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Editorial

Martin A. Hainz
Sehr geehrte Leserin,

sehr geehrter Leser!

Gewalt gehort zu den diisteren Kapiteln des pada-
gogischen Alltags — sie ist in der Schule und den er-
zieherischen Institutionen allgegenwértig, und zwar
schon deshalb, weil sie rund um diese omniprasent
ist. In den Medien wird sie nicht selten als Losung
angeboten, sie pragt auch den Umgang in mancher
Familie. Und in der Vergangenheit war sie auch im
schulischen Kontext ein Mittel der Disziplinierung,
also dort, wo heute ein Ort der Gegenmodelle hier-
zu ist und wo ferner Gewaltpravention zur Praxis
gehort und gehoren soll. Heft #7 von phpublico
nimmt sich dieses schwierigen Themas darum an.

Eroftnet wird die Ausgabe mit einem Blick zuriick:
auf die Gewalt als einstmals konstitutive Praxis von
Schule. Literatur als eine Praxis des Protokollierens,
die Gewalt nicht mehr nur ausiibt, sondern auch re-
gistriert und klagbar macht, ist in Lukas Pallitschs
Aufsatz das Gegenmodell: An Texten bis in die
Gegenwart, von Hesse bis Haslinger, werden Struk-
turen, Rhetorik und Gebrauchsformen von Gewalt
aufgezeigt.

Das Projekt ,Schulklima 4.0 — Schliissel zur Pra-
vention’, ein Pilotprojekt der Pddagogischen Hoch-
schule Burgenland, das in Kooperation mit der Bil-
dungsdirektion fiir das Burgenland durchgefiihrt
und im Rahmen der Initiative Wohlfiihlzone Schule
des Fonds Gesundes Osterreich gefordert wird, wird
im Anschluss daran vorgestellt — best practise von
heute im Kontrast zur worst practise von einst. Im
Rahmen von systematisch und kooperativ ange-
legten Schulentwicklungsprojekten werden gezielt
standortspezifische Ressourcen, Kompetenzen und
bereits vorhandene MafSnahmen als Basis fiir Ent-
wicklungsprozesse genutzt, die der Gewalt im Le-
ben der Schiiler_innen entgegenwirken. Das Pro-
jekt stellen Elisabeth Muik und Florian Wallner
vor; die qualitative Implementierungsstudie hierzu
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prasentiert im Anschluss Sabrina Schrammel, die
auch die Schriftleitung fiir diese Ausgabe {ibernom-
men hat.

Thr Beitrag schildert, wie die Evaluation des Pro-
zesses vorgenommen wird und zur Optimierung
angesichts der bestehenden Herausforderungen und
Stolpersteine, mit denen die beteiligten Akteur_in-
nen im Zuge ihrer Entwicklungsarbeit konfrontiert
sind, in den kommenden Monaten das empirische
Forschungsdesign ausgearbeitet wird.

Margarethe Eva Koncki-Polts Anregungen aus der
Praxis zu Gewaltpravention an Schulen, dargestellt
entlang der Nationalen Strategie zur Gewaltpraven-
tion des BMBWF bzw. der Charta der Schulpsy-
chologie des BMBWE, sind ein weiterer Beitrag zu
Mafinahmen, die in der Schule der Gewaltpraven-
tion dienen konnen.

Diesen Teil des Heftes beschlieffen Martin A.
Hainz‘ Uberlegungen zum Begriff der Kinderrechte:
Der Begrift impliziert, dass es auch ein Rechtssub-
jekt geben muss, wiahrend diese Rechte gerade dem
Rechnung tragen miissten, dass Kinder das, was sie
als Rechte haben sollen, nicht selbst einklagen und
verteidigen konnen - eine Unstimmigkeit, die wie
ihre Folgen und dann Anforderungen diskutiert
wird.

Aus der Praxis berichtet der Beitrag zum Schulhund
und seinem Potential in der Mobbingpravention,
worin Anna Hofrichter, Georg Neumann und
Barbara Winkler die viele positiven Auswirkungen
beschreiben, die der Einsatz von Schulhunden in
eigens konzeptualisierten Mobbingpréaventionspro-
grammen zeigt.
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Andrea Bohme und Markus Neuhold fiithren
schliefillich in die vielfaltigen schulspezifischen An-
gebote und Mafinahme zur Férderung und Stér-
kung von Personlichkeitsbildung wie auch der So-
zial- und Selbstkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler am Gymnasium Oberpullendorf ein: auch
dies bedeutsame préaventive Mafinahmen gegen Ge-
walt am Schulstandort.

Hainz



Aus der Wissenschaft

Lukas Pallitsch

Pallitsch

»[S]o muf3 die Schule den natirlichen Menschen zerbrechen, besiegen und

gewaltsam einschrénken.” Missbrauchte Verantwortung um 1900 und 2000

Hintergrund dieses Beitrags sind die Gewalt- und Missbrauchsverbrechen in Internaten. Dabei wird
gezeigt, dass sich der urspriinglich als Schutzort der Kindheit begriffene Raum von Anfang an als am-
bivalent und damit problematisch erwiesen hat. Entlang dreier autobiographisch gefarbter Texte, die
an den beiden Jahrhundertschwellen um 1900 und 2000 verfasst wurden, sollen Strukturen, Rhetorik
und Gebrauchsformen von Gewalt aufgezeigt werden.

1 Schutzraum Kindheit

Der Mythos von Kindheit und Jugend schliefit das
Schulleben ein. Was heute gemeinhin als Kindheit
bezeichnet wird, zahlt keineswegs zu den anthropo-
logischen Universalien, sondern hat sich als Vorstel-
lung in der westlichen Gesellschaft erst entwickelt.
Erst im Anschluss an die Formation des biirger-
lichen Subjekts und die Herausbildung des klein-
biirgerlichen Familienbundes kann, so schreibt es
der Mentalitatshistoriker Philippe Ariés in seiner
vielbeachteten Studie Geschichte der Kindheit, von
der ,Entdeckung der Kindheit“ (Aries 2003, S. 92)
gesprochen werden. Im 18. Jahrhundert kommt es
in der Wahrnehmung zu einem Paradigmenwech-
sel, weil das Kind nicht mehr weiter als ,junger
Erwachsener® (Aries 2003, S. 46) wahrgenommen
wird. Fortan wird zwischen Kindern und Erwach-
senen eine Differenzlinie eingezogen, die hinsicht-
lich der Wahrnehmung der Kinder einen anderen
emotionalen Zugang erforderlich macht.

Die Sorge um das Kind befordert im Ausgang des 18.
Jahrhunderts einen breiten Diskurs, der nicht nur
innerhalb der Padagogik, sondern auch von so un-
terschiedlichen Disziplinen wie der Anthropologie,
Okonomie und Bildungspolitik gefithrt wird. Mit
zunehmender Sorge verandert sich in der Folge die
Semantik der Kindheit, da nun von einem ,,Schon-
und Schutzraum® die Rede ist, ,um das Kind zum
Zwecke der Erziehung und Ausbildung vom harten

Leben der Erwachsenen abzuschotten® (Giuriato
2018, S.9). Durch die institutionelle Festigung eines
solchen Raumes entwickelt sich die Welt der Schu-
le und des Internats. Die raumliche Isolierung der
Kinder kann als Schutzzone beschrieben werden, ex
negativo jedoch als Anstof8 zur ,,Abkapselung von
der Gesellschaft“ (Kaufmann 1980, S. 763). So be-
sehen muss die Errichtung eines solchen Raumes
stets unter einem hochst ambivalenten Aspekt be-
trachtet werden, zum einen als Akt gesteigerter Be-
achtung und Zuneigung, zum anderen als Form des
Abstandnehmens oder gar als Abschottung. In der-
selben Weise, in der sich diese Einrichtungen his-
torisch als Raume der Freiheit etablieren konnten,
um dem Individuum Moglichkeiten zur Entfaltung
zu bieten, wurden diese Raume als Orte der Macht
und ihres Missbrauchs verwaltet.

Dieser Beitrag geht von der Annahme aus, dass dort,
wo Raume abgeschlossen, ausgelagert oder gar opak
werden, der Blick {iber oder gar in das System fehlt.
Im Folgenden wird zunéchst (2) die Frage nach sub-
tilen Mechanismen der Gewalt in Hermann Hesses
Unterm Rad als paradigmatischer Erzahltext der
Zeit um 1900 erortert, bevor vor dem Hintergrund
der Missbrauchsskandale in Osterreich um 2000
der Blick auf die beiden autobiographischen Texte
(3) von Wolfgang Treitler und (4) Josef Haslinger
gelenkt wird. Abschlieflend soll (5) nach einem
knappen Fazit ein Ausblick gewagt werden.
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2 Missbrauchte Kindheit I: Unterm Rad
(Hermann Hesse)

Hermann Hesse fokussiert in seinem Roman Un-
term Rad (1906) auf das Schicksal des Schiilers
Hans Giebenrath. Bei dem Protagonisten handelt
es sich um ein ,begabtes Kind; es geniigte ihn an-
zusehen, wie fein und abgesondert er zwischen den
andern herumlief* (Hesse 2004, S. 8) Allerdings
fiigt sich die Geschichte des Zoglings nicht in den
Typus einer klassischen Heldengeschichte, viel-
mehr werden auf der Folie des negativen Bildungs-
romans die Abgriinde eines geschlossenen Systems
beschrieben. Letztlich fithrt der duflere Antrieb
iberehrgeiziger Vormiinder soweit, dass diese den
Nahrboden fiir einen Schiilersuizid bereiten. Man
wird im Roman vergeblich nach starken physischen
Gewalteinflussen suchen, denn die Motive fur die
Tragik des Suizids liegen in der padagogischen Ins-
trumentalisierung von Disziplinierungsmechanis-
men, die tiberdies in einer geschlossenen Lehran-
stalt vollzogen werden. Umso befremdender diirfte
am Ende der Erzidhlung bei den Rezipient_innen
der Eindruck sein, dass die schulischen Vormiinder
weder Schuld- noch Schamgefiihle hegen.

Nach bestandenem Landesexamen besucht Hans
Giebenrath die Klosterschule in Maulbronn. Der
Eintritt in die neue Klosterschule wird von der per-
sonal gelenkten Erzahlinstanz wie ein transgressi-
ver Ubertritt beschrieben. Weil mit dem Eintritt ins
Klosterseminar ein familidrer Trennungsakt voll-
zogen wird, gewinnt das Geschehen an zusatzlicher
Dramatik. Eingebettet wird der Absonderungs-
und Einbindungsakt in das neue ,familidre’ Gefiige
durch einen Festakt: ,Die Lehrer standen in Geh-
rocken da, der Ephorus hielt eine Ansprache, die
Schiiler saflen gedankenvoll gebiickt in den Stiith-
len” (Hesse 2004, S. 61). Das feierliche Ritual weckt
»stolze und 1obliche Gefithle und schone Hoffnun-
gen“ (Hesse 2004, S. 61). Bedeutsam ist der Schluss
des Zeremoniells, bei dem ein Schiiler nach dem
anderen aufgerufen wird:

»Zum Schluf$ wurde ein Schiiler um den ande-
ren mit Namen aufgerufen, trat vor die Reihen
und ward vom Euphorus mit einem Handschlag
aufgenommen und verpflichtet und war hier-
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mit, falls er sich wohl verhielt, bis an sein Le-
bensende staatlich versorgt und untergebracht.
[..] Viel ernster und beweglicher kam ihnen
der Augenblick vor, da sie von Vater und Mut-
ter Abschied nehmen muf3ten. Teils zu Fuf3, teils
im Postwagen, teils in allerlei in der Eile erwisch-
ten Fahrzeugen entschwanden diese dem Blick
der zuriickgelassenen Sohne* (Hesse 2004, S.
61f).

In dem gesamten vom Erzidhler beschriebenen Set-
ting ist der rituelle Charakter, verstanden als ,,regu-
lierte, sequentialisierte, also in sich strukturierte,
von einer Gemeinschaft bzw. fiir eine Gemeinschaft
vollzogene Handlung® (Braungart 2016, S. 427),
ganz unverkennbar. Damit ist dem Einbindungsakt
eine rituelle Verlaufsform inhdrent, wie sie Arnold
van Gennep in seiner Studie Les Rites de passage be-
schrieben hat (vgl. Gennep 2005, S. 22): ,Wer beim
Eintritt ins Klosterseminar noch eine Mutter gehabt
hat, denkt zeitlebens an jene Tage mit Dankbarkeit
und lachelnder Rithrung: (Hesse 2004, S. 55) Weif3
der Zogling zu diesem Zeitpunkt noch nicht voll-
ends, was ihn erwartet, so macht ihn einerseits die
rituelle Zeremonie und andererseits die neue raum-
liche Struktur auf eine Verdnderung aufmerksam.
Mit dem Eintritt in ein Kloster unterwerfen sich
die Zoglinge auch einer Padagogik, die der strikten
Maxime der Disziplinierung folgt. In emphatischer
Wortwahl bringt der Rektor diese zum Ausdruck:

»~Der Mensch, wie ihn die Natur erschaflt, ist et-
was Unberechenbares, Undurchsichtiges, Ge-
fahrliches. Er ist ein von unbekanntem Ber-
ge herbrechender Strom und ist ein Urwald ohne
Weg und Ordnung. Und wie ein Urwald gelichtet
und gereinigt und gewaltsam eingeschrankt
werden muf3, so muf3 die Schule den natiirlichen
Menschen zerbrechen, besiegen und gewaltsam
einschrianken; ihre Aufgabe ist es, ihn nach
obrigkeitlicherseits gebilligten Grundsitzen zu
einem niitzlichen Gliede der Gesellschaft zu ma-
chen und Eigenschaften in ihm zu wecken, deren
vollige Ausbildung alsdann die sorgfaltige Zucht
der Kaserne kronend beendigt.“ (Hesse 2004, S.
48)
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Die als Alliteration angelegte Klimax der Partizipi-
en ist kaum zufillig gewéhlt (gelichtet, gereinigt,
eingeschriankt) und findet ihre Passform in den
Pradikaten (zerbrechen, besiegen, einschrinken).
Auffélligerweise wird das Verbum einschrinken
wiederholt und jeweils mit dem Adjektiv gewaltsam
attribuiert.

All das ist kein Zufall, denn die Worte des Rektors
sind programmatisch und vor dem historischen
Hintergrund schulischer Erziehungsmethoden im
Fin-de-Siecle jenen des Militdrs dhnlich. Zum pa-
dagogischen Standardrepertoire der Jahrhundert-
wende gehorten Drill, eine repressive Sexualmoral,
Priifungsingste sowie physische und psychische
Ziichtigungen. Nicht selten hatten diese Methoden
einen Schiilersuizid zur Folge (Macho 2017, S. 132-
162). Wenn der Erzidhler tiberdies Schule und Ka-
serne miteinander in Verbindung bringt, so ist das
kein Zufall, sondern den beiden tragenden Saulen
des Nationalstaates geschuldet: Schulpflicht und
Wehrpflicht. Daher hat sich der Padagoge Gustav
Siegert nach einer Abhandlung iiber Problematische
Kindesnaturen Gedanken tiber Das Problem der
Kinderselbstmorde gemacht und kam dabei unter
anderem zum Ergebnis, dass diese oft

,wie unsere statistischen Belege darthun, dem
Erziehungsleben in seiner Gesamtheit [ent-
springen], dem Familienleben und dem
Schulleben, und heiflen: a) hausliches
Elend, Kummer und Familienungliick, harte und
unwiirdige Behandlung durch Eltern und Pfle-
ger; b) Examenfurcht, Nichtversetzung, Zer-
wirfnisse mit Lehrern, Furcht vor Wiederbe-
ginn der Schule, Furcht vor Strafe, sonstige mit
dem Schulbesuche zusammenhidngende Griin-
de. (Siegert 1893, S. 54f)

Neben den genannten Punkten gilt Nervositit als
zentrales Stichwort des Fin-de-Siecle, das auch
Siegert seinem Zeitalter attestiert und auf das Le-
ben der Kinder {ibertragt. Aus heutiger Sicht diirfte
etwas klarer sein, dass die benannten Furcht-Sze-
naren mit den raumlich abgezirkelten Schul- und
Klosterbauten korrespondieren. Denn Internate
suggerierten als eine Art Kippfigur zwar nach au-
{3en, wie der Erzahler in Unterm Rad eindringlich
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schildert, Geborgenheit, Tradition und Kontinuitit,
zugleich begiinstigen sie durch ihre Geschlossen-
heit einen Missbrauch zum gewaltsamen Zerbre-
chen des Individuums. In solchen abgeschlossenen
Systemen sind die zeitlichen Grenzen von Schule,
Schlaf, Gebet und Arbeit klar strukturiert, die nicht
nur den stetigen Gleichklang des Tages begiinstigen,
sondern auch das erzieherische Verhiltnis durch
steile Asymmetrien und Antinomien festigen.

3 Missbrauchte Kindheit 1l: Sehr gut (Wolfgang
Treitler)

Ein Jahrhundert nach Hermann Hesse blickt der
in Wien lehrende Fundamentaltheologe Wolfgang
Treitler mit der Novelle Sehr gut (2018) auf seine
Schulzeit zuriick. Neben stark autobiographischen
Ziigen zeichnet den Text eine schonungslose Spra-
che aus. Es ist signifikant, dass ein Zitat aus Imre
Kertész® Galeerentagebuch der Novelle tiberschrie-
ben ist: ,Die beiden groflen Metaphern des 20.
Jahrhunderts: das Konzentrationslager und die
Pornographie - beide unter dem Aspekt des totalen
Ausgeliefertseins, der Versklavung: (Treitler 2018,
S. 5) Mit einigem Recht alludiert dieser Paratext
zwei grofle geschlossene Systemgebaude menschli-
chen Macht- und Gewaltmissbrauchs.

Aufschlussreich ist nach einem Erzahlauftakt der
Beginn des zweiten Kapitels, weil in diesem der
Chronotopos der Rahmenhandlung fixiert wird:
Am 6. April 2015 erhélt der Ich-Erzéhler Wolfgang
Sattler in seinem Arbeitszimmer am Stadtrand von
Wien eine E-Mail von seinem einstigen Peiniger aus
der Internatszeit. Diese Nachricht treibt den Prot-
agonisten in eine Form der Sprachlosigkeit - ,Ich
weif$ nicht, was ich tun soll, bin wie geldhmt, sitze
da und starre auf diese Zeilen, lese sie ein zweites
Mal, versuche es ein drittes Mal und verstehe nichts.
Fiihlt sich so ein Schlaganfall an?“ (Treitler 2018, S.
20) -, sich aber rasch mit Bildern der Vergangenheit
aufladt:

»Ich rithre diese Leiste mit dem Mauspfeil nicht
an. Ich denke nach: Vor genau vierzig Jahren
und vier Monaten haben sich unsere Wege ge-
trennt, ich war 14 Jahre alt. Danach, etwa zehn

9
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Jahre spater, sahen wir einander noch zwei Mal
in der Mariahilfer StrafSe in Wien, in getrennte
Richtung gehend. Wir passierten einander, unse-
re Augen trafen sich, seine fragten: ,Bist du es?“
und meine sagten ihm eindringlich: ,,Du bist es,
ich erkenne dich unter Tausenden. (Treitler
2018, S.18)

Vorerst werden die jlingsten Erinnerungen wach,
ehe dann mit einer Binnenhandlung der Blick auf
das Internatsleben des Zoglings freigegeben wird
und damit der zugefiigte, verdringte, aber nie ge-
schwundene Schmerz erneut aufkeimt. Erst im da-
rauffolgenden Gesprach mit seiner Frau findet der
aufgewiihlte Protagonist zu einer schonungslosen
Sprache:

»Das grofite Schwein, das mir je begegnet ist.
Und ich habe ihm nicht ausweichen konnen,
nie. Zweieinhalb Jahre lang, zweieinhalb lange
Jahre. Endlose Jahre. Er hat mich damals ver-
folgt, im Internat, und jetzt fangt er seine nachste
Runde an. Téglich in Wien. Er hat ja herausge-
funden, dass ich in Wien arbeite. Also - ein
Leichtes fiir ihn. Ich habe geglaubt, der Mann ist
weg. Vierzig Jahre Ruhe, und dann schreibt die-
ses Schwein, als wére nichts gewesen, als konn-
ten wir fortsetzen wie damals, wie ein Vater und
sein Sohn, wie er immer gesagt hat. Ist er kom-
plett hin, geistig und menschlich kaputt?!*
(Treitler 2018, S. 23)

Das ,grofite Schwein® ist Priester und heifSt Louis
Pigasse. Um diese Person kreist die folgende Ana-
lepse, mit der sich der Ich-Erzéhler seiner Inter-
natszeit zuwendet und die er chronologisch nach-
vollzieht. Immer wieder kommen die Mechanismen
von Gewalt zur Sprache, die der Pigasse gegeniiber
dem Schiiler anwendet. In ihrer Gebrauchsform
werden etwa biblische Worte subtil entwendet, um
so dem Machtmissbrauch vor sich und den Gepei-
nigten eine Legitimation zu verleihen. ,Wen Gott
liebt, den ziichtigt er (Hebr 12, 6), heift es im
biblischen Hebraerbrief. Mit diesem kurzen Vers,
der auch als Begriindungsfigur fungiert, werden
Gewaltexzesse als Erziehungsritual argumentativ
gestiitzt, eingesetzt und vollzogen. Das rhetorische
Quid pro quo verleiht der Gewalt zwar einen bibli-

10
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schen Wohlklang, unter dem ideologischen Uber-
bau werden fiir die Rezipient_innen aber die Ver-
satzstiicke einer Doppelmoral lesbar. Eine noch so
gediegene Rhetorik riickt ein Schulinternat zwar in
das Licht einer mustergiiltigen Institution, der dicke
Bau von Klostermauern lésst solche Einrichtungen
aber oft zu ,intransparenten und abgeschlossenen
Systemen® werden, hintern denen sich die Zoglin-
ge kaum von ,sexuellen Ubergriffen, Sadismen und
Gewalt“ (Miller 2021, S. 75) schiitzen konnen.

4 Missbrauchte Kindheit Ill: Mein Fall (Josef
Haslinger)

Wihrend Sehr gut eine haufig adressierte Wendung
des Peinigers gegeniiber dem Gepeinigten in den
Titel einspielt und erst durch die Lektiire der auto-
biographischen Novelle erkennbar wird, gibt das
Personalpronomen in Josef Haslingers Mein Fall
(2020) den Blick auf das Autobiographische frei.
Ahnlich wie Treitler verleiht Haslinger dem Beginn
seiner Handlung klare raum-zeitliche Koordinaten:

»-Nachdem ich jahrelang entschlossen gewesen
bin, es nicht zu tun, wandte ich mich am 25.
November 2018 an die Unabhdngige Opfer-
schutzanwaltschaft, eine Initiative gegen Miss-
brauch und Gewalt. Sie war nach dem Bekannt-
werden einer Fulle von Missbrauchsfallen in
der katholischen Kirche Osterreichs vom Kardi-
nal Schonborn gegriindet worden. Es gibt sie
schon seit 2010. Ich hatte acht Jahre lang gezo-
gert, vor dieser Institution iiber die Vorkomm-
nisse in meiner Kindheit auszusagen. Aber nun
war ich dazu bereit.“ (Haslinger 2020, S. 5)

Anders als Treitler, der Autobiographeme in No-
vellenform zwar fiktionalisiert, aber mit Realitats-
effekten (Barthes 2006) versieht, legt Haslinger in
Mein Fall seine eigene Missbrauchsgeschichte of-
fen. Aufschlussreich und zugleich symptomatisch
sind die beiden letzten Satze: ,Ich bin Schriftstel-
ler. Mein Fall ist hiermit dokumentiert. (Haslinger
2020, S. 139) Einerseits ist also klar, dass hier ein
Schriftsteller am Werk ist, andererseits wird mit
dem Zustandspassiv des finalen Satzes der objek-
tive Charakter formal unterstrichen und durch das
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Partizip ,dokumentiert bekriftigt. Tatsachlich ist
in Mein Fall iiber weite Strecken ein Chronist in
eigener Sache unterwegs, der auf Schwarzweifima-
lerei verzichtet, aber dennoch nicht umhinkann,
bei der Schilderung des Missbrauchs und der Re-
flexionen seiner Gefiihle, sich der Klage oder gar
Anklage ganz zu enthalten, etwa wenn er auf den
Missbrauchstdter zu sprechen kommt: ,Pater Gott-
fried Eder war 29 Jahre alt, als er nach Stift Zwettl
kam. Er war der Erwachsene, wir waren die Kinder.
Wir waren keine gleich starken Partner. Eine ein-
vernehmliche sexuelle Beziehung zwischen einem
Neunundzwanzigjahrigen und einem Elfjdhrigen
kann es nicht geben.“ (Haslinger 2020, S. 44) Gleich
im Anschluss, und das ist fur Mein Fall charakte-
ristisch, bringt Haslinger Tat und Vergeltung, Einst
und Heute zusammen:

~Heute sage ich mir, dass fiir jemanden, der die
Klasnic-Kommission fiir nichts als eine Art mo-
ralische Reinwascheanstalt der katholischen
Kirche halt, die Frage, wie viel sie zahlen, mog-
licherweise die einzig sinnvolle ist. Die Zahlun-
gen sind eine Geste der Entschiadigung fiirs kol-
lektive Wegschauen. Immerhin“ (Haslinger
2020, S. 45)

Obwohl sich Haslinger pauschalen Schuldzuschrei-
bungen iiber weite Strecken enthdlt, ist die adres-
sierte Anklage hart formuliert. ,Immerhin® hat
nicht nur rhetorischen, sondern auch emphatischen
Charakter mit expressiver Funktion. Mit anderen
Worten liefle sich sagen: Schuld wird der Siithne
nicht gerecht. Am Ende wird Haslinger nochmals
schonungsloser:

,Wenn die Kirche fur alle Traumata, Toten und
sonstige Schéaden, die sie im Laufe ihrer Ge-
schichte angerichtet hat, Entschiddigung zahlen
miisste, dann wire sie von einem Tag auf den
anderen dort angelangt, wo sie begonnen hat
- bei urchristlichen Gemeinden, die inmitten
von ,Gottlosen® so zu leben versuchen, wie Jesus
sich das vorgestellt hat. Vielleicht ist das ja ihre
ferne Zukunft.“ (Haslinger 2020, S. 138)

Pallitsch

5 Fazit und Ausblick: Das Individuelle
verteidigen

Die beiden Erzahltexte von Treitler und Haslinger
stehen in unmittelbarer Verbindung mit den Miss-
brauchsskandalen der katholischen Kirche, die vor
knapp zwanzig Jahren die Offentlichkeit erschiit-
tert haben und seither nicht wieder verebbt sind.
Immer wieder wurde versucht, das Skandalpoten-
tial zu verharmlosen, Verantwortung zu delegieren
oder gar zu leugnen. Wie schwer der eigene Fall
wiegt, wird nirgendwo klarer als bei Haslinger, der
seine Leser_innen auf die Reise durch das labyrin-
thische Wegenetz der Ombudsstelle mitnimmt. Zu
verharmlosen ist spétestens seit der 2018 seitens der
Deutschen Bischofskonferenz in Auftrag gegebe-
nen und durchgefithrten MHG-Studie nichts mehr,
legt diese doch schmerzliche Ergebnisse von 3766
Betroffenen alleine in Deutschland offen. In Oster-
reich wiahlte die Wiener Theologische Fakultat auf
Initiative von Wolfgang Treitler und Gunther Priil-
ler-Jagenteufel mit einer Ringvorlesung und einer
theologischen Aufarbeitung (Priiller-Jagenteufel,
Treitler 2021) eine @hnlich offensive Strategie im
Umgang mit Missbrauch und Gewalt.

Sich der Wucht dieses Themas zu stellen, heif3t auch,
sich mit den strukturellen Problemen und Gewalt-
mechanismen zu befassen. Die literarischen Texte,
die entweder autobiographisch gefarbt (Hesse), ge-
pragt (Treitler) oder als solche verfasst (Haslinger)
sind, zeigen die Symptome von Gewalt klar auf und
sollen in drei abschlieffenden Beobachtungen mit
einem kleinen Ausblick gebiindelt werden:

Erstens weisen abgezirkelte Systeme wirksame Er-
moglichungsbedingungen zur Ausiibung von direk-
ter oder indirekter Gewalt auf. Sie bieten einen ent-
sprechenden Nahrboden, auf dem es Erwachsenen
moglich wird, Kinder und Jugendliche zu missbrau-
chen. Dieser heifst strukturelle Gewalt und zeigt
sich in den autobiographischen Texten in Form von
Brechung und Peinigung sowie deren Bagatellisie-
rung. Eine dringliche Gefahr liegt zweifelsohne in
den gesellschaftlich abgeschotteten Rdumen, die
oftmals in Kloster ausgelagert und damit als Hete-
rotopien (Foucault 1990) par excellence fungieren,
die tiberdies mit dem traditionellen Zeitverstindnis
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brechen und mithin eigene, hochgradig ritualisier-
te Heterochronien etablieren. Der vermeintlich ge-
schiitzte Schonraum, wie er noch im 18. Jahrhundert
gefordert wurde, avancierte, wie die Texte allesamt
zeigen, nicht zuletzt durch historische Formation zu
einem Krisenheterotopos. Dabei gilt, wie Josef Has-
linger vorsichtig andeutet, in uneingeschrankter
Form: ,,Es scheint so etwas wie ein Schutzbediirfnis
der eigenen Kindheit zu geben“ (Haslinger 2020, S.
87) Weil das nicht nur so scheint, sondern so ist, im-
pliziert das auch raumliche Transparenz.

Soll der Ort der Kindheit zweitens nicht Gefahr
laufen, von einem Schonraum in Gewaltraum zu
kippen, dann wire auch die Kindheit selbst nicht
dogmatisch, sondern ,narrativ-reflexiv und also an-
tidogmatisch® (Treitler 2021, S. 131) zu bedenken.
Es ist an dieser Stelle aufschlussreich, dass Jean-
Frangois Lyotard die Kindheit als eine Form des
Ausgeliefertseins besann, ,,ohne die Mittel zu verfii-
gen — d.h. Sprache und Darstellung -, das nennen,
identifizieren, wiedergeben und (wieder)erkennen
zu konnen, was uns betrifft (Lyotard 1995, S. 9).
Der Kindheit wohnt demnach die Gefahr inne,
tiberwiltigt zu werden, ohne dies wirklich artiku-
lieren zu konnen. Dieser Aspekt wird in allen drei
Texten iiberdeutlich. Das Moment der Uberwilti-
gung wird durch steile Asymmetrien beglinstigt. Zu
denken sollten die Schiilersuizide im Fin-de-Siecle
geben, die auch stark im Familien- und Schulleben
wurzeln (Siegert 1893). So sehr im 20. Jahrhundert
die Suizidrate gesunken sein mag und so sehr das
Patriarchat durchbrochen wurde, so unverkenn-
bar lautet die dogmatische Satzung vieler Eltern im
21. Jahrhundert: ,Mein Kind muss die Matura ma-
chen!“ Vielleicht wire auf der Folie der historischen
Beobachtungen auch dieser Dogmatismus unter der
Pramisse ,Gut gemeint ist selten gut.“ zu bedenken.

Drittens mochte dieser Beitrag mit dem Pladoyer
zu einer verstarkten Einbindung literarischer Texte
in den Unterricht schlieflen. Nicht nur, weil Litera-
tur ein ,weitrdumige[s] Laboratorium fiir Gedan-
kenexperimente“ (Ricoeur 1996, S. 182) erdfinet,
das erlaubt, faktisch Geschehenes mit fiktionalen
Techniken zu verfremden, sondern weil Literatur
Geschehenes auch auf den Priifstand stellt. Gera-
de das subversive Potential der Literatur bietet die
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Méglichkeit, die Uberschreitungen von Grenzen
nachzuvollziehen. Durch das Spiel von Fiktion und
Wirklichkeit konnen Herrschaftsverhéltnisse und
symbolische Ordnungen sowie deren Missbrauch
aufgezeigt werden. Dadurch kann in den Texten
mit erhellender Klarsicht eine Parteinahme fiir das
fragile Individuum und gegen seine subversive In-
dienstnahme herausgearbeitet werden. Darin griin-
det ein bleibendes Verdienst der Literatur.
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, Schulklima 4.0 — Schlissel zur Pravention” —

Schulentwicklungsprojekt und Qualitative Implementierungsstudie

Das Projekt ,Schulklima 4.0 — Schliissel zur Pravention® ist ein Pilotprojekt der Padagogischen Hochschule
Burgenland, das in Kooperation mit der Bildungsdirektion fiir Burgenland durchgefiihrt und im Rahmen der
Initiative Wohlfiihlzone Schule des Fonds Gesundes Osterreich gefordert wird. Es bewegt sich in der Tradition
der Nationalen Strategie schulischer Gewaltpravention der Schulpsychologie-Bildungsberatung des BMBWF
und verfolgt das Ziel einer nachhaltigen Implementierung, Verankerung und Institutionalisierung evidenzba-
sierter Praventionsmafinahmen an ausgewéhlten Schulstandorten. Im Rahmen von systematisch und koopera-
tiv angelegten Schulentwicklungsprojekten werden gezielt standortspezifische Ressourcen, Kompetenzen und
bereits vorhandene MafSnahmen als Basis von Entwicklungsprozessen genutzt, um darauf aufbauend passge-
naue standortspezifische Praventionskonzepte zu entwickeln.

Dieses Pilotprojekt wird begleitend intern und extern evaluiert sowie im Rahmen einer qualitativen Imple-
mentierungsstudie zur kooperativen Entwicklungsarbeit beforscht. Dadurch soll eine entsprechende Daten-
grundlage geschaffen werden, um das Pilotprojekt evidenzbasiert weiterzuentwickeln und nachhaltig an der
Hochschule zu institutionalisieren. Im Anschluss folgen zwei Beitrage, die den Leser_innen Einblick in diese
Projekte geben:

« Schulentwicklungsprojekt: ,Gewalt- und Mobbingprivention an Schulen: Ansatzpunkte, Evidenzen und die
Umsetzung in die Praxis entlang des Projektes ,,Schulklima 4.0 - Schliissel zur Privention® (Muik & Wallner)

« Implementierungsstudie: ,Qualitative Implementierungsstudie zur kooperativen Entwicklungsarbeit®
(Schrammel)
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Elisabeth Muik & Florian Wallner

Muik & Wallner

Gewalt- und Mobbingpravention an Schulen: Ansatzpunkte, Evidenzen

und die Umsetzung in die Praxis entlang des Projektes , Schulklima 4.0 -

SchliUssel zur Pravention”

1 Rahmenbedingungen fir gelingende
Prévention

Schule als Ort des gemeinsamen Lernens zu be-
trachten setzt voraus, Rahmenbedingungen zu
schaffen, in denen dieses Lernen bestmoglich ge-
lingen kann. Ein ausgewogenes Verhiltnis von
Fordern und Fordern, der Blick auf individuelle
Starken und Entwicklungspotentiale sowie Begeis-
terung fiir Bildung zu wecken sind zweifelsohne
zentrale Bestandteile, um dies zu gewahrleisten.
Klar ist aber auch, dass dies kaum gelingen kann,
wenn Schiiler_innen an die Schule mit Sorge oder
Angst denken. Sicherheit und Wohlbefinden mégen
breit interpretierbare Schlagworte sein. Im Kontext
von Schule als Ort des Sich-Bildens bedeuten sie
jedoch ein klares Bekenntnis zu Schulen, an denen
ohne Angst vor Ubergriffen jedweder Art gelernt
und gelebt werden kann.

Der Blick auf Faktoren, die Ubergriffe, gewaltvolle
Handlungen oder auch Mobbing begiinstigen, ist
daher von besonderer Bedeutung, um ein grund-
legendes Wohlbefinden und einen schiitzenden
Rahmen in der Schule zu erméglichen. Fehlt dieser,
hat das Folgen fiir die Ermdglichung von Bildungs-
erwerb, fiir die Entwicklung sozialer und emotio-
naler Kompetenzen sowie firr das (Lern)Klima in
den Klassen. Die Umsetzung evidenzbasierter Pra-
ventionsmafSnahmen beugt nicht nur Mobbing und
Gewalt vor, dies wirkt sich ebenfalls positiv auf die
Forderung der psychosozialen Gesundheit aus und
bildet die Basis fiir angstfreie Bildungsprozesse (Ol-
weus, 2006; Ttofi & Farrington, 2011; Wachs, Hess,
Scheithauer & Schubarth 2016, S. 159; Downes &
Cefai, 2016). Downes & Cefai beschreiben dies auf
folgende Weise: ,Research shows that the well-being

of schoolchildren plays a decisive role in their scho-
lastic success Accordingly, a school has to provide an
environment that nurtures the well-being of its stu-
dents” (2016 S. 16)

Gelingende Pravention wird im Klassen- und
Schulklima spiirbar. Je sicherer sich Schiiler_innen
in der Schule fiihlen, desto positiver nehmen sie die
Klassengemeinschaft wahr. Dies wiederum wirkt
sich auf die Gesundheit und Lebenszufriedenheit
der Schiiler_innen aus und das starkt ihre individu-
elle Befahigung, sich Bildung anzueignen (HBSC
Factsheet Nr.11/2014).

Neben der Beeintrachtigung von Lernerfolg erge-
ben sich bei Gewalt und/oder Mobbing allerdings
noch andere weitreichende, korperliche oder psy-
chische Folgewirkungen, die mitunter iiberaus lan-
ge das Leben der Betroffenen negativ beeinflussen
(Wachs et al. 2016, S. 691F; Mehl 2020).

Kurz gefasst konnte man es auch so formulieren:
Bemiihungen um die Pravention von Gewalt und
Mobbing haben eine breite und gesellschaftlich be-
sonders bedeutsame Wirkfliche, die die Bereiche
der Bildungsermdglichung, der Bildungsgerechtig-
keit und der psychosozialen Gesundheit umfasst.

2 Ansatzpunkte evidenzbasierter
Mobbingprévention

Wie Personen in einer Gemeinschaft mit Vielfalt,
Irritationen und Konflikten umgehen, ist fiir die Er-
moglichung eines Mobbingsystems ein besonders
wichtiger Faktor. Dies tragt mafigeblich dazu bei,
ob sich ein Mobbingsystem entwickeln und stabi-
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lisieren kann. Es geht bspw. darum, wie Konflik-
te ausgetragen werden, auf welche Art und Weise
interagiert wird, welche Vorbildwirkung von Er-
wachsenen ausgeht und welche schiitzenden Rah-
menbedingungen geschaffen werden (Alsaker 2003;
Schafer & Korn 2004; Salmivalli 1996; Schubarth
2019). Insofern hat es grofe Relevanz, die verbale,
korperliche, relationale, aber auch strukturelle und
symbolische Gewalt in einem System wahrzuneh-
men, zu reflektieren und an evidenzbasierten Pra-
ventionsmafSnahmen zu arbeiten. Alle an Schule
Beteiligten tragen hier Verantwortung.

Erprobte ,Whole School Approaches” nehmen drei
zentrale Wirkbereiche in den Blick, fur die in der
Primérprévention eine breite Basis an Mafinahmen
eingesetzt werden kann (Schubarth 2019, S. 1271f):

« Person(en)
« Klasse(n) und Peer-Group(s)
« Strukturen und Prozesse

Bei der Pravention von Gewalt und Mobbing ist ein
systemischer Blick auf Ansatzpunkte niederschwel-
liger und evidenzbasierter Mafinahmen von beson-
derer Bedeutung. Anders formuliert konnte man
sagen: ,This systemic dimension interrogating school
climate, institutional culture and relationships is an
important broadening of perspective beyond simply
treating bullying as a problem of individuals.“ (Dow-
nes & Cefai, 2016, S. 33)

In der Prévention ist es wichtig, die drei genannten
Bereiche und deren wechselseitige Beeinflussung
zu berticksichtigen, um ein nachhaltiges, standort-
spezifisches Praventionskonzept aufzubauen, das
alle Schulpartner und Unterstiitzungssysteme ein-
bezieht. Diese Wirkfaktoren von Pravention sind
gut beforscht. In den verschiedenen Ansdtzen und
Approaches finden sich gemeinsame Aspekte, die
zentrale Bedeutung fiir die Pravention von Gewalt
und Mobbing haben (Downes & Cefai 2016; Wachs
et al. 2016). Einige hiervon, denen auch im Pro-
jekt ,Schulklima 4.0 eine zentrale Rolle zugedacht
wird, sollen nun kurz vorgestellt werden.

Betrachtet man die personenbezogene Ebene, sind
die Gestaltung von Beziehungen und Personlich-
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keitsstarkung (Hofmann 2008), Wertschatzung und
eine von Gleichwiirdigkeit geprigte Kommunikati-
on (Juul 2014), die Kompetenz, Konflikte konstruk-
tiv zu bearbeiten (Faber & Messner-Kaltenbrunner
2019, S. 215f; Schubarth 2019, S. 127f) sowie die
Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen
(Alsaker 2017; Downes & Cefai, 2016, S. 34ff) von
grofler Bedeutung.

Auf Klassenebene/Gruppenebene ist es notwendig,
gruppenbezogene Prozesse professionell zu gestal-
ten und mit gruppendynamischen Prozessen kons-
truktiv umgehen zu kénnen (Schubarth 2019, S.
128f.; Tuckman & Jensen 1977). Insbesondere die
Etablierung eines Rahmens, in dem Gewalt in jeg-
licher Form zuriickgewiesen wird, ist hier von Be-
deutung (Kessler & Strohmeier 2009). Die Arbeit an
einer Vereinbarungskultur ist eine erprobte Mog-
lichkeit, partizipativ Werte, Normen und Regeln
zu diskutieren und auszuhandeln (Leimer 2011)
bzw. den Start fiir ein effizientes Classroom-Ma-
nagement zu legen, das fiir die Primarpravention
eine nicht zu unterschitzende Bedeutung hat (Ttofi
& Farrington 2011). Dariiber hinaus kooperative
Lernformen, Peer-Learning und demokratische
Strukturen zu férdern, erweist sich in der Praxis
ebenfalls als bedeutsam. Diese Faktoren haben eine
breite Wirkung auf gelebte Beziehungsgestaltung
und Ermoglichung von Partizipation (Schubarth
2019; Schroder & Wallner 2019).

Erginzend braucht es an der Schule klare Struk-
turen und Prozesse bei Verdacht auf Mobbing. Es
muss transparent sein, wie die Abklirung eines
Verdachtsfalls, die professionelle Vorbereitung und
Durchfithrung einer Intervention und die Nach-
bereitung eines Mobbingfalles durchgefiihrt wird
(BMBWF 2018).

Diese praventiven bzw. vorbereitenden MafSnah-
men als Prozessschritte zu betrachten, die einer
nachhaltigen Verankerung bediirfen, ist wichtig,
um eine iibergreifende Primarpravention in Klassen
dauerhaft zu manifestieren. Dies beinhaltet auch
Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung.
Ebenso bedeutsam ist ein strukturelles Bekenntnis
(bspw. im Leitbild) der Schule zu Vielfalt und zur
Wahrung der Wiirde aller an Schule Beteiligten so-
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wie zur unmissverstandlichen Ablehnung von Ge-
walt (Wallner 2018).

Zusammenfassend konnte man im Kern der dar-
gestellten Ebenen den Fokus mit systemischer Sicht
somit in Beziehungsgestaltung, Kommunikation
und Konfliktmanagement sehen.

3 Pré&vention von Mobbing ist
Schulentwicklungsaufgabe und braucht
einen kontinuierlichen Prozess

Mit diesem systemischen Blick auf die Aufgaben
bzw. Umsetzungsmoglichkeiten nachhaltiger Pri-
marpravention wird ersichtlich, dass Praventions-
arbeit als Schulentwicklungsaufgabe verstanden
werden muss. Es bedarf in der Umsetzung(sbeg-
leitung) fundierter Prozessbegleitungskompetenz,
um Bestehendes zu integrieren, Neues zu generie-
ren sowie Prozesse und Strukturen zu fordern, die
nachhaltige und vor allem standortspezifische, auf
Evidenzen beruhende, Priventionsprogramme er-
moglichen. In der Primdrpravention an Schulen ist
eine standortspezifische Entwicklungsarbeit daher
ndher an den konkreten Bediirfnissen des Standor-
tes als ein ,,One size fits all“-Ansatz.

Dies liegt auch darin begriindet, dass standortspe-
zifische Entwicklungsprozesse das Feld fiir den be-
stehenden Erfahrungsschatz am Standort 6ffnen,
bereits Gegliicktes, bestehende Ressourcen und
Kompetenzen und die Erfahrung des gemeinsamen
Lernens - auch aus Fehlern - einen besonderen
Stellenwert bekommen konnen (Grossmann et al.
2015, S. 98f). Es geht somit um die Synthese von
bereits Vorhandenem und ergédnzenden evidenzba-
sierten MafSnahmen unter Beriicksichtigung stand-
ortspezifischer Besonderheiten. Dies schliefdt auch
systemische Umfeldfaktoren der jeweiligen Schule
in die Uberlegungen und Planungsprozesse ein
(Downes & Cefai 2016, S. 50).

Fiir die konkrete Ausgestaltung bedarf es hierfiir
Berater_innen, die diese systemischen Schulent-
wicklungsprozesses gezielt begleiten (Bodlak 2018,
S. 68ff). Es braucht auch Wissen um evidenzba-
sierte Strategien der Préavention, auf die in den Ent-
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wicklungsprozessen zuriickgegriffen werden kann
und die an bestehende Abliufe und Strukturen
angepasst werden. Schulweite, standortspezifische
Strategien und Mafinahmen konnen daher auf Basis
einer Ist-Stand-Analyse geplant und umgesetzt wer-
den. Dies ermdglicht eine Passgenauigkeit der Mafi-
nahmen, eine gemeinsame Entwicklungsarbeit und
eine tragfahige Einbettung in Unterrichtsabldufe.
Umfassend eingesetzt (mit Blick auf die vorgestell-
ten Ebenen) ist das eine solide Basis, eine Verdich-
tung von iibergriffigen Handlungen zu Mobbing zu
pravenieren oder sie frithzeitig zu erkennen und
umgehend intervenieren zu kénnen (Franck 2020,
S. 153; Wallner 2018, S. 70ft).

Dies zeigt auch, dass Schulentwicklungsberater_
innen, die Schulen in diesem Prozess umfassend
(auch inhaltlich) begleiten konnen, eine bedeutsa-
me Rolle in der gelingenden Implementierung zu-
kommt und es auch eine Aufgabe der fiir Beratung
an Schulen zustindigen Institutionen ist, deren
Qualifizierung zu ermoglichen bzw. sicherzustellen
(Wallner 2021).

Dariiber hinaus darf die Bedeutung der Titigkeit ei-
ner Steuergruppe im Sinne von Kommunikations-,
Transfer-, und Entwicklungsarbeit nicht unter-
schétzt werden. Sie hat an der Schule insbesondere
fiir die nachhaltige Etablierung dieser Prozesse und
Strukturen sowie die dauerhafte und weiterfithren-
de Arbeit an evidenzbasierter Gewaltpravention im
Sinne von Anpassung und Erweiterung der stand-
ortspezifischen Praventionskonzepte eine zentrale
Bedeutung. Um dies zu ermdglichen ist die Etab-
lierung klarer Verantwortlichkeiten und eines pra-
zisen Rollenbildes von Projektkoordinator_innen
und Steuergruppen an den Standorten ein wesent-
licher Schritt, der auch in den Rahmen diesbeziig-
licher Projekte einbezogen werden muss.

4 Kurzbeschreibung des Projekts ,Schulklima
4.0 - Schlissel zur Prévention”!

Vor diesem theoretischen Hintergrund wurde von
der Padagogischen Hochschule Burgenland in Ko-
operation mit der Bildungsdirektion fiir Burgen-
land das Projekt ,Schulklima 4.0 — Schliissel zur
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Pravention® entwickelt, das im Rahmen der Initia-
tive ,Wohlfithlzone Schule® vom Fonds Gesundes
Osterreich gefordert wird. Das Projekt basiert auf
diesen beschriebenen Faktoren evidenzbasierter
Praventionsarbeit und fokussiert deren Umsetzung
an Schulen mittels standortspezifischer Schulent-
wicklungsprozesse.

Am Pilotprojekt nehmen 15 Schulen aus dem Bur-
genland teil: Pflichtschulen, Allgemeinbildende
hohere Schulen und Berufsbildende mittlere und
hohere Schulen. An diesen Schulen werden Ent-
wicklungsprozesse iiber einen Zeitraum von drei
Semestern durchgefiihrt, die von Schulentwick-
lungsberater_innen der PH Burgenland begleitet
werden.

Die Schulentwicklungsprozesse fokussieren auf
psychosoziale Gesundheitsforderung und Gewalt-
und (Cyber)Mobbingpravention. Der Schwerpunkt
des Projekts ist die Integration praventiver Konzep-
te, Modelle und Techniken in den Unterrichts- und
Schulalltag. Hierbei wird auf am Standort vorhan-
denen Ressourcen aufgebaut.

Gelingensbedingungen von Bildungserwerb unter
Beriicksichtigung psychosozialer Gesundheit wer-
den damit in den Blick genommen. Ziel ist, die Be-
ziehungsqualitét zu fordern, klare Haltungen vorzu-
leben, Regeln und Vereinbarungen zu treffen. Ein
Klassen- und Schulmanagement wird etabliert, das
alle Beteiligten in ihrer Gesundheit und Entwick-
lung starkt.

Die konkrete Umsetzung am Schulstandort gestaltet
sich so, dass Pddagog_innen durch zielgerichtete,
kontinuierliche Entwicklungsprozesse und Profes-
sionalisierungsmafinahmen (im Rahmen von Per-
sonalentwicklung) unterstiitzt werden, Mobbing
konsequent vorzubeugen und dieses zu erkennen,
um dann vorbereitete Strategien und Mafinahmen
umzusetzen, die rasch wirksam werden. Die Pro-
jektumsetzung an den Standorten gliedert sich hier-
bei in drei Bereiche:

1. An der Schule wird an einem einheitlichen Ver-

stindnis von psychosozialer Gesundheit und
(Cyber)Mobbing gearbeitet.
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Hierbei fokussiert das Projekt in erster Linie auf
die Sensibilisierung der Lehrer_innen. Ein Ziel
in diesem Zusammenhang ist es, dass alle Be-
teiligten Gewalt erkennen und sich klar zu
einem ,Nein zu Gewalt in jeglicher Form® be-
kennen, sie Eskalationen vorbeugen und konst-
ruktive Handlungsoptionen vorhanden sind,
wenn Gewaltformen sichtbar bzw. ausgelebt
werden.

2. Es wird ein standortspezifisches Praventions-

programm erarbeitet, das auf bestehenden Ini-
tiativen und Ressourcen aufbaut und weitere
Elemente evidenzbasierter Praventionsarbeit in
das Konzept aufnimmt.
Besondere Aufmerksambkeit im Projekt wird auf
die Anpassung und Integration von Konzepten,
Modellen und Techniken zu Mobbingpriven-
tion in den Unterrichtsalltag gelegt. Das er-
moglicht Rahmenbedingungen und begiinstigt
Haltungen, in denen Schiiler_innen einerseits
ihre Potenziale zeigen konnen und andererseits
ihre Entwicklung forderlich begleitet werden
kann.

3. Ein Case-Management-System wird aufgebaut,
das sorgsame Verdachtsabkldrung, Interven-

tionsvorbereitung und -durchfiihrung ermog-
licht.

In jeder Schule ist eine Projektsteuergruppe veran-
kert, mit - je nach Schulgrof3e — einer_m oder meh-
reren Projektkoordinator_innen pro Schulstandort.
Um eine gezielte Steuerung und auch die Nachhal-
tigkeit der Entwicklungsarbeit bestmdoglich gewahr-
leisten zu konnen, wird fiir die Projektkoordinator_
innen eine ergianzende Fortbildungsreihe gestaltet.
Die Inhalte bewegen sich im Bereich der evidenz-
basierten Praventions- und Interventionsmafinah-
men. Hiermit soll ein breiter Uberblick iiber das
Spektrum von Moglichkeiten in der Praventions-
arbeit gegeben werden, damit sie in weiterer Folge
in dieser Rolle die Ausrichtung des Entwicklungs-
prozesses wahrend des Projekts und dariiber hinaus
steuern und begleiten konnen.

Um hier - in Abstimmung mit den Schulpartnern
- nachhaltige Strukturen auf personenbezogener
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und institutioneller Ebene aufzubauen bzw. zu er-
weitern, wird den Schulen erganzend zur Prozess-
begleitung ein umfassendes Fachberatungsange-
bot zur konkreten inhaltlichen Umsetzung zur
Verfiigung gestellt. Dies ermdglicht, dass je nach
standortspezifischem Bedarf der Schulen auch ent-
sprechende fachinhaltliche Expertise im Beratungs-
prozess abgerufen werden kann und im weiteren
Verlauf in den Entwicklungsprozess integriert wird.

Endnote

! Die Projektbeschreibung wurde in dhnlicher Form bereits auf
der Homepage bzw. im Newsletter der PH Burgenland verdf-

fentlicht und in Projektdokumenten verwendet.
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Qualitative Implementierungsstudie zur kooperativen Entwicklungsarbeit

Die qualitative Implementierungsstudie zum Entwicklungsprojekt ,, Schulklima 4.0 — Schlissel zur Pré-
vention” legt den Fokus auf die Praxis kooperativer Entwicklungsarbeit, konkret auf die Herausfor-
derungen und Stolpersteine, mit denen die beteiligten Akteur_innen im Zuge ihrer Entwicklungsarbeit
konfrontiert sind. In diesem Beitrag werden die theoretischen und methodologischen Grundlagen der
Studie anhand von sechs Thesen erértert. Darauf aufbauend wird in den kommenden Monaten das

empirische Forschungsdesign ausgearbeitet.

1 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Zurzeit wird an der Padagogischen Hochschule das
Pilotprojekt ,Schulklima 4.0 — Schliissel zur Praven-
tion“ umgesetzt. Im Rahmen dieses Projekts beglei-
tet die Padagogische Hochschule Burgenland fiinf-
zehn Schulen bei der Erarbeitung und Umsetzung
standortspezifischer ~ Schulentwicklungsprozesse,
die sich mit dem tibergeordneten Thema psychoso-
ziale Gesundheitsforderung und Gewaltprivention
befassen (Muik & Wallner 2021).

Dabei wird der Steuerungslogik der New Gover-
nance (vgl. Altrichter & Maag Merki 2016) gefolgt,
die seit dem Studienjahr 2013/2014 im Osterrei-
chischen Schulsystem institutionalisiert wird. Das
heif$t, es wurde mit den teilnehmenden Schulen
vereinbart, dass das Thema entsprechend ihrer
standortspezifischen Ressourcen, Bediirfnisse und
Notwendigkeiten zielgerichtet, evidenzbasiert und
systematisch im Kollegium erarbeitet wird. Zudem
wurden an den Schulen Steuergruppen eingerich-
tet, bestehend aus dem/der Schulleiter in, mind.
einem/einer Projektkoordinator_in und weiteren
Mitarbeiter_innen. Begleitet werden die Schulen
von Schulentwicklungsberater_innen der Padagogi-
schen Hochschule Burgenland. Mit dieser struktu-
rell verankerten Vorgehensweise ist die Erwartung
einer nachhaltigen Etablierung von Strukturen und
Prozessen einer evidenzbasierter Gewaltpravention
verbunden (Muik & Wallner 2021).

Das Erkenntnisinteresse der Implementierungs-
studie liegt auf der Praxis kooperativer Entwick-
lungsarbeit, konkret auf den Stolpersteinen und
Herausforderungen, mit denen die Projektkoor-
dinator_innen im Zuge der Erarbeitung und Um-
setzung ihrer standortspezifischen Entwicklungs-
projekte konfrontiert sind. Die forschungsleitende
Fragestellung lautet: ,Mit welchen Irritationen sind
Projektkoordinator_innen im Zuge ihrer standort-
spezifischen Entwicklungsarbeit konfrontiert?*

Im Folgenden werden die theoretischen und me-
thodologischen Uberlegungen, die der Studie zu-
grunde liegen, anhand von sechs Thesen erortert.
Auf Grundlage dieser theoretischen Verortungen
werden im Sommersemester 2021 das Forschungs-
design, der Forschungsprozess und die Verfahren
der Datenerhebung und -auswertung differenziert
ausgearbeitet und begriindet.

2 Lerntheoretische Verortung

These: Im Zuge kooperativer Entwicklungsarbeit
sind die beteiligten Akteur_innen mit Irritationen
konfrontiert, die als Lernanldsse begriffen werden
konnen.

Unter dem Begriff Irritationen werden in der Studie

subjektiv bedeutsame Erfahrungen, die nicht durch
die Akteur_innen ,aufgelost’ werden konnen, ver-
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standen. Beispiele hierfiir sind spiirbare Spannun-
gen im Kollegium, wahrgenommene Differenzer-
fahrungen oder gar Widerspriiche, offene und/oder
verdeckte Widerstdnde sowie Konflikte im Zuge ko-
operativer Entwicklungsarbeit. Inwiefern kénnen
derartige Irritationen als Lernanldsse begriffen wer-
den? Der geplanten Studie liegt ein genealogischer
Lernbegrift zugrunde. Lernen lésst sich aus dieser
Perspektive nicht riickwarts gerichtet aus vorab de-
finierten Lernzielen ableiten, sondern widerfahrt
Menschen in der Auseinandersetzung mit ihrer
natiirlichen und sozialen Welt. Lernen wird dem-
nach ,initiiert, wenn die Auseinandersetzung des
Menschen mit der Welt Briiche bzw. Liicken offen-
bart, die ihn irritieren” (Salner-Gridling & Schroder
2015). In padagogischer Hinsicht fordert ein solcher
Lernbegrift dazu heraus, diese Irritationen oder gar
Briiche, welche Projektkoordinator_innen im Zuge
ihrer Entwicklungsarbeit widerfahren, gezielt auf-
zugreifen und als Lernanlisse wahrzunehmen (vgl.
Schrammel, Leimstattner, Schroder 2014, 22). Auf
diesen genealogischen Lernbegriff referenzierend
soll in Anlehnung an das Forschungsprogramm P-
dagogisch-reflexives Interview (Christof 2009) ein
Forschungsdesign entwickelt werden, welches die-
sem padagogischen Anspruch entsprechen kann.

3 Praxistheoretische Verortung

These: Diese Irritationen verweisen aus praxeolo-
gischer Perspektive auf machtvolle Aushandlungs-
prozesse, welche die Schulpraxis betreffen.

In der Studie wird von der Uberlegung ausgegan-
gen, dass diese Irritationen als ,Symptome’ von Aus-
handlungsprozessen begriffen werden konnen (vgl.
Leimstattner 2010, 132 f.), die von allen am Entwick-
lungsprojekt beteiligten Akteur_innen gefithrt wer-
den. Sie umfassen jedenfalls zwei Dimensionen, die
analytisch getrennt betrachtet werden konnen, in
der Praxis jedoch unauflosbar ineinander verwoben
sind. Dabei handelt es sich erstens um den Gegen-
stand des Projekts (Forderung psychosozialer Ge-
sundheit und Gewaltpriavention) und zweitens um
die Praxis der Zusammenarbeit am Schulstandort,
konkret das kollegiale Miteinander im Zuge der Er-
arbeitung und Umsetzung des Schulentwicklungs-
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projekts. Die qualitative Studie fokussiert die zweite
Dimension, d. h. die Praxis kooperativer Entwick-
lungsarbeit, welche den Untersuchungsgegenstand
der qualitativ-empirischen Implementierungsstudie
darstellt. Was riickt in den Blick, wenn wir Praxis
untersuchen bzw. analysieren?

These: In welcher Form Praxis am Schulstandort
realisiert wird bzw. sich vor Ort manifestiert, ist
abhdngig von den praxisstrukturierenden/-gene-
rierenden Dispositionen der beteiligten Akteur_in-
nen (z. B. erfahrungsbasierte implizite Orientierun-
gen und theoretisches Wissen) sowie den sozialen
Strukturen, welche in ihrer wechselseitigen Abhan-
gigkeit betrachtet werden miissen.

In Anlehnung an Bourdieu beschreibt der Begrift
Praxeologie die doppelte Beschaffenheit der sozia-
len Wirklichkeit, d.h. Praxis vermittelt zwischen den
(berufs-)biografisch erworbenen Dispositionen der
handelnden Akteur_innen und den (re-)produzier-
ten sozialen Strukturen (vgl. Bourdieu 1979). Auf
Dolling Bezug nehmend kann davon ausgegangen
werden, dass ,Veranderungen [...] immer auf kon-
krete Akteurlnnen mit einer Geschichte, mit Be-
dirfnissen und Interessen” treffen (Do6lling 2010, 5)
und es aus praxeologischer Forschungsperspektive
bedeutsam ist zu explorieren, wie die Akteur_in-
nen in Schulentwicklungsprozessen handeln, ,wel-
chen Sinn sie den Verdnderungen geben und wel-
che habituellen Ressourcen sie dafiir aktivieren
(konnen)“ (Délling 2010, 5). Gleichzeitig kann
Praxis aus dieser Forschungsperspektive erst hin-
reichend verstanden werden, wenn diese (berufs-)
biografisch erworbenen Dispositionen in wechsel-
seitiger Abhangigkeit zu den (re-)produzierenden
und (re-)produzierten Strukturen (z. B. gesetzliche
Vorgaben, Steuerungslogik; formelle und informel-
le Hierarchieverhaltnisse auf regionaler, lokaler und
Einzelschulebene; organisationale Arbeits- und
Kommunikationsstrukturen etc.) betrachtet wer-
den. Dem miissen die in der Studie angewendeten
empirischen Verfahren der Datenerhebung und der
Datenauswertung Rechnung tragen. D. h., im Zuge
der Datenauswertung miissen Methoden zur An-
wendung kommen, die sowohl eine Strukturanaly-
se der Praxis ermdglichen als auch eine analytische
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Erschlieflung der (berufs-)biografisch erworbenen
Dispositionen der handelnden Akteur_innen.

4 Wissenstheoretische Verortung

These: Die handlungsleitenden Dispositionen und
die (re-)produzierten Strukturen sind den Akteur_
innen nicht zur Génze bewusst, sie konnen jedoch
in Erzahlungen iiber Praxis mittels Verfahren der
qualitativen Sozialforschung rekonstruiert werden.

Der Studie liegt die Unterscheidung zwischen im-
plizitem Wissen (konjunktives Wissen) und theo-
retischem Wissen (kommunikatives Wissen) zu
Grunde. Diese begriffliche Differenzierung geht auf
die Wissenssoziologie Karl Mannheims zuriick und
findet sich auch in den Arbeiten von Pierre Bour-
dieus (Stichwort: Habitustheorie). Worin besteht
die Unterscheidung zwischen implizitem und theo-
retischem Wissen?

Das implizite Wissen wird im Rahmen (berufs-)
biografischer Sozialisation auf der Grundlage kol-
lektiver Erfahrungen, d. h. in gemeinsamen Er-
fahrungsraumen, erworben. Es handelt sich um
habitualisiertes Wissen, d. h. inkorporierte Orien-
tierungen, die das Erleben, Denken und Handeln
von Akteur_innen (mit)strukturieren und von ih-
nen - auch auf Nachfrage — nicht expliziert wer-
den kann. Davon kann das kommunikative Wissen
unterschieden werden, worunter Mannheim das
stheoretische, reflexiv verfiigbare Wissen der Er-
forschten” fasst (vgl. Asbrand 2011, 2). Die Kernan-
nahme der Wissenssoziologie Mannheims besteht
in der Annahme, dass dieses erfahrungsbasierte, in-
korporierte und implizite Wissen mittels spezieller
Verfahren rekonstruiert, d. h. expliziert und somit
den beteiligten Akteur_innen als Deutungsangebot
ihrer Praxis zur Verfiigung gestellt werden kann.
Dies scheint uns gerade in Hinblick auf die im Fol-
genden skizzierten psychologischen Uberlegungen
bedeutsam.
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5 Arbeits- und organisationspsychologische
Uberlegungen

These: Die Perspektive von Projektkoordinator_in-
nen ist insofern bedeutsam, als sie durch ihre Funk-
tionsiibernahme in besonderer Weise Verantwor-
tung fiir die kooperative Entwicklungsarbeit an den
Schulstandorten tragen und im Zuge dessen unter-
schiedlichen Anspriichen gerecht werden miissen.

Qua ihrer Funktionen tragen die Projektkoordina-
tor_innen in mehrfacher Hinsicht Verantwortung
fiir die Umsetzung des kooperativ angelegten Schul-
entwicklungsprozesses. Die beteiligten Projektko-
ordinator_innen haben sich verpflichtet, an einer
dreiteiligen facheinschlagigen Fortbildungsmafi-
nahme seitens der Pddagogischen Hochschule Bur-
genland teilzunehmen und sollen am Schulstandort
die erworbene inhaltliche Expertise einbringen. Als
Mitglied der Steuergruppe tragen sie - gemeinsam
mit der Schulleitung - auch Verantwortung fiir
systematische kooperative Entwicklungsarbeit am
Standort. Dazu gehort mitunter die Erarbeitung
und Etablierung von angemessenen Kommunika-
tions- und Arbeitsstrukturen, die ein dialogisches,
prozessorientiertes, partizipatives Handeln tber-
haupt erst erméglichen. Damit sind die von aufien
an Projektkoordinator_innen herangetragene An-
spriiche thematisiert. Wie sie ihre Rolle am Stand-
ort ausgestalten konnen, ist u. a. von (berufs-)
biografisch internalisierten Anspriiche und Ziel-
setzungen an kooperative Entwicklungsarbeit (vgl.
Schrammel 2018, 8) abhéngig.

These: Konnen im Zuge von Schulentwicklungs-
prozessen widerfahrene Irritationen nicht addquat
bearbeitet werden, kann dies zu 'problematischen
Dynamiken' in der gemeinsamen Entwicklungs-
arbeit fithren.

In der letzten These wird Bezug auf arbeits- und
organisationspsychologische  Forschungsarbeiten
Bezug genommen, die Irritationen als Folge er-
lebter Zielerreichungsdiskrepanzen thematisieren
(vgl. Miiller et al. 2004, 213f.). Was wird in diesen
Arbeiten unter dem Begrift Ziel verstanden? Der
Begriff Ziel umfasst zunédchst grundsatzlich ,die
Vermeidung negativer und die Erlangung positiver
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Zustande. Diese sehr allgemeinen Ziele werden (...)
aufgrund von Wertvorstellungen, Vorstellungen
iber die eigene Identitdt, personliche Projekte bis
hin zu sehr spezifischen aufgaben- und handlungs-
bezogenen Zielen immer konkreter definiert und so
>behandelbar< gemacht® (ebd., 214). Wahrgenom-
mene Hindernisse zu einem subjektiv oder kollektiv
bedeutsamen Ziel, stellen insofern eine Quelle von
psychischem Stress dar und kénnen zu Rumina-
tionen, im Sinne verstédrkter Zielerreichungsbemii-
hungen (kognitive Irritationen) oder Gereiztheits-
reaktionen (emotionale Irritationen) (ebd.) fithren,
welche weitere intrapersonale Folgen zeitigen kon-
nen. Es ist davon auszugehen, dass diese intraper-
sonalen Reaktionen auch auf der interpersonalen
Ebene, also in der kooperativen Entwicklungsar-
beit, und auf der organisationalen Ebene Wirkung
entfalten. Dies wiirde den Anspriichen eines posi-
tiven, gesundheitsforderlichen und gewaltfreien
Arbeitsklimas an Schulen entgegenstehen.

6 Zielsetzungen der Studie

Praxeologische Analysen sollen einen Beitrag zum
differenzierten Verstehen von Irritationen im Rah-
men kooperativer Entwicklungsarbeit leisten. Im
Zuge des Forschungsprojekts werden neben dem
wissenschaftlichen Anspruch, die Generierung neu-
en Wissens, auch padagogische Anspriiche verfolgt.
So sollen den Befragten Forschungsergebnisse,
sprich das rekonstruierte implizite, erfahrungsba-
sierte Wissen in entsprechenden Settings zur Verfii-
gung gestellt werden. Durch die Einbeziehung des
bis dato impliziten, erfahrungsbasierten Wissens
kann, in entsprechenden péadagogisch gestalteten
Settings, ,eine Aufklirung iiber die Modalitdten
ihres Handelns“ (Christof 2009, 225) angeregt und
dadurch gegebenenfalls Handlungsspielraume fiir
kooperative Entwicklungsarbeit erweitert werden

(ebd.).

Weiters birgt die Studie das Potenzial der Professio-
nalisierung im Bereich Schulentwicklungsberatung.
Unter Einbeziehung der hier skizzierten praxeo-
logischen und arbeitspsychologischen Uberlegun-
gen konnten Mitarbeiter_innen der Padagogischen
Hochschule Burgenland sensibilisiert werden, in-
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wiefern Schulentwicklung(sberatung), die unre-
flektiert der Steuerungslogik der New Governance
folgt, unter Umstédnden problematische Dynamiken
entfalten kann. Das erfordert, die eigene Praxis als
Schulentwicklungsberater_in in entsprechenden
Settings einer kritisch-praxeologischen Analyse zu
unterziehen (vgl. Schrammel, Leimstattner, Schro-
der 2015).
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Anregungen aus der Praxis zu Gewaltpravention an Schulen,

dargestellt entlang der Nationalen Strategie zur Gewaltpravention des

BMBWEF bzw. der Charta der Schulpsychologie des BMBWF

Die Notwendigkeit von Gewaltpravention wird im Zusammenhang mit der UN-Kinderrechtskonven-
tion aufgezeigt. Anhand der Grundsatze zur Gewaltprévention des BMBWF, die in einer nationalen
Strategie festgelegt wurden, bzw. entlang der daraus abgeleiteten handlungsanleitenden Charta der
Schulpsychologie des BMBWEF fiir die schulische Gewaltpraventionsarbeit werden persénliche beruf-
liche Erfahrungen in der Schule zur Gewaltpravention in der Schule dargestellt.

1 Einleitung

Oftmals hort man in Sonntagsreden Sétze wie ,Kin-
der sind unser hochstes Gut® oder ,Kinder sind
unsere Zukunft. Dennoch ist es auch heute nicht
selbstverstandlich, dass alle Menschen als logische
Konsequenz Taten folgen lassen, die Kindern ent-
sprechende Wertschitzung und Fiirsorge entgegen-
bringen. Es bedurfte daher grofler Anstrengung,
um Kinderrechte im weltweiten Kontext sichtbar zu
machen und diese schriftlich zu verankern.

Die Konvention iiber die Rechte des Kindes wurde
1989 zum Schutz der Kinder verfasst und legt fest,
welche Bediirfnisse und Interessen von Kindern
weltweit zu beriicksichtigen sind. Darin ist im Arti-
kel 19 auch der Schutz vor Gewaltanwendung, Miss-
handlung, Verwahrlosung festgeschrieben. (Die
UN-Kinderrechtskonvention 1989). Dort heif3t es:
»Die Vertragsstaaten treffen alle geeigneten Gesetz-
gebungs-, Verwaltungs-, Sozial- und Bildungsmaf3-
nahmen, um das Kind vor jeder Form korperlicher
oder geistiger Gewaltanwendung, Schadenszufii-
gung oder Misshandlung, vor Verwahrlosung oder
Vernachldssigung, vor schlechter Behandlung oder
Ausbeutung einschliefSlich des sexuellen Miss-
brauchs zu schiitzen, solange es sich in der Obhut
der Eltern oder eines Elternteils, eines Vormunds
oder anderen gesetzlichen Vertreters oder einer an-
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deren Person befindet, die das Kind betreut. (ebd.)
Osterreich hat Gewalt in der Erziehung gesetzlich
1989 verboten, die sogenannte g'sunde Watschn
wurde damit rechtswidrig (UNICEF-Osterreich
2011).

Daraus folgt auch fiir eine Bildungsstitte wie die
Schule, dass Gewalterfahrungen verhindert werden
miissen. Der Bogen von der UN-Kinderrechtskon-
vention zur Osterreichischen Schule mag grof er-
scheinen, er ist jedoch klein, wenn ich bedenke, dass
noch zu Beginn meiner beruflichen Laufbahn in der
Sekundarstufe I im Jahr 1977 keinerlei Bewusstsein
tiir verschiedene Formen der Gewalt in der Schu-
le oder in der elterlichen Erziehung erkennbar war.
Erst in den letzten 30 Jahren und sicherlich auch
aufgrund der Verschriftlichung von Kinderrechten
und deren gesetzlicher Verankerung hat sich das
Bild von Gewaltanwendung gegeniiber Kindern,
aber auch von Kindern untereinander gewandelt.
Heute gilt folgender Konsens: ,Ein positives Um-
feld, das aggressives Verhalten und Diskriminierung
unterbindet, Gewalt thematisiert, Kinder und Ju-
gendliche mit ihren Angsten und Phantasien nicht
alleine lasst und Unterstiitzung und Hilfe anbietet,
wirkt praventiv (BMBWEF 2021b).

Seit 2008 verfolgt das Bildungsministerium eine na-
tionale Strategie zur Gewaltpravention an Schulen



Aus der Wissenschaft

(BMBWF 2008). Dass das Thema hohe Aktualitat
hat, zeigt sich im Vorwort des Bundesministers fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, Univ-Prof.
Dr. Heinz Fafimann im Leitfaden des BMBWF zum
Umgang mit Mobbing an Schulen aus dem Jahr
2018, wo es heifit: ,,Uber ein Drittel (35 %) der 6s-
terreichischen SchiilerInnen gibt an, an Mobbing
von MitschiilerInnen beteiligt gewesen zu sein. Fast
ein Drittel (32 %) berichtet, Opfer von Mobbing ge-
worden zu sein (HBSC 2014)“ (BMBWF 2018).

In den folgenden Ausfithrungen werden personli-
che Erfahrungen mit Ansitzen zur Umsetzung von
Gewaltprivention in der schulischen Praxis entlang
der Handlungsanleitungen der Nationalen Strategie
zur Gewaltpravention des BMBWF bzw. der Char-
ta der Schulpsychologie des BMBWEF dargestellt,
wobei hiermit kein Anspruch auf wissenschaftliche
Evidenz der Praxis erhoben wird.

2 Nationale Strategie zur Gewaltprévention
des BMBWF - eine Handlungsanleitung

Diese Handlungsanleitung soll dazu dienen, Schu-
len einen Weg aufzuzeigen, wie Gewalt im schuli-
schen Umfeld vorgebeugt werden kann.

Folgende Grundsdtze wurden in dieser Handlungs-
anleitung festgehalten:

»Null Toleranz gegen Gewalt leben®

Vielfalt anerkennen/Kultur der Achtsamkeit®
»Diskriminierung benennen und ablehnen®
»Selbst, Sozial- und Systemkompetenz der Lehr-
krafte starken“

5. ,Miteinander Reden“ (BMBWTF 2008)

B

Im Folgenden wird entlang dieser Grundsitze dar-
gestellt, von welchen Erfahrungen in der schuli-
schen Praxis berichtet werden kann.

Koncki-Polt

3 ,Null Toleranz gegen Gewalt leben” und
»Diskriminierung benennen und ablehnen” -
Ansétze aus der Alltagspraxis

In der Theorie klingt der Grundsatz ,Null Toleranz
gegen Gewalt leben® relativ klar und einfach. In der
Praxis ist es jedoch oftmals schwierig, auf Grund
unterschiedlicher personlicher Auffassungen von
Lehrkréften dariiber, was als Gewalt angesehen
wird, zu gemeinsamen Mafinahmen in der Gewalt-
pravention zu kommen. Es geht zunichst darum,
dass eine Schulgemeinschaft die Problematik von
Gewalt und deren Priavention thematisiert und sich
dazu bekennt, etwas gegen Gewalt zu unternehmen.
Dann sind Moglichkeiten zu suchen, wie dieser ge-
meinsame Weg in der Praxis aussehen kann. Die
Verantwortlichen fiir das Schulklima, die Lehrkraf-
te und die Schulleitung, verstandigen sich dazu, die-
se Grundhaltung einzunehmen und anzuerkennen,
dass eine Auseinandersetzung mit den Themen
»Mobbing, Cyberbullying, Gewalt gegen Frauen
und Maidchen, Diskriminierung, Rassismus und
Vorurteilen sowie Suchtverhalten als Gewalt gegen
sich selbst“ (BMBWF 2021a) notwendig ist. Dabei
kommt der Schulleitung eine besondere Rolle zu,
denn ,sie tragt die Verantwortung fiir eine Schul-
kultur des gegenseitigen Respekts, der Null Tole-
ranz gegen Gewalt und Mobbing und das Beenden
von Mobbingsituationen. Alle SchiilerInnen und
Lehrpersonen haben das Recht, sich in der Schule
sicher zu fithlen (BMBWTF 2018)

Null Toleranz gegen Gewalt in der Praxis

Unbestritten kommt es, wie die tagliche Praxis zeigt,
in Gruppen von Gleichaltrigen, die stundenlang
gemeinsam Unterrichts- und Freizeit verbringen,
zu Konflikten. Es hat sich gezeigt, dass es wichtig
ist, dass Lehrkrafte mit offenen Augen und Ohren
ihre Schiiler_innen beobachten und etwaige Kon-
flikte bereits im Entstehen bemerken. Gerade in
vermeintlich freien Zeiten im Schulgeschehen tre-
ten Konflikte zutage und konnen auch aufgegriffen
und im besten Fall bearbeitet werden. Das betriftt
beispielsweise die Pausen oder auch den Freizeit-
bereich am Nachmittag. Ich habe in diesem Zusam-
menhang immer von einer aktiven Pausenaufsicht
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gesprochen. Bei einer aktiven Pausenaufsicht ist die
Lehrkraft geistig prasent und nicht nur korperlich
anwesend. Allein diese Tatsache wirkt oft schon be-
ruhigend auf das Pausengeschehen ein. Dort, wo
sich ein Krisenherd abzeichnet, kann die Lehrkraft
dann auch proaktiv tatig werden. Die Lehrkraft wid-
met sich den Schiiler_innen, fiihrt beildufige Ge-
sprache mit ihnen und vermittelt dadurch Aufmerk-
samkeit sowie Interesse, was deeskalierend wirkt.
Beschwerden von Schiiler_innen sind jedenfalls im-
mer ernst zu nehmen, im Zweifel muss vielleicht an
Kolleg _innen delegiert werden, aber es muss eine
Handlung gesetzt werden, die der/dem Schiiler_in
vermittelt, dass die Beschwerde angekommen ist
und bearbeitet wird. Schiiler_innen miissen sich auf
ihre Lehrkréfte und deren Hilfe verlassen konnen.
Die Schwierigkeit besteht im alltaglichen Gesche-
hen oftmals darin, dass Beschwerden uber Gewalt
sehr leise erfolgen und ein gewalttatiger Hinter-
grund nicht gleich augenscheinlich wird. Hier heifSt
es wachsam zu sein und empathisch fiir die Sorgen
und Angste der Schiler_innen. Eine Chance, ver-
deckte Konflikte und Gewalt erkennen zu konnen,
liegt gerade in Phasen des Unterrichts oder Freizeit-
bereichs, in denen nicht die Leistungen, sondern
die Kommunikation im Vordergrund steht. Kinder
duf8ern sich dann so nebenbei iiber unangenehme
Erfahrungen, die aufgegriffen werden sollten. Auch
verstorende Erlebnisse in und mit sozialen Medien
kommen in diesem Rahmen oftmals zur Sprache.
Ich habe als Schulleiterin immer sehr genau die Be-
richte der Freizeitpadagogin aufgenommen, da hier
oft ein Zugang zu Konflikten und deren Losungen
gefunden werden konnte. Auch die kreativen Facher
sind dazu geeignet, dass Schiiler_innen sich ver-
trauensvoll 6ffnen und sich anvertrauen. Natiirlich
ist in dem Zusammenhang die unschdtzbar wert-
volle Arbeit der Beratungslehrer_innen zu nennen.
Diese Zusammenarbeit habe ich immer als duflerst
hilfreich in der Gewaltpravention erlebt.

Gestaltung der Pausen - Pausenspiele als
Praxisbeispiel
Eine Beobachtung in der Praxis war, dass ein Vaku-

um an Beschaftigung manche Schiiler_innen dazu
bringt, andere zu sekkieren und Pausensituationen
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eskalieren zu lassen. Daher fiihrten wir die ,Pausen-
spiele ein. Die Utensilien wie Bélle aus Stoffresten
und &hnliches fertigten die Schiiler_innen selbst
im Unterricht an. Spater kamen Markierungen am
Fuflboden, Springschniire und Jo-Jos, die damals
grofl in Mode waren, dazu. Zu dieser bewegten
Pause kam spiter die ruhige Pausenzone dazu, ein
Raum in dem Kinder einfache Brettspiele oder Bii-
cher vorfanden, um ihre Pause zu verbringen. Der
Stammklassenraum wurde damit zur Ruhezone,
hier wurde gegessen, geplaudert oder einfach nichts
gemacht. Zu erwahnen wire auch die individuelle
und integrierte Pause in Doppelstunden, die sehr
entspannend wirkt.

Gestaltungsmoglichkeiten gibt es viele, wichtig ist
der kommunikative Aspekt sowie Frei- und Spiel-
raum, damit die Pause nicht zur Gefahrenzone
wird, sondern zur Entspannung beitragt.

4 ,Vielfalt anerkennen / Kultur der
Achtsamkeit” in der Praxis

Es geht darum, jedes Mitglied der Gemeinschaft
in seiner Eigenart anzuerkennen und wertzuschat-
zen, also ein positives Lernumfeld zu schaffen, das
Gewalt vermeidend wirkt (BMBWTF 2021b). Hart-
mut Rosa beruft sich bei der Beschreibung des Re-
sonanzraums Schule auf Wilhelm von Humboldt.
»Die Mannigfaltigkeit der Welt wie der Subjekte
lasst es dann auch zu, dass sich Resonanzen zwi-
schen Subjekten und Welt in immer neuen, diffe-
renzierten und vielfaltigen Weisen einstellen (zi-
tiert nach Rosa 2016, S. 412). Die Herausforderung
fiir Schulteams besteht darin, wie sie der Vielfalt der
Schiiler_innen im alltiglichen Unterrichtsgesche-
hen gerecht werden konnen, wie sie eine Kultur der
Achtsamkeit zur gelebten Praxis machen konnen.

Vielfalt als Bereicherung im Schulleben -
Umsetzung in der Praxis

Jeder Mensch ist einzigartig, jedes Kind entwickelt
seine einzigartige Personlichkeit. Sicherlich sind wir
als Lehrkrafte und Schulleiter innen nicht immer
in der Lage, allen Schiiler_innen gerecht zu wer-
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den. Dennoch zeigte sich in meiner padagogischen
Praxis, dass der Schliissel zu einem erfolgreichen
Klassen- und Schulklima und zu einem erfolgrei-
chen Unterricht die Akzeptanz der unterschiedli-
chen Personlichkeiten und ihrer Kompetenzen ist.
Ich denke dabei an den unglaublich erfolgreichen,
lustbetonten und positiven Musikunterricht einer
von mir sehr geschitzten Kollegin. Immer wieder
gelang es ihr, die verschiedensten Kompetenzen der
Schiiler_innen in Musik zu fordern und gleichzeitig
die Schiiler_innen, deren Kernkompetenz das Mu-
sizieren und Singen nicht war, mitzunehmen und
zu integrieren. Die Gesdnge, die durch das Schul-
haus hallten, entfalteten ganz nebenbei eine positi-
ve Schulhausatmosphire und man merkte, wie sehr
den Schiiler_innen Musik Freude bereitete. Selbst
14-15jahrige Burschen im und nach dem Stimm-
bruch konnte sie gewinnen, sich musikalisch zu
betdtigen, indem sie deren musikalische Interessen
beriicksichtigte. Eine weitere Erfahrung machte ich
mit der Anerkennung der Sprachenvielfalt an unse-
rer Schule. Am Tag der Sprachen und bei diversen
Projekten und Schulfesten gab es immer wieder
mehrsprachige Auftritte, die zeigten, wie sehr die
Schiiler_innen sich wertgeschatzt fithlten, wenn sie
in ihrer Muttersprache retissieren konnten. Gleich-
zeitig ergab das den Raum fiir Respekt, den die
anderen Schiiler_innen zollten, indem die Sprach-
kompetenz anerkannt wurde. Ahnliche Beispiele
betreffen den sportlichen und kreativen Bereich,
den kognitiven, aber auch handwerklichen Bereich.
Hervorragend gelang die Anerkennung verschie-
denster Fahigkeiten und Begabungen immer wieder
in diversen féacheriibergreifenden Unterrichtspro-
jekten. Die Vielfalt der gezeigten Féhigkeiten fithrte
zu sichtlich mehr Toleranz und Anerkennung ver-
schiedenster Starken und Begabungen.

5 ,Selbst-, Sozial- und Systemkompetenz der
Lehrkrdfte stdrken” und ,, Miteinander
Reden” in der Praxis

Dass Lehrkrifte ihre padagogische Professionalisie-
rung sowie Lehrer_innenteams die Qualitdt ihrer
Schule in den Blick nehmen, gehort heute selbst-
verstandlich zu den Aufgaben in diesem Berufsfeld,
Schulleitungen kommt hier eine wichtige Rolle zu.

Koncki-Polt

Dazu gehort die Verbesserung der Kommunikation
und Kooperation in der Schule und im Umfeld von
Schule. (BMBWF 2008). Die Erfahrung zeigt, dass
sich Lehrer_innenteams nicht scheuen sollten, pro-
fessionelle Unterstiitzungsangebote in Anspruch
zu nehmen. Laufende Fort- und Weiterbildung als
wichtiger Motor der Professionalisierung hat sich
auch in diesem Bereich als unumginglich heraus-
gestellt.

Feedback und Dialog in Gang setzen - praktische
Erfahrungen

Die Anwendung professioneller Feedbackinstru-
mente, wie sie die Plattform SQA Schulqualitat
Allgemeinbildung anbietet (BMBWF 2014), kann
Anlass sein fiir Kommunikation in padagogischen
Konferenzen, zum Beispiel durch Klassenfeedback,
aber auch zwischen Lehrkriften und Schiiler_innen
durch Individualfeedback. Diese Instrumente ha-
ben sich in meiner Praxis bewéhrt und vor allem
das Bewusstsein bei allen Beteiligten gescharft, wo-
rauf es im gewaltfreien Zusammenleben ankommt.
Bei den Schiiler_innen habe ich wahrgenommen,
dass bereits die Tatsache, dass diese Instrumente an-
gewendet werden, als Wertschatzung und Interesse
an ihrem Befinden positiv bewertet wurde. Dialog
wurde in allen Bereichen eine geiibte alltdgliche
Praxis, die das Schulklima wesentlich entspannte
und verbesserte.

6 Schlussfolgerungen

Die soziale Komponente schulischen Handelns ist
die wichtigste Grundlage padagogischen Wirkens,
denn ,Lehrpldne, welche die soziale und emotiona-
le Bildung berticksichtigen, spielen eine Schliissel-
rolle fiir die personliche Entwicklung und tragen
dazu bei, eine Kultur der Gewalt an Schulen zu ver-
hindern.” (BMBWTF 2021c)

In diesem Sinne miissen Zeit und Ressourcen fiir
die Schaffung eines positiven Klassen- und Schul-
klimas eingesetzt werden, wobei diese Ressourcen
sich letztlich positiv auf den gesamten Schulerfolg
der Schiiler_innen auswirken. Die Schulpsycho-
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logie konstatiert einen Zusammenhang zwischen
Schulabbruch als Folge von Mobbing und spa-
teren verminderten Lebens- und Berufschancen
(BMBWEF 2021¢).

Verschiedene Interventionsprogramme, wie sie
vom BMBWEF im Leitfaden fiir die Schulgemein-
schaft im Umgang mit Mobbing vorgeschlagen wer-
den (BMBWF 2018, S. 20f), sind meiner Einschat-
zung nach eine sehr gute Moglichkeit, sich dem
Thema professionell und wirkungsvoll zu nahern.
Dazu sind Fort- und Weiterbildungsmafinahmen
fir Lehrer_innenkollegien im Rahmen der Schul-
entwicklung noétig.

Ein wichtiges Augenmerk im schulischen Alltag
muss darauf gelegt werden, den Umgang mit digi-
talen Medien und mit social-media-Plattformen in
die Gewaltpréaventionsarbeit aufzunehmen. Auch in
diesem Bereich ist es wichtig, dass Lehrer_innen-
teams stets auf dem Laufenden sind, um sich auf
neue digitale Entwicklungen einstellen zu kénnen.

Gewaltpréavention ist aus meiner Sicht ein so wich-
tiges Thema, dass es der dauerhaften Implemen-
tierung von Weiterbildung und von Interventions-
mafinahmen in diesem Bereich im schulischen
Alltag bedarf und sich nicht in einzelnen, zeitlich
begrenzten Projekten erschopfen sollte.
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Martin A. Hainz

Kinderrechte ohne Kinderrechtssubjekt?

Hainz

Kinderrechte: Der Begriff impliziert, dass es auch ein Rechtssubjekt geben muss, was angesichts der
Unmindigkeit, die der Begriff des Kindes impliziert, nicht sein kann — eine Unstimmigkeit, die im Fol-
genden wie ihre Folgen und dann Anforderungen diskutiert sei.

1 Theoretische Voriberlegung

Kiirzlich wurde etwas gefeiert, das, wie der Blick
schon tiber die Grenzen lehrt, keineswegs selbst-
verstandlich ist: Kinderrechte. Wahrend das Verbot
von Gewalt im Rahmen der Erziehung, die, wenn
Gewalt ein Teil von ihr ist, keine Erziehung genannt
werden kann, in der Schweiz bis heute weder ge-
sellschaftlich auf breiten Konsens vertrauen kann
- noch ,immer sei félschlicherweise die Meinung
weit verbreitet, dass ein Klaps hie und da einem
Kind nicht schade®, schreibt die NZZ - noch ins
Gesetz Eingang fand (Koponen 2019), ist auf den
ersten Blick die Lage in Osterreich erfreulicher. Al-
lerdings mag der Eindruck triigen.

Dies mag auch mit dem Begriff selbst zu tun ha-
ben, mit dem man fraglos Wichtiges etablieren
wollte, etwa ein (besser, weil klarer benanntes)
Gewaltverbot: Zwar hat jedes Kind ohne Frage
dieses Kinderrecht, wie es noch viele Kinderrechte
hat, jedoch fehlt der Konstruktion im Grunde das
Rechtssubjekt. Wir haben ein Recht formuliert, das
kein oder jedenfalls kaum ein Kind hat, weil kein
oder kaum ein Kind dieses Recht geltend machen
konnte. Dieses Problem besteht {ibrigens dhnlich
beim Bildungsrecht, das zu reklamieren Bildung
verlangt, weshalb allein der Ausbildungspflicht,
die heute auch ofter genannt wird, im Schulwesen
tiberall entsprochen wird. Diese Unstimmigkeit des
Rechtsbegrifts, die beim Thema des Kinderrechts
freilich tragischere Folgen haben diirfte, sei zumin-
dest einmal thematisiert, um dann daraus einiges
abzuleiten.

Das Kinderrecht unterstellt in einem offensicht-
lichen Widerspruch, dass das Kind, wo es in der
Tat 1. hilflos und 2. realer Bedrohung ausgesetzt
ist, klagen und seine legitimen Interessen ausver-
handeln koénne - offensichtlich eine Unterstellung
ohne Grundlage, wahrend die Hilflosigkeit und die
Not allzu real sind, man kann nur hoffen, dass das
nicht die Intention der Begriffswahl gewesen ist.
Das Kind ist ndmlich unmiindig, da klingt noch
das Sprachlose an, das auch der Begriff der Infan-
tilitdt geradezu definitorisch fiirs Kind gebraucht.
Ein Recht aber, das nicht eingeklagt werden kann,
ist wirkungslos, jedenfalls in (zu) vielen Féllen, der
Satz der Anklage und auch ,der Satz der Zeugen-
aussage” werden geradezu durch jenen Begrift des
Rechts selbst hier, selbst da, wo es diese Sitze gibt,
mitunter ihres ,Geltungsanspruches beraubt“ (Lyo-
tard 1989, S. 20).

Einklagen kann der oder die Miindige oft nur, was
dann schon iiber eine viel zu lange Zeitdauer und
oft vor mehreren Jahren geschehen ist. Josef Has-
lingers Mein Fall (2020) thematisiert seinen (sys-
temisch angelegten) sexuellen Missbrauch und
Gewaltexzesse, doch die Tater sind, als das Buch
erscheint, bereits verstorben; das Buch bleibt wich-
tig, insofern es eine Mahnung ist, sich Institutionen
anzusehen, deren Autoritatsverhaltnisse intranspa-
rent sind und Fragwiirdigem dienen kénnen, wie es
auch eine lesenswerte Auseinandersetzung mit dem
ist, was Traumatisierung bedeutet. Aber die Trau-
mata sind geschehen und lassen sich nicht ganzlich
und vielleicht sogar gar nicht beheben. Und das gilt
schon fiir jene Traumata, die wie bei Haslinger do-
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kumentiert und plausibilisiert sind, Zweifel an sei-
nen Beschreibungen bestehen nicht - Fille konnen
iiberdies aber vielleicht fiir nicht hinreichend doku-
mentiert oder verjahrt befunden werden.

Dem Kind aber, das noch nicht klagen kann, weil es
eben kein Rechtssubjekt ist, das sich seines suppo-
nierten Rechts auch zu bedienen wiisste, geht es wie
jenem Mann bei Kafka, der vor dem Gesetz man-
gels der Fahigkeit, seine Rechte zu vertreten, stehen-
bleibt — und zuletzt, mag es das Recht auch geben,
rechtelos bleibt. (Kafka 1983, Der Prozef3, S.182ff. u.
Erzahlungen, S.121; Derrida 1992, S. 67) Kafkaesk
sollten Erziehungspraktiken und ihre rechtsphilo-
sophische oder juristische Reflexion und Legitima-
tion freilich nicht sein.

Das bestreitet nicht, dass manches Kind seine Kin-
derrechte doch wahrnimmt, auch sei hier dement-
sprechend nicht selbst das noch bestritten, dass
immerhin manchmal ein Kind das tut. Vor dieser
paternalistischen Geste, die die Rechtelosigkeit zum
Anlass nahme, nicht einmal die Moglichkeit einzu-
raumen, dass bestimmte Menschen (hier Kinder)
Rechtssubjekte sein konnen, warnt etwa Derrida.
(Derrida 2015, S. 24, 40, 237 u. passim) Blof3 miisste
der Begriff vielleicht dahingehend iiberdacht wer-
den, dass das Gewaltverbot und andere konkrete
Forderungen an jene, die Kinder oder Jugendliche
erzieherisch begleiten, in einem oft nicht wahr-
genommenen Ausmafl die sensible Beobachtung
durch das Umfeld verlangt.

2 Sprechakte: Austin, Bourdieu, Zizek

Gesagt wurde, dass die Frage des Rechtssubjekts
bei den Kinderrechten diese ad absurdum zu fiih-
ren droht — man konnte auch sagen: immerhin auf
ein Problem hinweist, wenn es darum geht, das
durchzusetzen, was Kinderrechte seien. Denn ge-
rade jene Kinder, die sprachlich Defizite aufweisen,
sind (auch wenn das bildungsbiirgerliche Vorurteil,
wonach Kinderrechte in den gehobenen Schichten
stets gegeben wiren, unzutreffend ist) oftmals nicht
nur weniger gefordert, was immerhin der Grund
fiir die sprachlichen Defizite sein kann, sondern sie
werden auch nicht gehort. Dagegen richtet sich ein
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wertschitzender Umgang, worin Kindern vermittelt
wird, durchaus nicht zur Sprachlosigkeit verdammt
zu sein. Verwiesen sei etwa auf Apps, die im Sinne
des empowernments Kindern helfen, zu verstehen,
dass sie zumindest hier, in diesem Moment, gehort
werden (Meller 2019) — was dann die Frage fiir sie
stellbar macht, wieso sie es nicht tiberall werden.

Freilich muss man sogleich prazisierend hinzuset-
zen, dass viele MafSnahmen, die hierauf zielen, dem
Kind das Gefiihl von Autonomie zu vermitteln, nur
jenes Gefiihl geben, nicht aber den Weg zur Auto-
nomie zeigen. Am vielleicht bekanntesten ist das
Beispiel, das Slavoj Zizek hierfiir gibt:

»T'he parental figure who is simply »repressive«
in the mode of symbolic authority tells a child:
»You must go to Grandma’s birthday party and
behave nicely, even if youre bored to death - I
don’t care how you feel, just do it!«“

Dagegen sagt die ,superego figure®, die scheinbar
gewaltfrei erzieht: ,, Although you know how much
Grandma would like to see you, you should visit her
only if you really want to (Zizek 2000, S. 268). So
simuliert man die Emanzipation.

Stattdessen wire jene Wertschitzung mit dem zu
verbinden, was Sprache zu tun vermag. Dement-
sprechend wichtig ist, dass Schule nicht leichtfertig
sich dem angleicht, was beispielsweise die Sprache
der Schiilerinnen und Schiiler sein soll, sondern
hier wie generell diskursive Chancen bietet, wie
man unter anderem auch aus Bourdieus Aufsatz
Was sprechen heifst ableiten kann. (Bourdieu 1993,
S. 91-106) Auf Sprache kommt es an: auf einen ge-
scharften Sprachsinn, und damit unter anderem ei-
nen Sinn dafiir, was wo wie zu sagen ist, samt einem
Verstindnis der juristisch-theologischen Idee eines
Instanzenzugs, das sich nicht durch Lehrkrifte er-
setzen lasst, die sich als universelle Kummerkasten
verstehend eher das Schulklima vergiften als den
Kindern, die sich oft vielleicht gar nicht an diese
Lehrer innen wenden wiirden, zu helfen. Hier ware
auch zu beriicksichtigen, dass ein Rechtssubjekt
weifs, wann es sich aus taktischen Griinden der Aus-
sage entschlagen sollte: Angesichts der nicht immer
optimalen Betreuung in offentlichen Einrichtun-
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gen, die namlich mit viel Idealismus, aber auch mit
wenig Geld arbeiten, muss die Belastung der Eltern
namlich nicht im Sinne des Kindes sein, wieviel An-
lass zur Klage es auch hat. Was nutzt das wie im-
mer begriindete Gerichtsurteil, wenn es nicht das
bringt, was sich die Gesetzgeber gedacht hatten?

Diese Fragen zu verstehen und iiber eine rechts-
wirksame Sprache zu verfiigen, das gilt es fordern,
Defizite hier zu bemerken, eine Aufgabe, die durch
die gegenwirtig iibliche Gruppen- und Klassen-
grofie jenen, die padagogisch wirken, wie durch
vieles anderes freilich nicht leicht gemacht wird.
Trotz dieser Rahmenbedingungen ist sie zu leisten;
sie ist dringlich, wie etwa die Pisa-Studie von 2019
nahelegt, nach der rund 25% der Schiilerinnen und
vor allem Schiiler Lesedefizite haben und insofern
»Sprachdefizite” aufweisen, die ein ,,Hinweis auf Ge-
fahrdung des Kindeswohls“ (Demattio et al. 2013, S.
19) sind - das angesichts seiner Gefahrdung aber
eben nicht eingeklagt werden kann: nicht durch das
Kind, das zudem auch fiir sein Alter sprachlich ein-
geschrankt handelt.

Wie massiv diese Einschriankung sein kann, zeigen
die Fille, die Einrichtungen wie der Wiener Kin-
der- und Jugendhilfe (mein Dank gilt Verena M.
Ruetz) vorliegen, Fille, die, da die Kindergarten-
pflicht nicht besteht, sehr spat und manchmal zu
spat Auflenstehenden bekannt werden. Verwiesen
sei auf den dokumentierten Fall eines Fiinfjahrigen
in Wien, dessen Sozialkontakte sich auf die Hunde
der Eltern beschrankt haben diirften, weshalb er
zu dem Zeitpunkt, als das Problem amtsbekannt
wurde, neben rudimentiren Sprachkenntnissen
vor allem durch Bellen zu kommunizierte suchte.
Aber auch bei weniger dramatischen Fallen fehlt
es an Sprache und deren Implikat, als Kind gehort
zu werden: Das Kind sei fiir manche Eltern ein
Mensch, der nur zu héren und zu gehorchen habe,
wie allerdings Sklaverei definiert wére (Aristoteles
1872, S. 17; Ranciéere 2002).

Diese Heranwachsenden werden oft nirgend gehort
beziehungsweise mit dem Anliegen, das sie nicht
vorbringen konnen, erhért. Unwirksame oder un-
terlassene ,,Sprechakte” sind also wie gesagt schon,
was ins Zentrum des Problems weist, welches der
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Begriff der Kinderrechte so immerhin aufwirft.
(Austin 2017)

3 . Aus Verantwortung fir Osterreich”

Hier geht es um (Sprach)Sensibilitat. Wie diese Sen-
sibilitat dort, wo die Rahmenbedingungen fiir den
Unterricht, der diese vermitteln soll, aussieht, verrat
das Regierungsprogramm von OVP und Griinen
aus dem Jahr 2020. Da wird ndmlich zwar festge-
halten, dass ,Justiz, Polizei und Multiplikatorinnen
bzw. Multiplikatoren fiir Gewalt sensibilisiert wer-
den” sollen (N.N. 2020, S. 272), es solle vor allem
eine ,Sensibilisierungskampagne zu Gewalt gegen
Frauen und Kinder® (ibid., S. 273) geben: Doch
wenn es um ,,Gewaltpravention® in der Schule geht,
dann ist damit die Prévention jener Gewalt, die von
Schiiler_innen ausgeht, gemeint: ,Friedenspada-
gogisches Training und Deeskalationstraining fiir
Padagoginnen und Padagogen’, um eine ,schnelle-
re und treffsichere Entscheidungsfindung bei Vor-
fallen an Schulstandorten durch bessere rechtliche
Handhabe (zu) erméglichen’, samt ,Suspendierung
und Ausschluss fiir nicht Schulpflichtige* (ibid., S.
297), das wire, was dazu geboten werden soll. Das
stellt nicht in Abrede, dass es auch das Problem der
gewalttitigen Schiiler_innen gibt, auch kann diese
Gewalt Indikator fiir erfahrene Gewalt sein, damit
aber manche dieser Interventionen jene Strukturen
aufbrechen - doch konkret wird auf das Problem
der erlittenen Gewalt im Sinne beschadigter oder
zerstorter Entfaltungsmoglichkeiten der Kinder, auf
Traumata und vom Kind nicht einzuklagende Ver-
letzungen kaum eingegangen.

4 Indikatoren

Gewalt, und sei es die subtile verweigerter Rechte,
die, falls sie spéter eingeklagt werden, realiter oft
verwirkt sind, ist so nicht anzugehen. Dieses Prob-
lem wire wenigstens auch bildungspolitisch zu be-
handeln.

Ein erster Schritt wiére, zu fragen, woran man wo-
moglich erkenne, dass ein nicht artikuliertes, nicht
beklagtes Unrecht, das es ja dennoch ist, gesche-
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hen ist oder geschieht? Worauf wire zu achten, wie
artikuliert sich die Not, wenn sich das Kind nicht
offensichtlich oder gar rechtswirksam artikuliert —
wenn sich diese Gefahrdung des Kindeswohls denn
tiberhaupt artikuliert? Sich darauf zu verlassen, dass
Heranwachsende sowieso ,nicht nicht kommuni-
zieren“ (Watzlawick, Beavin Bavelas, Jackson 2011,
S. 53; Hainz 2014) konnen, und zwar auch ohne
Aufmerksamkeit von Seiten Erwachsener, denen
das Kind ein Anliegen ist, ist wie schon angedeu-
tet unsinnig und fahrldssig. Watzlawick formulierte
diesen Satz bekanntlich ja auch gerade als Gebot,
im therapeutischen Kontext aus Symptomen selbst
des Kommunikationsabbruchs etwas zu schlief3en.
Nicht nicht kommuniziert wird, wo die Lehrenden
achtsam sind, wo sie das, was in einem pragmati-
schen Sinne eine fiir das Kind und seine Belange
vorerst hinreichende Sprache ist, eine Sprache, mit
der das Kind schliefllich miindig ist.

Nicht jedes sprachliche Defizit weist dabei auf eine
Schuld der Eltern oder ihnen Nahestehender bezie-
hungsweise das sonstige Umfeld des Kindes (etc.)
hin. Es gibt stille Kinder, laute Kinder, sprachlich
weder interessierte noch begabte Kinder, die alle-
samt nicht Anklagen an die Verhiltnisse sind, so
kann man mutmaflen. Férderung ist aber vonno-
ten. Und wenn es zudem Spuren gibt, dass etwas
Unsprachliches in der Kindersprache gegeben ist,
das es nicht zur vorgetragenen Anklage bringt, dann
bedarf es des erwidhnten empowernments und der
Forderung erst recht.

Diese Forderung kann schon durch ein Vorlesen ge-
schehen — wobei die Frage, wie vorgelesen wird, be-
kanntlich relevant ist. Kysela-Schiemer bemerkt in
Anlehnung an Studien von Sven Nickel von der FU
Berlin, ,dass in bildungsfernen Schichten nicht er-
zahlt oder vorgelesen wird®, und wenn doch ,,jemals
vorgelesen werden (sollte), so darf das Kind keine
Fragen stellen, es muss still sitzen® (Kysela-Schie-
mer 2014, S. 64). Gegenprogramme werden schon
lange jenen Eltern angeboten, u.a. in Buch, Partner
des Kindes, einem vor uber 40 Jahren unter der Agi-
de von Fred Sinowatz erschienenen Buch, worin
ausdriicklich das Vorlesen so geschildert wird, als
gehe es um einen Liickentext (Paukner, Mayer-Sku-
manz 1978, S. 211), um unter anderem Genauigkeit
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und die Fahigkeit, sprachlich an dem, was ein Text
ist, zu partizipieren, zu schulen.

Sinnvoll ist es hier aber auch, wenn Padagog_innen
sich auch bei Anlaufstellen wie der erwdahnten Wie-
ner Kinder- und Jugendhilfe informieren: iiber tris-
tere Realitaten und das, was man dennoch tun kann
- und selbstredend nach Kriften auch tun soll.

5 Schluss

Es gibt Probleme - und Losungen. Vieles, was be-
reits auf einem guten Weg ist, wird ferner besser.

Das gilt, auch wenn padagogischen Offensiven, die
darauf zielen, nicht immer zu trauen ist. Mit Routi-
ne allein erkennt und lost man nicht alles; auch ist
immer neu die Frage zu stellen, ob nicht ein immer
noch zu unsensibler Gewaltbegrift auch vieles ver-
deckt, wo alles gut zu sein scheint. Die Gewalt in
all ihren Formen schweigt, das Verbergen dessen,
was sie ist, ist ihr erstes und letztes Wesen. (Liebsch
2014) Um das zu verstehen muss man nur auf Initia-
tiven, deren Miihen aller Ehren wert sind, genauer
sehen, etwa jene Feedbackkultur der vorgefertigten
und erwiinschten Antworten, worin Anliegen gera-
de nicht gehort werden - und vielleicht stattdessen
die Heranwachsenden auch noch zu Mittéter_innen
ihrer Zurichtung werden, nur zur Vereinnahmung
adressiert, wenn sie etwa im Zuge des 360°-Feed-
backs iiberwachen, ob sie zu (nach der Bildung
fremden Maf3staben) Kompetenten erzogen werden.
(Brockling 2003)

Dennoch gibt die Arbeit der Pidagog_innen, die
das, was zur Sprache dringen mag, auch zur Spra-
che kommen lassen, und dieses Hinhoren auf Prob-
leme — samt der Selbstzweifel, ob man da nicht nur
das hore, was eben schon ein Kinderrecht vortragt,
also nur einen Bruchteil dessen, was Aufmerksam-
keit benoétigte (was der Anfang vom Ende eines
guten Wegs wire) — Anlass zur Hoffnung. Nichts
mag, wenn man genau genug hinsieht, heil sein,
eine Losung des Begriffsproblems etwa ist schwer
vorstellbar, die ,,Kritik ist unendlich, und an ihrem
Ende steht keine Substanz (Blumenberg 2020, S.
74) Vieles aber ist, wenn man das genau genug Ge-
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sehene zur Sprache bringt und bringen ldsst, zu ver-
bessern: Das, was am Begrift des Kinderrechts pro-
blematisch ist, wird als Problem wahrgenommen
zum Potential.
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AUS der padagogischen Prqxis Hofrich’rer, Neumann &Wlnkler

Anna Hofrichter, Georg Neumann & Barbara Winkler

Der Schulhund — ein bisher unerkanntes Potential in der Mobbingpravention

Mobbing ist eine Form der Gewalt, die enorme Auswirkungen auf Opfer und Téter_innen hat. Die
Mobbingpréavention ist daher ein wichtiges Mittel, diese Gewalt zu vermeiden. Der Schulhund erzielt
durch seinen aktiven oder passiven Einsatz viele positive Auswirkungen, die Hand in Hand gehen mit
den Zielen der Mobbingpréavention. Auf der persénlichen Ebene und auf der Klassenebene erzielt der
Hund entweder allein aufgrund seiner Anwesenheit oder durch seinen aktiven Einsatz eine Starkung
der persénlichen und der sozialen Kompetenzen und er schafft lernférderliche Strukturen. Diese Aspek-
te werden auch durch Mobbingpréventionsprogramme versucht zu erreichen. Es ist daher ein wichtiger
Schritt, Schulhunde gezielt in eigens konzeptualisierten Mobbingpréventionsprogrammen einzusetzen.

1. Einleitung

Eine der jiingsten Studien zu Mobbing in Osterreich
zeigt, dass im Alter von 13 Jahren 15% der Schii-
ler_innen mindestens zweimal im Monat in einen
Mobbingprozess involviert waren (vgl. Felder-Pu-
ig & Teufl, 2020). In weiteren Befragungen wurde
Mobbing unter Schiilerinnen und Schiilern als das
grofite bzw. hidufigste der abgefragten disziplina-
ren Probleme bezeichnet (vgl. Teutsch et al., 2015;
Unterweger et al., 2011). Mobbing ist dementspre-
chend ein ernst zu nehmendes Problem an &sterrei-
chischen Schulen. Um genauer auf das Phdnomen
Mobbing und mogliche Praventionsmafinahmen
eingehen zu konnen, erscheint es uns zunichst
wichtig, den Begriff Mobbing zu definieren. Mob-
bing ist definiert als aggressives Verhalten oder ab-
sichtliche psychische, seelische und/oder physische
Schidigung gegen eine andere Person (vgl. Olweus,
1993). Dieses Verhalten wird iiber einen lingeren
Zeitraum hinweg wiederholt durchgefiihrt. Aufler-
dem besteht ein tatsichliches oder wahrgenomme-
nes Ungleichgewicht von Macht und Stirke in einer
zwischenmenschlichen Beziehung (vgl. Olweus,
1993). Dieses Ungleichgewicht kann physisch oder
psychisch sein. Neben diesen Aspekten empfindet
das Opfer Hilflosigkeit (Wachs et al. 2016). Mob-
bing kann in direkter oder indirekter Form stattfin-
den und in allen Altersstufen auftreten. Beide For-
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men konnen in Form von korperlichem, verbalem,
relationalem, Cyber- oder geschlechtsspezifischem
Mobbing auftreten (vgl. Haller et al., 2018). Dies
kann mit Angriffen auf die Ausdrucksféhigkeit, An-
griffen auf die Qualitdt des Lernumfeldes und/oder
der Verursachung von materiellem Schaden verbun-
den sein (vgl. Leymann, 2009). Es gibt immer noch
Mythen, dass Mobbing keinen Schaden anrichtet,
Teil des Erwachsenwerdens und charakterbildend
sei (vgl. Riebel, 2011). Mobbing sollte jedoch stets
ernstgenommen werden. Wenn Mobbing stattfin-
det, entstehen negative Auswirkungen fiir mehrere
Beteiligte. Fiir die Opfer ergeben sich oft schwer-
wiegende Probleme. Sie leiden unter den negativen
Handlungen und sind in dieser Situation nicht in
der Lage, das Mobbing aus eigener Kraft zu stoppen.
Die Opfer erleben sich in dem andauernden Mob-
bingprozess als ohnmaichtig und hilflos, verlieren
zunehmend ihr Selbstvertrauen (vgl. Salmivalli et
al., 1996) und haben mit psychischen und psycho-
somatischen Symptomen zu kdmpfen (vgl. Alsaker
2017). Dies kann zu Essstérungen, Depressionen,
Selbstverletzungen, Suizidgedanken und im Ext-
remfall sogar zu Suizid fithren (vgl. Alsaker, 2017;
Wachs et al., 2016). Die Auswirkungen konnen bis
ins Erwachsenenalter weiter bestehen (vgl. Melzer
& Schubarth, 2016). Hinzu kommt eine negative
Klassenatmosphire, die zu schlechteren Ergebnis-
sen bei den Schiiler_innen fuhrt. Bei Zuschauer_in-
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Abb. 1: positive Auswirkungen eines Mobbingpraventionsprogramms mit Schulhund

nen, sogenannten Bystanders, Kindern und Eltern
kann die Situation Schuldgefiihle und Angst auslo-
sen (vgl. SAM, 2015; Sawyer et al., 2011). Mobbing
hat auch iiber das Jugendalter hinaus Folgen fiir die
Tater_innen. Diese konnen vermehrt unter gesund-
heitlichen Problemen leiden und haben ein erhéh-
tes Risiko, durch aggressives Verhalten arbeitslos
und/oder delinquent zu werden (vgl. Alsaker, 2017;
Wachs et al., 2016).

Mit einem Mobbingpriventionsprogramm, das
schon in der Volksschule eingesetzt wird, kann ein
wichtiger Beitrag geleistet werden, sodass Mobbing
gar nicht erst entsteht. In Volksschulen ist es beson-
ders gut moglich, die relevanten Ergebnisse in der
Mobbingprévention zu erzielen, da sich die morali-
schen Ideale der Kinder in diesem Alter noch entwi-
ckeln (vgl. Sklad et al., 2012). Es gibt schon mehrere
Methoden, mit denen gearbeitet wird, aber bis dato
existiert noch kein Programm, das einen Schulhund
integriert. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass
Hunde viele positive Auswirkungen auf das Wohl-

befinden von Menschen haben (vgl. Beetz, 2015;
Wohlfarth, 2018). In Bezug auf Mobbing spricht der
Hund genau die personenbezogenen und sozialen
Faktoren an (vgl. Hergovich et al., 2002), die von
Relevanz sind. Es werden zudem lernforderliche
Strukturen und ein prosozialer Lern- und Erfah-
rungsraum geschaffen. Neben den Kindern werden
auch die Eltern und die ganze Schule mit ins Boot
geholt (siehe Abbildung 1). Diese Kombination
birgt ein sehr grofles Potenzial.

Im vorliegenden Artikel wird das Schulhundkon-
zept in Verbindung gebracht mit dem Ziel der Mob-
bingpréavention. Es wird aufgezeigt, dass der passive
oder aktive Einsatz eines Schulhundes viele posi-
tive Auswirkungen auf die Klassenebene und die
personliche Ebene hat. Ebendiese positiven Aus-
wirkungen werden auch im Rahmen von Mobbing-
praventionsprogrammen versucht zu erreichen. Da-
durch kann klar aufgezeigt werden, dass der Einsatz
eines Schulhundes im Rahmen eines Mobbingpra-
ventionsprogramms duflerst vielversprechend ist.
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2. Forschungsbericht zum Thema Einsatz des
Schulhundes in der Mobbingprévention

Methodenbeschreibung

Im Folgenden soll ein Forschungsprojekt prasen-
tiert werden, das das Ziel verfolgt, ein Mobbing-
praventionsprogramm fiir die Volksschule zu kon-
zeptualisieren, in dem ein Schulhund eingesetzt
wird. Um dieses Ziel zu erreichen, miissen die Be-
reiche der Mobbingpravention und des Einsatzes
von Schulhunden auf professionelle Weise zusam-
mengefiihrt werden. Dieser Komplexitit wurde mit
deskriptiven und explorativen Forschungsmetho-
den nachgegangen. Die deskriptive Forschungsme-
thode wurde genutzt, um einen Uberblick {iber den
aktuellen Wissensstand in den Fachbereichen der
Mobbingpravention und des Schulhundeeinsatzes
zu erhalten. Dariiber hinaus wurde das vorhande-
ne Wissen durch neue Ideen und Informationen in
Form der explorativen Forschung erginzt. Diese
Methoden wurden eingesetzt, um eine Bestands-
aufnahme der aktuellen Informationen iiber Mob-
bingpravention und den Einsatz von Schulhunden
machen zu konnen. Basierend darauf wurde ein
Mobbingpraventionsprogramm erstellt, das in der
Praxis umgesetzt werden soll und somit zur ange-
wandten Forschung zdhlt. Um die deskriptive und
explorative Forschung so gut wie moglich durch-
fithren zu konnen, wurde ein Testinterview durch-
gefithrt. Das Ziel war dabei, das Messinstrument zu
testen, damit dieses angepasst und verbessert wer-
den konnte (vgl. Saunders et al., 2019).

Es wurden Interviews mit Expert_innen und Lehr-
personen im Bereich der Mobbingpravention und
dem Einsatz von Schulhunden gefithrt, um aktu-
elles Wissen zu erhalten, das nicht tiber Literatur
zuganglich ist (vgl. Hulshof, 2016). Die wichtigsten
Faktoren fiir Mobbingpravention und den Einsatz
von Schulhunden und die Beziehungen zwischen
ihnen wurden ermittelt. Des Weiteren wurden die
gewonnenen Informationen verglichen und sowohl
Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten aufge-
zeigt. Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde
die Struktur des Programms erstellt (vgl. Saunders
et al., 2019).
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Es gab zwei verschiedene Expert_innengruppen
(siehe Anhang I), um das notwendige Wissen tiber
die Fachgebiete zu erhalten. Eine Gruppe bestand
aus Sachverstindigen auf dem Gebiet der Mob-
bingpravention. Die andere Gruppe bestand aus
Expert_innen auf dem Gebiet der Ausbildung und
dem Einsatz von Schulhunden. Es wurde eine Stich-
probe ausgewahlt, insgesamt acht Sachkundige, die
zu Interviews eingeladen wurden. Die Interviews
wurden als Methode genutzt, um fundiertes Wissen
und Erfahrungen zu erhalten, die zur Ergidnzung
und zum Vergleich der Literaturrecherche sowie
zu Verifizierung der erhaltenen Informationen ge-
nutzt wurden (vgl. Hulshof, 2016). Die Interviews
wurden miindlich, via Skype gefiihrt, da eine per-
sonliche Durchfithrung der Interviews aufgrund
von COVID-19-Mafinahmen nicht moglich war
und sonst zu hohe Kosten entstanden wiaren (vgl.
Boeije, 2016). Es wurde diese Methode gewihlt,
um mehr ins Detail zu gehen und viele neue Er-
kenntnisse zu gewinnen, die in einer Umfrage die-
ser Grofienordnung nicht moglich gewesen wiren
(vgl. Baarda et al., 2017). Die Interviews dauerten
bis zu einer Stunde. Ein Expert_inneninterview ist
eher direktiv als nicht-direktiv. Das ermdoglichte es,
vertiefende Fragen zu stellen und bildete gleichzei-
tig die Grundlage, um ehrliche Antworten der be-
fragten Person zu erhalten, was wiederum zur Ver-
besserung der Reliabilitét beitrug (vgl. Baarda et al.,
2017; Hulshof, 2016). Um diese Interviewtechnik
umsetzen zu konnen, wurde ein semistrukturiertes
Interview gefiihrt. Es gab mehr Raum fiir ein natiir-
liches Gesprach und fiir weitere Fragen pro Thema.
Dadurch war es moglich, tiefer auf Themen ein-
zugehen, auf die der Experte spezialisiert war. Die
Formulierung der Interviewfragen erfolgte anhand
einer Themenliste (vgl. Boeije, 2016). Die Fragen
wurden positiv formuliert. Auflerdem wurden keine
Suggestivfragen gestellt, um die_den Befragte_n in
eine bestimmte Richtung zu lenken. Auch Fragen,
in denen verschiedene Themen gleichzeitig ange-
sprochen wurden, wurden vermieden (vgl. Hulshof,
2016). Des Weiteren wurden offene Fragen verwen-
det (vgl. Baarda et al., 2017).

Neben der Durchfithrung der Interviews wurde
auch Literatur herangezogen, um das notige Fach-
wissen zur Beantwortung der Forschungsfragen zu
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erhalten. Die Literatur bestand aus deutschsprachi-
gen, englischsprachigen und niederlandischen Bii-
chern, Artikeln und Fachzeitschriften. Der Vorteil
an der Arbeit mit Literatur war, dass die verfiigba-
ren Daten nicht durch soziale Erwiinschtheit ver-
zerrt wurden. Zudem ermdglichten sie das Arbeiten
mit nicht zuganglichem Expertenwissen (vgl. Baar-
daetal.,, 2017).

Datenerfassung

Um die geplanten Interviews durchfiithren zu kon-
nen, wurden zunichst die ausgewihlten Expert_
innen kontaktiert. Nachdem der Kontakt herge-
stellt war, wurde ein Termin fiir das Interview mit
der_dem jeweiligen Expert_in vereinbart und eine
Themenliste per Mail verschickt. Das Interview
wurde {iber Skype gefiihrt. Es wurde Literatur he-
rangezogen, die relevante Informationen iiber die
Bestimmungsfaktoren eines Mobbingpraventions-
programms und den Einsatz eines Schulhundes
enthielt.

Datenaufbereitung

Anschlieflend wurden in der Datenaufarbeitung
die Aufnahmen der Interviews transkribiert und
zusdtzlich anonymisiert. Des Weiteren wurden die
fertigen Transkripte von den jeweiligen interview-
ten Experten nochmals verifiziert.

Datenanalyse

Im Anschluss wurden in der Datenanalyse die
Interviews und Literatur mithilfe von MAXQDA
analysiert. Durch die vorangehende Literatur-
arbeit konnte der Schritt des offenen Codierens
{ibersprungen werden, da bereits Uberkategorien
erstellt wurden. Diese waren die folgenden: ,Ziele
Mobbingpréaventionsprogramm?, ,Methoden, um
Ziele zu erreichen, ,Rahmenbedingungen® und
LStruktur. Es wurde dementsprechend direkt mit
axialem codieren begonnen, in welchem Subkate-
gorien erstellt wurden, welche hierarchisch unter
den Uberkategorien angeordnet wurden. Zu guter
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Letzt wurde selektiv codiert. In diesem Schritt wur-
de eine Uberkategorie fur alle Codes erstellt, was
in diesem Fall das Stiarken von sozial-emotionalen
Lernen war.

Resultate

Die aus dem Codieren resultierenden Ergebnisse
wurden nach den Untersuchungsfragen abgearbei-
tet. Wichtig zu beachten ist hierbei, dass die Ergeb-
nisse sich auf die Primérpréavention beziehen, was
bedeutet, dass bis dato noch keine Falle von Mob-
bing, sowie noch kein Risiko von Mobbing vorhan-
den ist. Die Ergebnisse beziehen sich auf die Arbeit
an Volksschulen.

3. Mobbingprévention

Da der Schulhund eine Methode von vielen in der
Mobbingpravention darstellen kann, ist es von No-
ten, dass zuerst auf die Mobbingpravention im All-
gemeinen eingegangen wird. Auf den Mehrwert des
Schulhundes im Rahmen der Pravention wird im
Anschluss genauer eingegangen.

Ziele

Das Hauptziel von Mobbingprivention ist das Star-
ken von sozial-emotionalen Lernen in einem whole-
school-approach. Um dieses Ziel zu erreichen wird
auf vier Ebenen gearbeitet: auf der auferschuli-
schen Ebene, der personlichen Ebene, der Klassen-
ebene und der Schulebene. Fiir jede dieser Ebenen
wurden Subziele und fiir diese wiederum konkrete
Ziele herausgearbeitet, durch deren Erreichen das
sozial-emotionale Lernen gestdrkt wird. All diese
Ziele sind in der beigefiigten Tabelle 1 ,Ziele eines
Mobbingpraventionsprogrammes®  iiberschaubar
dargestellt (Wallner 2018; Wallner 2020; Secco
2020; Zwenger-Balink 2020; Jantzer 2020).
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Sub-Ziele

konkrete Ziele, die erreicht werden sollen

Einbeziehen der Eltern

* Sicherung der Nachhaltigkeit

Schulebene Gestaltung eines prosozialen
Lern- und Erfahrungsraums

* Balance zwischen Leistung und Stérkung persén-
licher/sozialer Kompetenzen

* leitbild der Schule

* Anti-Diskriminierung

* Starkung des Schulklimas

* Sicheres Umfeld in der Schule

* Gewalffreies Erziehungsziel

* Ausgrenzende Dynamiken verhindern

Schaffen von lernférderlichen
Strukturen

* Aufbau von Beziehungen

* Starkung des Klassenklimas

* Wohltuende Konfliktkultur

* Kultur der Vereinbarung

* Kultur der Wertschéitzung

* Stérkung des Verantwortungsbewusstseins
* Kultur der Zusammenarbeit

Starken persénlicher
Kompetenzen

* Emotionalen Zugang gewdahren
* Selbstvertrauen

* Forderung des Selbstwertgefihls
* Selbst-Akzeptanz

* Selbstwirksamkeit

* Entwicklung von Identitét

* Selbst-Verantwortung

* Klarung der Wahrnehmung

* Selbstbehauptung

* Figene Grenzen setzen

Starken sozialer Kompetenzen

* Starkung von prosozialen Einstellungen
* Stéirkung der Empathie
* Stérkung von Kommunikation und Interakfion

Tab. 1: Ziele eines Mobbingpréventionsprogrammes
Rahmenbedingungen

Auch die Rahmenbedingungen fiir das Praventions-
programm beziehen sich auf die oben genannten
vier Ebenen. Dementsprechend wird im folgenden
Abschnitt auf diese explizit eingegangen (Wallner
2018; Wallner 2020; Secco 2020; Zwenger-Balink
2020; Jantzer 2020).

Auferschulische Ebene
Die aufSerschulische Ebene besteht aus Rahmenbe-

dingungen der Elternarbeit. Die Eltern miissen all-
zeit gut informiert sein. Auch miissen sie immer in
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die Praventionsarbeit integriert werden (B. Zwen-
ger-Balink 2020, H. Secco 2020).

Schulebene

Auf der Schulebene sind Rahmenbedingungen fiir
die Schulleitung sowie fiir die Lehrer_innen zu
beriicksichtigen. Die Schulleitung ist verantwort-
lich alles hinsichtlich der Praventionsarbeit zu or-
ganisieren. Sie sollte den Lehrkriften geniigend
Freiraum bieten, um die Pravention in den Schul-
alltag integrieren zu kénnen. Es wird ein Curricu-
lum bendtigt, welches aus einer guten Relation aus
Leistung und Beziehungsarbeit besteht. Um eine
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positive Schulkultur nachhaltig zu schaffen und zu
erhalten muss diese auf gegenseitiger Wertschat-
zung, Respekt und Ablehnung von Gewalt basieren
(Wallner 2020). Alle Lehrer_innen selbst sollte iiber
die notigen Fihigkeiten und Eigenschaften verfii-
gen und falls nicht vorhanden erlernen, um einen
einheitlichen Ansatz gegen Mobbing an der Schule
einzufithren (Zwenger-Balink 2020). Die Schule ist
hier gefordert, eine klare Verpflichtung zur Gewalt-
pravention zu formulieren, welche in der Mission
der Schule integriert sein sollte. In dieser Verpflich-
tung sollten die gleichen Werte und Normen fiir alle
Lehrkrifte festgelegt sein. Sie sollte die schulischen
Normen, Regeln und Konsequenzen beinhalten.
Eine klar und verstdandlich sowie transparent nach
aufSen kommunizierte Grundlage fiir diese Gewalt-
pravention ist hierbei Voraussetzung. Sollte dies
nicht stattfinden, konnen widerspriichliche Ein-
stellungen und Handlungen der Lehrkrifte folgen,
wodurch die Schule gegen sich selbst arbeiten wiir-
de, was Mobbing begiinstigen wiirde, anstatt dieses
zu hemmen. Die Voraussetzungen fiir das Hemmen
von Mobbing sind das Kreieren eines Bewusstseins
fiir die Situation an der Schule und die Bereitschaft
der Lehrkrifte etwas Neues zu probieren und Kon-
flikte zu 16sen (vgl. Wallner, 2018).

| ot

Abb. 2: Schulhund Maggie im Einsatz zur Starkung des

sozial-emotionalen Lernens auf Klassenebene

Personliche /Klassenebene

Auf der personlichen Ebene sowie der Klassenebene
beziehen sich die Rahmenbedingungen ausschlief3-
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lich auf die Lehrkraft und sind somit auf beiden
Ebenen gleich, da diese die Verantwortung fiir die
einzelnen Schiiler_innen und die Klasse im Gesam-
ten tragt. Bevor die Lehrkraft aktiv gewaltpraventiv
arbeiten kann, muss sie eine gewaltpraventive Hal-
tung annehmen (vgl. Wallner, 2018). Diese Hal-
tung muss wertschitzend und respektvoll sein. Die
Lehrkraft muss lernen auf eine wertschitzende und
nicht gewaltvolle Art zu kommunizieren. Sie muss
lernen, wie man mit Konflikten umgeht und wie
man diese auf eine nicht gewaltvolle Art und Wei-
se 16st. Die Lehrkraft muss dafiir an ihrem eigenen
Konfliktverhalten arbeiten, sodass sie eine gute Vor-
bildfunktion hat. Hierfiir muss sie sich der Wichtig-
keit dieser Vorbildfunktion bewusst sein. Sie muss
sich der Wichtigkeit ihrer eigenen Kommunikation
und Konfliktverhalten im Prozess der Pravention
bewusst sein. Sie muss Wissen tiber das Starken von
sozio-emotionalen Kompetenzen der Schiiler_in-
nen besitzen. Diese Kompetenzen konnen am bes-
ten {iber das Absolvierens eines Trainings oder Wei-
terbildung erworben werden (Secco 2020).

Neben den Kompetenzen der Lehrkraft spielt der
Aufbau des Unterrichts eine Rolle. Dieser sollte aus
konstruktiven und aktiven Formen des Lernens
bestehen. Auch sollten klare Ziele gesetzt werden.
Hierfiir konnen unter anderem die Ziele aus Tabelle
1 verwendet werden (Secco 2020). Auch muss ge-
niigend Zeit fiir Kompetenzbildung zur Verfiigung
stehen (Wallner 2020).

Die Voraussetzung fiir primare Gewaltpravention
sind die Beziehungen in der Klasse (Secco 2020).
Die Lehrkraft muss eine gute Beziehung zu den
Schiiler_innen haben. Diese Beziehung sollte auf
Wertschatzung und Vertrauen basieren. Die Vor-
bildfunktion der Lehrkraft spielt auch hier eine
grofle Rolle. Sie muss eine gewaltpraventive Bezie-
hungsgestaltung vorleben. Diese basiert auf Wert-
schdtzung, emotionaler Warme, einer angemesse-
nen Kommunikation, positivem Engagement, das
Miteinbeziehen der Schiiler innen, das Schaffen
von klaren Settings und Demonstrieren von klaren
Grenzen (vgl. Wallner, 2018). Die Voraussetzung
tiir das Entwickeln einer guten Beziehung ist das
Stirken der personlichen und sozialen Fihigkeiten
der Schiiler_innen. Neben der guten Beziehung
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Abb. 3: Schulhund Maggie im Einsatz zur Starkung des sozial-emotionalen Lernens auf persénlicher Ebene

zwischen Lehrkraft und Schiiler_innen ist auch
eine gute Beziehung zwischen den Schiiler_innen
wichtig. Den Schiiler_innen muss der Raum gege-
ben werden, um diese zu entwickeln und man muss
hierbei die Klassendynamik erméglichen und be-
riicksichtigen (vgl. Wallner, 2018).

Neben der Beziehungsarbeit muss ein sicheres Um-
feld durch die Lehrkraft geschaffen werden. Die
Lehrkraft darf keine Toleranz fiir aggressives Ver-
halten haben und die Schiiler_innen sollten niemals
unbeaufsichtigt sein. Die Lehrkraft muss als gutes
Beispiel fiir konstruktive Kommunikation und
Verhaltensweisen vorangehen. Sie muss prosoziale
Handlungen unterstiitzen und foérdern. Sie muss
Selbstbestimmung fordern und das Bilden von
nachhaltigen Beziehungen erméglichen. Auch miis-
sen Moglichkeiten zur Mitbestimmung geschaffen
werden und die Lehrkraft muss allen Schuler in-
nen die gleiche, wertschatzende Haltung, welche
von Fairness gepragt ist, entgegenbringen (Wallner
2020). Fur das Schaffen eines sicheren Umfelds sind
Klassenregeln essentiell. Die Klassenregeln sind
notwendig fiir klare Interaktionen untereinander.
Sie miissen klare Grenzen, Vereinbarungen und
Konsequenzen enthalten. Hierbei ist der Unter-
schied zwischen Regeln und Vereinbarungen zu
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beachten. Regeln definieren die Grenzen. Sie sind
nicht verhandelbar, miissen positiv formuliert wer-
den, deutlich machen, was getan werden muss und
fair und verstiandlich sein. Die Regeln sind die Basis
um die Werte und Normen, welche in der Klasse/
Schule gehandhabt werden zu vermitteln. Sie sollten
nicht nur gewaltpraventiv sein, sondern auch auf-
zeigen, wie miteinander umgegangen werden soll.
Um Bewusstsein zu schaffen miissen sie deutlich im
Dialog mit den Schiiler_innen kommuniziert und
erklart werden (Wallner 2020). Vereinbarungen ge-
ben den Schiiler_innen die Moglichkeit ihre eige-
nen Interessen einzubringen. Den Schiiler_innen
muss die Moglichkeit gegeben werden ihre eigene
Sicht auf die Regeln auszudriicken und zu kommu-
nizieren. Vereinbarungen schaffen eine Kultur der
Zustimmung, welche essenziell fiir die Gewaltpra-
vention ist (Wallner 2020).

Neben dem sicheren Umfeld miissen Beteiligungs-
strukturen geschaffen werden. Es ist wichtig, dass
Schiiler_innen ihr Schulleben selbst mitbestimmen
konnen (Wallner 2020).

Sind all diese Punkte integriert, kann mit der akti-
ven Préventionsarbeit begonnen werden. Diese be-
steht auf der personlichen Ebene und Klassenebene
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aus Ubungen zum Stirken der eigenen Kompeten-
zen und gruppendynamischen Ubungen. Bei die-
sen Ubungen muss das Alter der Schiller_innen be-
riicksichtigt werden. Gerade junge Schiiler_innen
brauchen viel Leitung, Regulation, Struktur und
Rituale durch Erwachsene (Zwenger-Balink 2020).
Die Ubungen sollten in Volksschulen auf Erfahren
und Wahrnehmen der Schiiler_innen fokussiert
werden und sollten von spielerischer Natur sein. Es
sollte zuerst auf der personlichen Ebene gearbeitet
werden, wobei erst die personlichen Kompetenzen
und dann die sozialen Kompetenzen der einzelnen
Schiiler_innen gestdarkt werden sollten. Danach
kann auf dem Klassenlevel gearbeitet werden. Nach
den Ubungen sollte immer reflektiert werden, da
durch die Reflektion der Transfer zwischen Ubung
und Erwerben der Kompetenzen moglich wird
(Secco 2020).

4. Der Schulhundeeinsatz

Der Einsatz von Hunden in der Schule hat sich be-
reits auf vielen Ebenen bewidhrt. Der Hund kann
dabei schlicht anwesend sein oder aktiv eingesetzt
werden. Die Effekte des Hundes konnen dahinge-
hend variieren, wie der Hund eingesetzt wird. Ein
Hund kann durch seine blofle Anwesenheit schon
viel bewirken. Durch das Beobachten eines Hun-
des kann bereits Angst und Anspannung verringert
werden und eine Stimmungsverbesserung der
Schiiler_innen hervorgerufen werden. Durch das
Verringern von Angst und Anspannung, kann die
Aufmerksamkeit auf andere Dinge gelenkt werden,
wodurch das Lernen allgemein erleichtert wird und
Schiiler_innen sich leichter auf neue Lernerfahr-
ungen einlassen kann. Des Weiteren erméglicht die
Reduzierung von Angst und Anspannung vertrau-
ensvollere Beziehungen und es verringert Motiva-
tionsbarrieren (vgl. Mutschler & Wohlfarth, 2016).
Die Anwesenheit eines Hundes erhoht aufierdem
die Konzentrationsspanne (vgl. Zasloft et al., 1999)
und stiarkt allgemein die psychische Gesundheit
(vgl. Rud & Beck, 2003). Der Hund kann zudem als
soziales Medium fungieren. Die Anwesenheit und
das Verhalten von einem Hund regen Gespréache an
und die soziale Interaktion wird so verstarkt (vgl.
Mutschler & Wohlfarth, 2016). Allgemein werden

Hofrichter, Neumann & Winkler

die prosozialen Fihigkeiten der Schiiler_innen
gestarkt (vgl. Schuck et al.,, 2015). Zudem konnen
durch die Anwesenheit eines Hundes zentrale psy-
chosoziale Bediirfnisse wie Zuneigung, Anerken-
nung, Identitit, Zugehorigkeit und Sicherheit be-
friedigt werden (vgl. McNicolas & Collis, 2006).
Im Gegensatz zu Menschen wertet ein Hund nicht.
Durch dieses ,nicht werten® wird das Selbstver-
trauen, das Selbstwertgefiihl, und bewusstes sowie
verantwortungsvolles Agieren gefordert. Es ermog-
licht, das eigene Verhalten und die Auswirkungen
von diesem bewusster zu erleben, was eine Refle-
xion erméglicht (vgl. Schuck et al., 2015). Ein Hund
kann auch als Motivator dienen (vgl. Mutschler &
Wohlfarth, 2016). Durch den aktiven Einsatz eines
Hundes in péddagogischen oder therapeutischen
Settings werden die Wirkweisen noch deutlicher.
So wird in dem korperlichen Kontakt mit einem
Hund Oxytocin freigesetzt, wodurch ein Gefiihl
von Ruhe und Entspannung entsteht (vgl. Greif-
fenhagen & Buck-Werner, 2012). Die Interaktion
mit einem freundlichen Hund kann die Stimmung
verbessern und die Wahrnehmung und Interpre-
tation von Belastungen kann sich verandern. Die
gemeinsame Fiirsorge des Hundes kann ein Gefiihl
der Zusammengehorigkeit entstehen lassen. In der
aktiven Arbeit mit Hunden wird bewusstes und ver-
antwortungsvolles Agieren gefordert. Auch konnen
die Effekte auf Selbstwirksamkeit und Kommuni-
kation vertieft werden (vgl. Mutschler & Wohlfarth,
2016).

Wie in Tabelle 2, 3 und 4 dargestellt, tiberschneiden
sich die Ziele von Mobbingpraventionsprogram-
men mit den Effekten eines anwesenden Hundes,
etwa eines Schulprasenzhundes, ebenso wie mit
den Effekten eines aktiv im Unterricht eingesetz-
ten Hundes. Auf aulerschulischer und schulischer
Ebene kann der Hund nicht eingesetzt werden und
hat deshalb auch keinen Einfluss. Die Stirkung
personlicher Kompetenzen steht auf personlicher
Ebene im Vordergrund. Besonders die Forderung
von Selbstvertrauen, das Erfahren von Selbstwirk-
samkeit, die Klarung der Wahrnehmung und auch
das Erlangen von Selbst-Akzeptanz und die Uber-
nahme von Selbstverantwortung kénnen in diesem
Zusammenhang hervorgehoben werden.
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Persénliche Ebene

Staérkung persdnlicher Kompetenzen

Ziele Mobbingprévention

Effekte Anwesenheit Hund

Effekte aktiver Einsatz Hund

* Emotionalen Zugang gewdhren
* Selbstvertrauen férdern

* Forderung des Selbstwertgefihls
* Selbst-Akzeptanz

* Selbstwirksamkeit

* Entwicklung von Identitét

* Selbst-Verantwortung

* Klgrung der Wahmehmung

* Selbstbehauptung

* Figene Grenzen sefzen

* Selbstvertrauen

* Kann Bedurfnisse nach Zuneigung,
Anerkennung, Identitét, Zugehsrigkeit
und Sicherheit befriedigen

* Forderung des Selbstwertgefihls

* Selbst-Verantwortung

* Klarung der Wahrnehmung

* Selbst-Akzeptanz

* Besseres Geben und Annehmen von
Feedback

* Fordert emotionale Entwicklung

* Selbstwirksamkeit

* lernen des Einschatzens des eigenen
Verhaltens hinsichtlich sozialer Inter-
akfion

* Erhohte Konzentrationsspanne

* Steirken der psychischen Gesundheit

e Fordern der Motivation

* Klarung der Wahrnehmung

* Selbst-Verantwortung

e Selbstwirksamkeit

¢ lernen des Einschatzens des
eigenen Verhaltens hinsichtlich
sozialer Interaktion

Tab. 2: Ziele eines Mobbingpréaventionsprogrammes im Vergleich zu den Effekten eines anwesenden Hundes beziehungs-

weise eines aktiv eingesetzten Hundes — Persénliche Ebene

Auch auf personlicher Ebene (Tabelle 3) werden die
sozialen Kompetenzen, die im Rahmen einer Mob-
bingpravention erreicht werden sollen(Wallner,
2018), durch einen anwesenden Hund oder einen
aktiv eingesetzten Hund unterstiitzt(Mutschler &
Wohlfarth, 2016).

Auf der Klassenebene zeigt sich deutlich, dass die
Ziele der Mobbingpravention bereits durch einen
anwesenden Hund erreicht werden (siehe Tabelle
4). Es werden sogar deutlich mehr Effekte fiir die
Schaffung von lernforderlichen Strukturen durch

einen anwesenden Hund erreicht als nur jene, die
im Rahmen der Mobbingpravention betrachtet
werden. Der aktive Einsatz eines Hundes bringt
noch mehr positive Auswirkungen auf das Klassen-
klima und die lernforderlichen Strukturen mit sich
wie in Tabelle 4 zu sehen.

5. Resimee

Mit der Beriicksichtigung der oben genannten Zie-
le und Rahmenbedingungen ist es moglich, mit der

Personliche Ebene

Starkung sozialer Kompetenzen

Ziele Mobbingprévention

Effekte Anwesenheit Hund

Effekte aktiver Einsatz Hund

* Stéirkung von prosozialen Ein-
stellungen

* Starkung der Empathie

* Stérkung von Kommunikation
und Interakfion

Interaktion

¢ \lerbessern der zwischenmenschlichen

* Fordert soziale Fertigkeiten
* Starken prosozialer Féhigkeiten
* Fordert empathische Entwicklung

¢ Hund als Verhaltensmodell
* Fordern der Kommunikation

Tab. 3: Ziele eines Mobbingpraventionsprogrammes im Vergleich zu den Effekten eines anwesenden Hundes beziehungs-

weise eines aktiv eingesetzten Hundes beziiglich der Starkung sozialer Kompetenzen auf persénlicher Ebene
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Klassenebene

Schaffung von lernférderlichen Strukturen

Ziele Mobbingprévention

Effekte Anwesenheit Hund

Effekte aktiver Einsatz Hund

* Aufbau von Beziehungen

* Starkung des Klassenklimas
* Wohltuende Konfliktkultur

* Kultur der Vereinbarung gen
* Kultur der Wertschétzung

* Starkung des Verantwortungs-

bewusstseins
* Kultur der Zusammenarbeit fionen

o Offnen fur neue Lemerfahrungen
* lernen wird erleichtert nung
* Aufbau vertrauensvollerer Beziehun-

* Verringern von Motivationsbarrieren
* Stimmungsverbesserung
* Beschleunigen von sozialen Interak-

* Kann Beziehung zwischen Lehrkraft
und Schiler_innen starken

* Schafft Aimosphére von Warme, Ak-
zeptanz und Einfihlungsvermégen

* Erhshen der Lernleistungen

* Weniger stérendes Verhalten

* Gefihl von Ruhe und Entspan-

* Stimmungsverbesserung

* Wahrnehmung und Interpre-
tation von Belastungen kann sich
veréndern

* Stérkung Zusammengehérigkeits-
gefuhl

Tab. 4: Ziele eines Mobbingpréaventionsprogrammes im Vergleich zu den Effekten eines anwesenden Hundes beziehungs-

weise eines aktiv eingesetzten Hundes auf Klassenebene beziiglich der Schaffung von lernférderlichen Strukturen

Durchfithrung von altersaddquaten Mobbingpra-
ventionsprogrammen besonders in der Primarstufe
grofle Erfolge zu erzielen. Ebenso konnte gezeigt
werden, dass sich der Schulhundeeinsatz in be-
sonderem Mafle fiir ein Mobbingpréventionspro-
gramm eignet.

Jedoch kommt es immer auf die individuelle Situ-
ation der Schule an. Es gibt sehr viele Faktoren, die
Einfluss auf den Aufbau und den Ablauf des Pro-
gramms nehmen. Deshalb ist es wichtig, die aktu-
elle Situation genau zu analysieren und darauf ba-
sierend zu tiberlegen, welche Anpassungen an dem
Aufbau und der Umsetzung von Néten sind. Wie
oben beschrieben gibt es verschiedene Ziele in der
Mobbingpravention. Diese konnen erreicht wer-
den, indem bestimmte Kompetenzen geschult wer-
den. Jede Klasse hat eine andere Ausgangslage und
bringt schon individuelle und soziale Kompetenzen
mit. Es muss also an denjenigen gearbeitet werden,
die noch nicht so ausgeprigt oder vielleicht auch
gar nicht vorhanden sind. Es kann hierbei zwischen
der Haltungs- und Handlungsebene unterschieden
werden. In der Haltungsebene wird der Rahmen
geschaffen, aktiv mit Methoden und Ubungen und
somit auf der Handlungsebene zu arbeiten. In die-
sem Artikel wurde vorerst der Fokus auf die Hal-
tungseben gelegt, da diese die Grundvoraussetzung

fiir die Arbeit in der Mobbingpravention bildet. Die
Lehrkraft sollte also in der Lage sein, die Bediirf-
nisse der Kinder zu erkennen und anhand davon
Ubungen zu wihlen und diese mit den Kindern
und dem Hund umzusetzen. Das Gleiche gilt fiir die
Ausweitung der Mobbingpréavention auf die ganze
Schule. Die Lehrkrifte miissen das notige Know-
how besitzen und je nach Wissensstand Fortbildun-
gen besuchen. Auch der Hund darf nicht auflenvor
gelassen werden. So liegt es an den Hundebesitzer_
innen selbst wie der Hund eingesetzt werden kann
und welche Ubungen gemacht werden kénnen. Die
Grenzen aller Beteiligten, auch die Grenzen des
Hundes, sollten in dem ganzen Prozess nicht iiber-
schritten werden.

Die Kombination der Mobbingpriavention mit
Schulhund birgt ein sehr grofles Potenzial und
kann eine Bereicherung fiir die ganze Schule sein,
wenn die Struktur des Programms verantwortungs-
voll und bedacht umgesetzt wird. Es ist geplant,
dem Schulhund in der Mobbingpravention wei-
tere Forschung zu widmen und ein Konzept eines
Mobbingpraventionsprogramms mit Schulhund zu
entwickeln, vorzustellen, durchzufithren sowie zu
evaluieren.

45



Aus der padagogischen Praxis

Literaturverzeichnis

Alsaker, E. D. (2017). Mutig gegen Mobbing: In Kindergarten
und Schule (2., unverdnderte Auflage). Hogrefe.

Baarda, B., Bakker, E., Fischer, T., Julsing, M., Vianen, R. van, &
Hulst, M. van der. (2017). Basisboek methoden en technieken:
Kwantitatief praktijkgericht onderzoek op wetenschappelijke
basis (6. Aufl.). Noordhoof Uitgevers.

Beetz, A. (2015). Hunde im Schulalltag: Grundlagen und Pra-
xis (3. iberarbeitete Auflage). Ernst Reinhardt Verlag.

Boeije, H. (2016). Analyseren in kwalitatief onderzoek denken

en doen. Boom.

Felder-Puig, R., & Teufl, L. (2020). Gewalt unter Osterreichi-
schen Schiilerinnen und Schiillern. BMSGPK. https://www.
ifgp.at/cdscontent/load?contentid=10008.741256 &versi-
on=1608016650.

Greiffenhagen, S., & Buck-Werner, O. (2012). Tiere als Thera-
pie — Neue Wege in Erziehung und Heilung (3. Aufl.). Kynos
Verlag.

Haller, B., Giimiis, Z., Schuschnig, U., Jager, C., Buchegger, B.,
Prochazka, E., Rothuber, G., Haller, P, Schroder, B., Wallner,
E, & Secco, H. (2018). Mobbing an Schulen: Ein Leitfaden fur
die Schulgemeinschaft im Umgang mit Mobbing. BMBWF.
https://www.schulpsychologie.at/fileadmin/upload/psycho-
logische_gesundheitsfoerderung/Gewaltpraevention/leitfa-

den_mobbing.pdf.
Hergovich, A., Monshi, B., Semmler, G., & Zieglmayer, V. (2002).

The effects of the presence of a dog in the classroom. Anthrozos,
15(1), 37-50. https://doi.org/10.2752/089279302786992775.

Hulshof, M. (2016). Leren interviewen. Noordhoft Uitgevers.

Jantzer, V. (2020, April 3). Personliche Kommunikation [Sky-
pel.

Leymann, H. (2009). Mobbing: Psychoterror am Arbeitsplatz
und wie man sich dagegen wehren kann (Originalausg., 14.

Aufl). Rowohlt-Taschenbuch-Verl.

McNicolas, J., & Collis, G. M. (2006). Animals as social sup-

ports: Insights for understanding animal-assisted therapy. In

46

Hofrichter, Neumann & Winkler

Handbook on animal-assisted therapy: Theoretical founda-
tions and guidelines for practice (2. Aufl,, S. 49-72). Academic

Press.

Melzer, W., & Schubarth, W. (2016). Gewalt in der Schule und
die Gesundheit von Schiilerinnen und Schiilern. Bundesge-
sundheitsblatt - Gesundheitsforschung - Gesundheitsschutz,
59(1), 66-72. https://doi.org/10.1007/s00103-015-2270-y.

Mutschler, B., & Wohlfarth, R. (2016). Wirkfaktoren und Wir-
kungen tiergestiitzter Therapie. In Praxis der hundegestiitzten
Therapie Grundlagen und Anwendung (S. 65-90). Ernst Rein-
hardt Verlag.

Olweus, D. (1993). Bullying at school: What we know and what
we can do. Psychology in the Schools, 40(6), 699-700. https://
doi.org/10.1002/pits.10114.

Riebel, J. (2011). Mobbing an Schulen. In G. Deegener & W.
Korner, Gewalt und Aggression im Kindes- und Jugendalter:

Ursachen, Formen, Interventionen (S. 184-191). Beltz Verlag.

Rud, A. G., & Beck, A. M. (2003). Companion animals in India-

na elementary schools. Anthrozods, 16, 241-251.

Salmivalli, C., Lagerspetz, K., Bjorkqvist, K., Osterman, K., &
Kaukiainen, A. (1996). Bullying as a group process: Partici-
pant roles and their relations to social status within the group.
Aggressive Behavior, 22(1), 1-15. https://doi.org/10.1002/(SI-
CI)1098-2337(1996)22:1<1::AID-AB1>3.0.CO;2-T.

SAM. (2015). Welke gevolgen heeft pesten? https://www.sa-
meninontwikkeling.nl/samen-onderzoeken/pesten/alles-over-

pesten/8-welke-gevolgen-heeft-pesten.

Saunders, M., Lewis, P.,, Arnoldy, M., Smit, P, Smeets, L., &
Saunders, M. (2019). Methoden en technieken van onderzoek

(8. Aufl.). Pearson Benelux.

Sawyer, J.-L., Mishna, F., Pepler, D., & Wiener, J. (2011). The
missing voice: Parents’ perspectives of bullying. Children and
Youth Services Review, 33(10), 1795-1803.

Schuck, S. E. B., Emmerson, N. A,, Fine, A. H., & Lakes, K. D.
(2015). Canine-Assisted Therapy for Children With ADHD:
Preliminary Findings From The Positive Assertive Cooperati-
ve Kids Study. Journal of Attention Disorders, 19(2), 125-137.
https://doi.org/10.1177/1087054713502080.



Aus der padagogischen Praxis

Secco, H. (2020, April 23). Personliche Kommunikation [Sky-
pel.

Sklad, M., Diekstra, R., Ritter, M. D., Ben, J., & Gravesteijn, C.
(2012). Effectiveness of school-based universal social, emo-
tional, and behavioral programs: Do they enhance students’
development in the area of skill, behavior, and adjustment?:
Effects of Social and Emotional Intervention Programs. Psycho-
logy in the Schools, 49(9), 892-909. https://doi.org/10.1002/
pits.21641.

Teutsch, F, Hofmann, E, & Felder-Puig, R. (2015). Kontext
und Praxis schulischer Gesundheitsforderung. Ergebnisse der
osterreichischen  Schulleiter/innenbefragung 2014. Ludwig
Boltzmann Institute. https://www.give.or.at/gvwp/wp-content/

uploads/Kontext-und-Praxis-schulischer-GF-1.pdf.

Unterweger, K., Griebler, R., Ramelow, D., Hofmann, E, Grie-
bler, U., Diir, W., & Felder-Puig, R. (2011). Rahmenbedingun-
gen fiir schulische Gesundheitsférderung an Osterreichs Schu-
len: Ergebnisse der Schulleiter/innenbefragung 2010. Ludwig
Boltzmann Institute. https://www.give.or.at/gvwp/wp-content/
uploads/LBIHPR-Rahmenbedingungen-f%C3%BCr-GF-an-
Schulen.pdf.

Wachs, S., Hess, M., Scheithauer, H., & Schubarth, W. (2016).
Mobbing an Schulen: Erkennen - handeln - vorbeugen (1. Auf-
lage). Verlag W. Kohlhammer.

Wallner, F. (2018). Mobbingpravention im Lebensraum Schule.

Wallner, E. (2020, April 28). Personliche Kommunikation [Sky-
pel.

Wohlfarth, R. (2018). Qualitatsstandards als Rahmenbedin-
gungen. In A. Beetz, M. Riedel, & R. Wohlfarth (Hrsg.), Tier-
gestiitzte Interventionen: Handbuch fiir die Aus- und Weiter-
bildung (S. 53-66). Ernst Reinhardt Verlag.

Zasloff, R. L., Hart, L. A., & DeArmond, H. (1999). Animals in
elementary school education in California. Journal of Applied
Animal Welfare Science, 2, 347-357.

Zwenger-Balink, B. (2020, April 20). Personliche Kommunika-
tion [Skype].

Hofrichter, Neumann & Winkler

Anhang |
Interviewte Expert_Innen und Lehrpersonen:

Mobbingprivention:

«  Florian Wallner (PH Burgenland)

+  Brigitte Zwenger-Balink (,Komm wir finden eine Losung'-
Mobbingpréventionsprogramm)

« Heidemaria Secco (Perspektiven)

« Vanessa Jantzer (Universitatsklinikum Heidelberg)

Schulhund:

«  Christina Rath (Wartbergschule)

« Nadine Hartzheim (Wartbergschule)

« Barbara Winkler (PH Burgenland)

«  Ulrike Schmid (Volkshochschule Gotzis)
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Sozialtrainings — Schulentwicklungsprozesse und Instrumente mit Mehrwert

Einblicke in die padagogische Praxis von Pravention und Intervention am

Gymnasium Oberpullendorf

Der vorliegende Beitrag widmet sich den vielfaltigen schulspezifischen Angeboten und Mafinahmen
zur Férderung und Starkung von Persénlichkeitsbildung wie auch der Sozial- und Selbstkompetenz der
Schilerinnen und Schiller am Gymnasium Oberpullendorf. Zunéchst wird die kontinuierliche Arbeit an
den Themen Gewaltprévention und soziale Kompetenzen im Zuge systematischer Schulentwicklung,
die auf mehreren Ebenen erfolgt, beschrieben. Im Anschluss daran wird auf die sogenannten Sozial-
trainings naher eingegangen, die eine zentrale und bedeutsame praventive Maf3nahme am Schul-

standort darstellen.

Einleitung

Zahlreiche Beispiele einer proaktiven Entwick-
lungsarbeit im Sinne einer planungsorientierten,
systematischen Qualitatsentwicklung und Quali-
tatssicherung fiir den AHS-Schulstandort in Ober-
pullendorf koénnten fiir die vergangenen Jahre
aufgezdhlt werden. Unterstiitzt - fiir die allgemein-
bildenden Schulen - durch die Qualitatsinitiative
SQA (zukiinftig ,QMS - Qualititsmanagement fiir
Schulen®), erméglicht durch eine strukturierte Vor-
gehensweise der Direktion sowie in weiterer Folge
durch engagierte Padagoginnen und Padagogen,
sind zahlreiche Entwicklungsprozesse und Ent-
wicklungsprojekte am Gymnasium Oberpullendorf
vorangetrieben und umgesetzt worden. Den Ergeb-
nissen von angesehenen Studien zufolge nimmt die
Schulleitung im Change-Management eine zentra-
le, federfithrende Rolle ein. (Vgl. Rolft 2010, 34ft)
Dies triftt auch fiir die AHS Oberpullendorf zu, und
wie internationale Forschungsergebnisse bestiti-
gen, kommt der Schulleitung die Bedeutung und
Rolle ,,als Schliisselfaktor fiir die Qualitat und Wirk-
samkeit von Schulen® zu. (Huber 2011, 78) Nicht
linear, sondern aufbauend auf mehrere Zyklen und
mehrere Ebenen konnte sich am Schulstandort eine
»Kultur der sozialen Kompetenz® etablieren, deren
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Herzstiick fiir den Bereich der Gewaltpravention
die Sozialtrainings darstellen.

Gewaltprévention und soziale Kompetenz als
Themen systematischer Schulentwicklung

»Die Qualitét einer Schule zeigt sich letztlich daran,
ob und in welchem Maf3e die Schiiler/innen Lern-
erfahrungen machen und Lernergebnisse erzielen,
die ihnen erlauben, Identitit und Selbstwertgetiihl
auszubilden und fachliche, tberfachliche, soziale
und personliche Kompetenzen zur aktiven Teilhabe
an der Gesellschaft in Beruf und Privatleben zu ent-
wickeln. (Altrichter et al. 2016, 3) Im schulischen
Qualitdtsmanagement der vergangenen Jahre fand
die eben dargelegte mdgliche Beschreibung von
Qualitét fiir das System Schule hiufig Beriicksich-
tigung und der Artikel von Altrichter et al. (2016)
gilt als kompaktes, den Schulstandorten dienliches
Standardwerk zur Unterrichts- und Schulqualitt.
Die Definition soll allen zentralen Playern ,Orien-
tierung bei ihren Bemiihungen um die Weiterent-
wicklung der Qualitdt von Schule und Unterricht
bieten” und insbesondere der Frage, worin Quali-
tait von Schule und Unterricht bestehe, nachge-
hen. (Altrichter et al. 2016, 3) Bemerkenswert und
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besonders erwahnenswert sind die angefithrten
Kompetenzen, die es bei der Zielgruppe der Schii-
lerinnen und Schiiler insbesondere zu férdern und
fordern gilt: Stirkung und Entwicklung von Iden-
titit und Selbstwertgefiihl, soziale Kompetenzen,
Personlichkeitsbildung, Forderung gesellschaftli-
cher Partizipation, Demokratiebildung, Ubernah-
me sozialer/gesellschaftlicher Verantwortung, so-
ziales Engagement oder Reflexionskompetenz.

Der Bedeutung der Stirkung von personlichkeits-
bildenden sozialen Kompetenzen ist man sich
selbstverstandlich auch am Gymnasium Oberpul-
lendorf bewusst, insofern als durch entsprechen-
de Maflnahmen giinstige Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen fiir die Moglichkeit der For-
derung dieser gesetzt werden. Diese besonderen
Schulentwicklungsprozesse zur Etablierung einer
»Kultur der sozialen Kompetenz® sind in den Ent-
wicklungsplanen verschriftlicht und aus diesen fiir
die Mitglieder der Schulgemeinschaft zu entneh-
men. Entwicklungspldne als zentrale Fundamente
der Schulentwicklung haben in der Regel die be-
sondere Funktion, als verbindliches, partizipatives
Arbeitsinstrument fiir die ziel- und outputorien-
tierte Umsetzung des Vorhabens sowie als Doku-
mentation der Rechenschaftslegung mit Orientie-
rungscharakter dienlich zu sein. (Vgl. Radnitzky
2015, 9) Neben der Dokumentation der schulischen
Ziele, Zielbilder und gesetzten Mafinahmen war es
in den vergangenen Jahren zudem auch Schulkul-
tur, Schuljahr fiir Schuljahr den verschriftlichten
Entwicklungsplan im Rahmen von padagogischen
Konferenzen mit allen Pddagoginnen und Pédago-
gen, den jeweiligen Vertretungen der Eltern sowie
Schiilerinnen und Schiilern zu besprechen. Aus den
Entwicklungspldnen der letzten Jahre ist die mehr-
dimensionale Implementierung einer ,Kultur der
sozialen Kompetenz®, deren gezielte Etablierung
begleitend Chancen im Bereich der praventiven
Arbeit ermoglicht, abzuleiten. Dies insbesondere
in der Durchsicht und Nachlese des so genannten
»ireien Themas®, und zwar insofern, als nach Vorga-
be des Bildungsministeriums alle allgemeinbilden-
den Schulen je nach Interessenslage und Schwer-
punktsetzungen ein Thema der Wahl - jedenfalls
mit Bezug zur Rahmenzielvorgabe des Bildungsmi-
nisteriums - zu wahlen und als einen zentralen Part
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im jeweiligen Schulentwicklungsplan zu integrieren
haben. Nicht zuletzt aufgrund dieser Vorgabe boten
sich hier ausreichend Raum und Mdglichkeit, um
die schulischen Schwerpunktthemen in der Forde-
rung erwahnter Sozialkompetenzen - zunéchst in
kleinen Schritten, fortan in umfassenderer Form -
tiir die Schulentwicklung bestimmen zu konnen.

Abseits der klassischen bildungspolitischen AHS-
Reformvorhaben als integrale Bestandteile der ver-
gangenen Entwicklungsplédne fanden u.a. nachfol-
gend angefithrte Themenbereiche als schulinterne
Schwerpunktziele massive Beriicksichtigung, enga-
gierte Beteiligung und breite Beachtung:

1) Erfolgreiche Implementierung der Peer-Media-
tion als Mittel zur Kldrung und verstarkter
»Selbstlosung® von Konflikten unter Schiilerin-
nen und Schilern, verbunden mit dem Nebenef-
fekt einer breiten Befdhigung fiir Toleranz und
Verstandnis flireinander.

2) Erarbeitung und Realisierung von Konzepten
fiir einen gelungenen Schulstart im Rahmen
neuformierter Klassengemeinschaften sowie die
Bereitstellung von ,Buddys*” fiir die Heranwach-
senden der 1. Klassen (,,Buddy-System®).

3) Realisierung des Study-Buddy-Projekts fiir alle
Schulstufen. Eine weitere Peer-Mafinahme, zwar
primér als Lernunterstiitzung durch Gleichalt-
rige, jedoch sekunddr auch als soziale, person-
lichkeitsbildende Erfahrungen fiir alle Beteilig-
ten.

4) Durchfithrung von padagogischen Tagen samt
Einholung fachkundiger Unterstiitzung zu ein-
schlagigen Themen.

5) Personalentwicklung in der kollegialen Ermog-
lichung von Teilnahmen an umfassenden Aus-
bildungsprogrammen, im Sinne der Nachhaltig-
keit sowie praxisorientierter Umsetzung am
Schulstandort.

6) Realisierung umfassender Praventions- und
Interventionsmafinahmen in Bezug auf (Cyber-)
Mobbing. Im Schuljahr 2016/17 wurde in einem
Mehrebenenprozess die Beteiligung aller Pada-
goginnen und Padagogen, insgesamt 444 Schii-
lerinnen und Schiiler sowie 350 Erziehungsbe-
rechtigten erreicht.
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7) Partizipative Erarbeitung der Verhaltensverein-
barungen sowie der Hausordnung fiir die Schule
durch die Mitglieder der Schulgemeinschaft
zwecks Gewihrleistung einer hohen Akzeptanz.

8) Intensive Nutzung von Instrumenten und Me-
thoden zu Evaluation und Feedback.

9) Alljahrliche Durchfithrung von Sozialtrainings
mit  vielversprechenden  gewaltpriventiven

Chancen in allen ersten und fiinften Klassen

sowie im Bedarfsfall in allen Klassen mit aktuel-

len Konfliktsituationen.

Das hier angefithrte Mafinahmenpaket zur Etab-
lierung einer ,,Kultur der sozialen Kompetenz® soll
Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzend dazu befa-
higen, bedeutende Schliisselqualifikationen wie So-
zial- und Selbstkompetenz in der gegenwirtigen Le-
bens- und Arbeitswelt zu erwerben. Die schulische
Schwerpunktsetzung soll auch einen wesentlichen
Beitrag zur Personlichkeitsbildung in der Auseinan-
dersetzung mit sich und der Umwelt leisten. In An-
lehnung an das vom Bildungsministerium definier-
te zentrale Ziel — namlich der bildungspolitischen
~Bedeutung von demokratischer Mitbestimmung
und Mitgestaltung® - fiir das Osterreichische Schul-
system trdgt und fordert das Gymnasium Oberpul-
lendorf diese ,soziale“ Grund- und Wertehaltung.
(BMBWF 2021) Schiilerinnen und Schiiler sollen
sich am Gymnasium Oberpullendorf proaktiv in
die Gemeinschaft einbringen, Inklusions- statt Ex-
klusionserfahrungen erleben, an den an sie ge-
stellten Anforderungen wachsen und sich bewusst
Verhaltensregeln im Umgang miteinander aneig-
nen. In besonderen Settings mit Schiilerinnen und
Schiilern - wie beispielsweise den Sozialtrainings
- werden nicht nur Empathie, Teamgedanke, Kon-
fliktlosungskompetenz bzw. Kooperationsfahigkeit,
sondern auch das Selbstwertgefithl und die Refle-
xionsfahigkeit der jungen Heranwachsenden ge-
stirkt. Die getroffenen Mafinahmen bringen zahl-
reiche erfreuliche Begleiterscheinungen mit sich,
insofern als die ,,Kultur der sozialen Kompetenz*
beispielsweise eine optimistische Grundhaltung in
der Wertschdtzung und den Umgangsformen mit-
einander, erkennbare Veranderungen im Klassen-
und Schulklima wie auch konstruktiver Umgang
mit herausfordernden Situationen ermdglicht. Be-
sonders erwahnenswert ist auch der Einfluss einer
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positiv konnotierten Lernumgebung auf das Lern-
verhalten der Schiilerinnen und Schiiler.

In weiterer Folge wird nun das Sozialtraining in den
Mittelpunkt gestellt. Fiir die nachfolgende Darle-
gung des erfolgsversprechenden MafSnahmenpro-
jekts zur Gewaltpravention und Intervention am
Schulstandort wird ein bewusst sehr personlicher
Zugang und Blickwinkel aus Sicht der leitenden Pa-
dagogin der Sozialtrainings gewdhlt - frei nach ei-
nem zentralen Grundsatz der Sozialtrainings, dass
ohne personliche und emotionale Betroffenheit kei-
ne nachhaltige Verhaltensainderung méglich ist.

Sozialtraining — ein Erfahrungsbericht von
Andrea B6hme

Wie kam es zu den Sozialtrainings?

Im Zusammenhang mit meiner Tiétigkeit als Schii-
lerberaterin wurde mir bewusst, dass Mobbing ein
nicht zu unterschitzendes Phdnomen an Schulen
ist. Ich fiihlte mich aber nicht kompetent genug, die
in diesem Zusammenhang auftauchenden Proble-
me fiir alle Beteiligten zufriedenstellend bearbeiten
zu konnen. Im Schuljahr 2016/17 startete, dank des
Engagements von Direktorin Helga Fabsits, eine
umfassende Priventions- und Interventions-Mafi-
nahme gegen (Cyber)-Mobbing am BG/BRG/
BORG Oberpullendorf. Der Schwerpunkt der Pra-
ventivmafinahmen lag auf der Mobbingprivention
und wenn nétig Intervention. Unterstiitzung holten
wir uns damals von Herrn Giinther Ebenschweiger,
der mir von der Ausbildung zum Sozialtrainer er-
zahlte. Dieses Konzept ,Freiburger Sozialtraining
und Systemische Mobbingintervention® hat mich
sehr begeistert, sodass ich mich spontan entschloss,
mit ihm gemeinsam diese Ausbildung zu beginnen.
Im Rahmen des Mehr-Ebenen-Programms Kon-
flikt-KULTUR absolvierten wir schlieflich eine
zehntdgige Ausbildung in Stuttgart. Konflikt-KUL-
TUR ist ein Fortbildungs- und Préventionspro-
gramm fiir alle Schulformen von der Grund- bis
zur Berufsschule. Ziel ist eine nachhaltige Schulent-
wicklung, die zu einer Verbesserung des Klassen-
klimas beitragt und alle Beteiligten mit einbezieht.
Das Programm wurde seit 1997 an zahlreichen
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Schulen und Einrichtungen in Deutschland und
in der Schweiz nachhaltig implementiert. Naheres
dazu ist auf der Homepage des Landesnetzwerkes
Konflikt-KULTUR (https://konflikt-kultur.de/kon-
zept.html) zu finden.

Was bewirkt das Sozialtraining?

Das Sozialtraining starkt die Entwicklung von Iden-
titdt und das Selbstwertgefiihl, es fordert soziale
Kompetenzen und bildet die Personlichkeit. Es
dient der gesellschaftlichen Partizipation und der
Bildung demokratischer Haltungen und forciert
dadurch die Ubernahme sozialer und gesellschaft-
licher Verantwortung, das soziale Engagement und
die Reflexionskompetenz. Diese Wirkung beginnt
sich bereits wahrend eines Trainings zu entfalten.
Das durfte ich in der Arbeit mit den Schiilerinnen
und Schiilern immer wieder erleben. (Vgl. Griiner
und Hilt 2019, 6)

Zur Wirkung des Sozialtrainings sei beispielswei-
se auf eine umfassende Vergleichsevaluation am
BRGOP hingewiesen. Sowohl 2016 als auch 2018
wurde eine Umfrage zur Zufriedenheit der Schii-
lerinnen und Schiiller am BRGOP durchgefiihrt.
Dabei hat sich gezeigt, dass im Jahr 2016 (vor der
Mobbingpravention und den Sozialtrainings) im
Vergleich zum Jahr 2018 (mit Sozialtrainings) die
Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Klassen- bzw. Schulklima von 4% auf 21%
gestiegen ist. Diese Ergebnisse bestitigen auch die
subjektive Wahrnehmung vieler Lehrerinnen und
Lehrer unserer Schule. Das ermutigt uns, unsere
Arbeit in diesem Bereich fortzusetzen. Das ,Frei-
burger Sozialtraining und Systemische Mobbing-
intervention wurde in einer randomisierten Kon-
trollstudie wissenschaftlich evaluiert. (Vgl. Griiner
und Hilt 2019, 5)

Welche Idee von Schule steckt hinter der Idee des
Sozialtrainings?

»ochiiler leben in der Schule in einem Zwangskon-
text. Schule ist verpflichtend. Unterrichtsbeginn
und das Unterrichtsende sind vorgeschrieben. Der
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Stundenplan ist vorgeschrieben. Man kann sich we-
der Lehrer noch Mitschiiler aussuchen. Die Unter-
richtsinhalte sind vorgeschrieben. Doch wiahrend
sich die ,guten” Schiiler mit der Anerkennung fiir
ihre Leistungen hinwegtrosten konnen, fehlt den
anderen diese Moglichkeit. (...) Wer die Augen vor
dieser Wirklichkeit verschlief3t und glaubt, dass alle
Kinder gerne in die Schule gehen und sich netten
Lehrern gegeniiber auch nett verhalten, kann nicht
effektiv unterrichten. (Griiner, Hilt et al. 2018, 11f)

So beschreibt es das Autorenteam Griiner, Hilt und
Tilp in seinem Werk ,,Bei Stopp ist Schluss® (2018).
Ich mochte erganzen: Wir konnen auch die Augen
vor der Wirklichkeit verschlieflen und glauben, dass
sich alle Kinder ,,netten“ Mitschiilern und Mitschu-
lerinnen gegeniiber ,nett” verhalten. Selbst dann
stellen sich folgende Fragen: Wer (in der Klasse/
Gruppe) definiert ,nett” und wie? Was ist mit den
Schiillern und Schilerinnen, die nicht ,,nett* sind?
Welche Auswirkungen und Zusammenhénge gilt es
da zu berlicksichtigen? Wie regulieren sich Grup-
pen?

Beim Sozialtraining zeigt sich ein entsprechendes
Bild. Wenn es mir gelingt, dass die Schiiler und
Schiilerinnen eine vertrauensvolle Beziehung zu
mir herstellen konnen und ich einen sicheren Rah-
men fiir das Training vermitteln kann, dann bin ich
jedes Mal beriihrt von den Angsten, der berichteten
Gewalt, der Sprachlosigkeit, den kleinen und gro-
leren Problemen, den unterschiedlichen Perspekti-
ven und Wahrnehmungen und den Konflikten zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern, die sie offen
schildern.

Wenn sich durch das Sozialtraining herausstellt,
dass es in dieser bestimmten Schulklasse zu Mob-
bing kommt, bin ich jedes Mal erschiittert, wenn
die Opfer erzdhlen, was sie erleiden bzw. erlitten
haben. Sie erzdhlen von Krankungen verbaler Art,
da ist von ,,Schweinsauge®, ,fette Sau’, ,Streber*, Na-
men verunglimpfen, Eltern des betroffenen Schii-
lers/der Schiilerin beleidigen, Spottlieder dichten
und gemeinschaftlich singen, iiber handfeste physi-
sche Gewalt, wie den Schiiler/die Schilerin aus der
Klasse aussperren, misshandeln, mit nassen Hand-
tichern schlagen, Hose herunterziehen bis zur
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Sachbeschddigung, wie die personlichen Dinge in
den Mistkiibel werfen, verstecken, entwenden oder
kaputt machen, alles dabei.

Nicht jedes Sozialtraining fiithrt zu einer Mobbing-
intervention. Im Schuljahr 2019/20 habe ich am
Gymnasium Oberpullendorf sechs Sozialtrainings
durchgefiihrt, zweimal kam es zu einer Mobbing-
intervention.

Was passiert beim Sozialtraining?

Im Rahmen des Sozialtrainings bzw. der systemi-
schen Mobbingintervention arbeite ich an zwei auf-
einander folgenden Vormittagen mit der gesamten
Klasse, dem Klassenvorstand und ggf. weiteren be-
teiligten Lehrkréften. Ich folge dabei dem Konzept
von Thomas Griiner und Franz Hilt: Freiburger So-
zialtraining und systemische Mobbingintervention.
(Vgl. Griiner und Hilt 2019)

Beim Sozialtraining werden die Kommunikation,
der Umgang miteinander und die Konflikte zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern angesprochen.
Konflikte werden geordnet (Mobbing/andere Kon-
flikte) und entsprechend bearbeitet. Beispielhafte
Aussagen und Verhaltensweisen von Schiilerinnen
und Schiilern werden hinsichtlich ihrer Auswir-
kung auf die Klassengemeinschaft reflektiert. Ziel
ist es immer, die Gemeinschaft zu stirken.

In einer Schulklasse stellt sich nicht die Frage, ob,
sondern wie kommuniziert wird, wertschitzend
oder abwertend, mitfithlend oder voller Schuldzu-
weisungen, demokratisch oder hierarchisch domi-
nant.

Begriinden Schiiler und Schiilerinnen ihren erhéh-
ten Status auf der Herabwiirdigung anderer oder
werden alle als gleichwertig respektiert?

Wie geht die Gemeinschaft mit Verschiedenartig-
keit um, wie kommt die Gemeinschaft zu Entschei-
dungen? Beherrschen Angst und Riickzug oder
Offenheit, Engagement und Zivilcourage das Klas-
senklima?
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Auf all diese Fragen hat jede Klasse bereits Antwor-
ten und agiert im Sinne dieser spezifisch gefunde-
nen Antworten. Aufgabe des Sozialtrainings ist es,
diese Antworten der Klasse/Gruppe bewusst zu ma-
chen, sie zu reflektieren und im Sinne von Fairness,
Ehrlichkeit und Gleichberechtigung, auf Basis der
Menschenrechte, wenn nétig, zu hinterfragen und
zu verandern.

Zu Beginn eines Sozialtrainings arbeite ich mit Zie-
len und Bediirfnissen von Schiilern und Schiilerin-
nen, indem ich sie frage, warum sie in die Schule ge-
hen, was sie wollen und was sie brauchen, um ihre
Ziele im Raum Schule zu erreichen. Zusammenge-
fasst ist das Ergebnis immer sehr dhnlich. Schiile-
rinnen und Schiiler wiinschen sich: in Frieden zu
leben, Erfolg im Leben zu haben und dafiir in Ruhe
arbeiten zu konnen.

Es geht also darum, Kindern und Jugendlichen Wer-
te und Arbeitshaltungen zu vermitteln sowie eine
konstruktive Arbeitsatmosphére und die Grundbe-
dingungen fiir effektives Lernen zu schaffen. Wenn
sie dabei an ihre Grenzen stoflen, dann sollen sie
erfahren, wo und wie sie sich Hilfe holen konnen.
Fiir die Klasse ist hier die Unterscheidung zwischen
Hilfe holen und ,petzen” enorm wichtig. Schluss-
folgern darf man - je besser das Klassenklima, desto
besser das Lernklima und Lernergebnis.

Wie erleben Schiilerinnen und Schiiler das
Sozialtraining? Was nehmen sie mit?

Folgende Aussagen stammen von Schiilerinnen
und Schiilern, die ich ungefidhr drei Monate nach
einem durchgefithrten Sozialtraining spontan ge-
beten habe, in einem Satz zusammenzufassen, was
ihnen vom Sozialtraining im Gedachtnis geblieben
ist. Ich habe mich fiir die angefiihrten Aussagen ent-
schieden, weil sie die beim Sozialtraining eingeiib-
ten Haltungen und Fahigkeiten widerspiegeln. Ich
zitiere nachstehend jeweils eine Aussage eines Schii-
lers bzw. einer Schiilerin und stelle die angeeignete
Haltung oder Fahigkeit daneben.

« ,Aus dem Sozialtraining habe ich gelernt, dass
man nicht Schimpfworter benutzen oder ande-
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re Leute vermobeln soll. Und dass man viel
Selbstkontrolle haben muss. Mir hat es sehr ge-
fallen.“ (J., Respekt, Selbstkontrolle)

« ,Ich habe vom Sozialtraining viel gelernt und
weifd jetzt, wie ich auf unangenehme Aussagen
reagieren muss. (M., Ehrlichkeit, Respekt)

« ,Mit dem Sozialtraining ist mir bewusst gewor-
den, dass nicht jedes Kind das Gleiche mag: (J.,
Mitgefiihl)

« ,lch will jetzt keine Namen nennen, aber mir
ist aufgefallen, dass die, die oft gedrgert wurden,
sich iiber das Sozialtraining freuten und die Rii-
pel es doof fanden. (M., Verhalten beschreiben,
keine Schuldzuweisungen/keine Namen)

« ,lch habe mir vom Sozialtraining mitgenom-
men, dass, wenn man zu jemandem etwas
Schlimmes sagt, man dariiber nachdenken soll,
wie sich der Betroffene dann fiihlt™ (S., Mitge-
fithl, Perspektivenwechsel)

Was lernen Schiilerinnen und Schiiler beim
Sozialtraining?

Ein Ziel im Sozialtraining ist, neben anderen, die
Perspektive wechseln zu kénnen. Deshalb folgt im
Anschluss meine Sicht auf die Lehr- und Lernziele.

Schiiler und Schiilerinnen lernen bzw. proben im
Sozialtraining ehrlich zu sein, die eigene Meinung
offen zu duflern und die Meinungen anderer zu res-
pektieren. Wir entwickeln dabei gemeinsam soziale
Spielregeln fiir das Zusammenleben und trainieren
die gegenseitige Unterstiitzung bei der Einhaltung
dieser Regeln. Wir bauen problematische Verhal-
tensweisen unter Mithilfe der Klasse oder Gruppe
in kleinen, realistischen und tiberpriifbaren Schrit-
ten ab.

Wir thematisieren Mitgefiihl und reflektieren, be-
schreiben und kritisieren konstruktiv unsoziales
Verhalten von Gruppenmitgliedern. Wir itben im
Sozialtraining prosoziales Verhalten anzuerkennen.
(Vgl. Griiner und Hilt 2019, 6)

Wir konnen immer wieder erleben, was passiert,
wenn Mitgefiihl die Oberhand gewinnt. Ich den-
ke, dass diese spiirbare Betroffenheit ein Grund fiir
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mich ist, diese Arbeit zu tun. Denn es gibt durchaus
Widerstinde. Die Wirksamkeit der Methode steht
in Wechselwirkung zur Akzeptanz aller Mitbetrof-
fenen - Schiiler und Schiilerinnen, Lehrer und Leh-
rerinnen, Eltern und Schulleitung.

Zur Bedeutung des Mitgefiihls schreibt der Psycho-
analytiker Arno Gruen in seinem Buch ,Dem Le-
ben entfremdet - Warum wir wieder lernen miissen
zu empfinden®

LWir glauben, unser Denken sei realistisch, wenn
es von Mitgefiihl befreit ist, von der Fahigkeit,
Schmerz zu teilen, Leid zu verstehen, und vom Ge-
fuhl der Verbundenheit mit allen Lebewesen. Den-
ken wir aber ohne Mitgefiihl, dann leben wir in
einer Scheinwelt aus Abstraktionen, die Kampf und
Konkurrenz zu den Triebkraften unserer Existenz
machen. In dieser Welt dominiert die Gewalt. In
ihr kann nur tiberleben, wer andere unterwirft oder
vernichtet.“ (Gruen 2014, 11)

Hier schlief3t sich fiir mich der Kreis, wenn es um
Gewaltpréavention geht. Denn wir alle kennen und
erleben Gewalt in ihren vielfaltigen Formen. Wenn
wir es aber schaffen, Leid in all seinen Formen bes-
ser zu verstehen, Schmerz (mit)zu teilen und an der
Verbundenheit untereinander zu arbeiten, dann
setzen wir der Gewalt eine Grenze. Sozialtraining
kann das - gleichzeitig ist es kein Allheilmittel.

Was zum Schluss noch wichtig ist!

Zur abschlieflenden Veranschaulichung der Proble-
matik ein Beispiel aus meinen Aufzeichnungen:

»Die Mutter eines Jungen hatte angerufen, weil sie
dachte, ihr Sohn werde gemobbt. Der Klassenvor-
stand konnte sich das nicht vorstellen. Genau diesen
Buben hielt er fiir einen aufmiipfigen, schwierigen
Schiiler, der stindig Konflikte provoziere. Von der
Mehrheit der Lehrenden gab es die Riickmeldung,
dass die Klasse sehr unruhig sei.”

Bei der Durchfiihrung des Sozialtrainings mit die-

ser Klasse stellte sich heraus, dass sich die Mob-
bingsituation in der Manifestationsphase befand.
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»-Mobbing, das systematisch wiederholte Schikanie-
ren von Einzelnen, tritt vor allem in Zwangsgemein-
schaften auf, aus denen Kinder und Jugendliche
nicht so einfach ,fliehen’ konnen, z. B. in Ausbil-
dungseinrichtungen, Heimen, Horten und der
Schule.“ (Griiner und Hilt 2019, 5)

Methoden, die sich bei Konflikten zwischen Ein-
zelnen bewidhrt haben, bewirken in Mobbingfallen
héufig eine Eskalation. Da Mobbing ein gruppen-
dynamisches Problem ist, das nicht nur Tater und
Opfer, sondern alle Schiiler und Schiilerinnen einer
Gruppe/Schulklasse betrifft, muss die Intervention
auch auf der Gruppen-/Klassenebene ansetzen und
die gesamte Gruppe/Klasse einbeziehen. Mobbing
ist ein Gruppenphdnomen und kann nur durch
eine systemische Intervention gelost werden. Mob-
bing kann nicht mit einem iiblichen Streit vergli-
chen werden. Mobbing unterscheidet sich in seiner
Dynamik und Brisanz erheblich von anderen Kon-
flikten. Wer bewidhrte Formen der Konfliktkldrung
und Konfliktlgsung einfach auf Mobbing tibertragt,
gerit in Fallstricke, die das Leiden der Betroftenen
vielfach erhéhen und Losungen erschweren und
verhindern kénnen. (Vgl. Griiner und Hilt 2011,
89ff ) Wie bereits erwahnt, fithrt nicht jedes Sozial-
training zu einer Mobbingintervention. Wenn je-
doch Mobbing vorliegt, wird es durch das Training
identifiziert und muss bearbeitet und durch eine
systemische Intervention gelost werden.

Von einer Mobbingintervention ohne entsprechen-
de Ausbildung ist nach meinem Verstindnis drin-
gend abzuraten, und es hat auch nichts mit dem
Setting einer Mediation zu tun.

»Die Erfolgsaussichten einer Mobbinginterven-
tion werden geschmalert, wenn im Vorfeld unpro-
fessionell agiert wird. Es besteht die Gefahr einer
Verschlimmerung, die Klasse kann durch wohlge-
meinte piadagogische Mafinahmen von der Kon-
solidierungs- in die Manifestationsphase gefiihrt
werden, wodurch eine erfolgreiche Intervention er-
schwert oder sogar unmoglich wird (Griiner, Hilt
etal. 2011, 100)

Zum Sozialtraining gehoren auch Nachtermine, die
zur Stabilisierung des Erreichten mit der Gruppe/
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Klasse durchgefiihrt werden miissen, und die Be-
ratung der beteiligten Padagogen/-innen. Es kann
auch ein Elternabend angeboten werden. Zur Ver-
hinderung und raschen Beendigung von Mobbing
werden gemeinsam mit der Schulleitung struktu-
relle Mafinahmen eines Mehr-Ebenen-Ansatzes
besprochen, die auf der Ebene des Einzelnen, der
Gruppe/Klasse und des Gesamtsystems ansetzen.
Zum Sozialtraining bzw. der systemischen Mob-
bingintervention kann auch eine Fortbildung fiir
das Kollegium durchgefiihrt werden.

Ausblick

Schulentwicklung ist kein Projekt, sondern ein
planungsorientierter, strukturierter, mittel- und
langfristiger Prozess, der keinen Abschluss findet,
sondern die Schule fiir alle Mitglieder der Schulge-
meinschaft fortlaufend positiv gestaltet. Am Schul-
standort gilt es, bestmdgliche Lern- und Lehrbe-
dingungen fiir alle Beteiligten — unterstiitzt durch
besondere Schulentwicklungsprozesse - zu ermog-
lichen. Das bereits im Artikel dargelegte Mafinah-
menpaket zur Etablierung einer ,Kultur der sozia-
len Kompetenz“ nimmt hier eine besondere Rolle
ein. Im Bewusstsein der wichtigen Bedeutung der
Starkung der Personlichkeitsbildung bzw. sozialen
Kompetenz und des Prozesscharakters von Schul-
entwicklung wurde in den letzten Monaten nun ein
neuer Schulzweig fiir die Oberstufe mit innovativen
Unterrichtsfachern abseits des Mainstreams ent-
wickelt. Ab dem kommenden Schuljahr 2021/22
wird dieser erstmals starten und einen (weiteren)
glainzenden Mosaikstein im schulischen Gesamt-
konzept darstellen. Pioniergeist und personliche
Engagements ermoglichen besondere Chancen
einer erfolgsversprechenden Gewaltprivention am
Gymnasium Oberpullendorf.
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