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1 Problemaufriss

Seit Jahren titeln heimische Printmedien und Online-Zeitschriften mit besorgniserregenden
Headlines uiber Gewalt und Konflikte an Osterreichs Schulen, so bspw. ,,Die Presse* im Jahr
2012 mit ,,Studie: Jeder Vierte erlebt Gewalt in Schule” oder die ,Kleine Zeitung™ mit
,Mobbing in Schulen fiir mehr als die Hilfte Realitdt™ im Jahr 2014. Dass es sich hierbei
nicht (nur) um medienwirksame Aufmacher handelt, sondern um ernstzunehmende Themen,
unterlegen einschlagige Studien sowie Interviews mit Experten und Expertinnen wie jenes mit
Christiane Spiel, veroffentlicht im ,,Standard* im Marz 2015. An Untersuchungen wie bspw.
der landervergleichenden Studie ,,Health Behaviour in School-aged Children* der WHO zu
Gewaltvorkommnissen an Schulen zeigt sich, dass Gewalt an 6sterreichischen Schulen ein
nicht zu unterschatzendes und auch kein neuartiges Thema ist. Osterreich lag hierbei im
internationalen Vergleich von insgesamt 35 L&ndern im Spitzenfeld hinsichtlich des
Ausmalies an Gewaltgeschehnissen, vor allem bei den Altersgruppen der 13- und 15-Jahrigen
(vgl. Craig/Harel 2004, S. 135 — 139). Dass vor allem die Schule ein Ort ist, an dem verstarkt
Gewalthandlungen zwischen Schiillern und Schulerinnen auftreten, zeigten Untersuchungen
von Olweus (1995, S. 32) in Norwegen und Schweden. Die haufig getatigte Aussage, Gewalt
finde vornehmlich auf dem Weg zur oder von der Schule statt, wurde mit diesen

Untersuchungen entkraftet.

Basierend auf solchen Ergebnissen und dem Bewusstwerden dieser Problematik wurden in
den letzten Jahren an 6sterreichischen Schulen vermehrt Projekte zur Konfliktregelung und
Gewaltpravention installiert, vor allem hat hierbei neben anderen Konzepten die Peer-
Mediation als eine konstruktive Konfliktbewaltigungsform in den Schulen Einzug gehalten.
Mit der Umsetzung solcher Projekte sollen innovative und vor allem konstruktive Ansétze der
Bewaltigung von Konflikten den beteiligten Personen zugénglich gemacht werden und
folglich auch ,eine neue Konflikt- und Kommunikationskultur geschaffen werden (vgl.
BMUKK 2015). Im schulischen Kontext versteht sich Peer-Mediation als ,,Vermittlung bei
Konflikten mit und unter etwa gleichaltrigen Jugendlichen und impliziert mit dieser Art und
Weise der Vermittlung den Gedanken und die Erfahrung, ,,dass die Konfliktregelung durch
(&ltere) Mitschuler/innen von den Streitparteien oft besser angenommen wird als das
Eingreifen von Erwachsenen® (BMUKK 2006, S. 9; Hervorh. im Orig.) — eine Wahrnehmung
und Beobachtung, die auch mit Fisher/Ury/Patton (1995, S. 15f) unterstrichen werden kann,

welche betonen, dass im gesellschaftlichen Leben Verhandlungen mehr und mehr erforderlich




werden, denn ,,jeder mochte an Entscheidungen teilhaben, die ihn berihren; immer weniger
Menschen akzeptieren Entscheidungen, die von irgend jemand anderem diktiert sind*. Nicht
selten greifen Erwachsene — vor allem auch Lehrer und Lehrerinnen — bei Konflikten
zwischen Heranwachsenden in ihrer Rolle als Autoritatsperson mit sanktionierenden
MalRnahmen ein (vgl. Gordon 1998, S. 244), jedoch mit der Folge, die jungen Menschen aus
der Verantwortung zu entlassen, sie damit abhangig und unreif zu halten, anstatt sie dazu zu
ermachtigen, sich Fahigkeiten anzueignen, um eigene LoOsungen fir ihre Konflikte zu

entwickeln, und ihnen keine vorgefertigten Rezepte und Wege zu liefern (vgl. ebd., S. 22).

Nun sind Schulen ,,Einrichtungen, in denen Schiiler gemeinsam nach einem umfassenden,
festen Lehrplan unterrichtet werden, wobei im Zusammenhang mit der Vermittlung von
allgemeinen oder allgemeinen und beruflichen Kenntnissen und Fertigkeiten ein umfassendes
erzieherisches Ziel angestrebt wird“ (Brezovich/Rochel 2010, S. 4; Hervorh. im Orig.). Im
Rahmen des Lehrens und Erziehens sind Lehrer und Lehrinnen dazu angehalten, der Situation
entsprechende ,,personlichkeits- und gemeinschaftsbildende Erziehungsmittel” wie bspw.
Anerkennung oder Zurechtweisung zu gebrauchen, deren Einsatz nicht ausschlieBlich dem
direkten Lehrpersonal vorbehalten ist, sondern auch dem Klassenvorstand bzw. der
Klassenvorstandin, der Schulleitung und in speziellen Féllen auch der Schulbehérde erster
Instanz (vgl. ebd., S. 98).

Wenn nun Gewalt und Konflikte in Schulen, vor allem auch an Osterreichischen Schulen,
nicht von der Hand zu weisen sind und der Schule neben einem Lehr- auch ein
Erziehungsauftrag zukommt, so stellt sich die Frage, wie eine entsprechende Konfliktkultur in
der Schule aussehen kann. Die Kinder und Jugendlichen sollen einerseits im Sinne der
Grundwerte und Ziele der Osterreichischen Schule in partnerschaftlichem Zusammenwirken
von Schilern und Schilerinnen, Eltern und Lehrpersonal zu selbststandigem Urteilen befahigt
werden und soziales Verstandnis erlangen sowie fiir sich und andere Verantwortung zu
ubernehmen lernen (vgl. ebd., S. 3). Andererseits stehen den Lehrern und Lehrerinnen bei
einem Fehlverhalten des Schilers bzw. der Schillerin gesetzlich verankerte Erziehungsmittel
wie Aufforderung oder Zurechtweisung, die Versetzung des Schulers oder der Schilerin in
eine andere Klasse durch die Schulleitung und in letzter Konsequenz auch die Androhung der
Antragstellung durch die Schulkonferenz auf Ausschluss des Schiilers bzw. der Schilerin von
der Schule zur Verfugung (vgl. ebd., S. 98). Wahrend sich ersterer Ansatz in Richtung
Autonomie und Eigenverantwortung der Schiler und Schilerinnen erstreckt, weist zweiter

eine autoritare und fremdbestimmte Haltung auf Seiten der Lehrer und Lehrerinnen auf. Wie




beide Ansdtze im Rahmen einer Konfliktkultur in der Schule ihren Platz haben und auch in
Zusammenhang stehen kénnen oder doch als unvereinbare Konzepte nebeneinanderstehen,

soll in der vorliegenden Arbeit untersucht werden.

1.1  Aktueller Forschungsstand

Im Rahmen des zweijahrigen Forschungsprojekts ,,Konfliktmanagement an Schulen —
Rechtliche Sanktionen bei Gewalttaten von Schilern und Mediation als alternatives
Interventionsmodell befasste sich Christiane Simsa (2001) konkret mit der Frage, ob
Mediation ein Aquivalent zu den blichen schulrechtlichen Sanktionsmafnahmen sein kann
oder ob dieses neuartige Konzept ausschlielRlich als Zusatz fungieren konne. Hierzu wurden
zwei groBere Konzepte, welche bei Gewaltausibung durch Schiller und Schilerinnen zur
Anwendung kommen, analysiert. Zum einen sind dies die schulrechtlichen Erziehungs- und
OrdnungsmaRnahmen (vergleichbar mit schulrechtlichen Erziehungsmitteln in Osterreich)
und zum anderen Mediation im schulischen Kontext. Die Datenerhebung konzentrierte sich
auf eine schriftliche Befragung mittels Fragebdgen an rund 60 hessischen Schulen — darunter
finden sich hauptséchlich Gesamtschulen, daneben einige Grund-, Haupt- und Realschulen,
Gymnasien, berufliche Schulen sowie eine Schule fur Lernhilfe — mit Mediationsprojekten
und auf drei weitere Schulen, welche als Projektschulen vornehmlich fir Interviews zur

Verfligung standen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung wurden im Buch ,,Mediation in Schulen. Schulrechtliche
und péadagogische Aspekte publiziert. Darin kommt Simsa (2001, S. 106), nicht zuletzt
aufgrund  des  differierenden  Umgangs der  Schulen mit  schulrechtlichen
Sanktionsmalinahmen, zum erniichternden Schluss, dass die im Rahmen des
Forschungsprojekts zu bearbeitende Fragestellung, ob Mediation ein Ersatz fiir gewohnliche
schulrechtliche Erziehungs- und Ordnungsmalnahmen sein kann, lediglich rudimentar
beantwortet werden kann. Festgehalten kann jedoch werden, dass Mediation unter bestimmten
Bedingungen eine Alternative zu den tblichen schulrechtlichen Sanktionsmalinahmen sein
kann. Zundchst einmal muss der Schule daran gelegen sein, den Schiler bzw. die Schilerin
am Schulleben weiterhin teilhaben zu lassen und dies auch zu konnen. Eine weitere
Voraussetzung bezieht sich darauf, dass der Konflikt flir eine Mediation geeignet ist. Dartber
hinaus wurde der Unterschied beider Konzepte — Mediation wie schulische Erziehungs- und
OrdnungsmalRnahmen — mit der Effizienz in Sachen Verdnderungsmoglichkeiten in

Zusammenhang gebracht. VVor allem wirden schulrechtliche SanktionsmaRnahmen kaum eine




dauerhafte Modifikation des Verhaltens bei Schillern und Schulerinnen hervorrufen.
Hingegen konne Mediation, gleich ob als Intervention oder Prévention fungierend, einen
Anteil an der Reduktion von Gewalttaten und der Anwendung von schulrechtlichen

Erziehungs- und Ordnungsmalinahmen haben (vgl. Simsa 2001, S. 113).

In ihren Ausfiihrungen halt Simsa (2001, S. 111ff) zu den beiden grofRen Bereichen der
Untersuchung — ,,Sanktionen des Schulrechtes” und ,,Mediation im schulischen Kontext* —
einige weitere Ergebnisse fest. Die Analyse von schulrechtlichen Erziehungs- und
Ordnungsmalinahmen kam unter anderem zum Schluss, dass tiefgreifende Malinahmen wie
bspw. die Androhung des Ausschlusses von der Schule zum Teil nicht rasch angewandt
werden, sondern die Schulen sich hierfur haufig Zeit lassen. Die Anwendung schulrechtlicher
Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen bei Konflikten beziehe sich hauptséchlich auf
leichtere Sanktionen wie bspw. einen Ausschluss von Schulveranstaltungen. Ein weiterer
Punkt nimmt Bezug auf Schiler und Schilerinnen mit Verhaltensauffalligkeiten, welche laut
Forschungsprojekt fir Schulen ,,problematisch* sind, da diese schon mehrere Erziehungs- und
Ordnungsmalinahmen durchlaufen haben und dennoch anhaltend in Konflikte geraten.
Hinsichtlich der Analyse von ,,Peer-Mediation” an Schulen ist festzuhalten, dass Konflikte,
welche an Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen herangetragen werden, héufig auf
Meinungsverschiedenheiten, Beleidigungen und physischen Attacken fullen. Die Peer-
Mediation werde vor allem von jingeren Schilerinnen in Anspruch genommen. Zudem hat
das Forschungsprojekt ergeben, dass Schulen, welche gewalttitiges Handeln offen (als
vermehrte Konfliktsituationen) ansprechen, gezielter mit innovativen Formen auf Konflikte

reagieren dirften als Schulen, welche sich diesbeziiglich bedeckt halten.

Eine andere ebenfalls zweijahrige Untersuchung von Behn et al. (2006, S. 14f) konzentrierte
sich in Form einer bundesweiten Evaluation der Schulmediationsprojekte in Deutschland auf
deren Stand, Rahmenbedingungen und Umsetzungsformen. Fokussiert wurden bei dieser
Studie vor allem Peer-Mediationsprojekte, da diese Form der Mediation am géngigsten ist. Im
Rahmen der Evaluation wurde unter anderem auf Bereiche Bezug genommen, welche an der
Entfaltung von Mediationsprojekten einen nicht zu unterschatzenden Anteil haben, es sind
dies im Besonderen die Anerkennung der Mediation als Konfliktbewéltigungsmethode von
allen am Schulleben beteiligten Personen und das Spannungsverhéltnis von Freiwilligkeit,
nsanftem Druck® und ,,Einordnung in einen schulischen Sanktionskatalog®“ bzgl. der
Teilnahme an einer Mediation. Fir die vorliegende Arbeit sind besonders die Ergebnisse zum

Prinzip der freiwilligen Teilnahme an einer Mediation von Bedeutung, welches It.




Forschungsprojekt an den meisten Schulen nicht dauerhaft gelebt werde, jedoch eine
Voraussetzung fur eine Mediation darstellt. Vor allem die Weiterleitung durch das
Lehrpersonal in Form des Vorschlagens, eine Mediation in Anspruch zu nehmen, des
Hinbeorderns zu Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen oder des Ausiibens von ,,sanftem
Druck®, mache sich hierbei deutlich bemerkbar. Wobei Aussagen von Schilern und
Schilerinnen zufolge keine Klarheit dariiber herrsche, welche Konsequenzen bei einer
Nichtteilnahme an der Mediation zu erwarten wéren und wie Lehrer und Lehrerinnen
hinsichtlich einer Weiterleitung von Konflikten vorgehen. Zu Letzterem sei beim
Lehrpersonal selbst Ungewissheit vorhanden, bzgl. der Informationsweitergabe bei
Konflikten bestehe Klarungsbedarf (vgl. Behn et al. 2006, S. 27f).

In Summe halten Behn et al. (2006, S. 178) fest, dass in den untersuchten Schulen tber das
Verhéltnis zwischen schulischen Ordnungsmalinahmen und Mediation nicht bei allen
Beteiligten restlose Klarheit und Transparenz vorhanden ist. Der Vergleich von Schulen ohne
und mit Umsetzungsschwierigkeiten bei Mediationsprogrammen zeigt, dass flr erstere
Mediation eine Konfliktldsungsmaoglichkeit — noch bevor Sanktionen zum Tragen kommen —
und eine Option zu herkdmmlichen schulrechtlichen Sanktionsmalinahmen darstellt.
Gleichzeitig ist — so die Ergebnisse — an Schulen mit funktionierenden Projekten mehr
Klarheit Gber Bedeutung und Sinn von Mediation vorhanden, wobei diese aber nicht selten
leichten bis deutlichen Druck auf Schuler und Schilerinnen anwenden, eine Mediation in
Anspruch zu nehmen. Den Schiilern und Schilerinnen steht es frei, an dieser teilzunehmen
oder eine schulische Erziehungs- bzw. OrdnungsmalRnahme in Kauf zu nehmen. Die
Entwicklung in Richtung Druckaustibung und weg vom Prinzip der Freiwilligkeit sehen Behn
et al. (2006, S. 178) kritisch, da ,,sich der Charakter von Mediationsgespridchen verdndert,
wenn Mediation immer mehr in die Ndhe von Sanktionen riickt®, und betonen, dass ,,eine

konstruktive Konfliktkultur hier nur ansatzweise erreicht [wird]“.

1.2  Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit

Wie aus obigen Ausfuhrungen zum aktuellen Forschungsstand hervorgeht, sind
wissenschaftliche Untersuchungen zur Thematik der vorliegenden Arbeit rar. Neben der
Untersuchung von Simsa (2001) befassen sich Evaluationen von Schulmediationsprojekten,
wie bspw. jene von Behn et al. (2006), zwar mit Einzelbereichen, welche mit der
Forschungsthematik in Zusammenhang stehen, jedoch stehen gréRere Studien hierzu aus. VVor

allem in der Republik Osterreich ist ein diesbeziiglicher Mangel feststellbar. Vereinzelt sind




Master- und Diplomarbeiten sowie Dissertationen zu Mediation in der Schule zu verzeichnen
(Bechtold 2002; Horvath 2003; Beyerl 2004; Berzsenyi/Urschik 2006; Bugl 2008; Gsaxner
2014; Hellinger 2015; Abu Zahra 2015), jedoch nehmen diese Arbeiten und Untersuchungen
Mediation als eigenstandige und innovative Methode der Konfliktbewaltigung in den Blick, in
Form einer Analyse des Konzepts bzgl. bestimmter Aspekte wie Konzeptionen und
Wirksamkeit, Moglichkeiten und Grenzen, interkultureller Komponenten und Forderung
empathischer Fahigkeiten.

Das ausgemachte Forschungsdesiderat soll zum Ausgangspunkt der vorliegenden
Untersuchung werden. Das Erkenntnisinteresse liegt konkret in der Analyse der
Konfliktkultur einer Schule im Verhé&ltnis zwischen Peer-Mediation und schulrechtlichen
Erziehungsmitteln am Beispiel des International Business Colleges Hetzendorf (kurz: ibc).
Speziell der Umgang der Schule mit Konflikten zwischen Schillern und Schiilerinnen soll
thematisiert werden. Inwiefern entscheiden betroffene Schiiler und Schilerinnen mit, wie sie
ihre Konflikte 16sen kdnnen bzw. kénnen sie iberhaupt mitbestimmen? Welchen Stellenwert
nehmen Selbst- und Fremdbestimmung in der Konfliktkultur der Schule ein? Wer oder was
regelt die Inanspruchnahme von Peer-Mediation bzw. die Handhabung von schulrechtlichen
Erziehungsmitteln des Lehrpersonals? Herrscht hiertiber Transparenz in der Schiler- und
Lehrerschaft? Die Ergebnisse sollen unter anderem fiir das ibc zur Evaluation des Standes der
Peer-Mediation beitragen, ggf. kdénnen so auch mdgliche Weiterentwicklungspotenziale
eroffnet werden, um wichtige Aspekte der Konfliktkultur neu zu Uberdenken bzw. zu
modifizieren. Konkret kristallisierte sich fur die gegenwartige Untersuchung folgende

Forschungsfrage heraus:

., Wie wird in der Schule mit Konflikten zwischen Schiilern und Schiilerinnen im
Verhaltnis von Peer-Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln

umgegangen? “

Die vorliegende Arbeit soll den fachspezifischen Diskurs insofern erweitern bzw.
problematisieren, indem sie neue und weitere Erkenntnisse fiir die Thematik ,,Konfliktkultur
in der Schule — zwischen Peer-Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln® liefern
soll. Die vorliegende Untersuchung unterliegt dem sozialwissenschaftlich-empirischen Ansatz
von Erziehungswissenschaft, welcher als grundlegendes Merkmal ,einen systematisch-
methodischen Zugang zur pé&dagogischen Praxis im Besonderen und zu pé&dagogisch
relevanten Prozessen des Alltags im Allgemeinen zu finden® innehat (Marotzki/Nohl/Ortlepp

2006, S. 12). Der Padagogik — als Profession und Praxis verstehend — obliegen verschiedene
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Institutionen (vgl. Marotzki/Nohl/Ortlepp 2006, S. 13), in welchen — in einem engeren
Verstandnis gefasst — von Professionisten und Professionistinnen arrangierte und initiierte
padagogische Prozesse wie bspw. des Lehrens und Lernens oder des Bildens und Erziehens
ablaufen (vgl. ebd., S. 15). Adressaten dieser padagogischen Prozesse — bezogen auf die in
dieser Arbeit fokussierte Institution Schule — sind Kinder und Jugendliche (vgl. ebd., S. 73,

84), genauer Schuler und Schulerinnen.

Die vorliegende Untersuchung beschaftigt sich im empirisch-erziehungswissenschaftlichen
Sinne insofern mit der paddagogischen Praxis, als die Konfliktkultur einer Schule anhand ihres
Umgangs mit Konflikten zwischen Schilern und Schiilerinnen im Rahmen péadagogischer
Prozesse des Bildens und Erziehens einer genaueren Analyse mittels bestimmter
wissenschaftlicher Methoden unterzogen wird. Die hierbei stattfindende Reflexion und
Thematisierung pédagogischer Praxis und der ihr anhaftenden und in ihr auftretenden
Probleme sowie Prozesse stellen den Bezug der gegenwartigen Untersuchung zur Disziplin

der Bildungswissenschaft her.

2 Systematische und methodische Hinweise

An dieser Stelle sollen erste einflihrende Aspekte hinsichtlich des methodischen Vorgehens
der gegenwartigen Untersuchung vorgestellt werden. Das ausflhrlichere und konkrete

Forschungsdesign ist dem empirischen Teil dieser Arbeit zu entnehmen.

Zur Durchfiihrung der vorliegenden Untersuchung wurde eine Kooperation mit dem
International Business College Hetzendorf (kurz: ibc) — einer im 12. Wiener Gemeindebezirk
als Bundeshandelsakademie und Bundeshandelsschule gegriindeten Bildungseinrichtung —
geschlossen. Die Zusammenarbeit wurde durch Herrn Mag. Mautner — einem Begriinder des
Peer-Mediationsprogramms am ibc — angeregt, indem er an Studierende des Institutes fur
Bildungswissenschaft mit Forschungsthemen flir Masterarbeiten und Dissertationen herantrat.
Im Vordergrund standen Themen zur wissenschaftlichen Untersuchung des 1997 gestarteten
Peer-Mediationsprogramms am ibc. Im Zuge der Vorstellung des Programms und der
mehrfachen Diskussionen mit Herrn Mag. Mautner sowie durch Besuche des ,,ibc* in Form
von Projekttagen zum Thema Peer-Mediation und durch eine ausfuhrliche sowie weitldufige
Literaturrecherche und die Sichtung des aktuellen Forschungsstandes, kristallisierte sich die
Forschungsthematik der Konfliktkultur in der Schule im Verhéltnis zwischen Peer-Mediation

und schulrechtlichen Erziehungsmitteln heraus.
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Im Rahmen der qualitativ-empirisch angelegten Untersuchung wurden zur Datenerhebung die
mindliche Befragung in Form eines problemzentrierten Interviews mit der Schulleitung und
zwei Gruppendiskussionen, die eine mit Lehrpersonen und die andere mit Schulern und
Schilerinnen, eingesetzt. Das durch Tonbandaufzeichnungen erfasste Datenmaterial wurde

mit der Methode der ,,Qualitativen Inhaltsanalyse* nach Mayring (2015) ausgewertet.

Von der gewahlten Thematik sind verschiedenste Personen betroffen, angefangen von den
Schilern und Schilerinnen bis hin zur Schulleitung. Um ein umfassendes Bild der Thematik
darzustellen, erscheint es wichtig und notwendig, die Positionen aller Betroffenen
aufzuzeigen. In weiterer Folge sollen die aus den Gruppendiskussionen mit verschiedenen
Statusgruppen gewonnenen Ergebnisse miteinander verglichen werden. Somit kénnen z.B. die
Ergebnisse aus der Gruppendiskussion der Schiiler und Schiilerinnen als kritisches Korrektiv
fiir Ergebnisse aus der Gruppendiskussion der Lehrer und Lehrerinnen herangezogen werden
und umgekehrt. Ebenso kdnnen Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit jenen aus dem
Interview mit der Schulleitung verglichen werden. Dadurch soll das oben erwahnte
umfassende Bild von der Thematik entstehen. Umfassend meint, dass die verschiedenen von
der Thematik betroffenen Gruppen zu Wort kommen, dass der Umgang mit Konflikten
zwischen Schillern und Schalerinnen — in Summe die Konfliktkultur — von verschiedenen
Perspektiven aus betrachtet wird. Die verschiedenen Statusgruppen wie Lehrer und
Lehrerinnen, Schiler und Schulerinnen und Schulleitung werden vermutlich nicht alle
dieselben Positionen und Standpunkte zur Thematik haben bzw. vertreten. Mit den
angenommenen sehr verschiedenen Ergebnissen soll aufgezeigt werden, dass die jeweiligen
Gruppen durch ihren jeweiligen Status sehr unterschiedlich von der Thematik betroffen sein

kdnnen.

Die Begrindung zur Anwendung qualitativer Methoden, um die Forschungsthematik zu
bearbeiten und schlussendlich um der konkreten Fragestellung eine Antwort zuzufihren, liegt
darin, dass die qualitative Forschung mit ihren Methoden einen offeneren Zugang zu den zu
untersuchenden Gegenstanden aufweist und durch ihre ganzheitliche Auffassung auch naher
an die Phdnomene heranriickt als bspw. standardisierte Methoden der quantitativen Forschung
(vgl. Flick/Kardorff/Steinke 2007, S. 17). Um die Konfliktkultur einer Schule néher zu fassen,
speziell den Umgang mit Konflikten zwischen Schilern und Schiilerinnen, ist es von
essenzieller Bedeutung, die Sichtweisen der Betroffenen zu erfahren, dies wird durch eine
qualitative Forschung, welche darauf zielt, ,,Lebenswelten ,von innen heraus’ aus der Sicht
der handelnden Menschen zu beschreiben®, erméglicht (Flick/Kardorff/Steinke 2007, S. 14).




3  Aufbau und Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit teilt sich in vier groere Teile, welche einer aufbauenden Logik zur
Untersuchung der Forschungsthematik folgen. In den einleitenden Kapiteln werden zunéachst
einmal die Problemstellung sowie systematische und methodische Hinweise zur
gegenwartigen Arbeit aufgezeigt. Aktuelle bzw. bestehende Studien zur Thematik sowie die
Identifikation der Forschungsliicke und die daran anknlpfende Formulierung einer
Forschungsfrage und deren padagogische Relevanz sind in diesen anfénglichen Kapiteln
verortet. Abschlielend zu diesem ersten Teil wird der Aufbau der Arbeit und Untersuchung

vorgestellt.

Teil 1l dieser Arbeit soll den theoretischen Kontext aufzeigen, in welchen das
Forschungsthema eingebettet ist. Bevor auf die Thematik der Konflikttheorie naher
eingegangen werden kann, ist zundchst einmal von Bedeutung, das Forschungsfeld — die
Schule — néher zu betrachten. Um auch einen Einblick in die Lebenswelt derjenigen Personen
zu bekommen, die von der Forschungsthematik ganz besonders betroffen sind, ist die
Betrachtung der Lebensphase Jugend und der Peer-Group von nicht geringerem Wert.
Nachdem eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit der Konfliktkultur erfolgt, werden die
beiden Konzepte, welche zur Regelung von Konflikten zwischen Schiillern und Schilerinnen
in der Schule herangezogen werden konnen, einer naheren Diskussion unterzogen. Hierbei
werden die Peer-Mediation als innovatives Verfahren der Konfliktbewéltigung und
traditionelle herkdémmliche Erziehungsmittel des 6sterreichischen Schulunterrichtsgesetzes
eingehend betrachtet. Den Abschluss des theoretischen Teils bildet die néhere Fassung der
Konfliktkultur in der Schule unter Bezugnahme auf Peer-Mediation und schulrechtliche

Erziehungsmittel.

An diese intensivere systematische Anndherung an die Kernthematik schlief3t sich der
empirische Teil — der dritte Teil dieser Arbeit — an, bei welcher zuerst einmal die
Forschungsthematik ndher expliziert wird, in Form der Angabe von Fragestellungen und
Hypothesen. In einem weiteren Schritt soll auf das methodische VVorgehen der Untersuchung
— konkret die Datengewinnung sowie die Datenauswertung und -analyse — eingehend Bezug
genommen werden, wobei die Erhebung und Erfassung von Daten sowie Methoden zu deren
Auswertung und Analyse eine wichtige Rolle spielen. Die Darstellung von Ergebnissen
anhand gebildeter Kategorien sowie deren Interpretation und Diskussion schlieRen Teil 111 der

vorliegenden Untersuchung ab.
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In einem abschlieRenden vierten Teil soll der forschungsleitenden Fragestellung der Studie im
Sinne eines Restimees eine Antwort zugefiihrt werden. In Form eines kurzen Ausblicks sollen

maogliche weiterfihrende Untersuchungen zur Forschungsthematik, aber auch Konsequenzen

fiir die padagogische Praxis skizziert werden.
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THEORETISCHER RAHMEN



4 Die Schule

Die in der vorliegenden Arbeit vorzustellende Untersuchung erstreckt sich auf die
padagogische Institution Schule, welche es in einem ersten Schritt thematisch ndher zu fassen
gilt. Das gegenwartige Verstandnis von Schule reduziert sich nicht nur auf eine gesetzlich
geregelte und vom Staat organisierte Organisation (mit Aushahme von Privatschulen,
hauslichem Unterricht und im Ausland befindlichen Schulen, gemaR § 11 und § 13 SchPflG,
BGBI. Nr. 76/1985), in welcher bestimmte oder weniger bestimmte gesellschaftliche Auftrage
bzw. Aufgaben zu erflllen sind, sondern hat Schule auch als Lebenswelt, in welcher Schiiler
und Schulerinnen, nicht zuletzt aufgrund der allgemeinen Schulpflicht, eine betréchtliche Zeit

ihres Lebens verbringen und Erfahrungen sammeln, im Blick.

4.1  Schule — Organisation und Lebenswelt

Das osterreichische Schulwesen wird durch verfassungsrechtliche Grundlagen im Bundes-
Verfassungsgesetz (B-VG), vorwiegend in den Artikeln 14, 14a, 8la und 81b, geregelt.
Ebenso sind verfassungsrechtliche Grundlagen unter anderem im Staatsgrundgesetz tber die
allgemeinen Rechte der Staatsbirger (Art. 17), im Staatsvertrag von Saint-Germain (Art. 68)
und im Staatsvertrag betreffend die Wiederherstellung eines unabhangigen und
demokratischen Osterreich (Art. 7) festgehalten (vgl. Brezovich/Rochel 2010, S. 1). Nach Art.
14 Abs. 6 B-VG (BGBI. Nr. 1/1930) sind Schulen ,Einrichtungen, in denen Schiiler
gemeinsam nach einem umfassenden, festen Lehrplan unterrichtet werden und im
Zusammenhang mit der Vermittlung von allgemeinen oder allgemeinen und beruflichen
Kenntnissen und Fertigkeiten ein umfassendes erzieherisches Ziel angestrebt wird.« Das
erzieherische Ziel von Schule, welches in dieser gesetzlichen Textpassage nicht weiter
ausformuliert wird, ergibt sich aus den Grundwerten und Zielen der Osterreichischen Schule,
welche weiter unten zu finden sind. Grundsatzlich lasst sich das Osterreichische Schulwesen
durch Alters- und Reifestufen, verschiedene Begabungen sowie durch Lebensaufgaben und
Berufsziele gliedern. So sind Schulen gemaR 8 3 SchOG (BGBI. Nr. 242/1962) nach ihrem
Bildungsinhalt in allgemeinbildende Schulen und berufsbildende Schulen einzuteilen und
nach ihrer Bildungshohe in Primarschulen (Volksschule bis eingerechnet der 4. Schulstufe,
entsprechende Stufen der Sonderschule), in Sekundarschulen (Oberstufe der Volksschule,
Hauptschule, Neue Mittelschule, Polytechnische Schule, entsprechende Stufen der
Sonderschule, Berufsschulen, mittlere und hohere Schulen) und in Akademien. Das

Schulrecht in Form von Bundesgesetzen, wie bspw. das Schulorganisationsgesetz (kurz:
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SchOG) oder das Schulunterrichtsgesetz (kurz: SchUG), regelt unter anderem Abldufe und
das Geschehen in der Schule sowie Rechte und Pflichten der in einer Schule handelnden
Personen bzw. der Personen, welchen durch die Schulpartnerschaft Rechte und Pflichten
anhaften (vgl. Brezovich/Rochel 2010).

Beschreibungen von Schule in der wissenschaftlichen Literatur kommen denen in
Gesetzestexten nahe. So definiert etwa Ulich (2001, S. 36) die Schule als ,,eine 6ffentliche
und staatlich kontrollierte Institution, die mit ihren Anforderungen und Normen sehr
wesentlich das Leben in ihr, den schulischen Alltag mitbestimmt.* Abldufe und Prozesse der
Schule sowie addquates Schillerverhalten werden durch Verordnungen und Vorschriften wie
bspw. Haus- und Schulordnungen, Lehrpldne und Unterrichtsgesetze bestimmt (vgl. ebd., S.
37). Nach Simsa (2001, S. 6) ist Schule als Organisation ,,ein Zusammenschluss von Personen
(Akteuren), die mit vorhandenen bzw. zu erreichenden Ressourcen spezifische, bestimmten

Zwecken dienende Interessen verwirklichen®.

Die Schule kann neben dieser bislang eher institutionellen Sichtweise auch als Lebenswelt der
Schiler und Schilerinnen gesehen werden. Schule ist ndmlich auch ein Ort, an dem sich
Freundschaften, soziale Beziehungen und vor allem auch Peer-Groups bilden (vgl. Salisch
2010, S. 5). Als wichtige Sozialisationsinstanz ist die Schule auch ein Ort, an welchem die
Schiller und Schilerinnen mit verschiedenen Werten, Normen und Einstellungen in
Berlihrung kommen, an welchem sie fir sie neuen Kulturen und anderen sozialen Schichten
begegnen. Indem in einem wechselseitigen Austausch der Schiiler und Schilerinnen in Form
von Kommunikation und Interaktion mit ihrem schulischen Umfeld, bestehend aus
Mitschilern und Mitschilerinnen sowie Lehrern und Lehrerinnen, auf ihr Denken, Handeln
und Fuhlen miteingewirkt wird, bilden sich auch Verhaltensmuster heraus. Die Jugendlichen
sollen in der Schule, neben Integrationserfahrungen in einer haufig heterogenen Gruppe wie
der Klasse, auch Fahigkeiten, Kenntnisse und Verhaltensweisen aufbauen, mit welchen sie
lernen ein autonomes und miindiges Leben zu fuhren (vgl. Simsa 2001, S. 6). Fir alle diese
Erfahrungen und Lernprozesse scheinen die Schiler und Schiilerinnen ausgiebig Zeit zu
haben, wenn mit Goppel (2005, S. 178) gesprochen, die Jugendzeit heute hauptséchlich in der
Schule verbracht wird. Durch die Verlagerung eines friihen Berufseinstiegs im 20.
Jahrhundert hin zu hoheren Bildungsabschlissen und den damit einhergehenden
ausgedehnten Schulbesuchen ist die Jugendphase ,,zum ,Bildungsmoratorium‘ gewachsen

(ebd.). Die Schule wird zum Teil des personlichen Umfeldes, zum Teil der Lebenswelt der
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Schiiler und Schilerinnen, aber auch der Lehrer und Lehrerinnen, der Eltern und der am
Schulleben mitwirkenden Akteure und Akteurinnen (vgl. Simsa 2001, S. 6).

Die bisherigen Ausfiihrungen zur Schule als Organisation und Lebenswelt lassen ihre

Aufgabe bzw. Auftrage vermuten, die im nachsten Kapitel naher diskutiert werden sollen.

4.2  Die Aufgabe von Schule

Was nun Auftrage von Schule seien, daruber wird im alltaglichen 6ffentlichen wie auch im
wissenschaftlichen Kontext kontrovers diskutiert. So ergaben sich auch die obigen
einleitenden Worte, ,bestimmte oder weniger bestimmte gesellschaftliche Auftrage bzw.
Aufgaben®, zum Kapitel Schule. In alltaglichen Diskussionen (ber den Sinn von Schule ist
immer wieder von einem Bildungs- und Erziehungsauftrag zu hoéren und auch
wissenschaftliche Publikationen haben sich ausfuhrlich damit beschéftigt, zu bestimmen, was
die Aufgabe von Schulen zu sein habe bzw. was sie nicht zu sein habe. Vor allem ob die
Schule an der Erziehung der ihr anvertrauten Schiiler und Schiilerinnen mitzuwirken habe,
wirft Divergenzen auf. So hat bspw. Bernfeld (1973, S. 21) bestimmend festgehalten, dass die
Aufgabe des Lehrpersonals im Unterrichten bestiinde ,,und zwar einen bestimmten Stoff, in
einer bestimmten Zeit, an bestimmte Kinder. Ahnlich hebt Giesecke (1996, S. 198f) hervor,
dass die grundlegende Aufgabe der Schule ein Bildungsauftrag in Form des Unterrichtens der
Schler und Schulerinnen sei. Indem jedoch nahezu jedes politisch-gesellschaftliche Problem
zu einem padagogischen erklart werde, welches sodann die Schule zu I6sen habe, trete der
urspriingliche Auftrag der Schule — das Unterrichten — in den Hintergrund. Die erzieherische
Verantwortung liege aber bei den Eltern. Sie haben Sorge zu tragen, dass ihre Kinder schul-
und unterrichtsfahig sind (vgl. ebd., S. 204). Die Schule konne ,,nur noch fiir sich selbst
erziehen, dh. diejenigen Verhaltensweisen einfordern, die fur die Erfillung ihres Zweckes
unabdingbar sind* (ebd., S. 247).

Auch Goppel (2004) setzt sich mit Erziehung im schulischen Umfeld auseinander, indem er
bspw. in seinem Aufsatz ,,Was heif3it ,Erzichung stirken‘?* folgende Frage aufwirft: ,,Kann,
soll, darf die Schule liberhaupt ,erziehen‘?. In diesem Zusammenhang betont er, dass es
nicht einfach reiche, einen Erziehungsauftrag der Schule im Bildungsplan zu vermerken, und
schickt vorweg, dass Institutionen — wie auch Schulen welche sind — eine Eigenlogik
innehaben, ,,die bestimmt, welche Leistungen sie erbringen konnen®. Eine Priifung, ,,ob der
Rahmen, das Arrangement, die alltdglichen Abldufe, die Beziehungsstrukturen auch zu
diesem geforderten Ziel passen®, ist unumgénglich (ebd., S. 7). Steins/Welling (2010)
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sprechen eindeutig von einem Bildungs- und einem Erziehungsauftrag der Schule. Der
Bildungsauftrag von Schule bestehe darin, den Schilern und Schulerinnen festgesetzte Inhalte
zu vermitteln und ihnen bestimmte Kompetenzen angedeihen zu lassen. Den Schiilern und
Schilerinnen Fahigkeiten und Kenntnisse flr eine autonome und mindige Lebensfiihrung
beizubringen, sei der Erziehungsauftrag der Schule (vgl. Steins/Welling 2010, S. 21). Die
beiden sprechen sich nicht nur fur einen Erziehungs- und einen Bildungsauftrag aus, sondern
streichen auch hervor, dass beide Auftrdge in Gesetzestexten wiederzufinden sind, wobei
Ansichten tber deren Erfullung bzw. Ausfuhrung stark differieren kénnen — was auch Goppel
(2004, S. 7) mit der institutionellen Eigenlogik bzgl. des Erziehungsauftrages andeutet.
Keinen Zweifel am Erziehungsauftrag der Schule hat auch Speck (1997, S. 209), gleichzeitig
hebt er hervor, dass sich die Schule mit steigender Pluralisierung von Erziehungsnormen
immer grofReren Schwierigkeiten hinsichtlich ihres Erziehungsauftrages gegenubergestellt
sehe. ,,Die einstige Legitimation, auf ein bestimmtes Menschenbild hin, aus einer bestimmten
Weltanschauung heraus, auf ein bestimmtes allgemeines Erziehungsziel hin, zu erziehen, ist
verblalit bzw. verloren gegangen‘ (ebd.). Diese Betrachtung Specks kdnnte Hinweise darauf
geben, warum die Diskussion Uber den Erziehungsauftrag (bzw. den Nicht-
Erziehungsauftrag) der Schule so kontrovers gefuihrt wird. Bereits eine ndhere Bestimmung
des Begriffs ,Erziehung“ scheint in Anbetracht der gegenwartigen zahlreichen
Definitionsversuche in péadagogischen Enzyklopadien oder Einfiihrungswerken ein
schwieriges Unterfangen zu sein. Die Vielféltigkeit des Begriffs wird unter anderem bei
Boéhm (2000, S. 156) sehr deutlich: ,Wenn das Insgesamt der mannigfaltigen
Erscheinungsweisen, MaRnahmen und Mittel von Erziehung in einem einzigen Begriff gefal3t
werden soll, muR dieser zwangslaufig sehr weit und formal sein; wenn auBerdem noch die
unterschiedlichen geschichtlich-kulturellen Ausdeutungen und Sinngebungen von Erziehung

mit einbegriffen sein sollen, muB er notwendig vieldeutig erscheinen.*

In padagogischen Lexika wie jenen von Schaub/Zenke (2002, S. 478) und Kock/Ott (1997, S.
628) oder in der ,,Einflhrung in die Erziehungswissenschaft“ von Marotzki/Nohl/Ortlepp
(2006, S. 39ff) ist von gesellschaftlichen Funktionen der Schule die Rede, welche die
Aufgabe dieser Institution darstellen sollen. Hierunter fallen die Funktionen der Sozialisation
bzw. der Integration, der Qualifikation, der Selektion bzw. der Allokation sowie der
Personalisation. Dass es unterschiedliche Sichtweisen hinsichtlich der Aufgabe von Schule
nicht nur in neuerer bzw. aktuellerer wissenschaftlicher Literatur gibt, sondern, dass das
Schulwesen bereits Uber Jahrhunderte hinweg einem grofen Wandel unterlag — mitunter

durch historische Ereignisse in der Geschichte Europas gepragt — zeigt unter anderem Schlul}
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(2015) in seinem Lexikonartikel zur Schule auf. Die Diskussion, was nun Aufgabe der Schule
sei bzw. zu sein habe, lie3e sich an dieser Stelle noch weiter fortflihren und kdnnte in einer
erschopfenden Auflistung ausarten. Dies sollte jedoch nicht Sinn und Zweck dieses Kapitels
sein, sondern aufzuzeigen, welche unterschiedlichen Auffassungen zu dieser Thematik
bestehen. Nun ist jedoch fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, ein eigenes Verstandnis
von Aufgabe bzw. Auftrdgen der Schule zu entwickeln bzw. Position zu beziehen. Die
gegenwartige Untersuchung geht davon aus, dass die Schule zum einen fir die
Wissensvermittlung in Form des Unterrichtens und Lehrens zustandig ist, ein Auftrag, der fur
die osterreichische Schule im Art. 14 Abs. 6 B-VG (BGBI. Nr. 1/1930) und im § 17 Abs. 1
SchUG (BGBI. Nr. 472/1986) verankert ist. Sie hat gemalR 8 47 SchUG zum anderen aber
auch an der Erziehung der Schiler und Schilerinnen mitzuwirken. Die Beteiligung daran lasst
sich nicht nur an gesetzlichen Bestimmungen festmachen, sondern kann auch aus obigen
Anmerkungen — aus wissenschaftlicher Literatur — zur Schule als Organisation und
Lebenswelt abgeleitet werden: Indem die Schule zum Bestandteil der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen geworden ist (Simsa 2001) und die Jugendlichen ihre Zeit heute
groltenteils in der Schule verbringen (Goppel 2005), hat auch die Schule einen Anteil an der
Erziehung ihrer Schiller und Schilerinnen. Die vorliegende Arbeit folgt dem Verstandnis von
Erziehung nach Bohm (2000, S. 157), der trotz der Vieldeutigkeit des Begriffs — welche sich
auch in seiner Zuschreibung als ,,globaler Begriff duBert — eine anschauliche Definition von

diesem, mit bestimmten Prazisierungen, gibt:

,»Ganz allgemein wird man als Erziehung jene MaBnahmen und Prozesse bezeichnen
kénnen, die den Menschen zu Autonomie und Mindigkeit hinleiten und ihm helfen, alle
seine Kréfte und Mdoglichkeiten zu aktuieren und in seine Menschlichkeit hineinzufinden.
Erziehung betrifft den Menschen dabei in seiner individualen (als Naturwesen), sozialen
(als Gesellschaftswesen), kulturellen (als sittliches Geisteswesen) und metaphysischen (als
,begnadetes Wesen) Dimension. Dementsprechend stellt sich Erziehung einmal mehr als
Wachstum und Entwicklung, einmal als gesellschaftlich-kulturelle Eingliederung
(Sozialisation, Enkulturation), einmal als Einfuhrung und ein andermal als personale
Erweckung und Begegnung dar.*

Es ist dies eine Bestimmung von Erziehung, deren Aspekte sich auch in der Definition der
Aufgabe der 6sterreichischen Schule gemaR § 2 SchOG bzw. in den Grundwerten und Zielen
der osterreichischen Schule geméall Art. 14 Abs. 5a B-VG wiederfinden lassen. So heiflt es im
BGBI. Nr. 1/1930 zu den Grundwerten und Zielen der Osterreichischen Schule:
,Demokratie, Humanitdt, Solidaritdt, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und
Toleranz gegeniber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf deren Grundlage sie
der gesamten Bevolkerung, unabhéngig von Herkunft, sozialer Lage und finanziellem

Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung bestmdglicher Qualitat ein
hochstmogliches Bildungsniveau sichert. Im partnerschaftlichen Zusammenwirken von
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Schilern, Eltern und Lehrern ist Kindern und Jugendlichen die bestmdgliche geistige,
seelische und Kkorperliche Entwicklung zu ermdglichen, damit sie zu gesunden,
selbstbewussten, glucklichen, leistungsorientierten, pflichttreuen, musischen und kreativen
Menschen werden, die befahigt sind, an den sozialen, religiésen und moralischen Werten
orientiert Verantwortung fir sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende
Generationen zu Ubernehmen. Jeder Jugendliche soll seiner Entwicklung und seinem
Bildungsweg entsprechend zu selbstdndigem Urteil und sozialem Verstandnis geflhrt
werden, dem politischen, religidsen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen
sein sowie befahigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben Osterreichs, Europas und der
Welt teilzunehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der
Menschheit mitzuwirken.*

Das Zusammenfihren oder Vergleichen von pdadagogisch- und von rechtlich-orientierten
Textpassagen, AuRerungen oder Anschauungen soll natiirlich nicht dartiber hinwegtauschen,
dass péadagogische und rechtliche Sichtweisen von Schule mit samt ihren Aufgaben, Zielen
und Werten auch differieren kdnnen, wie z.B. bei Schaub/Zenke (2002, S. 478) nachzulesen
ist. Weiters soll auch nicht ausgeklammert werden, dass Schulen nach ihrer Eigenlogik
handeln, wie mit Goppel (2004) weiter oben schon festgehalten wurde, und es somit nicht
reicht, einfach Forderungen an die Schule zu stellen. Die Schule bestimmt nach Prufung ihrer
Madglichkeiten und Strukturen, welche Ziele sie verfolgen kann, wie es weiter oben bzgl. des
Erziehungsauftrages bereits diskutiert wurde. So sei abschlieBend festgehalten, dass die
Schule in der Lebensphase ,,Jugend“ — in welcher nach Goppel (2005, S. 199) die Frage nach
dem Sinn des Lebens mehr und mehr an Bedeutung gewinnt — auch bei der Suche nach
Lebensorientierung fur ihre Schiler und Schilerinnen eine wichtige Rolle einnehmen kann,
wenn sie unter Bildung mehr als Wissensansammlung versteht: Von Bedeutung ist,
»Malstibe und Standpunkte fiir die eigene Lebensgestaltung, fur das Handeln im
zwischenmenschlichen Bereich, fur die Urteile und Entscheidungen im politischen Bereich
und fiir die Wertungen und Priferenzen im dsthetischen Bereich® zu entwickeln, und weniger
das ,,LehrplangeméBe®, ,,Durchgenommene®, , Priifungsrelevante (ebd., S. 211). Spatestens
jetzt — in dieser Zeit — beginnen die Jugendlichen sich aktiv und bewusst mit bestimmten
Lebens- und Kulturbereichen wie bspw. Religion und Politik zu befassen (vgl. ebd., S. 199).
Eng damit verkniipft sind Uberlegungen der Jugendlichen, welche Werte fiir ihr Leben von
Bedeutung sind (vgl. ebd., S. 202f) und folglich auch Explorationsversuche hinsichtlich der
eigenen Identitatsentwicklung (vgl. ebd., S. 234). Hierbei darf aber auch nicht Ubersehen
werden, dass die Jugendlichen in dieser speziellen Zeit ,,empfindlicher gegeniiber
Kréankungen, sensibler gegentiber Ungerechtigkeiten, skeptischer gegenlber den
vorgegebenen Inhalten, allergischer gegentiber Fremdbestimmung, widerspenstiger gegeniiber
Autoritdten, (...) und iiberhaupt kritischer gegeniiber ,dem ganzen System‘ [der Schule; Anm.

S. S.]“ sind (ebd., S. 179).
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Letztere Ausfihrungen machen bereits deutlich, dass auf diese Zeit noch naher einzugehen
ist, zumal sich auch ein Teil der zu befragenden Personen fur die vorliegende Untersuchung

in diesem Lebensabschnitt befindet.

5  Lebensphase Jugend

Schaub/Zenke (2002, S. 302f) definieren ,,Jugend* in ihrem ,,Worterbuch Padagogik* als

,Zeit des Ubergangs zwischen Kindheit und Erwachsenenalter, die zwar immer mit dem
Eintritt der Geschlechtsreifung und dem Gestaltwandel des kindlichen Korpers einsetzt,
deren Dauer, Verlauf und Funktionalisierung jedoch ebenso wie ihr personliches Erleben
und ihre gesellschaftliche Bedeutung von Kkulturspezifischen Regelungen und
Einrichtungen abhingen, die den jungen Menschen auf die schrittweise Ubernahme der
Rechte und Verantwortlichkeiten eines Vollmitgliedes einer Gesellschaft vorbereiten
sollen.*

Hiermit ist eine erste Definition, welche bereits einige Charakteristika und Andeutungen auf
Anforderungen der ,,Jugend* beinhaltet, gegeben. Jugend ist neben der Kindheit und dem
Erwachsenenalter eine sehr bedeutende und pragende Lebensphase im menschlichen
Lebenslauf, welche eine ndhere Betrachtung, die Uber eine Definition hinausgeht,

unumganglich macht.

5.1 Zur Entstehung der Lebensphase Jugend

Eine ndhere Betrachtung dieser im menschlichen Lebenszyklus vorkommenden Phase kommt
nicht darum herum, auch auf deren Entstehung kurz Rickschau zu halten. So betonen
Hurrelmann/Quenzel (2012, S. 19ff), dass rund um 1900 Jugend als eigenstandiger
Lebensabschnitt noch nicht im gesellschaftlichen Bewusstsein und in der o6ffentlichen
Wahrnehmung verankert war. Erst mit der gesetzlich eingefiihrten Schulpflicht, welche aus
berufsspezifischen Qualifikationsanforderungen resultierte, kristallisierte sich allmahlich ein
Entwicklungs- und Entfaltungsraum heraus, welcher sich zwischen den familidaren und den
beruflichen Bereich einschob. Die langer werdende Schulzeit, welche mit politischen und
6konomischen Faktoren zusammenhangt, ist eine der Hauptursachen, warum sich diese
Lebensphase hinsichtlich ihrer Dauer auch ausgedehnt hat. Aber auch soziale und kulturelle
Faktoren sind fur die Ausweitung und Strukturierung dieser Phase nicht unwesentlich. Den
jungen Menschen kommt durch ihre Schul- und Ausbildungszeit eine beschrénkte
O6konomische Lebensfihrung und gesellschaftliche Verantwortung zu. Sie konnen ihre

bestehende Freizeit mit Aktivitaten im Freizeit-, Konsum- und Mediensektor auskosten und
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verschiedene Lebensstile ausprobieren. Eine Lebensform und Lebensphase, die immer mehr
Jugendliche schatzen und bereitwillig ausdehnen, bevor sie eine traditionelle berufliche und

familidre Erwachsenenrolle wahrnehmen (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2012, S. 22, 24f).

Die Jugendzeit als Moratorium von gesellschaftlichen Mitgliedspositionen und
Verpflichtungen, als Suche nach dem eigenen Selbst, der eigenen Identitat und als das Sich-
ausprobieren (vgl. Zinnecker 2004, S. 484) ist auch eine Zeit des ,,Sturm und Drang®, gepréagt
von Konflikten mit den Eltern, einer reduzierten Lernbereitschaft und insgesamt von
provozierenden und groben Verhaltensweisen der jungen Menschen (vgl. Fend 2003, S. 26).
Zusammengefasst sehen sich die Jugendlichen mit spezifischen Entwicklungsaufgaben
konfrontiert, deren Bewadltigung die Aufnahme in die Erwachsenenwelt voraussetzt (vgl.
Klosinski 2003, S. 67).

5.2 Entwicklungsaufgaben in der Jugend

Als zentrales biologisches Merkmal fur die Lebensphase Jugend gilt die Pubertét, der Eintritt
der Geschlechtsreife. In dieser sehr préagenden Entwicklungsphase ergeben sich mit
korperlichen Umbrtichen psychische und soziale Auswirkungen bzw. Folgen, weshalb eine
Betrachtung der Lebensphase Jugend die korperlichen Veranderungen sowie die
Personlichkeitsentwicklung gemeinsam im Blick haben sollte (vgl. Baacke 2003, S. 98-109).
Mit den korperlichen und psychischen Verédnderungen ergeben sich in dieser Lebensphase die
Entwicklungsaufgaben ,,Qualifizieren®, ,,Binden®, ,, Konsumieren* und ,Partizipieren“. S0
impliziert die Entwicklungsaufgabe ,,Qualifizieren* die Ausbildung von intellektuellen und
sozialen Kompetenzen, um den Anforderungen des sozialen Zusammenlebens sowie der
Schule und des Berufes gerecht zu werden. An die Aufgabe ,,Binden* ist die Entwicklung der
Korper- und Geschlechtsidentitit sowie das Abldsen von den Eltern, die Bindungsféhigkeit zu
einem anderen Menschen und die Grundung einer eigenen Familie gekoppelt. Das Kniipfen
von sozialen Kontakten, ein entsprechender bedurfnis- und interessensorientierter Umgang
mit Freizeit- und Konsumangeboten sowie mit Entspannungsstrategien zum Ausgleich von
Anspannungen und Stress des taglichen Lebens stellen die Entwicklungsaufgabe
,Konsumieren“ dar. Die Entfaltung eines personlichen Werte- und Normensystems sowie die
Fahigkeit zur Teilnahme am politischen und gesellschaftlichen Leben sind Bedingungen fur
die Entwicklungsaufgabe ,Partizipieren (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2012, S. 28).
Individuation, die Entfaltung einer einzigartigen und unverwechselbaren Personlichkeit des

Jugendlichen, bedingt die Bewéltigung von Entwicklungsaufgaben einer psychobiologischen
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Dimension. Gesellschaftliche Integration und Ubernahme von Mitgliedsrollen sind die Ziele
der Bewidltigung von Entwicklungsaufgaben einer soziokulturellen Dimension (vgl.
Hurrelmann/Quenzel 2012, S. 38). Eine diskursive Sichtweise zu diesen unter anderem aus
der Physiologie und der (Entwicklungs-)Psychologie stammenden Ausfuhrungen zur
Lebensphase Jugend zeigt Schluf (2014) in seinem Text zur ,, Anthropologie des
Jugendalters auf, wenn er solche Konzepte bzw. Zugange sehr viel naher und ausfihrlicher
diskutiert und aus einer péadagogischen Perspektive ,Jugend” anthropologisch zu fassen
versucht. SchluR (2014, S. 9) setzt sich unter anderem damit auseinander, ob psychologische
Uberlegungen zur Jugendzeit, ,.die so stark von gesellschaftlichen Kontexten abhangen,
eigentlich anthropologisch verwertbar sind. Auch in Konzepten der Physiologie scheint er
keine klaren anthropologischen Bezugspunkte zu finden (vgl. ebd., S. 10 — 14), so befasst er
sich schlieflich mit ethnographischen Jugendstudien (vgl. ebd., S. 14f), welche jedoch
aufzeigen ,,wie gesellschaftsabhingig der Jugendbegriff ist” (ebd., S. 15). Ebenso bleibt das
santhropologische Fundament“ — wie er es nennt — auch aus einer ethnologisch-
vergleichenden Betrachtung flr Schluf3 (2014, S. 15f) fraglich. Worin aber besteht nun der
»sichere Grund“, ,von dem aus wir péddagogisch so wirken konnen, dass wir die
Selbsttatigkeit der Zoglinge starken und ihre Bildsamkeit anregen (ebd., S. 16). In seinen
resimierenden Satzen hélt Schluf} (2014, S. 17) hierzu bestimmend fest, dass ,,die SchlieBung
dieser Ungewissheit, auch um vermeintlich hoherer Zwecke willens oder auf Basis angeblich
sicherer anthropologischer Erkenntnisse padagogisch nicht zu akzeptieren [ist]. ,,Denn die
anthropologische Ungewissheit ist es, die es uns gestattet, Wesen zu sein, die sich frei und
nicht vollstdndig determiniert zu den Bedingungen ihres Lebens verhalten konnen™ (ebd.).
Eine solche Sichtweise steht im Kontrast zu obigen festlegenden sowie begrenzenden

Aussagen bzgl. der Lebensphase Jugend und wirft ein ganzlich neues Licht hierauf.

Wird noch einmal der Blick auf die Entwicklungsaufgaben der Jugendzeit geworfen, so lassen
sich Veranderungen und Neuerungen im sozialen Beziehungsnetz erkennen. Géppel (2005, S.
158) nennt diesbeziigliche Prozesse in der Eltern-Kind-Beziehung sowie in Peer-Beziehungen
dynamisch, vielgestaltig und spannend. Wahrend Jugendliche in Eltern-Kind-Beziehungen
dabei sind, sich schrittweise eine neue Stellung zu erwirken, sehen sie sich im Rahmen von
diversen Peer-Beziehungen der Aufgabe gegenibergestellt, ihren Platz zu finden und
entsprechende Kontakte aufzubauen. Die beiden Beziehungen unterscheiden sich stark
hinsichtlich Struktur und Logik. Wahrend die Eltern und die Familie mit der Geburt bereits
vorgegeben sind, entwickeln sich Beziehungen unter den Jugendlichen auf freiwilliger Basis,

welche geschlossen, aber auch wieder geltst werden kénnen (vgl. Goppel 2005, S. 158). Die
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Beziehung zu den Eltern ist verbindlicher als jene zu den Peers. Eltern tragen gegenuber ihren
Kindern Verantwortung, mit welcher auch ein Autoritatsvorsprung der Eltern gegentiber ihren
Kindern verbunden ist. Die Beziehungen unter Gleichaltrigen sind hingegen Beziehungen
,auf gleicher Augenhohe* (vgl. Goppel 2005, S. 159).

6  Die Peer-Group

Wie aus vorangegangen Betrachtungen hervorgeht, ist die Jugendzeit auch als eine Zeit des
Ubergangs zu sehen, von der Kindheit zum Erwachsenenstatus. Einerseits nehmen elterliche
Kontrolle und enge Bindungsverhaltnisse ab, andererseits ist der volle Mitgliedsstatus eines
Erwachsenen in der Gesellschaft noch nicht gegeben. In dieser Ubergangs- und Lebensphase
entstehen verstarkt Gruppen von Gleichaltrigen (vgl. Baacke 2003, S. 238f). Die Jugendlichen
verbringen vermehrt Zeit in der Peer-Group, die gemeinsame Zeit im Kreise der Familie

nimmt hingegen ab (vgl. Goppel 2005, S. 172).

6.1 Zur Begriffsbestimmung der Peer-Group

Im ,,Worterbuch Padagogik* definieren Schaub/Zenke (2002, S. 426; Hervorh. im Orig.) den
Begriff Peer-Group als ,,Gruppe gleichaltriger Kinder oder Jugendlicher®. Die Mitgliedschaft
in einer Peer-Group wird fur das Ablésen von den Eltern und den Erwerb von alterstypischen
Einstellungen und Verhaltensweisen als bedeutend angesehen, weiters auch fir die
Entwicklung von Selbstbewusstsein, sozialer Identitit und Kompetenz (vgl. ebd.). Der
deutsche Begriff ,,Gleichaltrigengruppe® gilt als Ubersetzung des aus der amerikanischen
Forschung entlehnten Begriffs ,,peer group®. Bei ndherer Betrachtung wird deutlich, dass die
deutsche Ubersetzung jedoch zu kurz greift. Peer sein bedeutet mehr als gleichen Alters zu
sein, ,,es bedeutet Gleichsein, von gleichem Rang oder Status sein* (Naudascher 2003, S. 119;
Hervorh. S. S.). Es handelt sich hierbei um ,,Ebenbiirtigkeit, welche aus der gleichen
Stellung der Peers gegentber Schule und Lehrpersonal, der Bewaéltigung gleicher
Entwicklungsaufgaben und normativer Lebensereignisse, durch vergleichbares Niveau der
kognitiven und moralischen Entwicklung, die gleichberechtigte Teilhabe an der Jugendkultur
und durch Anerkennung sowie Anspruch der Gleichrangigkeit durch Peers zum Tragen
kommt (vgl. Salisch 2010, S. 4f). Bei der Verwendung des Begriffs ,,Peer-Group®, im
weiteren Verlauf der gegenwdrtigen Arbeit, ist die in diesem Kapitel herausgearbeitete
Bedeutung bestimmend.
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6.2 Funktionen von Peer-Groups

Peer-Groups haben verschiedene Funktionen inne, welche im Folgenden naher beschrieben
werden sollen. Im Groben ist zwischen Schutz- und Ausgleichsfunktionen sowie

Sozialisationsfunktionen zu unterscheiden.

6.2.1 Schutz- und Ausgleichsfunktionen

Durch das alltagliche Handeln und Bestehen junger Menschen in von Erwachsenen
dominierten Lebensbereichen wie der Schule, der Berufswelt und insgesamt im 6ffentlichen
Leben kommen sie mit Erwartungen und Haltungen von Erwachsenen in Beruhrung, welche
die Suche nach Sicherheit und Status bedingen (vgl. Machwirth 1999, S. 260). ,,Da die
moderne urbane Gesellschaft unfahig ist, dem Jugendlichen primaren Status zu gewahren,
konstituieren sich Gruppen Gleichaltriger, um dieses entscheidende Bediirfnis zu befriedigen*
(Ausubel 2003, S. 116). Durch die Schaffung eines eigenen Werte- und Normensystems
vermittelt die Peer-Group als neues Bezugssystem ihren Mitgliedern Orientierung, speziell in
Bereichen des Denkens, Handelns und Fihlens (vgl. ebd.). Sie avanciert in einer
leistungsorientierten und materialistischen Gesellschaft zur ,,neuen Heimat® und zum
Zufluchtsort fir junge Menschen, welche unter ihren Mitgliedern ein ,,Wir-Gefiihl“ und
Bedurfnisbefriedigung hinsichtlich Anerkennung, Zugehdrigkeit und Geborgenheit vermittelt
(vgl. Machwirth 1999, S. 267). Durch das Geflihl von Vertrautheit konnen Jugendliche in der
Peer-Group sensible Themen wie bspw. aus den Bereichen Emotionalitat und Sexualitat
erortern. Die Gruppe Ubt hierbei eine haltgebende wie unterstiitzende Funktion aus und
parallel auch eine Ausgleichsfunktion, denn im familidren Setting finden solche Themen
haufig keinen Platz (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2012, S. 176). Eine weitere und wesentliche
Ausgleichsfunktion Ubernimmt die Peer-Group ,,auch fiir die besonderen Benachteiligungen,
denen gewisse Jugendliche aufgrund ihrer sozialen, ethnischen, rassischen oder religidsen
Herkunft ausgesetzt sind* (Ausubel 2003, S. 118).

6.2.2 Sozialisationsfunktionen

Der Peer-Group kommen vor allem im Prozess der Ablésung von den Eltern und der
Anpassung an die Gesellschaft sowie als Ubungsfeld zum Ubergang in das Erwachsenenalter
wichtige Sozialisationsfunktionen zu (vgl. Machwirth 1999, S. 260f). Durch das vermehrte
Zubringen ihrer Zeit in der Peer-Group, die innere Ablésung von den Eltern und die geringe

Einflussnahme und Kontrolle der Erwachsenen auf die Gruppe kénnen Jugendliche eigene
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Verhaltensweisen, Werte und Normen erproben und allméhlich ihre Autonomie und
Selbstbestimmung entfalten (vgl. Ausubel 2003, S. 116f). Als neues und wichtiges
Bezugssystem, in welchem der junge Mensch Zugehdrigkeit, Anerkennung und primaren
Status vermittelt bekommt, hat die Peer-Group einen nicht unwesentlichen Einfluss auf die
Personlichkeitsentwicklung (vgl. Naudascher 2003, S. 132). ,Neben dem Einiiben sozialer
Beziehungsformen ist es die Anerkennung und Internalisierung der sozio-kulturellen Werte,
die seine Personlichkeitsentwicklung mit beeinflussen* (Machwirth 1999, S. 261). Auch der
Umgang mit Freizeit- und Konsumangeboten, auf welchen Peer-Groups Einfluss nehmen, hat
Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2012, S. 172).
Daneben ist die Peer-Group auch als Lernfeld zu verstehen, in dem die jungen Menschen zum
einen Wettbewerb und Konkurrenz, Zusammenarbeit und Kooperation erfahren (vgl. Ausubel
2003, S. 117) und sich zum anderen auch soziale Fahigkeiten, Handlungskompetenzen und
,(Uber-)Lebensfertigkeiten aneignen konnen (vgl. Goppel 2005, S. 174). AuBer einem
Ubungs- und Lernfeld kann die Peer-Group auch ein , Experimentierfeld fiir die Liebe* sein,
wo Jugendliche ergriinden, ,,wie man sich Anerkennung und Zuwendung verschaffen kann
und wie man im Schutz der Gruppe Zartlichkeit erleben und auch Triebabfuhr organisieren
kann* (Schroder 2003, S. 98).

Nach Machwirth (1999, S. 267) Ubernehmen Peer-Groups ,,die Funktion, Spiegelbild der
Gesellschaft zu sein und Lebensraum fir gesellschaftliche Teilhabe, z.B. im Bereich der
Freizeit und des Konsums, andererseits aber auch Ersatz zu sein fur die Defizite, die seitens
der Gesellschaft nicht befriedigt werden*“. Nun werden neben diesen als durchaus positiv
wahrgenommenen Funktionen aber auch Bedenken und Kritik gegenlber Peer-Groups in

wissenschaftlichen Publikationen geéduf3ert, welche einer ndheren Betrachtung bedirfen.

6.3 Risiken von Peer-Groups

Fur De Bono (1987, S. 214) ist der Druck, der von einer Peer-Group ausgeht, der
wirkungsvollste unter den jungen Menschen. So werden bspw. gesundheitsschadliche und
illegale Substanzen konsumiert, wenn dies die erklarte Absicht der Peer-Group ist, denn
»hiemand mochte gern isoliert sein“ (ebd.). ,,Jeder muf3 an seinem eigenen Urteil zu zweifeln
anfangen, wenn alle anderen zu einer unterschiedlichen Ansicht gelangt sind* (ebd.). In
ahnlicher Weise hebt Klosinski (2003, S. 73) die Zugehorigkeit zu einer Peer-Group als
Risiko hervor, wenn mit dieser jugendliche Kriminalitat einhergeht. Wahrend die Idee zu

einer Straftat haufig vom Gruppenanfuhrer bzw. von der Gruppenanfihrerin kommt,
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fungieren Mitglieder der Gruppe als Ausflihrende, ,,um ihre Position z.B. in der Gruppe zu
festigen oder zu starken. Viele Jugendliche wirden Straftaten alleine nie begehen, in der
Gruppe hingegen werden sie geradezu dazu ,verfihrt* (Klosinski 2003, S. 73).
Aufnahmerituale in Form von Mutproben, welche z.B. mit Diebstahl oder Aushalten eines
Schmerzes verbunden sind, verdeutlichen die Gewaltbereitschaft und —akzeptanz in der Peer-
Group (vgl. ebd.). Ebenso kdnnen Fremden- und Frauenfeindlichkeit mit der Zugehdorigkeit zu
einer Gruppe korrelieren, indem sich die Mitglieder von speziell ausgewiesenen
Personengruppen abzugrenzen haben (vgl. Schroder 2003, S. 111). Indem, mit Machwirth
(1999, S. 263) gesprochen, Peer-Groups als ,allmdchtige Steuerungsorgane™ auftreten,
hemmen sie die personale Identitatsfindung ihrer Mitglieder. Naudascher (2003, S. 133)
macht zudem auf Verhaltensstérungen von jungen Menschen aufmerksam, welche mit

Ausgrenzung und Ablehnung seitens der Peer-Group zusammenhéngen kénnen.

Anhand dieser Ausfihrungen zu Risiken von Peer-Groups wurden deren vielgestaltige
Kehrseiten deutlich, welche vor allem Gewalt und Konflikte implizieren. Eine differenzierte
Auseinandersetzung mit diesen Thematiken erweist sich im Zuge der dargestellten
Ausgeprégtheit in Peer-Groups als unbedingt erforderlich, vor allem auch dann, wenn wie bei
Wischer (2010, S. 112) gerade die Schule als Ort zur Entwicklung von Peer-Kultur angesehen

wird.

7 Konflikttheorie

Konflikte sind Bestandteil des taglichen Lebens und werden nicht selten als belastend,
hinderlich und beéngstigend wahrgenommen. Sie kdnnen zudem in bestimmten Stadien
auBerst dramatische Ausformungen annehmen. Auch wenn Konflikte — bspw. durch
medienwirksame Aufmachungen — sehr negativ in das Zentrum der Aufmerksamkeit riicken,
konnen sie bzw. ihre Beschéftigung damit nicht einfach aus dem Alltag ausgeklammert
werden, so bezeichnet Besemer (2009, S. 26) eine von Konflikten befreite Welt als eine
,weltfremde Utopie®. Und Montada/Kals (2001, S. 59) kdnnen Konflikten durchaus etwas
Positives abgewinnen, wenn sie hervorheben, dass Konflikte auch Chancen zur Entwicklung
bereithalten konnen. Nicht zuletzt macht diese zweiseitige Medaille eine ausfiihrlichere

Betrachtung von Konflikten erforderlich.
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7.1  Zur Begriffsdefinition

Im ,,Worterbuch Péadagogik® weisen Schaub/Zenke (2002, S. 327) unter dem Begriff Konflikt
zundchst auf die lateinische Bedeutung ,.confligere®, was so viel wie zusammenschlagen,
zusammenstolRen ausdriickt, hin. Interessen, Werte, Aktionen oder Richtungen stof3en
zusammen. Bei der Definition des Begriffs wird ein solches Zusammenprallen impliziert (vgl.
De Bono 1987, S. 14). Konflikt lasst sich demnach als eine ,,spannungsgeladene
Auseinandersetzung zwischen sich widerstreitenden Motiven, Einstellungen, Interessen‘
definieren (Kock/Ott 1997, S. 380) — ,.cin gleichzeitiges Auftreten von zwei oder mehreren
nicht miteinander zu vereinbarenden Reaktionen auf einen Impuls“ (Schaub/Zenke 2002, S.
327). Dieses ZusammenstoRen bzw. diese Auseinandersetzung von sich widerstreitenden
Interessen, Einstellungen und Werten kann zwei oder mehrere Personen, Gruppen von
Personen, Organisationen usw. betreffen oder aber auch einzig und allein nur die eigene
Person (vgl. Kock/Ott 1997, S. 380; Neubauer 1999, S. 7; Montada/Kals 2001, S. 60;
Schaub/Zenke 2002, S. 327). Diese Unterscheidung fiihrt zu einer weiteren Spezifikation des
Begriffs Konflikt, so ist zwischen intrasubjektiven und intersubjektiven Konflikten zu

differenzieren.

7.1.1 Intrasubjektiver Konflikt

Dieser Typus von Konflikt wird auch als ,personlicher Konflikt“ oder
»Entscheidungskonflikt bezeichnet — ein Konflikt, den ,,ein Subjekt in sich oder mit sich
selbst hat (Montada/Kals 2001, S. 60). Als Beispiele fir diese Art von Konflikten wéren
bspw. Konflikte zwischen einer gesetzwidrigen Zielerreichung und integeren Anspriichen an
die eigene Person oder Konflikte zwischen gegensétzlichen familiaren und beruflichen
Pflichten zu nennen. Solche Konflikte bedirfen eher einer Beratung oder Therapie und nicht
einer Mediation (vgl. ebd.). Aufgrund dessen féllt die Bearbeitung und ndhere Darstellung
dieser Konfliktform eher knapp aus. Im Folgenden soll die Form des intersubjektiven
Konflikts ausfihrlicher betrachtet werden, da ein solcher Konflikt Gegenstand des

Mediationsverfahrens ist.

7.1.2 Intersubjektiver Konflikt

Konflikte sind Forschungsgegenstand verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen, so
befassen sich bspw. die Psychologie, die Soziologie, die Wirtschaftswissenschaft oder die

Politikwissenschaft in ihren Untersuchungen mit dieser Thematik. Folglich gibt es auch eine
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Vielzahl an Definitionen zum Begriff des Konflikts, speziell zum intersubjektiven Konflikt,
welche auch sehr differieren kdnnen (vgl. Neubauer 1999, S. 5; Glasl 2011, S. 57). Die
vorliegende Arbeit folgt der Begriffsbestimmung sozialer Konflikte von Glasl, da jene eine
Verknupfung von Konfliktdefinitionen vornimmt und dabei auch prézise auf den Punkt

bringt, was denn nun unter einem intersubjektiven Konflikt zu verstehen ist.

Ein intersubjektiver Konflikt, auch als sozialer Konflikt bezeichnet, ist nach Glasl (2011, S.
17)

»eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organisationen usw.), wobei
wenigstens ein Aktor eine Differenz bzw. Unvereinbarkeiten im Wahrnehmen und im
Denken bzw. Vorstellen und im Fuhlen und im Wollen mit dem anderen Aktor (den
anderen Aktoren) in der Art erlebt, dass beim Verwirklichen dessen, was der Aktor denkt,
fuhlt oder will eine Beeintrachtigung durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren)
erfolge®.

De Bono (1987, S. 69) halt fur eine solche Interaktion fest, dass ,,Menschen in derselben
Situation interagieren, diese Situation aber sehr unterschiedlich auffassen. Die Griinde,
warum Menschen bzw. Parteien in bestimmten Situationen nicht einer Meinung sind,
gestalten sich als sehr vielféaltig. Nach De Bono (1987, S. 69 — 112) liegt dies daran, weil
Menschen bzw. Konfliktparteien Dinge verschieden sehen, sie differierende Ziele verfolgen,
unser antiquiertes und heute unzulangliches Denksystem sie dahingehend bestarkt und weil
dies in unserer konfliktbezogenen Kultur beinahe unumganglich ist. Fiir Montada/Kals (2001,
S. 66) sind Meinungsverschiedenheiten und Unvereinbarkeiten zwischen Menschen,
Gruppen, Parteien und dergleichen hinsichtlich des Auftretens von Konflikten noch keine
hinlanglichen Voraussetzungen. Hier bedarf es noch einer weiteren Spezifikation, so nennen
sie die Unvereinbarkeit von Zielen erst mit dem anhéngenden Gefiihl der Beeintrachtigung
oder Bedrohung wenigstens einer Konfliktpartei sowie die diesbezuglich vermutete Absicht
und Verantwortlichkeit der anderen Konfliktpartei als Anlass fir einen Konflikt (vgl.
Montada/Kals 2001, S. 63 — 68). Ist nun ein Konflikt aufgetreten, so ist flr die Intervention
durch Dritte von Bedeutung, zu eruieren in welchem Rahmen sich der Konflikt bewegt und
welche Eskalationsstufe der Konflikt bereits erreicht hat. Dass diese beiden Punkte nicht
getrennt voneinander zu betrachten sind, zeigt sich unter anderem auch daran, dass sich die

Konfliktarena mit zunehmender Eskalationsstufe ausweiten kann (vgl. Glasl 2011, S. 66f).

7.2 Der Konfliktrahmen (Die Arena)

Konflikte zwischen Menschen, Gruppen, Organisationen usw. konnen sich in der mikro-

sozialen, in der meso-sozialen oder in der makro-sozialen Arena ereignen. In welchem
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Umfang sich ein Konflikt abspielt, hdngt nicht von der Zuordnung bzw. Zugehorigkeit der
jeweiligen Konfliktpartei zu einem Rahmen ab, sondern davon, ,,ob die Konflikthandlungen
innerhalb eines kleinen Rahmens zum Tragen kommen und von Menschen in diesem Rahmen
gesetzt werden, oder ob sie das Funktionieren eines grosseren [sic!] sozialen Feldes
beeintrachtigen™ (Glasl 2011, S. 67). So fallen Konflikte zwischen zwei oder mehreren
Einzelpersonen oder in kleineren Gruppen in die mikro-soziale Arena. In diesem Fall sind die
Beziehungen direkt und Uberschaubar — die Beteiligten kennen sich, auch Face-to-face-
Interaktionen sind mdoglich. Konflikte im meso-sozialen System treten innerhalb von
Organisationen (wie bspw. in Schulen, Verwaltungsbehdrden und Fabriken) zwischen
Gruppen und groReren organisatorischen Subeinheiten auf. Diese Organisationen setzen sich
aus mehreren mikro-sozialen Einheiten zusammen. In diesem Rahmen sind direkte
Beziehungen zwischen den einzelnen Elementen der Organisation haufig unmdglich.
Mittelspersonen, welche als Vertreter und Vertreterinnen der Einheit (bspw. der Abteilung
oder des Teams) auftreten, tbernehmen die Kommunikation. Konflikte innerhalb des makro-
sozialen Rahmens ereignen sich bspw. zwischen Interessensgruppen oder politischen
Gremien, wobei die Komplexitat von Konflikten in diesem Rahmen deutlich zunimmt und
dadurch eine entsprechende Analyse und Interventionsstrategien verkomplizieren (vgl. ebd.,
S. 68 —70).

7.3  Stufenmodell der Konflikteskalation

Mit dem von Glasl (2011) entwickelten Phasenmodell der Eskalation kénnen Konflikte einer
genaueren und umfassenderen Analyse zugefiihrt werden. Die Analyse reicht von der
Entstehung ber die Eskalationseinstufung bis hin zur Behandlung eines Konflikts. Das
Modell scheint auch fiir Konflikte zwischen Schiillern und Schilerinnen anwendbar zu sein.
Nicht zuletzt deshalb wird dieses Modell fiir die vorliegende Arbeit gewéhlt. Das Modell
enthélt drei Ebenen mit jeweils drei Stufen. Hierbei wird der Eskalationsprozess als eine
Abwartsbewegung beschrieben, um hervorzuheben, dass mit dem steiler werdenden Weg der
Eskalation auch die Verhaltensweisen der Konfliktparteien destruktiver werden und auf
langere Sicht auch nicht mehr steuerbar und beherrschbar sind (vgl. Glasl 2011, S. 233). Zur
Verdeutlichung der Abwartsbewegung soll Abbildung 1 dienen.
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Eskalationsstufe

1 «win-win» 2 «win-lose» 3 «lose-lose»

Abbildung 1: Ebenen und Stufen der Eskalation (Glasl 2011, S. 234)

Abbildung 1 zeigt die Ebenen und Stufen der Eskalation. Ebene 1, die ,,win-win-Ebene*,
umfasst die Stufe 1 ,,Verhirtung®, die Stufe 2 ,,Debatte und Polemik® und die Stufe 3 ,,Taten
statt Worte“. Bei den Stufen 1 — 3, d.h. in der Entstehungsphase des Konflikts, treten noch
gemischte Geflihle von Kooperation und Konkurrenz auf, derweilen stehen noch sachliche
Diskrepanzen im Vordergrund. Die anschlieBende Ebene 2 wird als ,,win-lose-Ebene*
bezeichnet und enthélt die Stufe 4 ,,Images und Koalitionen®, die Stufe 5 ,,Gesichtsverlust®
und die Stufe 6 ,,Drohstrategien und Erpressung“. Auf dieser Ebene vollzieht sich die
Polarisierung in jeglichen Bereichen — die Konfliktparteien bedrohen einander, greifen sich
offentlich und direkt an und suchen nach Verbindeten fir ihre Position. Auf der dritten und
letzten Ebene, die ,,lose-lose-Ebene*, mit der Stufe 7 ,,Begrenzte Vernichtungsschlage®, der
Stufe 8 ,,Zersplitterung und totale Zerstérung® und der Stufe 9 ,,Gemeinsam in den Abgrund*
kann keine der beiden Konfliktparteien mehr gewinnen. Sogar vor Selbstschadigung oder
Selbstvernichtung wird zuletzt nicht mehr zuriickgeschreckt, solange die andere
Konfliktpartei ebenso geschadigt wird (vgl. Glasl 2011, S. 236f, 300).

Mit diesem Phasenmodell wird deutlich, dass mit jeder Stufe, welche betreten wird, die
Gewaltbereitschaft der Konfliktparteien steigt, sie greifen auf frihkindliche Verhaltensmuster
zuriick und lassen bestimmte Handlungsalternativen auf3er Acht (vgl. Glasl 2011, S. 234). Zur
Verdeutlichung dieser Darstellungen soll im Folgenden Abbildung 2 herangezogen werden,

welche die Kernpunkte der neun Eskalationsstufen tibersichtlich und auch prazise wiedergibt.

29



1 75 3

] 3 N\
erhii £2) 4 /
Verhiirtung Debatte, Toten \ X
Ste Polemik 2 r .
Standpunk olemilc statt Woria Images und Gociiaisrites " ’
te verhérten y Koalitionen rohstrategien
2uweilen, prallen  Lo12risation im — goyon it nichts ffentlich und und Erpressung Cog"enzte Zersplitterung, .
44 Denken, Fiihlen Stereotypen, : Vernichtungs- i 9 Gemeinsam
aufeinander A Walie mehry direkt: Gesichts Eroee schiige totale in den Abgrund
und Wollen, angriffel . e Zerstdrung 5
zeitweilige Schwarz-Weiss t

kein Weg mehr
Ausrutscher und Denken

Verkrampfung Taktiken: quasi
Bewusstsein der rational, verbale
D! enden Gewalt

uck uf

riich sen  Vorwurf des
und Kénnen!

Ehrverlustes,

@inander in
» Rollen

ung erzeugt o

Uberzeugung Werben um
A or

Spannungen gewinne Demasqué:

durch Gespriich ; «Enttéuschungn
zeitliche Subgrup.

I5sbar gy Aha-Erlebnis riick

pen um Stand
en punkte

wirkend
noch keine &

Parteien oder Engel-Teufel als

Disk anz «Ober-  ler
agel Bild, D dinger
Lager ton und Untertony ild, Doppelgéng
Uberlegener ge [ v
geniiber Unterle-  Kristallisation )
genemTA-Modell 1y o1 oopide Isolation Echo ;
dedareitin doppelte Bindun-  Hohle, sozialer
JOGEnseitinG Empathie verloren gen durch para Autismus
Abwertungen doxe Auftrige
: Ekel
Ideologie, Werte,
Prinzipien
Kooperation >Konkurrenz  Kooparation = Konkurrenz Kooparation < Konkurren Rehabilitierung!

Abbildung 2: Die 9 Stufen der Konflikteskalation (Glasl 2011, S. 236f)

Die Regelung, Behandlung bzw. Lésung von Konflikten kann auf sehr vielfaltige Weise
erfolgen und héngt — wie oben bereits angedeutet — eben auch davon ab, welche Stufe der

Konflikteskalation von den Konfliktparteien bereits betreten wurde.

7.4  Konfliktregelung

Nach Montada/Kals (2001, S. 11f) kénnen Menschen in sozialen Konflikten von acht

verschiedenen Handlungsmdoglichkeiten Gebrauch machen, um sie beizulegen:

1. Eine Streitpartei gibt nach.

2. Konfliktbeteiligte konnen versuchen, die eigene Position durchzubringen.

Die Streitparteien kommen zu einer einvernehmlichen Vereinbarung, entweder durch
3. Verhandlung oder

4. Mediation.

Einzeln oder zusammen konnen die Konfliktbeteiligten dritte Personen oder Instanzen zur
Entscheidung eines Konflikts hinzuziehen, hierfur sind zu nennen,

5. Gerichte,

6. Schiedsstellen,

7. Schlichter bzw. Schlichterinnen und

8

Vorgesetzte.

Bei Zusammenfiihrung der acht Handlungsmdglichkeiten und des Phasenmodells von Glasl
(2011) sticht ins Auge, dass die Optionen zur Regelung von Konflikten &hnlich dem

Eskalationsprozess  sich  stufenférmig aufbauen. So sind die ersten beiden
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Handlungsmdoglichkeiten, welche die Einschaltung Dritter nicht bendtigen, bei Ebene 1 des
Stufenmodells einzuordnen. Erst ab Stufe 5, in Ebene 2, kommt in den Konfliktparteien das
Gefiuhl auf, dass sie den Konflikt ohne Hilfe von Vermittlern bzw. Vermittlerinnen oder
Mediatoren bzw. Mediatorinnen wahrscheinlich nicht beilegen kénnen (vgl. Glasl 2011, S.
418). Vor allem fir die Stufe 6 (und in manchen Féllen auch noch fir Stufe 7) ist die Methode
der Mediation von besonderer Bedeutung, da die Konfliktparteien fortan nicht mehr in der
Lage sind, den Konflikt direkt und kooperativ zu regeln. Schiedsstellen bspw. werden ab
Stufe 7 beigezogen und konnen fiir diese Stufe und flr Stufe 8 noch Hoffnung auf Beilegung
des Konflikts geben — ein Machteingriff auf diesen Stufen scheint unumgéanglich zu sein (vgl.
ebd., S. 399).

Kann ein Konflikt noch auf konstruktive Weise, bspw. durch Einschaltung Dritter geregelt
werden, so kénnen Konfliktparteien fur kiinftige Beziehungen, aber auch fur die ihre, einiges
mitnehmen. Sie kénnen mehr Uber ihre eigene Person lernen, aber auch Uber die vormals

gegnerische Partei.

7.5 Konflikte als Entwicklungschance

Entwicklungschancen koénnen sich vor allem durch eine konstruktive Bewaltigung von
Konflikten ergeben, fur die vorliegende Arbeit speziell durch das Verfahren der Mediation.
Durch die Auseinandersetzung mit dem Konflikt erhalten die Konfliktparteien die
Madglichkeit, das eigene Selbst besser kennenzulernen, sich (ber die eigenen Standpunkte,
Handlungen und Féhigkeiten bewusst zu werden. Dabei sollen sowohl positive wie auch
negative Seiten bzw. Eigenschaften der eigenen Person Thema werden. Diese
Selbsterkenntnis bereitet den Weg fur das gegenseitige Verstandnis der Konfliktparteien. Die
Verbesserung der Fahigkeit zur Rollen- und Perspektiveniibernahme ist ein zentrales Element
in der Mediation und als weitere Entwicklungschance wahrzunehmen. Diese bisher genannten
Chancen und der Erwerb neuer Kompetenzen fiir die zukinftige eigenstandige Bearbeitung
und Bewadltigung von Problemen und Konflikten ergeben zusammen einen Zugewinn an
Weisheit, wovon die Konfliktparteien auch nachhaltig profitieren kénnen (vgl. Montada/Kals
2001, S. 86f).

Nach dieser einleitenden Einfuhrung in die Konflikttheorie ist in einem ndchsten Schritt von
Bedeutung, Konflikte in einem bestimmten Feld zu thematisieren, welches fir die vorliegende
Arbeit das der Schule ist.
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7.6 Konflikte in der Schule

Konflikte konnen in allen Arten von Schulen auftreten, gleich ob allgemeinbildende oder
berufshildende Schulen. Eine Einteilung bzw. Gliederung schulischer Konflikte kann nach
ihrem Inhalt bzw. Gegenstand, nach den Konfliktparteien und ihren zugeordneten
hierarchischen Ebenen wie auch nach Erscheinungsformen erfolgen. Interessenskonflikte
sowie Normen- und Wertekonflikte kénnen in Schulen ebenso auftreten wie Konflikte,
welche auf einem Mangel an Information basieren oder welche durch Diskrepanzen in
personlichen Beziehungen hervorgerufen wurden. Zu Konfliktparteien zahlen unter anderem
die Schulleitung, das Lehrpersonal, Schiler und Schulerinnen sowie Eltern. AuflRerdem
konnen bspw. das Reinigungspersonal und die umliegende Nachbarschaft der Schule, welche
zu schulinternen bzw. —externen Personengruppen gerechnet werden, in einen Konflikt
involviert sein. Die Konfliktparteien kénnen aus hierarchischer Sichtweise entweder auf
gleicher Ebene oder auf verschiedenen Stufen stehen. Auf derselben Ebene befinden sich z.B.
Schiler und Schilerinnen, unterschiedliche Range nehmen hingegen Lehrpersonal und
Schulleitung ein (vgl. Simsa 2001, S. 8f). Fur die gegenwartige Arbeit riicken — wie bereits
eingangs hervorgehoben wurde — Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen in das

Zentrum der Betrachtung, d.h. Konflikte auf ,,gleicher Ebene*.

Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen koénnen stark differieren, sie reichen von
physischer bis hin zu psychischer Gewalt und kommen bspw. in Form von Beschimpfungen,
Ausgrenzung und Diebstahl vor und basieren hdufig auf dem Streben nach Anerkennung und
Status. Viele Schiler und Schilerinnen gehen hinsichtlich ihrer Anerkennung und ihres Status
nicht selten den Weg der physischen Gewalt, welche das Modell des Gewinnens und
Verlierens in sich birgt. Sie sehen physische Dominanz hdufig als einzigen Weg, weil ihnen
andere Ressourcen wie der Besitz von toller Kleidung, ,,coole® Freunde oder schulischer
Erfolg, Uber welche Anerkennung und Status definiert werden, verwehrt sind (vgl.
Winter/Taubner/Krause 1997, S. 15). Simsa (2001, S. 8) nimmt bei der Anwendung von
Gewalt besonders hinsichtlich des Geschlechts der Schiler und Schilerinnen eine
Differenzierung vor. So wirden Burschen — speziell 13- bis 15-J&hrige — héufig von
physischer Gewalt Gebrauch machen. Mé&dchen hingegen wirden bei Konfrontationen

uberwiegend auf psychische Gewalt zurtickgreifen.

Mit Gewalt ist nach Brindel/Hurrelmann (1994, S. 24), gleich in welcher Form sie in
Erscheinung tritt, ,,die Endphase aufgeschaukelter Konflikte, vielfaltiger Mil3verstandnisse

und Fehlinterpretationen® gekennzeichnet. Eine nédhere Auseinandersetzung mit dieser
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Materie erfolgt in einem n&chsten Schritt und bildet gleichzeitig auch einen Abschluss zur
Konfliktthematik.

8 Gewalt

Nach Brindel/Hurrelmann (1994, S. 18) ist Gewalt eine ,soziale Krankheit“ der
Gesamtgesellschaft, welche ,tief im Gewebe des sozialen Zusammenlebens verankert® ist.
Hiermit und durch die eingangs erwahnte besorgniserregende Situation in Sachen schulischer
Gewalt in Osterreich wird deutlich, dass auch die Schule als Teil des Gemeinwesens sich mit

dem Thema der Gewalt auseinandersetzen muss.

8.1  Zur Begriffsdefinition

In wissenschaftlichen Nachschlagewerken und Publikationen (Brundel/Hurrelmann 1994;
Tillmann et al. 1999; Schaub/Zenke 2002; Schubarth 2010) wird versucht, eine Definition
bzw. Auffassung von Gewalt zu geben. Eine einheitliche Préazisierung des Begriffs ist hierbei
jedoch nicht vorzufinden. Haufig wird der inhaltlich dhnlich konnotierte Begriff der
Aggression synonym oder parallel zum Gewaltbegriff verwendet (vgl. Brindel/Hurrelmann
1994, S. 23) oder aber auch verstarkt daraufhin hingewiesen, dass die Gleichsetzung der
beiden Begriffe unzutreffend sei, da der Begriff der Gewalt jenem der Aggression
untergeordnet ist (vgl. Neubauer 1999, S. 120).

Fur den Begriff der Gewalt halten Schaub/Zenke (2002, S. 235) in ihrem ,,Worterbuch
Padagogik® wunter verhaltenswissenschaftlicher Perspektive das zentrale Moment der
Anwendung von Zwang fest, ,,durch den anderen Menschen vorsitzlich Schaden zugeftigt
oder Sachen zerstort werden sollen.* Fiir den gesellschaftlichen und politischen Bereich ist
anzumerken, dass Gewalt einerseits als ,,legitimes Zwangsmittel zur Sicherung von Recht und
Ordnung (lat. potestas = Amtsgewalt)“ und andererseits als ,,unrechtmifBiges Mittel zur
Durchsetzung von Herrschaft gegen den Willen der Opfer (lat. violentia = Gewalttatigkeit,
Unterwerfung, Terror)“ gesehen wird (Schaub/Zenke 2002, S. 235; Hervorh. im Orig.).

Auch wenn keine einheitliche Definition von Gewalt vorzufinden ist, so wird das absichtliche
Zufugen von Schaden an Menschen in wissenschaftlichen Publikationen vermehrt als
zentrales Merkmal von Gewalt genannt (Brundel/Hurrelmann 1994; Neubauer 1999; Olweus

1995; Schubarth 2010), wodurch zumindest die Tendenz auf eine einheitliche Auffassung,
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was denn Gewalt ist bzw. ausmache, gegeben scheint. Dieser Auffassung folgend, wird der
Gewaltbegriff in der vorliegenden Arbeit verwendet.

8.2 Bedingungen von Gewalt

Die Entstehung von Gewalt fuBt auf individuellen wie auf gesellschaftlichen Bedingungen.
Zur Beschreibung von individuellen Bedingungen riickt die Familie in das Zentrum der
Betrachtung. Gerade in diesem intimen Bereich werden haufig die ersten Gewalterfahrungen
bereits als Kind gemacht, hierunter fallen Erfahrungen mit korperlicher, psychischer und
sexueller Gewalt. Genau diejenigen Kinder und Jugendlichen, welche im 6ffentlichen und
sozialen Leben als stark und aggressiv wahrgenommen werden, haben am eigenen Leib
diverse und unterschiedlichste Formen von Gewalt im familidren Umfeld erfahren.
Ausgangspunkt fur solche Gewalterfahrungen ist nicht selten die Familienstruktur, welche
Einfluss auf die psychische und soziale Dynamik der familidren Beziehungen hat. Zu denken
ware bspw. an ungewollte Schwangerschaften, Ablehnung oder auch Vernachldssigung.
Ebenso konnen eine starre Rollenverteilung in der Familie, bei welcher der Vater eine
patriarchalische Stellung einnimmt, oder Eltern, welche ihren Kindern das Gefihl
unerwinscht und ungeliebt zu sein vermitteln, der Beginn der Gewaltspirale sein (vgl.
Brindel/Hurrelmann 1994, S. 30ff).

Bei der Betrachtung von gesellschaftlichen Bedingungen fiir Gewalt sind kulturelle wie auch
rechtliche Strukturen von Bedeutung. Auseinanderfallende soziale Milieus mit der Folge von
Spannungen und Entsolidarisierung erzeugen bei vielen jungen Menschen eine kaum bis nicht
bewaéltigbare Orientierungslosigkeit. Dieser Umstand sowie Wirtschaftskriminalitat, Armut,
unzumutbare Wohnbedingungen und Arbeitslosigkeit sind nur einige von vielen Faktoren,
welche Menschen zur Ausiibung von Gewalt animieren kénnen (vgl. ebd., S. 33f). Kinder und
Jugendliche reagieren besonders auf die heutige Wettbewerbs- und Leistungsgesellschaft mit
Depression, Gewalt oder Flucht (z.B. in Drogen), wenn sie sich als Verlierer und
Verliererinnen sowie Versager und Versagerinnen wahrnehmen und kaum bis keine
Veranderungsmaoglichkeiten ihrer sozialen und beruflichen Entfaltung sehen. Neben der
Politik kommt auch den Medien als Teil des 6ffentlichen Lebens eine gewisse Verantwortung
bzgl. des Umgangs mit Gewalt in der Gesellschaft zu, wenn bspw. (ber grausame
kriegerische Auseinandersetzungen oder Uberfalle in einem besonders effektvollen Stil
berichtet wird. Aber auch der Freizeitbereich birgt Potenziale zum Gewaltgebrauch, wenn

Jugendliche ihre freie Zeit als unerfillt, inhaltsleer und sinnlos empfinden. Abenteuerliche
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und von Nervenkitzel geladene Erlebnisse haben im Jugendalter einen hohen Stellenwert, in
der heutigen kommerziellen Gesellschaft ist jedoch wenig Platz hierfir. Fur einen Teil der
jungen Menschen kann diese Situation den Ausgang fir Gewalthandlungen bilden. Ebenso
kann auch die Peer-Group einen Nahrboden fur Gewalt bieten, wenn Jugendliche versuchen
ihre Orientierungslosigkeit mit der Integration in eine eher fragliche Gruppe mit
abweichenden Verhaltensmustern zu kompensieren. Die Darstellung der eigenen Person, die
Freizeit- und Lebensstilgestaltung sowie Bewaéltigungsstrategien fir Probleme werden von
der Gruppe abhangig gemacht (vgl. Brindel/Hurrelmann 1994, S. 251ff). Neben diesen
gewaltfordernden Aspekten im Freizeitbereich und in der Peer-Group sei noch auf den
ubermaRigen Konsum von Fernseh- und Kinofilmen sowie Computerspielen mit
Gewaltdarstellungen hingewiesen, welcher mit gewaltbezogenen Verhaltensweisen und
Einstellungen in Zusammenhang gebracht werden kann (vgl. Tillmann et al. 1999, S. 40f).
Auch die Schule ruckt mit ihren inneren Strukturen wie dem Schulklima und der
Schulqualitét bei der Analyse von Bedingungen fur Gewalt in das Zentrum der Betrachtung,
indem gewalttédtige Verhaltensweisen von Schilern und Schillerinnen unter anderem mit einer
unzulénglichen Lern- und Erziehungsumwelt sowie unzureichenden Lehr-Lern-Strukturen in

der Schule in Zusammenhang gebracht werden (vgl. ebd., S. 42 — 45).

Bei der Betrachtung von Bedingungen fiir Gewalt kristallisiert sich klar heraus, dass Gewalt
ein gesamtgesellschaftliches Phdnomen ist. Sdmtliche Bereiche des offentlichen und privaten
Lebens haben Anteil an der Gewaltbereitschaft und -anwendung, sie hdngen eng mit sozialen
Lebensbedingungen zusammen. Durch Gewalt will sich eine Vielzahl sozial benachteiligter
Menschen Entlastung und Ausgleich sowie Aufmerksamkeit sichern, da sie von wichtigen
Prestigegiitern und  -feldern  der  Gesellschaft — ausgeschlossen — werden  (vgl.
Brindel/Hurrelmann 1994, S. 34).

8.3 Formen von Gewalt

Gewalt entstent nicht nur in unterschiedlichsten Sozialisationsfeldern der Gesellschaft,
sondern zeigt sich auch in sehr differierenden Erscheinungsformen, welche von einem sehr
eng gefassten bis hin zu einem ausgeweiteten Verstandnis reichen. Nachfolgende Auflistung
beansprucht keine Vollstandigkeit. Im Gegenteil, es werden vor allem einige fur die
vorliegende Arbeit relevante Erscheinungsformen ausgewéhlt bzw. versammeln sich mehrere

inhaltsdhnliche Unterformen unter einer Hauptform der Gewalt.
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8.3.1 Physische Gewalt

Tillmann et al. (1999, S. 19) betonen, dass die Anwendung von korperlichen Mitteln (z.B.
Ohrfeige) und darauffolgende physische Schadigungen (z.B. schmerzende Wange) als
Kriterien zur Definition von physischer Gewalt unzureichend sind. Ebenso sind normative
Aspekte, welche zeitlich-historisch zu fassen sind, in die Definition mit einzubeziehen, ,,denn
von Gewalt kann erst gesprochen werden, wenn der physische Zwang als moralisch
unangemessen gilt“ (ebd.). Als Beispiel, an welchem der Wandel des normativen
Verstandnisses deutlich wird, ist die friher in Schulen legale korperliche Ziichtigung von
Schilern und Schilerinnen zu nennen. Oder aber auch der sportliche Bereich, bei welchem
andere normative Mal3stabe wie im sonstigen gesellschaftlichen Leben gelten, zu denken ware
bspw. an Boxk&mpfe. Die Androhung von unmittelbarer korperlicher Gewalt oder
Vandalismus stellen Sonderfalle korperlicher Gewalt dar. Fur ersteren Fall gilt, dass eine
Person zwar nicht unmittelbar kérperlich geschadigt wird, jedoch eine Schadigung in weiterer
Folge nicht auszuschlieRen ist, falls sie sich weigert Anweisungen zu befolgen. Beim zweiten
Fall richtet sich die korperliche Gewalt zwar nicht unmittelbar gegen Personen, jedoch gegen
Sachen, welche den Personen oder sozialen Einheiten zuordenbar sind, und sich somit

mittelbar gegen diese richtet (vgl. ebd., S. 20).

Dieses enge Verstandnis von Gewalt wird um eine weitere Form von Gewalt erweitert. Nach
Tillmann et al. (1999, S. 20) greift ein ausschlieflich physisch definierter Gewaltbegriff zu
kurz, in Betrachtung dessen, dass Menschen auch mit Worten und Aussagen geschédigt
werden konnen. Auch Briindel/Hurrelmann (1994, S. 23f) nennen neben der physischen

Gewalt noch weitere Erscheinungsformen wie bspw. die psychische und die verbale Gewalt.

8.3.2 Psychische Gewalt

,Die Schiadigung und Verletzung eines anderen durch Abwendung, Ablehnung, Abwertung,
durch Entzug von Vertrauen, durch Entmutigung und emotionales Erpressen® wird als
psychische Gewalt bezeichnet (Brindel/Hurrelmann 1994, S. 23). Anders als die physische
Schadigung ist die psychische Schadigung eines Menschen nicht eindeutig und sofort
sichtbar, sondern bedarf der Interpretation. Zugleich sei aber auch angemerkt, dass
Bewertungen und Interpretationen ein und derselben Situation weit auseinander gehen
koénnen. Ob bei einem gegebenen Sachverhalt psychische Gewalt vorliegt, hdngt von der

jeweiligen Betrachtung ab. Zu nennen ware bspw. eine fidel gemeinte Anmerkung einer
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Lehrkraft, welche von Schilern und Schilerinnen jedoch als extreme Kompromittierung
aufgefasst werden kann (vgl. Tillmann et al. 1999, S. 20f).

8.3.3 Verbale Gewalt

,»Die Schadigung und Verletzung eines anderen durch beleidigende, erniedrigende und
entwiirdigende Worte* umfasst den Begriff der verbalen Gewalt (Brundel/Hurrelmann 1994,
S. 23), welche auch als Unterform psychischer Gewalt gilt (vgl. Schubarth 2010, S. 19).
Tillmann et al. (1999, S. 20f) betonen fur die psychische wie auch fir die verbale Gewalt,
dass die Bestimmung von Gewalt — das was als Gewalt wahrgenommen wird — im
gesellschaftlichen Leben individuellen Bewertungskategorien anhaften kann. Als Beispiel
hierfiir nennen sie das ,,Witzeln“, bei welchem kaum feststellbar ist, ab wann dieses als
verbale Gewalt wahrgenommen wird. Sie weisen aber auch darauf hin, ,,daf} eine solche
Definitions-Richtung zugleich auch als Turéffner fur eine Entgrenzung des Gewaltbegriffs
dienen kann* (ebd., S. 21).

8.3.4 Geschlechterfeindliche Gewalt

Beschrieben wird diese Form der Gewalt als ,,Diskriminierung des anderen Geschlechts*
(Schubarth 2010, S. 19). Als eine Spezifikation dieser Form koénnte die frauenfeindliche
Gewalt naher betrachtet werden. Diese Form von Gewalt meint ,,die physische, psychische,
verbale oder sexuelle Form der Schadigung und Verletzung von Madchen und Frauen, die
unter Machtausiubung und in diskriminierender und erniedrigender Absicht vorgenommen
wird“ (Brundel/Hurrelmann 1994, S. 24). Des Weiteren bestehen neben der
geschlechterfeindlichen Gewalt Formen der sexuellen sowie der fremdenfeindlichen und
rassistischen Gewalt.

8.3.5 Sexuelle Gewalt

Die Erscheinungsform der sexuellen Gewalt zeigt sich durch ,,die Schadigung und Verletzung
eines anderen durch erzwungene intime Korperkontakte oder andere sexuelle Handlungen, die
dem Tater eine Befriedigung eigener Bediirfnisse ermdglichen (Briindel/Hurrelmann 1994,
S. 24).
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8.3.6 Fremdenfeindliche und rassistische Gewalt

Die Definition von fremdenfeindlicher und rassistischer Gewalt beinhaltet nach
Brindel/Hurrelmann (1994, S. 24), ,die physische, psychische und verbale Form der
Schéadigung und Verletzung eines anderen Menschen aufgrund seiner ethnischen
Zugehorigkeit, seines Aussehens oder seiner Religion“. Auch Riekers (2015, S. 175)
Auffassung von fremdenfeindlicher Gewalt schliel3t die Aspekte physischer Anschldge und
Verletzungen mit ein, fasst diesen jedoch noch weiter, indem er auch ,,die Tétung Fremder
bzw. als fremd deklarierter Menschen® und ,,Zwang und Androhung von Angriff, Verletzung
und Tétung sowie Gewalt gegen Sachen, wenn sich diese gegen kulturelle oder religiose
Symbole und Objekte richtet, die mit Fremden oder Minderheiten assoziiert sind, z.B.
judische Friedhofe oder Moscheen in die Definition des Begriffs mit einfliel3en I&sst.

Eine weitere Ausdehnung fihrt zu Erscheinungsformen von Gewalt, welche sich nicht
unmittelbar auf die Interaktion zwischen Menschen beziehen und als indirekte Gewaltformen
beschreibbar sind (vgl. Tillmann et al. 1999, S. 22; Brindel/Hurrelmann 1994, S. 23f).

8.3.7 Institutionelle Gewalt

Kdrperliche wie auch psychische Gewalt wird unmittelbar von einer Person gegen eine andere
angewandt. Die Besonderheit institutioneller Gewalt besteht darin, dass Interaktionen
zwischen Menschen in institutionelle Verhéltnisse eingebettet sind. Als Beispiel flr
institutionelle Gewalt kann die Machtausiibung der Schule gegeniber Schilern und
Schilerinnen herangezogen werden. Die Schule vergibt Chancen, fordert Leistung ein und
schliel’t auch aus. Gewaltausiibung findet unter anderem durch die Schulklingel, Zeugnisse
oder aber auch durch Notendruck und den Lehrplan statt. Gewalt wird in dieser Form
entpersonalisiert, ,,sie wird zum Bestandteil institutioneller Verkehrsformen* (Tillmann et al.

1999, S. 22).

8.3.8 Strukturelle Gewalt

Unter struktureller Gewalt wird die Ausbeutung von Menschen oder ganzen
Bevolkerungsgruppen verstanden, indem ihnen ihre sozialen, psychischen und physischen
Bedirfnisse ,,durch die soziale Struktur der Bezichungen und der Machtverhéltnisse in einer
Familie oder in anderen sozialen Institutionen® (Brindel/Hurrelmann 1994, S. 24) reflsiert

oder genommen werden und ihnen folglich auch geschadet wird bzw. ein Nachteil entsteht.
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Diese Ausbeutung kann bspw. durch groRBe Organisationen, staatliche Instanzen oder aber
auch durch die Gesamtgesellschaft und kleinere soziale Gruppen erfolgen (vgl.
Brindel/Hurrelmann 1994, S. 24).

8.3.9 Bullying bzw. Mobbing

Als eine spezielle Erscheinungsform von Gewalt gilt Bullying bzw. Mobbing (vgl. Tillmann
et al. 1999, S. 21), wobei darauf hingewiesen sei, dass nicht jegliche Gewalthandlung mit
Bullying bzw. Mobbing gleichzusetzen ist (vgl. Schubarth 2010, S. 18). Dies soll durch oben
stehende Erldauterungen zum Begriff der Gewalt und jenen zu Bullying bzw. Mobbing
herausgestrichen werden. Im Konkreten wird eine Person gemobbt, wenn sie ,,wiederholt und
Uber eine langere Zeit den negativen Handlungen® einer anderen Person oder einer Gruppe
von Personen ausgeliefert ist (Olweus 1995, S. 22; Hervorh. S. S.). Negative Handlungen
beziehen sich hierbei auf das absichtliche Schadigen einer Person oder Personengruppe durch
eine andere Person oder Personengruppe, indem verbale, physische oder psychische
Gewalthandlungen ausgeiibt werden. Zwischen den beiden Parteien besteht Uberdies ein
ungleichmaRiges Krafteverhaltnis, was bedeutet, dass die mobbende Person oder
Personengruppe jener, welche sich mit negativen Handlungen konfrontiert sieht, Gberlegen ist
(vgl. ebd., S. 22f). Eine Form von Bullying bzw. Mobbing ist bspw. Cyberbullying, eine
neuartige und erweiterte Art psychischer Gewalthandlungen, welche aus fortschrittlichen
technischen Kommunikationsmedien, wie sozialen Netzwerken, E-Mails und Handys,

hervorgegangen ist (vgl. Schubarth 2010, S. 19).

8.4 Das eigene Begriffsverstandnis

Wie bereits weiter oben angemerkt wurde, wird der Begriff der Aggression mit jenem der
Gewalt haufig synonym verwendet oder aber auch fur eine klare Abgrenzung der Begriffe
plédiert. Der vor allem von der Psychologie verwendete Begriff der Aggression wird von
Zimbardo/Gerrig (2008, S. 687) als ,,das Verhalten eines Menschen, das einem anderen
Menschen psychischen oder korperlichen Schaden zufiigt”, definiert. Aggression kann sich
daneben auch gegen Tiere, Pflanzen und Gegenstande richten (vgl. Hobmair et al. 2013, S.
191) oder aber auch gegen die eigene Person, was unter dem Begriff der Autoaggression
erfasst wird (vgl. Schaub/Zenke 2002, S. 15). Verglichen mit den Ausfihrungen zum
Gewaltbegriff werden zwar Uberschneidungen und Parallelen zum Aggressionsbegriff

deutlich, jedoch deuten unter anderem auch die verschiedenen Adressaten von Aggression
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und Gewalt bereits daraufhin, dass die beiden Begriffe nicht ohne Weiteres austauschbar oder
synonym zu verwenden sind. Dieser Erkenntnis folgend werden in der vorliegenden Arbeit
die Begriffe Gewalt und Aggression nicht synonym verwendet. Zudem soll im Folgenden
ausschlieBlich der Begriff der Gewalt verwendet werden, da fir diesen entsprechende
Erscheinungsformen vorliegen, welche fiir die Untersuchung der Arbeit von Bedeutung sind.
Indem Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen in das Zentrum der Betrachtung
ricken, werden direkte Formen wie physische oder psychische Gewalt, welche sich auf die
unmittelbare Interaktion zwischen Menschen beziehen, fokussiert. Folglich verlieren indirekte

Formen der institutionellen und strukturellen Gewalt fur die empirische Analyse an Gewicht.

AbschlieRend sei mit Briindel/Hurrelmann (1994, S. 19) festgehalten, dass ,,das Auftreten von
Aggressionen unter Menschen immer ein Signal dafur [ist], dal die sozialen Kontakte
zwischen ihnen nicht in gegenseitiger Zufriedenheit ablaufen, dafl Ungerechtigkeit und
Ungleichheit herrschen und die daraus entstehenden Konflikte nicht in einer flr alle
verbindlichen und glltigen Form geregelt werden kénnen. Sie heben zudem hervor, dass
MafRnahmen dagegen, vor allem die Starkung der Kommunikationsfahigkeit sowie der
Fahigkeit, Konflikte konstruktiv zu l6sen, zum Ziel haben missen. Eine solche Malinahme
konnte die Mediation sein, welche als ,.eine eher informelle und auBergerichtliche Art der
Konfliktbearbeitung™ auf ,gegenseitiges Verstehen, gewaltfreie und konstruktive
Kommunikation* abzielt (Dulabaum 2003, S. 8). Im Folgenden soll diese Malinahme,
genauer das Konzept der Mediation im Allgemeinen und unter anderem der Umgang mit

Konflikten innerhalb des Mediationsprozesses einer naheren Betrachtung unterzogen werden.

9 Mediation

Mediation als Verfahren zur konstruktiven Bewaéltigung von Konflikten ist eine Methode,
welche in nahezu allen Lebensbereichen Eingang gefunden hat. Sie ist zu einem festen
Bestandteil im Bereich der Konfliktregelung geworden (vgl. Besemer 2009, S. 11). Was
Mediation nun genau ist, worin ihre Bedeutung besteht, wodurch sie in Streit geratenen
Personen Hilfestellungen geben kann, um ihre Konflikte konstruktiv zu regeln, wenn sie
bereit und fahig sind, sich auf die Mediation mit allen ihren Prdmissen einzulassen, aber auch
wodurch ihr Grenzen gesteckt sind bzw. werden, soll in diesem Kapitel in detaillierter Form

thematisiert werden.
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9.1 Was ist Mediation?

Mediation, wortlich Ubersetzt ,,Vermittlung“ (vgl. Besemer 2009, S. 14), ist ,ein
selbstbestimmter und kooperativer Ansatz, in dem zwei (oder mehrere) Konfliktpartner aktiv
und in unmittelbarem Kontakt miteinander konkrete Losungen fiir ihre gegensatzlichen
Interessen und Bediirfnisse entwickeln® (Bastine 2004, S. 14; Hervorh. S. S.). Insofern diese
Losungen zu einer fairen und tragfdhigen Vereinbarung fur beide Seiten fuhren, wirkt
Mediation auf der Inhaltsebene (vgl. Hauk 2000, S. 12). Mit einer fir alle Konfliktparteien
zufriedenstellenden Vereinbarung soll erreicht werden, dass Konflikte in der Zukunft kaum
bis nicht mehr auftreten und eine weitere Beziehung zwischen den Konfliktpartnern bzw.
Konfliktpartnerinnen moglich ist. Bei der Suche nach Ldsungen steht den Konfliktparteien
eine neutrale, unabhangige dritte Person — der Mediator bzw. die Mediatorin — zur Seite (vgl.
Haynes et al. 1993, S. 12), welche den Streitparteien die Mdoglichkeit einrdumt, ihre
Standpunkte und Wiinsche, in einem der Mediation entsprechenden Rahmen darzulegen (vgl.
Dulabaum 2003, S. 9). Indem der Mediator bzw. die Mediatorin die einzelnen
Konfliktparteien auch dabei unterstiitzt, ihre jeweiligen personlichen Winsche darzulegen,
werden ihre Selbststandigkeit und Eigenverantwortung forciert. Insofern wird hierbei auch die
Dialogfahigkeit der Konfliktparteien wieder in Stand gesetzt. Mediation wirkt dadurch auch
auf der Beziehungsebene (vgl. Hauk 2000, S. 11). Durch die Rolle bzw. Funktion des
Mediators bzw. der Mediatorin wird ferner deutlich, dass Mediation ihren Gehalt ,,im
Management der Konflikte anderer Menschen® hat (Haynes 2000, S. 65). Als Ziel der
Mediation hebt Falk (2005, S. 30; Hervorh. im Orig.) ,,langfristig tragfiahige und zufrieden
stellende Vereinbarungen hervor, er betont damit auch, dass Mediation kein
Schnelllésungsverfahren fiir Probleme ist, sondern Zeit braucht, ,,zu rasche Lésungen kehren
(...) mit hoherer Konfliktenergie ausgeweitet wieder; sie ,nehmen* sich irgendwann sicher die
Zeit, die sie benétigen.” Mit diesem Ziel wirde — verbunden mit obigen Ausfiihrungen —
Mediation auf der Inhaltsebene wirken. Das von Dulabaum (2003, S. 12) bezeichnete
Hauptziel der Mediation, ,,.Leute zu bekréftigen und zu befdhigen, ihre eigenen Konflikte zu

bearbeiten®, konnte seinen Platz auf der Beziehungsebene finden.

Nach dieser Klarung, was Mediation ist, worin ihr Gehalt besteht und welche Ziele sie
vornehmlich verfolgt, stellt sich nun die Frage nach ihrem Ursprung, nach ihrer Entwicklung
zur heute bekannten und weitverbreiteten Konfliktregelungsmethode. In den néchsten
Kapiteln soll dieser Frage nachgegangen und Aufschluss dariiber gegeben werden.
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9.2 Kulturelle und historische Wurzeln der Mediation

Mediation ist, in Anbetracht ihrer nach Besemer (2009, S. 150) vier bedeutendsten
Grundgedanken, namlich ,,die Hinzuziehung von vermittelnden, unparteiischen Dritten, die
Einbeziehung aller Konfliktparteien, die auBlergerichtliche Ebene sowie die Freiwilligkeit,
nicht als voéllig neue Methode zur Bewadltigung von Konflikten aufzufassen, sondern als
Verfahren, welches in vielzéhligen vorlauferartigen Varianten in den verschiedensten Teilen
und Kulturen der Welt eine lange Tradition hat. Konfliktlésungsmodelle waren bereits bei den
alten Hebrdern bekannt, ebenso wurde unter anderem in Japan, Afrika und Lateinamerika
bereits versucht, Konflikte auf konstruktive Weise zu regeln (vgl. Haynes et al. 1993, S. 11;
Wieser-Hormann 2005, S. 57). Auch in China wurde dieses Verfahren der Konfliktldsung
bereits vor hunderten Jahren praktiziert (vgl. Dulabaum 2003, S. 10). Duss-von Werdt (2008,
S. 12) zeigt mit einer sprachlichen Klarung der ,,geschichtlich alten Mediation“ ein noch
langeres Bestehen auf, demnach werden die Begriffe ,,mediatrix“ und ,mediator —
Bezeichnungen fiir vermittelnde Personen — im Lateinischen seit Gber 2000 Jahren verwendet
und die im Griechischen gebrauchten Worter ,,mesitis* (weiblich) und ,,mesitaes” (ménnlich)
bereits noch ldnger. Hiermit zeigt er auf, ,,dass es Menschen, die vermittelnd dachten und
handelten, vor der ,Mediation‘ als Disziplin schon gab“ (ebd., S. 14; Hervorh. im Orig.). Den
Zeitpunkt, als die Mediation zur Disziplin wurde, datiert Duss-von Werdt (2008, S. 14) mit
dem Jahr um 1960, sie ,,wurde dann auch gleich marktgerecht zum ,Produkt‘, zur ,Methode*
und zur ,Technik®, in welcher man sich ausbilden (lassen) kann.” Chicken (2005, S. 273)
schreibt in dhnlichem Kontext: ,,Das Prinzip der Mediation ist keine Neuschopfung dieses
Jahrhunderts. Mit den aufkommenden Sozialwissenschaften entstand aus traditionsreichen
Vermittlungsprozessen in Konflikten eine systematische Methode: ,,Aus Lebensphilosophie
wurde Methode* (ebd.).

9.3 Beginn der Mediation als systematisches Verfahren

Die Methode der Mediation in der heute bekannten Form wurde in den 1960er-Jahren in den
USA entwickelt. Gepragt unter anderem durch die Vietnam-Proteste, die
Burgerrechtsbewegung und die Studentenunruhen sowie durch Anregungen von Vertretern
und Vertreterinnen verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen bildeten sich ,,Alternativen
zu dem als unzuldnglich empfundenen herkommlichen Rechtssystem® heraus (Besemer 20009,
S. 152). Mittlerweile wird Mediation in den USA als Verfahren konstruktiver Konfliktldsung

in den verschiedensten Bereichen angewandt, angefangen bei Umweltkonflikten Uber
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Streitigkeiten in der Nachbarschaft bis hin zu Konflikten bei Trennungen oder Scheidungen
(vgl. Haynes u.a 1993, S. 11; Dulabaum 2003, S. 10). In Europa wurde das Verfahren der
Mediation, unter anderem in England, Irland, Frankreich und Deutschland, erst in den 1980er-
Jahren bekannt und verbreitet, wobei z.B. mit Supervisionen oder Beratungsarbeit schon
ahnliche Formen zur Anwendung gekommen sind bzw. kommen (vgl. Besemer 2009, S. 154).
Im Jahr 1994 erfuhr Mediation mit dem Start des Pilotprojekts ,Partner- und
Familienberatung bei Gericht, Mediation und Kinderbegleitung bei Trennung oder Scheidung
der Eltern® im Auftrag des Bundesministeriums fiir Justiz und des damaligen
Bundesministeriums fir Umwelt, Jugend und Familie in Osterreich besondere Bedeutung und
Anklang (vgl. Wieser-Hormann 2005, S. 57; Filler 2005, S. 245). Mittlerweile findet
Mediation in Osterreich in den verschiedensten Bereichen Anwendung, angefangen bei
Mediation im Strafrecht Gber Mediation in der Schule bis hin zu Mediation in der Wirtschaft
(Topel/Pritz 2005). Eine gesetzliche Grundlage fiir Mediation trat in Osterreich am 1. Mai
2004 durch das ,,Bundesgesetz tiber Mediation in Zivilrechtssachen* (Zivilrechts-Mediations-
Gesetz, kurz: ZivMediatG, BGBI. I Nr. 29/2003) in Kraft.

Die Anerkennung von Mediation als Verfahren zur konstruktiven Konfliktbearbeitung zeigt
sich an der wachsenden Praktizierung in zahlreichen Landern. So wird nach Geif3ler (2000, S.
17) Mediation als ,,Form professioneller Konfliktregelung* nunmehr in tber 20 L&ndern
weltweit aktiv ausgelbt. Die Anwendung dieses Verfahrens unterliegt bestimmten
Voraussetzungen, ohne deren Erfillung die Mediation als sinnlos erscheint. Welche

Bedingungen an das Verfahren geknupft sind, soll im folgenden Kapitel geklart werden.

9.4 Voraussetzungen fur Mediation

Heintel (1998, S. 23; Hervorh. S. S.) betont eine der grundlegendsten Voraussetzungen fur
Mediation und gleichzeitig den Unterschied zwischen Mediation und Recht wie folgt: ,,Was
das Recht an Sanktionsmdglichkeiten braucht, braucht Mediation an Freiwilligkeit.“ Um dem
Sinn von Mediation gerecht zu werden, muss bei den Konfliktbeteiligten vor allem auch die
Motivation zur Auflésung des Konflikts vorhanden sein (vgl. Dulabaum 2003, S. 88). Hiermit
soll festgestellt werden, ob ,.es iiberhaupt einen Verhandlungsspielraum gibt und dass die
Beteiligten gewillt sind, diesen gemeinschaftlich auszuloten und eine einvernehmliche
Losung anzusteuern™ (Besemer 2009, S. 155). Diese erforderliche Bereitschaft schlief3t
folglich eine effektive Zusammenarbeit zwischen den Konfliktparteien mit ein, im Laufe der

Gespréche ist ein kooperativer Umgang miteinander zu finden (vgl. Dulabaum 2003, S. 193).
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Ebenso grundlegend ist das wechselseitige Zuhtren in der Mediation, welches die
Bearbeitung eines Konflikts erst ermdglicht (vgl. Dulabaum 2003, S. 191). Allgemein
gesprochen ist die Kommunikation im Mediationsprozess eine besonders wichtige
Komponente. Eine verbale oder nonverbale Verstandigung der Konfliktparteien ist zwingend
erforderlich. So wird sich eine Mediation bei unzureichenden Sprachkenntnissen und
fehlender Ubersetzung sowie bei begrenztem Ausdrucksvermogen, bspw. durch physische
oder psychische Krankheiten hervorgerufen, als zwecklos erweisen. Impliziert sind hierbei
seitens der Streitparteien auch ein entsprechendes Reflexionsvermdgen hinsichtlich der
eigenen Gedanken, Geflihle und Bedurfnisse sowie die Selbstverantwortungsfahigkeit
Absprachen auszufuhren (vgl. Besemer 2009, S. 155). Sind Voraussetzungen, deren
Gegebenheit bereits vor der Mediation wesentlich ist, erfallt, kann mit der Mediation
begonnen werden. Welche Schritte bzw. Phasen in einer Mediation zu durchlaufen sind, wird

im Folgenden eingehend ausgefiihrt.

9.5 Der Mediationsprozess

Mediation als Verfahren konstruktiver Konfliktbewaltigung ist ein Prozess (vgl. Dulabaum
2003, S. 86), folglich werden fir die Entwicklung einer Vereinbarung, die beide
Konfliktparteien zufriedenstellt, mehrere Schritte vonndten sein. In einem groben
Rahmengertist dargestellt sind dies die Vorphase/Vorgesprache, das Mediationsgesprach und

die Umsetzungsphase (vgl. Besemer 2009, S. 16).

9.5.1 Die Vorphase/Vorgesprache

Der erste Schritt ist als VVorphase im Sinne von Vorgesprachen zu verstehen. Hierbei wird
vom Mediator bzw. von der Mediatorin vorab geklart, was das Anliegen der Kontakt
aufnehmenden Person bzw. Personen ist. Weiters wird eruiert, ob dessen Klarung durch
Mediation erfolgen kann. Ist der Konflikt fir die Mediation geeignet und decken sich die
Vorstellungen zur Konfliktregelung der anfragenden Person bzw. Personen mit dem
Verfahren der Mediation, werden in einem ndchsten Schritt die Konfliktparteien ermittelt.
Voraussetzung fur den Mediationsprozess ist, dass die Kontrahenten bzw. Kontrahentinnen
am Mediationsgesprach teilnehmen, sich entsprechend einbringen und nach einer fir alle
tragfahigen Losung suchen wollen. Einzelgesprache mit Konfliktparteien werden vom

Mediator bzw. von der Mediatorin vor dem eigentlichen Mediationsgesprach dann gefihrt,
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wenn sich das Anliegen als komplex herausstellt, um so die weiteren Schritte entsprechend
gestalten zu kdnnen (vgl. Besemer 2009, S. 16f).

9.5.2 Das Mediationsgesprach

In der Eréffnungsphase ist wichtig, dass der Mediator bzw. die Mediatorin einen passenden
Gesprachsraum auswahlt, ein von Vertrauen und Offenheit gepragtes Klima schafft, die
Teilnehmer bzw. Teilnehmerinnen Uber Ablauf und Rahmenbedingungen des
Mediationsprozesses sowie Uber seine bzw. ihre Rolle als Mediator bzw. Mediatorin und Uber
Grundregeln in Kenntnis setzt. Danach ist noch Zeit und Raum flr offene Fragen zu geben
und die Bereitschaft der am Gesprach teilnehmenden Personen hinsichtlich Einhaltung der
Regeln und Einlassen auf den Prozess zu erfassen (vgl. Besemer 2009, S. 17).

Nach diesem wichtigen Schritt haben die Konfliktparteien die Gelegenheit, nacheinander ihre
Sichtweise des Konflikts zu schildern. Hierbei hort der Mediator bzw. die Mediatorin aktiv zu,
stellt eventuell Fragen und gibt eine Zusammenfassung des Gehdrten. Die Gegenpartei hat
ebenso zuzuhdren und die erzéhlende Partei nicht zu unterbrechen. Mdgliche Einwénde
konnen bei ihrer darauffolgenden Darstellung eingebracht werden. Sofern Gefihle,
Interessen, Wiinsche und Bedurfnisse der einzelnen Parteien in dieser Phase noch nicht zum
Vorschein gekommen sind, gilt es jetzt, sich mit diesen auseinanderzusetzen und diese
darzulegen. Der Mediator bzw. die Mediatorin nimmt hierbei durch gezielte Fragestellungen
und Techniken eine unterstltzende Position ein und trdgt zur Konflikterhellung bei. Der
Fokus liegt in dieser Phase auf dem Aufbau bzw. der Wiederherstellung der Kommunikation
unter den Konfliktparteien sowie auf dem Abbau von Spannungen auf der Beziehungsebene,
um auf der Inhaltsebene weiterzugelangen und gemeinsam zufriedenstellende
Vereinbarungen herauszuarbeiten. Wurde von den Parteien eine Ubereinkunft gefunden,
werden im Folgenden Fragen zur Uberpriifung und zu moglichen Modifikationserfordernissen
des Abkommens geklart. Haufig wird die Vereinbarung verschriftlicht und von den am

Mediationsgespréch teilnehmenden Parteien unterzeichnet (vgl. Besemer 2009, S. 18f).

9.5.3 Die Umsetzungsphase

Ob die getroffenen Vereinbarungen fur die Parteien zufriedenstellend sind, um die
Auseinandersetzung zu lésen, erweist sich in der Phase der Umsetzung. Nach einer
bestimmten Zeit nimmt der Mediator bzw. die Mediatorin zu den Parteien Kontakt auf, um zu

klaren bzw. zu prufen, ob die Vereinbarungen umgesetzt wurden und ob Bedarf an einer
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Uberarbeitung besteht. Gegebenenfalls werden neue bzw. weitere Gesprache vereinbart (vgl.
Besemer 2009, S. 130f).

Wie in diesem Kapitel bereits angedeutet wurde, nehmen Mediatoren bzw. Mediatorinnen
wéhrend des Mediationsprozesses eine wichtige Rolle ein. Sie haben Aufgaben zu erfullen
und sie wenden verschiedene Methoden an, um die Konfliktparteien bei der Suche nach einer
Vereinbarung zu unterstutzen. Mit diesen Techniken sollen Wunsche und Bedurfnisse der
Konfliktparteien hervortreten und folglich auch kommuniziert werden. Die dafir zur
Verfligung stehenden Methoden und Techniken werden im Weiteren detaillierter ausgefihrt.
Doch zuvor soll noch geklart werden, was denn nun genau die Rolle des Mediators bzw. der
Mediatorin wéhrend des Mediationsprozesses ist und welche Aufgaben sowie Haltungen
diese mit sich bringt und einfordert.

9.6 Die Rolle des Mediators bzw. der Mediatorin

Mediatoren bzw. Mediatorinnen als unabh&ngige dritte Personen haben im Zuge des
Mediationsprozesses die Aufgabe, zwischen den einzelnen Konfliktbeteiligten zu vermitteln.
Sie fiihren Regie bei den Verhandlungen, sind ,,aber nicht fiir die thematisierten Inhalte und
das Ergebnis der Verhandlungen verantwortlich® (Haynes et al. 1993, S. 13). Allerdings
haben sie darauf zu achten, dass die Konfliktparteien VVereinbarungen treffen, welche erfullbar
und moralisch tragfahig sind (vgl. Besemer 2009, S. 20). Der Mediator bzw. die Mediatorin
,ohne Entscheidungsbefugnis oder ohne eine Partei zu vertreten, vermittelt (...), daf
verhandelt wird, wie verhandelt wird, wann was verhandelt wird“ (Duss-von Werdt 1998, S.
367; Hervorh. im Orig.). Im Mediationsprozess treffen die Konfliktparteien selbststandig
Entscheidungen. Die Mediatoren bzw. die Mediatorinnen sind bestrebt eine Basis fur einen
fairen Umgang, eine entsprechende Kommunikation und Kooperation zwischen den
Medianten und Mediantinnen aufzubauen (vgl. Haynes et al. 1993, S. 13). Sie unterstitzen
jede Konfliktpartei dabei, die eigenen Gefiihle und Interessen zu erfassen und adéquat
auszudricken (vgl. Besemer 2009, S. 20). Zur Rolle des Mediators bzw. der Mediatorin
gehort auch ,,beide [Konfliktparteien; Anm. S. S.] zu verstehen und eine Perspektive
einzunehmen, die beide Positionen einschlieBt“ (Chicken 2005, S. 280). Ebenso hat der
Mediator bzw. die Mediatorin darauf zu achten, dass sich die Diskussion auf die Zukunft
bezieht, ,,um einen Wandel einzuleiten (Haynes 2000, S. 68). Nicht in der Vergangenheit zu
verharren ist deshalb so essenziell, da vergangenheitsbezogene Gesprache dauerhaft nur

Probleme, welche zwischen den Konfliktparteien bestehen, im Fokus haben, nie aber
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Losungen hierfir (vgl. Haynes 2000, S. 68). Falls kein kooperatives sowie konstruktives
Miteinander der Konfliktparteien méglich ist, steht es dem Mediator bzw. der Mediatorin frei,
das Gesprach zu beenden. Auf jeden Fall hat der Mediator bzw. die Mediatorin, gleich ob das
Gesprach fortgefiihrt oder abgebrochen wird, mit dem Gehérten diskret umzugehen (vgl.
Besemer 2009, S. 20f).

In ihrer Rolle als Vermittler und Vermittlerinnen verwenden die Mediatoren und
Mediatorinnen ein grof3es Repertoire an ,,Handwerkszeug*. Sie wenden diese Methoden nicht
nur an, sondern versuchen einige von diesen auch den Konfliktparteien naher zu bringen. Die

grundlegendsten Methoden und Techniken sollen im folgenden Kapitel thematisiert werden.

9.7 Grundtechniken in der Mediation

Methoden und Techniken dienen den Mediatoren und Mediatorinnen im Mediationsprozess
zum Vorankommen in der Konflikterhellung und —bearbeitung sowie zur Unterstitzung der
Konfliktparteien bei der Suche nach Vereinbarungen. Eine nach Besemer (2009, S. 21f) sehr
wichtige, wenn nicht die grundlegendste Methode stellt das aktive Zuhdren dar, welches auf
das Erfassen des Gesagten und des Befindens der jeweiligen Konfliktpartei zielt. Aktives
Zuhoren erfolgt zunédchst einmal Uber aufnehmendes Zuhdren mittels Blickkontakt und
Aufmerksamkeitsbekundungen wie ,,aha®, ,,mhm* usw. sowie durch spiegeln, indem kirzere
gehorte Passagen mit eigenen Worten zusammengefasst und gedulRert werden. Hiermit wird
dem Gegenuber Aufmerksamkeit signalisiert und geprift, ob dessen Gesagtes richtig
aufgefasst wurde. Die ndachste Stufe des aktiven Zuhdrens ist das Ansprechen von
ausgedriickten und unausgesprochenen Gefiihlen. Vor allem bei letzteren ist das Spiegeln von
besonderer Bedeutung, um zu erfassen, ob die z.B. durch Mimik, Gestik und Korperhaltung
angedeuteten Gefuhle richtig erkannt wurden. Auch das gegenseitige Spiegeln der
Konfliktparteien ist moéglich und kann in bestimmten Situationen, in welchen es besonders um
das Zuhdren und Verstédndnis des Gesagten geht, sehr hilfreich sein (vgl. Besemer 2009, S.
21f). Empathisches Zusammenfassen ist eine weitere Form des aktiven Zuhtrens. Hierbei
werden grolRere Gesprachsphasen, wie bspw. die Sichtweisen der Streitparteien, ordnend und
strukturierend zusammengefasst. Die Konfliktparteien sollen damit unterstlitzt werden, dem
roten Faden des Gesprachs zu folgen bzw. wieder folgen zu kénnen. Die Mediatoren und
Mediatorinnen kénnen mit dieser Methode ihrem Gegenulber auch ausdriicken, dass das
Gesagte entsprechend erfasst wurde, sowie Gesprachseinheiten abschlieBen und ein neues

Thema in der Konversation fokussieren. Auflerdem sollen mit empathischem
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Zusammenfassen auftretende Gefihle und damit einhergehende Bedurfnisse thematisiert
werden (vgl. Besemer 2009, S. 203). Durch das Formulieren von Ich-Botschaften — eine
weitere grundlegende Technik in der Mediation — sollen die Konfliktparteien angehalten
werden, Uber ihre eigenen Gefiihle, Erfahrungen und ihre eigene Meinung zu sprechen und
diese nicht durch Allgemeinformulierungen wie ,,wir“ oder ,,man* zu verdecken. Die Ich-
Formulierung ist fur die Konfliktlosung geeigneter und konstruktiver. Dariiber hinaus ist auf
Du-Botschaften, welche haufig das Gegenuber krénken, zu verzichten (vgl. ebd., S. 200).
Ebenso wichtige und elementare Techniken sind Einzelgesprache und Brainstorming.
Einzelgesprache kommen in heiklen Situationen zum Einsatz, sie kdnnen vom Mediator bzw.
von der Mediatorin dazu genutzt werden, einer Konfliktpartei die Mdglichkeit zu geben, ihre
Probleme und Lésungsideen auszusprechen bzw. vorzuschlagen ohne, dass die gegnerische
Partei zuhort. Bei zugespitzten Konflikten kdnnen auch diverse Formen des Brainstormings
eine gute Chance auf Erarbeitung origineller Ubereinkiinfte bieten (vgl. ebd., S. 22). Hierbei
werden zu einer Fragestellung oder einem Stichwort, fur zirka 2 — 5 Minuten, spontane Ideen
und Einfalle gesammelt sowie vermerkt. Die durch diesen sogenannten Gedankensturm
aufgeworfenen Ideen werden im Anschluss gefiltert und zu Ldsungsideen weiterentwickelt
(vgl. ebd., S. 210).

Fur Mecke (2004, S. 279) hat auch der Sprachgebrauch des Mediators bzw. der Mediatorin,
,,der einen Konflikt zu de-eskalieren und schlieBlich zu l6sen hilft, einen besonderen
Einfluss in der Mediation. Er bezeichnet die Sprache als ,,das Handwerkszeug® des Mediators
bzw. der Mediatorin, welches es zu pflegen gilt (vgl. ebd., S. 279f). Welche betrachtliche
Bedeutung er der Sprache beimisst, soll im Folgenden zum Ausdruck kommen: ,,Sprache
drickt nicht nur den inneren ProzeR, die subjektive Wirklichkeit des Sprechenden aus, sie ist
nicht die reine Leinwand, auf der das Bild bzw. der Inhalt wiedergeben [sic!] wird — sondern
sie schafft, erweitert oder begrenzt auch eben diese Wirklichkeit, selbstverstandlich auch die
des Horers* (ebd., S. 279; Hervorh. im Orig.). Entsprechend sollte sich der Mediator bzw. die
Mediatorin der Sprachebene der Konfliktparteien anpassen, um ein gegenseitiges Verstehen
zu garantieren (vgl. ebd., S. 281). Auch Dulabaum (2003, S. 136) betont die Qualitat der

Sprache und Sprachmuster, welche ,,in einer Mediation Welten eréffnen* konnen.

Mit Mahler/Mahler (1997, S. 28) sei abschliellend hervorgehoben, ,,da3 der Mediator/die
Mediatorin neben Fachkenntnissen auf dem jeweiligen spezifischen Konfliktfeld, Kenntnisse
iiber die Struktur der Mediation als interessengerechte Konfliktregelung (...) vor allem

Prozelkompetenz mitbringen muf3, um das Verfahren zu steuern und in der Balance zu
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halten.“ Im Speziellen weisen sie hierbei auf ,,ein aus der Mittlerstellung heraus geborenes

und eingeiibtes Verhalten* hin (Mé&hler/Mahler 1997, S. 28).

Welchen Stellenwert und welche Bedeutung die Rolle des Mediators bzw. der Mediatorin im
Gesprach einnimmt und wie gewichtig Techniken in der Mediation sind, sollten obige
Ausfihrungen zum Ausdruck bringen. Ein weiterer, nicht minderer Faktor hinsichtlich des

Ausganges einer Mediation sind die Konfliktparteien.

9.8 Der Einfluss der Konfliktparteien auf das Ergebnis

Als ,Eigentiimer* der Konflikte sind Konfliktparteien ,,Konflikt- und Verhandlungspartner,
ebenso ,,sind sie auch die , Autoren ‘ ihrer Beilegung™ (Duss-von Werdt 1998, S. 364; Hervorh.
im Orig.). Insofern nehmen auch die Konfliktparteien in ihren Rollen als Medianten und
Mediantinnen, neben den Mediatoren und Mediatorinnen, einen wichtigen Stellenwert
hinsichtlich Verlauf und Abschluss der Mediation ein. Fisher/Ury/Patton (1995) und Bastine
(2004) zeigen in differenzierter Weise auf, wie bzw. wodurch die Konfliktparteien das
Resultat der Mediation beeinflussen kénnen.

9.8.1 Sachbezogenes Verhandeln der Konfliktparteien

Nach Fisher/Ury/Patton (1995, S. 15) verhandeln Menschen taglich ber irgendetwas, sei es
in der Familie, im Arbeitsleben oder in der Politik. ,,Verhandeln ist eine Grundform,
Gewdinschtes von anderen Leuten zu bekommen. Es ist wechselseitige Kommunikation mit
dem Ziel, eine Ubereinkunft zu erreichen, wenn man mit der anderen Seite sowohl
gemeinsame als auch gegensitzliche Interessen hat“ (ebd.). Fir dieses Verhandeln wurde im
Rahmen des Harvard Negotiation Projects eine Methode entwickelt, welche als
,sachbezogenes Verhandeln* bezeichnet wird (vgl. Fisher/Ury/Patton 1995, S. 16) und das
Motto ,,hart in der Sache, aber weich gegeniber den Menschen* zum Kernstiick hat (ebd., S.
17; Hervorh. S. S.). Diese Methode, welcher vier Prinzipien bzw. Bedingungen zu Grunde
liegen, konnte fir das Verfahren der Mediation, welche auch Elemente der Verhandlung
innehat, fruchtbar gemacht werden, um einen positiven Verlauf und Abschluss des Gespréchs
zu ermoglichen. Fisher/Ury/Patton (1995, S. 39) sprechen beim ersten Prinzip davon,
Menschen und Probleme getrennt voneinander zu behandeln. Die Beziehung vom
Sachverhalt zu trennen gestaltet sich als schwierig, wenn sich die Konfliktparteien als Feinde
und Gegner betrachten. Eine Verhandlung auf partnerschaftlicher Basis, auf gleicher

Augenhohe, in der die Parteien an einer fir alle akzeptablen Vereinbarung arbeiten, erweist
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sich als sehr viel wirksamer und nutzbringender (vgl. Fisher/Ury/Patton 1995, S. 66). Damit
zweckmélige und akzeptable Ergebnisse zu Stande kommen, ist es von wesentlicher
Bedeutung, sich auf Interessen zu fokussieren und nicht auf Positionen. Hiermit ist das zweite
Prinzip des sachbezogenen Verhandelns genannt (vgl. ebd., S. 68). ,,Solange sich beiderseits
das Problem als Konflikt zweier Positionen darstellt und das Ziel die Einigung auf eine
Position ist, denken und reden naturlich alle vorwiegend Gber diese Position — und der Prozel}
stockt darum auch sehr oft* (ebd.). Dahingehend ist die Erarbeitung von Wahlmdglichkeiten,
bei denen alle Beteiligten profitieren, von besonderer Relevanz. Trotz der Nutzlichkeit von
mehreren zur Wahl stehenden Optionen erkennen nur wenige Menschen, wie essenziell die
Entwicklung dieser ist. Allzu oft wird die Entwicklung durch voreiliges Urteilen, die Suche
nach ,,der” einzig wahren Losung, die Vermutung, der ,,Kuchen* sei nicht besonders grof3,
und durch die Ansicht, die andere Partei habe ihre Angelegenheiten selbst zu regeln,
erschwert (vgl. ebd., S. 89ff). Das vierte Prinzip umfasst die Einigung der Parteien auf
neutrale Beurteilungskriterien, an welchen sich das Verhandlungsergebnis messen lasst.
Verhandlungen, welche auf Grundlage des je eigenen Willens gefiihrt werden, haben meistens
kein vernlnftiges Ergebnis zur Folge. Hingegen sind faire und akzeptable Vereinbarungen,

welche auf objektiven Kriterien griinden, wahrscheinlicher (vgl. ebd., S. 121ff).

9.8.2 Fahigkeiten und Motivation der Konfliktparteien

Fur Bastine (2004, S. 22) zéhlen zu denjenigen Aspekten, welche Verlauf und Abschluss der
Mediation beeinflussen: ,,die Verhandlungsbereitschaft (d.h. die Beteiligung und Mitarbeit
der Konfliktpartner), die Selbstvertretung, die unterschiedlichen Konfliktstile und
Konfliktmuster der Medianten, auf ihre Unterschiedlichkeit hinsichtlich der ,Geschichte des
Konfliktes sowie — als zentralem Dreh- und Angelpunkt aller Konfliktvermittlung — auf ihre

Positionen, Taktiken und priméren personlichen Bediirfnisse.*

9.8.2.1 Die Verhandlungsbereitschaft der Konfliktbeteiligten

Um eine Mediation Uberhaupt erst beginnen zu kodnnen, ist die Bereitschaft der einzelnen
Konfliktparteien, sich mit der bzw. den (wenn es sich um mehrere Parteien handelt) jeweils
Anderen an einen Tisch zu setzen und miteinander eine flr alle Beteiligten passende Lésung
zu generieren, voraussetzend. Die Verhandlungsbereitschaft auf Seiten der Konfliktparteien
umfasst folglich die Beteiligung und Mitarbeit am Mediationsprozess. Ebenso muss ein

gewisses AusmaR an Hoffnung seitens der Medianten und Mediantinnen bestehen, dass sie
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durch Mediation ihren Konflikt bereinigen konnen (vgl. Bastine 2004, S. 22). Mediatoren
bzw. Mediatorinnen koénnen waéhrend des vermitteInden Gesprachs eine hohe
Verhandlungsbereitschaft bei den Konfliktbeteiligten bewirken, indem sie ,,die konstruktiven

Beitrdge wiirdigen, die jemand durch das Einnehmen seiner Rolle leistet® (ebd., S. 24).

9.8.2.2 Die Selbstvertretung der Konfliktbeteiligten

Als Vorbedingung fir die Mediation ist fur Bastine (2004, S. 24) nicht nur die
Verhandlungsbereitschaft malgeblich, sondern auch die Verhandlungsfahigkeit der
Medianten und Mediantinnen. Mit der Verhandlungsfahigkeit kommt ,,die Eignung beider
Konfliktpartner, sich selbst in den Verhandlungen eigenverantwortlich vertreten zu konnen*
zum Ausdruck (ebd., S. 25). Die sogenannte ,,Selbstvertretung™ beinhaltet, dass sich die vom
Konflikt Betroffenen ,,firm“ und ,fair* verhalten. Firm meint die Féhigkeit, sich iiber die
eigenen Interessen bewusst zu sein und diese im Gesprach auch zu reprasentieren. Verhalten
sich die Beteiligten im Gesprach fair, so kommunizieren sie untereinander kooperativ. Die
Selbstvertretung der jeweiligen Konfliktpartei kann durch diverse personliche wie auch
interaktionelle Einschrankungen gemindert sein, hierzu zahlen z.B. psychische Stérungen

oder ein starkes Gefuhl der Abneigung gegeniber der anderen Partei (vgl. ebd.).

9.8.2.3 Konfliktstile und Konfliktmuster der Konfliktbeteiligten

In der Mediation werden hdufig bestimmte Stile in der Interaktion zwischen den vom Konflikt
Betroffenen erkennbar. Bastine (2004, S. 25) hebt hierfiir den offensiven und den defensiven
Konfliktstil hervor. Ob der offensive oder der defensive Stil von den jeweiligen Parteien
praferiert wird, ,,hdngt unter anderem von den jeweiligen Personlichkeiten ab, der Beziehung
und den Machtverhéltnissen zwischen den Konfliktpartnern und ihren jeweiligen
Moglichkeiten, ihre Interessen gegeniiber dem Anderen durchzusetzen™ (ebd., S. 26). Bei
komplementédren Konfliktmustern, bei welchen die eine Partei den offensiven Stil und die
andere Partei den defensiven Stil ibernimmt, haben die Mediatoren bzw. die Mediatorinnen
die Aufgabe das Ungleichgewicht zwischen den Parteien auszugleichen. Neben diesem
Muster gibt es noch das eskalierende und das defensive Konfliktmuster. Das eskalierende
Konfliktmuster zeichnet sich dadurch aus, dass beide Parteien einen offensiven Konfliktstil
bevorzugen. Hingegen zeigen sich beide Parteien bei einem defensiven Konfliktmuster in der

Kommunikation sehr viel ruhiger. Wie beim erstgenannten Konfliktmuster hat der Mediator
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bzw. die Mediatorin auch beim zweiten und dritten Muster entsprechend zu handeln, um eine

konstruktive Kommunikation (wieder) zu ermdoglichen (vgl. Bastine 2004, S. 26f).

9.8.2.4 Die Erzahlungen der Konfliktbeteiligten

In der Mediation versuchen die einzelnen Konfliktpartner und Konfliktpartnerinnen
gewohnlich, die jeweils fur sie ,,stimmende* Version des Konflikts betreffend des Inhalts, der
Entstehung, des Verursachers bzw. der Verursacherin usw. zum Ausdruck zu bringen und die
jeweils andere Sichtweise zurtickzuweisen (vgl. ebd., S. 27). Durch die von den Beteiligten
erzdhlten ,,Geschichten kommen innere Modelle zum Ausdruck, mit welchen ,,dem sozialen
Geschehen die Bedeutungen [gegeben werden], die das soziale Handeln leiten” (ebd.).
Daneben ,.konnen solche Erzdhlungen (,Narrative®) aber auch als bewufite oder unbewufte
Machtmittel verstanden werden, die Wahrheiten erzeugen® (ebd.), um folglich in der
Mediation die andere Konfliktpartei und den Mediator bzw. die Mediatorin zur Einsicht zu
bringen (vgl. ebd., S. 28).

9.8.2.,5 Positionen, Taktiken und personliche Bedurfnisse der Konfliktbeteiligten

Fur gewohnlich beziehen die einzelnen Konfliktparteien zu Beginn eines Gesprachs
Positionen, welche ,der Abgrenzung, dem Selbstschutz oder auch der taktischen
Verbesserung der eignen Ausgangslage™ dienlich sind (ebd.). Durch das Beziehen einer
Position definiert die jeweilige Konfliktpartei das Problem aus ihrer Sicht und gibt eine Idee
zur Bewaltigung des Konflikts an. Damit soll erreicht werden, dass die Empfehlung der
jeweiligen Konfliktpartei unantastbar und kaum modifizierbar ist oder der eigentliche
Konflikt nicht zum Vorschein kommt. Gleichzeitig beeintrachtigen Positionen die
Entwicklung einer Losung mit der alle Konfliktparteien einverstanden sind. Haufig bedroht
das Verhandeln uber Positionen die weitere Beziehung zwischen den Konfliktbeteiligten (vgl.
ebd., S. 28f). Soll die Mediation einem positiven Abschluss nédher kommen, ist es von
besonderer Essenz, ,,die Positionen auf die ihnen zugrunde liegenden personlich wichtigen
Anliegen und Bedurfnisse jedes Konfliktpartners zu beziehen (ebd., S. 30; Hervorh. im
Orig.). Das Darlegen der eigenen Anliegen und Bedurfnisse gegeniiber anderen wirkt im
Konflikt fir die jeweilige Konfliktpartei hdufig deplatziert und ungiinstig. Folglich werden
die einzelnen Konfliktbeteiligten in der Mediation nicht sofort und wie selbstverstandlich ihre

Winsche, Motive und Erwartungen preisgeben (vgl. Bastine 2004, S. 30f).
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Mit diesem Kapitel sowie dem Kapitel zur Rolle des Mediators bzw. der Mediatorin und dem
Kapitel zu Grundtechniken in der Mediation, sollte vor allem auch verdeutlicht werden, wie
Mediatoren und Mediatorinnen sowie Medianten und Mediantinnen den Verlauf einer
Mediation beeinflussen kénnen, um zu einem positiven Abschluss zu gelangen, welcher auf
dauerhaft tragfahige und zufriedenstellende Ubereinkiinfte zielt. Mediation gibt hiermit — wie
oben bereits vermerkt — die Chance auf eine konfliktfreie bzw. konfliktfreiere Zukunft und
auf eine weiterfihrende Beziehung zwischen den (ehemaligen) Streitparteien. In Mediation
steckt das Potenzial zur Entwicklung einer ,,zivilisierten Streitkultur® (Dulabaum 2003, S. 8),
sie tragt folglich auch ,zu iibergeordneten gesellschaftlichen Entwicklungszielen bei*
(Montada/Kals 2001, S. 18). Neben Erfolgen, Chancen und Potenzialen, welche Mediation zu
verzeichnen bzw. vorzuweisen hat, ist sie aber auch mit erschwerenden Faktoren bzw.
Grenzen konfrontiert, die einen Abbruch des Gespréchs zur Folge haben kénnen oder die
Mediation berhaupt als geeignetes Mittel zur konstruktiven Konfliktbewaltigung fraglich
erscheinen lassen (vgl. Besemer 2009, S. 195f). Eine solche kritische Sicht bedarf ebenso der

Darstellung, welche im Folgenden vorgenommen wird.

9.9 Grenzen der Mediation

Nach Duss-von Werdt (2008, S. 111; Hervorh. im Orig.) mochte Mediation, ,,dass unter ihnen
[unter den Menschen; Anm. S. S.] in der Mitte jeweils fiir alle Raum sei, die darin Platz
nehmen wollen®“. ,,Die Mitte ist da, damit Menschen fir Menschen Menschen sein (homo
homini homo) und sich als solche solidarisieren konnen, wenn sie wollen* (ebd.). Damit zeigt
er auf, wie nahe Mdoglichkeiten und Grenzen von Mediation beieinander liegen. Die Mitte
ware z.B. dann gestort, wenn eine Konfliktpartei durch ,,rigorosen Durchsetzungswillen* ihrer
Position oder ,,andauernde Regelverletzungen den Verlauf der Mediation beeintrachtigt
(Montada/Kals 2001, S. 233), hierbei wdare dann auch der Punkt erreicht, die Mediation
abzubrechen, zu unterbrechen oder ggf. zu modifizieren (vgl. ebd., S. 232f). Weitere Griinde,
das Verfahren der Mediation (bis auf Weiteres) einzustellen, sind einerseits ,,Anzeichen
psychopathologischen Verhaltens* oder eine ,,intellektuelle Uberforderung® seitens einer
Konfliktpartei und andererseits ,,Verletzungen des Gebots der Allparteilichkeit® seitens des
Mediators bzw. der Mediatorin (ebd.). In Summe stellen vor allem korperliche Gewalt aulRer-
und innerhalb der Mediation, ein starkes Machtungleichgewicht zwischen den
Konfliktbeteiligten, ein betrachtlicher Zeitdruck und die Nicht-Teilnahme einer oder mehrerer
bedeutender Konfliktparteien, je nach Intensitdt, Grenzen fur die Mediation dar. Mediatoren

bzw. Mediatorinnen kdnnen mit gezielten Methoden und ihrer Erfahrung auf solche Faktoren
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kompensierend einwirken, um den Fortgang des Mediationsprozesses zu ermdglichen. Mit der
Unzurechnungsfahigkeit von Konfliktbeteiligten, unUberbrickbaren Sprachbarrieren,
massiver Gewalt oder Gewaltandrohungen im Mediationsgesprach sowie mit fehlenden
Verhandlungsspielraumen sind bspw. totale Grenzen gegeben, bei welchen Mediation nicht

die geeignete Methode zur Bearbeitung von Konflikten darstellt (vgl. Besemer 2009, S. 196).

Falk (1998, S. 14f) zeigt Grenzen der Mediation in Verbindung mit dem Gesetz auf und warnt
davor, Mediation als Allheilmittel zu betrachten. Die Bedeutung des Rechtssystems fiir
Sicherheit und Frieden dirfe trotz der proklamierten Erfolge von Mediation nicht unterschéatzt
werden. In ahnlichem Kontext betont Dulabaum (2003, S. 88), dass die Anwendung von
Mediation nicht sinnvoll sei, wenn diese ,nur als ein schwacher Ersatz fir ein
ordnungsgemaélBes juristisches Handeln“ herangezogen werde und die Konfliktbeteiligten in
erster Linie auf der Suche nach einem Schiedsrichter zur Klarung ihres Konflikts sind und

weniger ,,an ihrer zukiinftigen Beziehung® interessiert sind.

Nach dieser ausfuhrlicheren Diskussion des Themas Mediation, welche auch ihre Grundlagen
als Konfliktbewaltigungsmethode sichern sollte, wird im Folgenden eines ihrer Teilgebiete,
namlich die Peer-Mediation, die eine zentrale Begrifflichkeit der vorliegenden Arbeit
darstellt, naher thematisiert. Verglichen mit einem allgemeinen Konzept des
Mediationsverfahrens — wie es oben vorgestellt wurde — ist das Programm der Peer-Mediation
dem Alter der Schuler und Schulerinnen angeglichen, auf Schwerpunkte konzentriert und in
einer  verkirzten sowie auch simplifizierten Fassung erstellt  (vgl. Canori-
Stahelin/Schwendener 2006, S. 138).

10 Peer-Mediation

Der Terminus Peer-Mediation umfasst zwei Themenkomplexe. Zum einen den des Peers und
zum anderen den der Mediation. Um ein grundsétzliches Verstandnis fur die Thematik der
Peer-Mediation zu generieren, ist es sinnvoll, die beiden Begriffe naher auszufihren, was
oben bereits erfolgte. Wie die beiden Bereiche nun in Form von Mediation in der Schule
zusammengefuhrt werden kénnen, soll im nachstehenden Kapitel verdeutlicht werden. Fir die
folgenden Ausfiihrungen ist vorab anzumerken, dass die Begriffe Peer-Mediation und (Streit-
)Schlichtung sowie die Begriffe Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen und (Streit-

)Schlichter bzw. (Streit-)Schlichterinnen synonym verwendet werden.
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10.1 Was ist Peer-Mediation?

Durch Peer-Mediation soll ein Rahmen hergestellt werden, in dem Schiilern und Schiilerinnen
ermdoglicht wird, ihren gleichaltrigen oder jungeren Mitschilern und Mitschilerinnen dabei zu
helfen, ihre Konflikte zu regeln (vgl. Walker 20014, S. 116). Streitigkeiten zwischen Schilern
und Schilerinnen kénnen in der Schule an verschiedensten Platzen auftreten, sei es in den
Klassenrdumen, auf den Gangen, auf dem Schulhof oder im Turnsaal (vgl. Jefferys-Duden
1999, S. 17). Eine Schlichtung kann zur Bewdéltigung von solchen Streitigkeiten bzw.
Konflikten zwischen Schilern und Schilerinnen eingesetzt werden. Sie impliziert ,.ein
Gesprach Uber einen Streit. Bei diesem Gesprach helfen eine oder zwei Personen, die
Schlichter. Sie sind keine Schiedsrichter wie beim Ful3ballspiel. Vielmehr helfen sie den
Streitenden, eine Losung zu finden* (ebd., S. 19). Peer-Mediation griindet auf ,,der Idee der
Erziehung von Jugendlichen durch Jugendliche (Peer-Education), da sie besser als
Erwachsene in der Lage sind, die Probleme ihrer Altersgenossen zu erfassen (...)* (Simsa
2001, S. 18). In erweiterter Form bringen Winter/Taubner/Krause (1997, S. 16) erklarlich
zum Ausdruck, weshalb Vermittlungsversuche durch Erwachsene problematisch verlaufen

kdnnen:

»In der Regel versuchen Erwachsene — insbesondere Eltern und Lehrerinnen — diese
neutrale Rolle flr die Jugendlichen und Heranwachsenden einzunehmen. Jedoch fehit
besonders Heranwachsenden meist das notige Vertrauen zu solchen Vermittlerinen [sic!],
da sie sich in ihrer Lebensphase von Erwachsenen oftmals milverstanden und ungerecht
behandelt flihlen und sie eher als Wertungs- und Bestrafungsinstanz erleben. Ein
Konfliktvermittlungsversuch einer als nicht neutral erlebten Person wird in aller Regel die
Suche nach konstruktiven Konfliktldsungen erschweren oder verhindern, gegenseitige
Offenheit blockieren und im schlimmsten Falle den Konflikt verschérfen (...).

Ein Machtgefalle zwischen Erwachsenen und Jugendlichen kann die Bearbeitung eines
Konflikts erschweren, im Gegensatz zum Verhéltnis zwischen den als Vermittler und
Vermittlerinnen auftretenden Jugendlichen und den in einen Konflikt geratenen Schilern und
Schiilerinnen, welches eine Ebenbirtigkeit zulésst (vgl. Kastner 2003, S. 55). Peer-Mediation
kann von den Streitenden durch Eigeninitiative in Anspruch genommen werden, durch die
Empfehlung des Lehrpersonals oder der Klassenkollegen und Klassenkolleginnen oder die
Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen treten bei Kenntnisnahme eines Konflikts an die
Streitparteien heran. Die Teilnahme erfolgt auf freiwilliger Basis und beinhaltet, dass die
Regeln der Schlichtung von den Streitenden anerkannt und gemeinsam Vereinbarungen
entwickeln werden (vgl. Jefferys-Duden 1999, S. 118). Neben der Vermittlung bei

Streitigkeiten sollten Jugendliche als Mediatoren bzw. Mediatorinnen in der Lage sein, auch
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die eigenen Konflikte zu bewaltigen, denn sie gelten als Vorbilder fir andere Schiler und
Schilerinnen (vgl. Jefferys-Duden 1999, S. 27).

Um ein besseres und differenzierteres Verstandnis von Peer-Mediation zu bekommen, ist es
in einem nachsten Schritt sinnvoll, auf deren Wurzeln — die Peer-Education — néaher

einzugehen.

10.2 Peer-Education

Ansatze von Peer-Education — ein unter anderem durch die Entwicklungspsychologie und die
Lerntheorie begrindeter Arbeitsansatz mit Kindern und Jugendlichen — kénnen bereits mit
dem 1. Jahrhundert nach Christus datiert werden. Aufzeichnungen zufolge wurden in dieser
Epoche Kinder durch &ltere unterrichtet. Im Laufe der Zeit wurden solche VVorgehensweisen
weiterverbreitet, so lehrte bspw. ein Student im jesuitischen Bildungssystem um 1550 seine
Kollegen — eine Methode, die heute noch aktuell ist. Das von Andrew Bell gegen Ende des
18. Jahrhunderts hervorgebrachte ,,monitorial system®, bei welchem erfahrene und héufig
altere Schuler und Schilerinnen jiingere Mitschiler und Mitschilerinnen betreuen und auf ihr
Wissen und Verhalten positiv einwirken sollen, wurde in London im 19. Jahrhundert von dem
Quaéker Joseph Lancaster in seiner Schule praktiziert. Tutoren- und Tutorinnen-Programme
sind heute im schulischen wie auch im universitdren Bildungsbereich verankert. Auch der
aulerschulische Sektor der Kinder- und Jugendarbeit — wie bspw. Sportvereine, Feuerwehr
oder Pfadfindergruppen — sieht seit Langem die wichtige Rolle und Funktion von Peers. Vor
allem die Vermittlung essenzieller und auch brisanter Themen durch Peers ist in den letzten
Jahren stark in den Vordergrund getreten, so macht sich speziell das Gesundheitswesen diese
Funktion hinsichtlich der Informationsweitergabe zu Themen wie Alkohol, Drogen und
Sexualitat zunutze. Peers und ihre positiven Funktionen sowie Wirkungen werden in
verschiedensten Bereichen fur Lehr-, Lern- und Erziehungsprozesse fest eingebettet und

gewinnen zunehmend an Bedeutung (vgl. K&stner 2003, S. 50ff).

Mittlerweile sammeln sich unter dem Begriff Peer-Education verschiedene Ansatze der
padagogischen Arbeit mit Jugendlichen und durch Jugendliche wie bspw. Peer-Mediation
oder Peer-Involvement (vgl. Kastner 2003, S. 52). Peer-Education als ein Setting, welches
,Jugendlichen erlaubt, ,auf gleicher Augenhohe® miteinander zu kommunizieren und an
aktuellen Fragestellungen wie auch anstehenden Entwicklungsaufgaben zu arbeiten®, zielt auf
»den Aufbau eines Angebotes gegenseitiger Unterstitzung und Hilfe — aber auch

Beeinflussung und Anpassung — durch Gleichaltrige® (Norber 2003, S. 11). So treten z.B.
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Jugendliche als vermittelnde Experten und Expertinnen bei Problemen und Konflikten auf
(vgl. NOrber 2003, S. 11) oder geben ihren Peers an jugendspezifischen Treffpunkten wie
Freizeiteinrichtungen und Jugendorganisationen oder aber auch in Schulen Informationen zu
speziellen und bedeutsamen Thematiken wie Drogen oder AIDS weiter. Neben der
Weitergabe von Wissen sollen durch Projekte der Peer-Education AnstoRe zur
Personlichkeitsentwicklung, Stressbewéltigung, Forderung sozialer Kompetenzen sowie zur
Verhaltensmodifikation und Einstellungsanderung gegeben werden. VVon besonderer Relevanz
ist, dass Projekte der Peer-Education mit Jugendlichen und durch Jugendliche stattfinden, bei
welchen Erwachsene eine unterstutzende und helfende Funktion einnehmen sollen und keine
dominierende oder gar manipulierende (vgl. Kastner 2003, S. 57f). Der Einsatz von
Jugendlichen fur diese Aufgabe geht auf ihren unbefangenen und unkomplizierten Zugang zu
ihren Peers zuriick, welchen Erwachsene weniger aufweisen (vgl. ebd., S. 54). Durch ahnliche
Erlebnisse, Sorgen und Probleme in der Lebensphase Jugend werden die Jugendlichen zu
Experten und Expertinnen in Bereichen wie Liebe und Sexualitdt oder Anerkennung und
Ablehnung im Freundeskreis. Sie kdnnen sich dadurch rascher und besser in die jeweilige
Situation ihrer Peers hineinversetzen und haben sich daruiber hinaus bereits das Vertrauen und
die Anerkennung der Peer-Group erarbeitet, im Gegensatz zu vielen Erwachsenen. Des
Weiteren ist fur Jugendliche eine Verstandigung uber alters- und entwicklungsbedingte
Themen und Angste — die haufig eine gewisse Scham hervorrufen — untereinander mehr
gegeben als mit Erwachsenen. Jugendliche halten haufig von der Meinung ihrer Peers mehr
als von jenen der Erwachsenen, folglich ist auch der Einfluss von Jugendlichen auf andere
Jugendliche ein anderer (vgl. Schroder 2003, S. 110).

Auch wenn hiermit wesentliche und nachvollziehbare Griinde fiir Peer-Education gegeben
sind, kdnnen ebenso negative Sozialisationswirkungen, welche von Peer-Groups und Peers
ausgehen, bei Uberlegungen fiir den Einsatz von Peers nicht weggedacht werden. Schroder
(2003, S. 111) macht in diesem Zusammenhang auch darauf aufmerksam, dass sich in Peer-
Groups hierarchische Prinzipien entwickeln koénnen, indem die Stérkeren, allen voran die
méannlichen Jugendlichen den Ton angeben und ein demokratisches Miteinander damit in
weite Ferne riickt. Aber auch die Uberforderung, welche bei beratenden Peers — speziell beim
Thema Drogen und Sucht — auftreten kann, macht deutlich, dass gut durchdacht sein muss,
welche Anspriiche und Ziele die Peer-Education in bestimmten Bereichen verfolgen und
erreichen kann. Am Alltag orientierte Themen und Probleme wie Liebe und Sexualitat oder

Konflikte eignen sich besser fir Projekte der Peer-Education als politische Bildung oder
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berufliche Zukunftsplanung, denn bei ersteren werden Jugendliche ihre Peers als Experten
und Expertinnen eher anerkennen als bei letzteren (vgl. Schroder 2003, S. 112).

Neben Schroder (2003) gibt — wenngleich in einem anderen Sinne — auch Wischer (2010)
kritische Anmerkungen zum Konzept der Peer-Education. Bei genauerem Hinsehen entstehe
der Eindruck, dass mit den von Erwachsenen entwickelten und geplanten Ansatzen der Peer-
Education padagogische Vereinnahmung sowie Instrumentalisierung und Disziplinierung
betrieben werde. Unter anderem betrete die Pddagogik mit diversen Vorgaben — wie der
Definition von Rollen und Aufgaben und der Bestimmung von Abldufen und Prozessen — bei
Projekten wie der Peer-Mediation ein widersprichliches Feld wvon Selbst- und
Fremdbestimmung. Indem Jugendliche bspw. als Streitschlichter und Streitschlichterinnen
auftreten, Gbernehmen sie Aufgaben, welche fur gewohnlich dem Lehrpersonal obliegen.
Hiermit sollen Lehrkréfte entlastet und der Ablauf schulischen Lehrens wie Lernens von
Problemen freigehalten werden. Weiters sollen — bspw. auf Peer-Mediation bezogen — durch
die Ausbildung von Jugendlichen zu Schlichtern und Schlichterinnen und ihre Funktion,
Werte, Normen und Verhaltensweisen sowie Einstellungen, welche Erwachsene, Pddagogen
und P&dagoginnen als wesentlich erachten, an Peers weitergegeben werden. Letztendlich
finde mit Peer-Education auch eine Entgrenzung von Rollen in Form einer Erweiterung von
Padagogisierung statt, indem sich die Frage stellt, ob Jugendliche in Bereichen aulRerhalb des
Unterrichts — wie bspw. dem Schulhof — gerade als Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen
oder als Schuler und Schulerinnen auftreten. Die bisherigen Ausfiihrungen, welche ein
ungleichberechtigtes Verhaltnis zwischen Jugendlichen und Erwachsenen zum Ausdruck
bringen, minden schlieBlich in eine pédagogische Zwecklogik, in welcher Peers und ihr
Handeln fir institutionelle Ziele eingespannt werden. Indem Jugendliche die paddagogischen
Absichten der Peer-Education aber auch untergraben, die ihnen zugeteilten Rollen und
Aufgaben zu ihren Gunsten und Interessen hin ausgestalten, ist die Vereinnahmung und

Kontrolle zur Selbstbestimmung gehend ihrerseits veranderbar (vgl. ebd., S. 112f).

Nach diesem exkursahnlichen Kapitel sollen weitere Uberlegungen auf die Einfiihrung von
Mediation an Schulen fokussieren, welche grundlegende Eckpunkte und Bedingungen
hinsichtlich der Installierung des Programms der Peer-Mediation, die Auswahl und
Ausbildung der Schiler und Schilerinnen sowie Ziele einer solchen Ausbildung fir

teilnehmende Schiler und Schilerinnen und fiir die Schule, zum Thema haben.
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10.3 Einfuhrung von Mediation an Schulen

In den USA sahen sich in den 1970er-Jahren Schulen und insgesamt die Offentlichkeit
steigender Gewalt und mangelnder sozialer Kompetenz der jugendlichen Schiiler und
Schiilerinnen gegenubergestellt. Eine Losung dieser Probleme wurde in der Etablierung von
Mediationsprojekten an Schulen gesehen. Ende der 1980er-Jahre rickte auch in Deutschland
die Thematik der Gewalt an Schulen ins Blickfeld der 6ffentlichen und fachlichen Diskussion.
In den 1990er-Jahren wurden schlieBlich auch in Deutschland Versuche gestartet, Mediation
an Schulen zu verankern (vgl. Walker 2001b, S. 17ff). Die Einfiihrung von Peer-
Mediationsprojekten an dsterreichischen Schulen ist mit Mitte der 1990er-Jahre festzuhalten.
Im Laufe der Zeit haben sich an verschiedensten Schulen diverse Formen der Organisation
und Durchfiihrung konstituiert. So sind Projekte bspw. an Hauptschulen, Gymnasien,
Berufsschulen und weiterfihrenden Schulen implementiert, in denen die organisierenden und
durchfuhrenden Instanzen von externen Mediatoren und Mediatorinnen Uber engagierte
Lehrpersonen bis hin zur Schulpsychologie und dem Stadtschulrat reichen (vgl. Bechtold
2002, S. 107-110). Unterschiede sind auch bei der Ausbildung von Schilern und
Schilerinnen zu Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen je nach Schule festzustellen (vgl.
ebd., S. 199).

10.3.1 Eckpunkte und Bedingungen zur Implementierung

Um eine konstruktive Konfliktkultur an der Schule zu etablieren, ist eine professionelle
Implementierung der Peer-Mediation von besonderer Bedeutung, welche unter anderem die
Zuweisung und Verteilung von Rollen und Aufgaben beteiligter Personen beinhaltet (vgl.
Canori-Stéhelin/Schwendener 2006, S. 120). Der Schule stehen verschiedene Peer-
Mediationsmodelle zur Auswahl. Hierbei ist wichtig, das gewéhlte Programm der Kultur
sowie den Bedurfnissen der Schule anzupassen (vgl. BMUKK 2006, S. 22). Daneben sind fiir
die Implementierung des Programms notwendige Bedingungen zu beachten. Eine
professionelle und vor allem auch eine erfolgreiche Implementierung der Peer-Mediation an
Schulen setzt nach Canori-Stahelin/Schwendener (2006, S. 159) ,ein gemeinsames
Problembewusstsein, ein ideelles Ziel des Schulhausteams und die Unterstiitzung und
Einbindung der gesamten Lehrerschaft voraus. Fir Schubarth (2010, S. 117) ist auch die
Unterstlitzung der Schuler- und der Elternschaft von wesentlicher Bedeutung, soll das
Programm der Peer-Mediation in den Schulalltag dauerhaft integriert werden. Generell macht

er das Gelingen und die Wirksamkeit von Peer-Mediation von der Verankerung in der
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gesamten Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule abhéngig. Fir eine optimale Etablierung
ist mit einer Dauer von zumindest ein bis zwei Jahren zu rechnen, wobei hier auch der
Schulleitung eine gewichtige Rolle zukommt, denn diese kann bspw. durch die
Unterrichtsfreistellung der Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen, durch die Bereitstellung
eines addaquaten Raums zur Durchfiihrung von Peer-Mediationen und durch die
Finanzierungsklarung des Projekts unterstutzend wirken (vgl. Schubarth 2010, S. 117f). Peer-
Mediationen koénnen bspw. in sogenannten Friedensecken in den Klassen oder auf dem
Schulhof oder aber auch in eigens fir Schlichtungen vorgesehenen Raumen im Schulgebaude
durchgefuhrt werden (vgl. Jefferys-Duden 1999, S. 124). Durch solche speziellen Pléatze oder
Raumlichkeiten zur Ausubung von Peer-Mediation, fernab von Unterricht, Aufregung und
Unruhe, entstehen Nischen sozialen Lernens (vgl. Hauk 2000, S. 9). Vor der Implementierung
des Programms missen ebenso zustandige Personen — Koordinatoren und Koordinatorinnen
sowie Peer-Coaches — festgelegt werden, welche das Programm und die Peer-Mediatoren und
Peer-Mediatorinnen dauerhaft und kontinuierlich betreuen und unterstiitzen (vgl. Canori-
Stahelin/Schwendener 2006, S. 159). Das interessierte Lehrpersonal wird in Form von
Fortbildungen, bspw. an Fortbildungsinstituten, durch den schulpsychologischen Dienst oder
durch freie Tréger, flr diese Funktion vorbereitet und geschult. Neben Lehrern und
Lehrerinnen sind auch Schiiler und Schulerinnen fur das Programm zu sensibilisieren, welche
im Rahmen von Unterrichtseinheiten oder durch Projekttage mit Fokus auf konstruktive
Konfliktregelung Zugang zur Peer-Mediation finden koénnen. Fir die Ausbildung von
Schilern und Schilerinnen zu Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen hat die Schule
verschiedene Modelle zur Wahl (vgl. Schubarth 2010, S. 118). Bevor die Ausbildung jedoch
starten kann, mussen hierfur Schiler und Schilerinnen ausgewahlt werden. Wie eine solche
Auswahl aussehen kann, soll im Folgenden nédher betrachtet werden, ebenso die Ausbildung,
welche ein zentrales Element des Programms bildet. Eine notwendige Bedingung fur eine
erfolgreiche Implementierung bildet schlieBlich auch die Evaluation des Programms, welche
ein bedeutendes ,,Instrument der professionellen Selbstvergewisserung™ (BMUKK 2006, S.

22) darstellt, auf deren Ergebnisse etwaige Modifikationen aufbauen kénnen.

10.3.2 Auswabhl der Schiller und Schiilerinnen

Die Auswahl der zu Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen auszubildenden Schuler und
Schiilerinnen erfolgt anhand verschiedener Sichtweisen und Aspekte. So sind in Theorie und
Praxis unterschiedliche Auswahlkriterien vorzufinden. Winter/Taubner/Krause (1997, S. 11)

sprechen sich z.B. vor allem fir Schiler und Schilerinnen aus, bei welchen inaddquates
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Verhalten bekannt ist. Sie sehen fir die sich nicht nach der Verhaltensnorm handelnden
Schiler und Schilerinnen neben der Schlichtung von Konflikten und der Vorbildwirkung ,.die
Chance einer selbstdndigen konstruktiven Tétigkeit auBerhalb selbstschadigender oder
normverletzender Aktivitat“ (Winter/Taubner/Krause 1997, S. 11), sowie ,,die Moglichkeit,
der Schule, den Lehrerlnnen und den Mitschilerinnen zu beweisen, dal} mehr in ihnen steckt
als das, was in der Reibung mit Schule oder Mitschilerlnnen bisher zum Vorschein
gekommen ist (ebd., S. 22). Diese Schuler und Schilerinnen werden als Experten und
Expertinnen in konflikthaften Angelegenheiten angesehen ,,und konnen sich aufgrund ihrer
eigenen Erfahrungen tendenziell besser in Konflikte anderer hineinversetzen™ (ebd.). Zudem
werden sie als Schlichter bzw. Schlichterinnen von anderen Schilern und Schilerinnen,
welche bereits durch unangemessenes Verhalten aufféallig geworden sind, rascher akzeptiert

als unaufféllige Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen (vgl. ebd., S. 23).

Uber diesen Vorzug hinaus sollte die Teilnahme an einer Ausbildung zum Peer-Mediator
bzw. zur Peer-Mediatorin jedoch allen interessierten Schilern und Schilerinnen offen stehen
(vgl. ebd.). Eine Mischung von bereits auffallig und kaum bis gar nicht auffallig gewordenen
Schilern und Schulerinnen hat mehrere Vorteile. Zum einen soll durch diese Mischung der
Charakter einer Bestrafung und die Stigmatisierung von auffallig gewordenen Teilnehmern
und Teilnehmerinnen vermieden werden (vgl. ebd., S. 22f) und zum anderen koénnen
verschiedene zum Vorschein kommende Formen der Bewaltigung von Konflikten
gegenubergestellt werden (vgl. ebd., S. 23). Weiters ist bei der Zusammenstellung der Gruppe
darauf zu achten, dass die Teilnehmenden in etwa gleichaltrig sind, ,,damit der Gruppe
dhnliche altersbedingte Konflikte zugrundeliegen® (ebd.). Ahnliche Konflikte haben den
Vorteil, dass sich die Auszubildenden leichter in die jeweiligen Konfliktsituationen und
Konfliktparteien einfilhlen kénnen (vgl. ebd.). Uber diese Auswahlkriterien hinaus ist das
Prinzip der Freiwilligkeit an der Teilnahme fur alle Schiler und Schulerinnen zu wahren,
gleich ob sie bereits aufféllig geworden sind oder nicht (vgl. ebd., S. 24). Das BMUKK
(2006, S. 12) sieht bei einer begrenzten Auswahl auch die Ausgewogenheit der Geschlechter,
der Altersklassen sowie der ethnischen und kulturellen Zugehorigkeit als zentral an. Ebenso
solle bei den auszubildenden Schiilern und Schiilerinnen die Bereitschaft zu kommunizieren,
zu reflektieren, im Team zu arbeiten und Verschwiegenheit zu wahren nicht fehlen. Darlber
hinaus sollten die kiinftigen Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen von ihren Mitschilern
und Mitschilerinnen akzeptiert und anerkannt werden. Zur Verfligung stehende
Auswahlmethoden sind bspw. Testverfahren oder Wahlen durch die Schulgemeinschaft.

Ebenso koénnen klérende Gespréche im Sinne von Beratungsgesprachen durch Peer-Coaches
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oder Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen oder auch Workshops eine Hilfestellung fr
die interessierten Schuler und Schilerinnen zur Entscheidung sein (vgl. BMUKK 2006, S.
12).

Nach der Auswahl von Schilern und Schiilerinnen folgt die Peer-Mediationsausbildung,
welche neben der Selbsterfahrung vor allem auch die Vermittlung von Kenntnissen und die

Entfaltung von Fahigkeiten zur Schlichtung eines Konflikts beinhaltet.

10.3.3 Ausbildung der Schuler und Schiilerinnen

Die Anzahl an Programmen zur Ausbildung von Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen ist
sehr umfassend. Die Schule kann bei der Ausbildung der Schuler und Schilerinnen mit
externen Institutionen und Personen kooperieren. Die Ausbildungsdauer der Programme
reicht von 20 bis 100 Stunden. Zu gemeinsamen Grundbausteinen zdhlen bspw. Rollenspiele,
Kommunikations- und Wahrnehmungsiibungen, Konfliktanalysen, aktives Zuhdéren, Ich-
Botschaften und Phasen des Mediationsgesprachs (vgl. Schubarth 2010, S. 117). Ein
besonderer Schwerpunkt wird durch praktische Ubungen wie das Rollenspiel gesetzt, da
durch dieses Mediation erst so wirklich begreiflich wird. Durch Rollenspiele sollen Schiler
und Schilerinnen Alternativen zu herkdmmlichen destruktiven Konfliktregelungsmethoden
kennenlernen (vgl. Vogel 2003, 264f). Die angehenden Peer-Mediatoren und Peer-
Mediatorinnen bendtigen ein entsprechendes Ristzeug bei der Vermittlung, denn sie ,,miissen
sehr gut zuhdren kénnen. Sie missen sich auf die Konfliktparteien konzentrieren und sie ernst
nehmen® (Jefferys-Duden 1999, S. 56). Ebenso missen sie sich in die Konfliktparteien
einfihlen kénnen (vgl. ebd., S. 69).

An osterreichischen Schulen werden die Schiler und Schilerinnen in der Regel von Lehrern
und Lehrerinnen zu Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen ausgebildet, welche eine Fort-
bzw. Weiterbildung im Bereich Peer-Mediation absolviert haben. Neben ihrer Funktion als
Ausbildner und Ausbildnerinnen fungieren die im Bereich Peer-Mediation geschulten
Lehrkrafte auch als Coaches fir die tatigen Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen, indem
sie diese entsprechend begleiten, unterstiitzen und auch weiterbilden. Ebenso féllt den
Coaches die Aufgabe zu, an den Schulen Peer-Mediation einzufihren und sich mit anderen
Schulen diesbezuglich auch zu vernetzen (vgl. Kessler 2010, S. 2f). Die ausgewdhlten Schiiler
und Schilerinnen durchlaufen fur gewoéhnlich eine 40- bis 60-stindige Ausbildung (vgl.
Kessler/Stronmeier 2009, S. 87), wobei dies als Richtwert zu verstehen ist. Die tatsachliche

Dauer der Ausbildung wird — wie oben bereits vermerkt — vom gewahlten Ausbildungsmodell
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bestimmt. Neben den oben genannten theoretischen und praktischen Inputs bzw. Ubungen
nimmt die Selbsterfahrung als drittes zentrales Element einen besonders wichtigen
Stellenwert in der Ausbildung ein. Neben dieser Grundausbildung ist auch fir die
Weiterbildung der Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen in Form von Fallbesprechungen,
Trainings- und Weiterbildungsangeboten durch die Peer-Coaches zu sorgen (vgl. BMUKK
2006, S. 12f).

Wie aus obigen Ausfiihrungen zu schlieRen ist, werden mit der Ausbildung von Schulern und
Schilerinnen zu Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen bestimmte Ziele verfolgt. Das

folgende Kapitel beschaftigt sich mit diesen in Form einer kompakten Zusammenstellung.

10.3.4 Ziele der Peer-Mediationsausbildung

Eine prézise und Ubersichtliche Zusammenstellung von Zielen der Peer-Mediationsausbildung
fur teilnehmende Schiler und Schilerinnen sowie fir die Schule findet sich bei
Winter/Taubner/Krause (1997, S. 74f). Die Auflistung gibt die wesentlichsten Ziele wieder,

weshalb sie hier dargestellt wird.
10.3.4.1 Ziele der Peer-Mediationsausbildung fur Teilnehmer und Teilnehmerinnen

e . Die SchiilerInnen sollen sich als eigenverantwortliche Personlichkeiten begreifen und
sich in ihrer Individualitdt ernstgenommen fiihlen (Identitatsentwicklung und
Selbstwertstarkung).

e Die Schilerlnnen sollen neue personliche (korperliche) Ausdrucksmdglichkeiten
kennenlernen und erleben, welche eine befriedigendere Alternative zu den
destruktiven z.T. illegalen Betatigungen darstellen kénnten.

e Die Schilerinnen sollen ein besseres Verstandnis fiir Konflikte erwerben; Ursachen,
typische Abléufe, Mdglichkeiten des Umgangs, Erlebnisweisen von Beteiligten und
AulRenstehenden.

e Die Schulerinnen sollen sich verantwortlich und kompetent fihlen, zukunftig als
Streitschlichter an ihrer Schule tatig zu werden (Handlungswissen).

e Die Schilerlnnen sollten grundlegende Erfahrungen von Solidaritdt und Respekt
erleben, ein vorurteilsfreiem [sic!] Herangehen an andere Menschen erproben und das
Erlebnis der gegenseitigen Unterstltzung erfahren.

e Sie sollten insbhesondere erfahren, was es bedeutet, sich Hilfe holen zu kdnnen/zu
mussen und einander Hilfe zu geben.

e Die Schilerlnnen sollen durch das Austiben der Schlichtungstatigkeit Anerkennung in
der Schule erhalten* (ebd.).
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10.3.4.2 Ziele der Peer-Mediationsausbildung fur die Schule

e ,Dic cinzelne Schule setzt sich mit einer neuen Form des Umgangs mit Konflikten
auseinander.

e Schilerlnnen und Lehrerinnen der Schule akzeptieren die gleichaltrigen
Schlichterinnen als kompetente Ansprechpartnerinnen in Konfliktfallen.

e Die Arbeit der Streitschlichterinnen entlastet die Disziplinarausschiisse und die
Lehrenden der Schule dadurch, dal Konflikte an die Konfliktbetroffenen
zurilickgegeben werden.

e Streitschlichtung fordert die Kommunikation tber Konflikte an der Schule; die
Stellungnahmen von Schilerinnen werden ernstgenommen.

e Schilerlnnen haben eine erweiterte Handlungsmdglichkeit, mit Konflikten
umzugehen.

e Die Schule eroffnet einen Raum flr Schilerlnnen, ihre Schule aktiv mitzugestalten.

e Die Verschleppung der Losung von Konflikten und die Eskalation dieser wird [sic!]
vermieden.

e ,Gewalt® an der Schule ruft bei allen Schulangehtrigen weniger Angst hervor, da sie
verstanden werden kann und ein Werkzeug zur Bearbeitung von Gewalt zur
Verfligung steht* (Winter/Taubner/Krause 1997, S. 74f).

Diesem Kapitel sind Ziele der Peer-Mediationsausbildung fir teilnehmende Schiler und
Schilerinnen sowie fiir die Schule zu entnehmen. Je nachdem welches Konzept bzw. welchen
Ansatz von Peer-Mediation die Schule fir sich wahlt, werden verschiedene umfassende Ziele
verfolgt. Eine nahere Betrachtung hierzu soll im nachsten Kapitel erfolgen.

10.3.5 Konzepte bzw. Ansatze von Peer-Mediation

Die obige Darstellung zu Zielen der Peer-Mediationsausbildung fur teilnehmende Schiler und
Schilerinnen sowie flr die Schule beinhaltet bereits einige Punkte bzw. Hinweise, woflr die
Schule Peer-Mediation einsetzt. Grundsatzlich ist festzuhalten, dass sich Ziele und das
jeweilige Konzept, flr welches sich eine Schule entscheidet, bedingen. Unterschiede kénnen
sich hinsichtlich des Zweckes, welchen eine Schule mit Peer-Mediation verfolgt, zwischen
verschiedenen Standorten und Bundeslandern ergeben (vgl. Simsa 2001, S. 10). Die von
Simsa (2001, S. 11) hierzu angeflihrten grof3eren Ansatze nennen sich ,,Mediation als ein
Verfahren zur Bearbeitung konkreter Konfliktsituationen in der Schule® und ,,Mediation als
Gesamtkonzept einer konstruktiven Konfliktbearbeitungskultur fiir die Schule®. In &hnlicher
Weise beschreiben Behn et al. (2006, S. 39) zwei Konzepte der Peer-Mediation, welche unter
den Bezeichnungen ,cadre-approach® (Kader-Ansatz) und ,,whole-school-approach*

(ganzheitlicher Ansatz) laufen. Der ,,Kader-Ansatz* zielt darauf ab, einen Teil der Schiiler
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und Schilerinnen, welche sich entweder selbst gemeldet haben oder die durch ihre Mitschuler
und Mitschilerinnen sowie durch Lehrer und Lehrerinnen bestimmt wurden, in Mediation zu
schulen, d.h. sie ausbilden zu lassen. Die ausgebildeten Peer-Mediatoren und Peer-
Mediatorinnen treten als Vermittler und Vermittlerinnen in konkreten Konfliktsituationen auf
(vgl. Behn et al. 2006, S. 39). Simsa (2001, S. 11) fasst das Konzept der ,,Mediation als ein
Verfahren zur Bearbeitung konkreter Konfliktsituationen* noch weiter. So wird bspw. das
Mediationsverfahren bei Konflikten zwischen Gruppen im Rahmen einer Krisenintervention
implementiert. Die hierflr unter anderem auch extern beauftragten Mediatoren und
Mediatorinnen schlieRen in den Prozess nicht nur die direkt betroffenen Streitparteien mit ein,
sondern auch solche Personen die nicht unmittelbar betroffen sind. Auch die ,kollegiale
Beratung®, welche bei Konflikten des Lehrpersonals z.B. mit Schilern oder Schiilerinnen
oder auch mit Eltern eingesetzt wird, ordnet Simsa (2001, S. 11) unter diesem Ansatz ein.
Diese beiden Verfahren sind eher der Schulmediation als der Peer-Mediation zuzuordnen
(vgl. ebd., S. 10).

Mit dem ganzheitlichen Ansatz wird hingegen die Idee verfolgt die gesamte Schiilerschaft in
,,Konfliktlosungs- und Mediationsstrategien zu trainieren (vgl. Behn et al. 2006, S. 39). Ein
solcher Ansatz, der Mediation in ein Gesamtkonzept integriert, zielt darauf ab, die
Konfliktkultur und das Schulklima einer Schule zu verandern bzw. zu verbessern und folglich
Gewaltsituationen vorzubeugen. Um dieses Konzept zu etablieren werden Schiler und
Schilerinnen und/oder Lehrer und Lehrerinnen in den Techniken der Mediation geschult. Die
Klarung von einzelnen aktuellen Konfliktsituationen ist hierbei nur ein Teil eines
umfassenden Gesamtkonzepts. Der Fokus liegt auf der Sensibilisierung und Eroffnung
anderer und gewaltfreier Methoden im Umgang mit Konflikten. Aber auch die Deeskalation
von spannungsgeladenen Situationen ist ein zentraler Punkt des Konzepts (vgl. Simsa 2001,
S. 11f). ,,Die Schulgemeinschaft insgesamt soll eine neuartige Streitkultur entwickeln (...)*
(ebd., S. 12).

In diesem Kontext wird Peer-Mediation als ,,eine padagogische MaBinahme* gesehen, ,,die
sowohl interventive als auch praventive Elemente enthélt” (ebd., S. 79) und mit der folglich
auch versucht wird, ,langfristig in der Schiilerschaft einen anderen Umgang mit den
Mitschillern und ihren Problemen zu bewirken, wobei die ausgebildeten Schiiler als
Multiplikatoren wirken konnen* (ebd., S. 80).

Behn et al. (2006, S. 40) fihren auch an, dass es Mischformen der beiden Anséatze gibt. Des

Weiteren  bestehen auch  Konzepte, bei  welchen  Schulsozialarbeiter  und
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Schulsozialarbeiterinnen, Eltern, Lehrer und Lehrerinnen oder auch die Schulleitung sowie
externe Mediatoren und Mediatorinnen, in Konfliktsituationen vermitteln (vgl. Simsa 2001, S.
17). Solche Ansatze sind eher dem Bereich der Schulmediation zuzuordnen und werden in der
gegenwartigen Arbeit nicht weiterverfolgt bzw. ausgefuhrt, da diese nicht Teil der

Untersuchung sind, sondern das Konzept der Peer-Mediation.

Wie nun die Arbeit von Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen als Vermittler und
Vermittlerinnen aussieht, soll im Folgenden durch die Betrachtung eines Peer-

Mediationsgesprachs deutlich werden.

10.4 Das Peer-Mediationsgesprach

Durchschnittlich dauert ein Gesprach zwischen den Streitparteien und dem Peer-Mediator
bzw. der Peer-Mediatorin zwischen 15 und 30 Minuten (vgl. Kessler/Strohmeier 2009, S. 88).
Angelehnt an den Mediationsprozess (im Allgemeinen) lasst sich das Gesprach in flnf
Abschnitte gliedern (Kaeding/LeiR 2001, S. 179):

Das Gespréach einleiten
Sichtweisen nacheinander klaren
Konflikterhellung

Gemeinsam nach Lésungen suchen

o &~ D e

Einigung und Abschluss

Die Einleitungsphase dient — nach der Kontaktaufnahme mit den Schlichtern bzw.
Schlichterinnen — zur Klérung der Ziele und der Gesprachsregeln, wie z.B. nicht
unterbrechen, sondern ausreden lassen, keine Beschimpfungen oder Beleidigungen
aussprechen und aufmerksam zuhdren. Dem Peer-Mediator bzw. der Peer-Mediatorin kommt
hierbei die Aufgabe zu, das Gesprach zu moderieren und darauf zu achten, dass die
besprochenen Regeln eingehalten werden. In der darauffolgenden Phase wird der Konflikt aus
Sicht der betroffenen Schiler bzw. Schilerinnen nacheinander dargestellt. Hierbei sollen
differente, aber auch Ubereinstimmende Sichtweisen gekléart werden. In der Phase der
Konflikterhellung sollen Gefuihle, Bedurfnisse und Interessen, welche den Konflikt begleiten,
ausgedriickt und angesprochen werden. Die néchste Phase befasst sich mit der gemeinsamen
Suche nach Losungen. AbschlieBend wird in der letzten Phase eine Vereinbarung getroffen

und diese gegebenenfalls auch evaluiert (vgl. Schubarth 2010, S. 117).
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Die Konfliktparteien bestimmen und bearbeiten den Inhalt des Gespréachs, fir welchen sie
auch die Verantwortung tragen. Fur den Verlauf des Gespréchs sind hingegen die Peer-
Mediatoren und Peer-Mediatorinnen zustandig, indem sie das Gesprach nach speziellen
Regeln und Gesprachsphasen moderieren und somit auf eine neutrale und angenehme
Gesprachsatmosphére fur die Konfliktparteien achten. Wahrend des Gesprachs kommt den
Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen die Aufgabe zu, die jeweilige Konfliktpartei durch
bestimmte Gespréchstechniken wie bspw. das aktive Zuhdren darin zu stérken, ihre Winsche
und Bedlrfnisse festzustellen und zu verbalisieren. SchlieBlich unterstitzen die Peer-
Mediatoren und Peer-Mediatorinnen die Konfliktparteien dabei, eine gemeinsame und vor
allem auch realistische Vereinbarung zu finden (vgl. Kessler/Strohmeier 2009, S. 88).

Neben dieser sehr zentralen Aufgabe — der Vermittlung bei Konflikten — kdnnen den Peer-
Mediatoren und Peer-Mediatorinnen zusétzliche spezifische Aufgaben zukommen, je
nachdem wie die Schule das Peer-Modell fiir sich nitzt oder auch ausweitet (vgl. BMUKK
2006, S. 11). Eine nahere Beschreibung bzw. Auflistung maéglicher Aufgaben ist dem

nachfolgenden Kapitel zu entnehmen.

10.5 Aufgaben von Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen

Aufgaben von Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen konnen sich im Bereich der
Konfliktregelung Uber PR-Aktivitdten bis hin zu Téatigkeiten im Bereich der Peer-Group-
Education erstrecken. Der Bereich der Konfliktregelung umfasst bspw. die Anlaufstelle bei
Streitigkeiten fir Schuler und Schilerinnen und das Mediationsgesprach bei Konflikten
zwischen Schulern und Schilerinnen. Eine PR-Aktivitat wére z.B. die Vorstellung der Peer-
Mediation in den Klassen und bei schulspezifischen Veranstaltungen wie bspw. bei
Elternsprechtagen, beim Tag der offenen Tlr oder bei Konferenzen. Ebenso wird im Rahmen
von PR-Aktivititen der Kontakt mit der Offentlichkeit wie z.B. mit der Gemeinde oder mit
den Medien Uber Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen gesucht. Im Bereich der Peer-
Group-Education stehen die &lteren Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen den jlingeren
angehenden zur Seite oder nehmen hinsichtlich der Ausbildung zum Peer-Mediator bzw. zur
Peer-Mediatorin eine beratende Funktion ein. Zudem unterstiitzen Peer-Mediatoren und Peer-
Mediatorinnen als Tutoren bzw. als Tutorinnen neue Schiler und Schiilerinnen bei der

Integration in die Schulgemeinschaft (vgl. ebd.).

Ebenso sind weiterfiihrende Aktivitdten und Tatigkeiten fur Peer-Mediatoren und Peer-

Mediatorinnen denkbar. Eine Ausdehnung bzw. Weiterentwicklung des Peer-Modells liegt im
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Ermessen der Schule, mit dem Hinweis, dass dieses ,,einen durchaus positiven Ansatz fiir die
Beteiligung Jugendlicher bei gewaltpraventiven Ansétzen in der Schulentwicklung* eréffnet
(BMUKK 2006, S. 11; Hervorh. im Orig.).

Neben zahlreichen positiven Verédnderungen und Eindriicken, welche Peer-Mediation
bezweckt bzw. mit sich bringt, sind dem Programm auch Schranken gesetzt. Ein
abschlieRendes Kapitel zu dieser Thematik soll im Folgenden Chancen und Grenzen des

Programms aufzeigen.

10.6 Chancen und Grenzen der Peer-Mediation

Canori-Stéhelin/Schwendener (2006, S. 160) sehen in der Peer-Mediation vor allem die
Moglichkeit, dass Schiiler und Schiilerinnen Konflikte als Chance erkennen, ,,in welchen
Menschen wachsen und Selbstbestétigung durch Selbstbefdhigung erhalten.” Zudem wird in
Peer-Mediation die Chance gesehen, soziale Beziehungen zu verbessern und insgesamt das
soziale Klima in der Schule zu fordern. Hierbei ist vor allem wesentlich, dass sich die Schiiler
und Schilerinnen fiir die Peer-Mediation aussprechen bzw. diese als Methode zur
Konfliktregelung akzeptieren und diese nicht zu einem Projekt von Erwachsenen wird. Durch
Peer-Mediation kdénnen sich Schiller und Schilerinnen wichtige Schllsselkompetenzen
aneignen, damit sie Konflikte auf konstruktive, kultivierte und selbstbestimmte Art und Weise
regeln konnen. Hiermit kann auch eine Konfliktkultur mit geringerem Gewaltpotenzial
gefordert werden (vgl. ebd.). Darliber hinaus sehen Winter/Taubner/Krause (1997, S. 12) in
der Streitschlichtung durch Schiiler und Schiilerinnen folgende Moglichkeiten: ,,Wenn
Schiler ihre Konflikte selbstandig regeln konnen, werden Lehrerlnnen einerseits von
psychischem Druck entlastet, ,sofort und gerecht® Konfliktlagen entschérfen und befrieden zu
massen, andererseits wird sichtbar, dafl es andere und sinnvollere MaRnahmen zur
Konfliktbewéltigung gibt als schulische Disziplinarausschiisse. Davenport (2000, S. 209f)
geht in ihren Ausfihrungen noch einen Schritt weiter. Sie sieht Mdoglichkeiten des
Konfliktlésungslernens nicht nur fur den schulischen Bereich, sondern auch fur das familiare,
freundschaftliche und zukinftige partnerschaftliche und berufliche Geflige der Schiler und

Schulerinnen, indem sie auch hier fahig sind, Beziehungen konstruktiv aufzubauen.

Grenzen der Peer-Mediation werden bei innerpsychischen und institutionellen Konflikten
gesehen. Peer-Mediation soll sich vor allem auf soziale Konflikte beziehen. Da jedoch
innerpsychische, soziale und institutionelle Konflikte hdufig nicht getrennt voneinander

auftreten, sondern sich oft tberschneiden, ist es von besonderer Wichtigkeit, dass die Peer-
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Mediatoren und Peer-Mediatorinnen in ihrer Ausbildung darauf aufmerksam gemacht und
darin geschult werden, ihre Kompetenzen als Streitschlichter bzw. Streitschlichterinnen
adaquat einzuschatzen und sich folglich auch entsprechend einzubringen (vgl.
Winter/Taubner/Krause 1997, S. 13f). Zudem sind Konflikte, welche schwere Gewalttaten,
Verbrechen oder Drogen- und Alkoholproblematiken zum Inhalt haben, nicht fir die Peer-
Mediation geeignet. Ebenso sollten bei Konflikten mit komplexen Thematiken und langerem
Vorspann nicht Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen vermittelnd tatig werden, da sie
diese Uberfordern konnten. Grenzen ergeben sich fir die Peer-Mediation Uberdies durch
fehlende Bereitschaft der betroffenen Schiiler und Schilerinnen, tber ihre Differenzen zu
sprechen und durch fehlende Freiwilligkeit an der Peer-Mediation teilzunehmen (vgl. Canori-
Stahelin/Schwendener 2006, S. 153).

Wo Peer-Mediation an ihre Grenzen sto3t bzw. nicht geeignet ist, kénnen zur ,,Regelung* von
Konflikten zwischen Schilern und Schiilerinnen auch rechtlich verankerte Erziehungsmittel
eingesetzt bzw. rechtliche Schritte eingeleitet werden. Dies sind auch solche Mittel und
Schritte, die unabhéngig von einer Peer-Mediation eingesetzt werden bzw. eingesetzt werden
konnen. Das néchste Kapitel beschéftigt sich mit MalRnahmen, welche durch das Lehrpersonal
bzw. durch die Schulleitung vor allem bei einem Fehlverhalten des Schilers bzw. der
Schilerin im zwischenmenschlichen Bereich, ergriffen werden kénnen. Das in der Schule
gewilinschte Verhalten von den am Schulleben beteiligten Personen, hier insbesondere jenes
der Schiiler und Schilerinnen, ist eng mit der Hausordnung einer Schule verbunden bzw. in

dieser geregelt, wodurch deren Thematisierung ebenso notwendig ist.

11 Der schulrechtliche Rahmen

Das fur die gegenwdrtige Untersuchung interessante bzw. maligebliche Recht ist das
Schulunterrichtsgesetz (kurz: SchUG). Nach 8 2 des Schulunterrichtsgesetzes (BGBI. Nr.
472/1986) regelt das Bundesgesetz uber die Ordnung von Unterricht und Erziehung ,.die
innere Ordnung des Schulwesens als Grundlage des Zusammenwirkens von Lehrern,
Schiilern und Erziehungsberechtigten als Schulgemeinschaft und findet gemaR § 1 Abs. 1
SchUG seinen Geltungsbereich unter anderem in ,06ffentlichen und (...) mit dem
Offentlichkeitsrecht ausgestatteten Schulen der im Schulorganisationsgesetz, BGBI. Nr.
242/1962, geregelten Schularten mit Ausnahme deren in Semester gegliederte

Sonderformen®. Wie die innere Ordnung in der Schule im Rahmen der Mitwirkung der
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Schule an der Erziehung von Schilern und Schiilerinnen auszusehen hat und wie eine solche
durch gesetzlich verankerte Malinahmen bzw. Mittel gegeben werden kann, soll in den

folgenden Kapiteln skizziert werden.

11.1 Hausordnung und Verhaltensvereinbarungen

Nach 8 17 Abs. 1 SchUG ist das Lehrpersonal bei der Erfiillung der Aufgabe der
oOsterreichischen Schule, welche in § 2 des Schulorganisationsgesetzes (kurz: SchOG) (BGBI.
Nr. 242/1962) bestimmt wird, zu ,.eigenstandiger und verantwortlicher Unterrichts- und
Erziehungsarbeit* angehalten. Auch Schiler und Schilerinnen haben bei Erflllung der
Aufgabe der Osterreichischen Schule unterstlitzend téatig zu sein. So sind entsprechend dem §
43 Abs. 1 SchUG Schiler und Schilerinnen ,,verpflichtet, durch ihre Mitarbeit und ihre
Einordnung in die Gemeinschaft der Klasse und der Schule an der Erfillung der
Osterreichischen Schule (8 2 des Schulorganisationsgesetzes) mitzuwirken und die
Unterrichtsarbeit (817) zu fordern. Sie haben den Unterricht (und den Betreuungsteil an
ganztatigen Schulformen, zu dem sie angemeldet sind) regelmaRig und pinktlich zu
besuchen, die erforderlichen Unterrichtsmittel mitzubringen und die Schulordnung bzw. die
Hausordnung einzuhalten.“ Eine Hausordnung kann nach 8 44 Abs. 1 SchUG durch das
Schulforum bzw. durch den Schulgemeinschaftsausschuss erlassen werden, wenn bestimmte
Verhiltnisse eine solche verlangen; ,sie ist der zustindigen Schulbehérde zur Kenntnis zu
bringen und durch Anschlag in der Schule kundzumachen. In der Hausordnung kénnen je
nach der Aufgabe der Schule (Schulart, Schulform), dem Alter der Schuler sowie nach den
sonstigen Voraussetzungen am Standort (zB Zusammensetzung der Klasse, schulautonome
Profilbildung, Beteiligung an Projekten bzw. Schulpartnerschaften, regionale Gegebenheiten)
schuleigene Verhaltensvereinbarungen fir Schiler, Lehrer und Erziehungsberechtigte als
Schulgemeinschaft und Malinahmen zur Forderung der Schulqualitidt festgelegt werden,
wobei das Einvernehmen aller Schulpartner anzustreben ist.“ Inhalte von
Verhaltensvereinbarungen konnen bspw. der Umgang untereinander und mit dem
schuleigenen Inventar sowie Punktlichkeit im Schulleben sein, wobei mit solchen
Vereinbarungen, Verordnungen von Organen wie dem Schulforum oder dem
Schulgemeinschaftsausschuss gemeint sind und nicht wie im juristischen Sinne zivilrechtliche
Vertrage (vgl. Brezovich/Rochel 2010, S. 95).

In § 21 SchUG ist die Beurteilung des Verhaltens von Schilern und Schilerinnen in der

Schule geregelt. In Abs. 2 sind die Beurteilungsstufen bzw. Noten mit ,,Sehr
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zufriedenstellend”,  ,,Zufriedenstellend, ,,Wenig zufriedenstellend wund ,Nicht
zufriedenstellend festgehalten. Weiters heilst es in Abs. 3: ,,Durch die Noten fur das
Verhalten des Schiilers in der Schule ist zu beurteilen, inwieweit sein personliches Verhalten
und seine Einordnung in die Klassengemeinschaft den Anforderungen der Schulordnung bzw.
der Hausordnung entsprechen. Bei der Beurteilung sind die Anlagen des Schilers, sein Alter
und sein Bemilhen um ein ordnungsgemiRes Verhalten zu beriicksichtigen. Uber ein
mdogliches Fehlverhalten bzw. auffélliges Verhalten des Schulers oder der Schilerin sind die
Erziehungsberechtigten gemaR 8 19 Abs. 4 SchUG von der Schule auch zu informieren:
,»Wenn das Verhalten eines Schiilers auffillig ist, wenn der Schiiler seine Pflichten gemal3 §
43 Abs. 1 in schwer wiegender Weise nicht erfillt oder wenn es die Erziehungssituation sonst
erfordert, ist dies den Erziehungsberechtigten unverziglich mitzuteilen und dem Schiler
sowie den Erziehungsberechtigten vom Klassenvorstand oder vom unterrichtenden Lehrer im
Sinne des § 48 Gelegenheit zu einem beratenden Gesprdch zu geben
(Fruhinformationssystem). Dabei sind insbesondere Fordermalinahmen zur Verbesserung der
Verhaltenssituation (zB individuelles Forderkonzept, Ursachenklarung und Hilfestellung
durch die Schulpsychologie-Bildungsberatung und den schulérztlichen Dienst) zu erarbeiten

und zu beraten.*

Mit der Hausordnung und der in ihr méglichen veranschlagten Verhaltensvereinbarungen geht
die Mitwirkung der Schule an der Erziehung ihrer Schiiler und Schiilerinnen einher. Fiir die
vorliegende Untersuchung sind konkret schulrechtliche Erziehungsmittel von Bedeutung,

welche im Folgenden néher ausgefiihrt werden.

11.2 Schulrechtliche Erziehungsmittel

In § 47 Abs. 1 SchUG heif3t es: ,,Im Rahmen der Mitwirkung der Schule an der Erziehung der
Schiiler (8 2 des Schulorganisationsgesetzes) hat der Lehrer in seiner Unterrichts- und
Erziehungsarbeit die der Erziehungssituation angemessenen personlichkeits- und
gemeinschaftsbildenden Erziehungsmittel anzuwenden, die insbesondere Anerkennung,
Aufforderung oder Zurechtweisung sein koénnen. Diese MalRnahmen kodnnen auch vom
Klassenvorstand und vom Schulleiter (Abteilungsvorstand), in besonderen Féllen auch von
der zustdndigen Schulbehoérde ausgesprochen werden.” Die Verordnung des Bundesministers
fur Unterricht und Kunst tber die Schulordnung (BGBI. Nr. 373/1974) nennt die vom
Lehrpersonal, dem Klassenvorstand und vom Schulleiter sowie der Schulbehdrde erster

Instanz moglichen auszutibenden Erziehungsmittel in 8 8 Abs. 1 noch ausfuhrlicher. So sind
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im Rahmen des § 47 Abs. 1 SchUG bei positivem Verhalten der Schiler und Schilerinnen
neben dem bereits genannten Erziehungsmittel wie Anerkennung auch Ermutigung, Lob und
Dank denkbar. Bei einem Fehlverhalten der Schiler und Schilerinnen sind neben den
ebenfalls oben bereits erwahnten Erziehungsmitteln wie Aufforderung oder Zurechtweisung
die Erteilung von Auftragen zur nachtréglichen Erfillung versaumter Pflichten, ein beratendes
bzw. belehrendes Gesprach mit dem Schuler bzw. der Schilerin sowie unter anderem auch
unter Einbezug der Erziehungsberechtigen und schlieflich die Verwarnung als mdgliche
Erziehungsmittel durchfuhrbar. Laut 8 8 Abs. 2 der Verordnung lber die Schulordnung sollen
Erziehungsmalnahmen ,,moglichst unmittelbar erfolgen und in einem sinnvollen Bezug zum
Verhalten des Schilers stehen. Sie sollen dem Schiiler einsichtig sein und eine die Erziehung

des Schulers fordernde Wirkung haben.

Die Schiiller und Schiilerinnen haben gemédR 8 1 Abs. 1 der Verordnung uber die
Schulordnung ,,durch ihr Verhalten und ihre Mitarbeit im Unterricht in der Schule und bei
Schulveranstaltungen die Unterrichtsarbeit zu fordern” und nach Abs. 2 ,sich in der
Gemeinschaft der Klasse und der Schule hilfsbereit, verstdndnisvoll und hdoflich zu
verhalten“. Bei Verstol gegen dieses in der Schulordnung und in § 43 SchUG definierte
(gewtinschte) Verhalten hat der Schulleiter nach § 47 Abs. 2 SchUG die Mdglichkeit, den
Schiiler oder die Schiilerin in eine andere Klasse zu versetzen, ,,wenn es aus erzieherischen
Grinden oder zur Aufrechterhaltung der Ordnung notwendig erscheint (...). Wenn mit einer
solchen Malinahme nicht das Auslangen gefunden werden kann, kann die Schulkonferenz
(...) die Stellung eines Antrages auf Ausschluf3 des Schiilers (§ 49 Abs. 2) androhen.“ Die
Schilervertreter bzw. Schulervertreterinnen haben hierbei — in beiden Fallen — gemal § 58
Abs. 2 SchUG ein Mitbestimmungsrecht. Bei der Androhung des Ausschlusses eines Schiilers
oder einer Schilerin von der Schule haben auch Erziehungsberechtigte durch ihre Vertreter
und Vertreterinnen im Schulgemeinschaftsausschuss nach § 61 Abs. 2 SchUG ein
Mitentscheidungsrecht. In diesem Zusammenhang ist auch der § 48 SchUG (ber die
Verstandigungspflichten der Schule mitzudenken. Hierbei ist von der Schule Folgendes zu
beachten bzw. einzuhalten: ,,Wenn es die Erziehungssituation eines Schiilers erfordert, haben
der Klassenvorstand oder der Schulleiter (der Abteilungsvorstand) das Einvernehmen mit den
Erziehungsberechtigten zu pflegen. Wenn die Erziehungsberechtigten ihre Pflichten offenbar
nicht erfullen oder in wichtigen Fragen uneinig sind, hat der Schulleiter dies dem zustandigen
Jugendwonhlfahrtstrager geméR 8 37 des Bundes-Kinder- und Jugendhilfegesetzes 2013,
BGBI. I Nr. 69/2013, mitzuteilen.*
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In § 49 Abs. 1 SchUG heif3t es detailliert: ,,Wenn ein Schiiler seine Pflichten (§ 43) in schwer
wiegender Weise verletzt und die Anwendung von Erziehungsmitteln geméal3 § 47 oder von
MaRnahmen gemal der Hausordnung erfolglos bleibt oder wenn das Verhalten eines Schiilers
eine dauernde Gefahrdung von Mitschulern oder anderer an der Schule tatigen Personen
hinsichtlich ihrer Sittlichkeit, korperlichen Sicherheit oder ihres Eigentums darstellt, ist der
Schiiler von der Schule auszuschlieen.” In Abs. 2 heif3t es bzgl. des Ausschlussverfahrens:
,Bei Vorliegen der Voraussetzungen nach Abs. 1 hat die Schulkonferenz (...) einen Antrag
auf Ausschluf? des Schiilers an die zustandige Schulbehérde zu stellen. Dem Schiler ist vor
der Beschluf3fassung ber die Antragstellung Gelegenheit zur Rechtfertigung zu geben.
Uberdies ist den Erziehungsberechtigten Gelegenheit zur Stellungnahme zu geben. Die
Schulkonferenz hat bei ihrer Beratung die flr und gegen den Ausschlul sprechenden Griinde
zu berticksichtigen und ihren Antrag zu begriinden. Eine Zweitschrift des Antrages ist dem
Schiiler zuzustellen.” In Abs. 3 ist eine mogliche voriibergehende Suspendierung des Schiilers
bzw. der Schulerin unter bestimmten Umstanden festgelegt: ,,Die zustdndige Schulbehorde
hat bei Gefahr im Verzug auszusprechen, da der Schiuler vom weiteren Schulbesuch
suspendiert wird. Die Suspendierung darf mit hdchstens vier Wochen bemessen werden; sie
ist unverziglich aufzuheben, sobald sich im Zuge des Verfahrens ergibt, dal die
Voraussetzungen nach Abs. 1 nicht oder nicht mehr gegeben sind.“ Die weitere
Vorgehensweise wird in Abs. 4 ndher bestimmt: ,,Die zustindige Schulbehérde hat nach
Durchfiihrung des Ermittlungsverfahrens die Beendigung des AusschluBverfahrens
festzustellen, wenn die Voraussetzungen im Sinne des Abs. 1 fir einen AusschluB nicht
vorliegen. Sie kann zugleich dem Schiiler eine Riige erteilen oder eine MalRnahme nach § 47
Abs. 2 anordnen, wenn sein Verhalten zwar einen Ausschlu3 nicht begriindet, er aber sonst
gegen seine Pflichten verstoRen hat. Andernfalls hat die zustdndige Schulbehérde den
Ausschlufl des Schiilers mit Bescheid auszusprechen.” Das ,,Urteil” bzw. der Beschluss kann
nach Antrag des Schulers bzw. der Schilerin und bei Vorliegen bestimmter Grinde
aufgehoben oder begrenzt werden, so heifit es in Abs. 8: ,,Der Ausschlul kann von jener
Schulbehdrde, die ihn rechtskréftig ausgesprochen hat, auf Antrag des Schilers eingeschrénkt
oder aufgehoben werden, wenn und soweit die Griinde fir seine Verhdngung wegfallen oder
der Sicherungszweck auf andere Weise erreicht werden kann.”“ Fir den Ausschluss eines
Schiilers oder einer Schiilerin von der Schule heben Brezovich/Rochel (2010, S. 99) hervor,

dass es sich hierbei um kein Erziehungsmittel handelt, sondern um ein Sicherungsmittel.

Nachdem die flir die gegenwartige Arbeit relevanten Handlungsmoglichkeiten — Peer-

Mediation und schulrechtliche Erziehungsmittel — zur Regelung von Konflikten zwischen
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Schilern und Schilerinnen einer eingehenden Diskussion und Auseinandersetzung zugefuhrt
wurden, ist fir den Abschluss des theoretischen Teils die Konfliktkultur in der Schule
besonders mit Bezug auf die soeben genannten und ausgefuhrten Handlungsmaglichkeiten

naher zu fassen.

12 Konfliktkultur in der Schule

Nach Faller (1998, S. 14f) nimmt das ,,Wie* der Kenntnisnahme und der Bearbeitung eines
Konflikts eine bedeutende Rolle im Rahmen des Konfliktmanagements ein. Oftmals werde
von Konflikten zwischen Schulern und Schiilerinnen erst Notiz genommen, wenn sie bereits
eskaliert sind. Deren rasche Abhandlung begrenze sich dann nicht selten auf die Besprechung
des Vorfalls und den Verweis, dass die vorgenommene Regelung des Konflikts nicht adaquat
sei. Daruber hinaus wird fur Walker (2001c, S. 20) die Konfliktkultur in der Schule generell
vom Umgang zwischen allen am Schulleben beteiligten Personen bestimmt. So habe die
Qualitat der Lehrer-Schiler-Beziehung, der Umgang mit Konflikten zwischen einzelnen
Lehrern und Lehrerinnen sowie die Art und Weise der Interaktion zwischen Schulleitung und
Eltern in konfliktreichen Situationen genauso Einfluss auf die Konfliktkultur wie die
Kommunikation und die Kontakte zwischen Schiilern und Schiilerinnen. Eine wie auch immer
geartete Konfliktkultur hédnge somit nicht nur vom Verhalten der Schiiler und Schiilerinnen
ab, sondern auch von jenem der Erwachsenen, welche bei der Regelung von Konflikten eine

Vorbildfunktion fir die heranwachsenden Schiiler und Schiilerinnen einnehmen.

Nun ist jedoch nicht nur der persdnliche Ansatz hinsichtlich des Umgangs mit Mitmenschen
und mdoglichen auftretenden Konflikten im zwischenmenschlichen Bereich fiir die
Konfliktkultur in der Schule von Bedeutung, sondern auch das Faktum, dass die Schule — wie
aus obigen Ausfuhrungen hervorgeht — als Institution konkreten organisatorischen und
gesetzlichen Bestimmungen unterliegt, welche (zum Teil) den Umgang mit Konflikten
mitbestimmen bzw. regeln. Zusammengefasst hat die Schule diverse Mdglichkeiten, mit
Konflikten und unangemessenem Verhalten umzugehen, welche stark hinsichtlich des Grades
an Selbst- und Fremdbestimmung differieren. Eine entsprechende Auflistung von
MaRnahmen einschlielich deren Zuordnung zu autonomen und fremdgesteuerten
Umgangsformen findet sich bei Hagedorn (1995, S. 14f): So lassen bspw. eine direkte
Verhandlung der Beteiligten und Mediation eine hohe Selbstbestimmung der in einen

Konflikt involvierten Personen zu. Hingegen nimmt der Grad an Selbstbestimmung der
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Streitparteien bei Mallnahmen wie Kompromissfindung und Schiedsverfahren ab, da hierbei
eine dritte Person eingreift, bei einer Entscheidung hilft und diese somit die Streitenden ihren
Konflikt nicht mehr eigenverantwortlich kléren l&sst. Therapeutische MaRnahmen des
schulpsychologischen Dienstes und der Familienhilfe sowie administrative Entscheidungen
im Sinne von schulrechtlichen ErziehungsmalRnahmen lassen ein hohes MalR an
Fremdbestimmung zu. Entscheidungen werden hierbei hauptsachlich durch Dritte gefallt,
welche nicht am Konflikt beteiligt sind (vgl. Hagedorn 1995, S. 14f).

Bei dieser Zusammenstellung von MaRnahmen zur Konfliktregelung wird eine deutliche
Hierarchisierung bzgl. des Grades an Selbst- und Fremdbestimmung erkennbar. Mit
zunehmender Fremdbestimmung geht auch eine erhdhte Wahrscheinlichkeit von Erlebnissen
mit Gewinner-Verlierer-Stigmatisierungen einher, welche einer auf Dauer angelegten
Beilegung des Konflikts haufig entgegenstehen, da sich Konfliktparteien eher an
Vereinbarungen halten, welche in den Verhandlungen in beiderseitigem Einverstandnis und
folglich auch mit erhéhter Selbstbestimmung getroffen wurden (vgl. ebd., S. 15). Zu beachten
sei zudem auch, dass die von Winter/Taubner/Krause (1997, S. 10) als ,,pyramidal
hierarchisch strukturiert® beschriebenen schulischen Ordnungsmanahmen wie bspw.
Disziplinarausschisse zur Regelung von Konflikten zwischen Schiilern und Schilerinnen ein
Konfliktbewusstsein bei den vermeintlichen , Tatern“ bzw. ,Téterinnen* gar nicht erst
autkommen lassen wiirden, indem ihnen ,,wenig Chancen, flir ihre Taten einzustehen und
durch eine kreative Losung des Konfliktes oder Wiedergutmachung aus dem Konflikt zu

lernen und das Geschehene konstruktiv zu bewaltigen®, eingeraumt werden.

Neben den zumeist geforderten MaRRnahmen der selbstbestimmten Konfliktregelung sind es
nach Gordon (1998, S. 249f) aber auch die Regeln und Verhaltensrichtlinien, welche fur das
menschliche Zusammenleben unabdingbar sind. In allen Bereichen und Institutionen sowie
Organisationen seien Gesetze, Vertrage und Vereinbarungen fiir den Umgang untereinander
von besonderer Wichtigkeit. Hierfur sind bspw. Krankenhduser, Schulen und Universitaten,
Industriebetriebe und Regierungen genauso zu nennen wie etwa die Familie. Fir den
schulischen Bereich ist darauf zu achten, dass die Schuler- wie auch die Lehrerschaft fiir den
Prozess der Findung und Festsetzung von Regeln und Richtlinien ein Mitsprache- und
Mitwirkungsrecht eingerdumt bekommt (vgl. ebd., S. 251f). In diesem Sinne sei an
abschlieender Stelle zum Thema ,Konfliktkultur mit Breidenstein (2010, S. 122)
festgehalten: ,,‘Kultur® ist nicht gegeben oder vorhanden als etwas, das sich die Einzelnen

aneignen wirden, sondern wird in Interaktion und Interpretation gemeinsam hervorgebracht,
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bestitigt und modifiziert.“ Dieser Definition von Kultur folgend, versteht sich fir die
vorliegende Arbeit auch der Begriff der ,,Konfliktkultur®.

Nachdem das System Schule als Organisation und Lebenswelt mit ihrer Aufgabe und ihrem
Klientel, die Schiiler und Schiilerinnen, in der Lebensphase ,,Jugend und die zwischen ihnen
auftretenden Konflikte und schliefflich deren Bearbeitung bzw. Regelung in Form von Peer-
Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln einer naheren theoretischen Betrachtung
sowie auch einer kontroversen Diskussion unterzogen wurden, um schlie8lich in einem
Abschluss des theoretischen Teils zur Konfliktkultur zu miinden, soll die Forschungsthematik

im Weiteren im Rahmen einer empirischen Untersuchung analysiert und thematisiert werden.
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13  Explikation der Forschungsthematik

Im ersten Teil der gegenwartigen Arbeit zur Problementfaltung und zum methodischen
Vorgehen wurden bereits erste wichtige Hinweise und Aspekte zum Forschungsvorhaben
gegeben. In diesem Kapitel soll eine weitere Konkretisierung der zu untersuchenden
Thematik, welche unter anderem die forschungsleitende Fragestellung sowie Unter- bzw.
Teilfragen und Annahmen in Form von im Forschungsprozess generierten Hypothesen

umfasst, erfolgen.

13.1 Fragestellungen

Fragestellungen stellen in qualitativ angelegten Studien einen zentralen Punkt mit groRer
Tragweite dar, denn durch breite oder enge Formulierungen wird der Ausgang der
Untersuchung hinsichtlich eines Gelingens oder Misslingens mitbestimmt (vgl. Flick 2007, S.
258f). ,,Forschungsfragen konnen einerseits zu breit gehalten sein, weswegen sie dann kaum
eine Orientierung bei der Planung und Umsetzung der Studie geben. Sie kénnen aber auch zu
eng gehalten sein und dartiber am untersuchten Gegenstand vorbeizielen oder die Entdeckung
des Neuen eher blockieren als férdern® (ebd., S. 259). Unter anderem formte sich auch durch
Einbezug und mitdenken dieser Kriterien im laufenden Forschungsprozess folgende

forschungsleitende Fragestellung heraus:

,» Wie wird in der Schule mit Konflikten zwischen Schiilern und Schiilerinnen im
Verhaltnis von Peer-Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln

umgegangen?

An diese Hauptfragestellung sind Unter- bzw. Teilfragen gekniipft, deren Bearbeitung zur

Beantwortung der vorgestellten Frage flhren soll:

- Welche Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen werden einer Peer-Mediation
zugefuhrt und welche werden durch schulrechtliche Erziehungsmittel versucht zu

regeln bzw. gibt es hier eine klare Trennung?

- Welche Lésungswege bzw. Vereinbarungen werden fir Konflikte zwischen Schilern

und Schilerinnen in der Peer-Mediation erarbeitet?

- Welche schulrechtlichen Erziehungsmittel werden fiir Konflikte zwischen Schilern

und Schilerinnen durch Lehrer und Lehrerinnen gesetzt?
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- Wer oder was regelt die Inanspruchnahme von Peer-Mediation bzw. die Handhabung
von schulrechtlichen Erziehungsmitteln des Lehrpersonals und herrscht hiertiber
Transparenz bei der Schuler- und Lehrerschaft?

- In welchem Male entscheiden betroffene Schiler und Schilerinnen, wie sie ihre

Konflikte 16sen kdnnen bzw. kénnen sie hierbei Gberhaupt (mit)bestimmen?

- Wird Peer-Mediation an der Schule als eine Methode zur Regelung von Konflikten

zwischen Schilern und Schilerinnen anerkannt und akzeptiert?

13.2 Hypothesen

In der qualitativen Forschung wird der Hypothesenbegriff kritisch betrachtet, dennoch haben
Hypothesen auch in dieser Forschungstradition eine gewisse Bedeutung (vgl. Lamnek 2005b,
S. 91). Wihrend nach der quantitativen Forschungslogik die Uberpriifung von aufgestellten
Ex-ante-Hypothesen mittels des Falsifikationsprinzips im Vordergrund steht (vgl. ebd., S. 88),
ist die Entwicklung von Hypothesen flir den Forschungsprozess nach einem qualitativen
Forschungsverstandnis grundlegend, hierbei ,,ist der offene Charakter der theoretischen
Konzepte, d.h. der stdndige Austausch zwischen den qualitativ erhobenen Daten und dem
zunachst noch vagen theoretischen Vorverstandnis“ bezeichnend, ,,sodass es zu einer
fortwahrenden Prézisierung, Modifizierung und Revision von Theorien und Hypothesen
kommt“ (ebd., S. 89). Die qualitative Sozialforschung weist hiermit grundsatzlich nicht das
Uberpriifen von Hypothesen zuriick, jedoch eine diesbeziigliche Limitierung, indem der
Gewinnung von Hypothesen keine weitere sowie ndhere Thematisierung und Reflexion
zukommt (vgl. ebd., S. 247).

Die kontroverse Diskussion (ber die Formulierung von Ex-ante-Hypothesen in der
qualitativen Sozialforschung (vgl. Meinefeld 2007, S. 265 — 275) wurde in der vorliegenden
Untersuchung mitgedacht. Insofern filhrten Uberlegungen zur Entscheidung fir die
Formulierung solcher Hypothesen. Die Begriindung hierfur liegt in der Konkretisierung des
bestehenden Vorwissens. Durch vorliegende Studien, welche in Teil | dieser Arbeit
thematisiert wurden, durch das Erkenntnisinteresse und das alltagsweltliche Wissen der
Forscherin ist eine inhaltsbezogene Konzentration gegeben, wodurch das Konzipieren von
sogenannten VVorab-Hypothesen nicht ausschlie3bar ist. Ein solches VVorgehen griindet auf den
Ausfihrungen von Meinefeld (2007, S. 269; Hervorh. im Orig.), der auf
erkenntnistheoretischer Basis bestimmend festhalt, ,,dass auch die erste Konstitution von

Daten bereits eine aktive Leistung des Forschers darstellt, die auf seinem Forschungsinteresse

79



und Vorverstandnis aufbaut. Weiterfilhrend heit es in seinen Uberlegungen: ,,Die Forderung
nach einem ,moglichst voraussetzungslosen® Sicheinlassen auf das Feld verdeckt gerade diese
grundlegende Konstitution des Feldes in Abhangigkeit von dem dem Forscher zu diesem
Zeitpunkt ,verfligbaren Wissensvorrat* (Meinefeld 2007, S. 269). Der Einbezug des
Vorwissens heit nicht zwangslaufig die Aufgabe von Offenheit gegeniiber dem zu
untersuchenden Forschungsfeld. Im Gegenteil, ,,wenn wir lernen, zwischen der prinzipiellen
methodischen Offenheit und der Expliziertheit, mit der das Vorwissen reflektiert und
ausformuliert wird, zu unterscheiden, wird es mdéglich, die Formulierung von Hypothesen mit
dem Rekonstruieren gegenstandsspezifischer Bedeutungsgehalte zu vereinbaren* (ebd., S.

272; Hervorh. im Orig.).
Die sich im Zuge des Forschungsprozesses herauskristallisierten Hypothesen lauten:
- Harte Konflikte werden im Gegensatz zu weichen Konflikten weniger einer Peer-

Mediation zugefihrt, sondern durch schulrechtliche Erziehungsmittel geklart.

- Welche Konflikte welcher Konfliktregelungsmoglichkeit zugefiihrt werden, ist lehrer-

bzw. lehrerinnenabhéngig.

- Uber die Inanspruchnahme einer Peer-Mediation und die Anwendung von
schulrechtlichen Erziehungsmitteln bei verschiedenen Konflikten herrscht teilweise

Transparenz bei der Lehrer- und Schilerschaft.

- Schuler und Schulerinnen bestimmen bei der Wahl der Konfliktregelungsmethode mit

und nicht mit.
- Die Peer-Mediation wird als Methode zur Konfliktregelung an der Schule anerkannt

und akzeptiert.

Nach der Ausformulierung von Fragestellungen und Hypothesen soll in einem néchsten
Schritt eine n&here Darlegung des methodischen Vorgehens zur Gewinnung und Auswertung

der Daten erfolgen.

14  Darstellung des methodischen Vorgehens

In den folgenden Kapiteln soll der Herstellung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit des

Forschungsprozesses, welche in der qualitativen Forschung als zentrales Qualitatskriterium
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gilt (vgl. Steinke 2007, S. 324ff), durch die Offenlegung der methodischen VVorgehensweise

nachgekommen werden.

14.1 Datengewinnung

Durch die Datengewinnung mit wissenschaftlich-empirischen Methoden wird das Ziel
verfolgt, ,,die Ungewissheit, die tUber den zu untersuchenden Objektbereich besteht, in eine
tendenzielle Gewissheit zu verwandeln (Lamnek 2005b, S. 386), hierbei sind zwei

Einzelschritte unabdingbar, die Datenerhebung und die Datenerfassung (vgl. ebd., S. 387).

14.1.1 Datenerhebung

Die Erhebung von Daten findet im Forschungsfeld statt, mit welchem ,,natiirliche soziale
Handlungsfelder im Gegensatz zu kiinstlichen situativen Arrangements* gemeint sind,
hierunter fallen ,0ffentliche Orte, Gruppen, soziale Milieus (,,Szenen*), aber auch
Organisationen oder Stammesgruppen® (Wolff 2007, S. 335). Der Forscher bzw. die
Forscherin, die kein Mitglied des gewéhlten Forschungsfeldes ist, muss, um einen Zugang
zum Feld zu erhalten, mit sogenannten Tiirstehern, den ,,gatekeepers® von Organisationen
oder auch von Gruppen in Kontakt treten, die die Zustimmung gewéhren oder nicht (vgl. ebd.,
S. 340, 342). Um einen Zugang zum gewdhlten Forschungsfeld der vorliegenden
Untersuchung, der Schule — konkret das ibc Hetzendorf — zu erlangen, waren die Zustimmung
der Schulleitung und die des Stadtschulrates fur Wien erforderlich. Hierbei wurde bei der
Schulleitung per Mail und Uber den Kontakt durch Herrn Mag. Mautner eine entsprechende
Anfrage gestellt, welche positiv ausging. In einem weiteren Schritt wurde an den
Stadtschulrat fir Wien ein Ansuchen gestellt und ein Exposé zum Forschungsvorhaben
ubermittelt. Mit dem diesbezuglichen Einverstandnis konnte mit der Datenerhebung begonnen
werden, zu deren Zweck ein qualitatives Interview und die Gruppendiskussion zur

Anwendung kamen.

14.1.1.1 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ,als eine spezifische Form eines Gruppeninterviews® ist ,.ein
Gesprach mehrerer Teilnehmer zu einem Thema, das der Diskussionsleiter benennt, und dient
dazu, Informationen zu sammeln® (Lamnek 2005b, S. 408). Bei der Datenerhebung der
vorliegenden Untersuchung wurde die ermittelnde Variante der Gruppendiskussion gewahlt,

welche auf ,,Meinungen, Einstellungen und Verhaltensweisen zum Gegenstand der

81



Diskussion® abzielt, im Gegensatz zur vermittelnden Form, die die ,,Inszenierung von
Gruppenprozessen, um Einstellungs- oder Bewusstseinsverdnderungen zu initiieren, zur
Aufgabe hat (Lamnek 2005a, S. 35; Hervorh. im Orig.). Die Gruppendiskussion ist ,,mehr als
eine Befragung mehrerer Personen zugleich®, sie ist ,,ein diskursiver Austausch von Ansichten
und Argumenten mit deren moglicher Modifikation im Verlauf der Diskussion®, bei einem
nicht-standardisierten Vorgehen mit einem von weich bis neutral reichenden
Kommunikationsstil (ebd.; Hervorh. im Orig.). Die Anwendung von Gruppendiskussionen
unterliegt verschiedenen divergenten Erkenntnisabsichten: die Untersuchung gruppeninterner
Prozesse, die Ermittlung von Gruppenmeinungen oder der Einsatz zum Zweck der
Exploration, Evaluation oder als therapeutisches Instrument sind hier exemplarisch
anzufuhren (vgl. Lamnek 20053, S. 69 — 77). Das Interesse und die Absicht des Einsatzes von
Gruppendiskussionen liegen fur die vorliegende Untersuchung in der Ermittlung von
Gruppenmeinungen zum Umgang mit Konflikten zwischen Schilern und Schilerinnen im
Verhéltnis von Peer-Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln am ibc. Bei einer
solchen Erkenntnisabsicht werden die an der Diskussion teilnehmenden Personen vom
Diskussionsleiter bzw. von der Diskussionsleiterin angeregt, ,,forschungs- und/oder
gruppenrelevante Gegenstinde zu diskutieren”, hierbei werden ,,(oft auch fiktiv) gestellte
Probleme, die aber fir das Leben der Teilnehmer von Bedeutung sein sollen®, zur
Ausgangsbasis fur Diskussionen (ebd., S. 70).

Als offene, flexible, alltagsweltlich ausgerichtete und kommunikative wissenschaftliche
Erhebungsmethode ist die Gruppendiskussion sehr vielfaltig einsetzbar und kann mit
verschiedensten Teilnehmern und Teilnehmerinnen durchgefihrt werden, sie eignet sich
bspw. fur Kinder und alte Menschen genauso wie fur Schiler und Schilerinnen, Lehrer und
Lehrerinnen oder auch fir kranke und gesunde Menschen. Meinungen, Einstellungen,
Verhaltensweisen, Normen, Werte und Sanktionen sind einige unter vielen
Diskussionsgegenstanden der Gruppendiskussion (vgl. Lamnek 2005a, S. 83). Das
Gruppendiskussionsverfahren wurde in der vorliegenden Untersuchung vor allem auch darum
eingesetzt, da diese Erhebungsmethode alltagsorientierter als bspw. das Einzelinterview ist
(vgl. ebd., S. 68), da hierbei eine freundlichere und entspanntere Gesprachsatmosphére
geboten ist, und besonders auch, da in einem solchen Setting spontanere Reaktionen und
tieferliegende Meinungen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen erzeugt und gedullert werden
sowie eine grollere Bandbreite an Meinungen erschlossen werden kann (vgl. Kromrey 1986,
S. 110).
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In einem ersten Schritt der Planung von Gruppendiskussionen ist ein klar umrissener
Forschungsgegenstand und die Formulierung einer prazisen Forschungsfrage von Bedeutung,
um ,,Klarheit dariiber zu gewinnen, was die Gruppendiskussion zu Tage fordern soll“, denn
,Je konkreter die Fragestellung formuliert ist, desto geringer ist die Gefahr, dass Berge von
Texten entstehen, denen der Forscher bei der Interpretation dann mehr oder weniger hilflos
gegentber steht und ihnen vielleicht nicht mehr gewachsen ist* (Lamnek 2005a, S. 96). Die in
der Gruppendiskussion anzusprechenden und fir die Forschung relevanten Punkte kdnnen zu
einem Diskussionsleitfaden zusammengefasst werden, wobei hier zwischen einem topic guide
— einem Leitfaden mit grob abgesteckten Themen — und einer questioning route — einem
Leitfaden mit ausformulierten Fragestellungen — zu unterscheiden ist, wobei letzterer ebenso
situationsflexibel wie ersterer eingesetzt werden kann (vgl. ebd., S. 96f). Dem Forscher bzw.
der Forscherin kommt die generelle Freiheit zu, ,,den Grad der Strukturierung der Diskussion
an das Erkenntnisinteresse bzw. an den Forschungsgegenstand in adaquater Weise
anzupassen®, jedenfalls missen aber die ,,Relevanzsysteme der Betroffenen® ihren Raum
haben und zum Ausdruck kommen konnen (ebd., S. 96; Hervorh. im Orig.).
Zusammengefasst kann festgehalten werden: ,,Der Leitfaden ist ein Rahmen aber kein Korsett,
er ist Hilfe aber kein Zwang, er ist nicht ein fur alle Mal fix, sondern jederzeit nach
theoretischen, inhaltlichen oder methodischen Bedurfnissen modifizierbar (ebd., S. 104;
Hervorh. im Orig.).

Fur die gegenwartige Untersuchung wurde in der Planungsphase fir die Gruppendiskussionen
der Lehrer und Lehrerinnen sowie der Schuler und Schiilerinnen eine ,,questioning route*
entwickelt. Die Entscheidung hierfir ergibt sich daraus, dass Uber den
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit ein gewisses VVorwissen aus anderweitigen
Studien gegeben ist und mit der klar formulierten Forschungsfrage und den angeknupften
Unterfragen das Erkenntnisinteresse der Untersuchung angezeigt ist. Darlber hinaus soll mit
der Anwendung einer questioning route eine bessere Vergleichbarkeit zwischen den
Gruppendiskussionen  und dem geflihrten Einzelinterview erzielt werden. Die
Gruppendiskussionen, welche anhand der questioning route strukturiert werden, starten mit
einer sogenannten Eisbrecherfrage (opening question), welche zumeist nicht ausgewertet
wird, da sie zum eigentlichen Thema keine Antworten erzielt, sondern ein
Gemeinschaftsgeflihl unter den Teilnehmern und Teilnehmerinnen erzeugen soll, um darauf
aufbauend eine flussige Diskussion in Gang zu setzen (vgl. Lamnek 2005a, S. 98). Auf diese
Eroffnungsfrage folgt die Einleitungsfrage (introductory question), welche ebenso wenig

Bedeutung fur die nachfolgende Analyse hat. Diese zweite Frage wird zur Einstimmung auf
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das eigentliche Thema und zu dessen Abgrenzung eingesetzt. Die nachste Sequenz betrifft die
Uberleitungsfragen (transition questions), als Vertiefung der Einleitungsfragen konkretisieren
sie das Diskussionsthema und bilden die Grundlage fur die nachfolgenden Schlisselfragen
(key questions), welche die forschungsrelevanten und interessanten Fragen darstellen und die
fiir die spatere Analyse von Bedeutung sind. Mit den Schlussfragen (ending questions) soll
die Diskussion einen Abschluss finden, hierbei spielt besonders die Zusammenfassung der
Diskussion eine Rolle, im Hinblick auf etwaige Fehlinterpretationen auf Seiten des Forschers
bzw. der Forscherin (vgl. Lamnek 2005a, S. 99). Die Leitfaden, welche nach diesem Gerst

bzw. Vorgehen gestaltet wurden, sind im Anhang dieser Arbeit einzusehen.

Fur die Teilnahme an der Gruppendiskussion der Schiler und Schulerinnen erklérten sich
zehn Personen bereit und fiir die Diskussion der Lehrer und Lehrerinnen fiinf Personen. Die
durchwegs unterschiedlichen Vorstellungen und Empfehlungen in der wissenschaftlichen
Literatur hinsichtlich der Anzahl der Teilnehmer und Teilnehmerinnen pendeln sich bei funf
bis zwolf Personen ein (vgl. Lamnek 2005b, S. 435). Nach Lamnek (2005a, S. 106; Hervorh.
im Orig.) sind ,,die Teilnehmer an Gruppendiskussionen (...) hinsichtlich ihrer Betroffenheit
vom Gegenstand der Diskussion zweifelsfrei homogen zusammenzusetzen.” Bei der weiteren
Zusammensetzung der Gruppe hinsichtlich zusétzlicher Merkmale spricht er sich fur die
Heterogenitat von Teilnehmern und Teilnehmerinnen aus: ,,Heterogene Gruppen diskutieren
lebhafter, kontroverser und tauschen mehr Argumente aus. Sie sind deshalb methodisch und
theoretisch fruchtbarer (ebd., Hervorh. im Orig.). Die Gruppe soll aber auch nicht zu
heterogen zusammengesetzt werden, um die Gruppendiskussion nicht zu hemmen. Hierbei ist
z.B. auf Machtverhaltnisse und Sprachvermdgen zu achten (vgl. ebd., S. 107). Hinsichtlich
dieser Betrachtungen zur Gruppenzusammensetzung ergibt sich fir die gegenwartige
Untersuchung eine Gruppendiskussion mit Schilern und Schilerinnen und eine
Gruppendiskussion mit Lehrern und Lehrerinnen. Schiler und Schilerinnen sowie Lehrer und
Lehrerinnen sind von Peer-Mediation und schulrechtlichen  Erziehungsmitteln
(unterschiedlich) betroffen, daher wurde fir beide Statusgruppen jeweils eine eigene
Gruppendiskussion gefuhrt. Das Kriterium der Homogenitat sollte hiermit gesichert werden.
Die Gruppen wurden jedoch insofern heterogen konstituiert, als fiir die Gruppendiskussion
der Schiler und Schilerinnen solche ausgewahlt wurden, welche als Peer-Mediatoren und
Peer-Mediatorinnen fungieren, und auch solche, welche mit Peer-Mediation und/oder
schulrechtlichen Erziehungsmitteln bereits in Berlihrung gekommen sind oder auch nicht.
Annliches gilt fir die Zusammenstellung der Gruppe fiir die Diskussion der Lehrer und

Lehrerinnen. Hierbei wurden solche zur Diskussion eingeladen, welche in der Schule als
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Lehrer bzw. Lehrerin und Klassenvorstand bzw. Klassenvorstandin oder (auch) als Peer-
Coach auftreten. Die genannten Auswahlkriterien und die durchschnittliche Anzahl an
Personen beider Gruppen wurden an Herrn Mag. Mautner weitergeleitet, welcher mit diesen
Informationen schlieflich auch die Kontakte anbahnte. Die Auswahl der Teilnehmer und
Teilnehmerinnen, welche an das Erkenntnisinteresse und an das folglich erarbeitete
Untersuchungsdesign geknupft ist (vgl. Lamnek 2005a, S. 113), erfolgte nach der Strategie
des theoretical sampling, ,,nach theoretisch begriindeten Vorstellungen und Annahmen* (ebd.,
S. 114), so wie sie eben erlautert wurden. Qualitative Sozialforschung sucht nach ,,dem
Typischen“ und zielt nicht auf statistische Repréasentativitdt, welche mittels
Zufallsstichproben gewonnen wird (vgl. Lamnek 2005b, S. 186). Wéhrend sich das
,theoretical sampling“ im Laufe des Forschungsprozesses weiterentwickelt bzw. dieses
erweitert werden kann, sind hingegen bei der Zufallsstichprobe nach deren Festlegung keine
weiteren Anderungen geplant (vgl. ebd., S. 265). ,,Das Theoretical Sampling setzt voraus,
dass der Forscher weil, worauf er seine Aufmerksamkeit zu richten hat. Danach wahlt er
seine Versuchspersonen aus. Er sucht sich insoweit reprasentative Falle heraus, als diese
geeignet erscheinen, seine Forschungsfrage zu beantworten (ebd., S. 266). Hierbei ist jedoch
auch zu bedenken, ,,dass man nicht nur Personen einlddt, von denen man weil3, dass sie eine
bestimmte Meinung vertreten — es sei denn, das Ziel der Untersuchung liegt gerade in der

Diskussion dieser spezifischen Auffassung® (Lamnek 2005a, S. 115).

Neben der Auswahl von Teilnehmern und Teilnehmerinnen stellt sich die Frage, wie viele
Gruppendiskussionen stattfinden sollen. ,,Generelles Ziel ist, so viele Gruppendiskussionen
durchzufiihren, wie filir die addquate Beantwortung der Forschungsfrage erforderlich sind*
(Lamnek 2005a, S. 117), wobei eine definitive Zahl nicht von Anfang an festgestellt werden
muss, ,,sie ergibt sich vielmehr auf der Basis der schon realisierten Diskussionsrunden* (ebd.,
S. 119; Hervorh. im Orig.). Ebenso hat die Intensitit an Vorstrukturierung der
Gruppendiskussion mittels eines Leitfadens einen Einfluss auf die Anzahl, d.h. eine hohere
Vorstrukturierung hat gewodhnlich weniger Gruppendiskussionen zur Folge (vgl. ebd.). Wie
viele Gruppen grundsatzlich installiert werden sollen, hangt eng mit der jeweiligen

Forschungsfrage zusammen (vgl. ebd., S. 118).

Kombiniert wurde die Gruppendiskussion mit einem weiteren Erhebungsinstrument, dem
problemzentrierten Interview, welches in einem nédchsten Kapitel fir die vorliegende
Untersuchung einer genaueren Darstellung unterzogen wird. Mit der Mischung

unterschiedlicher Erhebungsmethoden wurde darauf abgezielt, einen gréfitmoglichen
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Erkenntnisgewinn zu erlangen (vgl. Lamnek 2005a, S.75). Da fur diese Untersuchung auch
die Position und die Einstellung der Schulleitung von Bedeutung ist, diese jedoch aus
Hierarchiegrinden nicht der Gruppendiskussion der Lehrer und Lehrerinnen zugeteilt werden

konnte, wurde ein Einzelinterview mit der Schulleitung durchgefihrt.

14.1.1.2 Problemzentriertes Interview

Das fur die Datenerhebung eingesetzte problemzentrierte Interview ist eine Form des
qualitativen Interviews (vgl. Lamnek 2005b, S. 356) und ist den leitfadenorientierten sowie
teilstandardisierten Befragungsmethoden zuzuordnen (vgl. Friebertshduser 2003, S. 379). ,,Es
eignet sich hervorragend fur eine theoriegeleitete Forschung, da es keinen rein explorativen
Charakter hat, sondern die Aspekte der vorrangigen Problemanalyse in das Interview Eingang
finden* (Mayring 1999, S. 52). In diesem Sinne spricht fiir die Anwendung dieser
Interviewform, dass ein gewisses Mall an Wissen Uber den zu untersuchenden Gegenstand
bereits gegeben ist und dass der Bearbeitung bestimmter Fragestellungen eine zentrale
Bedeutung zukommt (vgl. ebd.). Da bereits Erkenntnisse zur Forschungsthematik aus anderen
Studien vorhanden sind und fur die vorliegende Untersuchung auch konkrete Fragestellungen
aufgestellt werden konnten, sind die Kriterien zur Anwendung dieser Form des qualitativen

Interviews erfullt.

Das problemzentrierte Interview zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass die zu
Interviewenden ,,moglichst frei zu Wort kommen, um einem offenen Gesprich
nahezukommen®, jedoch ist das Interview ,,zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die
der Interviewer einfiihrt, auf die er immer wieder zuriickkommt* (Mayring 1999, S. 50). Bei
dieser Form der Befragung geht der Interviewer bzw. die Interviewerin bereits mit einem
gewissen Vorverstandnis in das Gesprach, indem er bzw. sie vor der Datenerhebung unter
anderem mittels Literaturrecherchen und Sichtung des aktuellen Forschungsstandes in die
Thematik eintaucht (vgl. Lamnek 2005b, S. 364) — wie ein solches erstes Bekanntmachen mit
dem Forschungsgegenstand fir die vorliegenden Untersuchung aussieht, wurde oben bei der
Formulierung von Hypothesen aufgezeigt. Die fiir die Untersuchung als bedeutsam
herausgefilterten Aspekte des Problemfeldes werden in weiterer Folge zu einem
Interviewleitfaden komprimiert (vgl. Mayring 1999, S. 50). Wahrend des gesamten Interviews
ist die Achtung des Erz&hlprinzips von besonderer Bedeutung: ,,Die Bedeutungsstrukturierung
der sozialen Wirklichkeit bleibt dem Befragten allein tberlassen. Mit den vollig offenen

Fragen wird lediglich der interessierende Problembereich eingegrenzt und ein
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erzdhlgenerierender Stimulus angeboten* (Lamnek 2005b, S. 364f). Der Vorteil der
Anwendung eines Leitfadens, welcher dem Interviewer bzw. der Interviewerin grundsatzlich
als Gedachtnisstiitze und Orientierungsrahmen dienen soll, setzt sich aus der Gewahrleistung
zur Besprechung der als relevant erachteten Themenbereiche und aus der Vergleichbarkeit mit
anderen Befragungen, wenn bei diesen der gleiche Leitfaden zum Tragen kommt, zusammen
(vgl. Marotzki 2011, S. 114). Fur die gegenwaértige Untersuchung ergibt sich ein solcher
Vorteil, indem der fur das Einzelinterview — das problemzentrierte Interview — entwickelte
Leitfaden jenem der Gruppendiskussionen &hnlich ist bzw. bestimmte Themenbereiche in
allen Leitfaden vorkommen. Die erarbeiteten und verwendeten Leitfaden sind dem Anhang

dieser Arbeit zu entnehmen.

Das Interview kann in drei groliere Bereiche gegliedert werden. In einem ersten Abschnitt
werden Sondierungsfragen behandelt, welche als allgemein formulierte Fragen den Einstieg in
die Gesprachsthematik ermdglichen sollen. Die grundlegendsten Fragestellungen, die
sogenannten Leitfadenfragen, kommen in der darauffolgenden Sequenz zum Einsatz. Ein
dritter Punkt, welcher jedoch nicht als abschlieBender Teil der Interviewphase oder des
Leitfadens zu sehen ist, sondern moglicherweise mehrmals wéhrend des Interviews auftritt,
betrifft unbestimmte bzw. ungeplante Aspekte, denen der Interviewer bzw. die Interviewerin
in Form von ad hoc gestellten Fragen Bedeutung beimisst, sollten sie zur Aufrechterhaltung
des Gesprachsfadens oder fur die Forschungsthematik wichtig sein (vgl. Mayring 1999, S.
52).

An dieser Stelle sei noch angemerkt, dass bei beiden Erhebungsmethoden — beim
problemzentrierten Interview wie bei den Gruppendiskussionen — die Interviewerin bzw. die
Diskussionsleiterin und die Forscherin der hier zugrundliegenden Untersuchung ein und

dieselbe Person ist.

14.1.1.3 Ort und Situation der Datenerhebung

Befragungspersonen und Untersuchungsgegenstand haben eine entscheidende Bedeutung
hinsichtlich der Wahl des Ortes, an dem die Datenerhebung durchgefiihrt werden soll. Da die
Interviewsituation fir die zu befragenden Personen haufig nicht alltaglich ist, sollte zur
Entlastung und Entspannung der Situation ein Umfeld fur die Befragung gewahlt werden, die
den zu Interviewenden bekannt ist (vgl. Lamnek 2005b, S. 388). In diesem Sinne wurden
beide Erhebungsinstrumente in der Schule, am ibc Hetzendorf, angewandt. Fur eine

angenehme und natirliche Gespréchsatmosphére ist nicht nur der Befragungsort von
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Bedeutung, sondern auch der Stil des Gespréchs, welcher von weich bis neutral reichen kann.
Unter anderem z&hlt hierzu auch, dass den teilnehmenden Personen vorab mitgeteilt wird, was
sie erwartet und was Sinn, Intention und Thema der Befragung ist, ohne eine vorbestimmte
inhaltliche Zielrichtung vorzugeben. Anhand dieser Informationsgrundlage soll eine
Entscheidung bzw. ein Einverstandnis zur Teilnahme oder Nichtteilnahme am Gesprach
getroffen werden kdnnen. Durch eine entsprechende Atmosphare soll auch Abbriichen bzw.
einem vorzeitigen Aussteigen aus der Befragung entgegengewirkt werden (vgl. Lamnek
2005b, S. 398).

Das beschriebene Vorgehen war bei allen durchgefiihrten Gesprachen von Bedeutung, vor
allem aber bei der Gruppendiskussion der Schiler und Schulerinnen, da diese Statusgruppe
mit Formen der Befragung am wenigsten vertraut war. In diesem Sinne wurde auch die
Gelegenheit genutzt, bei der Feier ,,15 Jahre Peer-Mediation“ am ibc Hetzendorf mit
maoglichen teilnehmenden Schiilern und Schilerinnen zu sprechen. Hierbei wurde ihnen
bereits ein erster Einblick hinsichtlich der bevorstehenden Gruppendiskussion gegeben, ohne
jedoch eine vorbestimmte inhaltliche Festlegung des Gesprachsverlaufs zu geben. Dieses erste
Kennenlernen von Forscherin und der fur die Diskussion in Frage kommenden Schiler und
Schilerinnen verlief positiv und entspannt, womit einer alltagséhnlichen Situation ein Stiick

weit Rechnung getragen werden konnte.

Daneben ist fur die Schaffung einer entsprechenden toleranten wie akzeptablen Atmosphére
im Gespréach auch die Naturlichkeit der Sprache von Bedeutung: ,,Das Sprachniveau und -
vermdgen des Befragten sind entscheidend und daher ist wissenschaftliche Terminologie zu
vermeiden® (Lamnek 2005b, S. 401). Insofern sollte der Interviewer bzw. die Interviewerin,
aber auch der Moderator bzw. die Moderatorin von Gruppendiskussionen seine bzw. ihre
Sprache an die Sprachkompetenz der an einer Befragung oder Diskussion teilnehmenden
Personen angleichen (vgl. ebd.) — was bei der Datenerhebung der gegenwadrtigen
Untersuchung weitestgehend versucht wurde umzusetzen. Die Mdglichkeit fur eine
diesbeziigliche Uberpriifung soll durch die im Anhang befindlichen Interview- bzw.
Diskussionsleitfadden gegeben werden. Ebenso wurde bei den Gesprachen Wert darauf gelegt,
den teilnehmenden Personen zu vermitteln, dass sie die Experten und Expertinnen auf jenem
Gebiet sind, zu welchem sie sich dullern, denn ,,die Datenerhebung fillt umso leichter, je eher
der Interviewer dem Befragten suggerieren, besser jedoch glaubwiirdig versichern, kann, dass
der Interviewte der Experte und der Forscher auf sein Expertenwissen angewiesen ist™

(Lamnek 2005b, S. 388).
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Ein weiterer Punkt, welcher auf die Nattrlichkeit der Situation Einfluss haben kann, ist die
Verwendung von technischen Aufnahmegerdten wie bspw. Tonbandgerdte oder
Videokameras, welche den Zweck erfullen, Daten aufzuzeichnen. Bei Inanspruchnahme
solcher Gerate ist die Zustimmung der Gesprachspartner und Gesprachspartnerinnen
einzuholen. Zudem sollten Datenerfassungsinstrumente zur Sicherung einer alltagsnahen
Gesprachsatmosphére so gut wie moglich unaufféllig platziert werden (vgl. Lamnek 2005b, S.
392). Zur Erfassung von Daten wurde in der vorliegenden Untersuchung ein Tonbandgerat
genutzt. Eine weitere Konkretisierung hinsichtlich des Einsatzes von Aufzeichnungsgeraten

soll in einem spateren Kapitel zur Datenerfassung erfolgen.

Nicht zuletzt war die Datenerhebung von der Zustimmung zur Teilnahme der in Frage
kommenden Schuler und Schilerinnen (bzw. von den Eltern bei Minderjéhrigen), Lehrer und
Lehrerinnen sowie der Schulleitung abhéngig. Die Bestatigung zur freiwilligen Teilnahme an
der Erhebung und zur Verwendung der erhobenen Daten gemaR dem Datenschutzgesetz
wurde vorab formell durch schriftliche Einverstandniserklarungen eingeholt. Diesen voran
ging ein kurzes Informationsschreiben bzgl. Sinn, Zweck und Gegenstand des
Forschungsvorhabens. Ein solches Schreiben an teilnehmende Lehrer und Lehrerinnen sowie

Schiler und Schilerinnen und an betroffene Eltern wurde auch vom Stadtschulrat gefordert.

Mit der Erhebung von Daten ist — wie oben bereits angemerkt — die Datengewinnung noch
nicht abgeschlossen. Es bedarf eines weiteren Schrittes, namlich der Datenerfassung. Da
gewonnene Informationen innerhalb eines Interviews bzw. einer Gruppendiskussion fiir die
nachfolgende Datenauswertung und -analyse in irgendwelcher Form vorhanden sein miissen,

sind diese auch aufzuzeichnen (vgl. ebd., S. 387).

14.1.2 Datenerfassung

Aufgrund der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, aber auch im Hinblick auf die Gefahr,
wenn eine entsprechende Aufzeichnung nicht gegeben ist, ,,dass der datenerhebende Forscher
subjektiv-selektiv wahrnimmt und nicht alle Informationen im Gedéachtnis behalt und somit
eine Verzerrung der Realitadt auftreten wirde, ist die Erfassung von Daten unumgéanglich
(Lamnek 2005b, S. 387). Bei beiden Erhebungsverfahren wurde zur Aufzeichnung der Daten
und des Verlaufs ein Tonbandgerdt verwendet, welches erst nach Zustimmung der
teilnehmenden Personen zum Einsatz kam. Die Nutzung solcher technischer
Aufzeichnungsgerate steht einer natiirlichen und alltaglichen Situation entgegen (vgl. ebd., S.

389), sie brachte wéhrend der Datenerhebung fur die Teilnehmer und Teilnehmerinnen, nach
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der Bekanntgabe des Zweckes fur dessen Verwendung, jedoch keine Probleme mit sich.
Weitere Aufnahmegerate wie bspw. Videokameras wurden zu Gunsten der Aufrechterhaltung
einer alltagsnahen Gesprachsatmosphére nicht in Anspruch genommen. Zusatzlich wurde bei
den Gruppendiskussionen eine kirzere Mitschrift in Form von Notizen zu Besonderheiten und
Auffalligkeiten der Diskussion sowie zur Sitzplatzeinnahme der Teilnehmer und
Teilnehmerinnen geflhrt, zweites war vor allem bei der Transkription hinsichtlich der

Zuordnung der Diskussionsbeitrdge zu Personen von Vorteil.

Nach der Aufzeichnung von Daten mittels Tonbandgerat wurden zu dem gefuhrten Interview
und den abgehaltenen Gruppendiskussionen Transkripte erstellt, mit welchen die Mdglichkeit
fiir ein Nachvollziehen des Gesprachsverlaufs und der Interpretationen gegeben sein soll (vgl.
Lamnek 2005b, S. 390). Vor allem aber muss das Gesprochene einer Verschriftung zugefihrt
werden, also transkribiert werden, ,,um es gemafl den Erkenntnisregeln und den Interessen des
Forschers auswerten zu kénnen* (Lamnek 2005a, S. 173). Da das Transkript die Basis fir
eine wissenschaftlich orientierte Auswertung und Analyse bildet, sind hierbei auch
Transkriptionsverfahren bzw. —regeln mitzudenken (vgl. ebd., S. 174). Generell ist ,,das Wie*
weniger von Bedeutung, allerdings muss eine einheitliche Richtlinie bestimmt und folglich
auch die gesamte Transkription hindurch beibehalten werden. Je nach Analyseabsicht sowie —
aufwand wird die Transkription differenzierter oder weniger detailliert durchgefiihrt, so
kénnen bspw. verbale und nonverbale Inhalte, Pausen und Dialektfarbungen verschriftlicht
werden (vgl. ebd., S. 175). Entsprechend den Erkenntnisabsichten der vorliegenden
Untersuchung stand grundsatzlich die Umwandlung des Gesagten in schriftliches Material im
Vordergrund. Pausen oder bspw. stottern waren fir die Analyse weniger von Bedeutung. Aus
praktikablen Grunden wurden die Zeilen und Seiten der Transkripte durchnummeriert. Eine
optische Differenzierung durch unterschiedliche Zeilenabstédnde innerhalb einer Aussage und
zwischen anderen Aussagen wurde aufgrund der besseren Uberschaubarkeit der einzelnen
Textpassagen gewéhlt. Ebenso wurden die Aussagen der Diskussionsleiterin bzw. der
Interviewerin von jenen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen different gekennzeichnet,
indem erstere in kursiver Schriftform festgehalten wurden. Die jeweiligen Beitrdge der
verschiedenen Personen wurden mit einem Initial versehen. Diese Vorgehensweise erfolgte in
Anlehnung an Ausfiihrungen von Lamnek (20053, S. 174ff). SchlieBlich ist noch anzumerken,
dass die Transkription der Gruppendiskussionen und des qualitativen Interviews von der

Forscherin der gegenwaértigen Arbeit durchgefuhrt wurde.
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Nach dieser genaueren Beschreibung und Ausfiihrung zur Datengewinnung der vorliegenden
Untersuchung soll abschlielend zum methodischen Vorgehen die Auswertungs- und
Analysemethode der gewonnen Daten né&her dargestellt werden.

14.2 Datenauswertung und -analyse

Fur die Analyse von Gruppendiskussionen sind verschiedene Verfahren und Techniken
denkbar, so bspw. die Inhaltsanalyse oder die Soziometrie. Eine klar zu praferierende oder
allgemein giltige Methode zur Auswertung der Daten besteht nicht. Die Analyse der
gewonnenen Daten kann unter inhaltlich-thematischen und/oder unter gruppendynamischen
Aspekten vorgenommen werden. Des Weiteren ist noch zwischen den Analyseformen
deskriptiv, reduktiv und explikativ zu unterscheiden (vgl. Lamnek 2005a, S. 177f). Generell
kann festgehalten werden: ,,In Abhéngigkeit von der methodologisch-theoretischen Position
des Forschers sowie (eigentlich vornehmlich) der Zielsetzung und Erkenntnisabsicht der
Gruppendiskussion ergeben sich eben unterschiedliche Auswertungsmethoden und -
techniken™ (ebd., S. 177). Zur Auswertung von Daten werden nach Lamnek (2005a, S. 179)
zumeist inhaltsanalytische Verfahren verwendet, wenn sich das Erkenntnisinteresse auf
inhaltlich-thematische Gesichtspunkte richtet, wobei zwischen einer interpretativ-reduktiven
und einer interpretativ-explikativen Analyse zu differenzieren ist. Reduktive Analysen finden
im Gegensatz zu explikativen im Wissenschafts- wie im Marktforschungsbetrieb mehr
Anwendung und sind somit auch gangiger. Die Analyse im reduktiven Sinne kann bspw. auf
sozialstrukturelle Merkmale oder auf Motive und Argumentationen der an der Diskussion
teilnehmenden Personen, auf themenzentrierte Meinungsstrukturen oder auch auf
Unterschiede sowie Parallelen von differenten Gruppendiskussionen fokussieren (vgl. ebd., S.
219). Im Hinblick auf die Zielsetzung und das inhaltlich-themenzentrierte Erkenntnisinteresse
der vorliegenden Untersuchung sollen die gewonnenen Daten im Folgenden einem
inhaltsanalytischen Verfahren, in Form einer reduktiven Analyse, zugefiihrt werden. Als eine
solche Methode nennt Lamnek (2005a, S. 195) im Konkreten die ,,Qualitative Inhaltsanalyse*
nach Mayring (2015). Diese Methode soll ebenso zur Auswertung der aus dem
problemzentrierten Interview gewonnenen Daten herangezogen werden, da diese Form der
Analyse auch fiir qualitative Interviews geeignet sowie anwendbar ist (vgl. Lamnek 2005b, S.
402) und die Daten beider Erhebungsinstrumente verglichen werden bzw. Unterschiede und

Gemeinsamkeiten herausgefiltert werden sollen.
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14.2.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Inhaltsanalyse setzt sich, allgemein festgehalten, ,.die Analyse von Material, das aus
irgendeiner Art von Kommunikation stammt* (Mayring 2015, S. 11; Hervorh. im Orig.) zum
Ziel. Neben dem Inhalt des gesprochenen Materials, welcher bislang h&ufig einzig zum
Gegenstand der Auswertung gemacht wurde, analysieren aktuellere Formen der qualitativen
Inhaltsanalyse auch formale Aspekte und latente Sinnstrukturen (vgl. Mayring 2007, S. 469).
Das Vorgehen der Inhaltsanalyse besteht darin, ,,dafl sie streng methodisch kontrolliert das
Material schrittweise analysiert®, ,,sie zerlegt ihr Material in Einheiten, die sie nacheinander
bearbeitet”, wobei ,,ein theoriegeleitet am Material entwickeltes Kategoriensystem* den
zentralen Kern der Analyse bildet; ,,durch dieses Kategoriensystem werden diejenigen
Aspekte festgelegt, die aus dem Material herausgefiltert werden sollen* (Mayring 1999, S.
91). Die systematische Technik der qualitativen Inhaltsanalyse bezieht sich hierbei also auf
ein regelgeleitetes VVorgehen, in Form eines festgelegten und abzuarbeitenden Ablaufmodells,
auf die Theoriegeleitetheit hinsichtlich der zu beachtenden theoretisch formulierten
Fragestellungen und Kodierregeln sowie auf eine kategorienbezogene Bearbeitung des
Materials (vgl. Mayring 2007, S. 471).

Hinsichtlich der Bearbeitung des Materials ist es nicht nur wichtig, sich an ein vorab
festgelegtes Ablaufmodell zu halten, sondern auch eine gegenstandsbezogene Analysetechnik
auszuwahlen. Die qualitative Inhaltsanalyse unterscheidet hierbei zwischen drei
Grundformen, es sind dies die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung.
Eine Kombination der Verfahrensweisen ist fur die Auswertung und Analyse des Materials
ebenso moglich. Das Besondere und die Starke der qualitativen Inhaltsanalyse liegen in den
gerade angerissenen Schritten bzw. Ablaufen, hiermit soll auch die Mdoglichkeit zur
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit gegeben werden (vgl. Mayring 2015, S. 61f). Ein
allgemeines neunstufiges Ablaufmodell wurde von Mayring (2015) erstellt, welches als erste
Ausrichtung bzw. Richtlinie dient. Das konkrete Ablaufmodell der Analyse ist ferner auf den

Gegenstand, die Fragestellung und das Material hin abzustimmen (vgl. ebd., S. 61f).

Fur die Auswertung und Analyse der gewonnenen Daten der vorliegenden Untersuchung wird
im Hinblick auf Forschungsfrage und Material, die Technik der Strukturierung herangezogen,

deren Verfahren im né&chsten Kapitel ausfuhrlicher dargestellt wird.
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14.2.2 Strukturierende Inhaltsanalyse

Das Ziel dieser Analysetechnik besteht darin, ,,eine bestimmte Struktur aus dem Material
herauszufiltern (Mayring 2015, S. 97), ,,unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschitzen® (ebd., S. 67). ,,Diese Struktur wird in Form eines Kategoriensystems an das
Material herangetragen. Alle Textbestandteile, die durch die Kategorien angesprochen
werden, werden dann aus dem Material systematisch extrahiert (ebd., S. 97). Hierbei ist ein
dreistufiges VVorgehen, welches auch als Kodierleitfaden bezeichnet wird, zu beachten (vgl.
ebd., S. 97, 111):

1. Definition der Kategorien
Hierbei wird konkret festgelegt, welche Textbestandteile einer Kategorie zuzuordnen

sind.

2. Ankerbeispiele
In einem zweiten Schritt werden zu den Kategorien Textstellen aus dem Datenmaterial

angegeben, welche als Exempel fur die jeweilige Kategorie stehen.

3. Kaodierregeln
Fur maogliche Abgrenzungsprobleme zwischen einzelnen Kategorien werden

Zuordnungsregeln verfasst.

Der Kodierleitfaden erfillt den Zweck einer ,,Handanweisung fiir den (die) Auswerter*
(Mayring 1999, S. 96). In einem ersten Materialdurchgang wird der Kodierleitfaden einer Art
Testung unterzogen, indem geprift wird, ob das Material den Kategorien entsprechend
zuordenbar ist. Konkret wird hierbei eingesehen, ,,0b die Kategorien iiberhaupt greifen, ob die
Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln eine eindeutige Zuordnung ermdglichen®
(Mayring 2015, S. 97). Dieser erste Durchgang besteht wie der folgende Hauptdurchgang aus
zwei Arbeitsvorgangen. In einem ersten Schritt werden jene Textstellen, welche unter eine
Kategorie fallen, markiert. Durch den darauffolgenden zweiten Vorgang werden die
gefundenen Textstellen je nach gewéhlter Form der Strukturierung bearbeitet und aus dem
Datenmaterial extrahiert. Fur gewohnlich — Erfahrungen und Erkenntnissen folgend —
resultiert aus diesem Probedurchgang auch eine Modifizierung bzw. Neugestaltung des
vorlaufigen Kategoriensystems sowie der Kategoriendefinitionen. Nun kann der

Hauptdurchgang erfolgen, ebenso mit den beiden VVorgéngen, wie sie fur den Probedurchgang
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erlautert wurden. In Folge werden die Ergebnisse dieses Durchganges entsprechend der

Zielsetzung der Strukturierung verdichtet und aufbereitet (vgl. Mayring 2015, S. 97ff).

Die konkrete Zielsetzung einer strukturierenden Inhaltsanalyse hangt von der gewahlten Form
der Strukturierung ab. Unter dem Hauptbegriff sammeln sich vier verschiedene Untergruppen:
die formale, die inhaltliche, die typisierende und die skalierende Strukturierung. Neben den
differierenden Zielen besteht in einem vorab zusammenzustellenden Hauptkategoriensystem
ein Ubereinstimmendes Merkmal der vier Arten der Strukturierung — diese Vorgehensweise
bezeichnet eine deduktive Kategorienbildung (vgl. ebd., S. 68). Fr eine konkrete Auswertung
und Analyse des Datenmaterials der vorliegenden Untersuchung wird das Verfahren der
inhaltlichen Strukturierung angewandt, welche bestrebt ist, ,.bestimmte Themen, Inhalte,
Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen® (Mayring 2015, S. 103).
,Welche Inhalte aus dem Material extrahiert werden sollen, wird durch theoriegeleitet
entwickelte Kategorien und (sofern notwendig) Unterkategorien bezeichnet™ (ebd.). Dieses
Vorgehen scheint in Anbetracht der Bearbeitung des Materials sowie der Fragestellung und
folglich auch der Zielsetzung der gegenwartigen Untersuchung das geeignetste zu sein, hierin
liegt auch die Begriindung fir die Wahl dieser Form der strukturierenden Inhaltsanalyse.
Nach dem oben beschriebenen Hauptdurchgang wird das extrahierte paraphrasierte Material

schlielich je Unter- und je Hauptkategorie einer Zusammenfassung zugefihrt (vgl. ebd.).

In einem néachsten Kapitel soll vor der Ergebnisaufbereitung noch genauer auf das VVorgehen
der Kategorienbildung der vorliegenden Untersuchung eingegangen werden. Das erarbeitete
Kategoriensystem samt aller Unterkategorien und der Kodierleitfaden sind im Anhang dieser
Arbeit einzusehen.

14.2.3 Kategorienbildung

Wie aus obigen Erlauterungen bereits zu entnehmen ist, bildet die Erarbeitung eines
Kategoriensystems den zentralen Kern der qualitativen Inhaltsanalyse, hierbei werden
Kategorien ,,in einem Wechselverhéltnis zwischen der Theorie (der Fragestellung) und dem
konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und
wéhrend der Analyse Uberarbeitet und rickuberprift“ (Mayring 2015, S. 61; Hervorh. im
Orig.). Dieser Vorgang kann auf zwei unterschiedlichen Wegen erfolgen: zum einen nach der
Verfahrensweise der deduktiven Kategorienbildung und zum anderen nach dem Vorgehen der
induktiven Kategorienbildung. Bei der Entwicklung von Kategorien nach der deduktiven

Logik ,,werden die Kategorien theoriegeleitet vor der Analyse entwickelt und dann ans
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Material herangetragen; (...) von der Theorie zum konkreten Material“ (Mayring 2008, S.
11). Bei einem solchen Vorgehen ,,konnen das Forschungsinteresse bzw. Hypothesen, die sich
z.B. in Leitfragen fiir Interviews niederschlagen, als Ausgangspunkt fiir Kategorien dienen®,
ebenso ,,konnen Kategorien aus empirisch bereits abgesicherten Theorien bzw. Theorieteilen
abgeleitet werden“ (Reinhoffer 2008, S. 125). Eine induktive Gewinnung von Kategorien
bedeutet, ,,dass das Textmaterial Ausgangspunkt ist und die Kategorien moglichst eng an den
Textpassagen orientiert formuliert werden®, hierbei ,spielt allerdings die Fragestellung und
der theoretische Hintergrund der Untersuchung mit hinein* (Mayring 2008, S. 11). Wahrend
die deduktive Verfahrensweise bei strukturierenden Inhaltsanalysen Anwendung findet,
stehen sich die Techniken des induktiven Vorgehens und der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse nahe (vgl. ebd.). Dem Verstandnis qualitativer Forschung folgend, hat das
induktive Verfahren einen besonderen Stellenwert in der qualitativen Inhaltsanalyse, da es
nach ,einer moglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne
Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung des Gegenstands in der
Sprache des Materials* (Mayring 2015, S. 86) zielt.

Wahrend sich eine deduktive Kategorienbildung durch ihr regelgeleitetes, systematisches
Verfahren auszeichnet, besticht eine induktive Verfahrensweise durch ihre Offenheit in der
Kategorienentwicklung. Da beiden Arten der Kategoriengewinnung Stérken und Schwachen
innewohnen, wird eine Kombination der Verfahrensweisen in wissenschaftlicher Literatur
diskutiert. Konkret ist hiermit gemeint, dass, indem die Schwéchen der beiden
Kategorienentwicklungsmethoden durch die Starke der jeweils anderen ausgeglichen werden
konnen, eine Verknlpfung denkbar und méglich ist (vgl. Reinhoffer 2008, S. 127). Aufgrund
aller dieser Erlauterungen zur Kategorienbildung in qualitativen Inhaltsanalysen soll flr die
Auswertung und Analyse des Datenmaterials der vorliegenden Untersuchung eine derartige
Kombination zur Anwendung kommen. Genauer ausgedriuckt soll die inhaltliche
Strukturierung um die Techniken der induktiven Kategorienbildung erweitert werden. Da das
erhobene Datenmaterial nach dem Vorgehen der inhaltlichen Strukturierung analysiert und
ausgewertet wird, ergibt sich bereits, dass die Hauptkategorien nach dem deduktiven Ansatz
gebildet werden — wie aus obigen Ausfuhrungen zur Strukturierung hervorgeht. Induktive
Schritte sollen vor allem bei der Erarbeitung von Unterkategorien herangezogen werden. Die
Anwendung eines induktiven VVorgehens in dieser Arbeit ergibt sich nicht zuletzt auch daraus,
dass die Unterfragen zur forschungsleitenden Fragestellung ,,Welche“-Fragen beinhalten,
welche ein solches Vorgehen implizieren, denn ,,Welche“-Fragen fokussieren auf konkrete
Aspekte im Material (vgl. Mayring 2015, S. 88).
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Im néachsten Kapitel soll anschliefend an die Ausfiihrungen zur Kategorienbildung das
erarbeitete Hauptkategoriensystem dieser Arbeit vorgestellt werden. Zur Generierung der
Hauptkategorien dienten die oben aufgestellten Hypothesen und Fragestellungen sowie

folglich auch die Leitfaden, in denen sich das Forschungsinteresse widerspiegelt.

14.2.4 Kategoriensystem

Im Rahmen der deduktiven Kategorienbildung wurden sieben Hauptkategorien gebildet,
anhand derer der forschungsleitenden Fragestellung eine Beantwortung zugefuhrt werden soll.
Alle Kategorien umfassen jeweils die Sichtweisen der Lehrer- und Schilerschaft sowie der

Schulleitung.

Nummer | Hauptkategorie (mit Kurzel)

Konfliktthemen Peer-Mediation (KP)

Konfliktthemen schulrechtlicher Erziehungsmittel (KE)

Losungswege/Vereinbarungen (LV)

schulrechtliche Erziehungsmittel (E)

Anwendungsregelung der Konfliktbearbeitungsmethoden (R)

Selbst-/Mitbestimmung (B)

~N| O o1 B W N B

Anerkennung Peer-Mediation (A)

In einem ndchsten Schritt erfolgt nun die Aufbereitung ausgewahlter Ergebnisse der Analyse
und Auswertung der beiden Gruppendiskussionen und des problemzentrierten Interviews

anhand des Kategoriensystems.

15 Darstellung der Ergebnisse

Die dargelegten Ergebnisse der Auswertung und Analyse werden in diesem Kapitel auch
einer Zusammenfassung sowie einem Vergleich zwischen den Statusgruppen — der
Schulerschaft, des Lehrpersonals und der Schulleitung — zugefihrt, um die Konfliktkultur in
der Schule aus der Perspektive aller betroffenen Personen aufzuzeigen und somit auch ein

umfassendes Bild entstehen zu lassen.
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15.1 Konfliktthemen Peer-Mediation

In der Gruppendiskussion der Schuler und Schilerinnen kamen rasch konkrete
konfliktbehaftete Themen in Form von Beispielen auf, bei deren Bearbeitung die Peer-
Mediation involviert wurde. So wurden bspw. Konflikte zwischen Gruppen mehrmals
genannt. Peer-Mediator M (Z. 10 — 16) gab an, dass sich vor allem in den ersten Klassen
aufgrund des Aufeinandertreffens von vielen neuen Kulturen und verschiedenen
Personlichkeiten Gruppen bilden, die Probleme und Konflikte miteinander haben. In solchen
Féllen versuchen die Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen zu intervenieren. Peer-
Mediator H (Z. 23) erwahnte, ebenso wie ersterer bei Klassenkonflikten zu vermitteln.
Schiller G (Z. 62 — 67) betonte hdufige Streitigkeiten zwischen Gruppen in seiner Klasse im
letzten Jahr, wobei auch vor physischer Gewalt nicht zuriickgeschreckt wurde, mit dem
Schluss, dass die Klasse Gesprache mit der Schulleitung und dem Team der Peer-Mediation
fiihrte. Neben Konflikten zwischen Gruppen oder auch Klassenkonflikten beschéftigen sich
die Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen der Schule auch mit dem Umgang unter den
Schilern und Schilerinnen, so brachte Peer-Mediator H (Z. 339 — 341) zur Kenntnis: ,,Wir
haben 6fters auch, dass Schiiler zu uns kommen und sagen ,Wir haben Konflikte iiber diesen

Bereich.‘, zum Beispiel, dass nicht respektvoll miteinander umgegangen wird.*

Schilerin S (Z. 76 — 80) berichtete von Problemen mit Klassenkolleginnen aufgrund ihrer
anfanglichen Sprachdefizite, welche unter anderem mit dem Auslachen der Schilerin
einhergingen. Hierbei wurde das Mediationsteam eingeschaltet, um die Differenzen zu
bewidltigen: ,,Also, ich wiederhole die Klasse und ein paar Maddchen haben mit mir auch
Schwierigkeiten gehabt, weil ich nicht so gut Deutsch sprechen konnte. Und ja, immer wenn
ich aufzeige oder sonst irgendwas, haben die immer gesagt, das ist falsch und mich ausgelacht
und so weiter. Dann haben wir mit dem Mediationsteam gesprochen und das gekléart.

Uber widerstreitende Interessen zwischen einem Madchen und einem Burschen erzahlte
Schilerin N (Z. 519 — 523). Hierfur wurde ebenso das Team der Peer-Mediation zugeschaltet:
,,Kerstin war bei uns mit anderen Mediatoren. Wir hatten ein Problem. Und zwar war ein
Maédchen von uns, also ein Junge steht es sich auf sie und er hat Fotos von ihr gemacht und
hat sie ins Instagram gestellt. Sie wollte das nicht. Die sind dann zu uns gekommen, wir haben

in kleineren Gruppen daruiber geredet.*

Schiller H (Z. 645 — 648) berichtet von einem Fall, in welchem er als Peer-Mediator tatig war

und aus welchem hervorgeht, dass er auch bei Mobbing hinzugezogen wird. Bei hérterem
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Mobbing gibt es unter den Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen die Regelung, dass sie
die Peer-Coaches dariber unterrichten: ,,Wenn es extremes Mobbing ist, dann sagt man schon
zum Lehrer, ,Es gibt einen Jungen, der will nicht aufhéren.‘ oder so etwas. Oder ein

Madchen, das will nicht authoren, hatte ich auch schon.

In der Gruppendiskussion der Lehrer und Lehrerinnen wurden anféanglich allgemein gehaltene
Beispiele genannt, so fiihrte bspw. Peer-Coach B (Z. 561 — 562) an: ,,Also, alles was, wo es
um die Schuler untereinander geht, da ist Peer-Mediation das Richtige.” Durch das konkrete
Nachfragen der Diskussionsleiterin, ob es kein bestimmtes Thema zwischen Schulern und
Schilerinnen gibt, welches nicht durch die Peer-Mediation bearbeitet werden kann, kamen
dann die Beispiele Mobbing und Gewalt (vgl. Peer-Coach M, Z.579; Peer-Coach B, Z. 580),
wobei beim Mobbing erganzt wurde: ,,Also, wenn wirklich ein erhdrteter Mobbingfall
sozusagen erkennbar wire™ (Peer-Coach B, Z. 577 — 578). Hierbei ist auffallend, dass sich
lediglich die Peer-Coaches zu Wort meldeten und die Lehrer und Lehrerinnen keine Beispiele

nannten.

Im Einzelinterview wurde von der Schulleitung darauf hingewiesen, dass es schwierig ist eine
Grenze zu ziehen, welche Konflikte bzw. Themen durch eine Peer-Mediation bearbeitbar sind
oder nicht, was folgendes Beispiel im Zusammenhang mit Bedrohungen veranschaulichen
soll: ,Es kann jemand in einem Wortgefecht jemanden bedrohen, dann kann das
maoglicherweise im Rahmen einer Mediation geldst werden, dass der das zurtiicknimmt, sich
entschuldigt oder was auch immer. Es kann aber auch so sein, dass die Mediation da dann
scheitert (Z. 117 — 120). Eine Sequenz spater berichtet die Schulleitung, dass ihr die
Konflikte, welche die Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen zu kl&ren versuchen, nicht
bekannt sind, da diese keine Meldepflicht haben und es auch so sein sollte, dass der
Sachverhalt unter den beteiligten Konfliktparteien bleibt (vgl. Z. 131 — 136). Auf die
Nachfrage der Interviewerin, ob gewaltbezogene Konflikte zwischen Schilern und
Schilerinnen in der Schule durch Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen bearbeitet
werden, wurde kein ,,Ja* oder ,,Nein“ gegeben, sondern der Hinweis, dass sich die Peer-
Mediatoren und Peer-Mediatorinnen — bevor sie eine Mediation machen — mit den Peer-
Coaches absprechen missen, da es diesen obliegt zu entscheiden, was ihre Kompetenz
ubersteigt oder nicht (vgl. Z. 251 — 260).

Zusammenfassung und Vergleich
Augenféllig im Vergleich der beiden Gruppendiskussionen und des Einzelinterviews ist, dass

die Schuler und Schulerinnen viele und sehr genaue Beispiele schildern konnten, bei welchen
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die Peer-Mediation zugeschaltet wird. Die Konflikte bzw. konfliktbehafteten Themen reichten
von Gruppenkonflikten Uber widerstreitende Interessen zwischen den Geschlechtern bis hin
zu Mobbing. Die Lehrer und Lehrerinnen nannten hingegen sehr allgemeine Beispiele wie
»alles was, wo es um die Schiiler untereinander geht“, wobei sich hier auch nur die Peer-
Coaches zu Wort meldeten. Ahnlich verhielt es sich bei der Schulleitung, die angab, dass es
schwierig ist, eine Grenze zu ziehen, welche Konflikte durch Peer-Mediation bearbeitbar sind
oder nicht. Zudem wisse die Schulleitung Uber die Konflikte, fur welche in der Peer-

Mediation Vereinbarungen entwickelt werden, nicht Bescheid.

15.2 Konfliktthemen schulrechtlicher Erziehungsmittel

Analog zur obigen Diskussion zu ,,Konfliktthemen Peer-Mediation konnten die Schiiler und
Schilerinnen auch konkrete Beispiele nennen, bei welchen schulrechtliche Erziehungsmittel
zum Tragen kamen. Deutlich markant ist, dass vor allem von Seiten der Schilerinnen
Beispiele in die Diskussion eingebracht wurden und von den Peer-Mediatoren und Peer-

Mediatorinnen kaum.

Peer-Mediatorin K (Z. 49 — 54) berichtete von einem Vorfall mit Cybermobbing in ihrer
Klasse, bei welchem die Klasse die Schulleitung einschaltete. Schlussendlich endete der Fall
mit dem Ausschluss von Schulerinnen aus der Schule, der zwar nicht den Erziehungsmitteln
gemall § 47 SchUG zuzurechnen ist, sehr wohl aber die Androhung der Antragstellung auf
Ausschluss durch die Schulkonferenz. Auch Schulerin N (Z. 242 — 246) sprach von einem
Jungen in ihrer Klasse, der haufig auf WhatsApp in der Gruppe gemobbt wurde. Daraufhin
zeigte eine Schilerin diese Nachrichten dem Klassenvorstand, welcher die mobbenden
Personen mehrere Male ermahnte. Ein weiterer Fall von Mobbing wurde von Schiilerin F (Z.
70 — 73) berichtet, bei welchem eine Schulerin aufgrund ihres Aussehens, ihrer Herkunft
gemobbt wurde. Hierbei gab es Gesprache mit den Klassenvorstdnden, der Schulleitung und

einer Mediationslehrerin der Schule.

Schulerin N (Z. 428 — 430; 432 — 437) schilderte auch einen Vorfall zwischen einem Jungen
und einem Madchen in ihrer Klasse, bei welchem der Schuler die Schiilerin bedrohte und sie
und ihre Generation beschimpfte. Die betroffene Klassenkollegin wandte sich an ihren
Klassenvorstand, um ihm die Situation aus ihrer Sicht zu schildern. Woraufhin der Junge vom
Klassenvorstand zu einem Gesprach geholt wurde, um auch mit ihm dariiber zu sprechen.
SchlieBlich wurden die beiden noch zu einem Gesprach mit dem Klassenvorstand und der
Schulleitung geladen. Bzgl. des Verhaltens des Schulers merkte Schilerin N (Z. 407 — 412)
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auch an, dass dieser ein hohes Aggressionspotenzial habe und auch physische Gewalt
anwende. Auf die Beschreibung dieses Falles meldete sich Peer-Mediator H (Z. 444 — 445) zu
Wort, welcher eine solche Situation selbst noch nicht erlebte und meinte, ,,das ist schon ein
bisschen eine Extreme®”. Dass auf Gewalt griindende Probleme zwischen Schilern und
Schilerinnen keine Themen flr eine Peer-Mediation sind und bei solchen Fallen sofort das
Lehrpersonal oder die Schulleitung aufzusuchen ist, hebt Peer-Mediator H (Z. 445 — 447) klar
hervor: ,,Und wenn es gewaltsam wird, dass man sofort sozusagen zum Direktor geht, zum
Lehrer oder so, dass man nicht lange herumtut, weil so etwas hat in der Schule nichts zu
suchen, Gewalt oder so etwas“. Nach der Ansicht des Schilers bzw. des Peer-Mediators (Z.
447 — 450) sind Gewalt ausubende Schiler und Schilerinnen sofort aus der Schule zu
verweisen — eine Konsequenz, welche It. dem SchUG (wie oben bereits deklariert) kein
Erziehungsmittel ist, sondern, wie Brezovich/Rochel (2010, S. 99) hervorheben, ein
Sicherungsmittel. Auch hinsichtlich des ,,hédrteren Mobbings* — wie der Schiler dies betitelt —
,»sollte man auch Konsequenzen setzen, dass man halt den Leuten zeigt oder sagt, dass
manche Dinge einfach nicht okay sind und irgendwann ist stopp* (Peer-Mediator H, Z. 453 —
454).

Auf die gezielte Frage der Diskussionsleiterin an die Schiler und Schilerinnen, ob sie wissen,
bei welchen Fallen oder Thematiken schulrechtliche Erziehungsmittel eingesetzt werden oder
auch von der Schule ausgeschlossen werden, gab Schiilerin N (Z. 481) bestimmend die
Antwort ,,Ja, bei Bedrohungen und Koérperverletzung®. Schilerin F (Z. 482 — 483) entgegnete
mit einem personlichen Erlebnis, dass es bei Bedrohungen nicht immer zum Ausschluss des
Schiilers oder der Schiilerin kommt: ,,Es ist auch mal was passiert mit einer Bedrohung und
zwar sehr brutal. Ich habe die Lehrer verstindigt, der Schiiler ist aber noch da“. Hierbei ist
anzumerken, dass es auch noch eine andere Seite gibt und zwar jene der anderen
Konfliktpartei. So erwéhnt Schulerin F (Z. 483 — 485): ,,(...) was der Typ sagt, ist, er meinte
das nicht so ernst, er wirde das nie tun, er hat das nur gemacht, damit das Ganze aufhort oder
so“. AbschlieRend gibt sie an: ,,Es gab fiir ihn nicht einmal irgendwelche Konsequenzen*
(Schilerin F, Z. 488).

Wie bereits oben erwahnt, sind Gewalt und Mobbing die beiden groRen Thematiken, bei
welchen sich It. den Peer-Coaches M (Z. 579) und B (Z. 580) gleich das Lehrpersonal
einschaltet und nicht die Peer-Mediation. Wobei beim Mobbing vom Peer-Coach B (Z. 577 —
578) noch der Zusatz getétigt wurde: ,,Also, wenn wirklich ein erhirteter Mobbingfall
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sozusagen erkennbar ware.“ Hierbei ist dhnlich der ersten Kategorie markant, dass lediglich

die Peer-Coaches Beispiele nannten und die Lehrer und Lehrerinnen keine.

Die Schulleitung (Z. 46 — 48) streicht im Interview hervor, dass bspw. wiste Beschimpfungen
und Gewaltandrohung oder Diskriminierung (Z. 283) jene Bereiche sind, welche bei ihr am
Schreibtisch landen, da eine Regelung durch Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen hier
nicht mehr machbar ist. Auch Mobbing ist bei der Schulleitung jenes Thema, welches nicht
mehr durch Peer-Mediation bearbeitbar ist. Mobbing ist It. Schulleitung (Z. 53 — 54) am ibc
,»ein No-Go“, ein Thema, ,,wo wir dann auch ganz empfindlich reagieren“. Als Reaktionen
auf Mobbing nennt die Schulleitung (Z. 56 — 57) ,,die ganz normalen Erziehungsmittel, die

das Schulunterrichtsgesetz vorschreibt — vorsieht*.

Neben diesen klaren Aufzahlungen wie wiste Beschimpfungen oder Mobbing gibt es jedoch
auch Sachverhalte, deren Bearbeitung nicht eindeutig der Peer-Mediation oder den
schulrechtlichen Erziehungsmitteln zuordenbar ist. So nennt die Schulleitung (Z. 117 — 122)
folgendes Beispiel: ,,Es kann jemand in einem Wortgefecht jemanden bedrohen, dann kann
das mdoglicherweise im Rahmen einer Mediation geldst werden, dass der das zurticknimmt,
sich entschuldigt oder was auch immer. Es kann aber auch so sein, dass die Mediation da
dann scheitert. Und das muss dann sozusagen uber mich, die Schulpsychologie aus der Welt

geschaffen werden oder zumindest minimiert werden.*

Ein abschlieRendes Beispiel durch die Schulleitung (Z. 78 — 81) zeigt auf, dass bspw. die
sexuelle Beldstigung eines Madchens an der Schule zu einem Ausschlussverfahren fuhrte, das
wie oben beim Vorfall des Cybermobbings zwar kein schulrechtliches Erziehungsmittel
gemal § 47 SchUG ist, die Androhung der Antragstellung auf Ausschluss durch die
Schulkonferenz jedoch schon.

Zusammenfassung und Vergleich

Mobbing wurde sowohl in beiden Gruppendiskussionen als auch von der Schulleitung als
jenes Thema genannt, bei welchem am ibc schulrechtliche Erziehungsmittel zum Tragen
kommen. Gleiches gilt auch fir Gewalt bzw. Gewaltandrohungen — auch hier waren sich
Schiler und Schiilerinnen, Lehrer und Lehrerinnen sowie die Schulleitung dahingehend einig,
dass diese Thematik durch schulrechtliche Erziehungsmittel geregelt wird. Wé&hrend bei den
Lehrkréaften Gewalt und Mobbing die einzigen Themen bildeten, wurden von den Schilern
und Schilerinnen als auch von der Schulleitung zudem die Bedrohung und die Beschimpfung

eingebracht.
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15.3 Lo6sungswege/Vereinbarungen

Peer-Mediator H (Z. 273 — 278) nennt keine Schimpfwdrter verwenden, sachlich bleiben,
ausreden lassen und zuhoren, mit den besten Freunden nicht sofort in der eigenen
Muttersprache sprechen als Beispiele, welche sie den Schiillern und Schilerinnen versuchen

zu vermitteln, wenn sie untereinander Konflikte oder Meinungsverschiedenheiten haben.

Schilerin N (Z. 519 — 524) berichtete von einem ganz konkreten Fall mit widerstreitenden
Interessen, bei welchem ein Junge eine Schilerin fotografierte und die Bilder in Folge auf
Instagram stellte, was das Méadchen nicht wollte. Das Team der Peer-Mediation kam in die
Klasse und besprach den Vorfall in Gruppen mit der Vereinbarung, dass der Junge die Fotos

vom sozialen Netzwerk nimmit.

Die Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen am ibc arbeiten haufig auch in Gruppen in den
Klassen wahrend der sogenannten Klassenvorstandsstunden (vgl. Schilerin K, Z. 351 — 352),
so berichtete bspw. Schiler H (Z. 339 — 343), dass sie als Peer-Mediatoren und Peer-
Mediatorinnen mit Schiilern und Schiilerinnen Workshops mit spezifischen Ubungen machen,
um gegenseitigen Respekt zu starken, wenn dieser in der Klasse zu wiinschen (brig lasst. In
solchen Fallen treten Schiler und Schiilerinnen an das Team der Peer-Mediation heran und
geben an, dass sie in diesen und jenen Bereichen Probleme in der Klasse haben. Hierbei
werden nicht klassisch Vereinbarungen fir zwei Konfliktparteien entwickelt, sondern ,,dass
wir als Klasse sozusagen die Leute versuchen zusammenzuschweif3en, dieses Teamgefuhl und
wenn es ein Problem gibt, zum Beispiel das mit dem Respekt, dass man das irgendwie

zusammen versucht zu 16sen® (Schiler H, Z. 345 — 348).

Die Lehrer und Lehrerinnen sowie die Schulleitung konnten keine Ldsungswege oder
Vereinbarungen nennen, welche im Zuge von Peer-Mediation entwickelt wurden, denn sie
wissen uber Ergebnis bzw. Ausgang nicht Bescheid. So fuhrt die Schulleitung (Z. 141) an:
,»Also, das weiB ich ja jetzt nicht, weil ich die Ergebnisse nicht kenne.* Da der Sachverhalt
unter den Beteiligten bleiben soll (Z. 131), wei3 die Schulleitung (Z. 135 — 136) auch nicht,
,welche Konflikte von den Mediatoren geldst werden und wie viele und wann®. Ahnliches
gilt fur das Lehrpersonal. Peer-Coach B (Z. 507 — 511) schilderte: ,,Was sich die ausmachen,
prinzipiell ist es ja geheim. Also, wenn da jetzt zwei Leute sind, die Mediation haben und die
wollen, dass das keiner wei3, dann wei3 das auch keiner. Da wei3 ich nur, es gab eine

Mediation, aber nicht, worlber ist es gegangen. Also nur sozusagen, dass eine war und wann
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die war und wer das gemacht hat. Mehr weil3 ich da nicht.“ Von den weiteren an der

Diskussion teilnehmenden Lehrern und Lehrerinnen wurde nichts Gegenteiliges berichtet.

Zusammenfassung und Vergleich

Bei dieser Kategorie konnten nur Beispiele aus der Gruppendiskussion der Schuler und
Schilerinnen vermerkt werden: keine Schimpfwdrter verwenden, sachlich bleiben, ausreden
lassen und zuhdéren, Muttersprache vermeiden, Fotos I6schen und den gegenseitigen Respekt
starken. Weder das Lehrpersonal noch die Schulleitung konnten LOsungswege oder
Vereinbarungen, welche in der Peer-Mediation entwickelt werden, nennen, da sie Uber Inhalt

und Ergebnis der Mediation nicht Bescheid wissen.

15.4 Schulrechtliche Erziehungsmittel

Ein von Schilerin N (Z. 242 — 246) geschilderter Fall, welcher auch in die Kategorie
,Konfliktthemen schulrechtlicher Erziehungsmittel fdllt, ist auch unter dieser neuen
Kategorie anzufiihren. Sie sprach von einem Jungen in ihrer Klasse, der haufig auf WhatsApp
in der Gruppe gemobbt wurde. Daraufhin zeigte eine Schilerin diese Nachrichten dem
Klassenvorstand, welcher die mobbenden Personen mehrere Male ermahnte. Ebenso ist ein
weiterer Fall von Mobbing hier anzufiihren, bei welchem Gesprache mit den
Klassenvorstanden, der Schulleitung und einer Mediationslehrerin stattfanden. Bei dieser
Mobbinggeschichte wurde ein Madchen It. Schalerin F (Z. 70 — 73) aufgrund ihres
Aussehens, ihrer Herkunft gemobbt. Bei diesen beiden Mobbingvorféllen wurden durch
Klassenvorstdnde und durch die Schulleitung die Erziehungsmittel Ermahnung bzw.

Gesprache eingesetzt.

Schilerin N (Z. 428 — 430; 432 — 437) schilderte ein Beispiel aus ihrer Klasse, bei welchem,
wie bei obigen Vorféllen mit Mobbing vom Klassenvorstand und von der Schulleitung
Gesprache mit den Beteiligten gefiihrt wurden: Ein Junge bedrohte ein Méadchen und
beschimpfte es sowie auch ihre Generation. Die betroffene Klassenkollegin wandte sich an
ihren Klassenvorstand, um ihm die Situation aus ihrer Sicht zu schildern. Woraufhin der
Junge vom Klassenvorstand zu einem Gesprach geholt wurde, um auch mit ihm darlber zu
sprechen. Schliel}lich wurden die beiden noch zu einem Gespréch mit dem Klassenvorstand
und der Schulleitung geladen.

Zwei weitere von Schulerinnen in der Gruppendiskussion angefiihrte Falle hatten zur

Konsequenz, dass Schiler und Schiilerinnen von der Schule ausgeschlossen wurden aufgrund
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von Cybermobbing und einer Bedrohung. Auch wenn die von Schilerin K (Z. 51 — 52) und
Schulerin N (Z. 91 — 93) beschriebenen Vorfalle schlussendlich mit keinem Erziehungsmittel
im Sinne des 8 47 SchUG endeten, sondern mit dem ,,Ausschluss aus der Schule“ nach § 49
SchuG, so muss dessen Antragstellung den Schiilern und Schilerinnen im Vorfeld von der
Schulkonferenz angedroht werden, was wiederum unter die Erziehungsmittel gemaR § 47
SchUG féllt. Insofern wurden diese beiden Beispiele in die Kategorie ,,schulrechtliche

Erziehungsmittel* gereiht.

Aus der Gruppendiskussion mit dem Lehrpersonal der Schule entsteht der Eindruck, dass sich
nicht alle Lehrer und Lehrerinnen einig sind, was unter schulrechtlichen Erziehungsmitteln zu
verstehen ist. Dies zeigte sich besonders bei der Diskussion um schulrechtliche
Erziehungsmittel und den Konsequenzenplan, welchen die Schule im Rahmen des Projekts
»ochulklima Plus® erarbeitet hat. Dieser Plan tritt in Kraft, wenn sich Schiler und
Schilerinnen nicht an die — ebenfalls im Projekt ,,Schulklima Plus®“ entwickelten —
Verhaltensvereinbarungen halten (vgl. ibc 2015). So fragte Lehrerin P (Z. 406) nach langerem
Hin und Her, was denn nun schulrechtliche Erziehungsmittel waren. Peer-Coach B (Z. 407 —
408) entgegnete darauf: ,,Die Klassenbucheintragung, die Verhaltensnote, Elternvorladung
und zum Direktor kannst du ihn schicken. Und das war es.“ Als klassisches Erziehungsmittel
sieht auch Lehrer T (Z. 131 — 132) die Klassenbucheintragung an.

Bei der konkreten Frage der Diskussionsleiterin, welche schulrechtlichen Erziehungsmittel
das Lehrpersonal bei Konflikten zwischen Schilern und Schilerinnen anwendet, wurden
allgemein gehaltene Antworten gegeben, ohne Erziehungsmittel im Sinne des SchUG
aufzuzahlen. So berichtete Peer-Coach B (Z. 43 — 48): ,,Aber in erster Linie ist immer der
Lehrer, der in der Klasse ist, in irgendeiner Form betroffen und dann in zweiter Linie der
Klassenvorstand, meistens. Und wenn es dann dariber hinaus sozusagen kein Weiterkommen
gibt, auch wenn die Eltern teilweise schon vorgeladen oder so, dann kommt die Peer-
Mediation ins Spiel. Also wenn schon mehrere padagogische Malinahmen ergriffen wurden,
dann irgendwann holt man das vielleicht als Werkzeug herein®, ,,weil zuerst schaut man

einmal, was ist das tiberhaupt® (Z. 50).

Lehrer T (Z. 102 — 103) erwéhnte einen Fall mit sexueller Beldstigung, dessen Konsequenz
der Ausschluss des Schiilers aus der Schule war. Auch wenn dieser Vorfall — ebenso wie jene
oben bei der Gruppendiskussion der Schiler und Schiilerinnen — mit dem Ausschluss endete,
muss auch hier eine Androhung der Antragstellung auf Ausschluss durch die Schulkonferenz
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im Sinne des 8 47 SchUG vorangegangen sein, welche wiederum den schulrechtlichen

Erziehungsmitteln zuzuordnen ist.

Die Schulleitung nannte im Einzelinterview sehr prazise Erziehungsmittel, welche am ibc bei
Konflikten zwischen Schilern und Schiilerinnen zum Einsatz kommen koénnen. So ist bspw.
Mobbing ein sehr empfindliches Thema in der Schule, hierauf gibt es It. Schulleitung (Z. 56 —
60) eine klare Reaktion: ,,Die Reaktion sind die ganz normalen Erziehungsmittel, die das
Schulunterrichtsgesetz vorschreibt — vorsieht. Das ist einmal die Ermahnung. Dann die
Androhung der Versetzung in die Parallelklasse, die Versetzung in die Parallelklasse, die
Androhung des Ausschlussverfahrens und schlussendlich der Antrag an den Stadtschulrat ein
Ausschlussverfahren einzuleiten.” Dass es auch bei einer anderen Thematik zur Androhung
auf Antragstellung zum Ausschluss eines Schiilers gekommen sein muss, zeigt sich an dem
Beispiel sexueller Belastigung eines Madchens, von der die Schulleitung (Z. 78 — 81) sprach,

bei welchem auch ein Ausschlussverfahren in die Wege geleitet wurde.

Bei Konflikten, die vorerst durch den Klassenvorstand bzw. die Klassenvorstandin versucht
werden zu klaren, werden It. Schulleitung (Z. 286 — 288) Erziehungsmittel wie das Setzen von

Sanktionen oder Stellen von Bedingungen und auch Klassenbucheintragungen eingesetzt.

Zusammenfassung und Vergleich

Anhand von konkreten Fallen bzw. Beispielen aus dem Schulalltag konnten bei der
Gruppendiskussion der Schiler und Schilerinnen schulrechtliche Erziehungsmittel eruiert
werden, welche bei Konflikten innerhalb der Schilerschaft angewandt werden. So berichteten
Schilerinnen, darunter auch eine Peer-Mediatorin, von Mobbing, bei welchem unter anderem
vom Klassenvorstand Ermahnungen ausgesprochen wurden und andererseits auch Gesprache
mit dem Klassenvorstand und der Schulleitung stattfanden. Ebenso kommen It. Schiiler- und
Schilerinnendiskussion Gesprache mit dem Klassenvorstand und der Schulleitung bei
Bedrohung und Beschimpfung zum Einsatz. Wahrend der Diskussion der Lehrerschaft wurde
die Frage aufgeworfen bzw. daruber diskutiert, was denn schulrechtliche Erziehungsmittel
sind. Die Antwort reichte von Klassenbucheintragungen tber Verhaltensnote bis hin zur
Elternvorladung und der Vorstellung beim Direktor. GemaR der Definition nach § 47 SchUG
sind Klassenbucheintragungen und Verhaltensnote jedoch keine schulrechtlichen
Erziehungsmittel. Sie wurden dennoch unter diese Kategorie eingeordnet, da Lehrer und
Lehrerinnen diese als Erziehungsmittel ansehen und in weiterer Folge auch einsetzen. Beim
weiteren Vergleich der beiden Gruppendiskussionen und dem Einzelinterview féllt auf, dass

einzig die Schulleitung in aller Préazision die Erziehungsmittel, welche § 47 SchUG vorsieht,
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nannte und diese vor allem als Reaktion auf Mobbing. Wobei auch anzumerken ist, dass auch
die Schulleitung Klassenbucheintragungen als Erziehungsmittel betitelte. Ein schulrechtliches
Erziehungsmittel, das sowohl den Schilderungen der Schiler- als auch der Lehrerschaft und
der Schulleitung zu entnehmen ist, ist die Androhung der Antragstellung auf Ausschluss von
Schilern und Schilerinnen. Auch wenn weder bei der Diskussion der Schiler und
Schilerinnen noch bei jener der Lehrer und Lehrerinnen die Androhung direkt angesprochen
wurde, so wurden Falle von Cybermobbing, Bedrohung und sexueller Belastigung
wiedergegeben, welche It. Angaben mit dem Ausschluss von Schilern und Schilerinnen
endeten und diesem Ausschluss — wie bereits des Ofteren naher beschrieben — muss zuerst die

Androhung der Antragstellung vorausgehen, welche dem § 47 SchUG zuzuordnen ist.

15.5 Anwendungsregelung der Konfliktbearbeitungsmethoden

Schiler und Schulerinnen berichteten in der Gruppendiskussion von Beispielen, aber auch
von Annahmen, wie Konflikte zwischen Schulern und Schilerinnen von den jeweils
betroffenen bzw. involvierten Personen geregelt werden. So schilderte Peer-Mediatorin K (Z.
227 — 235) auf die Frage, ob es am ibc eine Richtlinie gibt, welche vorgibt, wie auf Konflikte
zwischen Schilern und Schilerinnen zu reagieren ist, dass Klassenvorstande und
Klassenvorstandinnen h&ufig vorschlagen, dass die Betroffenen zuerst einmal miteinander
reden sollen, sich die Angelegenheit ausdiskutieren sollen, da es haufig nur dies brauche, um
sich wieder zu verstehen. In weiterer Folge gehe man dann meistens zum Klassenvorstand
bzw. zur Klassenvorstandin, welche immer wieder ihre Unterstiitzung und Hilfe signalisieren
oder ebenso anbieten, sich an Vertrauenslehrer und Vertrauenslehrerinnen wenden zu kénnen.
Es gibt immer wieder Lehrer und Lehrerinnen am ibc, welche sehr engagiert sind, jedoch
nicht Vorstande bzw. Vorstandinnen von Klassen sind. Selten wiirden Lehrer und Lehrerinnen
die Mediation beanspruchen oder auf diese verweisen, da diese versuchen aufkeimende
Konflikte ,,in den unteren Stufen“ zu regeln. Neben dieser ersten eher allgemein gehaltenen
Beschreibung entsteht auch an einem konkreten Beispiel aus der Klasse von Peer-Mediatorin
K (Z. 51 — 54) der Eindruck, dass es kein bestimmtes VVorgehen bei einem Konfliktauftreten
gibt und unklar bleibt, wer oder was konkret bei Konflikten einzuschalten ist bzw. Schuler
und Schilerinnen nicht dartiber Bescheid wissen. So berichtete sie von einem Vorfall mit
Cybermobbing: ,,Es war halt bisschen ein Hin und Her, bei uns in der Klasse, auch bis zum
Klassenvorstand hin, weil auch er nicht wirklich was davon wusste und wir aber schon beim

Direktor waren.*
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Wenn nun Lehrer oder Lehrerinnen einen Konflikt zwischen Schilern und Schiilerinnen
beobachten, dann sei es meistens so — glaube Peer-Mediatorin K (Z. 502 — 509) zumindest —
dass sich diese Rat bei den Peer-Coaches holen und nach mdglichen Handlungsperspektiven
fragen. In weiterer Folge kann es dann auch sein, dass die Coaches die Peer-Mediatoren und
Peer-Mediatorinnen bitten in die betroffene Klasse zu gehen und zu schauen, wo bzw.
zwischen wem Unstimmigkeiten herrschen, was los ist. Aber, dass sich das Lehrpersonal
direkt an Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen der Schule wendet, glaube sie eher
weniger bis gar nicht. Ahnlich lesen sich auch weitere Aussagen innerhalb der Diskussion.
Bspw. brachte Peer-Mediator M (Z. 459 — 461) zur Kenntnis, dass er keine genauen Beispiele
nennen kann, bei welchen Peer-Mediation nicht versucht wird, ,,aber speziell in der Situation,
wenn man selber drin ist, gibt es, denke ich mir, wird es Sachen geben, mit denen wir auch
Uberfordert sind“. Hingegen machte Peer-Mediator H (Z. 445 — 455) sehr konkrete
AuRerungen hinsichtlich Ausschlusskriterien fiir eine Peer-Mediation, so sei seiner
Einstellung nach bei gewaltbezogenen Konflikten zwischen Schiilern und Schiilerinnen sofort
die Schulleitung oder das Lehrpersonal zu involvieren und auch bei hérterem Mobbing
missten Konsequenzen gesetzt werden. Schilerin N (Z. 481) betonte ebenso, dass bei
Korperverletzung und Bedrohung schulrechtliche Erziehungsmittel zum Einsatz kommen,

worauf sie sich bei ihrer Aussage stiitzt, ist jedoch nicht erkennbar.

Im Laufe der fortschreitenden Diskussion wurde der sogenannte neunstufige — auch online
einsehbare — MalRnahmenplan eingeworfen, dessen Stufen Peer-Mediatorin K (Z. 562 — 569)
néher ausfiihrte. Einer der ersten Schritte beinhaltet Gesprache zwischen den betroffenen
Schilern und Schulerinnen, eventuell mit dem Klassenvorstand bzw. der Klassenvorstandin
und inzwischen unter Umstdnden auch mit Mediatoren und Mediatorinnen. Bei einem
Nichtauslangen dieser Mainahme kommt in weiterer Folge ein Gesprach mit der Schulleitung
hinzu und in ndchster Stufe ein Gespréach zwischen Schulleitung, Klassenvorstand bzw.
Klassenvorstdndin und Schiler bzw. Schilerinnen. Zu einem darauffolgenden Gesprach
werden auch die Eltern mit geladen. Sollte damit immer noch kein Ende gefunden werden,
steht die Disziplinarkonferenz sowie in allerletzter Konsequenz der Ausschluss aus der Schule
am Plan. Auch die Gbrigen Schuler und Schulerinnen der Diskussionsgruppe signalisierten ein
,Ja“ (Z. 570) bzgl. der Kenntnis tUber den auch online gestellten MalRnahmenplan. Auf die
Frage der Diskussionsleiterin (Z. 573), ob auch die restlichen Schuler und Schiilerinnen des
ibc Uber diesen Plan Bescheid wissen, antwortete Peer-Mediatorin K (Z. 574 — 576) auch
rasch mit einem Beispiel: ,,Ja, eigentlich sollte das ein jeder kennen. Viele Klassenvorstinde

besprechen das nicht mit den Schilern, weil sie dann auch ziemlich gerne die Schritte
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iiberspringen, beispiclsweise bei mir in der Klasse.“ Schilerin S (Z. 585 — 587) fugte in
diesem Zusammenhang an, dass ihre Klasse im vergangen Jahr vom Klassenvorstand so einen
Zettel mit diesen neun Schritten bekommen hat, welchen die Schiler und Schilerinnen
wéhrend ihrer gesamten Schulzeit am ibc behalten sollen, um zu wissen, an wen sie sich bei
Problemen wenden sollen. Sie glaube im Gegensatz zur Peer-Mediatorin K, dass jeder
Klassenvorstand bzw. jede Klassenvorstandin die Klasse wber den Malinahmenplan
informiere (Z. 591).

Durch die Aussage von Peer-Mediator H (Z. 592 — 600) wurde jedoch auch der Eindruck
erweckt, dass nicht alle Vorstdnde und Vorstandinnen mit ihrer Klasse Uber den
MalRnahmenplan sprechen. Seine Klassenvorstandin, welche unter anderem Mitbegrinderin
des Projekts ,,Schulklima Plus® ist, in welchem der Plan entwickelt wurde, versuchte durch
intensive Werbung in der gesamten Schule ein Bewusstsein flir das Programm zu schaffen.
Was eigentlich eine Hilfe sein sollte, werde jedoch von vielen Lehrern und Lehrerinnen nicht
wahrgenommen. Im Rahmen dieses Projekts referierte Peer-Mediator H des Ofteren in
Klassen Uber das Programm, wobei er merkte, dass viele Schiiller und Schulerinnen nicht
daruber Bescheid wissen, wobei er aber auch anmerkte, dass es sehr schwierig ist, bei einer so

grofRen Lehrer- und Schilerschaft jedes Programm vorzustellen.

Bei der Gruppendiskussion der Lehrer und Lehrerinnen kam von der gesamten Gruppe ein
deutliches und rasches ,,Nein“ (Z. 535) zur Frage, ob es eine hierarchische Richtlinie
hinsichtlich der Anwendung moglicher Konfliktregelungsmethoden bei Konflikten zwischen
Schiilern und Schilerinnen gibt — d.h. ob zuerst Peer-Mediation versucht wird, in weiterer
Folge Gesprache mit dem Klassenlehrer bzw. der Klassenlehrerin und dann mit der
Schulleitung. Angesprochen wurde in dieser Diskussionsgruppe — wie bei den Schilern und
Schilerinnen — jedoch auch der MalRnahmenplan, Gber den alle Schiler und Schilerinnen des
ibc It. Peer-Coach B (Z. 279) Bescheid wissen, der dann in Kraft tritt, wenn sich Schiler und
Schilerinnen bei Konflikten untereinander ,,resistent und nicht aufnahmeféhig® fiir eine Peer-
Mediation zeigen (Z. 270 — 272). Zu einem spéateren Zeitpunkt der Diskussion wurde der
MaRnahmenplan nochmals aufgeworfen, wobei nun eher vage AuRerungen dariiber gemacht
wurden, ob diesen Plan alle Schiiller und Schilerinnen kennen. So meinte Peer-Coach B (Z.
786), dass der Plan am ersten Schultag ,rein theoretisch® von jedem Schiiler und jeder
Schulerin unterschrieben wird und auch Peer-Coach M (Z. 787) &uRerte sich hierzu
folgendermaflen: ,,Sie haben ihn unterschrieben, theoretisch®. Klassenvorstandin P (Z. 790)

gab hierzu ein bejahendes ,,Mhm® ab. Der Plan sei auch jedes Jahr zu Schulbeginn in einer
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Mappe, die die Klassenvorstdnde und Klassenvorstandinnen an die Schiler und Schilerinnen
austeilen, im Zuge dessen werden auch die damit verbundenen Verhaltensvereinbarungen
besprochen, so Peer-Coach B (Z. 791 — 796). Bei diesen Verhaltensvereinbarungen ist It.
Peer-Coach B (Z. 93 — 94) vermerkt, ab wann sich die Schulleitung einschaltet, z.B. ,,bei ganz

argen Verfehlungen®.

Dass Themen rund um Gewalt und erhartetes Mobbing nicht fiir eine Peer-Mediation geeignet
sind bzw. diese eine Grenze darstellen, wissen die Schuler und Schulerinnen des ibc, auler
Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen, nicht, so Lehrerin P (Z. 583 — 584) und Peer-Coach
B (Z. 585). Auch diese AuRerungen lassen erkennen, dass es keine fiir alle betroffenen
Personen transparente und nachvollziehbare Richtlinie hinsichtlich der Anwendung von
Konfliktregelungsmethoden gibt. Zudem gab Lehrer T (Z. 308 — 309) an anderer Stelle an,
dass Lehrer und Lehrerinnen verschieden sind und jeder bzw. jede (ber ein eigenes
Instrumentarium zur Klarung von Konflikten verfiigt. Alles einheitlich regeln zu wollen bei
der Diversitat an Personlichkeiten scheint er kritisch zu betrachten (Z. 304 — 307). Schliellich
wurde in der Diskussion deutlich, dass es Lehrer und Lehrerinnen am ibc gibt, welche
Konflikte zwischen Schilern und Schiilerinnen zur Ganze selbst versuchen zu l6sen, die Peer-
Mediation nicht als Mdglichkeit zur Konfliktbearbeitung in Erwdgung ziehen und folglich
diese auch nicht versuchen zu involvieren (Z. 905 — 907) — ,,Ja. Also man wird sicher zuerst

einmal selber mit den Schiilern reden® (Peer-Coach B, Z. 924).

Im Zusammenhang mit der Vorgehensweise bei Konflikten zwischen Schilern und
Schilerinnen sprach die Schulleitung (Z. 36 — 48) — wie auch schon die Schuler und
Schillerinnen — vom Projekt ,,Schulklima Plus®, in dessen Rahmen alle Beteiligten eine
Verhaltensvereinbarung abgegeben haben, die online auf der Homepage der Schule einsehbar
ist und von allen Schulern und Schilerinnen am Beginn des Schuljahres unterschrieben wird.
Gegen dieses schriftlich festgehaltene gewiinschte Verhalten gibt es auch VerstoRe, wobei
sich darum vorerst Klassenvorstande und Klassenvorstandinnen kimmern. D.h. Dbei
Konflikten in den Klassen werden zuerst die Klassenlehrer und Klassenlehrerinnen aktiv und
versuchen die Probleme zu lésen. In weiterer Folge, bei sehr schwerwiegenden
Vorkommnissen wie wisten Beschimpfungen oder Gewaltandrohung, schaltet sich dann die
Schulleitung ein. Solche Falle wirden dann auch die Kompetenzen der Peer-Mediatoren und
Peer-Mediatorinnen bersteigen. Auch Konflikte rund um Mobbing sind It. Schulleitung (Z.
52 — 57) ein ,,No-Go*, worauf auch mit schulrechtlichen Erziehungsmitteln reagiert wird.

Hinsichtlich des Mobbings wurde ein Passus in die genannten Verhaltensvereinbarungen
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aufgenommen, welcher ein genaues Vorgehen beschreibt, sollte Mobbing wahrgenommen
werden. Mit der Unterschrift der Verhaltensvereinbarung legen die Schuler und Schilerinnen
daruber Kenntnis ab, dass bei der Nichteinhaltung der Vereinbarungen der Konsequenzenplan
in Kraft tritt (vgl. ibc 2015). Diesen Konsequenzenplan — welcher von den Schilern und
Schilerinnen als Malinahmenplan tituliert wurde — beschrieb auch die Schulleitung (Z. 68 —
78) eingehend und meinte, dass der Plan jedem Schiler und jeder Schulerin bekannt sein
musste (Z. 322 — 323).

Auf die konkrete Frage der Interviewerin (Z. 220 — 221), ob es eine Richtlinie gibt, welche
beinhaltet, was bei einem Konflikt zwischen Schilern und Schilerinnen zu tun ist, gab die
Schulleitung (Z. 222 — 225) an, dass es hierzu keinen ,,Verhaltenskodex“ gibt. So kann es z.B.
sein, dass Schiler und Schiulerinnen einen Konflikt zwischen anderen wahrnehmen und damit
an das Team der Peer-Mediation herantreten — es muss aber nicht sein. Auf die darauf
aufbauende bzw. erganzende Frage der Interviewerin (Z. 232 — 233), wer oder was die
Inanspruchnahme von Peer-Mediation und die Handhabung von Erziehungsmanahmen des
Lehrpersonals bei Konflikten regelt, wurde durch die Schulleitung (Z. 236 — 238) die Antwort
gegeben, dass sich die Peer-Mediation und schulrechtliche Erziehungsmittel einander nicht im
Wege stehen. Andere Mdglichkeiten der Konfliktregelung sind nicht mehr nétig, sobald die
Peer-Mediation nutzbringend ist. Dass es keine konkrete Richtlinie gibt, zeigt sich auch an der
Aussage der Schulleitung (Z. 117 — 122) zur Frage, welche Konfliktthemen weniger fiir eine
Peer-Mediation geeignet sind. Hierbei sei es schwer, eine Grenze zu ziehen, da bspw. eine
Bedrohung in einem Wortgefecht ausgestoen wird und diese Thematik vielleicht in einer
Peer-Mediation geregelt werden kann oder aber in diesem Rahmen zum Scheitern kommt,
worauf die Sache durch die Schulleitung oder aber auch durch die Schulpsychologie geklart
werden muss. Bevor Peer-Mediatoren oder Peer-Mediatorinnen eine Mediation machen,
missen sie dies zuvor mit einem Peer-Coach absprechen, da dieser bzw. diese erkennen muss,
ob mit dem Fall ihre Potenziale Uberstiegen werden oder nicht, so die Schulleitung (Z. 251 —
255). Jene Themen, die im Rahmen einer Mediation nicht regelbar sind, werden in Folge
durch die Schulpsychologie behandelt oder landen schlieBlich im Konsequenzenplan bei der
Schulleitung (Z. 363 — 367).

Zusammenfassung und Vergleich
Bei allen drei Statusgruppen Kkristallisierten sich viele Beispiele, aber auch Annahmen in
Bezug auf eine Anwendung der Konfliktregelungsmoglichkeiten — Peer-Mediation und

schulrechtliche Erziehungsmittel — heraus. Aus diesen ist erkennbar, dass es keine fir alle
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betroffenen Personen transparente und nachvollziehbare Richtlinie hinsichtlich der
Anwendung von Konfliktregelungsmethoden gibt. Es scheint einen doch sehr individuellen
Umgang hiermit zu geben, zumal die Aussagen des Ofteren doch weiter voneinander
abweichen. Wahrend sich bspw. die Schiiler und Schilerinnen nicht alle im Klaren dartber
sind, welche Konflikte durch eine Peer-Mediation regelbar sind und welche eher durch
schulrechtliche Erziehungsmittel gekl&rt werden, geben auch die Lehrer und Lehrerinnen an,
dass nur Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen wissen, dass bspw. Gewalt und erhartetes
Mobbing nicht mehr in ihren Kompetenzbereich fallen. Zudem wirde es ohnehin Lehrer und
Lehrerinnen am ibc geben, welche Peer-Mediation bei Konflikten nicht in Erwéagung ziehen,
sondern selbst die Probleme zwischen Schiilern und Schulerinnen klaren. Jeder Lehrer und
jede Lehrerin hat ein eigenes Werkzeug, um damit umzugehen. Die Schulleitung erklarte
hinsichtlich einer Regelung, dass sich Peer-Mediation und schulrechtliche Erziehungsmittel
nicht im Wege stehen. Sobald Peer-Mediation nutze, werden andere Mdglichkeiten nicht
mehr gebraucht. Was allen drei Statusgruppen gemeinsam ist, ist die Erwahnung des
Konsequenzenplans, welcher stufenformig aufgebaut ist und Gespréche zwischen betroffenen
Personen — wie dem Schiler bzw. der Schilerin, dem Lehrer bzw. der Lehrerin, dem
Klassenvorstand bzw. der Klassenvorstandin, der Schulleitung und den Eltern — regelt und bis
hin zur Disziplinarkonferenz und zum Ausschluss aus der Schule reicht. Dieser Plan geht mit
Verhaltensvereinbarungen einher, wobei VerstoRe dagegen den Konsequenzenplan in Kraft
treten lassen. Der Umgang mit Mobbing ist hierbei ein Thema, welches durch den
Konsequenzenplan geregelt wird. Es ist nicht davon auszugehen, dass dieser Plan jedem
Schler und jeder Schiulerin des ibc bekannt ist, da hierzu vage und auch unterschiedliche

AuBerungen getatigt wurden.

15.6 Selbst-/Mitbestimmung

Aus der Diskussion der Schiiler und Schulerinnen zur Thematik ist zu schlieRen, dass Schiler
und Schilerinnen durchaus auch mitbestimmen bzw. selbst bestimmen, in welcher Form sie
ihre Konflikte untereinander I6sen. Schiiler H (Z. 220 — 221) — ein Peer-Mediator — berichtet
z.B., dass Schiler bzw. Schulerinnen bei Konflikten oder Problemen untereinander den
direkten Weg zu den Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen gehen kénnen. Er (Z. 339 —
340) berichtete auch von Situationen, in welchen Schiler und Schilerinnen zu Peer-
Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen kommen und Konflikte in diesen und jenen Bereichen
benennen, woraufhin bspw. eigene Workshops vom Team der Peer-Mediation abgehalten
werden (Z. 341 — 342). Auch Schilerin K (Z. 286 — 289) — ebenso Peer-Mediatorin —
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schilderte mehrere Erlebnisse, bei welchen ein Schiiler oder eine Schilerin mit einem
Problem, einem Konflikt zum Peer-Mediator bzw. zur Peer-Mediatorin der Klasse kam — vor
allem in den ersten Klassen sei dies zu beobachten. Sie (Z. 227 — 230) berichtet zudem, dass
Schiller und Schilerinnen von Klassenvorstanden und Klassenvorstandinnen haufig die
Empfehlung bekommen, ihre Konflikte vorerst selbst versuchen sollen zu klaren, indem sie
miteinander reden oder Dinge ausdiskutieren, da es grofdtenteils nur das brauche, um wieder

miteinander klar zu kommen.

Peer-Mediator M (Z. 364 — 379) betonte in der Diskussion, dass das Geschicktwerden der
Schiler und Schilerinnen zur Peer-Mediation durch das Lehrpersonal so gut wie nie
vorkomme, da dies der freiwilligen Teilnahme an der Mediation widersprechen und somit
auch nicht funktionieren wirde. Hingegen machen Lehrer und Lehrerinnen am ibc Peer-
Mediatoren und Peer-Mediatorinnen darauf aufmerksam, was sich zurzeit in der Klasse
zwischen Schulern und Schilerinnen abspielt, damit diese eine Vorstellung davon bekommen,
wo oder auch zwischen wem Unstimmigkeiten bestehen. In Folge kénnen Peer-Mediatoren
und Peer-Mediatorinnen z.B. im Rahmen von Klassenraten auf gewisse Thematiken Bezug
nehmen und wenn betroffene Schiler und Schiilerinnen hierzu genauer werden, sich darauf
einlassen, wird ihnen vom Team der Peer-Mediation angeboten, sich in der Freizeit

zusammenzusetzen.

Personliche Félle berichteten auch die Schilerinnen. So erzahlte bspw. Schilerin F (Z. 70 —
73) von einem Madchen in ihrer Klasse, das gemobbt wurde, wobei die Klassenvorstande
dariiber informiert wurden. In Folge gab es auch Gespréche mit der Schulleitung und einem
Peer-Coach. Schilerin S (Z. 76 — 82) schilderte Probleme mit Klassenkolleginnen aufgrund
ihrer anfanglichen Sprachdefizite, woflr sie ausgelacht wurde. Hierbei wurde das
Mediationsteam eingeschaltet, um die Differenzen zu bewaltigen. Ein anderes Mal haben sich
die Schilerinnen bei einer Professorin der Schule gemeldet. Bei diesen Féllen wird deutlich,
dass die Schilerinnen aktiv selbst um Hilfe suchen und somit auch entscheiden, bei wem und
wie. Schilerin N (Z. 103 — 106) sprach Uber interkulturelle Konflikte zwischen Schilern und
Schulerinnen, welche sie unter anderem auch selber ldsen, indem sie mit jenen Personen

sprechen, mit denen sie Probleme haben (Z. 111 — 112).

Auch aus der Gruppendiskussionen mit dem Lehrpersonal (Z. 548; Z. 549) ging hervor, dass
die Schiiler und Schilerinnen bei Konflikten untereinander selbst entscheiden kdnnen, bei
wem sie Hilfe suchen mochten, sei es nun beim Team der Peer-Mediation, dem

Klassenvorstand bzw. der Klassenvorstandin, beim Lehrer oder der Lehrerin oder auch bei der
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Schulleitung. Parallel zu den Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen hebt Peer-Coach B (Z.
557) hervor, dass Schiler und Schulerinnen die Teilnahme an der Peer-Mediation ausschlagen
kdnnen und ihre Probleme z.B. mit einem Lehrer oder einer Lehrerin besprechen kdnnen,

denn diese muss freiwillig sein.

Ebenso brachte die Schulleitung zur Kenntnis, dass die in einen Konflikt geratenen Schiiler
und Schulerinnen entscheiden kénnen, ob sie eine Konfliktbearbeitung durch Peer-Mediation
oder uber einen Lehrer oder eine Lehrerin anstreben. Zudem gab die Schulleitung (Z. 271) an,
dass Schiler und Schilerinnen bei Problemen unter anderem sofort auch die Direktion

aufsuchen.

Zusammenfassung und Vergleich

In einem zusammenfassenden Vergleich kann festgehalten werden, dass Schuler und
Schilerinnen selbst entscheiden kénnen, wie sie ihre Konflikte klaren mdchten. Sowohl aus
den Aussagen der Schiler und Schiilerinnen sowie der Lehrer und Lehrinnen als auch der
Schulleitung lasst sich dies ableiten. Aus der Gruppendiskussion der Schiler und
Schilerinnen ist zu entnehmen, dass betroffene Personen einerseits den direkten Weg zum
Team der Peer-Mediation suchen oder andererseits den zum Lehrpersonal. Andere versuchen
wiederum ihre Probleme mit anderen Schiilern oder Schilerinnen selbst zu 16sen, was unter
anderem des Ofteren auch von Klassenvorstanden bzw. Klassenvorstiandinnen empfohlen
werde, so eine Peer-Mediatorin. Ein Geschicktwerden der Schiller und Schilerinnen zur Peer-
Mediation durch Lehrpersonen sei aufgrund der fehlenden Freiwilligkeit nicht zielfiihrend
und komme am ibc so gut wie nie vor — so ein Peer-Mediator. Die Freiwilligkeit der
Teilnahme hebt auch Peer-Coach B in der Diskussion der Lehrer und Lehrerinnen hervor.
Dass Schulern und Schilerinnen bei Konflikten mehrere Ansprechpersonen und somit
mehrere Alternativen der Konfliktbearbeitung zur Verfligung stehen, zeigt sich ebenso an der
Aussage der Schulleitung, dass Schuler und Schilerinnen auch gleich einmal beim
Direktionsburo anklopfen und dies maglich ist.

15.7 Anerkennung Peer-Mediation

An der Diskussion bzgl. der Akzeptanz der Peer-Mediation als Methode zur
Konfliktbewéltigung beteiligten sich bei den Schiilern und Schulerinnen vor allem die beiden
Peer-Mediatoren und die Peer-Mediatorin. Wahrend die Schulleitung von Peer-Mediator M
als jene Person hervorgehoben wurde, welche ,,voll hinter dem Mediationsprojekt™ (Z. 473)

steht und ,,das Projekt, so gut er kann* (Z. 475 — 476) unterstitzt, wurde das Lehrpersonal als
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zum Teil kritisch eingestellt beschrieben. So berichtete Schilerin und Peer-Mediatorin K (Z.
184 — 188) uber ihren Klassenvorstand, welcher der Peer-Mediation ,,ziemlich Kritisch*
gegendiber tritt, ,,weil er findet, dass es einfach eine Zeitverschwendung ist, in dem Sinne,
weil es gibt viele Schiler, die einfach in den zweiten, dritten und vierten Klassen vor allem,
ihre Zeit anders investieren konnten, um einfach das Jahr auch zu schaffen®. Und Peer-
Mediator H (Z. 200) gab allgemein an, dass die meisten Lehrer und Lehrerinnen am ibc dem
Mediationsprojekt positiv gegenuber eingestellt sind, ,,auler einer Hand voll, die ein bisschen,
sagen wir, nicht so weltoffen sind* (Z. 207 — 208). Auf die von der Diskussionsleiterin (Z.
209 — 210) wiederholende Zusammenfassung ,,Man kann sagen, an der Schule sind die
meisten Lehrer positiv der Peer-Mediation gegenlber gestimmt und ganz wenige sind es, die

nicht so dafur sind*, signalisierte die Gruppe der Schiiler und Schiilerinnen ein ,,Ja* (Z. 211).

Anhand von auch zu obigen Kategorien zugeordneten Textpassagen l&sst sich erkennen, dass
Schiler und Schulerinnen am ibc die Peer-Mediation als Methode zur Regelung ihrer
Konflikte anerkennen, indem sie das Team der Peer-Mediation aktiv aufsuchen. So erzéhlte
bspw. Peer-Mediator H (Z. 339 — 341), dass Schiiler und Schiilerinnen des Ofteren an das
Team der Peer-Mediation mit Konflikten in diesen und jenen Bereichen herantreten. Auch
Peer-Mediatorin K (Z. 286 — 289) zeigte in dhnlicher Weise auf, dass betroffene Personen
Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen hinsichtlich bestehender Konflikte aufsuchen und
damit die Peer-Mediation an- und wahrnehmen. Auch Schilerin S (Z. 76 — 80) berichtete von
ihrem eigenen Fall, als sie Probleme mit Klassenkolleginnen aufgrund ihrer anféanglichen
Sprachdefizite hatte und hierbei das Mediationsteam einschaltete. Bestatigende und lobende
Worte fand Schilerin N (Z. 526 — 528), die das Bemihen und Bestreben der Peer-Mediatoren
und Peer-Mediatorinnen, Schiler und Schilerinnen bei ihren Konflikten zu unterstutzen,
herausstrich und auch selbst des Ofteren das Team der Peer-Mediation aufgesucht hat (Z. 396
—397).

In der Diskussion mit den Lehrern und Lehrerinnen hinsichtlich Anerkennung und Akzeptanz
von Peer-Mediation wurden unterschiedliche Einstellungen wahrgenommen. So findet bspw.
Lehrerin K (Z. 268 — 269) das Konzept der Peer-Mediation sehr gut. Wéhrend sich Lehrer T
(Z. 289 — 290) nicht als Kritiker der Peer-Mediation an sich sieht, sondern als ,,ein Kritiker
der Uber-Coachung der Welt, findet er das, was die Peer-Mediatoren und Peer-
Mediatorinnen machen, ,,ganz siil und ganz nett” (Z. 291), aber ,,das ist auch eine Einladung
zum Jammern* (Z. 294). Abschliefend flgte er noch an, dass jeder Lehrer bzw. jede Lehrerin

sein bzw. ihr eigenes Instrumentarium hat, um mit Problemen oder Konflikten umzugehen,
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dass Mediation ,,ein gutes Bewusstseins-machen-Werkzeug* ist, ,,aber so zu tun, als ware das
verhaltensvoll oder was auch immer, das wére ein Ldsungsschritt — das ist doch lacherlich*
(Z. 308 —311).

Lehrerin P (Z. 498 — 501) findet die Peer-Mediation zwar toll, als Klassenvorstandin habe sie
auch davon profitiert, ,,und ich war froh, dass ich wusste, okay, ich wei3 nicht mehr weiter —
Mediatoren sind da, Peer-Mediatoren, die Coaches®, kam jedoch aus eigener Erfahrung mit
ihrer Klasse — dhnlich wie Lehrer T — zur Erkenntnis, dass sich Schuler und Schiilerinnen
durch das Mediationsprojekt zu einem gewissen Grad auch zum Jammern hinreil3en lassen,
,wenn man dann so viel redet und ,Wie geht es euch? und so* (Z. 493 — 494). Am ibc gibt es
It. Diskussionsgruppe keine Lehrpersonen, welche sich gegen die Peer-Mediation
aussprechen, jedoch welche, die sich kritisch dartiber duRern, was insofern als gut angesehen
wird, ,,weil so entwickelt sich ja auch dann die Peer-Mediation weiter” (Z. 893 — 901). Auf
das Nachfragen der Diskussionsleiterin (Z. 902 — 904), ob es Lehrer oder Lehrerinnen an der
Schule gibt, die bei Konflikten zwischen Schiilern und Schilerinnen sagen: ,,Ich I6se das jetzt
mit den Schilern und sicher kein Peer-Mediator. Ich mache das fiir mich alleine. Oder, ich bin
der Lehrer, ich mdchte das regeln®, gab die Diskussionsgruppe die einstimmige Ansicht ab,
dass es solche am ibc ,,sicher” gibt, mit dem Nachsatz von Peer-Coach M, dass dies jedoch
vom Lehrpersonal niemand sagt (Z. 905 — 907). Lehrerin P (Z. 910 — 911) hingegen glaube,
dass es doch Lehrpersonen gibt, die ,,dazu stehen®, Konflikte zwischen Schilern und
Schlerinnen als Lehrer oder Lehrerin allein zu l6sen. AbschlieBend schatzte Peer-Coach B
(Z. 927 —931), dass ,,sicher* ein Drittel des Lehrpersonals ,,sehr positiv* gegeniiber der Peer-
Mediation eingestellt ist, dass ein Drittel ,,die ja, die sind, wenn jetzt wirklich der Hut brennt,

wiirden sie es machen® und ein Drittel, die sagen, ,,das brauchen wir nicht®.

Im Gesprach mit der Schulleitung wurde rasch klar, dass auch sie selbst vom Peer-
Mediationsprojekt tiberzeugt ist und dieses sehr wohlwollend unterstiitzt. So flieen mehrere
Freifachstunden und somit auch viel Geld in das Projekt (Z. 108 — 109). Schliel3lich mussen
die notigen Mittel bereit gestellt werden, die anderswo abgezogen werden missen — die
Schulleitung (Z. 174 — 176) muss dem Projekt zustimmen. Hinsichtlich der Einstellung der
gesamten Schule meint die Schulleitung (Z. 158 — 159): ,,Also ich denke, es ist iiberhaupt
keine Frage mehr, bei uns in der Organisation, dass das total akzeptiert ist.“ Folglich
beantwortet sie auch die Frage der Interviewerin (Z. 185 — 186): ,,Das heilit, es gibt keine
kritischen Personengruppen, die dem Projekt negativ gegeniibergestellt wéren? mit einem

klaren ,,Nein*“ (Z. 187). Beim Lehrpersonal komme das Projekt der Peer-Mediation sehr gut
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an, ,,weil die haben denselben Effekt, den ich habe — sie mussen selber mit weniger
Konflikten auskommen* (Z. 183 — 184).

Zusammenfassung und Vergleich

Wéhrend aus der Diskussion mit den Schulern und Schilerinnen hervorgeht, dass vor allem
die Schulleitung sehr hinter dem Projekt der Peer-Mediation steht und dieses auch sehr
unterstitzt, wird zwar der GroRteil des Lehrpersonals auch als positiv eingestellt beschrieben,
jedoch gibt es It. Schiler und Schulerinnen auch einen Teil, der sich kritisch zeigt. Anhand
von Beispielen wurde auch ersichtlich, dass Schiler und Schulerinnen Peer-Mediation als
Bewiltigungsmaglichkeit fir ihre Konflikte untereinander sehen, indem sie das Team der
Peer-Mediation auch aktiv aufsuchen und nutzen. Die Diskussionsgruppe der Lehrer und
Lehrerinnen gab anfanglich an, dass niemand vom Lehrpersonal gegen Peer-Mediation ist,
jedoch kritische Meinungen und AuBerungen sehr wohl ihren Platz an der Schule haben. Zwei
Lehrer und Lehrerinnen meinten in diesem Sinne unter anderem, dass durch das
Mediationsprojekt Schiler und Schilerinnen auch zum Jammern verleitet werden. Mit
anhaltender Diskussion uber das Thema wurde auch deutlich, dass es am ibc doch auch
Lehrer und Lehrerinnen gibt, die die Peer-Mediation nicht als
Konfliktbearbeitungsmoglichkeit ansehen, sondern die Konflikte unter den Schilern und
Schilerinnen selbst regeln und meinen, ,,das brauchen wir nicht“. Insofern wurden innerhalb
dieser Diskussionsgruppe sehr wohl unterschiedliche Einstellungen deutlich, was wiederum
der Ansicht der Schulleitung entgegensteht, denn diese berichtete, dass die Akzeptanz des
Peer-Mediationsprojekts am ibc aufler Frage steht — das Projekt komme beim Lehrpersonal
sehr gut an. Kein Widerspruch besteht in den Aussagen der Schiler und Schilerinnen und der

Schulleitung, dass letztere auBRerst wohlwollend das Projekt unterstiitzt und dieses anerkennt.

Nachdem Ergebnisse der Auswertung und Analyse dargestellt wurden, folgt in einem

abschlieRenden Kapitel zum empirischen Teil deren Interpretation.

16 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

In einem letzten Schritt der qualitativen Inhaltsanalyse werden ,,die Ergebnisse in Richtung
der Hauptfragestellung interpretiert (Mayring 2015, S. 61), indem diese im Rahmen der
Beantwortung der Unter- bzw. Teilfragen mit Riickbezug auf den theoretischen Hintergrund

diskutiert werden.
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16.1 Konfliktthemen und Konfliktregelungsmethoden

Dieser Abschnitt der Interpretation und Diskussion von Ergebnissen beschaftigt sich mit der
Frage, welche Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen einer Peer-Mediation zugefuhrt
werden und welche durch schulrechtliche Erziehungsmittel versucht werden zu regeln. Zudem

besteht die Frage, ob es hierbei Gberhaupt eine klare Trennung gibt.

Anhand der Ergebnisse zeigt sich, dass es keine eindeutige Trennung gibt, nur bei den

Themen Mobbing und Gewalt scheint es eine zumindest generalisierende Tendenz zu geben.

Wahrend die Schiiler und Schilerinnen sehr konkrete Falle ansprachen, welche durch Peer-
Mediation geregelt werden, machten Lehrer und Lehrerinnen sehr allgemeine Angaben,
welche sich auf alles, wo Schiler untereinander Probleme haben, beziehen. Beispiele, die die
Schiler und Schilerinnen nannten, sind Konflikte zwischen Gruppen bzw. Klassenkonflikte,
Erniedrigung durch Ausgelachtwerden aufgrund von Sprachdefiziten, der respektlose
Umgang unter den Schilern und Schilerinnen, widerstreitende Interessen zwischen Méadchen
und Jungen und auch Mobbing, welches in leichteren Formen durch die Peer-Mediation
geregelt wird, wahrend bei starkerem AusmaR die Peer-Coaches eingeschalten werden. Der
Vergleich der Ergebnisse von Lehrer- und Schilerschaft zeigt insofern Gemeinsamkeiten, da
sich die angegebenen Beispiele der Schiiler und Schiilerinnen mit den Angaben der Lehrer

und Lehrerinnen hinsichtlich dessen ,, wo es um die Schiiler untereinander geht* decken.

Einigkeit zwischen den drei Statusgruppen besteht darin, dass Mobbing und Gewalt
diejenigen Themenbereiche an der Schule sind, deren Bearbeitung durch schulrechtliche
Erziehungsmittel erfolgt. Allerdings ist jedoch anhand von AuBerungen eines Peer-Mediators
und eines Peer-Coaches feststellbar, dass zumindest leichtere Formen des Mobbings auch
durch Peer-Mediation geregelt werden. Worin sich zudem die Schiiler und Schiilerinnen mit
der Schulleitung einig sind, ist die Zuteilung von Bedrohungen und Beschimpfungen zu
schulrechtlichen Erziehungsmitteln. Hinsichtlich Bedrohungen und gewaltbezogenen
Konflikten ist anzumerken, dass sich die Schulleitung hierbei nicht klar festlegt, da
Bedrohungen im Rahmen einer Peer-Mediation aufgel6st werden kdnnen, aber auch nicht.
Und ob Konflikte mit Gewalt durch Peer-Mediation gekléart werden sollen oder doch eher
durch schulrechtliche Erziehungsmittel, wird dahingehend beantwortet, dass Peer-Mediatoren
und Peer-Mediatorinnen, bevor sie eine Mediation durchfiihren, mit ihren Coaches daruber
sprechen missen, ob dieses oder jenes Streitthema in ihren Kompetenzbereich fallt. Zudem

gab die Schulleitung an, dass ihr Konflikte, die in einer Peer-Mediation bearbeitet werden,
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nicht bekannt sind aufgrund der nicht bestehenden Meldepflicht auf Seiten der Peer-

Mediatoren und Peer-Mediatorinnen.

In Anbetracht der Ergebnisse entsteht der Eindruck, dass das AusmaR bzw. die Intensitat von
Konfliktthemen als Parameter fir die Regelung durch die eine oder die andere
Konfliktregelungsmethode herangezogen wird. Dass es schwierig ist, eine Grenze zu ziehen,
welche Methode der Konfliktregelung zum Tragen kommt, wurde im Gesprach von der
Schulleitung auch angedeutet. Die grundsétzliche Regelung von Konflikten rund um Mobbing
und Gewalt durch schulrechtliche Erziehungsmittel geht in Richtung der Aussage von Canori-
Stahelin/Schwendener (2006, S. 153), dass Konflikte, welche schwere Gewalttaten,
Verbrechen oder Drogen- und Alkoholproblematiken zum Inhalt haben und solche mit

komplexen Thematiken und langerem Vorspann, nicht fiir die Peer-Mediation geeignet sind.

16.2 Lo6sungswege und Vereinbarungen in der Peer-Mediation

Dieses Kapitel geht der Frage nach, welche Losungswege bzw. Vereinbarungen fur Konflikte
zwischen Schillern und Schiilerinnen in der Peer-Mediation erarbeitet werden. Eine Antwort
auf diese Fragestellung kann ausschlie3lich anhand der Ergebnisse aus der Diskussion der
Schiler und Schulerinnen gegeben werden, da Lehrer und Lehrerinnen sowie die Schulleitung

uber das Ergebnis bzw. den Ausgang nicht Bescheid wissen.

Die von den Schulern und Schilerinnen genannten Abmachungen und Losungswege bei
Konflikten reichen vom Verzicht auf Schimpfworter, ausreden lassen und zuhdren uber nicht
in der eigenen Muttersprache mit am Konflikt unbeteiligten Personen sprechen, wenn die
andere Konfliktpartei in unmittelbarer Néhe ist, bis hin zur Léschung von Fotos auf sozialen

Netzwerken und zur Starkung des gegenseitigen Respekts.

16.3 Anwendung schulrechtlicher Erziehungsmittel

Der hier interessierende Aspekt richtet sich auf die Frage, welche schulrechtlichen
Erziehungsmittel fir Konflikte zwischen Schilern und Schulerinnen durch Lehrer und
Lehrerinnen  gesetzt werden. Die gewonnenen Ergebnisse aus den beiden
Gruppendiskussionen und dem Einzelinterview gestalten sich als ahnlich bis hin zu sehr

unterschiedlich.

Lt. Schilern und Schulerinnen werden bspw. bei Féllen von Mobbing Ermahnungen durch

das Lehrpersonal ausgesprochen oder aber auch Gesprache durch den Klassenvorstand und
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die Schulleitung mit den betroffenen Personen abgehalten. Ermahnungen werden in § 47
SchUG zwar nicht ausdriicklich erwédhnt, konnten jedoch mit der dort genannten
Zurechtweisung gleichgesetzt werden. Die Diskussionsgruppe der Lehrer und Lehrerinnen
beantwortete die gestellte Frage bzgl. des Einsatzes von schulrechtlichen Erziehungsmitteln
bei Konflikten zwischen Schilern und Schilerinnen anféanglich nur allgemein. Es sei zunéachst
einmal der Lehrer bzw. die Lehrerin und in weiterer Folge der Klassenvorstand bzw. die
Klassenvorstandin in irgendeiner Weise betroffen. Dartiber hinaus kénne man die Eltern auch
vorladen. Im Laufe der Gruppendiskussion wurde speziell dartber diskutiert, was denn genau
schulrechtliche Erziehungsmittel sind. Zwischenzeitlich entstand der Eindruck, dass nicht der
gesamten Diskussionsgruppe klar ist, was konkret darunter zu verstehen ist. Vor allem im
Zusammenhang mit dem im Rahmen des Projekts ,,Schulklima Plus* entwickelten
Konsequenzenplan der Schule war nicht jedem bzw. jeder versténdlich, bei welchen Punkten
es sich um schulrechtliche Erziehungsmittel und von der Schule ausgearbeitete Malinahmen
handelt. SchlieBlich zahlen It. Lehrpersonal die Klassenbucheintragung, die Verhaltensnote,
die Elternvorladung und das Gesprach bei der Schulleitung zu schulrechtlichen
Erziehungsmitteln. Die Klassenbucheintragung und die Verhaltensnote sind jedoch gemaR der
Definition von § 47 SchUG keine schulrechtlichen Erziehungsmittel. Verhaltensnoten werden
gemé&l 8 21 SchUG dafiir herangezogen, zu beurteilen, in welchem Malie das Verhalten des
Schiller bzw. der Schilerin und deren Einordnung in die Klassengemeinschaft den

Bedingungen der Schulordnung bzw. Hausordnung gerecht werden.

Die Klassenbucheintragung wurde aber auch von der Schulleitung genannt. Daneben z&hlte
die Schulleitung die Ermahnung, die Androhung der Versetzung in die Parallelklasse, die
Versetzung in die Parallelklasse, die Androhung des Ausschlussverfahrens und schlieBlich der
Antrag auf ein Ausschlussverfahren als mogliche schulrechtliche Erziehungsmittel auf, vor
allem bei Mobbing sei dies eine denkbare VVorgehensweise.

Ein schulrechtliches Erziehungsmittel, das sowohl aus Schilderungen der Schiler- als auch
der Lehrerschaft und der Schulleitung zu entnehmen ist, ist die Androhung des Antrags auf
Ausschluss von Schiilern und Schulerinnen. Auch wenn weder bei der Diskussion der Schiiler
und Schulerinnen noch bei jener der Lehrer und Lehrerinnen die Androhung direkt
angesprochen wurde, so wurden Falle von Cybermobbing, Bedrohung und sexueller
Belastigung wiedergegeben, welche It. Angaben mit dem Ausschluss von Schilern und
Schilerinnen endeten. Und diesem Ausschluss muss — wie bereits oben naher beschrieben —

zuerst die Androhung der Antragstellung vorausgehen, welche dem § 47 SchUG zuzuordnen

119



ist. Interessant an den Beispielen der Schiler und Schilerinnen zu Cybermobbing und
Bedrohung, welche It. ihnen mit dem Ausschluss aus der Schule geméaR § 49 SchUG endeten,
ist, dass die Schulleitung (Z. 78 — 80) im Gespréach angab, dass innerhalb der letzten 20 Jahre
nur ein Mal wegen sexueller Beldstigung eines Madchens ein Ausschlussverfahren
aufgenommen wurde. Dahingehend stellt sich nun die Frage, ob die Schiiler und Schilerinnen
nicht wissen, warum ein Schiler oder eine Schilerin nicht mehr an der Schule ist, und davon
ausgehen, dass er bzw. sie aus der Schule ausgeschlossen wurde. Peer-Coach B (Z. 104)
meinte in Zusammenhang mit solchen Féllen, dass Schiilern und Schulerinnen mitunter auch

nahegelegt wird, die Schule zu verlassen.

16.4 Regelung der Inanspruchnahme von Konfliktregelungsmethoden

Der folgende Abschnitt beschaftigt sich mit der Frage, wer oder was die Inanspruchnahme
von Peer-Mediation bzw. die Handhabung von schulrechtlichen Erziehungsmitteln des
Lehrpersonals regelt und ob hiertiber Transparenz bei der Schiiler- und Lehrerschaft herrscht.

Alle drei Statusgruppen brachten einige Beispiele, aber auch Annahmen in Bezug auf die
Anwendung der Konfliktregelungsmoglichkeiten Peer-Mediation und schulrechtliche
Erziehungsmittel in die Diskussion bzw. das Gesprach mit ein. Aus diesen lasst sich
schlieBen, dass es keine flr alle betroffenen Personen — d.h. fir die Lehrer- und die
Schilerschaft sowie auch fur die Schulleitung — transparente und nachvollziehbare Richtlinie
hinsichtlich der Anwendung von Konfliktregelungsmethoden gibt. Der Umgang hiermit
scheint sehr individuell zu sein, zumal die Aussagen des Ofteren doch auch weiter
auseinanderklaffen. Die Diskussionsgruppe der Lehrer und Lehrerinnen sowie die
Schulleitung gaben auch ein klares Nein auf die Frage, ob es eine Richtlinie gibt, aus der
hervorgeht, welche Form der Konfliktregelung bei diesen und jenen Konflikten anzuwenden
ist. Dass bspw. erhdrtetes Mobbing und Gewalt fiir eine Peer-Mediation nicht geeignet sind,
wissen It. Lehrer und Lehrerinnen nur die Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen, andere
Schiler und Schilerinnen wirden dies nicht wissen. In der Gruppendiskussion der Schiler
und Schilerinnen wurde eingebracht, dass Lehrer und Lehrerinnen, sollten sie einen Konflikt
zwischen Schilern und Schulerinnen wahrnehmen, selbst versuchen wiirden die Problematik
zu l6sen und kaum die Peer-Mediation als alternative Konfliktlésungsmaoglichkeit in Betracht
ziehen wirden, zumindest nicht als erste Wahl. Ein dhnliches Bild zeichnen auch die
Aussagen der Lehrer und Lehrerinnen. Es wiirde Kollegen und Kolleginnen am ibc geben,

welche Peer-Mediation bei Konflikten nicht in Erwdgung ziehen, sondern selbst die Probleme

120



zwischen Schilern und Schulerinnen kléaren. Jeder Lehrer und jede Lehrerin habe ein eigenes

Werkzeug, damit umzugehen.

Die Schulleitung erklarte hinsichtlich einer Regelung, dass sich Peer-Mediation und
schulrechtliche Erziehungsmittel nicht im Wege stehen. Sobald Peer-Mediation nutze, werden
andere Mdglichkeiten nicht mehr gebraucht. An anderer Stelle betont die Schulleitung aber
auch, dass es schwer ist eine Grenze zu ziehen, was innerhalb einer Peer-Mediation kl&rbar ist
und was nicht. Auch diese Aussagen verweisen mit Bezug auf die obigen darauf, dass die
Regelung von Konflikten sehr individuell erfolgt, dass es keine einheitliche Regelung hierzu
gibt, vor allem wenn es heil3t, dass es Lehrer und Lehrerinnen am ibc gibt, die Peer-Mediation

als Konfliktlésungsmethode gar nicht in Erwagung ziehen.

Was jedoch allen drei Statusgruppen gemeinsam ist, ist die Erwahnung des
Konsequenzenplans, welcher stufenférmig aufgebaut ist und Gespréache zwischen betroffenen
Personen — wie dem Schiler bzw. der Schilerin, dem Lehrer bzw. der Lehrerin, dem
Klassenvorstand bzw. der Klassenvorstandin, der Schulleitung und den Eltern — regelt und bis
hin zur Disziplinarkonferenz und zum Ausschluss aus der Schule reicht. Dieser Plan geht mit
Verhaltensvereinbarungen einher, wobei ihn VerstoRe dagegen in Kraft treten lassen.
Mobbing ist hierbei das einzige Thema im Bereich Konflikte, welches eine klare
Vorgehensweise bei dessen Auftreten vorgibt. Verhaltensvereinbarungen und der
Konsequenzenplan hdngen zusammen und wurden im Rahmen des Projekts ,,Schulklima
Plus® erarbeitet. In den Verhaltensvereinbarungen ist unter anderem enthalten, dass ,keine
Form von Mobbing durchzufiihren, zu unterstiitzen oder zu dulden” (ibc 2015; Hervorh. im
Orig.) ist und dass das Wahrnehmen von Mobbing einer Vertrauensperson — das kann der
Klassensprecher bzw. die Klassensprecherin, ein Lehrer bzw. eine Lehrerin, der
Klassenvorstand bzw. die Klassenvorstandin, ein Peer-Mediator bzw. eine Peer-Mediatorin

oder die Schuldrztin sein — zu melden ist (vgl. ebd.).

Es ist nicht davon auszugehen, dass dieses Programm — die Verhaltensvereinbarungen und der
Konsequenzenplan — jedem Schiiler und jeder Schulerin des ibc bekannt ist, da hierzu vage
und auch unterschiedliche AuRerungen von der Schiiler- und der Lehrerschaft sowie von der
Schulleitung getéatigt wurden. Wahrend die Diskussionsgruppe der Lehrer und Lehrerinnen
und die Schulleitung davon ausgehen, dass das Programm allen Schiilern und Schiilerinnen
am ibc bekannt ist, gaben vor allem Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen an, dass dies
nicht so sei. Auch hierbei scheint keine ganzheitliche Transparenz fir alle am Schulleben

beteiligten Personen zu bestehen. Generell scheint es auch so zu sein, dass die Wahl fiir eine

121



Konfliktregelungsmethode davon abhéangt, wer — ob nun Schuler und Schilerinnen oder
Lehrer und Lehrerinnen — einen Konflikt wahrnimmt bzw. von diesem selbst betroffen ist und
daraufhin entsprechende Malinahmen einleitet. So betont auch Faller (1998, S. 14f), dass das
,Wie*“ der Kenntnisnahme und der Bearbeitung eines Konflikts eine bedeutende Rolle im
Rahmen des Konfliktmanagements einnimmt. Oftmals werde von Konflikten zwischen
Schilern und Schulerinnen erst Notiz genommen, wenn sie bereits eskaliert sind. Eine rasche
Abhandlung dieser begrenze sich dann nicht selten auf die Besprechung des Vorfalls und den

Verweis, dass die vorgenommene Regelung des Konflikts nicht adaquat sei.

Hinsichtlich der schuleigenen Verhaltensvereinbarungen und des Konsequenzenplans ist
festzuhalten, dass diese It. § 44 Abs. 1 SchUG ,,fir Schiler, Lehrer und Erziehungsberechtigte
als Schulgemeinschaft“ in die Hausordnung ,,zur Forderung der Schulqualitat* aufgenommen
werden konnen. Wobei auch klar sein muss, dass mit solchen Vereinbarungen, Verordnungen
von Organen wie dem Schulforum oder dem Schulgemeinschaftsausschuss gemeint sind und
nicht wie im juristischen Sinne zivilrechtliche Vertrage (vgl. Brezovich/Rochel 2010, S. 95).
Dass fir das menschliche Zusammenleben Regeln und Verhaltensrichtlinien unabdingbar
sind, ist nicht nur in Gesetzestexten zu finden, sondern auch in wissenschaftlicher Literatur,
so spricht sich bspw. auch Gordon (1998, S. 249f) hierfur aus.

16.5 Selbst-/Mitbestimmung bei Wahl der Konfliktregelungsmethode

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, in welchem Male betroffene Schiiler und
Schilerinnen entscheiden, wie sie ihre Konflikte 16sen kdnnen bzw. ob sie hierbei tUberhaupt

(mit)bestimmen kdénnen.

In einem zusammenfassenden Vergleich der Gruppendiskussionen und des Einzelinterviews
kann festgehalten werden, dass Schiler und Schilerinnen selbst entscheiden kénnen, wie sie
ihre Konflikte kldren méchten. Sowohl Aussagen von Schilern und Schiilerinnen sowie von
Lehrern und Lehrinnen als auch von der Schulleitung belegen dieses Ergebnis. Aus der
Gruppendiskussion der Schiler und Schilerinnen ist zu entnehmen, dass betroffene Personen
einerseits den direkten Weg zum Team der Peer-Mediation suchen oder andererseits den zum
Lehrpersonal. Andere versuchen wiederum ihre Probleme mit anderen Schilern oder
Schiilerinnen selbst zu I6sen, was unter anderem des Ofteren auch von Klassenvorstanden

bzw. Klassenvorstdndinnen empfohlen werde, so eine Peer-Mediatorin.

122



Schiler und Schilerinnen zur Peer-Mediation zu schicken sei aufgrund der fehlenden
Freiwilligkeit nicht zielfiihrend und komme am ibc so gut wie nie vor — so ein Peer-Mediator.
Die Freiwilligkeit der Teilnahme hebt auch Peer-Coach B in der Diskussion der Lehrer und
Lehrerinnen hervor. Jefferys-Duden (1999, S. 118) nennt mehrere Wege, um an einer Peer-
Mediation teilzunehmen, so kann diese bspw. von den Streitenden durch Eigeninitiative in
Anspruch genommen werden, durch die Empfehlung des Lehrpersonals oder der
Klassenkollegen und Klassenkolleginnen oder die Peer-Mediatoren bzw. Peer-Mediatorinnen
treten bei Kenntnisnahme eines Konflikts an die Streitparteien heran, wobei bei all diesen

Madglichkeiten die Teilnahme auf freiwilliger Basis vonndten ist.

Dass Schulern und Schilerinnen bei Konflikten mehrere Ansprechpersonen und somit
mehrere Alternativen der Konfliktbearbeitung zur Verfiigung stehen, zeigt sich ebenso an der
Aussage der Schulleitung, dass Schiler und Schilerinnen auch gleich einmal beim

Direktionsburo anklopfen und dies moglich ist.

Auch wenn diese Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen und dem Einzelinterview fur eine
Mitbestimmung sprechen, so ist diese in Anbetracht der Aussagen zum Kapitel ,,Regelung der
Inanspruchnahme von Konfliktregelungsmethoden® zumindest teilweise in Frage zu stellen.
Anmerkungen des Lehrpersonals zur Folge, dass es Kollegen und Kolleginnen am ibc gibt,
welche Peer-Mediation bei Konflikten nicht in Erwdgung ziehen, sondern selbst die Probleme
zwischen Schilern und Schulerinnen klaren, lassen in diesem Fall keine Mitbestimmung der
Schiler und Schilerinnen erkennen. Auch hier kristallisiert sich wiederum heraus, dass es
davon abhéngt, wer — ob nun Schiler und Schiilerinnen oder Lehrer und Lehrerinnen — einen
Konflikt wahrnimmt bzw. von diesem selbst betroffen ist und daraufhin entsprechende
MalRnahmen einleitet. Zudem wurde bereits oben aufgezeigt, dass es z.B. bei Féllen von
Mobbing klar geregelte Ablaufe gibt, welche eine Peer-Mediation nicht mehr vorsehen. Auch
Formen von Gewalt werden It. obigen Ergebnissen durch schulrechtliche Erziehungsmittel

geregelt.

Indem Lehrer und Lehrerinnen versuchen die Probleme und Streitigkeiten der Schuler und
Schulerinnen zu l6sen, vor allem dann, wenn diese eine Klarung ihrer Probleme Uber Peer-
Mediation wiinschen, kann es rasch zu einer Verschlechterung des Konflikts kommen, so
bringen Winter/Taubner/Krause (1997, S. 16) zum Ausdruck:

,In der Regel versuchen Erwachsene — insbesondere Eltern und Lehrerinnen — diese
neutrale Rolle fir die Jugendlichen und Heranwachsenden einzunehmen. Jedoch fehlt
besonders Heranwachsenden meist das nétige Vertrauen zu solchen Vermittlerinen [sic!],
da sie sich in ihrer Lebensphase von Erwachsenen oftmals milRverstanden und ungerecht
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behandelt fihlen und sie eher als Wertungs- und Bestrafungsinstanz erleben. Ein
Konfliktvermittlungsversuch einer als nicht neutral erlebten Person wird in aller Regel die
Suche nach konstruktiven Konfliktldsungen erschweren oder verhindern, gegenseitige
Offenheit blockieren und im schlimmsten Falle den Konflikt verschérfen (...).“

Ein unvorteilhaftes Machtgefélle zwischen Erwachsenen und Jugendlichen und die fehlende
Ebenburtigkeit zwischen Vermittlern bzw. Vermittlerinnen und den betroffenen Schilern und

Schilerinnen fiir die Konfliktregelung hebt auch Késtner (2003, S. 55) hervor.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Schule diverse Maoglichkeiten zur
Verfligung stehen, um mit Konflikten und unangemessenem Verhalten umzugehen, welche
stark hinsichtlich des Grades an Selbst- und Fremdbestimmung differieren. Nach Hagedorn
(1995, S. 14f) lassen bspw. eine direkte Verhandlung der Beteiligten und Mediation eine hohe
Selbstbestimmung der in einen Konflikt involvierten Personen zu. Hingegen nimmt der Grad
an Selbstbestimmung der Streitparteien bei MaRnahmen wie Kompromissfindung und
Schiedsverfahren ab, da hierbei eine dritte Person eingreift, bei einer Entscheidung hilft und
diese somit die Streitenden ihren Konflikt nicht mehr eigenverantwortlich klaren l&sst.
Therapeutische MaRnahmen des schulpsychologischen Dienstes und der Familienhilfe sowie
administrative Entscheidungen im Sinne von schulrechtlichen Erziehungsmalinahmen lassen
ein hohes Mal? an Fremdbestimmung zu. Entscheidungen werden hierbei hauptsachlich durch

Dritte gefallt, welche nicht am Konflikt beteiligt sind.

16.6 Anerkennung und Akzeptanz der Peer-Mediation

An dieser Stelle richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Frage, ob Peer-Mediation an der
Schule als eine Methode zur Regelung von Konflikten zwischen Schiilern und Schiilerinnen

anerkannt und akzeptiert wird.

Aus der Diskussion mit den Schilern und Schulerinnen ging hervor, dass vor allem die
Schulleitung sehr hinter dem Projekt der Peer-Mediation steht und dieses auch sehr
untersttzt. Zwar wird auch der Grof3teil des Lehrpersonals als der Peer-Mediation gegeniber
positiv eingestellt beschrieben, jedoch gibt es It. Schilern und Schulerinnen auch einen Teil,
der sich kritisch zeigt. Anhand von Beispielen wurde auch erkenntlich, dass Schiler und
Schilerinnen Peer-Mediation als Bewaltigungsmoglichkeit fir ihre Konflikte untereinander
sehen, indem sie das Team der Peer-Mediation auch aktiv aufsuchen und nutzen. Interessant
sind hierzu die AuRerungen der Lehrer und Lehrerinnen, die anfanglich noch angaben, dass
niemand vom Lehrpersonal gegen Peer-Mediation ist, jedoch kritische Meinungen und

AuBerungen sehr wohl ihren Platz an der Schule haben. Mit anhaltender Diskussion tber das
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Thema wurde dann doch auch deutlich, dass es am ibc Lehrer und Lehrerinnen gibt, die die
Peer-Mediation nicht als Konfliktbearbeitungsmdglichkeit ansehen, sondern die Konflikte
unter den Schiilern und Schiilerinnen selbst regeln und meinen, ,,das brauchen wir nicht®.
Insofern wurden innerhalb der Diskussionsgruppe der Lehrer und Lehrerinnen sehr wohl
unterschiedliche Einstellungen deutlich, welche der Aussage der Schulleitung entgegenstehen,
denn diese berichtete, dass die Akzeptanz des Peer-Mediationsprojekts am ibc auller Frage
steht — das Projekt komme beim Lehrpersonal sehr gut an. Kein Widerspruch besteht in den
Ausfihrungen der Schiler und Schilerinnen und der Schulleitung, dass letztere &uf3erst

wohlwollend das Projekt unterstiitzt und dieses anerkennt.

Fur eine erfolgreiche Implementierung der Peer-Mediation und fur deren Umsetzung und
Bestehen ist nach Canori-Stidhelin/Schwendener (2006, S. 159) ,ein gemeinsames
Problembewusstsein, ein ideelles Ziel des Schulhausteams und die Unterstutzung und
Einbindung der gesamten Lehrerschaft* unabdingbar. Fiir Schubarth (2010, S. 117) ist auch
die Unterstltzung der Schiler- und der Elternschaft von wesentlicher Bedeutung, soll das
Programm der Peer-Mediation in den Schulalltag dauerhaft integriert werden. Generell macht
er das Gelingen und die Wirksamkeit von Peer-Mediation von der Verankerung in der
gesamten Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule abhéngig. Flr eine optimale Etablierung
kommt auch der Schulleitung eine gewichtige Rolle zu, denn diese kann bspw. durch die
Unterrichtsfreistellung der Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen, durch die Bereitstellung
eines addquaten Raums zur Durchfiihrung von Peer-Mediationen und durch die
Finanzierungsklarung des Projekts unterstiitzend wirken (vgl. ebd., S. 117f). Dass vor allem
auch die Schulleitung hinter dem Projekt der Peer-Mediation steht, wurde im Einzelinterview

und auch in der Gruppendiskussion der Schiiler und Schilerinnen sehr deutlich.
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Teil IV

ZUSAMMENFASSUNG

UND

SCHLUSSBEMERKUNGEN



17 Resumee und Ausblick

In diesem Teil soll ein kurzer Uberblick tber die vorliegende Arbeit gegeben werden und ein
Resiimee im Sinne der Beantwortung der Hauptfragestellung erfolgen. Dabei sollen die vorab
formulierten Annahmen — in Form der aufgestellten Hypothesen — einflieRen und auf diese
Rickschau gehalten werden. Darliber hinaus sollen mdgliche weiterfuhrende Studien
angedacht werden. Nicht zuletzt sollen in einem knappen Aufriss Konsequenzen fur die

padagogische Praxis — am Beispiel des ibc Hetzendorf — formuliert werden.

17.1 Resumee

Die gegenwartige Arbeit, welche eine qualitativ-empirische Untersuchung beinhaltet, ging der
Frage nach, wie in der Schule mit Konflikten zwischen Schillern und Schilerinnen im
Verhaltnis von Peer-Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln umgegangen wird.
Wie beide Ansétze im Rahmen einer Konfliktkultur in der Schule ihren Platz haben und auch
in Zusammenhang stehen kénnen oder doch als unvereinbare Konzepte nebeneinanderstehen,
wurde in dieser Arbeit versucht zu klaren. Hierflr wurde eine Kooperation mit dem ibc
Hetzendorf — einer als Bundeshandelsakademie und Bundeshandelsschule gegriindeten
Wiener Bildungseinrichtung mit einem Peer-Mediationsprojekt — geschlossen, von welchem
sich Schiiler und Schilerinnen sowie Lehrer und Lehrerinnen und auch die Schulleitung bereit

erklarten, an der Studie teilzunehmen.

In einem ersten groReren Teil war es unabdingbar, die Forschungsthematik zunachst einmal
theoretisch zu verorten, den aktuellen Forschungsstand zu eruieren und sich ein
grundsatzliches Verstandnis von bestimmten forschungsrelevanten Bereichen wie bspw. der
Schule, der Peer-Group, der Konflikttheorie und natirlich auch der Mediation und dem
schulrechtlichen Rahmen zu verschaffen. Die darauf aufbauende Untersuchung umfasste die
Datengewinnung mittels zwei Gruppendiskussionen mit Lehrern und Lehrerinnen sowie mit
Schulern und Schiilerinnen und einem problemzentrierten Interview mit der Schulleitung. Die
Datenauswertung und -analyse erfolgte durch die ,,Qualitative Inhaltsanalyse* nach Mayring
(2015).

Bevor nun der forschungsleitenden Fragestellung eine Antwort zugefihrt wird, ist vorab
festzuhalten, dass mit den vorliegenden Ergebnissen keine Représentativitdtsanspriiche im

Sinne quantitativer Forschung fir die Konfliktkultur in der 6sterreichischen Schullandschaft

127



gestellt werden. Die Untersuchung fokussierte einzig auf die Betrachtung und Analyse der
Konfliktkultur des ibc Hetzendorf. Dahingehend erhebt die vorliegende Arbeit nicht den
Anspruch, ihre Ergebnisse auf andere Schulen zu verallgemeinern. Um Aussagen uber die
Konfliktkultur Osterreichischer Schulen zu téatigen, miussten langerfristige und groRer
angelegte Studien durchgefiihrt werden, was fir weiterfiihrende Untersuchungen ein Ziel sein
kdnnte. Theoretisch untermauert l&sst sich fur diesen einzelnen Fall festhalten, dass
qualitative Sozialforschung — unter welche auch die vorliegende Untersuchung einzureihen ist
— ,,das Interesse weniger auf die zahlenmifige Verteilung bestimmter Merkmale als auf die
Erkenntnis wesentlicher und typischer Zusammenhange, die sich an einigen wenigen Féllen
aufzeigen lassen [richtet], unabhdngig davon, wie haufig diese Merkmalskombination
vorkommt*“ (Lamnek 2005b, S. 183).

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die Beantwortung der Hauptfragestellung, wie
in der Schule mit Konflikten zwischen Schulern und Schiilerinnen im Verhéltnis von Peer-
Mediation und schulrechtlichen Erziehungsmitteln umgegangen wird. Anhand der
Gruppendiskussionen mit den Schiilern und Schiilerinnen sowie den Lehrern und Lehrerinnen
und des Einzelinterviews mit der Schulleitung wurde keine eindeutige Trennung, welche
Konflikte durch welche Konfliktregelungsmethode bearbeitet werden, erkennbar. Nur bei
Mobbing und Gewalt zeichnet sich die Tendenz ab, dass diese durch schulrechtliche
Erziehungsmittel geregelt werden. In Anbetracht der Ergebnisse entsteht ebenso der Eindruck,
dass das Ausmal} bzw. die Intensitdt von Konfliktthemen als Parameter fiir die Regelung
durch die eine oder die andere Konfliktregelungsmethode herangezogen wird. Auch wenn in
Summe eine generelle Tendenz feststellbar ist, dass harte Konflikte rund um Mobbing und
Gewalt im Gegensatz zu weicheren Konflikten wie bspw. widerstreitende Interessen oder
Klassenkonflikte weniger einer Peer-Mediation zur Regelung zugefiihrt werden, sondern
schulrechtlichen Erziehungsmitteln, so kristallisierte sich dennoch kein zur Génze fir alle
betroffenen Personen am ibc — das sind hier die Schulleitung, die gesamte Lehrer- und die
gesamte Schulerschaft — festgelegtes sowie transparentes Reglement hinsichtlich der in
Anspruch zu nehmenden Konfliktregelung bei Konflikten zwischen Schilern und

Schiilerinnen heraus.

Die Wahl der Konfliktregelungsmethode, sollten Lehrer und Lehrerinnen einen Konflikt
wahrnehmen, ist zum Teil auch von diesen abhéngig, denn am ibc gibt es It. den an der
Gruppendiskussion teilnehmenden Lehrern und Lehrerinnen auch Kollegen und Kolleginnen,

die Probleme zwischen Schilern und Schilerinnen sofort durch eigene Malinahmen klaren.
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Auch Aussagen aus der Gruppendiskussion der Schulerschaft gehen in diese Richtung. Jene
Konflikte, die vom Lehrpersonal nicht wahrgenommen werden, klaren Schiler und
Schlerinnen unter anderem selbst, suchen den Kontakt zum Team der Peer-Mediation oder
melden sich bei ihren Klassenvorstdnden bzw. Klassenvorstandinnen. Der Umgang mit
Konfliktregelungsmdglichkeiten scheint ein sehr individueller zu sein. Je nachdem, von wem
— ob nun Schiler und Schilerinnen oder Lehrer und Lehrerinnen — ein Konflikt
wahrgenommen wird bzw. wer von diesem selbst betroffen ist, werden daraufhin
entsprechende Malinahmen eingeleitet. Einzig bei Mobbing gibt es eine genaue und Kklare
Richtlinie zur Vorgehensweise, welche in den Verhaltensvereinbarungen und den daran
anknlpfenden Konsequenzenplan, der schlielich auch in schulrechtliche Erziehungsmittel
mindet, geregelt ist. Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass diese
Vereinbarungen und dieser Plan allen Schilern und Schiilerinnen des ibc bekannt sind, da zu
diesem Diskussionspunkt von den drei Statusgruppen auseinanderklaffende Aussagen

gemacht wurden.

Ein weiteres Ergebnis nimmt darauf Bezug, dass Schiler und Schilerinnen bei der Wahl der
Konfliktregelungsmethode mitbestimmen und auch nicht. Aus den Ergebnissen der
Gruppendiskussionen und des Einzelinterviews zur Thematik geht klar hervor, dass Schiler
und Schilerinnen entscheiden konnen, wie sie ihre Konflikte 16sen. Allerdings wurde im
Vergleich mit den Ergebnissen zur ,Regelung der Inanspruchnahme von
Konfliktregelungsmethoden® deutlich, dass die Selbst- bzw. Mitbestimmung der Schiler und
Schilerinnen zumindest teilweise in Frage zu stellen ist. Anmerkungen des Lehrpersonals zur
Folge, dass es Kollegen und Kolleginnen am ibc gibt, welche Peer-Mediation bei Konflikten
nicht in Erwagung ziehen, sondern selbst die Problematiken zwischen Schiilern und
Schilerinnen kléaren, lassen in diesem Fall keine Mitbestimmung der Schiler und
Schiilerinnen erkennen. Ahnliche Ergebnisse zeigten sich zudem in der Gruppendiskussion
der Schiler und Schulerinnen. Auch die Regelung von Mobbingvorfallen lasst keine Peer-
Mediation mehr zu, da diese anhand des Konsequenzenplans abgehandelt werden und dieser
keine Peer-Mediation mehr vorsieht. Wiederum kristallisiert sich heraus, dass es davon
abhangt, wer — ob nun Schiler und Schulerinnen oder Lehrer und Lehrerinnen — einen
Konflikt wahrnimmt bzw. wer von diesem selbst betroffen ist und daraufhin entsprechende

MaRnahmen einleitet.

Insofern ein Teil des Lehrpersonals am ibc die Einstellung hat, dass Peer-Mediation an der

Schule nicht gebraucht wird, kann auch nicht davon gesprochen werden, dass Peer-Mediation
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als Methode zur Konfliktregelung an der Schule von allen am Schulleben beteiligten Personen
anerkannt und akzeptiert wird, was sich anhand von AuRerungen der Schiler und

Schlerinnen als auch der Lehrer und Lehrerinnen zeigte.

Die beiden Ansétze Peer-Mediation und schulrechtliche Erziehungsmittel unterscheiden sich
in Aufbau und Struktur wesentlich. Wéhrend sich ersterer Ansatz in Richtung Autonomie und
Eigenverantwortung der Schiiler und Schulerinnen erstreckt, weist zweiter eine autoritare und
fremdbestimmte Haltung auf Seiten der Lehrer und Lehrerinnen auf. Auler Frage steht, dass
beide Ansétze ihren Platz am ibc Hetzendorf haben. Das Konzept der Peer-Mediation wurde
bereits 1997 an der Schule etabliert, um vor allem, so die Schulleitung (Z. 20 — 29),
Praventionsarbeit zu leisten, denn ,,wenn nidmlich Peer-Mediatoren, die das schon zwei, drei
Jahre gemacht haben, dann sozusagen zu zweit oder zu dritt erste Klassen betreuen und diese
Idee schon hineinbringen — was macht man mit einem Konflikt; wie erkennt man, wann der
anfangt; was tut man, um das zu vermeiden; wie begegnet man einander; wie kann sozusagen
Selbst- und Fremdbild nicht so auseinanderklaffen. Dann hat es mit einem Schlag bedeutet,
dass so zirka 80 Prozent weniger Konflikte tatsidchlich bei mir gelandet sind. (...) Und der
zweite Grund ist, wenn tatsachlich etwas ist, dann gelingt es den Peer-Mediatoren zu 80
Prozent, das sozusagen mit den beiden Beteiligten zu l6sen®. Aus dieser Feststellung ist
durchaus auch zu schlieBen, dass die selbstbestimmte Konfliktregelung der Schiiler und
Schilerinnen, aus Sicht der Schulleitung, einen wichtigen Stellenwert im Schulleben hat.
Dass sich beide Konzepte nicht im Wege stehen, sondern ,,dass das nebeneinander sehr gut
existieren kann, weil zwei vollig unterschiedliche Bereiche davon betroffen sind und es ja
sinnlos ware, wenn man jetzt rechtliche MaRnahmen setzt, wenn man das Ganze mit einem
Gesprich aus der Welt schaffen kann“ betonte besonders die Schulleitung (Z. 360 — 363).

17.2 Ausblick

Um genauere bzw. flichendeckendere Aussagen tber die Konfliktkultur am ibc Hetzendorf
tatigen zu koénnen, misste eine umfangreicher angelegte Studie erfolgen, bei welcher eine
deutlich gréRere Anzahl an Lehrern und Lehrerinnen sowie Schilern und Schilerinnen zu
Wort kommen kann als es im Rahmen der vorliegenden Untersuchung mdglich war. Mit
diesen Ergebnissen sollte ein erster Beitrag zur Thematisierung von Konfliktkultur an
oOsterreichischen Schulen zwischen innovativen Konfliktregelungsmethoden und jenen des

Schulunterrichtgesetzes geleistet werden. Interessant wére weiters, Vergleiche zwischen
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Schulen hinsichtlich der Thematik anzustellen. Welche Erfahrungen gibt es in anderen

Schulen? Wie ausgeprégt ist ein diesbeziigliches Bewusstsein in anderen Schulen usw.?

Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen und des Einzelinterviews zeigten, dass die
verschiedenen Statusgruppen wie Lehrer und Lehrerinnen, Schiler und Schilerinnen und die
Schulleitung nicht immer dieselben Positionen und Standpunkte zur Thematik haben bzw.
vertreten. Mit den doch auch sehr verschiedenen Ergebnissen konnte aufgezeigt werden, dass
die jeweiligen Gruppen durch ihren jeweiligen Status sehr unterschiedlich von der Thematik
betroffen sein kdnnen. Eine padagogische Konsequenz fiir das ibc Hetzendorf kdnnte sein, bei
bestimmten handlungsrelevanten Thematiken wie z.B. der Anerkennung der Peer-Mediation
oder aber auch bei einer transparenten  Anwendungsregelung der beiden
Konfliktregelungsmethoden nachzubessern. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie kdnnen
auch fir das ibc als Evaluation zum Stand der Peer-Mediation dienen und ggf. kdnnen so auch
Potenziale fiir die Weiterentwicklung sichtbar werden, um fir die Schule wichtige Aspekte

der Konfliktkultur neu zu tUiberdenken bzw. zu modifizieren.

131



Literaturverzeichnis

Abu Zahra, Magdalin (2015): Interkulturelle Mediation in der MediatorInnenausbildung? —
Konzepte, Erfahrungen und Konsequenzen. Eine Untersuchung am Beispiel des IBC
Hetzendorf. Masterarbeit. Wien.

Ausubel, David (2003): Die Funktion der Gruppe gleichaltriger Jugendlicher. In: Norber,
Martin (Hrsg.): Peer Education. Bildung und Erziehung von Gleichaltrigen durch
Gleichaltrige. Beltz: Weinheim, Basel und Berlin, S. 116 — 118.

Bastine, Reiner (2004): Konflikte klaren, Probleme 16sen — die Psychologie der Mediation. In:
Haynes, John. M./Mecke, Axel/Bastine, Reiner/Fong, Larry S. (Hrsg.): Mediation —
Vom Konflikt zur Lésung. Klett-Cotta: Stuttgart, S. 11 — 45.

Baacke, Dieter (2003) Die 13-18-Jahrigen. Einfuhrung in die Probleme des Jugendalters.
Beltz: Weinheim und Basel.

Bechtold, Johannes A. (2002): Peer-Mediation. Kooperative Konfliktbewaltigung an
oOsterreichischen Schulen. Strukturen — Wirksamkeit — Entwicklungschancen.
Dissertation. https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/ba/peermed_st_ges 9488.pdf?
4dzgm2, S. 1 — 219 (Download: 08.11.2014).

Behn, Sabine et al. (2006): Mediation an Schulen. Eine bundesdeutsche Evaluation. VS
Verlag fur Sozialwissenschaften: Wiesbaden.

Bernfeld, Siegfried (1973): Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Suhrkamp: Frankfurt
am Main.

Berzsenyi, Martina/Urschik, Manuela (2006): Mediation an ¢ffentlichen Schulen in Wien am
Beispiel Schulmediation am Alsergrund. Konzeptionen — Erfahrungen — Reaktionen.
Diplomarbeit. Wien.

Besemer, Christoph (2009): Mediation — Die Kunst der Vermittlung in Konflikten. Gewaltfrei
Leben Lernen e.V.: Karlsruhe.

Beyerl, Juliane (2004): Peer-Mediation als konstruktive Mdoglichkeit der Konfliktlosung am
Beispiel Wiener Hauptschulen. Bedingungen — Mdoglichkeiten — Grenzen.
Diplomarbeit. Wien.

BMUKK (2006): Peer-Mediation in Schulen. Leitfaden.
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/ba/peermed06_13866.pdf?4dzgm2, S. 1 —
32 (Download: 20.02.2015).

BMUKK (2015): Peer-Mediation an Osterreichischen Schulen. Erfahrungen — Wirkungen —
Perspektiven. https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/ba/peer-mediation.html
(Download: 20.02.2015).

132



Béhm, Winfried (2000): Worterbuch der Padagogik. Kroner: Stuttgart.

Breidenstein, Georg (2010): Von Cliquen, Freunden und Aufenseitern. Soziale Beziehungen
in Schulklassen. In: Behnken, Imbke (Hrsg.): Szenen, Gruppen, Peers. Friedrich:
Seelze, S. 122 — 125.

Brezovich, Branimir/Rochel, Erich (2010): Schulrecht kurz gefasst. Studien- und Arbeitsbuch.
Trauner Verlag: Linz.

Brundel, Heidrun/Hurrelmann, Klaus (1994): Gewalt macht Schule. Wie gehen wir mit
aggressiven Kindern um? Droemer Knaur: Minchen.

Bugl, Edith (2008): Die Kraft der Peers — Mediation von Schilern fir Schiiler. Diplomarbeit.
Wien.

Canori-Stéhelin, Sylvia/Schwendener, Monika (2006): Mediation macht Schule. Der Weg zu
einer konstruktiven Konfliktkultur. Verlag Pestalozzianum: Zrich.

Chicken, Renate (2005): Als Mediator zwischen Personen. In: Topel, Elisabeth/Pritz, Alfred
(Hrsg.): Mediation in Osterreich. Die Kunst der Konsensfindung. Lexis Nexis Verlag
ARD Orac: Wien, S. 273 — 283.

Craig, Wendy M./Harel, Yossi (2004): Bullying, physical fighting and victimization. In:
Currie, Candace et al. (eds.): Young people’s health context. Health Behaviour in
School-aged Children (HBSC) study: international report from the 2001/2002 survey.
WHO: Copenhagen, pp. 133 — 144.

Davenport, Noa (2000): Gesprachs- und Streitkultur in der Schule — Wege zur praktischen
Partnerschafts-, Demokratie- und Friedenserziehung. In: GeiBler, Peter/Riickert, Klaus
(Hrsg.): Mediation — die neue Streitkultur. Kooperatives Konfliktmanagement in der
Praxis. Psychosozial-Verlag: GieRRen, S. 205 — 2109.

De Bono, Edward (1987): Konflikte. Neue Ldsungsmodelle und Strategien. Econ Verlag:
Disseldorf, Wien und New York.

Der Standard (2015): Mobbing in der Schule: ,,Uns fehlt eine Kultur der Verantwortlichkeit®.
Interview mit Christiane Spiel. http://derstandard.at/2000013535443/Mobbing-in-der-
Schule-Uns-fehlt-eine-Kultur-der-Verantwortlichkeit (Download: 06.04.2015).

Die  Presse  (2012):  Studie: Jeder  Vierte erlebt Gewalt in  Schule.
http://diepresse.com/home/bildung/bildungallgemein/767583/Studie_Jeder-Vierte-
erlebt-Gewalt-in-Schule (Download: 06.04.2015).

Dulabaum, Nina L. (2003): Mediation: Das ABC. Die Kunst, in Konflikten erfolgreich zu

vermitteln. Beltz: Weinheim, Basel und Berlin.

133



Duss-von Werdt, Joseph (1998): Die Praxis der Mediation als ethischer Diskurs und die Kraft
des Konflikts. In: Falk, Gerhard/Heintel, Peter/Pelikan, Christa (Hrsg.): Die Welt der
Mediation.  Entwicklung und  Anwendungsgebiete eines interdisziplindren
Konfliktregelungsverfahrens. Alekto Verlag: Klagenfurt, S. 362 — 371,

Duss-von Werdt, Joseph (2008): Einfiihrung in Mediation. Carl-Auer Verlag: Heidelberg.

Falk, Gerhard (1998): Einleitung. In: Falk, Gerhard/Heintel, Peter/Pelikan, Christa (Hrsg.):
Die Welt der Mediation. Entwicklung und Anwendungsgebiete eines
interdisziplinaren Konfliktregelungsverfahrens. Alekto Verlag: Klagenfurt, S. 9 — 15.

Falk, Gerhard (2005): Die Entwicklung der Mediation. In: Tdpel, Elisabeth/Pritz, Alfred
(Hrsg.): Mediation in Osterreich. Die Kunst der Konsensfindung. Lexis Nexis Verlag
ARD Orac: Wien, S. 3 -32.

Faller, Kurt (1998): Konfliktmanagement. In: Faller, Kurt (Hrsg.): Mediation in der
padagogischen Arbeit. Ein Handbuch fir Kindergarten, Schule und Jugendarbeit.
Verlag an der Ruhr: Milheim an der Ruhr, S. 14 — 30.

Fend, Helmut (2003): Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Ein Lehrbuch fur
padagogische und psychologische Berufe. Leske + Budrich: Opladen.

Fisher, Roger/Ury, William/Patton, Bruce M. (1995): Das Harvard-Konzept: Sachgerecht
verhandeln — erfolgreich verhandeln. Campus Verlag: Frankfurt/Main und New York.

Filler, Ewald (2005): Neue Wege der Konfliktregelung. Die 6sterreichischen Modelle. In:
Topel, Elisabeth/Pritz, Alfred (Hrsg.): Mediation in Osterreich. Die Kunst der
Konsensfindung. Lexis Nexis Verlag ARD Orac: Wien, S. 245 — 255.

Flick, Uwe (2007): Design und Prozess qualitativer Forschung. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst
von/Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Rowohlt: Reinbek
bei Hamburg, S. 252 — 265.

Flick, Uwe/Kardorff, Ernst von/Steinke, Ines (2007): Was ist qualitative Forschung?
Einleitung und Uberblick. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst von/Steinke, Ines (Hrsg.):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Rowonhlt: Reinbek bei Hamburg, S. 13 — 29.

Friebertshauser, Barbara (2003): Interviewtechniken — ein Uberblick. In: Friebertshauser,
Barbara/Prengel, Annedore (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft. Juventa: Weinheim und Minchen, S. 371 — 395.

Geiller, Peter (2000): Die Wiener Konferenz fiir Mediation — Ein erster Uberblick. In:
Geililer, Peter/Rickert, Klaus (Hrsg.): Mediation — die neue Streitkultur. Kooperatives

Konfliktmanagement in der Praxis. Psychosozial-Verlag: Giel3en, S. 17 — 50.

134



Giesecke, Hermann (1996): Wozu ist die Schule da? Die neue Rolle von Eltern und Lehrern.
http://www.hermann-giesecke.de/schulebu.pdf, S. 1 — 344 (Download: 09.02.2015).

Glasl, Friedrich (2011): Konfliktmanagement. Ein Handbuch fir Fihrungskréfte,
Beraterinnen und Berater. Haupt: Bern, Stuttgart und Wien.

Gordon, Thomas (1998): Lehrer-Schuler-Konferenz. Wie man Konflikte in der Schule 16st.
Heyne: Minchen.

Goppel, Rolf (2004): Was  heiit  ,Erzichung  stirken™?  http://www.rolf-
goeppel.de/Data/auto/Erziehungstrken.pdf, S. 1 — 30 (Download: 09.02.2015).

Goppel, Rolf (2005): Das Jugendalter. Entwicklungsaufgaben — Entwicklungskrisen —
Bewaltigungsformen. Kohlhammer: Stuttgart.

Gsaxner, Benjamin (2014): Empathie in der Peer-Mediation. Eine empirische Analyse aus der
Padagogik. Masterarbeit. Wien.

Hagedorn, Ortrud (1995): Konfliktlotsen. Klett: Stuttgart u.a.

Hauk, Diemut (2000): Streitschlichtung in Schule und Jugendarbeit. Das Trainingshandbuch
fur Mediationsausbildung. Matthias-Griinewald-Verlag: Mainz.

Haynes, John M. et al. (1993): Scheidung ohne Verlierer. Ein neues Verfahren, sich
einvernehmlich zu trennen. Mediation in der Praxis. Kdsel-Verlag: Miinchen.

Haynes, John (2000): Mediation — Férderung von menschlichem und sozialem Wachstum. In:
Geililer, Peter/Rickert, Klaus (Hrsg.): Mediation — die neue Streitkultur. Kooperatives
Konfliktmanagement in der Praxis. Psychosozial-Verlag: GielRen, S.65 — 81.

Heintel, Peter (1998): Mediation: Verdnderung in der Konfliktkultur. In: Falk,
Gerhard/Heintel, Peter/Pelikan, Christa (Hrsg.): Die Welt der Mediation. Entwicklung
und Anwendungsgebiete eines interdisziplindren Konfliktregelungsverfahrens. Alekto
Verlag: Klagenfurt, S. 17 — 58.

Hellinger, Stephanie (2015): Peer-Mediation: Lernen firs Leben? Zur langerfristigen
Wirksamkeit der Peer-Mediationsausbildung und —tatigkeit aus Sicht aktiver und
ehemaliger Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen. Masterarbeit. Wien.

Hobmair, Hermann et al. (2013): Psychologie. Bildungsverlag EINS: KélIn.

Horvath, Andrea (2003): Mdoglichkeiten und Grenzen von Mediation bei der Lésung von
Schulerkonflikten. Diplomarbeit. Wien.

Hurrelmann, Klaus/Quenzel, Gudrun (2012): Lebensphase Jugend. Eine Einfiihrung in die
sozialwissenschaftliche Jugendforschung. Beltz Juventa: Weinheim und Basel.

135



ibc  (2015): Verhaltensvereinbarungen der Schulpartner des ibc-: hetzendorf.
http://www.ibc.ac.at/schulinformation/verhaltensvereinbarung (Download:
30.12.2015).

Jefferys-Duden, Karin (1999): Das Streitschlichter-Programm. Mediatorenausbildung fir
Schilerinnen und Schiiler der Klassen 3 bis 6. Beltz: Weinheim und Basel.

Kaeding, Peer/Leil}, Margit (2001): Peer-Mediations-Training fur Schilerinnen und Schiiler.
In: Walker, Jamie (Hrsg.): Mediation in der Schule. Konflikte l6sen in der
Sekundarstufe I. Cornelsen Scriptor: Berlin, S. 160 — 220.

Késtner, Mandy (2003): Peer-Education — ein sozialpaddagogischer Arbeitsansatz. In: Norber,
Martin (Hrsg.): Peer Education. Bildung und Erziehung von Gleichaltrigen durch
Gleichaltrige. Beltz: Weinheim, Basel und Berlin, S. 50 — 64.

Kessler,  Doris/Strohmeier, Dagmar  (2009):  Gewaltpravention an  Schulen.
Personlichkeitsbildung und soziales Lernen. http://www.bmukk.gv.at/medienpool
/18507/gewaltpraevention.pdf, S. 1 — 136 (Download: 01.04.2014).

Kessler, Doris (2010): Rahmenvorgaben ,,Coach fiir Peer-Mediation“. Lehrginge an
Padagogischen Hochschulen. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/19797/pm_
rahmenvorgabencoach.pdf, S. 1 — 10 (Download: 02.04.2014).

Kleine Zeitung (2014): Mobbing in Schulen fur mehr als die Hélfte Realitat.
http://www .kleinezeitung.at/s/steiermark/graz/4140352/AKStudie_Mobbing-in-
Schulen-fur-mehr-als-die-Haelfte-Realitaet (Download: 06.04.2015).

Klosinski, Gunther (2003): Zur Bedeutung der Gleichaltrigen-Gruppe im Jugendalter —
Chancen und Risiken aus jugendpsychiatrischer Sicht. In: Norber, Martin (Hrsg.): Peer
Education. Bildung und Erziehung von Gleichaltrigen durch Gleichaltrige. Beltz:
Weinheim, Basel und Berlin, S. 65 — 78.

Kock, Peter/Ott, Hanns (1997): Wérterbuch fir Erziehung und Unterricht. Auer Verlag:
Donauworth.

Kromrey, Helmut (1986): Gruppendiskussionen. Erfahrungen im Umgang mit einer weniger
h&ufigen Methode empirischer Sozialwissenschaft. In: Hoffmeyer-Zlotnik, Jirgen H.
P. (Hrsg.): Qualitative Methoden der Datenerhebung in der
Arbeitsmigrantenforschung. FRG: Mannheim, S. 109 — 143.

Lamnek, Siegfried (2005a): Gruppendiskussion. Theorie und Praxis. Beltz: Weinheim und
Basel.

Lamnek, Siegfried (2005b): Qualitative Sozialforschung. Beltz: Weinheim und Basel.

136



Machwirth, Eckart (1999): Die Gleichaltrigengruppe (peer-group) der Kinder und
Jugendlichen. In: Schafers, Bernhard (Hrsg.): Einfihrung in die Gruppensoziologie.
Quelle & Meyer: Wiesbaden, S. 248 — 268.

Marotzki, Winfried (2011): Leitfadeninterview. In: Bohnsack, Ralf/Marotzki,
Winfried/Meuser, Michael (Hrsg.): Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung.
Budrich: Opladen und Farmington Hills, S. 114.

Marotzki, Winfried/Nohl, Arnd-Michael/Ortlepp, Wolfgang (2006): Einfuhrung in die
Erziehungswissenschaft. Budrich: Opladen und Farmington Hills.

Mayring, Philipp (1999): Einflihrung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu
qualitativem Denken. Beltz PVU: Weinheim.

Mayring, Philipp (2007): Qualitative Inhaltsanalyse. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst
von/Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Rowohlt: Reinbek
bei Hamburg, S. 468 — 475.

Mayring, Philipp (2008): Neuere Entwicklungen in der qualitativen Forschung und der
Qualitativen Inhaltsanalyse. In: Mayring, Philipp/Glaser-Zikuda, Michaela (Hrsg.):
Die Praxis der Qualitativen Inhaltsanalyse. Beltz: Weinheim und Basel, S. 7 — 19.

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Beltz:
Weinheim und Basel.

Méhler, Giesela/Mahler, Hans-Georg (1997): Mediation — eine interessengerechte
Konfliktregelung. In: Breidenbach, Stephan/Henssler, Martin (Hrsg.): Mediation fir
Juristen. Konfliktbehandlung ohne gerichtliche Entscheidung. Verlag Dr. Otto
Schmidt: Kaln, S. 13 — 29.

Mecke, Axel (2004): Die Sprache in der Mediation. In: Haynes, John. M./Mecke,
Axel/Bastine, Reiner/Fong, Larry S. (Hrsg.): Mediation — Vom Konflikt zur Losung.
Klett-Cotta: Stuttgart, S. 278 — 330.

Meinefeld, Werner (2007): Hypothesen und Vorwissen in der qualitativen Sozialforschung.
In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst von/Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. Rowohlt: Reinbek bei Hamburg, S. 265 — 275.

Montada, Leo/Kals, Elisabeth (2001): Mediation. Lehrbuch fir Psychologen und Juristen.
Beltz PVU: Weinheim.

Naudascher, Brigitte (2003): Die Gleichaltrigen als Erzieher. Fakten — Theorien —
Konsequenzen zur Peer-Group-Forschung. In: Norber, Martin (Hrsg.): Peer Education.
Bildung und Erziehung von Gleichaltrigen durch Gleichaltrige. Beltz: Weinheim,
Basel und Berlin, S. 119 — 139.

137



Neubauer, Walter (1999): Konflikte in der Schule. Aggression — Kooperation -
Schulentwicklung. Luchterhand: Neuwied und Kriftel.

Norber, Martin (2003): Peers und Peer-Education. VVorwort. In: Norber, Martin (Hrsg.): Peer
Education. Bildung und Erziehung von Gleichaltrigen durch Gleichaltrige. Beltz:
Weinheim, Basel und Berlin, S. 9 — 14.

Olweus, Dan (1995): Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern wissen sollten — und tun
kdnnen. Huber: Bern u.a.

Reinhoffer, Bernd (2008): Lehrkrafte geben Auskunft 0ber ihren Unterricht. Ein
systematisierender VVorschlag zur deduktiven und induktiven Kategorienbildung in der
Unterrichtsforschung. In: Mayring, Philipp/Glaser-Zikuda, Michaela (Hrsg.): Die
Praxis der Qualitativen Inhaltsanalyse. Beltz: Weinheim und Basel, S. 123 — 141.

Rieker, Peter (2015): Fremdenfeindliche Gewalt. In: Melzer, Wolfgang et al. (Hrsg.):
Handbuch Aggression, Gewalt und Kriminalitat bei Kindern und Jugendlichen.
Klinkhardt: Bad Heilbrunn, S. 175 —179.

Roth, Jurgen (1980): Lehrer und Schiler. Interaktion und Kommunikation in der Schule.
Kosel-Verlag: Munchen.

Salisch, Maria von (2010): Wer oder was ist ein Peer? In: Behnken, Imbke (Hrsg.): Szenen,
Gruppen, Peers. Friedrich: Seelze, S. 4 - 5.

Schaub, Horst/Zenke, Karl G. (2002): Worterbuch P&dagogik. Deutscher Taschenbuch
Verlag: Miinchen.

SchluB, Henning (2014): Anthropologie des Jugendalters — Padagogische Perspektiven.
http://homepage.univie.ac.at/henning.schluss/, S. 1 — 17 (Download: 20.03.2016).

Schluf, Henning (2015): Schule. http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100098/
(Download: 20.03.2016).

Schroder, Achim (2003): Die Gleichaltrigengruppe als emotionales und kulturelles
Phanomen. In: Norber, Martin (Hrsg.): Peer Education. Bildung und Erziehung von
Gleichaltrigen durch Gleichaltrige. Beltz: Weinheim, Basel und Berlin, S. 94 — 113.

Schubarth, Wilfried (2010): Gewalt und Mobbing an Schulen. Mdglichkeiten der Pravention
und Intervention. Kohlhammer: Stuttgart.

Simsa, Christiane (2001): Mediation in Schulen. Schulrechtliche und padagogische Aspekte.
Luchterhand: Neuwied und Kriftel.

Speck, Otto (1997): Chaos und Autonomie in der Erziehung. Erziehungsschwierigkeiten unter

moralischem Aspekt. Reinhardt: Minchen und Basel.

138



Steinke, Ines (2007): Gutekriterien qualitativer Forschung. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst
von/Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Rowohlt: Reinbek
bei Hamburg, S. 319 — 331.

Steins, Gisela/Welling, Verena (2010): Sanktionen in der Schule. Grundlagen und
Anwendung. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften: Wiesbaden.

Tillmann, Klaus-Jirgen et al. (1999): Schilergewalt als Schulproblem. Verursachende
Bedingungen, Erscheinungsformen und padagogische Handlungsperspektiven.
Juventa: Weinheim und Miinchen.

Topel, Elisabeth/Pritz, Alfred (Hrsg.) (2005): Mediation in Osterreich. Die Kunst der
Konsensfindung. Lexis Nexis Verlag ARD Orac: Wien.

Ulich, Klaus (2001): Einfiihrung in die Sozialpsychologie der Schule. Beltz: Weinheim und
Basel.

Vogel, Georg (2003): Schulerinnen und Schuler als Konfliktlotsen. (Peer-)Mediation an
Schulen in Kooperation von Schule und Jugendhilfe. In: Norber, Martin (Hrsg.): Peer
Education. Bildung und Erziehung von Gleichaltrigen durch Gleichaltrige. Beltz:
Weinheim, Basel und Berlin, S. 256 — 269.

Walker, Jamie (2001a): Mediation durch Schiler und Schilerinnen. In: Walker, Jamie
(Hrsg.): Mediation in der Schule. Konflikte I6sen in der Sekundarstufe I. Cornelsen
Scriptor: Berlin, S. 116 — 130.

Walker, Jamie (2001b): Mediation in der Schule. In: Walker, Jamie (Hrsg.): Mediation in der
Schule. Konflikte I6sen in der Sekundarstufe I. Cornelsen Scriptor: Berlin, S. 16 — 19.

Walker, Jamie (2001c): Mediation als Teil einer Gesamtstrategie zur Schaffung einer
konstruktiven Konfliktkultur in der Schule. In: Walker, Jamie (Hrsg.): Mediation in
der Schule. Konflikte I6sen in der Sekundarstufe 1. Cornelsen Scriptor: Berlin, S. 20 —
24.

Wieser-Hérmann, Elisabeth (2005): Psychotherapeutische Ansétze der Mediation. In: Topel,
Elisabeth/Pritz, Alfred (Hrsg.): Mediation in Osterreich. Die Kunst der
Konsensfindung. Lexis Nexis Verlag ARD Orac: Wien, S. 57 — 67.

Winter, Frank/Taubner, Svenja/Krause, Christoph (1997): Jugendliche schlichten. Initiierung
eines Konfliktschlichtungsangebots durch jugendliche Schilerinnen und Schiler an
ihrer Schule. Konzeption und Erfahrungsbericht. Forum Verlag Godesberg:
Mdonchengladbach.

139



Wischer, Beate (2010): Zwischen Autonomie und pdadagogischer Vereinnahmung.
DenkanstoR zur Peer-Education. In: Behnken, Imbke (Hrsg.): Szenen, Gruppen, Peers.
Friedrich: Seelze, S. 112 — 113.

Wolff, Stephan (2007): Wege ins Feld und ihre Varianten. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst
von/Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Rowohlt: Reinbek
bei Hamburg, S. 334 — 349.

Zimbardo, Philip G./Gerrig, Richard J. (2008): Psychologie. Pearson Studium: Miinchen.

Zinnecker, Jurgen (2004): Jugend. In: Benner, Dietrich/Oelkers, Jirgen (Hrsg.): Historisches
Worterbuch der Padagogik. Beltz: Weinheim und Basel, S. 482 — 496.

Online-Quellen zu Gesetzestexten

Bundes-Verfassungsgesetz (B-VG), BGBI. Nr. 1/1930 (i. d. g. F.)
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10000138 (Download: 12.01.2015).

Schulorganisationsgesetz (SchOG), BGBI. Nr. 242/1962 (i. d. g. F.)
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10009265 (Download: 12.01.2015).

Schulpflichtgesetz (SchPflG), BGBI. Nr. 76/1985 (i. d. g. F.)
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10009576 (Download: 12.01.2015).

Schulunterrichtsgesetz (SchUG), BGBI. Nr. 472/1986 (i. d. g. F.)
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10009600 (Download: 12.01.2015).

Verordnung tber die Schulordnung, BGBI. Nr. 373/1974 (i. d. g. F.)
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10009376 (Download: 12.01.2015).

Zivilrechts-Mediations-Gesetz (ZivMediatG), BGBI. | Nr. 29/2003 (i. d. g. F.)
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
20002753 (Download: 12.01.2015).

140



ANHANG A

Leitfaden
Kategoriensystem

Kodierleitfaden



Leitfaden zur Gruppendiskussion der Schiler und Schilerinnen

Opening question
Bitte nennt mir euren VVornamen und euer Alter (entsprechend Klasse).

Introductory question

Wahrscheinlich seid ihr alle schon einmal von einem Konflikt in eurer Schule betroffen
gewesen. Entweder als Peer-Mediator oder Peer-Mediatorin, als Schiiler und Schilerinnen,
welche bereits eine Peer-Mediation in Anspruch genommen haben oder auch mit schulischen
Sanktionen (durch das Lehrpersonal) in Bertihrung gekommen sind.

In welcher Rolle oder Funktion ist jeder von euch mit der Konfliktkultur eurer Schule bislang

in Berthrung gekommen?

Transition questions

Welche Konflikte (Arten) zwischen Schilern und Schilerinnen kommen bei euch in der
Schule am haufigsten vor?

Wenn ihr an solche Konflikte zwischen Jugendlichen in eurer Schule denkt, was féllt euch

spontan dazu ein? (hinsichtlich Lésung, Umgang usw.)

Key questions

1) Welche Mdglichkeiten gibt es bei euch in der Schule, mit Konflikten zwischen
Schilern und Schulerinnen umzugehen bzw. diese zu l6sen?

Zusatzfrage: Was ist eure Einschatzung? Welche Konfliktldsung wie z.B. Peer-Mediation und

solche, die ihr genannt habt, kommen am haufigsten zur Anwendung?

2) Was macht ihr, wenn ihr in der Schule einen Konflikt mit anderen Schilern und
Schilerinnen habt?
Zusatzfrage: Wo holt ihr euch Hilfe? Weshalb gerade da?
Zusatzfrage: Wenn ihr einen Konflikt zwischen Schilern oder Schiilerinnen beobachtet, was
macht ihr dann?
Zusatzfrage: Was unternehmen Lehrpersonen der Schule, wenn sie zwei Schiler oder

Schiilerinnen sich streiten oder raufen sehen?

3) Nutzen die Jugendlichen eurer Schule die Peer-Mediation?
Zusatzfrage: Woran, glaubt ihr, liegt das?
Zusatzfrage: Nehmen eher jlngere oder altere Schiler und Schilerinnen an einer Peer-

Mediation teil oder hélt sich ein Gleichgewicht? Woran liegt das?
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Zusatzfrage: Verhaltnis von mannlich — weiblich. Woran liegt das?

4) Welche Konflikte (Themen) werden in der Peer-Mediation bearbeitet bzw. wurden
bearbeitet?

Zusatzfrage: Gibt es Konflikte, die haufig in einer Peer-Mediation besprochen werden?
Wenn ja, welche? (Stichwort: typische Konflikte)

Zusatzfrage: Welche Konflikte sind eurer Meinung nach nicht geeignet fir eine Peer-
Mediation? Weshalb nicht und welche anderen Mdoglichkeiten werden zur
Regelung dieser Konflikte zwischen Schiillern und Schilerinnen in Anspruch
genommen?

Zusatzfrage: Mussen Konflikte, welche in einer Peer-Mediation besprochen werden, an das
Lehrpersonal oder die Schulleitung gemeldet werden? (Und weiters auch die

diesbezuglichen Lésungen bzw. Vereinbarungen?)

5) Welche Losungen (Vereinbarungen) wurden bislang bei Peer-Mediationen

vereinbart?

Zusatzfrage: Wurden bislang Lésungen (Vereinbarungen) von den Betroffenen eingehalten?
(Stichwort: Wirksamkeit von Peer-Mediation)

Zusatzfrage: Wenn ja/wenn nein, woran, glaubt ihr, liegt das?

Zusatzfrage: Werden die Resultate (Vereinbarungen/Losungen) der Peer-Mediation
durchgéngig von den Konfliktparteien und dem Lehrpersonal akzeptiert (falls es
uber den Konflikt Bescheid weil) oder gibt es auch Konflikte, bei denen
weitere oder andere MaBnahmen durch die Schulleitung oder das Lehrpersonal

gesetzt werden?

6) Wie gelangt ihr Schiler und Schilerinnen zu einer Peer-Mediation? Welche
Maglichkeiten gibt es? (Stichwort: Freiwilligkeit, Geschicktwerden vom Lehrpersonal
oder von Mitschiilern und Mitschiilerinnen usw.)

Zusatzfrage: Konnt ihr Schiler und Schiilerinnen selbst bestimmen oder mitbestimmen, wie
ihr einen Konflikt 16st (z.B. zur Peer-Mediation gehen, durch einen Lehrer oder
eine Lehrerin den Konflikt I6sen lassen usw.), wenn jemand vom Lehrpersonal
davon etwas mitbekommen hat?

Zusatzfrage: Gibt es in eurer Schule eine Richtlinie zur Vorgehensweise bei der
Weiterleitung von Konflikten (tiber die die gesamte Lehrer- und Schiilerschaft
Bescheid wei3)? Wenn ja, wie sieht eine solche Richtlinie bzw. VVorgehensweise

aus?
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7) Kommen Jugendliche, welche bereits eine Peer-Mediation in Anspruch genommen

haben, zu den Peer-Mediatoren nochmals mit anderen Konflikten?

8) Gibt es bei euch in der Schule auch Konflikte, bei denen vor einer Peer-Mediation
auch anderes versucht wurde, um den Konflikt zu 16sen?
Zusatzfrage: Bei welchen Konflikten?

Zusatzfrage: Wenn ja, was?

9) Wenn Schiler und Schulerinnen eine Peer-Mediation nicht in Anspruch nehmen
wollen, um ihren Konflikt zu l6sen, was geschient dann? Wie wird damit

umgegangen?

10) Was heil3t es fur euch, als Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen in einem
Konflikt zwischen Schilern und Schilerinnen zu vermitteln?

Zusatzfrage: Holt ihr euch als Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen bei manchen
Konflikten auch Hilfe von Erwachsenen (wie dem Lehrpersonal,
Schulsozialarbeitern bzw. Schulsozialarbeiterinnen usw.)?

Zusatzfrage: Musstet ihr in eurer Téatigkeit als Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen
bereits Félle abgeben? Wenn ja, welche, weshalb und an wen?

Zusatzfrage: Was geschieht mit Konflikten und den Schilern und Schilerinnen weiter, wenn
ihr einen Konflikt abgebt?

11) Welche Aufgaben haben Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen? Und was gehdrt
nicht zu ihrem Aufgabenbereich?
Zusatzfrage: Herrscht hieriiber Klarheit beim Lehrpersonal und bei den Schilern und
Schilerinnen (inklusive Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen)?

12) Gibt es Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen, die sofort durch Sanktionen
vom gesamten Lehrpersonal gelost werden? Wenn ja, welche?

Zusatzfrage: Welche Sanktionen gibt es hierfir? (Stichwort: schulrechtliche Malinahmen)

Zusatzfrage: Ist fiir die betroffenen Schiler und Schilerinnen damit der Konflikt geltst?
(Stichwort: Wirksamkeit von Sanktionen)

Zusatzfrage: Wisst ihr als Schiiler und Schiilerinnen und das gesamte Lehrpersonal, bei
welchen Konflikten Sanktionen bzw. schulrechtliche MalBRnahmen durch das
Lehrpersonal anzuwenden sind oder Konflikte Thema fir eine Peer-Mediation

waéren? Wenn ja, warum wisst ihr und die Lehrer und Lehrerinnen das?

144



Zusatzfrage: Bei welchen Altersgruppen greift das Lehrpersonal mehr auf schulische

Sanktionen zurtick bzw. vermittelt an Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen?

13) Worin liegen eurer Meinung nach die Vorteile und Nachteile von Peer-Mediation

und schulrechtlichen MaRnahmen durch Lehrer und Lehrerinnen?

Zusatzfrage: Wie effektiv sind eurer Meinung nach schulische ErziehungsmaBnahmen (also
z.B. Sanktionen durch das Lehrpersonal) und Peer-Mediation, um Konflikte
unter euch Schilern und Schiilerinnen zu regeln? Gibt es Unterschiede
hinsichtlich der Art (Inhalt) des Konflikts?

14) Glaubt ihr, werden Konflikte unter euch Schilern und Schilerinnen mehr durch
Peer-Mediation oder durch Sanktionen bzw. schulrechtliche Malinahmen von
Lehrern und Lehrerinnen geldst?

Zusatzfrage: Woran liegt das und woran macht ihr das fest?

Zusatzfrage: Wird die Peer-Mediation an eurer Schule (von allen am Schulwesen beteiligten

Personen) als eine eigenstandige Methode zur Regelung von Konflikten

zwischen euch Schulern und Schulerinnen anerkannt und akzeptiert?

Ending question
15) Gibt es von eurer Seite noch etwas, was ihr gerne sagen mdchtet und noch nicht

angesprochen wurde?
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Leitfaden zur Gruppendiskussion der Lehrer und Lehrerinnen

Opening question

Bitte nennen Sie mir Ihren Namen.

Introductory question

Wahrscheinlich sind Sie alle schon einmal von einem Konflikt zwischen Schiilern und
Schilerinnen in lhrer Schule betroffen gewesen. Entweder als Peer-Coach, als
Klassenvorstand oder Klassenvorstéandin, als Lehrperson, welche einen Konflikt zwischen
Schulern und Schilerinnen geregelt hat oder sie an eine Peer-Mediation weitervermittelt hat

usw.

In welcher Rolle oder Funktion ist jeder von Ihnen mit der Konfliktkultur Ihrer Schule bislang

in Berthrung gekommen?

Transition question

Welche Konflikte (Arten) kommen bei Ihnen in der Schule am hdufigsten vor?

Key questions

1) Welche Mdoglichkeiten gibt es bei Ihnen in der Schule, mit Konflikten zwischen
Schulern und Schilerinnen umzugehen bzw. diese zu l6sen?

Zusatzfrage: Was ist Ihre Einschatzung? Welche Konfliktlésung wie z.B. Peer-Mediation und

solche, die Sie genannt haben, kommen am haufigsten zur Anwendung?

2) Was denken Sie, machen Schuler und Schilerinnen, wenn sie in der Schule einen
Konflikt mit anderen Schilern und Schilerinnen haben?

Zusatzfrage: Wo holen sie sich Hilfe? Weshalb gerade da?

Zusatzfrage: Was unternehmen Sie als Lehrperson der Schule, wenn Sie zwei Schiiler oder

Schilerinnen sich streiten oder raufen sehen?

3) Nutzen die Jugendlichen Ihrer Schule die Peer-Mediation?

Zusatzfrage: Woran, glauben Sie, liegt das?

Zusatzfrage: Nehmen eher jlngere oder altere Schiler und Schilerinnen an einer Peer-
Mediation teil oder halt sich ein Gleichgewicht? Woran liegt das?

Zusatzfrage: Verhéltnis von méannlich — weiblich. Woran liegt das?

4) Welche Konflikte (Themen) werden in der Peer-Mediation bearbeitet bzw. wurden
bearbeitet?

Zusatzfrage: Gibt es Konflikte, die haufig in einer Peer-Mediation besprochen werden?
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Wenn ja, welche? (Stichwort: typische Konflikte)

Zusatzfrage: Welche Konflikte sind lhrer Meinung nach nicht geeignet flr eine Peer-
Mediation? Weshalb nicht und welche anderen Mdglichkeiten werden zur
Regelung dieser Konflikte zwischen Schiilern und Schilerinnen in Anspruch
genommen?

Zusatzfrage: Muissen Konflikte, welche in einer Peer-Mediation besprochen werden, an das
Lehrpersonal oder die Schulleitung gemeldet werden? (Und weiters auch die
diesbezuglichen Lésungen bzw. Vereinbarungen?)

Zusatzfrage: Holen sich Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen bei manchen Konflikten
auch Hilfe von Erwachsenen (wie dem Lehrpersonal, Schulsozialarbeitern und
Schulsozialarbeiterinnen usw.)?

Zusatzfrage: Was geschieht mit Konflikten und den Schilern und Schilerinnen weiter, wenn
Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen einen Konflikt abgeben?

Zusatzfrage: Mussten Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen bereits Falle abgeben?

Wenn ja, welche, weshalb und an wen?

5) Welche Losungen (Vereinbarungen) wurden bislang bei Peer-Mediationen
vereinbart?

Zusatzfrage: Wurden bislang Losungen (Vereinbarungen) von den Betroffenen eingehalten?
(Stichwort: Wirksamkeit von Peer-Mediation)

Zusatzfrage: Wenn ja/wenn nein, woran, glauben Sie, liegt das?

Zusatzfrage: Werden die Resultate (Vereinbarungen/Ldsungen) der Peer-Mediation
durchgéngig von den Konfliktparteien und dem Lehrpersonal akzeptiert (falls
Sie Uber den Konflikt Bescheid wissen) oder gibt es auch Konflikte, bei denen
weitere oder andere MaRnahmen durch die Schulleitung oder das Lehrpersonal

gesetzt werden?

6) Wie gelangen die Schiler und Schulerinnen zu einer Peer-Mediation? Welche
Maoglichkeiten gibt es? (Stichwort: Freiwilligkeit, Geschicktwerden vom Lehrpersonal
oder von Mitschiilern und Mitschulerinnen usw.)

Zusatzfrage: Konnen Schiiler und Schulerinnen selbst bestimmen oder mitbestimmen, wie
sie einen Konflikt 16sen (z.B. zur Peer-Mediation gehen, durch einen Lehrer
oder eine Lehrerin den Konflikt l6sen lassen usw.), wenn jemand vom
Lehrpersonal tiber den Konflikt Bescheid weil3?

Zusatzfrage: Gibt es in lhrer Schule eine Richtlinie zur Vorgehensweise bei der

Weiterleitung von Konflikten (Uber die die gesamte Lehrer- und Schiilerschaft
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Bescheid weilR)? Wenn ja, wie sieht eine solche Richtlinie bzw. Vorgehensweise

aus?

7) Kommen Jugendliche, welche bereits eine Peer-Mediation in Anspruch genommen

haben, zu den Peer-Mediatoren nochmals mit anderen Konflikten?

8) Gibt es bei Ihnen in der Schule auch Konflikte, bei denen vor einer Peer-Mediation
auch anderes versucht wurde, um den Konflikt zu 16sen?
Zusatzfrage: Bei welchen Konflikten?

Zusatzfrage: Wenn ja, was?

9) Wenn Schuiler und Schilerinnen eine Peer-Mediation nicht in Anspruch nehmen
wollen, um ihren Konflikt zu l6sen, was geschient dann? Wie wird damit

umgegangen?

10) Welche Aufgaben haben Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen? Und was gehort
nicht zu ihrem Aufgabenbereich?
Zusatzfrage: Herrscht hierliber Klarheit beim Lehrpersonal und bei den Schilern und

Schilerinnen (inklusive Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen)?

11) Gibt es Konflikte zwischen Schilern und Schulerinnen, die sofort durch Sanktionen

vom gesamten Lehrpersonal gelost werden? Wenn ja, welche?

Zusatzfrage: Welche Sanktionen gibt es hierfiir? (Stichwort: schulrechtliche Manahmen)

Zusatzfrage: Ist fir die betroffenen Schiler und Schilerinnen damit der Konflikt geldst?
(Stichwort: Wirksamkeit von Sanktionen)

Zusatzfrage: Wissen Sie als Lehrperson sowie die Schiler und Schulerinnen, bei welchen
Konflikten Sanktionen bzw. schulrechtliche MaRnahmen durch das Lehrpersonal
anzuwenden sind oder Konflikte Thema fiir eine Peer-Mediation waren? Wenn
ja, warum wissen Sie und die Schiler und Schulerinnen das?

Zusatzfrage: Bei welchen Altersgruppen greift das Lehrpersonal mehr auf schulische

Sanktionen zurtick bzw. vermittelt an Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen?

12) Worin liegen Ihrer Meinung nach die Vorteile und Nachteile von Peer-Mediation

und schulrechtlichen MaRnahmen durch Lehrer und Lehrerinnen?

Zusatzfrage: Wie effektiv sind Ihrer Meinung nach schulische Erziehungsmalinahmen (also
z.B. Sanktionen durch das Lehrpersonal) und Peer-Mediation, um Konflikte
unter Schiilern und Schiilerinnen zu regeln? Gibt es Unterschiede hinsichtlich
der Art (Inhalt) des Konflikts?
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13) Glauben Sie, werden Konflikte unter Schilern und Schilerinnen mehr durch Peer-
Mediation oder durch Sanktionen bzw. schulrechtliche MaRnahmen von Lehrern
und Lehrerinnen gel6st?

Zusatzfrage: Woran liegt das und woran machen Sie das fest?

Zusatzfrage: Wird die Peer-Mediation an lhrer Schule (von allen am Schulwesen beteiligten

Personen) als eine eigenstdndige Methode zur Regelung von Konflikten

zwischen Schilern und Schilerinnen anerkannt und akzeptiert?

14) Haufig wird von der ,Allzustindigkeit“ (sprich Lehre und Erziehung) des
Lehrpersonals gesprochen. Inwiefern sehen Sie sich als Lehrer und Lehrerin durch
Peer-Mediation ein Stiick weit von dieser ,,Allzustindigkeit* Ihres Berufes entlastet?

Zusatzfrage: Welche positiven oder auch negativen Aspekte nehmen Sie hierbei wahr?

Ending question
15) Gibt es von lhrer Seite noch etwas, was Sie gerne sagen mdchten und noch nicht

angesprochen wurde?

149



Leitfaden zum Einzelinterview der Schulleitung

Einleitungsfragen
Woher bzw. von wem kam die Idee zum Projekt ,,Peer-Mediation*?

Gab es einen speziellen Anlass fir das Projekt?

Schlusselfragen
1) Welche Ziele verfolgt Ihre Schule mit dem Projekt der Peer-Mediation?

2) Welche Mdoglichkeiten gibt es bei Ihnen in der Schule (auRer Peer-Mediation) noch,

mit Konflikten zwischen Schilern und Schilerinnen umzugehen bzw. diese zu l6sen?

Zusatzfrage: Was ist Ihre Einschatzung? Welche Konfliktlésung wie z.B. Peer-Mediation und
solche, die Sie genannt haben, kommen am haufigsten zur Anwendung?

Zusatzfrage: Héaufigkeit von schulrechtlichen Sanktionen seit Start des Projekts Peer-

Mediation (Stichwort: Statistik — Evaluation?)
3) Wie wird in der Schule mit Konflikten umgegangen, die eskaliert sind?

4) Welche Konflikte sind Ihrer Meinung nach nicht geeignet fir eine Peer-Mediation?

Zusatzfrage: Weshalb nicht und welche anderen Mdoglichkeiten werden zur Regelung dieser
Konflikte zwischen Schilern und Schiilerinnen in Anspruch genommen?

Zusatzfrage: Missen Konflikte, welche in einer Peer-Mediation besprochen werden, an das
Lehrpersonal oder an Sie als Schulleitung gemeldet werden? (Und weiters auch
die diesbezuglichen Lésungen bzw. Vereinbarungen?)

Zusatzfrage: Werden die Resultate (Vereinbarungen/Ldsungen) der Peer-Mediation
durchgéngig von den Konfliktparteien und dem Lehrpersonal akzeptiert (falls
es Uber den Konflikt Bescheid weil) oder gibt es auch Konflikte, bei denen
weitere oder andere MaBnahmen durch Sie als Schulleitung oder das
Lehrpersonal gesetzt werden?

Zusatzfrage: Was geschieht mit Konflikten und den Schilern und Schiilerinnen weiter, wenn

Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen einen Konflikt abgeben?

5) Wie schatzen Sie die Akzeptanz der Peer-Mediation als konstruktive
Konfliktlésungsmethode beim Lehrpersonal und bei den Schilern und Schilerinnen
ein? Wie stehen Sie selbst dazu?

Zusatzfrage: Gibt es Personengruppen, welche dem Projekt kritisch gegentiberstehen? Wenn

ja, welche Gruppen und weshalb?

150



6) Wie gelangen die Schiiler und Schilerinnen zu einer Peer-Mediation? — Welche
Maoglichkeiten gibt es? (Stichwort: Freiwilligkeit, Geschicktwerden vom Lehrpersonal
oder von Mitschiillern und Mitschilerinnen usw.)

Zusatzfrage: Gibt es in lhrer Schule eine Richtlinie zur Vorgehensweise bei der

Weiterleitung von Konflikten (Uber die die gesamte Lehrer- und Schiilerschaft
Bescheid weilR)? Wenn ja, wie sieht eine solche Richtlinie bzw. VVorgehensweise

aus?

7) Wer oder was regelt die Inanspruchnahme von Peer-Mediation und die Handhabung
von ErziehungsmafRnahmen des Lehrpersonals bei Konflikten?

Zusatzfrage: Konnen von einem Konflikt betroffene Schiller und Schulerinnen selbst

entscheiden bzw. mitentscheiden, wie sie ihren Konflikt l6sen kdnnten?

(Inwiefern? In welchem MaRe?)

8) Wenn Schuler und Schilerinnen eine Peer-Mediation nicht in Anspruch nehmen
wollen, um ihren Konflikt zu lésen, was geschieht dann? Wie wird damit

umgegangen?

9) Gibt es Konflikte zwischen Schilern und Schulerinnen, die sofort durch Sanktionen

vom gesamten Lehrpersonal gelost werden? Wenn ja, welche?

Zusatzfrage: Welche Sanktionen gibt es hierfir? (Stichwort: schulrechtliche Malinahmen)

Zusatzfrage: Ist fur die betroffenen Schiiler und Schiilerinnen damit der Konflikt geldst?
(Stichwort: Wirksamkeit von Sanktionen)

Zusatzfrage: Wissen die Lehrer und Lehrerinnen sowie die Schiler und Schilerinnen, bei
welchen Konflikten Sanktionen bzw. schulrechtliche MalRnahmen durch das
Lehrpersonal anzuwenden sind oder Konflikte Thema fur eine Peer-Mediation
wéren? Wenn ja, warum wissen sie das?

Zusatzfrage: Bei welchen Altersgruppen greift das Lehrpersonal mehr auf schulische

Sanktionen zurtick bzw. vermittelt an Peer-Mediatoren und Peer-Mediatorinnen?

10) Worin liegen lhrer Meinung nach die Vorteile und Nachteile von Peer-Mediation

und schulrechtlichen MaBnahmen durch Lehrer und Lehrerinnen?

Zusatzfrage: Wie effektiv sind lhrer Meinung nach schulische Erziehungsmalinahmen (also
z.B. Sanktionen durch das Lehrpersonal) und Peer-Mediation, um Konflikte
unter Schilern und Schilerinnen zu regeln? Gibt es Unterschiede hinsichtlich
der Art (Inhalt) des Konflikts?
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11) Glauben Sie, werden Konflikte unter Schilern und Schilerinnen mehr durch Peer-
Mediation oder durch Sanktionen bzw. schulrechtliche MaRnahmen von Lehrern
und Lehrerinnen gelost?

Zusatzfrage: Woran liegt das und woran machen Sie das fest?

Zusatzfrage: Wird die Peer-Mediation an lhrer Schule (von allen am Schulwesen beteiligten

Personen) als eine eigenstandige Methode zur Regelung von Konflikten

zwischen Schilern und Schilerinnen anerkannt und akzeptiert?

12) Hiaufig wird von der ,Allzustindigkeit* (sprich Lehre und Erziehung) des
Lehrpersonals gesprochen. Mit Peer-Mediation sollen Lehrer und Lehrerinnen unter
anderem auch ein Stiick weit von dieser ,,Allzustindigkeit* ihres Berufes entlastet
werden. Teilen Sie diese Auffassung?

Zusatzfrage: Welche positiven oder auch negativen Aspekte nehmen Sie hierbei wahr?

13) Haben sich seit Einfiihrung des Projekts ,,Peer-Mediation*“ das Schulklima einerseits
und die Konfliktkultur in der Schule andererseits lhrer Einschatzung nach
verandert?

Zusatzfrage: Wenn ja, inwiefern? Welche Anderungen haben Sie festgestellt?

14) Welche positiven und negativen Erfahrungen haben Sie als Schulleitung mit dem

Projekt ,,Peer-Mediation* bislang gemacht?

Schlussfrage
15) Mochten Sie an dieser Stelle abschliefend noch etwas sagen, was wir noch nicht

angesprochen haben?
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Kategoriensystem

Konfliktthemen Peer-Mediation (KP)

Schiler und Schiilerinnen

Lehrer und Lehrerinnen

Schulleitung

Konflikte zwischen Gruppen

Erniedrigung aufgrund von Sprachdefiziten
Umgang untereinander

widerstreitende Interessen

Mobbing

Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen

Bedrohungen
gewaltbezogene Konflikte

Konfliktthemen schulrechtlicher Erziehungsmittel (KE)

Schiler und Schilerinnen

Lehrer und Lehrerinnen

Schulleitung

(Cyber-)Mobbing
Bedrohung
Beschimpfung
Gewalt
Kdrperverletzung

Mobbing
Gewalt

Beschimpfungen
Gewaltandrohungen
Mobbing

Bedrohung
Diskriminierung
sexuelle Belastigung

Losungenswege/Vereinbarungen (LV)

Schiler und Schilerinnen

keine Schimpfworter verwenden
sachlich bleiben

ausreden lassen und zuhoren
Muttersprache vermeiden

Ldschen von Fotos

Stérkung des gegenseitigen Respekts
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schulrechtliche Erziehungsmittel (E)

Schiler und Schilerinnen

Lehrer und Lehrerinnen

Schulleitung

Ermahnung
Gespréach mit Klassenvorstand und Schulleitung
Androhung des Ausschlusses

Klassenbucheintragung
Verhaltensnote
Elternvorladung

Gesprach mit Schulleitung
Androhung des Ausschlusses

Sanktionen setzen

Bedingungen stellen

Klassenbucheintragung

Ermahnung

Androhung der Versetzung in die Parallelklasse
Versetzung in die Parallelklasse

Androhung des Ausschlussverfahrens
Antragstellung auf Ausschlussverfahren

Anwendungsregelung der Konfliktbearbeitungsmethoden (R)

Selbst-/Mitbestimmung (B)

Anerkennung Peer-Mediation (A)
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Kodierleitfaden

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

Kodierregeln

Konfliktthemen Peer-
Mediation (KP)

Die Kategorie
Konfliktthemen
Peer-Mediation
umfasst
Konflikte bzw.
Probleme
zwischen
Schilern und
Schilerinnen, zu
deren
Bearbeitung am
ibc die Peer-
Mediation
hinzugezogen

,,Also, ich
wiederhole die
Klasse und ein paar
Madchen haben mit
mir auch
Schwierigkeiten
gehabt, weil ich
nicht so gut Deutsch
sprechen konnte.
(...) Dann haben wir
mit dem
Mediationsteam
gesprochen und das
geklart (Schiilerin

Alle Textpassagen, die
Konflikte bzw.
Probleme zwischen
Schilern und
Schilerinnen, welche
durch Peer-Mediation
versucht werden zu
kléaren, aufzeigen.

wird. S, Z. 76 — 80).
Konfliktthemen Unter der ,Ich habe ja auch Alle Textpassagen, die
schulrechtlicher Kategorie einen Jungen in der | Konflikte zwischen

Erziehungsmittel (KE)

Konfliktthemen
schulrechtlicher
Erziehungsmittel
werden jene
Konflikte
subsumiert, deren
Regelung am ibc
durch den Einsatz
von
Erziehungsmittel
n geman dem
Osterreichischen
Schulunterrichtsg
esetz

Klasse. Der wurde
oft gemobbt per
WhatsApp, also in
der Gruppe. (...)
uUnd er [der
Klassenvorstand] hat
wirklich zwei-, drei-,
viermal so ermahnt
(...)* (Schiilerin N,
Z. 242 — 246).

Schilern und
Schilerinnen, welche
durch Erziehungsmittel
im Rahmen von § 47
SchUG geregelt
werden, darlegen.

vorgenommen
wird.

Lésungswege/ Kategorie 3 ,und zwar war ein Alle Textstellen,

Vereinbarungen (LV) Ldsungswege/ Madchen von uns, welche Losungswege
Vereinbarungen | also ein Junge steht | und Vereinbarungen,
fuhrt jene es sich auf sie und er | die ausschlie3lich unter
Abmachungen hat Fotos von ihr Mithilfe von Peer-
bzw. Einigungen | gemacht und hat sie | Mediatoren und Peer-
zusammen, ins Instagram Mediatorinnen

welche in Peer-
Mediationen zur
Bewaltigung von
Konflikten
zwischen
Schilern und
Schilerinnen
entwickelt

gestellt. Sie wollte
das nicht. Die [Team
der Peer-Mediation]
sind dann zu uns
gekommen, wir
haben in kleineren
Gruppen dartber

geredet. (...) Aber er

erarbeitet wurden,
aufweisen.
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wurden.

hat sie dann
weggenommen und
dann hat er es nicht
wieder versucht®
(Schdilerin N, Z. 520
—524).

schulrechtliche
Erziehungsmittel (E)

Kategorie 4
schulrechtliche
Erziehungsmittel
schlief3t jene
Erziehungsmittel
ein, welche
Lehrer und
Lehrerinnen, der
Klassenvorstand
bzw. die
Klassenvorstandi
n, die
Schulleitung oder
auch die
Schulkonferenz
bei Konflikten
zwischen
Schilern und
Schilerinnen im
Rahmen von § 47
SchUG einsetzen.

,,Die Reaktion sind
die ganz normalen
Erziehungsmittel,
die das
Schulunterrichtsgese
tz vorschreibt —
vorsieht. Das ist
einmal die
Ermahnung. Dann
die Androhung der
Versetzung in die
Parallelklasse, die
Versetzung in die
Parallelklasse, die
Androhung des
Ausschlussverfahren
s und schlussendlich
der Antrag an den
Stadtschulrat, ein
Ausschlussverfahren
einzuleiten®
(Schulleitung, Z. 56
—60).

Alle Textpassagen, die
angewandte
Erziehungsmittel im
Rahmen von § 47
SchUG bei Konflikten
zwischen Schilern und
Schulerinnen auflisten.

Anwendungsregelung
der
Konfliktbearbeitungsme
thoden (R)

Die Kategorie
Anwendungsregel
ung erfasst, ob es
am ibc ein flr
alle betroffenen
Personen — das
sind hier die
Schulleitung, die
Lehrer- und die
Schilerschaft —
festgelegtes
sowie
transparentes
Reglement
hinsichtlich der
in Anspruch zu
nehmenden
Konfliktregelung
bei Konflikten
zwischen
Schilern und
Schilerinnen

,,Ja, das sind die
Verhaltensvereinbar
ungen. Da steht ganz
genau drauf, wann
sich der Schulleiter
einschaltet. Bei ganz
argen Verfehlungen*
(Lehrerin B, Z. 93 -
94).

,, Wir haben da auch
ganz genau einen
Konsequenzenplan,
was passiert wann
(Schulleitung, Z. 68
—69).

Alle Textstellen, die
auf eine oder keine fir
die Schulleitung, die
Lehrer- und die
Schilerschaft
transparente Richtlinie
bzgl. der Anwendung
von
Konfliktregelungsmeth
oden — wie Peer-
Mediation oder
schulrechtliche
Erziehungsmittel — bei
Konflikten zwischen
Schilern und
Schilerinnen schlieRen
lassen.
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gibt.

Selbst-/Mitbestimmung
(B)

Kategorie 6
Selbst-
/Mitbestimmung
erfasst, inwiefern
es den in einen
Konflikt
involvierten
Schilern und
Schilerinnen
obliegt zu
entscheiden, wie
sie ihr Problem
bearbeiten
maochten.

,,KoOnnen sie genauso
sagen. Es muss ja
freiwillig sein*
(Lehrerin B, Z. 557).
,, Wir haben ofters
auch, dass Schuler
zu uns kommen und
sagen ,Wir haben
Konflikte tber
diesen Bereich‘. (...)
und da haben wir
einen eigenen
Workshop nur
gemacht, der auf
respektvollen
Umgang zielt*
(Schaler H, Z. 339 —
342).

Alle Textpassagen,
welche auf eine hohe,
mittlere, geringe oder
auch keine Selbst- bzw.
Mitbestimmung der
Schiler und
Schilerinnen
hinsichtlich der Wahl
der
Konfliktregelungsmaogl|
ichkeit hinweisen.

Anerkennung Peer-
Mediation (A)

Die Kategorie
Anerkennung
Peer-Mediation
beschreibt,
inwiefern Peer-
Mediation als
Methode zur
LOsung von
Konflikten
zwischen
Schilern und
Schilerinnen von
am Schulleben
beteiligten
Personen — das
sind hier die
Schulleitung, die
Lehrer- und die
Schilerschaft —
akzeptiert und
anerkannt wird.

,,Also mein
Klassenvorstand an
sich ist ziemlich
Kritisch der
Mediation
gegeniber, weil er
findet, dass es
einfach eine
Zeitverschwendung
ist (...)* (Schiilerin
K, Z. 184 — 186).
,,Also ich denke, es
ist Uberhaupt keine
Frage mehr, bei uns
in der Organisation,
dass das total
akzeptiert ist*
(Schulleitung, Z. 158
—159).

Alle Textpassagen, die
eine hohe, mittlere,
geringe oder auch
keine Anerkennung
und Akzeptanz von
Peer-Mediation als
Methode zur
Konfliktbearbeitung
erkennen lassen.

157




ANHANG B

Abstract

Lebenslauf



Kurzdarstellung

Die vorliegende Arbeit ist als qualitativ-empirische Untersuchung angelegt und beschaftigt
sich mit der Thematik der Konfliktkultur in der Schule am Beispiel des International Business
Colleges Hetzendorf. Konkret wurde der Frage nachgegangen, wie in der Schule mit
Konflikten zwischen Schilern und Schilerinnen im Verhaltnis zwischen den hierflr zur
Verflgung stehenden Konzepten Peer-Mediation und schulrechtliche Erziehungsmittel des
Osterreichischen  Schulunterrichtsgesetzes umgegangen wird. Hierfur wurden zwei
Gruppendiskussionen mit Schiilern und Schilerinnen sowie mit Lehrern und Lehrerinnen der
Schule gefuihrt. Zudem wurde fir das Gesprach mit der Schulleitung ein problemzentriertes
Interview herangezogen. Die Auswertung und Analyse der Daten erfolgte durch die
Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring. Im Anschluss wurden die Ergebnisse der drei
Statusgruppen hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschiede miteinander verglichen, um so
die Konfliktkultur in der Schule durch alle betroffenen Personen umfassend abzubilden.

Abstract

This master thesis is set up on a qualitative-empirical research basis and is concerned with the
phenomenon of conflict culture in school. Empirical research was done in collaboration with
the International Business College Hetzendorf. In more detail, the question was how conflicts
between pupils are dealt with disposed concepts namely peer-mediation and educational
regulations according to the Austrian legislation in school. Therefore two group discussions
with pupils and teachers were done. Additionally, a problem-centered interview was made
with the head of school. The data analysis focuses on the qualitative content analysis of
Mayring. Finally, the gained results of the three main groups were compared regarding
parallels and differences to present the conflict culture in school in relationship with all

people in concern as a whole.

159



Lebenslauf

Name
geboren

Ausbildung

2002 — 2007

2007 — 2011

Okt. 2009 — Dez. 2010
Nov. 2010 — Mai 2011
2010 - 2014

seit 2011

Zusatzqualifikationen

Okt. 2012 — Mai 2013

seit Sept. 2015

Fort- und Weiterbildung

April 2013
Mai 2014
Juni 2014
Juni 2015

Beruflicher Werdegang

2008 — 2012
2010 — 2012
2011 — 2012
Juli 2011
seit 2012

seit Mai 2014

Praktika

Juli 2010
Juli 2010

Simone Schmutz
1988 in Amstetten, Niederdsterreich

Bundeshandelsakademie Amstetten

Bachelorstudium Bildungswissenschaft, Universitat Wien
Ausbildung zur Lernbegleiterin, Hilfswerk Akademie NO
Ausbildung zur Legasthenietrainerin, Hilfswerk Akademie NO
Bachelorstudium Soziologie, Universitat Wien

Masterstudium Bildungswissenschaft, Universitat Wien

Universitatskurs Krisen- und Suizidprévention im Kinder- und
Jugendbereich, Karl-Franzens-Universitat Graz
Leadership-Programm, NO Landeskliniken-Holding

XIV. Kinder- und jugendpsychiatrisches Symposium Pollau
XV. Kinder- und jugendpsychiatrisches Symposium Pdllau
Einblick in die Traumapadagogik, PGA Akademie Linz
Fachtagung ,,.Behandlung von Bindungsstérungen®, LK Mauer

Lern- und Nachhilfebegleiterin, NO Hilfswerk
Nachhilfelehrerin, Schilerhilfe Ybbs an der Donau
Legasthenietrainerin, NO Hilfswerk

Familienbetreuerin, Wiener Jugenderholung
Sozialpadagogin an der Abteilung fir Kinder- und
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie, LK Mauer
Koordinatorin des Fachbereiches Sozialpadagogik an der
Abteilung fir Kinder- und Jugendpsychiatrie und
Psychotherapie, LK Mauer

Kinderschutzzentrum Amstetten
Kinder- und Jugend-Betreuungszentrum Reichenauerhof

160



