own school days. The evaluation was based on the qualitative content
analysis according to Mayring (2015). The results show different culturally influenced
interpretations, devaluation of differences as well as teaching disruptions as leading
conditions. Central areas of tension are contradictory cultural and social values, dis-
crimination, as well as border and responsibility conflicts. Consequences become
apparent on the relationship and emotional level of the involved people as well as
through school and disciplinary effects. From this, the need for further development
of teachers' diversity competence, conflict resolution skills and inclusive school de-

velopment can be identified.
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