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1 EINLEITUNG UND VERORTUNG DER LEITFADENINTERVIEWS IM FOR-

SCHUNGSPROZESS

Die im Rahmen des Projektes gefiihrten problemzentrierten Interviews® mit zehn Padagog-
Innen des Schulzentrums — aus der KMS/NMS, der AHS, der HAS/HAK-AUL und der NMB —
dienen der Erhebung der Padagoglnnenperspektive auf das Vorkommen und die Ausfor-
mungen von schulischer Gewalt sowie dem Eruieren der unter Pdadagoginnen vorhandenen
Entstehungstheorien von Gewalt. Ebenso zielen die Interviews auf die Erhebung von gewalt-
fordernden und -mindernden Faktoren im System Schule — eben aus der Perspektive der
befragten Lehrkrafte und Betreuerlnnen ab. Dabei ist es gerade in Bezug auf ein Thema wie
,schulische Gewalt’ wichtig, dass die ,Konstruktionsprinzipien des problemzentrierten Inter-
views [...] auf eine moglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen sowie
subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitat [zielen].”?
Das problemzentrierte Interview — welches durch Problemzentrierung, Gegenstandsorientie-
rung und Prozessorientierung gekennzeichnet ist® — versteht sich dabei als ,diskursiv-
dialogisches Verfahren“ und begreift die Befragten als Expertlnnen ihrer Orientierungen und
Handlungen, ,die im Gesprach die Moglichkeit zunehmender Selbstvergewisserung mit allen
Freiheiten der Korrektur eigener oder der Intervieweraussagen wahrnehmen kénnen. Um
seinen eigenen Erkenntnisfortschritt zu optimieren, kombiniert der Interviewer das Zuhéren

mit Nachfragen.“*

Vor diesem Hintergrund kommt in der Interviewfiihrung auch ein Leitfaden (vgl. Anhang A)
zum Einsatz, der allerdings — ganz im Sinne qualitativer Forschung — in der Situation der Ge-
sprachsfihrung vom dem/der Interviewerin flexibel zu handhaben ist.”> Da das problem-
zentrierte Interview sowohl im Erhebungs- als auch im Auswertungsprozess als induktiv-
deduktives Wechselverhaltnis zu organisieren ist®, wurde der Interviewleitfaden auf Basis

' zum problemzentrierten Interview vgl. u. a.: Witzel Andreas/Reiter Herwig, The Problem-Centred Interview:
Principles and Practice, London (u. a.): 2012.

2 Witzel 2000, 1.
* Vgl. Witzel 2000, 4.
* Witzel 2000, 12.

> Im Leitfaden sind die Forschungsthemen als Gedachtnisstiitze und Orientierungsrahmen zur Sicherung der
Vergleichbarkeit der Interviews festgehalten. Darliber hinaus sind einige Frageideen zur Einleitung einzelner
Themenbereiche und eine vorformulierte Frage zum Gesprachsbeginn enthalten. Im Idealfall begleitet der
Leitfaden den Kommunikationsprozess als eine Art Hintergrundfolie, die zur Kontrolle dient, inwieweit seine
einzelnen Elemente im Laufe des Gesprachs behandelt worden sind.” (Witzel 2000, 8).

6,,Bezogen auf das PZI ist der Erkenntnisgewinn sowohl im Erhebungs- als auch im Auswertungsprozess viel-
mebhr als induktiv-deduktives Wechselverhaltnis zu organisieren. Das unvermeidbare, und damit offenzulegen-
de Vorwissen dient in der Erhebungsphase als heuristisch-analytischer Rahmen fiir Frageideen im Dialog zwi-
schen Interviewern und Befragten. Gleichzeitig wird das Offenheitsprinzip realisiert, indem die spezifischen
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bereits im bisherigen Projektverlauf gewonnener theoretischer Erkenntnisse (Literaturbe-
richte; auch Ergebnisse der bereits durchgefiihrten empirischen Erhebungen) gestaltet.

Zu den Fragetypen, durch die das Interview ,gesteuert’ und (gemeinsam mit den Befragten) gestaltet
werden kann, gehoéren insbesondere die ,allgemeinen Sondierungen’, die im Dienste der
,Materialgenerierung’ stehen (,Sachnachfragen’ und ,Erzahlaufforderungen‘) und die ,spezifischen
Sondierungen’, die basierend auf gesprachspsychologischen Uberlegungen auf eine ,diskursive Ver-
standnisgenerierung’ zielen (,Zuriickspiegelung’, ,Verstandnisfragen‘ und ,Kom‘rontation’).7

Den Zielen dieses methodischen Schrittes® und den Spezifika der problemzentrierten Inter-
viewform entsprechend9 soll auch eine Auswertungsstrategie zum Einsatz kommen, die dem
Leitprinzip des Austausches zwischen empirischem Material und theoretischem Vorver-
standnis folgt:
Das problemzentrierte Interview (PZl) ist ein theoriegenerierendes Verfahren, das den vermeintlichen
Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und Offenheit dadurch aufzuheben versucht, dass der An-
wender seinen Erkenntnisgewinn als induktiv-deduktives Wechselspiel organisiert. Entsprechende
Kommunikationsstrategien zielen zum einen auf die Darstellung der subjektiven Problemsicht. Zum
anderen werden die angeregten Narrationen durch Dialoge erganzt, die Resultat ideenreicher und leit-
fadengestiitzter Nachfragen sind. Theoretisches Wissen entsteht im Auswertungsprozess durch Nut-

zen elastischer Konzepte, die in der empirischen Analyse fortentwickelt und mit empirisch begriinde-
ten ,Hypothesen’ am Datenmaterial erhartet werden.™

Demnach folgt der vollstandigen Transkription der Interviews (zu den Transkriptionsregeln
vgl. Anhang B) die projektspezifische Auswertung gemal Christiane Schmidt?, die — unserem

Anliegen entsprechend — eine Auswertungsstrategie vorschlagt, ,die sich im Rahmen von
Forschungsansatzen bewahrt hat, die einen offenen Charakter des theoretischen Vorver-

Relevanzsetzungen der untersuchten Subjekte insbesondere durch Narrationen angeregt werden.” (Witzel
2000, 3).

’ Mey/Mruck 2010, 425.

8,,Dem Prinzip der Gegenstandsorientierung entsprechend gibt es fiir unterschiedliche Erkenntnisinteressen
und thematischen Bezlige verschiedene Auswertungsmethoden.” (Witzel 2000, 18).

9,,Im Gegensatz zum narrativen Interview, bei dem methodologisch streng induktiv vorgegangen wird (d.h.
eine anfiangliche konzeptuelle Festlegung durch den/die Forscherin vermieden wird), zeichnet sich das prob-
lemzentrierte Interview durch einen Mittelweg aus. Das problemzentrierte Interview kombiniert induktives und
deduktives Vorgehen, indem die Forscherlnnen zwar mit einem theoretisch wissenschaftlichen Vorverstandnis
in die Befragung gehen, die AuRerungen der Befragten jedoch von grundlegender Bedeutung fiir die weitere
Modifikation der Konzepte sind. Die Forscherlnnen bleiben offen fiir die Bedeutungsstrukturierung des Prob-
lembereichs/der sozialen Lebenswelt durch die befragte Person und teilen ihr theoretisches Konzept im Inter-
view nicht mit, da es nur vorlaufig ist und die Interviewten nicht suggestiv beeinflussen soll.“ (Halbmayer/Salat
2011, 0.5.)

1% witzel 2000, Zusammenfassung.

" vgl. Schmidt ®2010.
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standnisses postulier[t], jedoch nicht auf explizite Vorannahmen [...] und den Bezug auf The-

orietraditionen verzichte[t] [...].“*

Folgende Auswertungsschritte werden von Schmidt vorgeschlagen und wurden im Zuge der
Auswertung des hier vorliegenden Datenmaterials durchgefiihrt:

1. Materialorientierte Bildung von Auswertungskategorien

Durch intensives und wiederholtes Lesen des Materials werden fiir jedes einzelne Inter-
viewtransskript die vorkommenden Themen und deren einzelne Aspekte, die sich in ei-
nem sehr weiten Sinn dem Zusammenhang der Fragestellungen zuordnen lassen, her-
ausgearbeitet.13 Auf der Grundlage der gefundenen Themen und Aspekte werden Kate-
gorien fiir die Auswertung gebildet. Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojektes
erfolgte die Kategorienbildung unter anderem auch im Forschungsteam.™

2. Zusammenstellung der Auswertungskategorien zu einem Codierleitfaden

Die Entwiirfe der Auswertungskategorien werden zu einem Auswertungs- oder Codier-
leitfaden zusammengestellt; dieser wird an einzelnen Interviews erprobt und bei Bedarf
Uberarbeitet.

3. Codierung des Materials

Mit Hilfe dieses Codier- oder Auswertungsleitfadens geht es nun darum, alle vorliegen-
den Interviews zu codieren, das heildt unter den Auswertungskategorien zu verschlis-
seln. Eine Zuordnung des Materials zu den Auswertungskategorien wird vorgenommen:
,Die Auswertungskategorien, die im vorangegangenen Auswertungsschritt aus dem Ma-

terial heraus gebildet worden sind, werden jetzt also auf das Material angewendet."15

Fir die Prasentation der Ergebnisse im vorliegenden Endbericht werden die am Material
gebildeten und erprobten Kategorien in ihren inhaltlichen Auspragungen und Dimensionen
anhand von Belegzitaten dargestellt.’® So kann die Ausdifferenzierung begrifflicher Konzepte
rund um den Themenbereich ,schulische Gewalt” aus der Perspektive der Pdadagoginnen
erfolgen und es kdnnen neue theoretische Uberlegungen zu Gewalt und Gewaltprdvention
am Schulzentrum Friesgasse aus der Perspektive der befragten Padagoginnen in ihrer Rele-

vanz fir die Fragestellungen des Forschungsprojektes dargestellt werden.

2 schmidt ®2010, 447-448.
B vgl. Schmidt 22010, 449.
14 ,Diese Stufe der theoretischen Begriffsbildung wird anschliefend individuell am Text und dann im Auswer-
tungsteam diskursiv validiert.” (Witzel 2000, 24).
' schmidt *2010, 453.
'® Die von Schmidt vorgeschlagenen Schritte 4 (Quantifizierbare Materialiibersicht) und 5 (vertiefende Fallin-
terpretation) unterbleiben, da sie fir die Fragestellung der Untersuchung nicht zweckdienlich sind und zudem
ein quantitativ hoheres Datenvolumen voraussetzen.

6
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Uberblick iiber den Forschungsprozess

Kldarung und Zielbestimmung des methodischen Vorgehens sowie Verortung im Forschungs-
prozess — Erstellung und Erprobung der Interviewleitfaden — Kontaktaufnahme mit mogli-
chen schulischen Interviewpartnerinnen — Interviewzusage von zehn Padagoglnnen — Durch-

fuhrung der Interviews in diversen Raumlichkeiten der Schule (Juni/Juni und September

2013) — Interviewauswertung — zusammenfassender Endbericht.
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2 INTERVIEWANALYSE: DIE PERSPEKTIVE DER PADAGOGINNEN AUF

SCHULISCHE GEWALT

2.1 Definitionen und Formen von schulischer Gewalt

Mittels dieser ersten Kategorie — ,,Definitionen und Formen von schulischer Gewalt” — kann
beschrieben werden, was von den befragten Padagoginnen an der Schule als Gewalt und
Gewalthandeln wahrgenommen wird. Dahinter steht auch die Frage, welche Handlungen
und Situationen von ihnen Uberhaupt als Gewalt klassifiziert werden und welche nicht. Es
geht hier also auch um das Gewaltbewusstsein und die Gewaltsensibilitat der Befragten.

2.1.1 GEWALT ZWISCHEN SCHULERINNEN

Grundsatzlich wird der Gewaltbegriff von allen Padagoglinnen durchwegs differenziert einge-
fihrt und verwendet. Ziel dieser differenzierten Betrachtungsweise ist es, einerseits zu be-
tonen, dass es am Schulzentrum — auch im Vergleich zu anderen (6ffentlichen) Schulen — nur
in sehr seltenen Fallen zu massiven Gewaltsituationen kommt, und andererseits darauf hin-
zuweisen, dass verschiedene Formen von Gewalt auch unterschiedliche padagogische Inter-
ventionen brauchen. Dieser ,padagogische” Blick auf schulische Gewalt impliziert hier je-
doch auch, dass Gewalt primar als Gewalt zwischen und unter Schiilerinnen in den Blick

kommt.

(A) Alltdgliche ,,Rangeleien” und ,,grobere” Gewalt: Hdufigkeit des Vorkommens und Not-
wendigkeit der Intervention
Die befragten Padagoglnnen differenzieren zwischen ,, Rangeleien”, die haufig vorkommen
und quasi zum Schulalltag gehoéren, und ,groberen” Fallen von ,offener” Gewalt (z. B. mit
Korperverletzungen), die nur selten beobachtet werden. Wahrend alltdgliche Rangeleien,
weil eher als selbstregulierend angesehen, weniger der Intervention von Seiten der Paddagog-
Innen bedirfen, erfordert massivere, auch korperliche Gewalt — nach Ansicht der Befragten
— ein spezifisches Einschreiten der Padagoginnen:

Aber ich wiirde schon unterscheiden eben zwischen diesen was auch ein Teil Gewalt ist, aber ich eher

als wie soll ich sagen, diese Rangeleien in der Pause oder das wiirde ich alles normal auf engem Raum

und einfach besprechen kurz und so ab (stockt) fertig, ja. Passt fiir beide Beteiligen. Und dann wirklich

eben grébere VerstoRRe, also wo es wirklich zu einer Korperverletzung kommt, oder ich weil nicht, wo
es gehauft immer wieder zu gewalttatigen Aktionen kommt, eben auch verbal vielleicht. (11, 134-138)

Wenn zwei miteinander raufen und man hat das Gefiihl, na gut, die sind beide da am Rangeln, hat das
gar keine Konsequenz. (18, 98-100)

Klar wird, dass es von der Situationseinschatzung — ist es Gewalt oder nicht und wenn ja,
welche? — abhangt, ob und wenn ja, welche Art der padagogischen Interventionen gesetzt
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werden. Dass diese Situationseinschatzung stark individuell-perspektivisch ist und es damit
zu Unschérfen in der Gewaltdefinition und damit auch hinsichtlich der Gewaltintervention
kommen kann, verbalisiert eine Interviewperson wie folgt:

[...] und es ist dann oft schwer wirklich hinter die Fagade zu schauen und zu sehen, ob das jetzt wirklich

nur SpaR ist, weil natirlich, die Schiiler, wenn man sie drauf anredet, sagen sie wir machen nur Spaf}

und das ist ja nur Spiel und mehr oder weniger, das taugt allen, [...] Ja. Also die Grenzen sind einfach
oft flieBend, das ist das wie es mir mit dem Thema Gewalt geht. (17, 20-33; hier: 21-24, 32-33)

Wie gesagt, das Einzige was mir halt hauptsachlich auffdllt ist die verbale Gewalt, wo es eben total
schwer fir ist flir mich auch zu erkennen, wo man jetzt wirklich einschreiten muss und wo man sich
die Schiler das untereinander ausmachen lassen kann. (17, 464-467)
Massivere Gewaltvorkommen kommen nun nach Einschatzung der Interviewpartnerinnen
im Schulzentrum — auch im Vergleich zu anderen Schulen — ,extrem selten” vor.

Ich habe eher das Gefiihl, dass wo anders ganz andere Arten von von Gewalt von gewalttatigen Ge-
waltakten passieren, aber in der Friesgasse nicht. (13, 89-91)

Sonst eigentlich, wiirde ich meinen, das bei uns (Pause) Gewalt, jetzt egal in welcher Form, glaube ich
sogar relativ relativ weniger vorkommt als in anderen Schulen. (16, 30-32)17
Eine der interviewten Personen ist eine solche Form der offenen Gewalt in ihrem langjahri-
gen Schuldienst am Schulzentrum tGberhaupt noch nie begegnet.
Und ich bin da auch noch nie so recht gekommen in eine Situation, wo wirklich offene Gewalt da ge-
wesen wire. (15, 93-94)"
Um die Frage nach schulischem Gewalthandeln nuanciert zu beantworten, wird von einer
interviewten Person auch zwischen ,Gewaltbereitschaft” und , Aggression“ wahlweise ,Ge-
nervtheit” differenziert: Die Kinder und Jugendlichen tragen zwar ,viel Aggression” in sich,
sind genervt und es gibt auch viele Konflikte — aber ihre Gewaltbereitschaft wird nicht als
besonders hoch eingeschatzt.

Hier in der Friesgasse in der NMB (spricht langsamer) habe ich nicht das Gefihl, dass die Kinder ext-
rem gewaltbereit sind, das Gefiihl habe ich nicht. Ich habe das Gefiihl, dass es viele Konflikte gibt, ich

v »lch wundere mich (iber die geringe Anzahl der koérperlichen Gewalt. [...] Das erscheint mir eigentlich ver-
schwindend gering. Wenn ich mir die Menge der Schiiler anschaue, die sich taglich bewegen, da habe ich ei-
gentlich den Eindruck, es ist in relativ, in dieser Form relativ ruhig.” (12, 90-97) // , Aber so richtig aggressive
oder Gewalt (Pause) Ich meine es hat schon ein, zwei Situationen gegeben, wo ich mir gedacht habe: ,Ma, da
stell ich mich jetzt nicht dazwischen’, aber das ist halt das passiert, glaube ich. Das ist jetzt nichts (Pause) Be-
sonderes.” (13, 70-73) // ,Ich muss sagen, Gewalt unter ,hinhauen’ findet bei uns, finde ich persénlich, eher
wenig statt.” (14, 138-139) // ,,Wenn Gewaltbereitschaft, dann eher sich beschimpfen, sich niedermachen. Un-
tergriffig, wo man wirklich weils, man verletzt den anderen damit. Das eher. Es ist eher eine verbale Aggression
bei uns als eine korperliche.” (14, 143-145) // ,,Ganz wenig Vorfille, wo wirklich massiv korperliche Gewalt
stattgefunden hat; Rauferei.” (16, 28-29)

'8 Ich muss aber ehrlich sagen, ist mir Es gibt sicher auch ein Prozedere, wenn jemand besonders gewalttatig
ist. Es ist mir noch nicht passiert.” (15, 72-73) // ,,Wie gesagt, nachdem [ich?] davon ausgehe, dass Gewalt ei-
gentlich nicht so ein Thema ist.” (15, 112-113)
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habe auch das Gefiihl, dass viel Aggression, dass es [Aggression?] in den Kindern gibt, die sie nach au-
Ben leben. Dass die Kinder extrem gewaltbereit sind, dieses Gefiihl habe ich nicht. (14, 46-50)

Und ich glaube, dass die Schiiler manchmal, ich wirde nicht sagen gewaltbereit sind, ich wiirde sagen,
die sind einfach genervt. (14, 73-74)

Dabei wird Aggression auch mit Emotionen in Verbindung gebracht:

Prinzipiell einmal der Turnsaal ist so ein Ort, wo Aggressionen schneller mal (Pause) steigen. Aber das
ist jetzt nichts Schulzentrum-Spezifisches. Ich glaube, das ist Gberall dort, wo halt mehr Emotionen
mitspielen. (13, 100-102)"

(B) Kérperliche und verbale Gewalt: Bei wem und wo kommen diese Formen der Gewalt
eher vor?

Als die beiden grundlegenden Formen von Gewalt, die im schulischen Kontext ausgeiibt
werden, begegnen bei den befragten Padagoginnen kdrperliche und verbale Gewalt®™. Auch
hier betonen die Interviewpartnerinnen die Notwendigkeit der Unterscheidung zwischen
diesen unterschiedlichen Gewaltformen:

Das mit der Gewalt, das muss man glaube ich einmal differenzieren. Ist das Hinhauen, ist das Hin-
schreien, ist das Beschimpfen? (14, 136-138)

Anhand der Interviewtexte zeigt sich, dass korperliche Gewalt — zumindest als erste Assozia-
tion — eher den Buben zugeordnet wird, wahrend es unter Madchen eher zu verbaler Gewalt
kommt.

Ich meine, es gibt natiirlich verschiedene Formen von Gewalt, ist mir schon klar, aber das ist das erste,

woran ich halt denke, wenn es um Gewalt geht eben bei den Burschen vielleicht Priigeleien, bei den
Madchen gibt es das auch, dass sie sich ab und zu in die Haare kriegen. (16, 36-39)

Dass die Buben nach wie vor eher kdrperlich da sind, das ist klar. Dass die Madchen versuchen, eher in
die Form des Mobbing zu gehen, das, wie gesagt, das Gefiihl habe ich friiher auch gehabt. (12, 45—47)21

Allerdings wird zwischen Madchen durchaus auch korperliche Gewalt wahrgenommen (16,

42-44).

Korperliche Gewalt wird zudem eher in der Unterstufe verortet??, wihrend verbale oder
psychische Gewalt sowohl in der Unter- wie auch in der Oberstufe vorkommt (18, 40-43).

% Auch 12 und 110 sehen den Turnsaal als einen Ort an, an dem es immer wieder einmal zu Gewalthandlungen

kommt.

20 ,Ich nehme natirlich schon immer wieder wahr, dass vor allem verbale Gewalt ein Thema ist im Unterricht

[...] Aber wie gesagt, so aus der Alltagspraxis, ja, was mir oft auffallt ist vor allem verbale Gewalt, also dass man

einfach so mit Schimpfwdrtern um sich schmeift.“ (17, 20-21; 27-29)

2 ,und das [Cyber/Mobbing] passiert relativ oft. Das ist bei den Madchen vor allem.” (16, 109)

Korperliche Gewalt ist bei Burschen ein Mittel, um sich durchzusetzen, vgl. 19, 4-9.

2 »Ja es gibt Aggression. Es gibt immer wieder kleinere Raufereien, eher in der Unterstufe als in der Oberstufe.

Eher zwischen Buben als zwischen Madchen. Eher, tendenziell (lacht) ich will jetzt da nicht Stereotyp typen

nennen. Gewalt, also kérperliche Gewalt eher mehr mit den Buben. Andere Formen der Gewalt, von wegen
10
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In der Wahrnehmung der Padagoglnnen gibt es auch einen Unterschied in der Art und Wei-
se, wie Aggression in der KMS/NMS und wie sie in der AHS ausgelebt wird. Damit soll jedoch
von Seiten der Befragten keinesfalls impliziert werden, dass KMS/NMS-Schiilerinnen — wie es
einer oft gedulRerten Meinung entspricht — gewaltbereiter oder aggressiver waren:
Ich glaube, dass der Unterschied zwischen AHS und KMS/NMS noch einmal da ist. Es gibt einen Unter-
schied, einfach wie Aggression ausgelebt wird. Ich will nicht sagen, dass es in der AHS weniger Aggres-
sion gibt. Ich wiirde sagen, sie wird anders ausgelebt. Ich bin in eine AHS gegangen und deshalb finde
ich, dass es man erlebt das anders. Es wird anders ausgelebt. So wiirde ich das sagen. Ich wiirde nicht
sagen, dass die Friesgasse dass die Schiiler der NMS in der Friesgasse besonders gewaltbereit sind. Ich

wiirde aber auch nicht sagen, dass es Unterschiede (Pause) von der Gewaltbereitschaft von der Ag-
gression zwischen AHS- und KMS-Schiilern gibt. Ich finde, dass sie anders ausgelebt werden. (14, 53-60)

Zudem beobachten die befragten Padagoginnen eine Veranderung der Gewaltformen: Wo
es friiher zu korperlicher Gewalt kam, wird aktuell eher verbale eingesetzt:

Vielleicht hat sich das aufgrund von verschiedenen Beeinflussungen eher von der kérperlichen, doch

auf die verbale Gewalt verlegt? Ich will nicht sagen, was besser ist. Also, ja das ist Gberhaupt keine

Wertung. Aber wie gesagt, das ist mir bei den Buben immer aufgefallen, dass hier auch eher tber ei-
ner anderen Schiene, als friher rein auf der kérperlichen gearbeitet wird. (12, 96-100)23

2.1.2 GEWALT ZWISCHEN, VON UND GEGEN PADAGOGINNEN

In den Interviews weitestgehend unthematisiert bleibt Gewalt von Padagoglinnen gegentiber
Schilerlnnen. So wird in keinem einzigen der Interviews Gewalt, die von Padagoglnnen aus-

gelibt wird, beschrieben oder problematisiert.

In Bezug auf das Thema der Gewalt von Schiilerinnen gegen Padagoglinnen bringen zumin-
dest zwei Befragte ihre Hilflosigkeit in Bezug auf respektloses, auch gewalttatiges Verhalten
von Schilerlnnen zum Ausdruck (vgl. genauer dazu Punkt 2.2.2 F.Il Der Abbau von ,,Hemm-
schwellen”). Und auch in einem weiteren, dritten Interview wird in einem Nebensatz Res-
pektlosigkeit von Schiilerinnen gegenliber Pddagoglinnen erwahnt:

Es ist nicht nur Gewaltbereitschaft, es ist ja oft der Ton, den die Schiiler eben den Erwachsenen ge-
geniiber anschlagt, einfach frech, einfach respektlos. (14, 422-524)

Mobbing, wahrscheinlich eher bei den Madchen, aber auch da kénnte ich ihnen keine Zahlen nennen und (2
Sekunden Pause) ist mir nichts aufgefallen, was nicht innerhalb des Rahmens von jungen Leuten halt einfach
ist.” (15, 16-22) // ,Da sind nur die dritten Klassen [der Sekundarstufe 2], die sind eh schon meistens (I und B
beginnen zu lachen) reifer. GréRer, gescheiter, reifer und hauen sich nicht mehr so.” (17, 94-96) // ,Eigentlich in
der Oberstufe (Pause) kann ich mich jetzt gar nicht so wirklich erinnern [ndmlich so?] also wenn man [?] von
korperlicher Gewalt jetzt einmal spricht. Ja also korperlich, Gewalt sind fiir mich eher Erinnerungen bei Unter-
stufenklassen und da wenn dann auch eher bei Gangaufsichten, wo man dazukommt und die raufen oder.” (I8,
36-39)

2 »lrgendwie habe ich so das Gefiihl es geht jetzt weg von diesem gewalttatig korperlichen hin mehr zu psychi-
schen Druck.” (13, 64-65)
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Konflikte zwischen Padagoginnen begegnen auch eher in seltenen Randbemerkungen. So
werden im Zusammenhang mit der Vorbildwirkung der Padagoginnen hinsichtlich des Losens
von Konflikten einmal auch Konflikte mit und unter Kolleginnen angesprochen (13, 429-445).
Und ein anderes Mal begegnet bei einer interviewten Person der Hinweis darauf, dass in
ihrer Wahrnehmung Konflikte von und zwischen Lehrerinnen durchaus pradsent sind. Sie
verweist auf die Sinnhaftigkeit der Mediation — ,egal, ob das jetzt Schiler-Lehrer-Konflikte,
Schiiler-Schiiler-Konflikte, Lehrer-Lehrer-Konflikte sind“ (16, 633-646). In diesem Interview
finden sich auch Schilderungen von Spannungen zwischen den Lehrkraften der AHS und der
HAS/HAK-AUL (u. a. 16, 195).

2.2 Die Gewalttheorien der Padagoginnen

In den Interviews begegnen immer auch Passagen, in denen die Befragten artikulieren,
wodurch ihrer Meinung nach schulisches Gewalthandeln entsteht. Was 16st also Gewalt un-
ter Schiilerinnen nach Meinung der Befragten aus? Was sind konfliktgenerierende und ge-
waltverstarkende Faktoren im schulischen Zusammenleben?

2.2.1 DIE,,NORMALITAT” VON KONFLIKTEN UND DIE NOTWENDIGKEIT, IHRE KONSTRUKTIVE BEWAL-
TIGUNG ZU ERLERNEN

Dieser erste Punkt beschreibt so etwas wie die ,,Gewalthermeneutik” der befragten Pada-
goglnnen, also ihren grundsatzlichen Zugang zum Thema ,,schulische Gewalt”. Hier scheint
Ubereinstimmung dahingehend zu bestehen, dass Konflikte im alltdglichen schulischen Mit-
einander letztlich nie ganz zu vermeiden sind (12, 52), dass also Gewalt an jeder Schule
,hormal” ist — allerdings, und auch da gibt es einen Konsens, sollen Schiilerinnen die M6g-
lichkeit erhalten, konstruktives Konfliktverhalten im schulischen Raum zu erlernen.

Uberall, wo Unterschiede da sind, und das ist ja in einer Klasse schon, und je gréBer es wird, umso e-

her kann es natiirlich [ja?] dann auch zu Konflikten kommen und zu ausgetragenen Konflikten, was

jetzt nicht prinzipiell schlecht ist, aber [weil?] Gberhaupt nicht Konflikte auszutragen aber die Art wie
es eben gemacht wird oder ge (Pause) Ja, ich weil nicht. (11, 178-182)

Bei keinem/keiner der befragten Padagoginnen begegnet eine Ablehnung des padagogi-
schen Auftrags, Schiilerinnen beim Erlernen von konstruktiven Konfliktverhalten zu beglei-
ten.

[...] weil ich meine, das sind einfach Jugendliche, und wenn wir Erwachsenen ihnen nicht zeigen, wie

man sinnvoll damit [mit Konflikten] umgeht, wer denn dann? Und einfach sagen: ,Das war jetzt
schlimm, raus mit dir, jetzt hab ich dich nicht mehr lieb’, das ist ja furchtbar. (16, 141-144)**

* Burschen sollen lernen kénnen, wie mit Aggression umzugehen ist (19, 50-51).
12
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Unterschiedlich sind nun allerdings die Griinde, die fur die Aggression und das Gewalthan-
deln der Kinder und Jugendlichen angefiihrt werden. Sei es — wie in obigem Zitat — die Un-
terschiedlichkeit der Menschen, welche als konfliktgenerierend angesehen wird, oder die im
folgenden Interview als Tatsache prasentierte Ansicht, dass Gewalt etwas dem Menschen
schlicht Inhdrentes sei:

[...] weil Gewalt ist was ganz Normales in unserer Gesellschaft eigentlich. Also es gibt glaube ich keinen

Menschen, der nicht in irgendeiner Form selber in irgendeiner Form Gewalt gegen andere anwendet
und gerade bei Jugendlichen, die das ja erst lernen auch miissen [...]. (16, 55-58)25

Nach Meinung einer anderen befragten Person sind es soziale und psychische Schwierigkei-
ten, welche Kinder und Jugendliche an einer konstruktiven Konfliktbewaltigung hindern. Die-
se Uberforderung der Schiilerinnen kann dann dazu fiihren, dass es vermehrt zu Konfliktsi-
tuationen kommt:

Ich denke mir so ein offenes offen zu sein, eben fiir auch Kinder, die es sozial schwieriger haben, die es

vielleicht auch psychisch schwieriger haben, bedeutet eben auch unter Umstanden mehr Konfliktsitua-
tionen. ,Aufwéandigere Schiiler’ hatte ich jetzt gesagt. (11, 250-253; auch: 14, 99-101.)

Demnach braucht es nach 12 ,soziale und verbale Hilfen” fur SchiilerInnen, denen es an

Handlungs- und Konfliktkompetenz fehlt:

Weil ich habe auch den Eindruck, dass die Kinder, die sehr dominant sind, wissen, wie sie oder besser
zurechtkommen, wie sie mit den Dingen [hier sind Social Media gemeint] umgehen. Und sehr ruhige,
also, nicht so stark erscheinende Kinder — habe ich den Eindruck — die sind so verschreckt zum Teil,
weil sie nicht wissen, wie sie damit umgehen sollen. Wie sie das handeln sollen, ob sie sich dagegen
wehren oder nicht. Tut man das oder tut man das nicht. Also es fehlen ihnen die Hilfen, die verbalen
und auch die sozialen Hilfen, wie sie mit diesen Dingen zurechtkommen. Und die Eltern machen es

nicht mehr oder ich weild nicht, kdnnen es selber nicht.

Eine befragte Person gibt nun — hinsichtlich des gesamten Themenfeldes der schulischen
Gewalt — auch zu bedenken, dass das Ausagieren von Spannungen und Konflikten im schuli-
schen Kontext immer noch besser ist als ein Riickzug der Kinder und Jugendlichen:
Ich fande es fast noch bedenklicher, wenn ein Rickzug stattfinden wiirde, wo keiner mehr mit dem
anderen redet. Das fande ich fast noch eine bedenklichere Entwicklung, was fir mich, [...], natirlich

angenehmer wdre. Wahrscheinlich auch fiir die Lehrer. Die Arbeitsbedingungen waren fiir mich ange-

nehmer. Ich fande einen Ruckzug fur die Kinder bedenklicher.” (14, 81-85)

» »Ein groBes Thema ist: ,Ich bin genervt.’ Das wiirde ich wirklich so sagen. ,Ich bin genervt von den Mitschi-
lern, ich bin genervt von den Schiilern mit denen ich in der NMB zusammenleben muss. Ich kann nicht so wie
ich gern wiirde.’ (lacht) Ich meine, das geht natiirlich im Prinzip jedem so. Das ist natirlich auch ein Lernpro-
zess, dass es nicht so geht wie man gern wiirde. Das sind aber wirklich so die Themen bei der Mediation bei mir
eigentlich.” (14, 104-108)
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2.2.2 URSACHEN VON GEWALT UND GEWALTTHEORIEN

Im Folgenden werden nun die Gewalttheorien der befragten Padagoglnnen im Detail prasen-
tiert. Neben den oben schon angeklungenen gruppendynamischen und entwicklungspsycho-
logischen Prozessen wird dabei auf die oft als konfliktverstarkend wahrgenommen raumili-
chen Gegebenheiten des Schulzentrums eingegangen ebenso wie auf den Leistungsdruck,
auf hausliche Gewalterfahrungen und auf anderes mehr, das fiir das Gewalthandeln von
Schilerlnnen verantwortlich gemacht wird.

(A) Die schulische Raumstruktur
Quer Uber alle Interviews verteilt finden sich Aussagen der interviewten Padagoglnnen, wel-
che auf einen Zusammenhang zwischen der spezifischen Raumstruktur des Schulzentrums

und gewalttatigen Handlungen verweisen.

A.l Die Beengtheit der Gange und Klassenzimmer

Sowohl die manchmal als zu eng empfundenen Klassenzimmer und Gange der Schule wie
auch die Tatsache, dass (zu) viele Kinder auf (zu) engem Raum miteinander klar kommen
miissen, werden von den Befragten als konfliktgenerierend und damit gewaltverstarkend

wahrgenommen:

Wir haben zum Beispiel heuer sehr viele Kinder grundsatzlich in der NMB. Viele Kinder auf engem
Raum heillt wieder, dass es konfliktreicher ist. Insofern spielt Raum eine Rolle in Hinblick auf die Grup-
pengréRe. (14, 154-156)%

Also die Enge der Rdume, die Enge der Gange ist sicherlich gewalt- und aggressionsfordernd. (15, 55-
56; auch: 19, 12-13)

Die Befragten fihren also an, dass die GroRRe der Rdume — im Verhaltnis zu der Anzahl der
Schilerlnnen — von Bedeutung fiir das schulische Konfliktpotential ist: Besonders die Gange,
aber auch kleine Klassenzimmer, in denen sich die Schilerinnen eingeengt fiihlen, werden
hier in den Blick genommen.

Also das sicherlich und zwar besonders die engen Giange wo doch mehr Personen sich zur gleichen
Zeitpunkt aufhalten, besonders und den Pausen. Da ist es natiirlich leichter aneinander vorbei zu strei-
fen, eine korperliche Berlihrung kann erfolgen. Da konnte es tendenziell eher zu aggressiven Handlun-
gen kommen, habe ich auch beobachtet wahrend der Gangaufsichten, als in Gingen wo mehr Platz ist.
Wenn man sich [da zum Beispiel?] vorstellt, manchmal sitzen Madchen, die sitzen gern am Boden, die
FiRe lange ausgestreckt. Jetzt fallt da jemand driber oder stofRt absichtlich (beginnt zu lachen) eine
Spur dagegen. Das ist das bietet sich einfach an, wenn so ein enger Gang irgendwo ist. Also das ist ein
Problem. Und das gleiche wiirde ich schon auch sehen mit sehr sehr engen Klassen [?] kleinen Klassen.
(I5, 36-44)

%% Die Garderobe und der Turnsaal werden auch als konfliktreiche Orte ausgeschildert, weil dort viele Kinder
zusammen kommen (I3, 105-106).
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Wenig Raum bedeutet dariiber hinaus einen hohen Larmfaktor, was zur Belastung aller Be-
teiligten, auch der Péidagoglnnen27 flhrt. Dieser Stressfaktor wird auch dafiir verantwortlich
gemacht, dass Mallnahmen zur Gewaltpravention bei Schiilerinnen nicht so effizient sind,
wie sie sein konnten, da die bedriickende Struktur der Schule diese erst gar nicht greifen
lasst.

Ich muss wirklich eigentlich der Struktur die Schuld geben. Wenn so viele Schiiler da sind, wenn der
Larmpegel zu hoch ist, wenn der Stress zu hoch ist, ist das so. Und naturlich, dann verfallt das alles
wieder in ein gewisses Muster und jeder arbeitet mit den Abwehrmechanismen, die er hat und da ist
das so. Wenn einer schnell nervés wird und ihn der Larm schnell stért, na den kannst du fiinf Mal hin
holen und da kannst du finf Mediationen machen. Das ist einfach zu laut. Und der wird dann (beginnt
zu lachen) irgendwie ganz zappelig und das ist so. Also ich persénlich wirde eher sagen die Struktur,
deshalb wiinsche ich mir wiirde ich mir eben weniger Kinder auf mehr Raum wiinschen. Wirden viele
Probleme gar nicht so sein, wie sie sind. (14, 530-538)

A.ll Einschrankung des Bewegungsdranges und der Individualitat
Im Zusammenhang mit der raumlichen Enge riickt auch der Bewegungsdrang der Schiilerin-
nen in den Fokus — eher der der jiingeren Schiilerlnnen, eher der der Buben. Die Aussagen
der Befragten kdnnen wie folgt zusammengefasst werden: Wenn man sich aufgrund von
Raumknappheit nicht koérperlich ausleben und -toben kann, ist dies ein starker Grund fir ein
Ansteigen von Aggressivitat.

Gewalt hat etwas zu tun, meiner Meinung nach, mit Aggression und Aggression wird erzeugt von

Raumknappheit, von ,Mich-nicht-bewegen-kénnen’, besonders bei Kindern, besonders bei Buben, be-
sonders bei jungen Kindern. (15, 309-312)28

Der Schulalltag bietet in der Regel kaum Moglichkeiten zum Abbau lGberschissiger Energien.
So tauchen in diesem Kontext und unter Bezugnahme auf die eventuelle Etablierung einer
Ganztagsschule die Ausdriicke , Kafighaltung” und ,Gefangnis” auf. Wollte man wirklich eine
,gewaltpraventive” Ganztagsschule, brauchte es dafiir genligend Rickzugsrdaume fir die
Schilerinnen, eigene Lernplitze, einen groRen Schulhof mit Griinflachen etc.?

27 Mich nervt unglaublich der Larm*“ (12, 558)

28 »Insofern verstehe ich das, dass wenn die Kinder am Vormittag schon in einem engen Raum zusammen sind,

kaum einen Schulhof haben, kaum eine Griinfliche haben, am Nachmittag wieder in ein bisschen anderer Be-

setzung aber wieder mit dhnlichen Schiilern wieder in einem Raum zusammensitzen, dass man da einfach ge-

nervt ist.” (14, 69-73) // ,,Und dann noch kaum dieser Freiraum. Sich ausleben kénnen, auch kérperlich ausleben

konnen, laufen kénnen. Ich glaube, dass das einfach dazu fihrt, dass die Kinder aggressiv werden.” (14, 79-81)

// ,Wenn Schiiler einen ganzen Tag nur sitzen ist das auch ein Problem und fordert Aggression und Gewalt.”

(I5, 45-46)

,14-15-)Jahrige haben einfach gewisse korperliche Energien, die sie wo ausleben mussen.” (17, 31-32)

Bewegung ist fur die Schilerinnen sehr wichtig; wenn in einem Klassenraum die Tische zu eng stehen, fihrt das

auch zu Aggressionen (vgl. 19, 12-16).

2 »lch glaube fast, dass der Grund auch ein bisschen an der Struktur auch liegt. Ich habe einmal von einem

Schiiler die Aussage gehort, ,Da wird man ja gehalten wie im Gefdngnis’ (lacht) und ich kann das ein Stiick
15
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Gleichzeitig werden aber der Sportunterricht, der Turnsaal und das gemeinsame FulRballspie-
len in den Interviews immer auch als Orte und Zeiten benannt, an denen es zu Konflikten, zu
Streit und zu Gewalt kommt (z. B. bei 12, 110).

A.lll ,Unowned Places” und die Frage nach der Beaufsichtigung
Ob fehlende Beaufsichtigung zu einem erhohten schulischen Gewaltvorkommen fiihrt und
ob deswegen eine verstarkte Beaufsichtigung der Schiilerinnen gewaltpraventive Wirkung
zeitigen misste, wird in den Interviews ambivalent eingeschatzt.

Generell wird dabei die Beaufsichtigung der Schilerinnen durchaus mit einer Eindammung
von Gewalt verbunden und schulische Orte und Zeiten ohne Beaufsichtigung werden als po-
tentiell gefahrdeter fiir das Auftreten von Gewalt eingestuft.
Naja, gefdhrlich ist es generell in den Pausen in den Klassen, denn es gibt zwar eine Gangaufsicht, aber
die kann erstens nicht in allen Stockwerken gleichzeitig sein und zweitens, ja, ist der Lehrer halt nicht
in den Klassen drinnen, na? Da kann’s dann oft sein, dass irgendetwas vorfillt, sei es jetzt verbale Ge-
walt oder physische Gewalt, von denen [dann erst?] im Nachhinein erfahren, ja? Es ist zwar schon
Gangaufsicht ist eingeteilt und so weiter, aber wie gesagt, die kann halt nicht Gberall gleichzeitig sein

und da kann’s schon sein, dass sich hinter einer Tlre dann irgendwann einmal was abspielt. (17, 80-87;
auch: 89-97)

So kommt es also, laut den Befragten, vor allem in den Klassen wahrend der Pausen, im Gar-
derobenbereich, auf den Gangen und auf dem Schulweg zu Zwischenfallen, die auf eine nicht
hinreichende Beaufsichtigung dieser Bereiche zuriickgefiihrt werden.*® Auch der Speisesaal

[weit?] nachvollziehen. Ich personlich bin nie in eine NMB gegangen, bei mir hat es die Moglichkeit gar nicht
gegeben. Ich bin nach der Schule heimgegangen und da war meine Oma flir mich da. Ich habe mein eigenes
Zimmer gehabt, ich habe mein eigenen Lernplatz gehabt. Da war gerade noch meine Schwester, die mich ge-
nervt hat, die ist aber dann in ihr Zimmer gegangen. Das heiRt es war viel mehr Raum fir mich da. Insofern
verstehe ich das, dass wenn die Kinder am Vormittag schon in einem engen Raum zusammen sind, kaum einen
Schulhof haben, kaum eine Griinflaiche haben, am Nachmittag wieder in ein bisschen anderer Besetzung aber
wieder mit dhnlichen Schilern wieder in einem Raum zusammensitzen, dass man da einfach genervt ist.” (14,
63-73) // ,Wiirde die Ganztagsschule die Dinge andern? Die Ganztagsschule kann nur sein in Verbindung mit
groRziigigen Freizeit- und Sportanlagen. Es kann keine Kafighaltung sein, dass ich die Kinder von acht Uhr in der
Frih bis vier Uhr Nachmittag in kleinsten Kafigen halte, das geht nicht. Wenn ich Mdglichkeiten biete, ein
Schwimmbad, einen Fitnessraum, einen Parcours zum Laufen, einen riesigen Spielplatz, dann kann man tber
die Ganztagsschule reden. Die Schulgebaude miissten umgebaut werden. Hier an der Friesgasse sicherlich nicht
moglich. Das geht nicht.” (15, 288-294)

30 »Also in der Garderobe, hatte ich gesagt. Also unbeaufsichtigt in der Garderobe, die Kombination. Eben eher
am Gang, in der Klasse, unbeaufsichtigt. Also eben, Gangaufsicht kann nicht in allen Klassen gleichzeitig schau-
en, in solchen Situationen. (Pause, seufzt) Dann ware, zumindest meine Idee, am Schulweg. Ob dass dass das
eher dazu kommt.“ (18, 60-64)

Vgl. auch 12, 118-124: Seitdem im Garderobenbereich eine Videolberwachung installiert worden ist, hat sich
die Lage dort entspannt.

Vgl. auch 110, 11:58-13:05: Die Garderobe ist ein besonders gewaltaffiner Ort ebenso wie der Weg von der
NMB zur Garderobe hinunter; darum werden die Kinder auf diesen Wegen von den Padagoglinnen begleitet.
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wird als ein Ort angefiihrt, an dem es zu Konflikten kommt (I3, 21-24). Grundsatzlich wird
der Prasenz von Padagoglnnen also eine gewaltpraventive Wirkung zugeschrieben:

»,Da [in der Garderobe] sind alle Schultypen zusammen, grofRe, kleine, altere, jiingere, teilweise sogar
Volksschuler. Da kann es sich wieder ein bisschen aufschaukeln, aber wir versuchen das einfach durch
unsere Prasenz auch ein bisschen zu mindern.” (12, 109-11)31

Den Befragten ist bewusst, dass diese Vorgehensweise Gewalt nicht grundsatzlich zu verhin-
dern vermag, sondern vielleicht einfach auch an andere Orte und Zeiten verdrangt, wo sie
nicht prasent sind. Dennoch sehen sie es als ihre Aufgabe an, bei auftretender korperlicher
wie verbaler Gewalt, zu intervenieren, die Grenze klar zu markieren und so eine Vorbild-
Wirkung fiir die Schiilerinnen an den Tag zu legen.

Bei verbaler Gewalt, im Sinne von: Andere runtermachen oder klein machen oder abwerten eben.
Wenn das in der Klasse passiert, das ist es, also empfinde ich es sehr stark als meine Aufgabe tu sagen:
,Das geht hier, solange ich hier anwesend bin, auf jeden Fall nicht, ja?‘ Dass es aber passiert (Pause)
unter Umstanden wenn ich nicht mehr anwesend bin, das glaube ich. Dass es sehr wohl passiert und
auch Trotzdem glaube ich, dass es eben eine Vorbildwirkung einerseits ist und andererseits eine so ir-
gendwie [Ich?] trete da relativ massiv auf, wofiir ich sonst, glaube ich, in meinen Klassen nicht sehr be-
kannt bin, aber wenn so etwas passiert, dann glaube ich merkt man, dass da irgendwie eine Grenze er-
reicht ist. Ich denke mir manchmal, war das jetzt zu viel? Aber ich glaube eben, dass es nicht zu viel ist,
sondern zu vermitteln: Das geht nicht oder das akzeptiere ich einfach nicht. Und ich glaube, dass das
auch irgendwie Das ist nicht so sehr Vorbild, aber einfach fir Schiler schon eine Bedeutung hat. (18,
64-75)

Eine andere Person des padagogischen Personals hat dahingegen beobachtet, dass die Schi-
lerinnen umso gewaltbereiter handeln je mehr sie beaufsichtigt werden.

[...] und eigentlich muss man sagen, die Strecken, die die Kinder unbeaufsichtigt zuriicklegen, [...] also
sie legen relativ viele Strecken zuriick, gehen eigentlich relativ gewaltfrei [...] ber die Biihne. Es er-
staunt mich eigentlich immer wieder. Je mehr man die Kinder beaufsichtigt oder einsperrt, muss ich so
sagen (lacht), desto mehr streiten die eigentlich und desto gewaltbereiter sind die. Also, da hatte man
oft das Gefiihl, [?] man kann die gar nicht alleine irgendwo hin gehen lassen. Je mehr man die alleine
irgendwo hin gehen lasst, desto ruhiger sind die. (14, 157-166)

A.lV Die ,,unsichtbaren Mauern” zwischen den einzelnen Schultypen
Neben der Enge von schulischen Raumen, die dem Bewegungsdrang der Schiilerlnnen ent-

gegenstehen, gibt es in den Interviews — unter rdaumlicher Perspektive — auch das Thema der

«32

,unsichtbaren Mauern“ zwischen den einzelnen Schultypen des Schulzentrums.

3 »,Nein, da kann ich eigentlich nichts dazu [zu gewaltaffinen Orten] sagen. Wir haben zwar bei der Gangauf-
sicht, schauen wir natiirlich immer, dass wir auch in die Garderoben runter gehen, in den Keller, ins Klo schau-
en und so und in [die?] Klassen. Die Klassen sind meistens leer, aber (Pause) kann ich eigentlich jetzt nicht sa-
gen, also mir ist es nicht zu Ohren gekommen. Man versucht da jetzt seine Augen und seine Ohren (iberall zu
haben, aber ich wisste jetzt nicht, dass wir besondere Stellen haben, wo es recht leicht ware Gewalt auszu-
Uben. Aber wird es schon geben wahrscheinlich.” (16, 76-82)
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AHS — HAS/HAK-AUL

Mit diesen ,unsichtbaren Mauern” ist zunachst einmal das ,Nebeneinander” von AHS und
HAS/HAK-AUL angesprochen. Dass dieses Nebeneinander eben gerade kein Miteinander
(allerdings auch kein Gegeneinander) ist, wird unter anderem dadurch bedingt, dass beide
Schultypen raumlich getrennt sind.
Es ist mehr ein Nebeneinander als ein Miteinander. Einfach deswegen, weil wir auch raumlich getrennt
sind. (15, 100-101)33
Diese raumliche Trennung wird nun auch von einer anderen befragten Person als Grund da-
fir angefiihrt, dass es ,, kaum“ Konfliktpotenzial zwischen den beiden Schultypen gibt:

Weil ich finde es ist Obwohl es sich raumlich teilweise Gberschneidet ist es trotzdem gut aufgeteilt. Al-
so ich habe da eigentlich sehr wenig Konflikt [bisher?] wahrgenommen. Es gibt halt gewisse Regeln an
die man sich halten muss oder gewisse Vereinbarungen. (17, 202-205)

Ein weiterer Grund fiir das Nebeneinander ist, dass jeder Schultyp ,sein eigenes Siippchen***

kocht. Denn obwohl der Teamgeist innerhalb der Gemeinschaft eines einzelnen Schultyps
groR ist, der zwischen den einzelnen Schultypen ist es nicht.

Zu der raumlichen Trennung hinzu kommt auch noch ein als hierarchisch beschriebenes Ge-
falle zwischen AHS und HAS/HAK-AUL, welches zu Spannungen zwischen diesen beiden
Schultypen fuhrt:

Also da bin ich jetzt (stockt) [Brauche?] ich keine rosarote Brille auf, das [die Kooperation zwischen
AHS und HAS/HAK-AUL] funktioniert nicht gut. Es funktioniert deswegen nicht gut, weil die Schultypen,
vor allem die AHS, das Lehrerkollegium, Direktion und auch die Schiiler zum Teil uns als Handelsschule
und als HAK-Aufbaulehrgang eigentlich als zweitklassig betrachten. Dieses Spannungsgefalle gab’s im-

mer schon. Ich bin jetzt sehr lange schon da. Also [wir waren immer so?] unsere Schiiler waren immer

2 Diese unsichtbaren Mauern, die tragt man mit.” (16, 562)

3 »,Handelsschule auch, also noch weniger, hatte ich fast den Eindruck als Volksschule und KMS, weil die nicht
so am Weg liegen, fiir mich zumindest. Wenn ich da durch das Schulhaus gehe, dann komme ich bei der Han-
delsschule nicht vorbei. Von den Schiilern habe ich den Eindruck, dass ist ja auch nur beobachtet, dass es sich
auch ziemlich auseinanderdividiert. Dass es da relativ wenig Kontakt da ist zwischen den Schultypen.” (11, 120-
125) // ,Ich glaube, das ist immer auch auf die Rdumlichkeiten bezogen. Also hier in dem Teil wo wir sind ist ja
nur die Volksschule und teilweise die Kooperative Mittelschule, aber mit der haben wir weniger zu tun. Die
Volksschiiler, ja, da gehen wir halt durch den Gang durch und die wuseln dann um unsere Beine herum (lacht).
Also, ja, aber es ist, es sind jetzt nicht so wahnsinnig viele Berlihrungspunkte. Ich glaube es betrifft vielleicht die
Turnlehrer, die sich das ausmachen missen, wer wann den Turnsaal benitzen darf. Aber ich muss ehrlich sa-
gen, ich hab mit den anderen Schultypen wenig (Pause) Beriihrungspunkte. Sei es im Positiven wie im Negati-
ven, also das kann man jetzt sehen, wie man will.“ (17, 136-144)

i ,»Also ich hab das Gefiihl, in unserem Schultyp ist das eigentlich vorhanden. Also da ist eine gewisse Identifi-
kation da und ein gewisses Zusammengehdorigkeitsgefihl [und?] Teamgeist auch. Aber, mein Eindruck ist halt
so, dass jede Schule halt trotzdem ihr Slippchen kocht. Wie gesagt, ich nehm’s jetzt nicht extrem negativ wahr.
Also es ist jetzt kein Gegeneinander oder sonstiges, aber es ist halt ein Nebeneinander, sagen wir mal so.” (17,
193-198)
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die Schmuddelkinder. [...] Da ist auch keine Wertschdtzung dann da. Wenn irgendetwas angestellt wird
in der Schule, die Erstverdachtigen sind unsere Schiler. Wir haben immer wir miissen immer dafiir
kampfen, dass sie ihren [?] Platz hier an der Schule, im Schulzentrum, auch bekommen. [...] Also es ist
sehr sehr spannungsgeladen. Auch mit den Kollegen zum Teil. (16, 177-188; 195)

Diese Spannungen betreffen die Schilerlnnen, werden aber auch — wenn nicht sogar starker
—von den Lehrerlnnen empfunden und ausgetragen.

Die Schiilerinnen, glaube ich, bekommen es weniger mit, die erleben das gelegentlich, dass sie als un-
erwiinscht betrachtet werden, wenn sie sich in einen Teil der Schule verirren, der nicht ihnen zugeh6-
rig ist. Sonst glaube ich, bekommen sie es eher nicht mit, unsere Schiler. Wir als Lehrer bekommen
das natdirlich schon mit, wenn dann wieder irgendwelche Aufrufe sind, dass wir auf unsere besser auf-
passen missen und sie nicht vor die Tlr rauslassen dirfen (beginnt zu lachen) und ,Wie schaut denn
das aus?’ und solche Sachen (lachendes Seufzen). (16, 270-276; auch: 198-200)

VS - KMS/NMS — HAS/HAK-AUL

Zu der VS und der KMS/NMS wird von Seiten der HAS/HAK-AUL her ein gutes Verhaltnis kon-
statiert — wobei es hier die Kinderfreundlichkeit der ,GroRen“ und eben der gemeinsame
Raum sind, die als positiv fur das Miteinander angefiihrt werden:

Mit der Volksschule geht es total nett, weil wir die Rdume ja ziemlich gemeinsam haben und unsere
,GrofRen’ kommen ja oft aus sehr kinderreichen Familien und missen viele auf kleine Geschwister auf-
passen. Und die haben einfach, wenn sie so bei den Kleinen vorbeigehen, da merkt man, die streicheln
einfach tber den Kopf driiber und so. Da ist so eine Form von Firsorge auch schon da. Das [kon-
nen/kennen?] die ganz einfach. Die passen auch manchmal auf auf die Volksschiiler. Da gibt es glaube
ich ganz wenig (Pause) Zwischenfdlle oder Spannungen und mit der KMS eigentlich auch nicht. (16,
202-209)

Zudem werden die bereits gemachten Erfahrungen und Verbindungen der Schiilerinnen oder

ihrer Geschwister mit und zu anderen Schultypen des Zentrums als positiv hervorgehoben:
Da ist es glaube ich sogar positiv, weil wir in den ersten Klassen in der Handelsschule einige haben, die
hier schon in der KMS waren, ja. Und die sagen: ,Ja, war eh schon in der Schule’, oder ,Haben gute Er-
fahrungen’, oder so. Also, ich hab halt den Eindruck, dass dann die Eltern sagen, dann kann das Kind

ohnehin gleich da bleiben und gleich da weiter gehen. Oder, dass die jlingeren Geschwister dann ir-
gendwo in der KMS sind oder in der AHS oder wie auch immer. Also, das sehe ich positiv. (17, 211-216)

Und in Richtung HAS/HAK-AUL wird von Seiten der KMS/NMS die Peer-Mediation als positi-
ves Beispiel flr schultyplbergreifendes Handeln angefiihrt (19, 27-28).

AHS — KMS/NMS

Gelegentlich scheint es — den Interviewpartnerlnnen zufolge — auch zwischen AHS und
KMS/NMS zu Spannungen zu kommen, welche ein Voneinander-Lernen verhindern. Und
auch hier wird die hierarchische Ordnung zwischen den beiden Schultypen Uber raumlich
konnotierte Metaphern zum Ausdruck gebracht:
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Ich habe einmal gehort von einer Kollegin aus der KMS eben: ,Naja, ihr seid eben eine Stock oder zwei
Stocke hoher.” Also irgendwie so gebracht. Wir sind namlich wirklich real zwei Stocke héher (schmun-
zelt), sondern dieses Geflihl. Und das firchte ich, dass das schon, sowohl von Schiilerseite als auch von
manchem Lehrer von Unten nach Oben und von Oben nach Unten so gesehen wird. Und das finde ich
schade, weil ich denke mir wir machen alle hier, glaube ich, gute Arbeit und so soll es auch gesehen
werden. Und ich glaube, dass die KMS um nichts leichter ist, im Gegenteil, das viele Schritte die [hier
jetzt erst machen?] schon machen haben missen oder auch gemacht haben (atmet tief) und das wir
dann eigentlich nur voneinander lernen kénnten und das, glaube ich, findet nicht statt. (11, 182-191)

Wobei sich die Situation zwischen AHS und KMS/NMS — wie auch schon das oben angefiihrte
Zitat zeigt — im Laufe der letzten Jahr(zehnt)e stark verbessert zu haben scheint.
Mir fallt auch kein unangenehmer Ton zwischen Beispiel AHS Unterstufe und meinen Schiilern auf. Sie

sind zum Teil aus der gleichen Schule, zum Teil in der gleichen Nachmittagsbetreuung. Das lauft ei-
gentlich, finde ich von auRen gesehen, relativ gut. (12, 115-117)*

Flr diese Entspannung der Konflikte wird unter anderem die ,,Durchlassigkeit” (12) im Haus
verantwortlich gemacht: So teilen sich die KMS/NMS-Schilerinnen und die AHS-
Schilerlnnen dieselben Turnsadle, gehen in eine gemeinsame NMB und es gibt Lehrerinnen,
die in beiden Schultypen bekannt sind. Auch haben die Schilerinnen — durch die VS — eine
gemeinsame Vergangenheit im Haus und ,seit einiger Zeit” gehen Schiilerinnen der
KMS/NMS in die Oberstufe der AHS weiter — auch das kann Standpunkte veriandern.®

» ,Dadurch ist irgendwie, auf der einen Seite, das sind die obergescheiten Gymnasiasten und das sind die
dummen Hauptschiler, dass friiher eindeutig da war, ist das ein bisschen weggefallen.” (12, 285-287) // ,Also
Beispiel NMS oder KMS friher und Gymnasium: Vor einigen Jahren war es so, dass die zum Teil heftigst unter-
einander gestritten haben. Heftigst! Ich kann mich erinnern, vor, das ist schon lange her, 20 Jahren, da war
noch die Schwester Direktor. Da haben sich zwei Gruppen im Haus so verfeindet, dass sie mehr oder weniger
mit, ich glaube, 100 Leuten am Ort X ziehen wollten. Sie haben sich eine Schlagerei ausgemacht, die vierten.
Sind wir durch Zufall draufgekommen und mitgegangen und haben sie wieder eingefangen alle. Also das hat
sich wieder gelegt.” (12, 108-115)

Auch hat sich u. a. durch die neue Direktorin viel zum Positiven hin verdndert (I3, 165-166).

*® Und irgendwie, diese Durchlissigkeit schaut so aus — im Haus —, dass gewisse Gruppen zu gewissen Zeiten
gemeinsam was machen oder betreut werden in irgendeiner Form, hat sich meiner Ansicht nach recht positiv
ausgewirkt auf diese Dinge. Wir haben im Sportbereich, o6fters, frilher auch schon kooperiert, aber das war
auch nie ganz so harmonisch. War’s nie. Ja, es war dann schon auch immer: Wir sind wir und ihr seid ihr. Die
Grenze ist schon relativ klar gezogen worden. Auch das in letzter Zeit entspannter geworden. Vielleicht weil
mehr Schiiler eine gemeinsame Vergangenheit haben im Haus. Ich weil3 es nicht. Volksschiiler. Ich kann es
nicht genau nennen. Aber es fallt mir eben positiv auf, dass diese standige Rivalitdt nicht da war [ist?]. Es gehen
jetzt auch seit einiger Zeit Schiler von uns im Gymnasium weiter. Vielleicht tragt auch das dazu bei, dass dann
der andere sagt: Na so dumm sind sie gar nicht. Ich weif8 es nicht. Diese alten Standpunkte haben sich ein biss-
chen verschoben, glaube ich.” (12, 299-309) // , Aber ich habe das Gefihl, im Vergleich zu anderen Schulen ist
es natirlich um einiges besser, weil sich die Schiiler eben so viel teilen missen. Und die Berlihrungspunkte gibt
es und dann gibt es halt Lehrer die halt in beiden Schultypen bekannt sind die man halt kennt. Man verwendet
die gleichen Turnsale, man sieht sich, sie sind in der NMB gemeinsam und spielen gemeinsam. Und wir sind die
letzten, meine AHS-Gruppe oder meine NMS-Gruppe, also wir sind die letzten die so einen Unterschied ma-
chen. Das ist der einzige Konfliktpunkt, den ich sehe in der ganzen Schule, weil es einfach so gesellschaftlich
getragen ist. Aber ansonsten finde ich gerade dieses Zusammensein in einem groBen Schulhaus einfach von
Vorteil fur die Kinder.” (13, 273-281)
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Dennoch gilt es auch weiterhin daran zu arbeiten, dass das gesellschaftlich stark verankerte
Klischee, dass ,der Gescheite” auf die AHS geht und ,der Dumme“ auf die NMS, aufgebro-
chen wird.
[...] habe ich das Gefiihl, dass es sehr wohl zwischen AHS und KM oder NMS halt jetzt, einen Unter-
schied gibt. Und das ist etwas: ,Na du bist ja ein AHSler, du weil3t ja so was, ich bin ja dumm‘ quasi. Die
Schiiler mindern sich auch selber in der, ich sag jetzt mal ,Hauptschule’, KMS und oder Mittelschule,
KMS und NMS. Und die AHS, das wird so Ich glaube, es ist jetzt durch die neue Direktorin ein bisschen
besser, aber durch die alte war das immer so ein bisschen abgehoben vom Rest, weil AHS ist ja besser
als Handelsschule und NMS. Diese Integration von diesen unterschiedlichen Unterstufen ist, glaube
ich, eher mehr so ein Problem (Pause). Zwischen Schiilern, weil der Gescheite geht ja in die AHS und
der Dumme geht ja in die NMS und das ist halt ein Bild, was in der Gesellschaft noch da ist und das

wird halt weitergetragen [...] in der Schule, leider. [...] Das ist der einzige Konfliktpunkt, den ich sehe in
der ganzen Schule, weil es einfach so gesellschaftlich getragen ist. (13, 260-271, 276-277)"

Innerhalb der KMS/NMS selbst — also zwischen den jiingeren und &lteren Schiilerinnen der
KMS/NMS — gibt es nun kaum Schwierigkeiten, da die Schule nicht so gro und damit eher
,familiar” ist. Die Schilerlnnen kennen sich Uber die Altersgruppen hinweg und sind auch
miteinander befreundet (110, 21:14-21, 58).

NMB

Zwischen der NMB und den Schulen gibt es nicht viel an Zusammenarbeit, keinen ,regen
Austausch” (14, 311), weil ,jeder so in seinem Bereich ist” (14, 312). Allerdings gehen natir-
lich Schiilerinnen aus den verschiedenen Schultypen in die NMB und damit haben die Pada-
goglnnen der NMB Kontakt zu den Kindern und Jugendlichen mehrerer Schulen.

Als Beispiel fiir ein gutes Miteinander zwischen den ,Alteren” (Sekundarstufe 2) und den
,Jungeren” (Sekundarstufel) wird in einem Interview ein Projekt genannt, in dessen Rahmen
Burschen aus der HAS/HAK-AUL in der NMB arbeiteten und damit als mannliche Bezugsper-
sonen fir die NMB-Kinder zur Verfligung standen (16, 222-229).

(B) Der/die Einzelne in der Gruppe: von Unterschieden und Gemeinsamkeiten, vom Ein- und
Ausschliefien und vom Zusammenfinden und -gehéren ...

Die befragten Padagoginnen nehmen das Thema der schulischen Gewalt auch stark im Kon-
text von gruppendynamischen Prozessen wahr. Da der eigenen Individualitdt durch das Le-
ben und Arbeiten in einer Gemeinschaft immer auch Schranken auferlegt werden, kann das
auch dazu fuhren, dass Schiilerinnen ,genervt” sind:

> Auch 110, 19:06-21:03: Manchmal kommt es nach wie vor zu Rivalitdten zwischen den Schiilerinnen der AHS
und denen der KMS/NMS — Grund dafiir ist auch hier das Vorurteil, dass die ,dummen® Kinder in die KMS/NMS
und die ,gescheiten” Kinder in die AHS gehen. Geschieht so etwas, wird von Seiten der Pddagoglnnen her so-
fort interveniert. Sie verweisen auf den Grundsatz der Schule — ,Jeder Mensch ist gleich” — und damit ,legt es
sich dann auch wieder”.
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Ein groRes Thema ist: ,Ich bin genervt.’ Das wiirde ich wirklich so sagen. ,Ich bin genervt von den Mit-
schilern, ich bin genervt von den Schiilern mit denen ich in der NMB zusammenleben muss. Ich kann
nicht so wie ich gern wiirde.’ (lacht) (14, 104-106)

Fragen der Zugehorigkeit, der Identitat, das Suchen einer und das Ringen um eine eigene
Rolle im Gruppengefiige |6sen also Aushandlungsprozesse aus, die — je nach Rahmenbedin-
gungen und den individuellen Ressourcen der handelnden Personen — konstruktiven Losun-
gen zugefiihrt werden konnen oder destruktive Gruppendynamiken in Gang setzen.

B.I Neu zusammengesetzte Klassenverbande und konfliktgenerierende Gruppenzusam-
mensetzungen

Zu Beginn des Schuljahres stehen Schilerinnen vor der Aufgabe, einander in den neu zu-
sammengesetzten Klassen zuerst kennenlernen und dann ihre jeweiligen Rollen und Zugeh6-
rigkeiten im Klassengeflige aushandeln zu missen. Im Zuge dessen kann es dann zu konflikt-
behafteten Gruppenbildungsprozessen innerhalb eines Klassenverbandes kommen:

Naja, in der Klasse bis das Ganze, also wenn eine neue Zusammensetzung, eben die ersten zum Bei-
spiel: Die brauchen am Beginn einige Zeit. Da gibt es schon Reibereien, bis jeder in der Gruppe seinen
Platz hat. Also das dauert. (12, 135-137)

Aber andererseits gab es auch schon am Schulanfang teilweise Vorfalle (Pause) das halt jemand dann
wirklich von vornherein zum AuRenseiter stigmatisiert worden ist in einer Klasse. (17, 102-104)

Es gibt aber auch die Beobachtung, dass es einige Zeit braucht, bis die Gruppendynamik so
richtig ins Rollen kommt:
Ich meine, wenn sie neu herkommen und sich noch nicht kennen sind meistens relativ friedlich. Also,
wenn ich das jetzt als Klassenvorstand so anschaue. Dann gibt es natlrlich im ersten Semester so ge-
gen Weihnachten hin, so Oktober, November, da hat sich dann oft in der Klasse schon so eine Struktur
auch etabliert, das man sich zusammenrottet, eine Gruppe vielleicht gegen ein, zwei andere. Das ist
auch heuer in [meiner?] Klasse bei den Madchen passiert. Das ist eben, wenn sie anfangen gemein-
sam. Zweite, dritte Klasse sind sie meistens relativ eine gute Gemeinschaft. (16, 91-98)38
Entwickelt sich eine destruktive Gruppendynamik, dann etablieren sich AusschlieBungsme-
chanismen gegeniliber denjenigen Schiilerinnen, die (in ihrer eigenen Wahrnehmung
und/oder in der Wahrnehmung der anderen) ein Defizit haben und in der Gruppe weniger
dominant auftreten (k6nnen):
Also Gewalt ist nach wie vor in Latenz immer da. Gerade in meiner ersten, lduft zwischen [...] eher zwi-
schen AufRRenseiterkindern, also auf der einen Seite, die sich zuriickziehen, die nicht sehr dominant in

der Gruppe sind und die, die aus irgendeinem Grund ein Defizit haben — oder sie haben das Gefiihl, sie
haben ein Defizit. Die versuchen die zu dominieren, ja also verbal oder auch korperlich. (12, 52-57)

%% Eine dhnliche Beobachtung macht auch 110, 13:32-08: Am Anfang ist es noch ruhig, da kennen sich die Kinder
noch nicht so gut; zum Halbjahr hin — wenn sie sich schon besser kennen — kann es gruppendynamisch schwie-
riger werden; am Schluss des Jahre wieder weniger.
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Neben den Aushandlungsprozessen zu Beginn eines Schuljahres kénnen auch unterschiedli-
che Gruppenzusammensetzungen, im folgenden Zitat in der Schulklasse und in der Gruppe
der NMB, zu unterschiedlichen Konflikten fiihren.

[...] dass die Gruppenzusammensetzung eine andere ist, die Konflikte [?] andere sind, weil einfach an-
dere Schiler da sind. Und Schiiler, die sich am Vormittag aus dem Weg gehen kénnen, weil sie in un-
terschiedlichen Klassen sind, sind bei uns vielleicht in der gleichen Gruppe und da entstehen erst Kon-
flikte. (14, 127-130)

Gewisse Konstellationen rufen, nach Angabe einer befragten Person, ,automatisch” Konflik-
te hervor. |hr zufolge handelt es sich dabei jedoch weniger um personliche Streitigkeiten,

sondern schlicht um Konkurrenzverhaltnisse:

Ich kenne zum Beispiel Schiler, die gerne FulRball spielen. Die haben nie ein Problem miteinander,
auch nicht in der Schule, nicht in der Pause, nicht einmal im Sportverein. Nur bei uns [in der NMB],
wenn sie gemeinsam Fulball spielen und in derselben Gruppe sind. Gewisse Konstellationen rufen
Konflikte hervor. Dann bin ich auch schon draufgekommen, wenn man diese Konstellationen andert,
sind die Konflikte auch weg. Das ist nicht einmal etwas Personliches, das ist ein Konkurrenzverhiltnis
und das ist dann, wenn es nicht so ist, aufgelost. (14, 130-136)

Die Anmerkungen zweier Padagoginnen bringen zudem die Komplexitdt solcher destruktiv
verlaufender gruppendynamischer Prozesse zum Ausdruck, die zumeist eine schwer zu
durchschauende Struktur haben und von daher auch sensibel zu handhaben sind.

Es [der Schulverweis] l6st es nicht, im Gegenteil, manchmal verhartet man es ja damit, weil sie zornig
sind, weil oft durchschaut man die Dinge ja gar nicht. Wer war wirklich der Bése, wer war der Mitldu-
fer. Das bekommt man als AuRenstehender gar nicht so mit. Deshalb ist das eine sehr sensible Sache.
Das Opfer gibt es nicht, den Tater gibt es normalerweise auch nicht. Das ist immer eine Interaktion. Da

gibt es immer eine Beziehung auch. (16, 158-163)39

Man muss natirlich versuchen, sofern das moglich ist, alle Perspektiven zu berticksichtigen. Also jetzt
nicht nur von der Lehrerseite, der da den Konflikt schlichten will, sondern dass man auch tberlegt, was
ist jetzt fUr das Opfer unter Anfiihrungszeichen gut oder nicht gut, fur die Tater, weil das ja alles immer
zusammenhangt, denn das wirkt sich ja immer auf das gesamte Klassenklima aus und wenn man jetzt
ein Opfer zu sehr in Schutz nimmt, dann kann sich das dann noch negativer auswirken auf die Klassen-
gemeinschaft oder kann die- oder derjenige dann noch unbeliebter werden bei den Gleichaltrigen,
wenn die wissen: 0.k., das ist jetzt das Schiitzling von den Lehrern oder so. Also, das ist das, wo ich mir
denke, man muss halt wirklich aufpassen und schauen, dass man wirklich neutral bleibt; nicht nur eine
Perspektive einnimmt. (17, 357-367)

B.Il Konflikte mit kulturell-ethnischem Hintergrund

,Geflhlte 90 Prozent” der Schiilerinnen haben Migrationshintergrund (14, 346-347), wobei
diese kulturell-ethnische Heterogenitat nach Ansicht der Padadgoginnen keineswegs zu mehr
Gewalt- und/oder Konfliktpotenzial an der Schule fuhrt (vgl. auch Punkt 2.5.2.3: Religiose

¥ Wenn jemand ausgegrenzt wird oder (Pause) sich selbst auch ausgrenzt, ja, beides.” (I8, 41-42)
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Vielfalt — kein Problem). Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang jedoch, dass die be-
fragten Padagoglnnen immer auch ihr Erstaunen dariiber zum Ausdruck bringen, dass es ob
dieser Vielfalt eben nicht zu mehr Gewalt kommt:

Ich wundere mich Gber die geringe Anzahl der korperlichen Gewalt. Aufgrund der, wie ich gerade vor-
her erwdhnt haben, aufgrund der Ndhe und des geringen Raumangebotes und der verschiedenen Kul-
turen. Also das verblifft mich oft, dass es da nicht heftiger zu Auseinandersetzungen kommt. Aber das
habe ich so im gesamten Bereich, also jetzt nicht nur bei uns in der NMS, sondern tiberhaupt so im Ab-
lauf. Das erscheint mir eigentlich verschwindend gering. Wenn ich mir die Menge der Schiler an-
schaue, die sich taglich bewegen, da habe ich eigentlich den Eindruck, es ist in relativ, in dieser Form
relativ ruhig. (12, 90-97; auch: 14, 346-355; |5, 137-146)
Auch im folgenden Zitat wird betont, dass die ethnisch-kulturelle Vielfalt der Schiilerinnen-
schaft eigentlich , keine Rolle” spielt; ausschlaggebend fir den Schul- und Lernerfolg sind
eher das Interesse eines Schiilers/einer Schiilerin und ob er/sie von zuhause Unterstiitzung
erfahrt oder eben auch nicht:
Also ich stehe dem Ganzen relativ neutral gegeniiber. Ja es gibt auch wahrscheinlich gibt es auch Kon-
fliktpotential, kdnnte sein. (3 Sekunden Pause) Aber nicht so gravierend als dass man (5 Sekunden
Pause) dass [es?] eine Rolle spielen wirde. (3 Sekunden Pause) Interessierte Schiler habe ich in allen
Kulturen und wenig interessierte auch. [...] Begabt und unbegabt. Ja. Es ist Das einzige Problem ist
manchmal mit Schillern mit einem mit Bildung aus bildungsfernen Schichten, dass diese Schiiler von zu
Hause vielleicht nicht immer die Unterstiitzung bekommen, die sie brauchen. [...] Und das ist schon
unange eine argerliche Situation, weil diese Kinder dann einen Nachteil haben gegeniiber den anderen

die ihre Sachen ordentlich haben. Aber es ist mir deswegen nicht bekannt, dass das mit Aggression
oder mit Gewalt oder irgendwas zu tun hatte. (15, 152-172)

Nichtsdestotrotz beobachten die Padagoginnen, dass Gruppenbildungsprozesse auch ent-
lang von kulturell-ethnischen Linien verlaufen (kdnnen):
Also, generell schlieRen sich die kulturell ndherstehenden Gruppen immer zusammen. Und, wenn sie
viele Turken in der Klassen haben inklusive Madchen, dann ist das eine Gruppe und das wird ziemlich
heftig ausgelebt. Vor allem im Sportunterricht. (12, 314-316)
Speziell zur Zeit des Jugoslawienkrieges scheint das ethnische Konfliktpotenzial sehr hoch
gewesen zu sei, weil manche der Schiilerinnen zum Teil stark traumatisiert waren und der
Kampf zwischen den verschiedenen Nationalitdten auch in die Schule getragen wurde — und
wird.
Also zur Zeit des Jugoslawienkrieges da haben wir viele Fllichtlinge gehabt. Da hat man schon schauen
miissen, dass man nicht einen Serben neben einen muslimischen Schiiler aus der Region setzt, weil die
sich ja gegenseitig daheim gerade totgeschossen haben. Also da haben wir es live erlebt. Weil die Kin-

der waren ja schwer traumatisiert, die haben mir zum Teil Geschichten erzahlt, das war ganz schlimm.
Da hat man irrsinnig aufpassen missen eben auf die Ethnie des Schiilers. (16, 312-318)
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[...] es ist halt irgendwie ich meine man merkt halt bei diesen sidlichen Landern, also diese Kroaten,
Serben, Bosnier, das ist halt noch so ein Nationalitatenkampf. Das merkt man bei den Schiilern sehr
stark. (13, 320-323)*

Inzwischen scheint sich die Situation diesbezliglich zum Positiven hin gedndert zu haben:

Wir sind alle miteinander verwandt und wurscht jetzt, ob wir eine dunklere, hellere Haut haben und
wie auch immer, wir sind Menschen und wir haben die gleichen Bediirfnisse und ein jeder bringt halt
seine Geschichte mit. Aber das ist auch [so0?] in Osterreich: Wenn ich ein Vorarlberger bin oder ein
Karntner oder ein Waldviertler, habe ich auch eine andere Geschichte und deswegen ist das eigentlich
wurscht. Ich meine sie [die Schilerinnen] lernen dann gegenseitig ein bisschen die Schimpfworte, die
turkischen und die serbokroatischen und so. (lacht) Bereichert auch den Wortschatz. (lachen) Sie
schatzen es wirklich, dass sie davon eigentlich profitieren. Und das war am Anfang nicht so. Turken
und Jugoslawen in einer Klasse war vor 20 Jahren schon ein bisschen ein Spannungsfeld. Das hat sich
gedndert, total gedndert. (16, 331-340)

Als konfliktverscharfend werden auch bestimmte — auch als kulturell konnotierte — Denk-
und Handlungsmuster wahrgenommen, nach denen sich Schilerlnnen ,,aus dem sidlichen
Bereich [...] prinzipiell immer als erster [...] beleidigt fihlen” (12, 57-59) und , prinzipiell im-
mer die Mutter mit hinein ins Spiel kommt“ (12, 62) — eine Form der Beleidigung, die oft zu
heftigem Streit flhrt.

B.lll Gewalteinsatz zur Wahrung der Selbstachtung und die ambivalente Herstellung von
Identitat
Der Beobachtung einer interviewten Person zufolge wurde korperliche Gewalt friiher von
KMS/NMS-Schiilerinnen auch deswegen eingesetzt, um ihre Wirde und Selbstachtung zu
verteidigen — namlich dann, wenn sie als ,,dumm*” bezeichnet wurden. Gewalt diente also als
Kompensation von Minderwertigkeitsgefiihlen bzw. als Antwort auf entgegengebrachte Res-
pektlosigkeit.

Wenn, dann war es immer nur —und da war friiher die Schieflage eindeutig — die Gescheiten gegen die

Dummen. Und da ist, glaub ich, auch einfach viel kompensiert worden durch Hinhauen. Oder zumin-
dest versucht worden. (12, 295-297)

Gerade auch in Verbindung mit Schiilerinnen mit Migrationshintergrund nehmen die Pada-
goglnnen stark die Frage nach der eigenen Identitat wahr: Ist diese unsicher und wird zudem
noch angefragt, dient gewalttatiges Handeln dann eben auch der Wahrung des eigenen Ichs;
dies gilt ebenso fir Schilerinnen mit schwierigem sozialen und/oder psychischen Hinter-
grund. An diesem Punkt kann dann schulische Gewaltpravention ansetzen:

Sehr zentral [fiir die Gewaltpravention ist die Mediation] aber auch die interreligiosen Feste, die gefei-
ert werden und auch die Sachen die wir machen. Die ganzen Projekte, die laufen, gehoren ja eigentlich

*© Auch 19 erwihnt den Konflikt zwischen serbischen und kroatischen Schiilerinnen, welchen den Krieg in der
Schule weiterfiihren. 19 zufolge handelt es sich dabei um ein Nationalitditenthema, Religion und Religionen
spielen dabei keine Rolle (19, 30-31).
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alle irgendwie dazu. Das ist ja eine Gesamtheit. Weil wenn ein Schiiler sich wertgeschatzt fihlt und
sich verstanden fiihlt, dann ist er ja viel weniger in der Situation, dass er sich irgendwie gewaltvoll
Aufmerksamkeit verschafft. Oder wie soll ich das jetzt sagen? Ich denke da sehr ganzheitlich: Wer
mobbt den anderen, wer haut hin? Das sind ja klein gemachte junge Leute, die das ja vorher auch im-
mer schon erlebt haben. Und wenn ich denen jetzt zeige, dass es auch anders geht, dass sie nicht klei-
ne hilflose Wiirmchen sind, sondern, dass sie wertvolle groBe Menschen sind [?] denke ich mir redu-
ziert das ja ihre Wut, ihre wie auch immer, wo sie dann eben zu Gewalt greifen. (16, 508-517)

Die Padagoglnnen sehen aber auch, dass Schiilerinnen eine Form der gruppenspezifischen
Identitdat brauchen und danach verlangen. Dies wird in den Interviews auch nicht negativ
bewertet, insofern es nicht automatisch zu Konflikten fiihrt.

Und in der NMB bleiben die Schiiler eben gern die KMS-Schiiler unter sich, die AHS-Schiiler unter sich.
Sie spielen natiirlich schon am Sportplatz gemeinsam. Das schon. Aber bei Ausfliigen fragen sie immer:
,Gehen wir eh ohne die AHS?’ (lacht) oder ,Gehen wir eh ohne die KMS? Aber ich finde dieses Tren-
nende, wenn es nicht allzu sehr negativ behaftet ist, eigentlich normal. Das man halt, ich weil8 nicht,
vielleicht auch so eine Form, da will ich dazu, da gehor ich dazu [...] Ich finde das jetzt gar nicht so ne-
gativ. [...] Auch, wo gehore ich hin. Ich finde, das ist auch so identitatsbildend. Ich gehére halt in die
AHS, ich gehore halt in die KMS und du gehorst auch in die KMS und wir gehdren irgendwie zusam-
men. So auf die Art. (14, 316-327)"

(C) Entwicklungsbedingtes Gewalthandeln

Auch die Pubertdt — als ,,schwierige und groRRe Zeit der Umstellung”, in der viele Entschei-
dungen zu treffen sind und der gesellschaftliche wie schulische Druck auf das Individuum
steigt — fihrt nach Ansicht der Pddagolnnen dazu, dass Schiilerinnen in einem hdheren Aus-
mal ,genervt” sind:

Und ich glaube, dass die Schiiler manchmal, ich wiirde nicht sagen gewaltbereit sind, ich wiirde sagen,
die sind einfach genervt. Die sind genervt, weil das gerade eine schwierige und grof3e Zeit der Umstel-
lung ist, die Pubertat. ,Was will ich?’ ,Wo will ich hin? Jeder will was von ihnen, steht die groRe Frage
an: ,Was wird aus mir werden?‘ Es wéachst zunehmend der Druck von Schularbeiten, weil eben der
Druck da ist: ,Was wird aus mir.” ,Noten sind wichtig‘, hért man Uberall. ,Wer nicht gut ist in der Schu-
le, aus dem wird nichts’, hort man tberall. Und dann noch kaum dieser Freiraum. Sich ausleben kon-
nen, auch korperlich ausleben kénnen, laufen kénnen. Ich glaube, dass das einfach dazu fiihrt, dass die

Kinder aggressiv werden. (14, 73-81)42

4 ,Die Schiiler untereinander, so in der NMB ist es schon so, dass die AHS-Schiiler mehr unter sich bleiben und
die NMS/KMS auch mehr unter sich. Es gibt aber doch ein gutes Verhaltnis zwischen den Altersstufen. Also es
verstehen sich Zweit- mit Dritt- oder Viertkldsslern KMS. Es verstehen sich eben Zweit- mit Dritt-, Viertklasslern
AHS aber da wird schon getrennt. Das haben wir einmal auch so zur Diskussion gehabt bei so einem Padagogi-
schen Tag. Bringen wir die doch mehr zusammen. Das ist jetzt meine personliche Meinung dazu ist, ich glaube,
dass damit eine gewisse ldentitatsfindung auch verbunden ist und ich finde das jetzt, wenn das nicht [ausge?]
wird mit im Sinne ,du bist schlechter und du bist bléder’ finde ich das eigentlich auch legitim, dass man sich als
KMS-Schiler in der KMS wohlfiihlt und mit den Schiilern mehr zu tun hat, weil man einfach in dieselbe Schule
geht. Und AHS-Schiiler genauso.” (14, 281-291)

*2 Gewalt ist ein Thema in der Pubertat, vgl. 19, 4.
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Hier anzuflhren ist auch die Aussage einer interviewten Person, dass die Schiilerinnen mit
zunehmender ,,Reife” — hier wohl eine Kombination aus héherem Alter und Bildung — zu
konstruktiveren Konfliktverhalten neigen wiirden:

Und wie gesagt, je reifer die Schiiler werden, desto mehr kapieren sie es auch von selber und werden
selber auch schon aktiv in der Richtung [einer konstruktiven Konfliktlosung]. (17, 436-437)

(D) Stresszeiten und Leistungsdruck

Die Frage nach besonders ,gewaltaffinen” Zeiten im Verlauf eines Schuljahres wird von den
befragten Padagoginnen unterschiedlich beantwortet. So meint 17, keine ,,Spitzenzeiten” flr
schulisches Gewalthandeln erkennen zu kénnen:

Das kann ich schwer sagen. Ich mein, natlirlich méchte man meinen wenn grade die stressige Zeit ist
mit Schularbeiten und Priifungen, dass der allgemeine Aggressionspegel ein bisschen steigt. Das kann
durchaus sein. Aber andererseits gab es auch schon am Schulanfang teilweise Vorfille (Pause) das halt
jemand dann wirklich von vornherein zum AuRenseiter stigmatisiert worden ist in einer Klasse und, ja,
der sich dann auch abgemeldet hat. [...] Darum kann ich das schwer sagen, ob das auf bestimmte Zei-
ten festgelegt ist. Das glaub’ ich nicht. Also ich glaube, zu Schulende eher weniger, weil ja da meistens
das Meiste schon gelaufen ist und, ja, die Stimmung allgemein entspannter ist. Aber sonst, Gber’s Jahr
verteilt kann ich keine Spitzenzeiten nennen. (17, 100-111)

Grundsatzlich tendieren die Aussagen der Padagoglnnen dahin, dass sie Leistungsdruck und
Lernstress zu Schularbeitszeiten an die Steigerung der allgemeinen Gereiztheit und an ein
erhohtes Konfliktpotenzial koppeln. Auch gibt es die Einschatzung, dass die stressigen Perio-
den vor den Weihnachts- und Osterferien und vor Schulschluss liegen — also in einer Zeit, in
der alle, Schiilerinnen wie Lehrerlnnen wie auch Eltern, gestresst und unter Druck sind.

Also im Jahr gesehen ist es natiirlich immer die Zeit, wo halt alles gestresst ist. Das ist, wo die Pddago-
gin gestresst ist, wo das Kind gestresst ist mit Schularbeiten, wo die Eltern gestresst sind mit Weih-
nachtseinkdufen, mit Ostersachen, mit (setzt ab) also die ganzen Perioden, wo halt Zeit fiir Ferien ist,
habe ich das Gefihl. (13, 125-128)

Also zu Schulbeginn sind sie alle immer noch sehr entspannt eigentlich [Lacheln in der Stimme] Da
wirde ich es nicht so Ich hatte schon die Idee, wenn es enger wird, wenn eben Schuldruck, Schularbei-
ten, negative Erfolg (stockt) also, nicht Erfolge sondern eben negative Erlebnisse da sind und dann ist
es eben auch so Tendenz natirlich Unterm Jahr wird’s auch im Elternhaus oft enger. Dass das natiirlich
eher zu Gewalt oder zu in welcher Form auch immer, also auch in verbaler Gewalt dann fihrt. (18, 81-
87)43

,Ja es gibt Aggression. [...] ist mir nichts aufgefallen, was nicht innerhalb des Rahmens von jungen Leuten halt
einfach ist.” (15, 16; 21-22)

* Zum durch Erwartungen ausgeldsten Druck auf Schiilerinnen vgl. auch: ,,Und gewaltbereit. (3 Sekunden Pau-
se) Es steckt meistens was dahinter und ich wiirde das eher als gerade so von der Perspektive als Mediatorin
sehen, dass die Kinder aggressiv sind, dass sie quasi angezipft sind (Lachen in der Stimme), genervt sind, dass
viel von ihnen erwartet wird.” (14, 85-88)
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Auch reagieren manche Kinder, wenn sie etwas nicht kdnnen, aggressiv und brauchen Hilfe-
stellung, um mit dieser ,, Wut gegen sich selber” umgehen zu lernen (110, 7:45-8:16).

Eine befragte Person verweist auch auf die Wechselwirkungen zwischen dem Gestresst-Sein
der Padagoglnnen und dem Stress der Kinder und Jugendlichen. lhr zufolge missen sich auch
die Padagoginnen ,Zeit zum Runterkommen” nehmen, da Kinder auf den Stress der Padago-
ginnen ebenfalls mit Stress reagieren (13, 429-445). Diesbezlglich wird auch auf die Vorbild-
wirkung der Padagoglnnen verwiesen:

Und ich glaube diese Wechselwirkung ist ganz wichtig, dass man sich der bewusst ist. Und dann ist halt

Friedenserziehung leichter moglich, weil man selber auch so denkt und so agiert. So wie ich Konflikte
mit Kollegen (Pause) I6se (3 Sekunden Pause), so sehen die Kinder das auch. (13, 442-445)

In der NMB wiederum entladen sich die wahrend des Schultages angestauten Aggressionen
oft in der nachmittadglichen Freizeitphase, vor der Lernzeit.** Fiir die NMB wird eine Hoch-
Zeit der Konfliktbereitschaft auch am Schuljahresende, knapp vor Notenschluss diagnosti-
ziert. Dies kdnnte — so vermutet die interviewte Person — mit dem Nachlassen des Drucks
zusammenhangen (14, 169-185). Hier dockt auch 110 (11:00-11:44) an; 110 zufolge kommt es
am Nachmittag in der NMB zu einer ,anderen Art“ von Aggression wie am Vormittag: Die
Kinder haben in der Freizeit mehr Zeit zur Verfliigung — und da kénnen sich Konflikte entwi-
ckeln.

(E) Familiéire Probleme und der Umgang mit Grenzen
Einige Schiilerinnen, besonders jene aus sozial benachteiligten Verhaltnissen (11, 198, 251-
254), bringen auch Probleme von zu Hause in den Schulalltag mit. Dass h&usliche Gewalt,
insbesondere gegen Jahresende und Weihnachten, eine ernstzunehmende Realitat ist, wird
in mehreren Interviews implizit wie auch explizit thematisiert.
Also das, was ich weiR, ist von manchen Schiilern, die Gewalt zu Hause ja auch massiv unsere Schiiler
werden zu Hause massiv viele, massiv Gewalt, korperliche, also das [...] von den Vatern geschlagen
werden. Da gibt es glaube ich vor Weihnachten oft so wirklich eine Spitze auch, was vielleicht damit
zusammen hangt, dass das Geld einfach knapp ist. Weihnachten, Geschenk und solche Geschichten.
(16, 85-91; auch: 13, 56-60; 14, 85-89; 17, 132f.)
Zudem wird in einem Interview benannt, dass manchen Kindern und Jugendlichen im famili-
aren Rahmen kein Gefihl flr eigene und fremde Grenzen gegeben und vermittelt wird und
sich diese fehlende Klarheit dann auch in Gewalt ausdriicken kann:

Ich glauben schon, dass es gerade fiir Kinder und Jugendliche, die Schwierigkeiten haben mit Grenzen,
und das ist ja oft auch dann eine GewaltauRerung, kommt da raus, dass es ganz wichtig ist, Klarheit bei
den Grenzen zu haben und diese Grenzen und diese Klarheit dann auch, menschlich aber doch, zu set-
zen, als Orientierungshilfe, weil die eben oft einmal von zu Hause nicht da ist. Dieses Wissen: ,0.k. da

# Und die Zeit vor der Lernzeit ist immer die, wo die ganzen Aggressionen vom Schultag rauskommen und ich
glaube, da ist eher mehr Potential da als danach.” (13, 141-143I
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gibt es eine Grenze und die wird auch eingehalten und aufrechterhalten.’ Das diese Klarheit auch sehr
wichtig ist, mit dem menschlichen Blick darauf halt (lacht). (11, 335-341)

(F) Gesellschaftlichen Einfliisse und Entwicklungen: die Schule als ,,Brennglas der Gesell-
schaft”
Die befragten Padagoglnnen verbinden das Geschehen an der Schule und die Art und Weise,
wie Konflikte entstehen und ausgetragen werden, auch mit gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklungen und diagnostizieren vor diesem Hintergrund einen starken gesellschaftlichen
Einfluss auf die Schiilerinnen und auf deren Handeln.
Fir mich ist die Schule immer so [...] ,So wie ein Brennglas fiir die Gesellschaft.” Das was wir in der Ge-
sellschaft haben, sehen wir in der Schule eben auf engstem Raum noch einmal. Und dass es da gesell-
schaftlich grofRe Veranderungen gegeben hat, die sich auch auf die Kinder, die Jugendlichen und damit
auf unsere Schiiler auswirken, was eben auch Gewalt heildt in manchen Bereiche, das ist so und da

sind wir keine Ausnahme, weil wir haben auch die Kinder und Jugendlichen unserer Gesellschaft. (11,
224-230)

In diesem Zusammenhang ist aber auch wichtig anzumerken, dass sich die Padagoglnnen
grundsatzlich und vehement gegen den Allgemeinplatz ,Friiher war alles besser” verweh-

ren.45

F.lI Social Media
Wahrgenommen wird der starke und immer weiter zunehmende Einfluss der neuen Medien
auf die Schilerlnnen. So werden, nach Ansicht der Befragten, verschiedene Schiilerinnenge-
nerationen je unterschiedlich durch die Medienwelt gepragt.
Es verandert sich die Gesellschaft so schnell, dass man eigentlich sagen muss, dass sich alle drei Jahre
eine Schiilergeneration wieder dndert. Da spielt auch die neuen Medien zum Beispiel eine Rolle (Pau-

se) die ganz anders heute gehandhabt werden als noch vor drei Jahren, als noch vor sechs Jahren, als

auch noch vor neun Jahren. (15, 255-259)

Die neuen Medien sind unter anderem auch fiir den Umgang der Schiilerinnen mit Konflik-
ten und fir die zum Einsatz kommenden Formen von Gewalt entscheidend. Die befragten
Padagoglnnen weisen darauf hin, dass das Internet eine Plattform fiir Cybermobbing darstel-
le, eine Form von Gewalt, die erstens relativ oft wahrzunehmen ist, sich zunehmend in den
Freizeitbereich verlagert und sich damit nahezu jeglicher schulischen Kontrolle entzieht (12,
44-45, 157-181, 190-255; 16, 107-110). In der Regel ermdglichen die Eltern ihren Kindern den
Zugang zum Internet, kontrollieren aber kaum, was ihre Kinder schreiben bzw. posten.

> ,,Fruher waren die Kinder braver, heute sind die Kinder schlimm.’ Das ist nicht wahr. Sie sind anders. Sie sind
anders.” (15, 254-255)
Allerdings bemerkt 110 (6:21-6:38) schon einen Anstieg des Aggressionspotentials unter Schilerlnnen.
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Ein grundlegendes Bewusstsein fiir die eigene Privatsphdre und die der Mitschiilerinnen
scheint, nach Meinung einiger der Padagoglnnen, zu fehlen bzw. von der Familie auch nicht
mehr vermittelt zu werden. So kann es zu Grenziiberschreitungen kommen.
Ja. Also hier, die Kinder haben vielleicht auch deswegen so viele Konflikte, weil sie irgendwie nicht wis-
sen, wo ihr Privatbereich endet und der vom anderen anféngt. Diese Grenzen, die es friher leichter
gegeben hat, die gibt es offensichtlich nicht mehr. Das dirfte irgendwie familienmaRig so sein. Ich
meine, es haben ja auch viele Kinder nicht ihre, unter Anfiihrungszeichen, gewachsene und normale
Familie, sondern sind in irgendeiner Form zusammen. (12, 220-224)
Damit wird der Erwerb eines verantwortungsbewussten Umgangs mit den neuen Medien als
wichtiges Bildungsziel erkannt; es gilt, die eigene Privatsphare bzw. die der anderen zu
schiitzen bzw. die Schiilerinnen fiir diese liberhaupt erst einmal grundlegend zu sensibilisie-

ren.46

F.ll Der Abbau von ,Hemmschwellen*

Von zwei Padagoglinnen wird auch die Veranderung des Konflikt/Verhaltens von Schilerin-
nen gegeniliber von Padagoginnen angesprochen. Auch dieses ist einem ,Wandel der Zeit"
unterworfen, der dazu fihrt, dass es zu einem Abbau der ,Hemmschwelle” zwischen Pada-
goglnnen und Schiilerinnen von Seiten der Schiilerinnen her kommt. Auf Seiten des Padago-
gen/der Padagogin lost diese ,psychische Gewalt” von Schilerlnnen ihm/ihr gegeniber
Handlungsunsicherheit aus:

Und ich habe jetzt eher das Gefiihl, das fallt mir in den letzten eineinhalb Jahren auf, dass sehr oft die-
se Schwelle zwischen Erwachsenen und Kindern fallt, und dass es keine kdrperliche Gewalt, aber doch

so eine (stockt) eine psychische Gewalt irgendwie von den Kindern mir gegenlber auch ausgeht. Das
ist so dieses Zuriickreden oder dieses Nicht-Beachten. Irgendwie habe ich so das Gefiihl es geht jetzt
weg von diesem gewalttatig korperlichen hin mehr zu psychischen Druck. Das habe ich mit meinen
Kollegen letztens besprochen — es fehlt einfach diese Hemmschwelle. Ich weil nicht, ich bin da oftmals
ein bisschen hilflos [wenn?] ich mir echt denke (Pause) was mach ich jetzt? Soll ich die Kinder an-
schreien, dann gehe ich auf die gleiche Stufe. So ganz sicher bin ich mir halt noch nicht, wie ich da rea-
gieren soll, aber ich habe halt das Gefiihl, das ist auch so ein Wandel der Zeit. Das passiert auch rund-
herum. (13, 60-70; auch: 110, 6:35-7:26, 4:49-4:59)"’

F.Ill Regeln und ihre Akzeptanz

4 ,Und ich glaube, in dem Bereich miisste man ansetzten, den Kindern sagen also zum Beispiel ... Wir verbieten
immer nur, damit eine Ruhe ist. Wir lassen das Handy ausgeschaltet und wir lassen das ... Aber im Prinzip muss-
te man, nur das ist halt sehr zeitaufwandig, in einem Bereich beibringen, wie ich mit diesen Dingen verantwor-
tungsvoll umgehe und das ich etwas darf und etwas nicht darf. Das hat ihnen nie jemand gesagt.” (12, 201-205)

4 ,Zwischen mir und Kind ist eine Situation, wo ich momentan ein bisschen anstehe und nicht weil}, wie ich
reagieren soll. [...] Wenn man in diesem Schulalltag drinnen steht und gerade fiinf Kinder um einen herumste-
hen und dann sagt einer irgendwas und man denkt sich: ,Pfoah, he, das hat jetzt gesessen. [Der hat?] mich jetzt
eigentlich richtig beleidigt.” Da muss ich sagen, da weiB ich momentan nicht, wie ich reagieren soll. Da brduchte
ich glaub ich Hilfe. Aber, das ist ein gesellschaftliches Problem, habe ich das Gefiihl momentan.” (13, 213-221)
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Hier anzufiihren ist auch die Beobachtung einer befragten Person, der zufolge sich die Form
der Gewalt im Vergleich zu friiher klar geandert habe, da die ,Regeleinhaltung” friiher bes-
ser war:

Die Form der Gewalt hat sich meiner Ansicht nach klar geandert. [...] die Regeleinhaltung war friiher

besser. [...] Ja, die Form hat sich Gberhaupt gedndert durch die, ich kann es nicht genau begriinden,
woher das kommt. (12, 31-33)

Und weiter:

Also friher haben sich die Kinder eher an Regeln gehalten und auch Dinge akzeptiert, die passiert sind.
Das war nicht immer gleich so ein Drama, man hat auch nicht erwartet, dass unbedingt wer von aulRen
eingreift. Das haben die anderen auch respektiert. Also, wenn es da zu Reibereien gekommen ist, dann
haben sie sich’s oft selbst gelost, ohne dass ein Dritter einschreiten musste. Ob es im Nachhinein ge-
sehen jetzt korrekt war oder nicht, ist etwas anderes. Das fallt mir auf: Das gibt es jetzt praktisch nicht
mebhr. (12, 37-42)

F.IV Anerzogene und geforderte Riicksichtslosigkeit
Die Padagoginnen nehmen auch eine Spannung zwischen dem gesellschaftlich forcierten
Konkurrenz-Denken und dem in der Gesellschaft gepflegten Egoismus und den konfliktver-
scharfenden Verhaltensweisen der Schiilerinnen wahr:

Der zweite Punkt ist eine gewisse Ricksichtslosigkeit, die den Kindern anerzogen wird, angewdéhnt

wird von der Umwelt, vom taglichen Leben, sage ich einmal. Also das ist das, was mich am meisten
stort. (12, 559-560)

F.V Die AHS: nicht mehr ganz so ,,exklusiv”

Die AHS war friher — so die Aussagen von AHS-Padagoginnen — ,,so ein bisschen eine exklu-
sive Privatschule”, die primar von ,behiteten”, eher ,lernstarken” Kindern aus bildungsna-
hen Familien besucht wurde. Es gab praktisch keine nicht-deutschsprachigen Schiilerinnen
mit Migrationshintergrund. Dies hat sich in den letzten Jahren gedandert und die zunehmen-
de Heterogenitat der Schilerinnenschaft und auch der Wandel der Familie scheinen damit
auch fir die AHS neue Herausforderungen zu bringen.48

a8 »Es ist anders, wiird’ ich sagen, vor 30 Jahren [...] war der Schileranteil mit Migrationshintergrund non-
existant oder vielleicht haben wir gehabt zehn Prozent. Und in diesen Jahren ist der Schileranteil mit Migrati-
onshintergrund sicherlich groRer geworden, mit allen Chancen und auch mit allen Problemen. Zugleich mochte
ich sagen, dass der Anteil der Schiiler, Schiilerinnen, die aus bildungsfernen Schichten kommen, auch groRer
geworden ist, gegenliber noch vor 30 Jahren. Wenn man (berlegt, vor 30 Jahren war das so ein bisschen eine
exklusive katholische Privatschule, wo Eltern, betuchte Eltern (lacht), bemiihte Eltern ihre Kinder her gegeben
haben. Dann muss man liberhaupt auch zur Kenntnis nehmen, dass sich die Familie gewandelt hat. Vor 30
Jahren hatten wir noch viele Familien, wo die Mutter zu Hause war und das Kind wieder empfangen hat. Heute
ist es eine Selbstverstandlichkeit, dass die Mutter berufstatig ist und das da weniger Zeit ist und die Schule
manche Aufgaben tGbernehmen muss, die vor 30 Jahren noch von den Eltern ibernommen (Pause) war. (Pause)
Sozusagen, muss man sagen, sind Ganztagsschulen fiir Eltern waren eine groBe Chance natirlich und ganz
wichtig heutzutage. Ob ich’s mir als Lehrer wiinsche ist eine andere Sache.” (15, 267-281)
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In Bezug auf die Bewaltigung dieser Herausforderungen werden von Seiten der HAS/HAK-
AUL und in Richtung KMS/NMS* neue Kooperationsmoglichkeiten gesehen:

Ich meine es ist [auch?] so: Die AHS wird ja mittlerweile auch immer multikultureller. Das war ja, glau-
be ich, mit ein so ein Grund, wieso diese Barriere immer noch da ist und solange ganz dick war, weil
wir eben schon von Anfang an oder relativ lange, eben sehr viele Muttersprachen und Kulturen haben,
mit den Problemen, die damit auch entstehen. Und da hat es natiirlich groRe Beriihrungsangste auch
von den Anderen her gegeben und die AHS hat ja bis vor wenigen Jahren praktisch immer nur
deutschmuttersprachliche Schiiler gehabt. Jetzt kommen da auch immer mehr Schiiler, Gott sei Dank,
die halt nicht Deutsch als Muttersprache [und einen?] Migrationshintergrund haben und ich denke, da
wird das Verstdndnis fir manche Probleme die das mit sich bringt vielleicht auch dann groRer werden
und vielleicht auch der Wunsch nach einem Austausch von der Seite auch irgendwann einmal kom-
men. [?] Wir sind da schon um einiges weiter, weil wir eben die Probleme schon langer haben. Und da

kdnnte man sich gegenseitig wirklich total gut unterstitzen. (16, 246-259)

2.3 Im Angesicht der Gewalt: padagogisches Handeln und schulische MaRnahmen

Grundsatzlich wird das Vorkommen von schulischer Gewalt nicht dementiert, sondern es
wird klar anerkannt, dass Gewalt ein Thema ist, dem sich eine Schule zu stellen habe (vgl.
dazu auch Punkt 2.2.1: Die ,Normalitdat” von Konflikten und die Notwendigkeit, ihre kon-
struktive Bewidltigung zu erlernen). Genau durch diesen Willen und das Committment, bei
schulischer Gewalt nicht wegzuschauen, unterscheidet sich das Schulzentrum Friesgasse,
nach Meinung der Befragten, von anderen (6ffentlichen) Schulen.

Ich glaube, der Umgang [mit Gewalt] unterscheidet sich. [...] Ja, genau. Nicht wegschauen, sondern
versuchen damit umzugehen. (11, 225-231)

Dabei lassen die Interviews erkennen, dass die einzelnen befragten Pddagoginnen auf Ge-
walt und Konfliktfdlle durchaus unterschiedlich reagieren. Nicht zuletzt scheint es hier auch
schultypspezifische Unterschiede im Umgang mit Gewalt zu geben zu geben. Dementspre-
chend wird das schulische Vorgehen bei Gewalt im Folgenden unter schultypspezifischer

Perspektive betrachtet.

2.3.1 VoM UMGANG MIT GEWALT IN DEN EINZELNEN SCHULTYPEN UND IN DER NMB

(A) KMS/NMS: Rund um den Unterricht

9 ,uUnd ich glaube, dass die KMS um nichts leichter ist, im Gegenteil, das viele Schritte die [hier jetzt erst ma-
chen?] schon machen haben miissen oder auch gemacht haben (atmet tief) und das wir dann eigentlich nur
voneinander lernen kdnnten und das, glaube ich, findet nicht statt.“ (11, 188-191) // ,Ich glaube, dass die AHS
langer noch ein bisschen so die behiiteteren Kinder gehabt hat oder die sehr lernwilligen oder eher lernwilli-
gen, eher lernstarken Kinder, und dass sich das jetzt teilweise verdandert hat und das die KMS das schon langer
mit diesen Anforderungen umgeht. Und ich glaube, da kénnte man vielleicht was draus lernen, auch wenn es
ein unterschiedliches Schulsystem ist einfach, weil AHS ist einfach ein anderer Stadtschulrat, andere Vorgaben
usw. aber so im Tun denke ich mir, kdnnte man da sicher sich etwas herausholen.” (11, 197-203)

32



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

An der KMS/NMS gibt es keinen eigenen MaRnahmenplan, keinen fixierten ,Strafenkatalog”
flr Gewaltvorfalle. Vielmehr hangt das Vorgehen von der jeweiligen Situation ab. Grundsatz-
lich wird auf korperliche Gewalt gegen Mitschilerinnen sehr schnell reagiert und diese wird
auch streng geahndet. Berichtet wird von einem Mahnungssystem: Bei drei betragensmafi-
gen Mahnungen wird ein Vermerk im Aufnahmevertrag gemacht — zur Vorwarnung fir El-
tern und Schiilerinnen (12, 147-151; 19, 7-8). Neben den Mahnungen gibt es Elterngesprache
sowie Gesprache in der Direktion und bei Bedarf werden auch die Schulpsychologin oder
zwei therapeutisch tatige Padagoglnnen eingeschaltet — die Unterstlitzung durch letztere
wird als Uberaus positiv angesehen (12, 42,21-42,33; 19, 20-21).

Gewaltpravention geschieht in der KMS/NMS unter anderem auch dadurch, dass Konflikt-
themen von den Padagoglnnen im Fachunterricht aufgenommen und besprochen werden.
Investiert wird in Gesprache und Spiele, um Klischees und Vorurteile aufzubrechen, Klassen-
vorstandsstunden — ,,Kommunikation Konfliktldsung Kooperation“ genannt — werden abge-
halten. Um konfliktbehaftete Themen aufzugreifen, werden professionell gemachte Unter-
richtsmaterialien eingesetzt, die sich auch schon bewahrt haben.”® Ebenfalls wurden schul-
externe Personen zum Migrationsthema eingeladen und in der Klasse zu Themen wie ,Was
mag ich an meinem Land — was nicht?“ oder ,Wie gehen wir miteinander um?“ gearbeitet
(19, 32-34). Dies alles wird als eine kontextuell-situative Vorgehensweise ausgewiesen, die
nicht strukturell verortet ist und deren Einsatz von den zeitlichen Ressourcen wie auch von
den Schilerlnneninteressen abhangig ist.

Wenn man dann, es ist halt immer eine Zeitfrage, sage ich einmal, aber im Deutschunterricht zum Bei-

spiel kimmern wir uns des Ofteren um diese Dinge. Wir versuchen das hineinzunehmen. Geschichts-

und Geographieunterricht auch zum Teil. Aber das ist alles im Rahmen des Unterrichts. Das ist immer

eine Frage der Zeit, wie interessiert die Gruppe ist, welche Konflikte sich ergeben und auf was kann
man aufbauen. Das ist oft situationsbezogen. (12, 366-371)

Dariliber hinaus werden gelegentlich im Rahmen des Turnunterrichts Selbstverteidigungs-
elemente fir Madchen angeboten, um sie in der Verteidigung eigener Grenzen zu starken
(12, 257-260). Die Thema Selbstverteidigung, Starkung des Selbstbewusstseins und des
Teamgeists werden auch im Rahmen einer Projektwoche aufgegriffen (12, 534-541). Auch
gewaltpraventive Workshops fiir ganze Klassen werden als positiv angesehen (19, 23). Man-
che Projekte, die friiher gut angenommen worden sind, sind jedoch spater wieder aufgege-
ben worden, da sich der Aufwand nach der Ansicht einiger Lehrerinnen nicht gelohnt hatte
(12, 489-495).

50 . . . . . . = . .
»im Deutschunterricht verwenden wir vom Lehrerservice diese ,Jugend in Osterreich’ und ,Topic’-

Zeitschriften. [...] Das sind wirklich professionell gemachte Zeitschriften. Die Monatszeitschriften verwenden
wir sehr oft im Unterricht. Und da sind sehr oft solche Dinge drinnen in irgendeiner Form werden Konflikte
angesprochen oder Filme oder Blicher oder was auch immer und auf das kann man dann anknipfen. Das ist
meistens ganz gut.” (12, 273-278)
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Ich glaube in der zweiten oder dritten Klasse, wo die Kinder fast zwei bis vier Tage lang in Kleingruppen
aufgeteilt ihre Sozialkompetenz tGberpriift haben, gestarkt haben und so weiter. Sie kennen diese gan-
zen Spiele: Vertrauensspiele, Gruppenaufgaben l6sen in der verschiedensten Art. Also da waren zwei
Betreuer da, die das mit den Kindern durchgemacht haben, mit dem Lehrer immer einen Tag lang. Das
haben wir jetzt einmal kurzfristig aufs Eis gelegt, den Hintergrund weiB ich jetzt nicht. [...] Das war ein
bisschen umstritten von den Lehrern, weil sie gemeint haben, dass es zu wenig fiir den Aufwand, den
wir treiben. (12, 509-515)™

(B) HAS/HAK-AUL

B.l Besonders ,feine Antennen” fiir schulische Gewalt

Fur die HAS/HAK-AUL wird eine besondere Sensibilitat fiir das Thema der schulischen Gewalt
diagnostiziert (17, 63-77). Besonders durch das Wirken der Peer-Mediation in den letzten
Jahren ist die Aufmerksamkeit fiir das Gewaltthema im Lehrkorper gewachsen.

Wie gesagt, also es ist Es wird immer besprochen, wenn jemandem etwas auffallt. [...] Und das wird
immer thematisiert. [...] Also das ist ein Thema, das wirklich auch allen wichtig ist und am Herzen liegt.
Von allen Seiten: Kollegium, Direktion, von allen. (17, 63-64, 73-74, 75-77)

I. fragt nach Besonderheiten an der Schule in Bezug auf das Thema Gewalt:

Besonderheiten wiirde ich [weil wir?] Gewaltpravention haben. Wir haben Mediation seit vielen Jah-
ren und wir sind im Lauf der Jahre relativ sensibel geworden, das Thema betreffend und haben auch
gelernt, also wenn ich sage wir meine ich halt das Team auch, dass wir Schiiler also nicht gleich raus-
schmeiBen wenn es Gewalt gibt, weil Gewalt ist was ganz Normales in unserer Gesellschaft eigentlich.
(16, 51-55)

Auch das Bemuihen darum, Gewaltfalle konstruktiv zu bearbeiten, ohne den/die Schilerin
vorschnell der Schule zu verweisen, wird als Spezifikum der Schule angeﬂjhrt:52
Na ich glaube, dass wir einen ganz besonderen Auftrag haben. Dass wir uns um Gewalt im Sinne der

Bewaltigung kimmern. Bei einer 6ffentlichen Schule ist vielleicht der Auftrag nicht so im Vordergrund.
Bei uns steht er ganz stark im Vordergrund. Und ich glaube, dessen sind wir uns bewusst. (16, 303-306)

Also, ich habe den Eindruck, ich mein, natlirlich, ich bin selber in der Schule drinnen und da macht man
wahrscheinlich immer ein bisschen Eigenwerbung, dass hier schon sehr genau geschaut wird und dass

> Es hat einmal eine Zeitlang im Gymnasium ein Projekt gegeben, wo sie sich um Schiiler gekiimmert haben.
Also Lernhilfen oder so oder auch aufféllige Schiiler. Das ist einmal ein Projekt gewesen, aber das war immer
nur ein Bereich, ich glaube, einer Kollegin. Schon eine Zeit her. Ist vor ein paar Jahren gewesen, habe ich auch
recht angenehm empfunden. Das hat mir eigentlich ganz gut gefallen. Das wiirde ich fast noch mehr fordern.”
(12, 499-504)

> »,Besonderheiten wirde ich [weil wir?] Gewaltpravention haben. Wir haben Mediation seit vielen Jahren und
wir sind im Lauf der Jahre relativ sensibel geworden, das Thema betreffend und haben auch gelernt, also wenn
ich sage wir meine ich halt das Team auch, dass wir Schiler also nicht gleich rausschmeiRen wenn es Gewalt
gibt, weil Gewalt ist was ganz Normales in unserer Gesellschaft eigentlich. Also es gibt glaube ich keinen Men-
schen, der nicht in irgendeiner Form selber in irgendeiner Form Gewalt gegen andere anwendet und gerade bei
Jugendlichen, die das ja erst lernen auch missen, dass man eben dann den Fall bearbeitet und nicht gleich, wie
ich’s mitkriege in vielen anderen Schulen sagt [?] so der gehort raus. Ist ja keine Losung. Gibt man ja keine Mog-
lichkeit darliber nachzudenken und sein Verhalten zu verbessern.” (16, 51-60)
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das Mediationsteam die Aufgabe ernst nimmt. Dass es auch fuir Schiler und Schilerinnen die Méglich-
keit gibt, die Ausbildung zur Peer-Mediatorin zu machen. Die sind dann zwei oder drei Jahre lang wirk-
lich als Peer-Mediatoren tatig fur jlingere Schiilerinnen und Schiiler. Es wird oft auch in Verbindung
mit dem Gegenstand Personlichkeitsbildung und soziale Kompetenz ein Klassenrat veranstaltet, wo
eben wirklich geschaut wird was sind jetzt Themen in der Klassengemeinschaft. Gibt es da irgendwie
etwas, was man irgendeinen Konflikt den man Iésen sollte. Also ich hab jetzt noch nicht so viel Erfah-
rung im Schuldienst. Ich war bis jetzt nur an einer anderen Schule, und da ist mir das nicht so aufgefal-
len, dass da wirklich vom Lehrerteam so genau geschaut wird und dass wirklich wichtig genommen
wird wie das Klima in der Klasse ist und unter den Schiilern. (17, 46-58)

B.ll Vorgehen bei Gewaltvorkommen
Die in der HAS/HAK-AUL bei Gewaltvorkommen getroffenen MaRBnahmen hangen von der
»Schwere des Vorgehens” ab (16, 114-115). Im Falle von groberen VerstdRen (z. B. korperli-
cher Gewalt) kontaktiert der Klassenvorstand die Eltern und der/die Direktorin wird hinzuge-
zogen. Diese/r ladt den/die Schilerln und dessen/deren Eltern zu einem Gesprach vor (z. B.
11, 6-7, 15-16). Zudem gibt es Klassenkonferenzen:

Was ich weill oder was ich so sehe oder was ich mitbekomme, ist, dass es Klassenkonferenzen gibt,

das heiBt, dass das Klassenteam, die Lehrer, das Lehrerteam sich zusammensetzt und das bespricht,

dass die Eltern verstandigt und in die Direktion oder zumindest zum Klassenvorstand geholt werden,
zu einem Gespréach. Das kommt natirlich auch auf die Tragweite an. (18, 94-98)

Es kann zu einer Versetzung in eine Parallelklasse — zur Unterbrechung von destruktiven
Gruppendynamiken (16, 120-129) — oder auch zu einer Befristung des Schulvertrages kom-
men. Bei letzterer vereinbaren die Pddagoglnnen mit den Schilerlnnen VerhaltensmaRnah-
men und setzen eine Frist fest, innerhalb derer sich die Schilerlnnen bewdhren mussen (16,
130-135). Selbstverstandlich spielt auch die Peer-Mediation eine zentrale Rolle (16, 138-141).
Ich mein ich hab mir dann einzelne Schiiler auch schon geholt zu Gesprachen, beziehungsweise wenn
wirklich ein Vorfall war, dann hat das Mediationsteam da auch eine ziemlich professionelle Vorgangs-
weise so mit Einzelgesprachen und so weiter. Das weil ich alles gar nicht genau, aber da wird dann

meistens also zuerst einmal der Klassenvorstand informiert von der betreffenden Klasse und dann das
Mediationsteam, wenn das jetzt wirklich Falle sind, die man bearbeiten muss. (17, 37-42, auch: 63-68)

Die Kiindigung des Schulvertrages oder die Verweigerung eines Schulplatzes fir das kom-

mende Schuljahr sind die ultima ratio — wobei auch hier darauf geachtet wird, dass dem/der
betroffenen Schiilerin ein neuer Schulplatz zur Verfligung steht (16, 115-120).

(C) AHS

Auch in der AHS wird wie in der HAS/HAK-AUL die Sensibilitat fir schulische Gewalt auf allen
Ebenen betont — hier verstarkt durch den Schulentwicklungsprozess, der auf Friedenspéada-
gogik fokussiert:

Ja also, was ich schon als typisch empfinde, ich sehe also doch etwas anderes so im Freundeskreis bzw.
bei meinen eigenen Kindern: Ich glaube, dass hier an der Schule das Bemiihen, also auch von Seiten

35



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

der Leitung, der Lehrer usw., einen Umgang miteinander zu finden, sehr grof} ist. Das heiBt nicht, dass
es [Gewalt] deswegen nicht vorkommt oder das es deswegen leichter ist, aber es wird Ich habe schon
den Eindruck, dass hingeschaut wird und versucht wird da eine Losung zu finden oder einen gemein-
samen positiven Umgang oder zumindest ein einander irgendwie Akzeptieren und nebeneinander Le-
ben-Kénnen. Vor allem auch, ich meine, das ist jetzt durch das Schulentwicklungsteam natdrlich ver-
starkt, da ist das Thema Friedenspadagogik. Also, das heif3t das ist nicht unbedingt jetzt fur die Schiiler
sondern vor allem fir die Lehrer da ein grofRer groRes Augenmerk eigentlich ist. Wie geht man eben
dann mit Gewalt um. Das finde ich schon, dass das an unserer Schule sicher ein Schwerpunkt ist. (18,
46-57)
An der AHS gibt es die Einrichtung des Klassenrats, die Mdglichkeit eines Elterngesprachs
und das Mediationsprojekt. GroRe Konflikte werden auch im Lehrerinnenkollegium bzw. den

Klassenkonferenzen thematisiert, um dort weitere Schritte zu bedenken.

Genau, ja [der Klassenrat]. Also, dass die Lehrer als Team zusammenkommen, dass eben ein Elternge-
sprach stattfindet und eben, es gibt das Mediationsprojekt da eben (lacht) an der Schule. (11, 6-8)

Dabei hangt es auch von dem Vorfall ab, ob etwas einfach kurz besprochen wird oder weite-
re MaBnahmen eingeleitet werden:

Und dann wirklich eben grébere VerstoRe, also wo es wirklich zu einer Kérperverletzung kommt, oder

ich weiR nicht, wo es gehauft immer wieder zu gewalttdtigen Aktionen kommt, eben auch verbal viel-

leicht; und dann lduft eben diese einerseits Elternschiene an und auch die Peer-Mediation, die es da
im Haus eben gibt. (I1, 13-16)>®

(D) HAS/HAK-AUL und AHS: der Mafinahmenkatalog
In der HAS/HAK-AUL und der AHS gibt es seit kurzem einen MaRRnahmenkatalog (mit Check-
liste) beziehungsweise eine ,Verhaltenspyramide”, die bei schulischer Gewalt zum Einsatz
kommen. Diese werden grundsatzlich als positiv bewertet. Denn sie bieten als Handreichung
mehr Sicherheit in der konkreten Handlungssituation. Dariiber hinaus beglinstigen sie ein
einheitliches Vorgehen (16, 470-477) und eine groRere Transparenz und Klarheit, sodass die
einzelnen Schritte sowie die Konsequenzen fiir ein bestimmtes Verhalten fir die Schilerin-
nen und deren Eltern nachvollziehbarer werden. Auch schaffen sie eine emotionale Distanz,
welche der Bearbeitung von Konflikten dienlich ist:

Und da haben wir ein paar sehr engagierte Kolleginnen und da sind wir jetzt glaube ich jetzt recht gut

am Weg, dass wir fir uns auch so eine Art Verhaltens also so eine Checkliste haben: Wie gehen wir

vor, wenn so etwas auftritt in einer Klasse ist man ja manchmal auch emotional involviert als Lehrer
und da braucht man schon einen kiihlen Kopf, dass man zum richtigen Zeitpunkt das Richtige macht

>3 »Was ich weiR oder was ich so sehe oder was ich mitbekomme, ist, dass es Klassenkonferenzen gibt, das
heilt, dass das Klassenteam, die Lehrer, das Lehrerteam sich zusammensetzt und das bespricht, dass die Eltern
verstandigt und in die Direktion oder zumindest zum Klassenvorstand geholt werden, zu einem Gesprach. Das
kommt natdirlich auch auf die Tragweite an. Wenn zwei miteinander raufen und man hat das Gefiihl, na gut, die
sind beide da am Rangeln, hat das gar keine Konsequenz.” (18, 94-100; auch: 15, 69-71)
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und es ist ganz gut, wenn man da eben so eine Vorgehensweise hat: Was tue ich als erstes, als zweites,
drittes, worauf ist zu achten. Und das glaube ich das geht ganz gut. (16, 63-69; auch 16, 463-468)

Andererseits berlicksichtige die Verhaltenspyramide (der AHS) die Dynamik und den Kontext
von Auseinandersetzungen, ihre multikausalen Ursachen und die Individualitat der in sie
verwickelten Menschen nicht hinreichend:

Es kommt eben zu Gewalt nicht nur weil das jetzt gerade in dem Moment so passt, sondern weil un-
terschiedlichste Strukturen sehr schwierig sind fiir das Kind oder fiir den Jugendlichen. Das heif3t, ei-
nerseits glaube ich, dass eine Klarheit ganz wichtig ist und das Grenzen bekannt sein sollten mit der
dazugehorigen Konsequenz und das auch in einer Klarheit ausgefiihrt wird. Andererseits glaube ich
oder finde ich halt, dass dieser menschliche Zugang — wie [ist er?] iberhaupt dazu gekommen? Was ist
da los? Wie lduft es in der Klasse, wie lauft es zu Hause? usw. — mir gerade besonders wichtig ist. Des-
wegen bin ich da so geteilt zwischen: Ja es soll Grenzen und Klarheit geben, aber dieser menschliche
Aspekt soll trotzdem bleiben. Ein Sowohl-als-Auch. (11, 49-57).

Da das Leben zumeist nicht — wie eben die Verhaltenspyramide suggeriert — einer ,,Wenn-
Dann-Logik” folge, sei deren Anwendung und Umsetzung eben schwierig.

Ich flrchte, dass das sehr schwierig ist, weil eben diese Pyramide bedeutet ist sozusagen diese vorge-
gebene Klarheit. Wenn — Dann. Und das ist einerseits gut zum Anhalten. Andererseits ist es so, dass es
Wenn-Dann im Leben meistens nicht gibt. Oder so Schwarz/WeiR und so, nicht? Das sind einfach Din-
ge, das ist ja nicht in der Realitdt so. Und das macht es wieder schwierig die Pyramide einzuhalten.
Und ich glaube, das ist auch der Grund warum da eben das mit der Pyramide, die Umsetzung noch
nicht wirklich lauft. (11, 59-65)

Wichtig ware, in einem solchen MaRBnahmenkatalog keine konkreten Sanktionen auszuschil-
dern —da diese von Fall zu Fall und situationsadaquat entschieden werden missen:

Ja, ich mein, so Konsequenzen was passiert, wenn eine Schiler was macht, das kann man schwer im

Vorhinein festlegen, weil das entscheidet man meist, wenn der Fall da ist. (17, 369-371)

Hier bietet der MaRnahmenkatalog der HAS/HAK-AUL, der einen groBeren Handlungsspiel-
raum fir die Padagoginnen zuldsst™, eventuell die Méglichkeit, die Spannung zwischen indi-
viduell-kontextuellem Entscheiden-Diirfen und -Mussen und allgemein-verbindlichem, struk-
turierten Vorgehen in zufriedenstellendem Ausmal auszutarieren:

Naja, in einem konkreten Fall ist es natiirlich schwer genau jetzt nach Protokoll dann vorzugehen. Da
muss man sowieso oft dann oder meistens individuell entscheiden. Aber man hat trotzdem [wenn?]
ein gewisses Ristzeug. Man hat im Hinterkopf irgendwie schon was was man tun kann. Oder es ist
auch gut, wenn man, wenn eben im Vorhinein im Team, also im gesamten Lehrerteam, eine gewisse
Vorgehensweise vereinbart wird. Dass jetzt nicht jeder irgendwo was ganz was anderes macht und [?]
,Na du hattest doch lieber das machen sollen’, sondern, dass wir einfach diese Schritte da vor uns ha-
ben, dass wir das schriftlich vor uns haben und dass wir im Hinterkopf haben, wie eben vorzugehen ist.
Ich denke mir, das ist auf jeden Fall ein sehr guter Anfang.” (17, 345-354)

> Vgl. dazu die Ausfiihrungen zum MaRnahmenkatalog der HAS/HAK-AUL im Endbericht der Expertinneninter-
views, 61-62.

37



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

Hinsichtlich des Einsatzes des MalRnahmenkataloges ist auch die Individualitat der Padago-
glnnen beim Einschatzen von schwierigen, konflikttrachtigen Situationen zu beachten — die
Perspektiven auf ein Geschehen und die je praferierten Losungsansatze kénnen sehr unter-
schiedlich sein.
Dann wird’s eben wieder sehr individuell. Der eine sieht das und der andere sieht das eben weniger,
sagt, so lauft es, das ist die Pyramide und Ende der Durchsage. Ich glaube, dass das auch im Lehrkorper
sehr divergierend ist. Die eine eher so: ,Das ist die Regel und so muss sein und da fahrt die Eisenbahn

driiber.” Und die anderen, die [?] sagen: ,Naja, lieber mit sehr viel Menschlichkeit’ oder, ich weil} es
nicht, nachfragen, nachschauen usw. (11, 78-84)%

Das ist eben eine Ermessenssache, finde ich, stark. Deswegen ist auch diese Pyramide nicht so einfach.

(11, 45-46)
Und so scheinen sich manche Padagoglinnen auch nicht an den MalRnahmenkatalog zu hal-
ten, da sie seine Inhalte nicht so genau kennen, manche Verbote auch nicht mittragen kon-
nen und ihres Erachtens auch noch nie mit so schwerwiegenden Vorfallen konfrontiert wur-
den, die ein diesbeziigliches Handeln erforderlich machen wiirden:

Das heifst wenn es passieren wiirde, wiirde ich mich schlau machen, was ist jetzt zu tun. Ad hoc wsst’

ich’s gar nicht. Wir haben da einen MaRnahmenkatalog erstellt, was man nicht tun darf. Unter ande-

rem ist, glaube ich, Laufen am Gang untersagt. Und das kann ich zum Beispiel schon wieder nicht wirk-

lich ganz mittragen, weil wenn Schiiler eine Stunde lang sitzen, na dann muss er ein paar Schritte lau-

fen auch. Ja, aber gut, theoretisch ist Laufen am Gang untersagt. [...] aber das hat mit Gewalt nichts zu

tun. Und ich bin da auch noch nie so recht gekommen in eine Situation, wo wirklich offene Gewalt da
gewesen ware. (15, 73-78; 93-94)

(E) NMB

Fiir die NMB ist grundsatzlich zu beachten, dass hier mehr Erziehungsarbeit als in der Schule
am Vormittag geleistet werden muss und auch wird; von daher kann sich eine andere, eine
intensivere Beziehung der Kinder und Jugendlichen zu den Erzieherlnnen entwickeln. In der
Folge werden diese dann zum Teil auch mehr respektiert als die Lehrerinnen — es gibt ein-
fach ,mehr Bezug” zueinander. Das beeinflusst natirlich auch, wie mit Gewalt und Konflik-
ten umgegangen wird (110, 9:30-10:22).

> Wie gehe ich jetzt vor? Und das soll fiir alle auch gleich sein. Soll nicht sein, dass das eben der Schiiler ein
Pech hat, wenn gerade irgendein Lehrer daher kommt, der sehr emotional ist (lacht), oder einer, der vorbei-
schaut und nicht hingeht, sondern dass man halt nach einem gleichen Muster die Fille auch behandeln.” (16,
473-477)

,lch glaube, dass es einen sehr unterschiedlichen Umgang damit gibt, je nachdem, wer Klassenvorstand oder
wer da angesprochen ist. Also wir haben eine Verhaltenspyramide, aber meine Idee ware, da noch einmal hin-
zuschauen, auf diese Verhaltenspyramide, weil ich den Eindruck habe zumindest, dass die Umsetzung noch
nicht so wirklich funktioniert und dass da schon eine einheitlicher Umgang — was passiert wenn und was ist die
Folge daraus und so — schon gut ware fir die Schule. Und auch fiir die Schiiler, um es nachvollziehbar zu ma-
chen. Ich habe so den Eindruck, wir sind am Weg und es gibt diese Verhaltenspyramide, aber ich glaube auch,
dass es gut ware, dort noch einmal drauf zuschauen.” (11, 22-30)
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E.l Sofortige Intervention bei offensichtlich ausgeiibter Gewalt
Grundsatzlich gibt es in der NMB weder Mahnungssystem, noch Malnahmenkatalog:

Aber das Mahnungssystem von der Schule hat keinen Einfluss auf unsere Arbeit. Das ist komplett ge-
trennt. (I3, 193-194)

Jedoch ist man auch in der NMB auf Gewaltvorkommen sensibilisiert. Besonders bei korper-
licher Gewalt wird sofort reagiert und sie wird sofort sanktioniert — dem wird durchaus auch
gewaltpraventive Wirkung zugeschrieben.

Bei uns wird eigentlich korperliche Gewalt gleich sanktioniert. Ist wahrscheinlich auch der Grund, wa-

rum es bei uns gar nicht so weit kommt, dass es zu einer grof3en Schldgerei kommt. Ich finde, dass un-
ser Team sehr stark darauf sensibilisiert ist. (14, 191-193)

Die Padagoglnnen versuchen, bei Konfliktsituationen — durch Prasenz (,,Dazwischengehen”),
raumliche Trennung der Schilerlnnen und klarendes Gesprach — schon antizipierend einzu-
schreiten, wenn eine Interaktion in Richtung korperliche Gewalt zu eskalieren droht.

Deshalb habe ich schon einmal das Interesse, das friihzeitig [...] Zu erkennen und gleich zu deeskalie-
ren [?] dazwischen zu gehen und abzufangen. Und gerade eben korperliche Gewalt wird bei uns ei-
gentlich ja, wie gesagt, da geht man gleich dazwischen. Das ist bei uns eigentlich das oberste Prinzip,
dass bei uns nicht kérperlich aufeinander losgegangen wird. Verbal ist eh schon schlimm genug. Ich
weil} jetzt auch nicht dann wieder, was besser ist. Auch verbale Aggression ist zu sanktionieren eigent-
lich, aber grundsatzlich wird bei uns geschaut, dass [?] kérperlich nicht aufeinander losgegangen wird.
(14, 224-231)

Ich finde, dass unser Team sehr stark darauf sensibilisiert ist. Wenn ich im Turnsaal bin und ich merke
der eine geht auf den andere schon so zu, weil der hat ihn jetzt mit dem Ball besonders stark geschos-
sen oder hat ihm den Ball gerade nicht gegeben, geht eigentlich gleich wer dazwischen. (14, 193-196)

Mit Prasenz, mehr aber noch durch das Gesprach wird zu verhindern versucht, dass Konflikte
mit Gewalt ausgetragen werden.”® Diese Vorgangsweise wird als ,Konsens” bezeichnet — da
gibt es keine offizielle Weisung, sondern die Padagoginnen teilen diesbezliglich dieselbe
Grundiberzeugung (14, 232-248).

Ich weiB gar nicht, ob das jemals so offiziell besprochen hab, aber es ist auf alle Falle kann ich von mir

so sprechen, das ist mein Grundprinzip und auch mit den Kolleginnen mit denen ich zusammen gear-
beitet habe. Kolleginnen die gar nicht mehr da sind, Kolleginnen die da sind. Das war eigentlich immer

% »,B: Da [in der Garderobe] sind alle Schultypen zusammen, grofle, kleine, altere, jlingere, teilweise sogar
Volksschiiler. Da kann es sich wieder ein bisschen aufschaukeln, aber wir versuchen das einfach durch unsere
Prasenz auch ein bisschen zu mindern. [...] Genau, wir schauen einfach, dass wir dort sind, nicht nur drauf
schauen ,Zieh dich jetzt an und mach das und das’, sondern einfach zur Unterstiitzung auch. Dann plaudern wir
ein bisschen. Es ist noch so ein Warter-Dasein, wo man halt hin und her geht, manchmal schon, aber [...] meis-
tens nicht (Lachen in der Stimme) oder eigentlich nicht, sondern ist mehr die Ansprechperson” (13, 109-118) //
,Das ist uns das sind unsere Kinder, das ist unsere NMB, das sind unsere Gruppen und man geht [hier?] weg
von dem ,Nur meins‘ und ja, wir versuchen halt allen Kindern das zu bieten, was sie brauchen. Und vielleicht ist
das ein Weg Richtung Friedenserziehung und (2 Sekunden Pause) Wir reden sehr viel, untereinander. Wir ver-
suchen immer so eine Méglichkeit zu finden dass man redet.” (13, 418-420)
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das wichtigste. Wenn man sich etwas zu sagen hat, dann sagt man es sich. Die letzte Moglichkeit ist,
dass man auf einander einschlagt, weil damit ist gar nichts ausgedriickt, auBer, dass man sich argert.
(14, 237-242)

E.ll Schrittweises Vorgehen und die Relevanz des Gesprachs

Wenn es zu Gewalthandlungen durch Schiilerinnen kommt bzw. gekommen ist, gibt es an
der NMB ein schrittweises Vorgehen: Wie oben bereits ausgeschildert, wird — aus gewaltpra-
ventiven Griinden — bei Konfliktsituationen friih eingeschritten, es wird versucht, zunachst
Ruhe zu schaffen, dem Kind/den Kindern eine Pause, ein ,,Runterkommen” zu ermdglichen,
um dann mit den Betroffenen in den Dialog zu treten (I3, 155-163). Zunachst wird also ver-
sucht, mit den Kindern, den Jugendlichen eine Lésung zu finden (Schilerlnnengesprach),
wenn notig, erfolgt aber auch eine Eintragung ins Mitteilungsheft sowie ein Gesprach, ein
Telefonat mit den Eltern (I3, 163-176). Ebenso besteht die Moglichkeit eines Schiilerlnnen-
Elterngesprachs oder auch eines Schiilerinnen-Eltern-Leiterinnengesprachs. Wenn es die
Situation erfordert, gibt es fur die Kinder auch bestimmte , Auflagen” zu erfillen (I3, 196-
198).

Da man versucht, individuell auf das jeweilige Kind einzugehen, und daran interessiert ist,
mit dem Kind gemeinsam den aktuellen Konflikt konstruktiv und nachhaltig zu 16sen und
dem Kind auch die Chance auf Einsicht und auf eine Verbesserung seines Sozialverhaltens
geben mdchte, werden Verwarnungen nur sehr selten ausgeteilt (110, 14:37-15:24, 15:22-
15:43, 16:36-17:10):

Und dann, als letzte Instanz, gibt es so eine Mahnung. Da gibt es eine Vorladung von den Eltern [mit

der?] Chefin gemeinsam. Aber das ist so, das Allerletzte was passieren kann. (13, 188-190)
Dem entspricht auch die herausragende Stellung, die dem Gesprach, dem Dialog in der Kon-
fliktbewaltigung eingeraumt wird:

Es wird viel gesprochen. Also es wird sicherlich vieles es wird einfach oft das Gesprach gesucht mit den

Schiilern, zumindest in der NMB ist das so. Und es wird wirklich wohlwollend auf die Schiiler eingere-

det [...] und dass wirklich mit dem dann einzeln, alleine geredet wird und ,so geht das nicht’ und es hat

jeder seinen Platz da und man muss irgendwie ein Miteinander-Auskommen finden. Das Gesprach
wird oft gesucht. (14, 519-530)°’

E.lll Geteilte Verantwortung in der NMB

In Bezug auf Gewaltpravention und Friedenspadagogik wird angefiihrt, dass man im Bereich
der NMB zunehmend versucht, von der Wahrnehmung ,,Das sind meine Schiilerinnen, das ist
meine Gruppe” wegzukommen, um zu einem geteilten Verantwortungsgefiihl aller Padago-

> »Sonst habe ich schon das Gefiihl, dass in der Friesgasse immer versucht wird auf einen Konsens zu bringen
[?] versucht mit Reden und zuerst mit dem Schiiler, dann erst mit den Eltern also die Eltern werden erst sehr
spat bei uns eingebunden, weil ja die Schiler groR genug sind, dass man mit ihnen reden kann, und alt genug
sind. (Pause)“ (I3, 73-76)
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glnnen fiir alle Schiilerinnen zu gelangen. Die Betreuerlnnen kennen jedes Kind beim Namen
(14, 90-96). Dies wird als bereichernd und als angemessener verstanden.

Friher haben’s immer eher [in dieser Situation gewesen?]: ,Na, meine Kinder’ oder ,meine Gruppe’

und man geht jetzt weg von dem. Man sieht jetzt diese 100 Kinder, die wir haben sind jetzt das sind
jetzt wirklich genau hundert (I. und B. lachen) sehen wir jetzt. Das ist uns das sind unsere Kinder, das

ist unsere NMB, das sind unsere Gruppen und man geht [hier?] weg von dem ,Nur meins‘ und ja, wir

versuchen halt allen Kindern das zu bieten, was sie brauchen. (I3, 416-421)

Auch sonst wird im Team der NMB auf Kooperation und Gesprach gesetzt: Bei zu starker
eigener Betroffenheit von einem Konflikt, wenn die Distanz fehlt oder wenn es schwerwie-
gendere Vorfille gibt, sucht man Rat bei Kolleginnen, bei dem/der Mediatorin der NMB oder
es wird die Leitung informiert (I3, 163-176).

2.3.3 SCHULISCHE KOOPERATIONEN: WER IST WANN WIE WOFUR ZUSTANDIG?

(A) Gewalt als Thema der Klassenvorstidndinnen und in Klassenvorstandsstunden

In den Reaktionen und Antworten der Padagoglnnen zeigt sich deutlich, dass die Position der
Klassenvorstandinnen stark mit der Zustandigkeit fir Gewaltfélle verbunden wird. Er/Sie ist
der/die Verantwortliche, wenn es in ,seiner“/, ihrer” Klasse zu einem Gewaltfall kommt.>®

Da gibt es sicherlich ein ganzes Szenario und da sind besonders befasst die Klassenvorstdnde, die in
Stunden, da gibt es sogenannte Klassenvorstandsstunden eine zusatzliche, wo sie in dieser Richtung
arbeiten konnen, wenn Gewalt oder Aggression vorkommt. (I5, 69-71)

Es wird immer besprochen, wenn jemandem etwas auffillt und der erste Weg ist immer, dass man
mal zum Klassenvorstand oder zur Klassenvorstandin der betreffenden Klasse geht. Da finden dann
einmal Schiilergesprache, also Gesprache mit dem Schiiler und dem Klassenvorstand statt, eventuell
auch mit den Eltern und dann eben mit dem Mediationsteam. (17, 63-67)

Die Padagoglnnen verweisen auf den/die Klassenvorstandin (und die Direktion) als jene
schulische Person, welche die Komplexitat von Gewaltvorfallen professionell, situationsada-
qguat und transparent bearbeiten soll — immer mit dem Blick darauf, was das Beste fiir den
einzelnen Schiiler, die einzelne Schiilerin wie auch fiir das Klassengefiige ist (z. B. 11, 74-78).
Ich meine, wenn es jemanden gabe, ich denke mir das misste fast eine Person sein um es halbwegs
(Pause) transparent zu machen oder halbwegs gleich in der Beurteilung. Die sagt: ,0.k., das ist jetzt ein
Vergehen Stufe soundso. O.k., was war da los? Wie kdnnen wir damit umgehen? Usw.’ Ist es gerecht-

fertigt, weil es so eine hohe Stufe schon ware zum Beispiel den Vertrag jetzt zu befristen oder (iber-
haupt eine Kiindigung (abrupt) oder ich weiB jetzt nicht was, oder ist es doch eher so [wo?] noch ein-

% 1: Jetzt wire meine Frage: Wie wird generell in der Schule mit Gewalt umgegangen? Also Sie haben ja die
Friedenspadagogik erwahnt [oder so?]. Im Gewaltfall?
B: (Pause) Ich bin kein Klassenvorstand. Deswegen kann ich jetzt nicht aus dem Ich war’s friiher, aber das ist
eben schon lange her. nicht aus der Erfahrung des letzten Jahres oder der letzten Jahre da wirklich erzdhlen.”
(18, 89-94)
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mal eine Chance [ge?]. Ich glaube, das ist auch die Realitat, so lauft es eigentlich ab, dass dann Direk-
torin, Klassenvorstand sagen: ,0.k., ja, [Wahnsinn?] und es soll Peer-Mediation und es muss ein El-
terngesprach sein, Schilergesprach, usw. Die Beteiligten missen geholt werden. Da muss was getan
werden’ Ja, schon Aktion, aber noch einmal zu schauen, was ist wirklich die beste Konsequenz dafiir,
sowohl fiir den Schiiler selbst als auch die Klasse, um zu sehen, da gibt es auch eine Konsequenz. (I1,
92-104)

Hingewiesen wird vor diesem Hintergrund aber darauf, dass viel davon abhangt, wie der

Klassenvorstand das Thema der Gewalt wahrnimmt und darauf reagiert.

(seufzt) Ich glaube, dass es einen sehr unterschiedlichen Umgang damit gibt, je nachdem, wer Klassen-
vorstand oder wer da angesprochen ist. (11, 22-23)

Die Klassenvorstandsstunden und der Klassenrat sind die von den Befragten angesproche-
nen Foren, in denen die aktuellen Themen der Klassengemeinschaft, darunter eben auch
allfallige Konflikte und Gewaltvorkommen, angesprochen werden kénnen und sollen. Die
Klassenvorstandsstunden stehen, zumindest in der NMS, unter dem Motto , Kommunikation,
Konfliktlosung, Kooperation”. In der HAS/HAK-AUL wird der Klassenrat meistens in Verbin-
dung mit dem Gegenstand , Personlichkeitsbildung und Soziale Kompetenz” veranstaltet.

(B) Unterstiitzung durch (externe) Expertinnen und Kolleginnen

Die Zusammenarbeit mit (externen) Expertinnen hinsichtlich von schulischen Gewaltvor-
kommen wird von den befragten Padagoglnnen als duflerst wichtig angesehen. Auf der ei-
nen Seite deshalb, weil fiir eine konstruktive Bearbeitung von Gewalt spezifische Kompeten-
zen von Noéten sind, welche die benannten Expertinnen mitbringen und/oder vermitteln
konnen. Auf der anderen Seite wird die Zusammenarbeit mit — auch schulinternen — Exper-
tinnen (z. B. mit dem schulpsychologischen Personal oder dem Team vom Jugendcoaching)
nicht nur aufgrund von deren Kompetenz als hilfreich wahrgenommen, sondern auch des-
wegen, weil sie fir die Schiilerinnen ,Fremde” sind und so fiir die Kinder und Jugendlichen
eine Moglichkeit zur Verfligung steht, nicht nur mit den eigenen Lehrerinnen oder Betreue-
rinnen Gber Konflikte, Problemfalle und Gewaltvorfalle zu sprechen.59

59,,Und sonst haben wir als Hilfe, die uns unterstitzt in der Richtung, die Schulpsychologin, die Magister S. Sie
ist da fiir uns eine groRe Hilfe, was ich weiB. Wenn es um auffallige Schiiler geht. Jetzt um verhaltensauffillige,
oder wenn es sonst irgendwelche Probleme gibt.

I: Und das erleben Sie als hilfreich oder gibt es da Grenzen?

B: Absolut. Ja. Es ist, ich finde, es ist wahnsinnig angenehm, dass man jemand Fremden im Haus hat, der fir die
Schiiler vollig fremd ist. Die Schiiler kennen sie ja nicht. [...] Und ich personlich finde es gut, dass die Schiler
hier eine zusatzliche Moglichkeit haben zu irgendwem zu gehen. Sie wissen, oft mit anderen Leuten zu spre-
chen ist einfach hilfreich, und es waren schon einige Situationen, die uns geholfen haben. Es gibt auch im AHS
Bereich zwei Kollegen, die in Zusammenarbeiten mit Magister S., mir fallt jetzt der Namen nicht ein, die auch
Verhaltenstraining und zwar, ich glaube, Gesprachstherapie, machen. [...] Und die [zwei Schiiler] haben (ber
die Therapie bei den Kollegen oben eine unglaubliche Entwicklung gemacht. Sehr sehr positiv.” (12, 458-474)
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Selbstverstandlich wird auch bei Kolleginnen bei Bedarf Unterstiitzung gesucht, so zum Bei-
spiel bei massiver eigener Befangenheit in einem Konfliktfall und bei dadurch fehlender Dis-
tanz zur Situation:

Wenn ich aber so befangen bin in dieser Situation, dann gehe ich zu einer Kollegin und rede mit der

zuerst oder sage: ,Kannst du das bitte klaren, ich schaff das jetzt nicht’, weil, man muss ja selber auch
ein bisschen distanziert sein. (I3, 163-165)

(C) (Peer-)Mediation

C.I Hohe Akzeptanz der (Peer-)Mediation

Die interviewten Padagoglinnen haben einen unterschiedlich starken Bezug zum Projekt der
schulischen (Peer-)Mediation: Wahrend manche lediglich von dessen Existenz und den Ab-
ldufen wissen und berichten (13, 380-391) und es — vor allem aufgrund der fir das Projekt
verantwortlichen Kolleginnen, die sehr geschatzt werden, und der Peer-Mediatorinnen — fir
iberaus wertvoll halten®®, sind andere aktive Unterstiitzerinnen und Nutzerlnnen®! oder
auch selbst als Mediatorinnen tatig.

Zu Peers ausgebildete Schiilerinnen oder Lehrerinnen, die auch als Mediatorlnnen arbeiten,
werden bei Gruppenkonflikten in der Klasse oder schwierigen Einzelfdllen ,eingesetzt”. Da-
bei ist wichtig, dass die Peer-Mediatorinnen eine reine Vermittlungsfunktion einnehmen.

% [Mediation] Gibt’s schon einige Zeit und soll gut laufen. Hab ich ein gutes Gefuhl.“ (15, 179-179; auch: 192-
198)

»Ich weiB, dass Kollegen und Kolleginnen sehr positiv berichtet haben davon, von dem Mediationsprojekt. Ich
kenne einfach die Kolleginnen auch, die im Projekt arbeiten, und finde einfach fiir mich selbst, dass es eine der
sinnvollsten Arten ist, mit Gewalt oder Konflikten die zu Gewalt flihren dann umzugehen. Schiiler einzusetzen
in Klassen bei genau bei dieser Problematik und auch natdrlich in Begleitung von, unter Umstanden in schwieri-
geren Fallen, von eben geschulten Personen. Ich glaube, dass das die Methode der Zukunft oder dass das ein
ganz wichtiger Teil ist (Pause), der namlich nicht der es vielleicht ermoglicht, aus dieser Gewalt dann aussteigen
zu konnen.” (11, 284-292)

Vgl. ebenso ,I: und da ist meine Frage, welche Erfahrungen Sie mit dem Projekt gemacht haben.

B: Keine, ich war in keiner Klasse direkt daran beteiligt. [...] Ich weiR, dass Kollegen und Kolleginnen sehr positiv
berichtet haben davon, von dem Mediationsprojekt. Ich kenne einfach die Kolleginnen auch, die im Projekt
arbeiten, und finde einfach fiir mich selbst, dass es eine der sinnvollsten Arten ist, mit Gewalt oder Konflikten
die zu Gewalt fiihren dann umzugehen. (11, 280-288)

®1 Gute. Also personlich sehr gute Erfahrungen. Vor allem weil ich die drei Kolleginnen auch total schatze und
personlich mit denen gut kann und auch eben nicht nur sie personlich jetzt so auf der emotionalen Schiene
schatze, sondern auch sachlich, weil sie was drauf haben. Das habe ich auf jeden Fall beobachtet, dass sie was
konnen. Eben die Fille, die sie da jetzt bearbeitet haben, sieht man es eben auch, dass es gut ist. Nachdem es
sehr besonnene, verniinftige Kolleginnen sind, ist das in manchen Situationen recht glinstig, wenn die dann am
Plan erscheinen und sagen: ,Stop jetzt einmal, tun wir das Ganze entschleunigen.’ Weil gerade bei Konflikten
tendiert man dazu in der Emotion, dass man exakt das Verkehrte macht. Ich bin wirklich persdnlich sehr froh,
dass wir es an der Schule haben. Egal ob das jetzt Schiiler-Lehrer-Konflikte, Schiiler-Schiler-Konflikte, Lehrer-
Lehrerkonflikte sind.” (16, 433-443) //,Ich bin lberzeugt, sie tun ihr Bestes und was ich auch erlebt habe, ist es
wirklich toll, was sie machen.” (17, 296-297) // ,Ich bin total begeistert vom Mediationsteam und deren Tatig-
keiten und so wie sie das bisher gemanagt haben. Ich kann mich nur wiederholen. Ich hoffe, dass es eben so
weiter geht und dass es noch weiter greift und finde es eine super Sache, dass es das gibt.” (17, 335-338)
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Wenn es darum geht, Konsequenzen zu ziehen, dann ist die Schulleitung, die Direktion und
der/die Klassenvorstandin gefragt:

Konsequenzen, die gezogen werden miissen, wenn'’s so ist. Ich denke mir das kann von Schulleitung,
Klassenvorstand, Lehrerseite kommen, von Erwachsenenseite. Das kann nicht Aufgabe der Mediatoren
sein. Die Aufgabe der Versuch zu vermitteln, da einen gemeinsamen Weg, ein Einander-Akzeptieren in
der Klasse, zu finden, da glaube ich konnen sie ganz groRe Arbeit leisten und sehr hilfreich sein, aber
diese Konsequenz, wenn das nicht funktioniert oder wenn dieser Weg schon versucht worden ist, hat
nicht funktioniert, vielleicht auch mehrmals nicht, dann muss, denk ich mir, das kann nur die Schullei-
tung und die Direktorin bzw. eben Klassenvorstand diese Konsequenz dann ziehen. (11, 298-306)

Fur die HAS/HAK-AUL schafft das Mediationsteam auch Sicherheit in Bezug auf den Umgang
mit Konflikten und Gewalt — zu beachten ist dabei allerdings auch der Hinweis auf die hohe
zeitliche Beanspruchung der Mediatorinnen durch diese Tatigkeit.
Und ich habe eben den Eindruck, dass man wirklich wei8, an wen man sich wenden muss und dass
eben auch das Mediationsteam da wirklich aktiv wird und dass hier alles Lehrerinnen sind, die eigent-
lich selber so schon genug zu tun haben, und das finde ich eben so toll, dass sie sich dann trotzdem
Zeit nehmen auch fir Schiler und Klassen, die sie selber gar nicht unterrichten und versuchen wirklich,

Strategien zu entwickeln oder eine Vorgehensweise zu entwickeln, die eben wirklich gut fur alle ist. (17,
67-73)

C.ll Mediation in der Grundschule — nicht in ihrer , klassischen“ Form62

Interessant ist der Versuch des Schulzentrums, Mediation auch in der NMB fiur Kinder ab
sechs bis 14 Jahren anzubieten. Erste Erfahrungen damit zeigen, dass eine , klassische” Me-
diation — gekennzeichnet durch Freiwilligkeit und Reflexionsbereitschaft — fiir jlingere Kinder
im schulischen Kontext eher schwierig ist. Zumeist werden sie ja bei Konfliktfallen zur Media-
tion geschickt: Das empfinden die Schiilerinnen dann als Strafe und damit wird auch ihre
Offenheit blockiert:

Wenn sie nur [...] geschickt werden, weil sie sich streiten, und sie da sind und das Gefiihl haben, sie
werden abgestraft, da sitzen sie verschlossen und bockig da und dann bringt das nichts.
Es wird aber auch von einem Konflikt zwischen zwei achtjahrigen Madchen berichtet, in de-
nen die Mediation sehr positiv verlief, weil die Rahmenbedingungen der Freiwilligkeit und
der Reflexionsbereitschaft erfiillt waren:
Da war auch die Freiwilligkeit gegeben, da war eine Mitarbeit gegeben, ein Wollen gegeben und ich
glaube, das hat auch wirklich etwas gebracht.
Dariliber hinaus kann es die Mediationssitzungen beeinflussen, wenn die Schiilerinnen mit
einem Mediator/einer Mediatorin arbeiten miissen, den/die sie bereits aus einem anderen
Kontext kennen. Besser ist es hier, wenn der/die Mediatorin kein gruppenfiihrender Pada-

%2 Aus Griinden der Anonymisierung wird hier auf die Quellenangabe bei den zitierten Interview-Textpassagen
verzichtet.
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goge/keine gruppenfihrende Padagogin und kein/keine Lehrerin ist (vgl. Punkt 2.3.3 (B):
Unterstiitzung durch (externe) Expertinnen und Kolleglnnen).

Die Evaluation dieses Projektes zeigt, dass Mediation in der Grund- und Unterstufe durchaus
konstruktiv sein kann, allerdings ist dabei auch in Rechnung zu stellen, dass Mediationen,
gemald einer befragten Person, eher kurzfristige Effekte erzielen:
Was da rausgekommen ist, ist, dass diese Mediation sehr wohl was bringt aber relativ kurzfristig. Die
Kinder waren durchschnittlich drei Mal [in der Mediation], danach waren sie schon bereit so aufeinan-

der zuzugehen und kompromissbereiter. Je langer diese Mediationseinheiten zuriickgelegen sind, je
mehr Zeit vergangen ist, desto mehr ist man in den alten Trott verfallen.

Diesbezliglich bietet die Einschatzung von 110 ein anderes, weitaus optimistischeres Bild. Im
Team wird den Mediatorinnen ob ihrer Kompetenz blind vertraut und die mit den Kindern
durchgefiihrten Mediationen bringen eine nachhaltige Verbesserung des Miteinanders (,,Es
hat bis jetzt immer funktioniert, es passt alles; auch auf die Zukunft hin gesehen”) Oft sind es
gerade auch kleine Dinge, an die zunachst niemand denkt, die das Zusammenleben und -
arbeiten wieder ermdglichen (z.B: beim Fuflball in ein anderes Team gehen) (110, 31:34-
33:09).

Als vorlaufiges Resiimee wird von einer Person, die als Mediatorln arbeitet, festgehalten:

Und insofern kdnnte ich sagen, ein Mediationsprojekt bringt sowohl in der Volksschule als auch in der
Unterstufe was, wenn gewisse Voraussetzungen gegeben sind. Ich glaube nur, dass es sehr schwierig
ist, zu diesen Voraussetzungen zu kommen. Das ist sehr schwierig. Eine Freiwilligkeit ist schwierig. Das
sich die Kinder 6ffnen ist schwierig. [...] Schwierig, sehe ich auch jetzt noch so. Aber es ist nicht verge-
bens. (lacht)

Grundsatzlich ware es von daher nach Aussage einer interviewten Person sinnvoll, in der
Grund- und Unterstufe den Fokus verstarkt auf das soziale Lernen zu legen, Projekte zur Ge-
waltsensibilisierung anzubieten und Mediation nur dann anzubieten, wenn die ermdoglichen-
den Rahmenbedingungen gegeben sind.

C.lll (Peer-)Mediation als Gewaltpravention

Zumeist kommt in den Gesprachen die konfliktbearbeitende Funktion der (Peer-)Mediation
zur Sprache. Zwei der interviewten Padagoglinnen attestieren dem Mediationsprojekt jedoch
auch eine gewaltpraventive Wirkung: Im Laufe der Jahre habe das Mediationsteam an den
Schultypen, an denen Mediation zum Einsatz kommt, zu einer Sensibilisierung der Padagog-
Innen fir das Thema ,,Gewalt” und zur Entwicklung von gewaltpraventiven Strategien beige-
tragen. Die allgemeine Wahrnehmung fiir schulisches Gewalthandeln wurde gescharft — die
Pidagoginnen haben sozusagen ,feinere Antennen” bekommen.®® Zudem wird es im Lehrer-

63 »Aber mittlerweile glaube ich sind alle unsere Antennen schon ein bisschen feiner geworden, weil auch das
Mediationsteam da wirklich ganz stark schon interveniert hat und aktiv geworden ist bei Mobbingfallen, die
dann eben als solche deutlich geworden sind.” (17, 24-27) // ,Genau ja, aber ich glaube, wir sind auf einem
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Innenkollegium zunehmend zum Konsens, dass nicht jedes Gewaltvorkommen gleich mit
dem Schulausschluss sanktioniert werden muss (16, 51-60). AuRerdem nehmen die Media-
torlnnen eine Vorbildfunktion ein, wenn sie Jugendliche im Umgang mit Konfliktsituationen
schulen (16, 138-144).

Auch fir die NMB wird die Mediation — gleich als erste Antwort und Assoziation — unter Ge-
waltpravention gereiht:

Also es hat schon einmal viel geholfen, dass wir [eigene Mediatorinnen] haben. (13, 412-413)

In den Interviews wird daher auch der Wunsch geduliert, das Projekt noch weiter auszubau-
en — auch weil die derzeit im Mediationsteam wirkenden Padagoglnnen unter hoher zeitli-
cher Belastung stehen und damit wohl auch an , persénliche Grenzen“ gehen wirden (I6,
447-453).

Zudem ist zumindest fur die HAS/HAK-AUL festzuhalten, dass sich vieles im Bereich der Ge-
walt/-pravention auf das Mediationsteam fokussiert. Diese — salopp formuliert — , Verant-
wortungsiber- und -abgabe“ kann dann im Rest des Kollegiums zu gewissen Unsicherheiten
fihren, wenn es darum geht, bei Konflikten und Gewalthandeln tatig zu werden.® Demnach
begegnet auch der Wunsch, Weiterbildungen im Bereich von Gewaltpravention und -
intervention fir alle an der Schule tatigen Padagoglnnen zu forcieren (vgl. Punkt 2.6.3 (D):
Aus- und Weiterbildungen fir alle).

2.3.4 DIE EINSTELLUNG UND HALTUNG DES/DER PADAGOGIN ALS EINFLUSSREICHER FAKTOR

Bei vielen der bis dato zitierten Interviewaussagen (vgl. dazu z. B. Punkt 2.3.3 (A): Gewalt als
Thema der Klassenvorstandinnen und in Klassenvorstandsstunden) zeigt sich, dass die per-
sonliche wie professionelle Einstellung und Haltung des Pddagogen/der Padagogin hinsicht-
lich des Themas der schulischen Gewalt und wie mit ihr umgegangen werden kann und soll
von entscheidender Bedeutung ist.

(Pause) Ich glaube, das hangt auch sehr von der personlichen Einstellung zu dem Ganzen ab. (2 Sekun-
den Pause)

I: Von den Padagogen, der Padagogin?

B: Ja, von der Padagogin. (I3, 76-79)

guten Weg weil wie gesagt, diese, das Thema Mobbing und so weiter, Gewaltpravention ohnehin immer wie-
der thematisiert wird im gesamten Lehrkdrper. Auch wenn jetzt die Lehrer nicht aktivim Mediationsteam sind,
glaube ich, sind als schon, haben alle schon ein bisschen feinere Antennen und versuchen Dinge wahrzuneh-
men und zu agieren und zu reagieren.” (17, 325-329)

6 ,Wir haben ihn [den Malnahmenplan]. (Pause) ,Wir‘, das ist so eine Sache. Eigentlich machen das eh die
Mediatorinnen. Aber wenn im Falle des Falles niemand von denen da“ (16, 470-471) // ,Ich denke gerade nach,
ich weil} jetzt auch nicht mehr genau was drinnen steht.” (16, 485-486)
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Bei den befragten Padagoglinnen gibt es nun ein hohes Committment zu einem subjekt- und
bedirfnisorientierten Schulklima, bei dem zum Beispiel die Kiindigung des Schulvertrages
keineswegs als Mittel der Gewaltintervention oder auch -pravention angesehen und nur als
allerletzte Moglichkeit in Betracht gezogen wird. Dennoch werden in den Interviews immer
auch die ,,Stimmen anderer” zitiert, welche hinsichtlich schulischer Gewalt einen kontraren
Standpunkt einnehmen:

Vor allem sind nicht alle Lehrer so. Es gibt auch bei uns so Hardliner, die sagen: ,Was wollen wir mit
dem, raus mit dem, der ruiniert unseren Ruf’ und so in die Richtung. (16, 150-152).

Zudem wird mit Blick auf die Haltung eines Pddagogen/einer Padagogin auch die Bedeutung
einer ,gesicherten Personlichkeit” (die auch um Rat fragen kann) hervorgehoben. Diese er-
leichtere die Arbeit mit den Schiilerinnen, da die eigenen und fremden Grenzen klar im Blick
sind und in Konfliktfallen besser interveniert werden kann.
Ich glaube jede Person die im padagogischen Bereiche arbeitet muss einfach sich sicher sein oder muss
einfach wissen, was sie oder er will und wie viel er zuldsst. Man muss einfach eine gesicherte Person
sein. Dann, glaube ich, hat man eh sehr schnell herauRen, wie man reagiert oder was man zul&sst.
Wenn ein Konflikt zwischen Kindern ist, dann muss ich sagen, hat sich alles erledigt und weil ich wie
ich reagieren muss und im Notfall eben gehe ich zu einer Kollegin und frag nach: ,Du, was wirdest du

jetzt machen?’ Weil oftmals braucht man auch die Meinung von wem anders und das passt dann ei-
gentlich ganz gut. (13, 206-213)

2.5 ,Katholisch-Sein“, ,,(Positive Sicht von) Vielfalt“ und ,,Friedenspadagogik”

Da die inhaltliche Fillung der Begrifflichkeiten ,Katholisch-Sein“, ,(Positive Sicht von) Viel-
falt“ und ,Friedenspadagogik” in den Interviews als miteinander eng verwoben begegnet, ist
in Bezug auf deren Beschreibung und Darstellung eine strikte kategoriale Trennung schwie-
rig. Die Begriffe werden daher im Folgenden in einem gemeinsamen Kapitel besprochen, in
dem auch Uberschneidungsbereiche sichtbar werden.

2.5.1 EINE KATHOLISCHE PRIVATSCHULE

(A) Die hohe Relevanz der Religion/en

Auf die Frage hin, woran das ,spezifisch Katholische” der Schule denn abzulesen sei, benen-
nen die Pddagoglnnen zundchst und zumeist offensichtliche Merkmale: die Kreuze in den
Rdumen, die eigene Kirche und die Schulkapelle, die Ordensschwestern, das Friedensband —
welches mit der Offenheit der Schule in Verbindung gebracht wird (I3, 349) und auch mit
einem friedlicheren Miteinander (14, 405-412). Genannt werden auch das Logo und das Leit-
bild, welches die Grundwerte der Schule ausschildert, sowie die Infotafeln mit — auch kir-
chenjahrspezifischen — DenkanstéBen am Schuleingang.
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Wichtig ist auch der verpflichtende Religionsunterricht am Schulzentrum. Hinsichtlich dieses
Religionsunterrichts ist es den Befragten ein Anliegen, darauf hinzuweisen, dass an der Schu-
le ,Religionspluralismus” herrscht und Religionsunterricht damit auch in unterschiedlichen
Religionen und Konfessionen erteilt wird.

Wenn einem das wichtig ist, dass Religion Platz hat, und das wirklich (Pause) jedem seine Religion ir-

gendwie, die Religionsaustibung gelassen wird, weil das finde ich auch sehr positiv von der Schwester

X, weil [es ist ja?] eine katholische Privatschule. Ist Uberhaupt nicht Bedingung, dass man katholisch

ist. Nicht einmal Bedingung, dass man eine Religion Religionsbekenntnis hat“ (14, 369-373)%

Als positiv hervorgehoben wird, dass das Bekenntnis zum katholischen Glauben weder fiir
die Aufnahme als Schiilerin noch fiir die Anstellung als Padagogln ausschlaggebend ist; viel-
mehr werden alle, in dem, was sie (nicht) glauben, akzeptiert:

Ich finde einfach die Moglichkeit, dass die Schiiler die Religion auswdhlen kénnen die sie haben wol-

len, ich meine die Frage ist halt inwiefern Kinder wissen was sie wollen, aber es wird zu einer Offenheit

hin erzogen und das ist in unserer Gesellschaft extrem wichtig. [...] Und es war einfach schén, dass
man so akzeptiert wird in dem, was man glaubt. (13, 300-312)

Als weitere Merkmale werden die liturgisch-spirituellen Feiern in der Schulgemeinschaft an-
gefiihrt (die Schulgottesdienste und Gebetszeiten, der Beginn des Schultages mit einem Ge-
bet, usw.) wie auch diverse religits konnotierte Lehrausgange und spirituelle Aktionen — zum
Beispiel die Sternwanderung zu Ottomar-Kirche oder eine Wanderung/Wallfahrt nach Mari-
azell (12, 401-413).

Dass es religiose Feste gibt oder dass Feste auch einen religiosen Anteil immer haben. Schulische Fes-
te. Und das finde ich eine (Pause) Schon etwas was eint oder was ein besonderes positives Merkmal
der Schule ist. (11, 216-219)

Inhaltlich werden die positive Grundhaltung zur religiosen und kulturellen Vielfalt (17, 220)
hervorgehoben und — damit zusammenhangend — die verschiedenen interreligiosen Tage,
Feste und Projekte.

Sie stehen ganz stark dahinter, dass es eine katholische Schule ist, aber im Sinne von Offenheit fir an-
dere auch. Nicht bleiben nur bei unserem Katholischen, sondern sind auch offen fiir Muslime, jede jed
egal, was es ist, auch eben kein Bekenntnis. Und ich finde, dass zeichnet sie besonders aus und das
finde ich [?] auch einen groRen Reichtum. (11, 210-214)

Dann gibt es bei uns immer so interreligiose Feste. Wir haben so einen Sprachen einen Tag (stockt,
stottert) einen Sprachentag ab und zu, nicht jedes Jahr, wo die Schiiler ihre Muttersprache den ande-

& ,Sie [die Schule] ist ja, was intern alle wissen aber extern vielleicht nicht alle, sie ist ja eine, die durchaus
Religionspluralismus zuldsst. Also es werden ja auch andere Religionen unterrichtet. Das heiRt jetzt nicht, dass
nur Katholiken bei uns sind. [...] Der Religionsunterricht ist prinzipiell verpflichtend, die Schiler diirfen zwar
wahlen, also, wie gesagt, es missen nicht alle katholische Religion nehmen, sondern es wird auch islamische,
orthodoxe Religion unterrichtet, aber man kann sich nicht abmelden. Also das ist der Unterschied zu anderen
Schulen, dass man nicht sagen kann, Religion interessiert mich nicht, ich nehme lieber Ethik oder sonst was.
Also daran merkt man’s halt, dass es eine katholische Privatschule ist” (17, 219-221; 225-230)
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ren vorstellen. Da kénnen [sie sich?] so wie in einem Kurssystem einschreiben und kénnen dann in
Tagalog, das Madchen zum Beispiel war von den Philippinen, ihre Muttersprache ist Tagalog, und kon-
nen sie eben ihre Sprache kurz vorstellen und Land und Kultur vorstellen. Wir versuchen dem einen
Stellenwert zu geben, insofern, dass die Kinder, die jungen Menschen wirklich auch mitbekommen:

,Du kommst eben aus einem bestimmten Bereich und es ist total was Tolles und das ist etwas Einmali-

ges, was Besonderes und nutze es. (16, 361-370)66

Zusammenfassend meint dann eine interviewte Person:

Also Religion an sich oder Gottesdienste, die sind hier schon wichtig. (17, 236-237)

(B) Mission — Vision — Values: gelebt und umgesetzt

Erkennbar wird die ,Katholizitat” der Schule auch an dem Leitbild der Schule, den ,,Mission —
Vision — Values”: einer ,Anleitung zum guten Padagogen-Sein“, die von der christlich-
katholischen Tradition gepragt ist, fir deren Anerkennung man aber nicht ,die katholische
Person schlechthin® sein muss.®” An diesem Leitbild, das allen Padagoglnnen des Schulzent-
rums prasentiert wird und das — laut Aussage der Befragten — versucht wird, tagtaglich im
Schulalltag umzusetzen, kann man die katholische Ausrichtung der Schule erkennen:

Kennen tut man es [die ,Katholizitdt” der Schule] ja, wenn man sich genauer, glaube ich, mit uns aus-

einandersetzt und wenn man auf die Homepage schaut und wenn man unser Leitbild liest, dann kennt
man es. Und, ja, das versuchen wir halt gut umzusetzen im Sinne der Ordensgriinderin. (16, 296-299)

Als relevant wird auch die Vorbildwirkung der Padagoglinnen ausgeschildert, welche die im
Leitbild benannten Werte im Schulalltag leben, und sich stark engagieren und ,am Schulge-
schehen weiterarbeiten” (13, 354-255).

Wie heilt der schone Satz von der Schulschwester, Mutter Theresia: ,Wir lehren durch unser Leben
beziehungsweise durch das, was wir tun.” Also liber die Vorbildwirkung sozusagen. (12, 34:04-34:17).

Diese Akzeptanz der aus der christlichen Tradition abgeleiteten Werte fiihren zu einer Wert-
schatzungs- und Anerkennungskultur: In der Klasse wird den Schilerlnnen vermittelt: ,Du

®n 12, 330-338 wird von einem interreligiosen Lehrausgang in eine Moschee gesprochen: ,,War hochinteres-
sant, weil einige Mitschiler sehen plotzlich Mitschiler ganz anders. Wenn dann plétzlich ein Madchen, das
normalerweise keiner wahrnimmt, weil’s so klein und zart ist, in der Moschee steht und plétzlich auf Arabisch
was vorlesen kann aus dem Koran, da schauen einmal die Mitschiiler, die groRen.” (12, 332-334)

Obwohl in der NMB an sich keine , religiosen Zeichen” gesetzt werden (wie z. B. Gebet beim Essen, spezieller
Empfang oder Abschied), wird dort seit zwei Jahren die Adventszeit mit einer selbstgebastelten Krippe Advent
gefeiert (14, 402-405).

& »,Naja, es gibt ja, ich weil nicht, ob Sie von denen schon gehort haben, die Vision Mission Values. die VMV [...]
der Friesgasse, die jedem Padagogen irgendwie so prasentiert werden und die einfach unglaublich praktisch
sind. Wirklich. Das ist so wie eine Anleitung zum guten Padagogen-Sein. Ja wirklich. [Das?] sage ich jetzt nicht
nur, weil ich Fan vom Arbeiten dort bin, sondern wirklich. Das kann man vertreten und man muss jetzt nicht
unbedingt die katholische Person sein, schlechthin. Ich weif3 nicht, was ich glauben soll und ich lass’ es auf mich
zukommen und ich bin gern und sehr interessiert, aber das sind einfach so Sachen die nicht Gbergestilpt wer-
den und das finde ich recht praktisch. Und ich glaube an dem sieht man das. Das sind so die Sachen.” (13, 366-
375)
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Ill

bist nicht wurscht. Du bist wertvoll“ (19, 44-45); die Schulgemeinschaft ist gepragt von Herz-
lichkeit und versucht den Schiilerinnen mitzugeben, dass jeder und jede angenommen wird

(13, 359-363).

Und ich finde, man merkt es einfach an der Herzlichkeit. Wenn man dort reinkommt, es ist egal wer
dort reinkommt, man wird einfach aufgenommen. Man merkt schon, da arbeitet jeder und alles zu-
sammen. Von der Dame die bei der Schulpforte sitzt, oder wenn man anruft. Also ich habe das Gefiihl,
dass es da schon sehr so eine Gemeinschaft geschaffen wird. (13, 359-363)

Flr die interviewten Padagoglnnen konkretisiert sich ,,das spezifisch Katholische” der Schule
auch im ethischen Auftrag der Schule, das friedliche Zusammenleben zu férdern — dies wirkt
wiederum gewaltpraventiv:

Wie gesagt, mir kommt vor, dass es dadurch, dass die Religion so einen hohen Stellenwert hat, dass es
[das schulische Gewaltvorkommen] bei uns nicht so schlimm ist, wie vielleicht anderswo. Das ist jetzt
meine subjektive Wahrnehmung. Wie gesagt, ich kann jetzt nicht fur viele Schulen sprechen (lacht),
sondern hauptséachlich fur die, wo ich gerade bin. Aber, wie gesagt (spricht langsamer), mir kommt
schon vor, dass ein gewisser Zusammenhang da ist. Dass gewisse Wertvorstellungen oder so schon da
sind und die einfach ibermittelt werden und dass das schon auch ein bisschen gewaltpraventiv wirken
kann. (17, 241-247)

Also, ich finde, es wird schon viel Wert so auf einen friedlichen Umgang miteinander gelegt. Wie die
Schwester Karin auch sagt, dass man das Gemeinsame vor das Trennende stellt. Ich glaube, auf das
wird schon viel Wert gelegt. [Will?] nicht sagen, dass das in einer 6ffentlichen Schule nicht so gemacht
wird, aber ich glaube, einfach aus einem religiosen Hintergrund heraus wird das bei uns bewusster
gemacht. (14, 418-422)

(C) Katholisch-Sein sichtbar machen: die Leitung durch eine Ordensfrau
Wie bereits oben angefiihrt wird die Prasenz von Ordensfrauen und die Leitung der Schule
durch eine solche immer wieder auch als typisch , katholisches” Kennzeichen des Schulzent-
rums genannt:

Es ist so spannend irgendwie, wenn dann die Schwester X [?] ihre Kleidung tragt. Und die Schwester Y

war bis vor kurzem auch noch Lehrerin in der AHS, Religionslehrerin (Pause) und eh noch in [irgend?]
einem Fach das macht [?] die Atmosphére einfach angenehmer, habe ich das Gefihl. (13, 340-343)68

Jenseits der auf den ersten Blick erkennbaren Ordenskleidung verkérpert — wie auch das
obige Zitat schon andeutet — Sr. X in besonderen Mal3e den offenen und toleranten ,Geist”
des Schulzentrums (u. a. 12, 320-328, 378-393, 425-434), sie ist der Verbindung stiftender
Mittelpunkt der Schule, weil — wie angegeben wird — sie alle Mitarbeiterlnnen beim Namen
kennt:

68 . . . . . . . .. .
,1: Die Friesgasse ist eine katholische Privatschule. Wenn ich von auBen komme, woran wiirde ich das erken-
nen?

B: Ja, an der Schwester X (lacht laut).” (13, 345-347)
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Wir haben ja in der Friesgasse eine Schulleiterin, die Schwester X, jetzt so auf der anderen Ebene, auf
der Lehrerebene oder Mitarbeiterebene. Ich glaube, dass die Schwester X alle Mitarbeiter kennt, glau-
be ich (lacht) zumindest uns kennt sie alle, mich kennt sie, also sie kennt alle beim Namen. Ich glaube,
dass das schon etwas Verbindendes hat, auch wenn ich jetzt gar nicht einmal so die Lehrer kenne, aber
ich weil3, es gibt eine Chefin die alle kennt. Das finde ich, hat etwas Verbindendes. Einfach vom Gefiihl
her. Es gibt eine Chefin die alle kennt, auch wenn ich jetzt nicht alle kenne. Ob jetzt die KMS-Lehrer
mit den AHS-Lehrern so viel zu tun haben. Die Direktoren kennen sich, also jetzt so von der Hierarchie
so herabgebrochen. Es gibt eine Leiterin, die alle kennt. Die Direktoren kennen sich natiirlich unterei-
nander. (14, 296-305)

Aber ich glaube, dass es schon irgendwie eine Verbundenheit gibt, eigentlich durch die Schwester X,
durch eine Leiterin, so wiirde ich das sehen. (14, 312-314)

Auch die Schiilerinnen werden frih in diese Kultur eingebunden. So werden zum Beispiel die
neuen Schulerlnnen der KMS/NMS von der Ordensschwester bei ihrer Aufnahme in einem
feierlichen Rahmen personlich in der Kirche begriifSt (12, 397-401).

2.5.2 DIE RELIGIOSE UND KULTURELLE VIELFALT

(A) Ein positiver Blick auf Vielfalt

Der Zugang zur religiosen wie kulturell-ethnischen Heterogenitat der Schiilerinnen — von der
Heterogenitat der Lehrerinnen ist in den Interviews nie die Rede — ist von Seiten der Pada-
goglinnen her ein unaufgeregter® bis positiver:

Wir sehen es [die kulturelle und religiose Vielfalt] als totale Bereicherung. Also wir sind eigentlich stolz
darauf. (16, 311-312; auch: 16, 331-333)

Also, dass sie [die Vielfalt] einen Platz hat auf jeden Fall und, dass sie sehr positiv gesehen wird. Also
nicht als: ,Das behindert uns oder das wollen wir eigentlich nicht’, sondern ,Das wollen wir und dazu
stehen wir und auch mit allen Konsequenzen im Sinne von (stockt) unter Umstanden (stockt) jetzt
auch, was Nationalitat und so angeht. (11, 240-242)

Ich bin froh, dass hier so viel Kulturalitaten sind. (110, 52-53)

Diese positive Haltung zur religiosen und kulturellen Vielfalt im Schulzentrum wird von den
Interviewpartnerlnnen eng mit der herrschenden katholischen Grundhaltung verbunden,
wenn nicht sogar als durch sie bedingt angesehen (11, 268-270; auch: 110, 23:47-24:39).

In Aufnahmegesprachen mit den Schiilerinnen wird bereits dezidiert darauf hingewiesen,
»dass die Friesgasse fir ein tolerantes Miteinander steht” (17, 411-412), neue Kandidatinnen
werden nach ihrer Meinung diesbeziglich gefragt (17, 413-414) — dies wird wiederum als
Spezifikum einer Friedenspadagogik ausgewiesen:

& »Sehe es [die Vielfalt] als Bereicherung. (6 Sekunden Pause) Also ich stehe dem Ganzen relativ neutral ge-
genlber. Ja es gibt auch wahrscheinlich gibt es auch Konfliktpotential, kdnnte sein. (3 Sekunden Pause) Aber
nicht so gravierend als das man (5 Sekunden Pause) das [es?] eine Rolle spielen wiirde. (3 Sekunden Pause)
Interessierte Schiler habe ich in allen Kulturen und wenig interessierte auch.” (15, 151-155)
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Dass den Schilern irgendwie vom ersten Augenblick an klar gemacht wird, hier ist Vielfalt, hier ist
Diversitat hier wird Respekt gewlinscht, Toleranz gewiinscht und keine Scharmitzel jetzt die irgendwie
mit der Herkunft oder sonst was zu tun haben. (17, 416-419)

Grundsatzlich wird Diversitat und die Auseinandersetzung mit ihr von den befragten Pada-
goglnnen also als Bereicherung und Chance, als Lernmoglichkeit und Lernfeld fiir die Schiile-
rinnen angesehen und viele Schulprojekte unterstiitzen und férdern einen positiven Umgang
mit Vielfalt (17, 271-276).

Ich finde dass eine unglaubliche Chance die Schiiler haben. Dass sie einfach so viele unterschiedliche
Menschen auch kennenlernen und sehen und dieses Miteinander und ich habe nicht das Gefihl, dass
es nicht funktioniert, ganz im Gegenteil. (13, 249-252)

[...] aber das was unsere Absolventen dann immer wieder riickmelden, dass ist, dass sie so irrsinnig
profitiert haben [...] von der Vielfalt, weil sie einfach wirklich ihre Scheuklappen abnehmen und lernen,
dass wir alles Menschen sind. (16, 326-331)°

Den Schiilerinnen — vor allem jenen mit Migrationshintergrund — wird diesbeziiglich auch
groBe Offenheit attestiert (110, 22:30-23:13).”*

Interessant ist, dass in Bezug auf die Raumstruktur der Schule in den Interviews nicht nur die
»,Grenzen” zwischen den einzelnen Schulformen hervorgehoben werden (vgl. Punkt 2.2.2.
A.lIV Die ,,unsichtbaren Mauern” zwischen den einzelnen Schultypen), sondern eben auch die
Chancen thematisiert werden, die es mit sich bringt, wenn ,,alle unterschiedlichen Schulty-

pen” unter einem Dach sind:

Ich schatze das so sehr, dass [es] einfach die Moglichkeit gibt, dass alle unterschiedlichen Schultypen
gemeinsam in der Aula starten und ihre Wege hinaufgehen. Ich finde, durch dieses Miteinander von
drei Jahren, glaub ich fangt der Kindergarten an, oder ich glaub’ schon ein bisschen friiher, also von
diesen zwei Jahren bis Matura, Aufbaulehrgang ist glaube ich mit 19, 20, 21 habe ich schon gesehen;
ich habe hospitiert [?] unterschiedlichsten Bereichen, ich finde dass eine unglaubliche Chance die
Schiiler haben. Dass sie einfach so viele unterschiedliche Menschen auch kennenlernen und sehen und
dieses Miteinander und ich habe nicht das Gefiihl, dass es nicht funktioniert, ganz im Gegenteil. Ich
habe eben das Gefiihl, dadurch dass es diese Zentralgarderobe gibt, die ja im Keller ist, funktioniert al-
les richtig gut. Also ich war noch nie um acht in der Friih dort, also das weiB ich nicht. Aber (was man?)
am Nachmittag mitkriegt, dieses Kommen und Gehen, das funktioniert super und ich treffe sehr viele
Kollegen, also von den Schultypen, und man griRt sich, man redet mit dem einen, den sieht man halt
ofters. [...] Ich habe fir mich das Gefihl es funktioniert alles sehr gut mit den unterschiedlichen Leh-
rern, mit den Kindern (Pause) aber vielleicht weil ich auch ein Verfechter der gesamten Schule bin,
weil jedes Kind soll seine Chancengleichheit haben. (I3, 245-260)

70 »lch sehe schon Chancen, dass ein Miteinander fiir einzelne Schiiler eine grofen Chance und eine gute Sache
ist. Ob das jetzt so geniitzt wird von allen Schiilern und Schilerinnen, kann ich eigentlich nicht sagen; ob das
jetzt so eine groRe Rolle spielt.” (15, 135-137)

& »Sie schatzen es wirklich, dass sie davon eigentlich profitieren. Und das war am Anfang nicht so. Tirken und
Jugoslawen in einer Klasse war vor 20 Jahren schon ein bisschen ein Spannungsfeld. Das hat sich gedndert, total
geandert.” (16, 338-340)
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Klar wird in den Interviews aber auch, dass der konstruktive Umgang mit dieser Vielfaltigkeit
gestaltet, gelernt und getibt werden muss.

Den Bereich mit den Nationen, das ist ein bisschen schwierig. Also, wie gesagt, das ist so wie Uberall,
wenn es mehrere sind, dann kippt es in eine Richtung. Da muss man wirklich aufpassen, dass man da
kein Klischee verstarkt. Ja, da muss man viel reden. Den Kindern beibringen, dass es nicht immer alles
so ernst zu nehmen ist, Spiele, ja. Wir haben unter anderem immer von der Ersten weg eine Klassen-
vorstandsstunde. Sie heiflt aber Kommunikation, Konfliktlosung, Kooperation. Wo diese Dinge in ir-
gendeiner Form versucht werden aufzuarbeiten. (12, 339-344)

Eine interviewte Person appelliert auch, dieses klare Bekenntnis zu einer konstruktiv geleb-
ten Vielfalt stolz publik zu machen, aber auch die ,,Schattenseite” der Vielfalt im Blick zu be-
halten:

Also dass wir vielleicht noch mehr [als es schon?] nach AuRRen transportiert wird, aber dass wir es auch
wirklich sind, stolz darauf sind, dass es so ist. Und dass wir uns schon klar sind, es hat nicht nur die
schon angestrahlte, scheinende Seite, sondern, das hat eben auch eine Seite die sicher schwer ist. Also
eine schattigere Seite, zu der wir aber dann genauso stehen sollten, finde ich, und ich sage nur, es ist
alles nur so ganz ,sonnenbeschienen’, das ist es nicht. Also beide Seiten der Vielfalt da auch zu akzep-
tieren und sich nicht dafiir zu genieren oder sonst etwas, sondern das hat eben zwei Seiten, oder hat
viel mehr Seiten, aber zumindest so nach aulRen gesprochen. (11, 258-265)

Wenn wir das wollen oder das ist eigentlich der Auftrag der Schulschwestern und des Schulzentrums,
wenn das der Auftrag ist, dann gibt’s eben beides davon. Das Schéne daran, dass es so ist, aber auch
das Schwierige. (11, 169-271)

(B) Ein grof3es Thema: Sprachen

Im Zusammenhang mit der Heterogenitat der Schilerinnenschaft begegnen in den Inter-
views immer auch Aussagen rund um den Themenkomplex Sprache/n; man ist stolz auf die
verschiedenen Sprachen (und Religionen):

Sie sind ganz stolz, einmal im Jahr bekommen wir immer so eine Auswertung von wie viele Mutter-
sprachen es in der Schule gibt und wie viele Religionen. (13, 283-284)

Den verschiedenen Muttersprachen der Kinder und Jugendlichen wird grundsatzlich Auf-
merksamkeit geschenkt und eine ,Hierarchisierung” der Sprachen wird versucht, zu vermei-
den:

[...] weil es ist eben so, dass wir versuchen jeder, jedem das Geflihl zu geben, dass eine Muttersprache
wertvoll ist, dass es nicht ein Ranking gibt: Zuerst kommt Deutsch und dann kommt Englisch und dann
kommt die Muttersprache, sondern die Muttersprache steht immer an erster Stelle. Ich meine, so Ge-
schichten wie da in der Zeitung, dass es da halt welche gibt, die verbieten den Kindern in der Schule ih-
re Muttersprache zu reden, finde ich ganz arg. Im Gegenteil, wir versuchen sie zu bestarken, dass sie
ihre Muttersprachen wirklich gut kdnnen. Auch schreiben lernen, dass sie wirklich alphabetisiert in ih-
rer Muttersprache sind. (16, 350-357)

Von Seiten der Sprachlehrerinnen gibt es nochmals einen professionell-differenzierten Blick

auf die individuellen Sprachkompetenzen der Schiilerinnen, die es zu beachten gilt, und auch
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den Versuch, den vorhandenen ,Sprachenreichtum® im Unterricht produktiv werden zu las-
sen:

Ich glaube, dass auch sehr viel Positives passiert. [...] Das eben das thematisiert hat, die Diversitat in
einer Klasse und wie viel man davon profitieren kann, wieviel man davon lernen kann. [...] Also, dass
man die Gemeinsamkeiten dann entweder in der Religion sieht oder die Gemeinsamkeit in gemeinsa-
men Hobbys oder Vorlieben oder sonst was und dass man diesen Sprachenreichtum eben auch als Be-
reicherung sieht. Dass hin und wieder, dass auch Sprachenvergleiche stattfinden. Das finde ich als
Sprachlehrerin natiirlich auch immer ganz nett, wenn man, was weil} ich, Vokabel in Italienisch durch-
gehen und dann heift es: Ja, im Serbischen haben wir genau das Gleiche, da haben wir den gleichen
Laut oder sonst was. Also, ich denke mir, man kann irrsinnig viel voneinander lernen und also ich sehe
das prinzipiell als total positiv, dass wir eben so ein multikultureller Mix sind (lachelt). (17, 271-286)72

Hier schlieBt auch der Wunsch einer befragten Person an, die Muttersprachen der Schiiler-
Innen nochmals mehr zu férdern:

Von den Muttersprachen her fande ich es fast sogar noch schéner, wenn die noch mehr geférdert
werden. [...] Da ist halt die Frage dann wie viel Zeit tatsachlich auch bleibt. Aber ich finde, eigentlich
konnte an der Schule die Moglichkeit geschaffen werden Muttersprachen zu fordern, weil erst wenn
eine Muttersprache gut gekannt wird kann man eine weitere Sprache erfolgreich gelernt werden, ist
meine Auffassung. (13, 310-316)

Die in Punkt 2.5.2 (A) zuletzt angesprochenen Herausforderungen in Bezug auf den Umgang
mit Vielfalt zeigen sich nun auch am Thema der Sprachen. Da ,Kommunikation das A und O
in einer Schule” ist, gestaltet sich das Miteinander in der NMB schon schwieriger, wenn Kin-
der der deutschen Sprache gar nicht machtig sind (110, 25:04-27:42) oder Padagoglinnen in
einer ihnen fremden Sprache beschimpft und beleidigt werden (110, 6:35-7:26). Demnach
wird in der NMB auch, um das gegenseitige Verstehen zu férdern, deutsch gesprochen:

Aber im Endeffekt darf jeder die Muttersprache haben die er hat. Wir wollen nur, dass die die Kinder

mit uns deutsch sprechen und dass in unserem Rahmen deutsch gesprochen wird. Das ist das einzige,

weil wir wollen [es?] einfach verstehen kénnen oder man soll ja auch dem anderen die Moglichkeit
geben es zu verstehen. (I3, 321-325; auch: 13, 283-284)

Das [Fremdenfeindlichkeit] ist Giberhaupt kein Thema. Uberhaupt nicht. Man hat eher das Problem,
dass man sagen muss: ,So, in der Schule wird deutsch gesprochen’, weil sie sich eben untereinander
auf serbisch, tiirkisch, wie auch immer, unterhalten. Da ist eigentlich eine Verbundenheit da, finde ich.
(14, 360-363)

72 ,Wir haben besonders in Unterstufenklassen haben wir einen sehr sehr groBen Anteil von Schilern mit Mig-
rationshintergrund. (2 Sekunden Pause) Ich glaube aber nicht, dass das irgendwo mit Gewalt oder Aggression
zu tun hat, sondern ich sehe es, um ganz ehrlich zu sein, eher als Sprachlehrer, wo ich mir denke, da gibt es
Kinder die schon eine andere Sprache auller Englisch gelernt haben und die sind manchmal sogar habe ich
einen Vorteil (lacht) von diesen Kindern, weil die haben schon einen Zugang zur Fremdsprache Englisch. Das gilt
aber nicht fir alle Kinder. Manche Kinder haben diesen Zugang nicht und plagen sich dann noch mehr in der
Fremdsprache. Das sind schon auch Kinder, die zu Hause weder die Muttersprache lernen noch Deutsch als
Fremdsprache erkennen oder lernen, die tun sich dann in der Sprache halt Gberhaupt schwer.” (15, 137-146)

54



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

(C) Religiose Vielfalt — kein Problem

Religiose Vielfalt scheint, den Befragen zufolge und damit aus Padagoglnnenperspektive,
kein GbermaRig konfliktgenerierendes Thema zu sein — wobei in den Interviews immer wie-
der auch Erstaunen dariber zum Ausdruck gebracht wird, dass dem so ist:

Und das Thema Religion spielt eigentlich, hatte ich mir eigentlich auch nie vorgestellt, iberhaupt keine
Rolle. (14, 363-364)"

Also mir personlich, ich weilf von meinen Schiilern, [wo ich nicht?] Klassenvorstand in, weif3 ich auch
gar nicht, was der fiir eine Religion hat oder welche Kultur. Das ist mir ja auch wurscht, weil sie sind ja
alle meine Schiiler. (16, 318-320)

Die verschiedenen Religionen spielen laut diesen Aussagen also keine konfliktbehaftete Rol-
le. Es wird in der Schule versucht, den Kindern und Jugendlichen vorzuleben, dass man ei-
nander respektiert — gerade auch in Glaubensfragen. Diesbeziiglich kooperieren die Religi-
onslehrerinnen der verschiedener Religionen auch gut und machen zum Beispiel gemeinsa-
me Exkursionen (12, 27:20-29:18).

2.5.3 DIE FRIEDENSPADAGOGIK

Verstarkt durch den Schulentwicklungsprozess der AHS, der auf Friedenspadagogik abstellt,
wird es als ,,typisch” fiir die Schule gesehen, dass es — auf allen Ebenen — ein groRes Bemii-
hen um einen positiven Umgang miteinander gibt. Diesbezliglich sind vor allem die Padagog-
Innen, weniger die Schiilerinnen, herausgefordert:

Ich glaube, dass hier an der Schule das Bemiihen, also auch von Seiten der Leitung, der Lehrer usw.,
einen Umgang miteinander zu finden, sehr grof ist. Das heiRt nicht, dass es [Spannungen, Konflikte
und Gewalt] deswegen nicht vorkommt oder das es deswegen leichter ist, aber es wird Ich habe schon
den Eindruck, dass hingeschaut wird und versucht wird da eine Losung zu finden oder einen gemein-
samen positiven Umgang oder zumindest ein einander irgendwie Akzeptieren und nebeneinander Le-
ben-Kénnen. Vor allem auch, ich meine, dass ist jetzt durch das Schulentwicklungsteam nattrlich ver-
starkt, da ist das Thema Friedenspadagogik. Also, das heifSt das ist nicht unbedingt jetzt fiir die Schiler
sondern vor allem fiir die Lehrer da ein groRer groRes Augenmerk eigentlich ist. Wie geht man eben
dann mit Gewalt um. Das finde ich schon, dass das an unserer Schule sicher ein Schwerpunkt ist. (I8,
46-57)"

7 »lch finde das mit der religiésen Pluralitdt (Pause) sehr, sehr, sehr positiv umgegangen wird. Das habe ich
wirklich noch nie gehort, dass es thematisiert worden ist, dass jemand katholisch ist, dass jemand Moslem ist,
dass jemand (iberhaupt keine Religionszugehorigkeit hat. Das wird Gberhaupt nicht thematisiert. Das hatte ich
mir vorher viel (2 Sekunden Pause) Das hatte ich mir gar nicht so vorstellen kénnen, dass das so harmonisch
ablduft. Das ist Gberhaupt kein Thema unter den Schiilern, als Giberhaupt keines, wer welche Religionszugeho-
rigkeit hat oder Uberhaupt keine hat. (spricht langsam) Auch die Herkunft, das Schiiler, eigentlich schon meis-
tens die Eltern. Die meisten Kinder sind ja, oder die die in die NMB [?]. Viele Kinder sind ja schon da geboren.
[...] Eigentlich schon, ja, nur die Eltern sind aus anderen Landern. Das wird diskutiert, aber ich finde auch nicht
so negativ.” (14, 333-344)

" Auch: 19, 25: Die NMS ist eine UNESCO-Schule und damit ist Friedenserziehung sehr wichtig.

55



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

Die Befragten verbinden mit dem Begriff der Friedenspadagogik zumeist ein grundsatzliches,
den gesamten Schulalltag pragendes Bemuiihen aller um ein gutes Schulklima, das sich — und
hier gibt es wiederum Uberschneidungen zu 2.5.1 und 2.5.2 — durch ein wertschitzendes,
tolerantes und friedvolles Miteinander auszeichnet, ein Klima, in dem versucht wird, den
Kindern und Jugendlichen das zu geben, was sie brauchen (I3, 415-420) und das damit auch
gewaltpraventiv wirkt.

[...] diese Friedenserziehung muss immer Gberall passieren: Im Unterricht, am Gang, wie ich ihnen be-

gegne, wie ich sie griiRe, wie ich sie annehme. Ich denke mir, das wirkt sich dann auch entsprechend

aus. Weil es kommen halt dann Schiler in Notsituationen bevor sie vielleicht zuschlagen und reden

halt mit irgendwem vorher, weil sie wissen, sie finden irgendwo ein Ohr oder solche Sachen. Und das
passiert sicher laufend. (16, 518-523)

Auf die Frage nach der Friedenspadagogik:

Es ist ersichtlich, dass alles auf ,einen Konsens finden‘ hinauslauft. Es wird jetzt nicht irgendwie (Pause)
groRartig (Pause) darauf geachtet: ,Der hat das gemacht oder der hat das gemacht.’ Sondern es wird
einfach, egal in welchen Bereichen etwas passiert, es wird ,0.k., es ist so wie es ist und jetzt finden wir
einen Konsens und schauen das es (kurze Pause) passt.” Und ich denke, das merkt man an der Einstel-
lung. Und das ist eben auch ein Punkt in diesen VMVs, die (Pause) das eben auch angesprochen wird.
Ja, und das Friedensband halt. (13, 399-405)

Mit dem Gesagten korrespondiert, dass Friedenspadagogik generell im Unterricht ein Thema
ist, nicht nur im Religions- und Personlichkeitsbildungsunterricht. Dies wird auch von den
Klassenvorstandinnen forciert.
Im Unterricht wird’s auch nicht nur im Religionsunterricht und Personlichkeitsbildungsunterricht, son-
dern auch in anderen Fachern immer wieder angesprochen und auch von den Klassenvorstanden for-
ciert und es werden eben ach viele Dinge unternommen. Lehrausgédnge und Sprachwoche und Sport-
woche, wo eben das Hauptziel eigentlich ist, diese Gemeinschaft zu fordern, diese klasseninterne Ge-
meinschaft, was eben auch wirklich Wirkung zeigt. Weil die Absolventen sagen, das waren die besten

Sachen Sachen, die sie gemacht haben, auf Sprachwoche zu fahren, ja, gemeinsam was zu unterneh-
men einfach. (17, 420-427)

Von einer befragten Person wird Friedenspadagogik auch mit dem Friedensband und der
Feier des Weltfriedenstages verbunden (I3, 395, 405) ebenso wie mit der Teilnahme am
Friedenslauf, der sehr positiv bewertet wird (13, 517-518).

AuBenstehende kdnnen die friedenspadagogische Arbeit der Schule zwar vielleicht nicht auf
den ersten Blick erkennen, aber doch am Jahresbericht, der Homepage, den Events und Pro-
jekten ablesen — und auch beim Miteinander der Schiilerinnen und der Lehrerlnnen macht
das Bekenntnis zur Friedenspadagogik einen Unterschied.
Woran sieht man das [die Friedensarbeit, die Friedenspadagogik], naja, wenn man unseren Jahresbe-
richt vielleicht liest. Wenn man auf unsere Homepage schaut. (9 Sekunden Pause) Weil ich nicht, wo-

ran man es sonst noch sehen kann. Wenn man sich ein bisschen in der Pause auf den Gang stellt und
beobachtet. (lacht) Wie die Schiler miteinander reden, wie sie miteinander umgehen. Wenn man zu-
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hort wie vielleicht die Lehrer mit den Schiilern reden. Als Beobachter kann man das, glaube ich, auch
ein bisschen sehen. Naja, dann, wenn man halt unsere Events einfach sich anschaut. [Da haben wir ei-
ne Auflistung?] im Jahresbericht und auf der Homepage sind die Sachen drauf, sonst fallt mir jetzt
nichts ein. (16, 382-390)
Auch dass in der Schule die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunkt ge-
stellt werden, wird mit dem Begriff der Friedenspadagogik verbunden:

[...] und ja, wir versuchen halt allen Kindern das zu bieten, was sie brauchen. Und vielleicht ist das ein
Weg Richtung Friedenserziehung. (13, 420-421)

Eine Person des padagogischen Personals sieht die Grenzen der Friedenspadagogik nun da-
rin, dass ,man nicht tberall hinschauen kann und das man nicht in jeden Menschen hinein-
schauen kann.” (17, 429-430):

Man kann jetzt noch so schon den Frieden proklamieren, aber wenn irgendwo ein Konflikt gart oder
so, muss man sich damit auseinandersetzen. Da kann man nicht einfach nur das Tuch driber legen und
sagen: ,Friede Uber alle.” (lachen) Das geht halt nicht. Aber trotzdem finde ich gut, wenn man immer
wieder das ins Bewusstsein bringt, dass man daran arbeitet und gemeinsam daran arbeitet. (17, 431-
435)

Auch am Thema der Friedenpadagogik zeigt sich wieder der Einfluss der personlichen Hal-
tungen und Einstellung der Padagoglnnen: Von Teilen des Lehrkérpers wird das Konzept der
Friedenspadagogik bewusst mitgetragen und mitgestaltet (siehe die obigen Zitate), anderen
ist Friedenspadagogik kein groRes personliches Anliegen oder sie wurden auch noch nicht
mit ihr vertraut gemacht.

Und um ganz ehrlich zu sein, ich hab damit wenig am Hut, nix zu tun (lacht). Es freut mich, dass das
lduft, aber ich hab’ mich personlich damit noch nicht auseinander gesetzt. (15, 212-214)

2.6 Schulische MaBBnahmen der Gewaltpravention: Wiinsche und Visionen

Das folgende Kapitel beschreibt die Ideen, Gedanken, auch die Visionen der auf ihr ,Ideal”
von Schule hin befragten Padagoglnnen. Sie geben Anhaltspunkte, welche MaRnahmen nach
Ansicht der Interviewpartnerinnen auf dem Weg hin zu einer gewaltpraventiven, friedvollen

Schule und Schulkultur hilfreich waren.

2.6.1 GEMEINSAM ARBEITEN UND FEIERN

(A) Die Etablierung eines ,, Wir-Gefiihls“

Die Entwicklung und Vertiefung der Kommunikation (iber die Grenzen der einzelnen Schul-

u75

typen hinweg, die Etablierung eines schulzentrumsumgreifenden ,Wir-Gefiihls“"> wird von

73 11, 162-165; ,Jede Lehrperson, Padagoge, auch die Damen aus der Kiiche usw., es war gar nicht so schlecht,
wenn man sich besser kennen wiirde.” (13, 494-496)

57



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

den Padagoglnnen — auch hinsichtlich eines gemeinsamen gewaltpraventiven Vorgehens76 -
als grundsatzlich sehr positiv eingeschatzt. Hier geht es zum Beispiel um eine verstarkte Zu-
sammenarbeit mit Lehrerlnnen, welche dasselbe Fach unterrichten, oder auch um die Arbeit
an einer gemeinsamen Vision von den Lehrkraften, die am Schulzentrum arbeiten (17, 146-
163; auch: 168-180).

Das Einzige was ich mir denke, dass man vielleicht schultypenubergreifend noch ein bisschen mehr Ak-
tivitaten setzen konnte, wo vor allem die Lehrerinnen mehr miteinander in Kontakt kommen oder sich
ein bisschen mehr austauschen kénnen. Das ist das Einzige. (17, 454-457)

Von den Padagoglnnen wird in diesem Zusammenhang auch immer wieder auf die hohe Re-
levanz von Wertschatzung in allen schulischen Beziehungen — Lehrerlnnen/Schiilerinnen,
Schulerlnnen/Schilerinnen, Schilerlnnen/Lehrerinnen (13, 457-458), Lehrerin-
nen/Lehrerlnnen — hingewiesen. Grundsatzlich ist diese Wertschatzung und das wertschat-
zende Wahrnehmen des/der Einzelnen am Schulzentrum bereits gegeben und wird gelebt
(13, 471-475; 110, 39:06-39:30); im Sinne der Gewaltpravention kdnnte darauf jedoch, nach
Ansicht der Befragten, noch mehr Augenmerk gelegt werden.

Einen wertschdtzenden Umgang auch innerhalb, also sowohl das beginnt schon einmal in unserem ei-
genen Lehrkorper. Dariber hinaus ware halt noch eine Stufe (lacht) ein paar Stufen weiter oben (Pau-
se) (atmet laut durch die Nase) Ein offener wertschatzender Umgang in alle mit allen hier her, also das
ist nicht nur Lehrer untereinander, Schiiler gegeniiber, Vorgesetzte beide Richtungen. Ich glaube, die-
ses Offen, Wertschatzend, das ist fir mich so das Ziel oder das worauf das eigentlich Also das ware
mein Ideal. (11, 321-328)

Ja, prinzipiell muss man einfach drauf schauen und ich glaub, dass prinzipiell es auch gut ist wenn ein-
fach Beziehung aufgebaut wird, zwischen Lehrern und Schiilern und zwischen den Schiilern unterei-
nander, wenn einfach geschaut wird, dass es einem nicht egal ist, wenn irgendjemand vielleicht un-
glticklich in der Klasse ist oder so. Also, dass man immer schaut, dass AulRenseiter gar nicht entstehen
konnen sozusagen. Also dass es gar nicht dazu kommt, dass man einfach die Augen aufmacht und wen
anspricht wenn man das Gefiihl hat dem oder der geht’s jetzt gar nicht gut. (3 Sekunden Pause) Allge-
mein. Ja. (17, 125-132)

An das soeben Ausgeschilderte kann anschlieBen, dass in den Interviews auch das — eher
spontane, nicht institutionalisierte, aber situations- und anlassbezogene — Gesprach mit und
unter Kolleginnen als wichtige Mallnahme der Psychohygiene, als , kleine Supervision®, vor-
gestellt wird.

Wir reden sehr viel, untereinander. Wir versuchen immer so eine Méglichkeit zu finden dass man re-

det. Wir haben am Nachmittag einmal so fiinf Minuten Pause wo man sagt, man geht jetzt einmal flinf
Minuten raus, weil das bringt [einem?] ja selber was schon und dann setzt man sich mit der Kollegin

76 »Wiirde mich oft interessieren: Wie gehen die KMS Lehrer da damit um, aber bei dem Vorsatz bleibt’s dann
eigentlich. Da mehr Austausch ware sicher Also ich fir mich, ich kann jetzt wirklich nur fir mich sprechen, ich
glaube nicht, dass das Gros des AHS Lehrkorpers das unterstiitzen wiirde, aber ich wiirde es so sehn.” (11, 192-
195)
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hin und dann redet man halt finf Minuten und dann und ja, da schimpft man recht ordentlich und
dann geht man wieder zuriick und man ist beruhigter und man versucht wieder auf Konsens zu gehen
und nicht irgendwie herumzuschreien, weil (2 Sekunden Pause) das bringt ja nichts. (I3, 422-428)77

(B) Woran Kooperationen scheitern kénnen
Beziglich der Starkung der Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Schulen des Schul-
zentrums gab es von der Leitung des Schulzentrums durchaus schon einige Versuche, die
Kolleginnen der unterschiedlichen Einrichtungen besser miteinander zu vernetzen (16, 280-
282). Als Hindernis fur solche Aktionen werden in den Interviews die fehlenden zeitlichen
Ressourcen und die Administration angefiihrt: So erlaubt die zeitliche Uberlastung der Kol-
leginnen (11, 145-149) kaum Spielraum fir gemeinsame Aktionen des Lehrkorpers, zum Bei-
spiel zum Thema der Gewaltpravention. Zudem werden grofRer angelegte Projekte (z. B. die
Veranstaltung gemeinsamer Events, eine gemeinsame Unterrichtsplanung etc.) als schwer
administrierbar und als fir den Schulalltag zu arbeitsaufwandig eingeschatzt (17, 168-180)
Auch friedenspadagogisches Arbeiten ist damit letztliche eine zeitliche und finanzielle Res-
sourcenfrage:

Grenze ist sicher die Zeit, die Ressourcen einfach. Weil ich denke mir, dass das Kollegium da tolle Ideen

hat, aber Zeit ist sicher ein Problem. Weil man fiir solche Sachen sich auch sich Zeit nehmen muss und

wenn man gleichzeitig eben die Schiiler unterrichten soll. [...] Es ist zusatzlich. Es hat im Stundenplan

leider keine Werte, es gibt keine Werteinheiten fiir Friedensarbeit, was schade ist (lachen) oder fir

Gewaltpravention. Das muss irgendwo zwischendurch passieren, in der Pause. [...] Also es waére viel-

leicht nicht schlecht, wenn man sagt, man misste das in Zukunft auch in den Stundenplan aufnehmen.

[Es?] gibt eben Werteinheiten fiir die Leute, die das machen, dass das auch eine Wertschatzung ist,

dass das nicht freiwillig passiert, wer mag oder wer nicht mag. (16, 392-404)

Aus benannten Griinden und auch, weil Gewalt — wie im folgenden Zitat — nicht als wichtiges
Thema wahrgenommen wird, kann es zu Widerstdanden gegen schultypenibergreifende Ko-

operationen kommen:

Man tauscht sich aus aber man verliert sich wieder aus den Augen. Aber, ich wiisste auch nicht was es
bringen sollte. Weil [es?] ist eigentlich jede Schulform mit sich selber sehr sehr beschéaftigt und das
[jetzt?] wirklich auszuweiten auf noch viel groRere Konferenzen usw. Bin ich gar nicht sicher ob das
wirklich etwas bringt oder ob das nicht die Aggression (I. und B. lachen) unter den Lehrkraften schiiren
wirde, weil es heil’t: Eine zusatzliche Konferenz und noch was Zusatzliches und noch was Zuséatzliches.
Also, da bin ich gar nicht sicher ob das was bringen kdonnte. Wie gesagt, nachdem [ich?] davon ausge-
he, dass Gewalt eigentlich nicht so ein Thema ist. (I5, 106-113)78

(C) Eine gelungene Festkultur als ,,Mehr* einer katholischen Privatschule

7 Supervision, Besprechungen im Team und Reden am Gang unter Kolleginnen werden auch von 110, 37:48-
38:18 als positiv und arbeitserleichternd angefiihrt.
78 »Es fehlt dann oft die Energie daflr und es fehlt die Zeit.” (11, 140-141) //,,Und vielleicht mehr schulformen-
Ubergreifend. Aber das ist halt ich glaube, da ist jeder Direktor in seiner Schiene drinnen. Ich glaube, dass ist
eher schwierig.” (13, 507-509)
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Als — ressourcenschonende — Moglichkeit des ,Einander-Kennen- und Schatzenlernens” wird
jedoch die, in den Interviews durchwegs als gelungen beschriebene, Fest- und Feierkultur
der Schule genannt. So konnten zum Beispiel Feiern, an denen Jubilarlnnen aus allen Berei-
chen der Schule geehrt werden und bei denen darauf geachtet wird, dass sich die Teilneh-
menden ,, mischen”, das Miteinander starken:

B: Also ich denke mir irgendwie auf der positiven Seite, eben gemeinsames Fest oder so wo wir dann

doch gemeinsam uns durchmischen missen, weil sonst tun wir es glaube ich nicht. Das wiirde schon
was bringen.

I: Welche Chancen sehen Sie darin?

B: Erstens fallt mir ein: Das gemeinsame Gefiihl. Wir tragen hier alle dazu bei, dass dieses Schulzent-
rum funktioniert, dass hier die Schiiler einen guten Ort haben, dass sie ausgebildet werden, dass sie
danach hoffentlich auch Jobs und Ausbildungsstellen finden. Also so dieses ,WIR-Gefiihl‘. Das glaube
ich ist es primar. Und mehr wiirde ich mir auch nicht erwarten davon, weil ich glaube alles andere be-
deutet eben schon wieder noch mehr, wo eben einfach so fiir den alltagliche Arbeit als Lehrerin und
als Unterrichtende, Erziehende, Unterstitzende und ich weill nicht was alles, dann, glaube ich, fur die
Kollegen das nur mehr zur Belastung wiirde. (Pause) Und durch dieses Wir-Gefiihl eben auch irgend-
wie so eine breitere Basis vielleicht. Ich mdchte jetzt mit der KMS etwas gemeinsam machen oder mit
der Volksschule gem Ah ja, da konnte ich dort und dort, da haben wir ja was gemein Also, hab schon
mal gesprochen miteinander, kennen uns, haben ein Gesicht dazu. Dass es da flir Querverbindungen
dann auch leichter wiirde, ware meine Idee. (I1, 157-174)79

Das es religiose Feste gibt oder das Feste auch einen religiosen Anteil immer haben. Schulische Feste.
Und das finde ich eine (Pause) Schon etwas was eint oder was ein besonderes positives Merkmal der
Schuleist. (11, 216-219)

2.6.2 MEHR/RAUM

Die Visionen der Padagoginnen hinsichtlich eines friedlichen und gewaltpraventiven Zusam-
menlebens duBern sich unter anderem im Entwurf einer anderen Struktur von Schule: Hier
vor allem unter Berlicksichtigung des Raumes und des schulischen Raumangebots. Die Inter-
viewten selbst geben dabei aber immer auch gleich an, sich dessen bewusst zu sein, dass es
sich hier — in Anbetracht der Gegebenheiten — teils um wenig ,realistische” Perspektiven
handelt.

(A) Mehr Raum und individuell gestaltbare Zeit

Durchgangig begegnet der Wunsch nach mehr Raum fiir die Schilerlnnen und auch fiir die
Padagoglnnen (vgl. auch Punkt 2.2.2 (A): Die schulische Raumstruktur). Begriindet wird die-
ser Wunsch damit, dass der jeweilige Padagoge/die jeweilige Pddagogin dann besser auf die
Bediirfnisse der einzelnen Schilerlnnen eingehen kdnnte.

7 positiv zu Gemeinschaftsprojekten wie bestimmten Festen: |7, 146-153.
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Was ich mir wiinschen wiirde, was halt nicht geht, ist, dass einfach weniger Schiiler auf mehr Raum
sind. Das wiirde ich mir wiinschen. [...] Je weniger Kinder da waren, desto mehr kann man sich denen
widmen. Insofern wirde ich mir wiinschen, weniger Kinder auf mehr Raum (Pause), aber das ist ein
Wunsch. (lacht). (14, 254-255; 269-271)

In meiner Traumschule, die ich so hatte, wiirde es riesige Klassenzimmer geben, wo vorne sind ein
paar Banke flr einen Frontalunterricht. In einer zweiten Tranche waren Tische beisammen wo ich in-
nerhalb einer Stunde sofort sag [oder?] jetzt gehen wir da in diese Gruppen zusammen und machen
Gruppenarbeit und ganz am Ende dieses Klassenraumes sind bequeme Couchen und alles Mogliche
wo die Kinder in den Pausen sich aufhalten kdnnten. Da kénnte ich auch mit einem Team-Teacher gut
agieren. (I5, 320-325)%

Damit verbunden ware ein anderes zwischenmenschlichen Miteinander: Mehr Raum und
Zeit fur Begegnung (15, 309), mehr Raum zum Miteinander-Spielen, zum Miteinander-
Arbeiten.®! Dies wiirde dann auch mit einer Verminderung der Gewaltproblematik einherge-
hen.

Fir die NMB:

Nein, ich habe eben das Gefiihl, dadurch, dass alles so weitldufig ist und die Schiiler nicht konzentriert

sind auf einen Stock und auf einen Ort und auf einen Raum, weil sie konnen ja bei uns auswéahlen, wo
sie hingehen, dadurch verlduft sich das Ganze ein bisschen. (13, 102-105)

Zu diesem Themenkreis gehort auch die Vorstellung von ,,mehr Raum” im zeitlichen Sinne:
Kinder sollen individueller entscheiden kdnnen, wie sie mit ihrer Zeit in der Schule umgehen,
die Trennung von Unterricht und Freizeit sollte flieBender gestaltet werden, die Essenszeiten
sich eher nach individuellen Bedirfnissen ausrichten.

Was ware das ideale Miteinander? Ja ich sage mal ganz ganz ganz allgemein. Ich wiirde mir grundsatz-
lich wiinschen, dass die Schule um neun beginnt und um vier endet. Also ich wiirde mir eigentlich
winschen, dass die Schiiler dass die Freizeit und die Betreuung nicht so in Schul- und Nachmittagsbe-
treuung aufgeteilt ist. Ich wiirde mir mehr wiinschen, dass das ein bisschen ineinander (ibergeht. (14,
553-557)

Raum, Zeit und Personlichkeitsbildung hangen demnach zusammen und wiirden nach einer
anderen Schulstruktur verlangen:
Da wird so an einer Allgemeinbildung vorbei gearbeitet, schrecklich. Allgemeinbildung heiflt auch Per-
sonlichkeitsbildung. Wo findet da Personlichkeitsbildung statt. Schlimm irgendwie. Insofern gehort

ganz ganz dringend an der Struktur was geandert und ich ware eben dafir, dass man eigentlich quasi
die Schulzeit ausdehnt, dass man gar nicht diese NMB in dem Sinn braucht, sondern dass das viel mehr

80 . . . . . . . . . .
»und dann stelle ich mir vor ich habe in so einem riesigen Klassenzimmer, wo friiher in den 50er Jahren noch

40 Kinder gesessen sind, da habe ich jetzt nur mehr 18 bis 20 Kinder und den restlichen Raum habe ich fur die
Kinder als Raum der Begegnung, fiir die Kinder zum Sitzen, zum Gruppenarbeit-Machen. Also das wiirde, mei-
nes Erachtens, sehr sehr hilfreich sein” (15, 330-334)

81 ,Aber so stelle ich mir die Schule der Zukunft vorstellen hier auch und da denke ich mir brauchen wir dann
von Gewalt und Aggression nicht mehr viel reden.” (15, 353-354)
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integriert wird. Dass es langere Pausen gibt, dass das ein bisschen individueller ist, dass nicht jeder
dann essen gehen muss, wann er aus hat. Ist bei uns [finde ich?] auch total komisch. (14, 575-582)

(B) Gemeinsame Rdume schaffen und diese gemeinsam nutzen

Das Schulzentrum Friesgasse beherbergt verschiedene Schulformen unter einem Dach — eine
Herausforderung, die groRe Chancen in sich birgt — diese werden von den befragten Pada-
goglnnen auch gesehen:

Aber ansonsten finde ich gerade dieses Zusammensein in einem groRen Schulhaus einfach von Vorteil
fir die Kinder. (13, 278-279)

Im Sinne eines guten und friedvollen Zusammenlebens ware es nun auch fir die SchiilerIn-
nen gut, sich schultyptbergreifend mehr kennen zu lernen und sich wertschatzend wahrzu-
nehmen:

Vielleicht noch ein bisschen mehr miteinander reden. Es passiert zwar sowieso, aber es ist mir noch zu
wenig. Also quer durch reden, wiirde ich bevorzugen. Das auch ein Oberstufenschiiler einmal riber
geht am Gang und bei der Volksschule driiben nicht nur sagt, wie lieb die Kinder spielen, sondern viel-
leicht auch einmal fragt, wie es ihm geht, oder so. Das ware einmal nett. Ich meine, die leben hier in-
nerhalb zehn Meter, Tir an Tir, aber ich glaube nicht, dass weder der eine einmal riiber geschaut hat.
Die Kleinen schauen schon manchmal auf die GroRen mit grofen Augen, aber dass hier mehr, viel-
leicht, noch mehr Interesse am Mitmenschen insgesamt sich ausdriickt. (12, 562-569)

Fiir dieses schultypenibergreifende Miteinander waren gemeinsam nutzbare Rdume von
Vorteil. Diese konnten auch fiir die gegenseitige Unterstiitzung genutzt werden. So kénnten
AHS-Schilerlnnen — wie in einem Interview ausgeschildert — mit den HAS/HAK-AUL-
Schilerlnnen Englisch lernen, wahrend die Schiilerinnen aus der HAS/HAK-AUL ihre durch-
wegs guten Computerkenntnisse zur Verfligung stellen kénnten:

Naja, ich kdnnte mir schon vorstellen, dass, wenn wir unsere Schiiler besser vermischen kénnten, ein-
fach zum Beispiel mit irgendeinem grofRen gemeinsamen Aufenthaltsraum, dass sie die Chance haben
sich auch kennen zu lernen, dass man sich auch gegenseitig unterstiitzen kénnte. (16, 239-242)

Letztlich ware es eine grolRe Vision, die ,Mauern® zwischen den einzelnen Schultypen tber-
haupt zu schleifen:

Ich hatte mir gewlinscht, dass die Schule, wenn sie jetzt umgebaut wird, gar nicht wieder in Schulbe-
reiche aufgeteilt wird, sondern, dass es einfach Klassenrdume gibt, die niemanden gehdren oder allen
gehoren und dass die jedes Jahr soweit belegt werden, je nach Bedarf und GroRe und dass wir viel
mehr gemeinsam nutzen. Das eigentlich alles allen Schiilern zur Verfligung steht, so wie, was weil ich,
im englischen Schulsystem, dass man einfach dort hin geht wo man jetzt den Unterricht hat, dass es
einen zentralen Raum fiir die Lehrer gibt, wo wir vielleicht auch ein bisschen vermischt sind, wir arbei-
ten ja alle beim gleichen Dienstgeber. Das ist so skurril diese Mauern zu errichten dann. [...]Diese Visi-
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on, eben so eine riesige Gesamtschule mit unterschiedlichen Schwerpunkten, das muss man nicht
raumlich trennen, finde ich. (16, 534-542)%

82 »aber ich meine, es ist organisatorisch [halt?] ein Aufwand, wenn die Schulklassen ein bisschen durcheinan-
der gemischt werden. Nicht: ,Das ist jetzt der AHS-Trakt, das ist jetzt der NMS-Trakt, das ist der Trakt. Ich mei-
ne, es ist eh sehr offen, aber es ist halt trotzdem sehr verschachtelt und tGberall und (Pause)” (13, 513-516)
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2.6.3 WEITERE PUNKTE

(A) HAS/HAK-AUL: Wir sind auf einem guten Weg
Far die HAS/HAK-AUL wird in Hinsicht auf eventuell zu etablierende gewaltpraventive Mal-
nahmen darauf hingewiesen, dass diese Schule ohnehin schon sehr viel anbiete, der bereits
begonnene Weg schlicht weiter zu gehen sei und daher kein konkreter Handlungsbedarf
beziglich des Aus-/Aufbaus von gewaltpraventiven MaRRnahmen herrsche.

Also ich glaube, dass wir den Handlungsbedarf [?] selber erkannt haben, vor einigen Jahren und eben

da eine gute Struktur aufgebaut haben, die, glaube ich, so ausreicht, mit dem was wir erleben. Also ich

sehe prinzipiell momentan keinen Handlungsbedarf bei uns. Wir handeln schon. (16, 167-170; auch: 17,
440-441)

(B) Soziales Lernen und Persénlichkeitsbildung verlangen Strukturwandel
Ein befragte Person sieht eine mangelnde Allgemein- und Persdnlichkeitsbildung als kontra-
produktiv fir ein friedliches Zusammenleben an. Von daher sieht sie die Notwendigkeit, Bil-
dungsarbeit in diesem Bereich voranzubringen, damit die Schiilerinnen zu sozialen Person-
lichkeiten reifen koénnen. Allerdings wiirde dies einen Systemwandel erfordern, insofern das
Schulsystem als solches aktuell soziale Bildung systematisch vernachlassige.
Wie gesagt, es gehort viel mehr ja ich weily nicht mehr Zusammenhéange gehdren unterrichtet und es
gehort auf Personlichkeitsbildung mehr Wert gelegt und dazu gehort auch das soziale Lernen. Wenn
ich selber in meiner Personlichkeit gefestigt bin, tue ich mir im Umgang mit den anderen leichter. Und
das misste eigentlich ein ganz ganz groRes Ziel sein, auch in Hinblick darauf, dass man ja die Schiiler
auf die Arbeitswelt vorbereitet. Und da sehe ich ich weil} nicht wo es da Anséatze gibt. Ja, es gibt so
Projekttage, Kennenlerntage, das sind drei Tage, finde ich gut. Es gibt einen Schikurs, finde ich gut,
dass man mal aulRerhalb der Schule etwas macht, aber das gehort viel mehr gemacht. Ich weil3, dass es
schon so Klassenvorstands nein KoKoKo heifRt das, wo der Klassenvorstand zwei Stunden lang, glaube
ich, in der Woche ist er in der Klasse und da geht es eben um administrative Sachen aber auch so um

Streitereien und so. Ist schon einmal ein Ansatz, aber (2 Sekunden Pause) weif} ich nicht. Da gehort
grundlegend etwas gedndert, am ganzen System. (14, 590-601)

Eine solche ,andere” Schule wiirde sich dadurch auszeichnen, dass individuellen Lernbe-
dirfnissen Rechnung getragen werden kénnte: zum Beispiel durch Leistungsgruppen, die
dem/der einzelnen gerecht werden und je nach Leistungsniveau flexibel gehandhabt werden
kénnen oder durch projektbasiertes Lernen im Rahmen einer Gesamtschule, die auf Chan-
cengerechtigkeit achtet (14, 601-619).

(C) Externe Unterstiitzung
Auch zusatzliche externe personale Unterstiitzung kdnnte fiir die friedenspadagogische und
gewaltpraventive Arbeit am Schulzentrum hilfreich sein:

Wenn'’s vielleicht doch auch irgendwo eine externe Ansprechbehorde unter Anfiihrungszeichen (lacht)
oder Ansprechstelle gibt, wo man weiR, es gibt auch externe Schulpsychologen. Wir haben zwar eine
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Schulpsychologin hier, aber die ist fiir das gesamte Zentrum zustandig und das ist halt auch wieder ei-
ne Person fir, ich weill nicht, 1500 Schiler. Ein bisschen unterbesetzt. Und da denke ich mir, ware es
gut wenn’s prinzipiell irgendetwas gabe, irgendeine Anlaufstelle, wo man sagt: ,Kénnten Sie mal wie-
der bei uns vorbeischauen.” oder so. Also das glaube ich, ware nicht schlecht. (17, 400-406; 19, 23-24,
50; auch: 19, 23; 12, 39,51-40,19)

(D) Aus- und Weiterbildungen fiir alle
Mehrmals wird in den Interviews auch der Wunsch nach Aus- und Weiterbildungen im Be-
reich der Konfliktldsung, der Gewaltpravention und -intervention laut.

So wird in einem Interview Unterstiitzung in Form von Schulungen und Seminaren ge-
winscht, um in konkreten Konfliktsituationen sicherer zu agieren:

Ja, vielleicht doch wenn’s irgendwie auch so Art Schulungen oder sowas oder Seminare fiir Lehrer ga-
be zum Thema Konfliktlésungsstrategien oder so etwas. Also wenn man wirklich akut da in der Klasse
steht oder irgendwas mitbekommt. Bevor man jetzt diesen MaRnahmenkatalog durchlauft mit Media-
tionsteam und Pipapo, dass man wirklich irgendwie auch selber ein bisschen mehr wei, wie man rea-
gieren sollte. Das vielleicht. (17, 469-474)

An einer anderen Stelle wird die Idee einer verpflichtenden Ausbildung in Mediation und
Konfliktmanagement fir alle Lehrerinnen formuliert — da Konflikte eben auch in allen Fa-
chern auftreten:

Und dass eben mehr Lehrer ausgebildet werden, dass man da eine Ausbildung auch startet. Denn im
Endeffekt tut man das ein bisschen als Dilettant machen, und die sind Profis, unsere Mediatoren, aber
das haben noch nicht viele Schulen, professionelle Mediatoren.

I: Meinen Sie, dass dann zur Lehrerausbildung so was wie eine Mediationsausbildung

B: Eine zusatzliche Ausbildung, den Lehrern nicht nur anbieten, sondern sogar manche verpflichten
dazu. Weil es ist ja egal, ob ich Mathematikprofessor oder Religionslehrer bin. Weshalb muss immer
der Religionslehrer fiir den Frieden sorgen? Weil Gewalt tritt ja auch in Mathematik kann was passie-
ren. Oder wenn ich Klassenvorstand bin, brauche ich das ja eigentlich auch. (16, 411-425)

Als wichtiges Thema begegnet auch die von Schiilerinnen ausgehende Gewalt gegeniber
von Pddagoglnnen. Diesbeziglich wird Unterstiitzung benotigt.

(E) Religionsunterricht in aller Vielfalt
In Bezug auf den Umgang mit religioser Vielfalt und in Hinblick auf den verpflichtenden Reli-
gionsunterricht am Schulzentrum wird in einem Interview folgende Idee geduflert:

Ja das ist auch wieder etwas, was natirlich nicht realisierbar ist, weil ich mir denke: Es gibt eben so
viele verschiedene Herkiinfte von unseren Schiilern und es passen nicht alle in diese vier Kategorien
hinein die wir anbieten. Also katholisch, evangelisch, orthodox und islamisch. Also es gibt auch Bud-
dhisten, Hinduisten. Und da habe ich mir gedacht, fiir die fehlt halt irgendwie noch ein Angebot. Was
aber wie gesagt natiirlich auch kaum administrierbar ware, weil wir kdnnen jetzt nicht 25 Religionsleh-
rer, wo jeder dann einen Schiler hat, einstellen, oder so. Also ich denke mir, das ist schwer realisier-
bar. Aber andererseits denke ich mir, keine Ahnung, wenn ich Hinduist bin und dann heift es: Wahle
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jetzt zwischen katholischer und islamischer Religion. Ja, es ist vielleicht ein bisschen komisch. Also, das
ist das was ich mir gedacht habe, urspriinglich.

I: Dass man da auch nochmal mehr Ricksicht nimmt, sozusagen, auf andere [Religionen?]

B: Ja, oder dass es irgendein Alternativangebot gibt. Oder einen Religionsunterricht, der jetzt nicht auf
eine bestimmte Konfession hin ausgerichtet ist. Sondern irgendwie allgemein [etwas vermittelt?] Ich
glaube zwar das wird sowieso im Religionsunterricht gemacht, dass man auch von den anderen Religi-
onen etwas lernt, aber wie gesagt, dass ist das, wo ich mir gedacht habe, da ist irgendwie eine kleine
Lucke da. (17, 251-268).
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ANHANG

A Der Interviewleitfaden
Zum Einstieg

Wie lange sind Sie schon an der Schule? Welche Facher unterrichten Sie? Was sind |hre Auf-
gabenbereiche? Welche zusatzlichen Funktionen lGben Sie aus?

Thema: Gewalt an der einzelnen Schule

Das Thema von Gewalt in der Schule wird ja in den Medien und der Offentlichkeit immer
wieder diskutiert. Welche Erfahrungen an lhrer Schule haben Sie diesbeziiglich gemacht?

Gibt es Besonderheiten an |hrer Schule in Bezug auf das Thema Gewalt (etwas Spezi-
fisches, was nur an Ihrer Schule vorkommt)?

Wo kommt es lhrer Erfahrung nach oft zu Gewalt?
Gibt es Zeiten im Schuljahr, in denen es zu 6fters als sonst zu Gewalt kommt?

Wie wird mit Gewalt an lhrer Schule umgegangen? Welche Mallnahmen werden ge-
setzt, wenn es zu Gewalt kommt? (Was erachten Sie daran als sinnvoll? Was stort
Sie?)

Wo sehen Sie Handlungsbedarf, wenn es um den Umgang mit Gewalt an lhrer Schule
geht?
Thema: Gewalt im Schulzentrum gesamt

Das Schulzentrum Friesgasse besteht ja aus mehreren Schulformen. Diesbeziiglich wirde

mich interessieren:

Wie funktioniert das alltdagliche Miteinander — von Schiilerinnen verschiedener Schul-

typen, von Lehrerinnen verschiedener Schultypen usw.?

Welche Chancen sehen Sie darin, dass mehrere Schulformen unter einem Dach sind?

Wie werden diese genutzt?

Welche Schwierigkeiten ergeben sich daraus? Sehen Sie Konflikte zwischen den Schu-
len? Wo gibt es hier Gewaltpotenzial?

Die Friesgasse ist eine Katholische Privatschule: Woran erkenne ich, dass es sich um eine
Katholische Privatschule handelt? Gibt es da Ihrer Meinung nach einen Zusammenhang mit

dem Gewaltvorkommen an der Schule?

In der Friesgasse leben und lernen Schiilerinnen und Lehrerlnnen aus verschiedensten Kultu-
ren und Religionen miteinander: Welche Erfahrungen haben Sie gemacht, wie die Schule mit
67



Lniversitat
wien

PROBLEMZENTRIERTE LEITFADENINTERVIEWS

dieser Vielfalt umgeht? Was wiirden Sie sich in Bezug auf den Umgang mit dieser Vielfalt
wunschen?

Thema: Gewaltpravention

Ad Friedenspadagogik: Die Friesgasse ist ja ein Schulzentrum, in dem Friedensar-
beit/padagogik groR geschrieben wird.

Woran kann ich das erkennen?
Wo sehen Sie Grenzen? Welche Herausforderungen gibt es?
Was wiirden Sie sich in diesem Bereich wiinschen?
Ad Mediationsprojekt: Seit ca. zehn Jahren gibt es an der Friesgasse ein Mediationsprojekt.
Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Mediationsprojekt gemacht?
Wo sehen Sie Grenzen? Welche Herausforderungen gibt es?
Was wiirden Sie sich in Bezug auf das Mediationsprojekt wiinschen?

Ad Malinahmenkatalog: An der Friesgasse wird gerade an einem MaRnahmenkatalog gear-
beitet, der festlegt, wie bei Gewaltfallen zu reagieren ist.

Welche Funktion kénnte dieser Katalog ibernehmen?

Kann das eine Hilfe fur Sie sein?

Was darf lhrer Meinung nach darin auf keinen Fall fehlen?
Ad Gewaltpravention allgemein:

Welche Erfahrungen mit MaRBnahmen der Gewaltpravention an der Schule haben
Sie?

Welche Malinahmen sind |hrer Meinung nach noétig, um ein besseres Miteinander an
der Schule zu gewahrleisten?

Welche Unterstitzung wiirden Sie sich fiir den Konfliktfall wiinschen?
Winsche und Ideale:
Wie stellen Sie sich ein ideales Zusammenleben an der Friesgasse vor?

Was wirden Sie sich in Bezug auf ein friedliches Zusammenleben im Schulzentrum
winschen? Was wirden Sie daflr brauchen?
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B Transkription und Transkriptionsregeln

Generell

Die gesprochenen Worte werden ins Schriftdeutsche tbertragen. Lautsprachliche AuRerun-

gen werden weggelassen. Der Dialekt wird geglattet.

Das Dokument einmal zur Ganze anhoren und erst dann transkribieren.

Die wichtigsten Regeln lauten:

Interviewerln wird mit I. abgekiirzt, der/die Interviewte bekommt einen Buchstaben
zugewiesen.

Die Tonbandaufnahmen werden in eine literarische Umschrift Gberfihrt, wobei Dia-
lektausdriicke ins Schriftdeutsch (ibersetzt werden.

Der gesprochene Satz wird beibehalten.

Parasprachliche Merkmale, zu denen nichtsprachliche stimmliche Phdanomene wie
Lachen, Seufzen oder Atmen zahlen, werden in Klammern beschreibend aufgegriffen,
z. B. (lacht), (seufzt tief).

Andere auBersprachliche Merkmale wie Gestik und Blickzuwendung sind auf der
Tonbandaufzeichnung nicht zu erheben und bleiben deshalb unberiicksichtigt.

Die Impulsfrage und die Kommentare und Einwurfe der Interviewerin/des Intervie-
wers werden aufgenommen, wenn sie mehrere Worte enthalten und inhaltlich in das
Gesprach einwirken, d.h. ein bestatigendes ,Ja“ oder ,,Hm” wird nicht in das Tran-
skript aufgenommen.

Werden Stimmveranderungen wahrgenommen, z. B. beim Simulieren und Nachspie-
len fremder Positionen oder eigener Gedanken, werden diese in Anfihrungszeichen
gesetzt, z. B. ,Du musst das tun.”

Nicht Verstandenes oder schwer verstindliche AuRerungen werden mit einem Frage-
zeichen [?] versehen.

[Also morgen will ich?] = nicht genau verstandlicher, aber vermuteter Wortlaut.
wahnsinnig = auffallige Betonung (unterstrichen)

(Pause) = Absetzen einer sprachlichen AuRerung, evtl. in Sekundenangabe.
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