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1. Einleitung

Der Tod einer elfjahrigen Schiilerin aus Berlin entfachte eine landesweite Debatte zum
Thema Mobbing an Schulen’, unzahlige Zeitschriften und Online-Magazine? berichteten
Anfang des Jahres tiber den Vorfall an einer Grundschule der Landeshauptstadt. Wah-
rend die Schlagzeilen die Aufmerksamkeit auf den tragischen Todesfall der Schiilerin
lenkten, darf jedoch nicht vergessen werden, dass dieses Thema kein Unbekanntes ist.
Bereits zu Beginn der 90-er Jahre beschiftigen sich zahlreiche Studien und Publikati-
onen mit der zunehmenden Aggression und Gewalt im schulischen Kontext sowie mit
der damit verbundenen Erregung offentlicher Aufmerksamkeit (vgl. Scheithauer,
Hayer & Petermann 2003). Auch im vergangenen Jahr fand im Oktober 2018 eine
Fachtagung in Disseldorf statt, auf der dieses Thema diskutiert wurde. Die 7agesschau
berichtete dartiber und zitierte in einem Beitrag vom 11. Oktober 20183 Professor An-
dreas Zick, Konfliktexperte und Teilnehmer der Tagung: ,,Der Hass in der Gesell-
schaft, vor allem auf Minderheiten, bahnt sich seinen Weg in den Schulen‘ (ebd.).
Dariiber hinaus betont Zick, dass besonders Menschen mit Migrationshintergrund
Opfer von korperlicher Gewalt werden (vgl. ebd.).

Wihrend Zick auf die Betroffenheit von Minderheiten in ausschlieBlich physischen
Gewaltkontexten verweist, konnen Mobbingopfern keine eindeutigen Merkmale zuge-
schrieben werden (vgl. Schifer 2008, S. 525). Studien kommen zu dem Ergebnis, dass
Mobbing die haufigste Form der Gewalt unter Kindern und Jugendlichen ist (vgl.
Menesini & Salmivalli 2017, S.240ff)) und in nahezu jeder Schulklasse stattfindet (vgl.
Schafer 2008; Schafer & Korn 2004). Dartiber hinaus sprechen Forscher*innen hier-
bei von einem Gruppenphianomen. Es zeigt sich, dass neben den Tater*innen auch
sehr viele Mitschiiler*innen einer Klasse verschiedenen Rollen einnehmen, mit denen
sie den Mobbingprozess aktiv oder passiv und meist in eine die Tater*innen unterstiit-
zende Richtung beeinflussen (vgl. ebd.). Hinzu kommt, dass die Betroffenen von Mob-
bing haufig unter einer geringeren Lebenszufriedenheit bis hin zu langfristigen psychi-

schen Folgen leiden (vgl. Katzer 2015, S.60; Rees & Main 2015; OECD 2017, S. 451t.).

! Der Begriff Mobbing wird in dieser Arbeit als ein ,,spezielles Muster aggressiven Verhaltens* (Scheithauer, Hayer & Petermann
2003, S. 17) verstanden und insbesondere im schulischen Kontext betrachtet. Die Merkmale von Mobbing sowie Beziige zur
Forschung werden im Verlauf der Arbeit (Kapitel 2) ausfiihrlich erlautert.

2 Frankfurter Allgemeine Zeitung (2019): Mutmasslicher Suizid. Debatte iiber Mobbing nach Tod emer Schiilerin. URL:
https://www.faz.net/aktuell/ gesellschaft/menschen/debatte-ueber-mobbing-nach-tod-einer-schuelerin-16024201.html
[Stand 18. September 2019]; Sonja Gurris (2019): Debatte nach Tod eines Mddchens. ,,Es gibt kaum eine Schule ohne Mobbing*. URL:
https://www.n-tv.de/panorama/Es-gibt-kaum-eine-Schule-ohne-Mobbing-article20843866.html [Stand 18. September
2019].

3 Tagesschau (2018): Nordrhein-Westfalen. NRW will mehr gegen Gewalt an Schulen tun. URL: https://www.tagesschau.de/re-
gional/nordrheinwestfalen/wdr-story-17279.html [Stand 18. September 2019].
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Aus diesen Erkenntnissen sowie den eingangs erwahnten Schlagzeilen wird nicht nur
die Aktualitat und Komplexitat der Thematik deutlich, sondern ebenfalls der daraus
resultierende Handlungsbedarf. Neben Praventionsmafnahmen fiir Lehrer*innen wie
z.B. der Integration der Thematik in den Unterricht gibt es zahlreiche auBerschulische
Praventions- und Interventionsangebote. Hierbei liegt der Fokus meist auf der Forde-
rung des Gruppen- und Klassenzusammenhaltes sowie den personlichen Entwick-
lungsprozessen der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen (vgl. Schultze-Krumb-
holz, A. u.a. 2012; heroicimagination.org; helden-ev.de). Im weiteren Verlauf der Ar-
beit wird eines dieser Praventionsangebote ausfihrlich vorgestellt - Der Helden-Verein
iir nachhaltige Bildung und Persionlichkeitsentwicklung e. V.* Dieser fokussiert neben der Sensi-
bilisierung fiir Gruppenprozesse ebenfalls die Personlichkeitsentwicklung der Teilneh-
menden, indem erlebnispadagogische und sozialpsychologische Ansitze miteinander
verbunden werden. Aus dieser Kombination entsteht ein Workshop- und Seminaran-
gebot gegen (Cyber-)Mobbing und Rassismus®, mit Hilfe dessen Kinder und Jugendl-
che zu ,,Held*innen6 ausgebildet werden. In den entsprechenden Programmen, den
sogenannten Heldenakademien, werden die Schiiler*innen umfassend tiber die Thematik
aufgeklart und fir gruppendynamische Prozesse sensibilisiert. Dariiber hinaus werden
in den Programmen Normen und Werte etabliert, mit Hilfe derer ein prosozialer Um-
gang miteinander geschaffen und gefordert werden soll. Ziel dieses Normen- und Wer-
terahmens ist die Befahigung der Teilnehmenden, sich nachhaltig fiir ihre eigenen Be-
durfnisse sowie die ithrer Mitschiler*innen und Mitmenschen einzusetzen’. Aus diesen
Zielsetzungen des Helden e. V. leitet sich die grundlegende Frage der Arbeit ab, welche
lautet: Welche bildungswirksamen Potenziale entfalten die Heldenakademien fiir teilnehmende Kinder
und Jfugendliche? Zur Beantwortung dieser I'rage gliedert sich diese Arbeit wie folgt:

Zuniachst werden in einer theoretischen Einfithrung die Begriffe Mobbing und Cyber-
mobbing definiert und Forschungsbeziige hergestellt. Ebenfalls wird herausgearbeitet,
warum es sich um ein Gruppenphdnomen handelt und welche langfristigen Folgen
Mobbing fiir die Betroffenen hat. Nach einer kurzen Darstellung ausgewihlter Pra-
ventionsangebote wird der methodische Forschungszugang erldutert und legitimiert.
AnschlieBend folgt die Vorstellung des Helden e.V. und dessen Konzept der Helden-

akademie als Mobbingpraventionsprogramm. Hierbei werden neben theoretischen

*Im Folgenden wird die Bezeichnung ,,Helden-Verein fur nachhaltige Bildung und Personlichkeitsentwicklung e.V.* durch ,,Hel-
den e.V.* und ,,Heldenverein® ersetzt.

> Aufgrund des Umfangs der vorliegenden Arbeit wird ausschlieSlich das Thema Mobbing behandelt. Die Vorstellung des Vereins
sowie dessen Konzept und die Darstellung der praktischen Arbeit beziehen sich ebenfalls ausschlieBlich auf dieses Thema.

6 Auf den Begriff Held*in wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit eingegangen.

7 Diese und weiteren Informationen bzgl. des Helden e.V. sind vereinseigenen Quellen (z.B. einem Leitfaden fiir die Mitarbei-
ter*innen des Vereins, angefertigten Protokollen etc.) sowie von mir angefertigten Notizen entnommen. Im weiteren Verlauf
dieser Arbeit konnen aus Griinden des Datenschutzes neben 6ffentlich zuganglichen Quellen keine weiteren offengelegt wer-
den.
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Erlauterungen zur Erlebnispadagogik, zur Sozialpsychologie und deren Experimenten
ebenfalls auf die Etablierung eines (prosozialen) Normen- und Werterahmen einge-
gangen. Des Weiteren wird auf die Umsetzung in der Praxis verwiesen und Beztige
zum Thema Mobbing geschaffen. Dies erfolgt unter Einbeziehung von Beobachtun-
gen und Erfahrungsberichten, die ich wahrend meiner Ausbildung zur Erlebnispada-
gogin sowie bei meiner anschlieBenden Téatigkeit als Trainerin des Vereins gemacht
habe.

AbschlieBend erfolgt eine Didaktische Analyse (Klatki 1974), mittels derer die grundle-
gende Fragestellung dieser Arbeit beantwortet wird. Die Analyse formuliert insgesamt
drei ,,didaktischer Grundfragen® (ebd., S. 135), mit dessen Beantwortung herausgear-
beitet wird, welche Bedeutung die Thematik im gegenwirtigen sowie im zukiinftigen
Leben der Kinder und Jugendlichen hat und aus padagogischer Perspektive haben
sollte. Hierbei werden Zusammenhinge und Beztige zu den vorherigen Kapiteln her-
gestellt und spezifische Zielvorstellungen formuliert.

Schlielich tragt das letzte Kapitel die Erkenntnisse der Arbeit in einem Gesamtbild
zusammen, formuliert ein abschlieBendes Resiimee sowie einen Ausblick und eréffnet

eine personliche und berufsbiografische Perspektive.



2. (Gyber-)Mobbing im Kontext Schule

In dem folgenden Kapitel werden die Begriffe Mobbing und Cybermobbing definiert und
unterschiedliche Erscheinungsformen sowie die Rollen der Mitschiiler*innen in Mob-
bingkontexten herausgearbeitet. Ebenfalls wird ein Gegenwartsbezug geschaffen, in-
dem Beziige zu aktuellen Studien und Forschungsergebnissen sowie zu den Folgen fiir
Betroftene hergestellt werden. Dariiber hinaus wird erlautert, weshalb AMobbing einen
kollektiven Charakter aufweist und als Gruppenphdanomen definiert ist. Hieraus erge-
ben sich wichtige Erkenntnisse fiir Praventionsangebote, die in Kapitel 2.2 vorgestellt

werden.

2.1. Begriffsdefinitionen und Gegenwartsbezug

Der Begrift Mobbing® bezeichnet einen systematischen Machtmissbrauch, der durch
drei Merkmale gekennzeichnet ist. Zum einen ist Mobbing durch die Absicht des Ta-
ters bzw. der Taterin charakterisiert, einer Person bewusst schaden zu wollen bzw.
diese zu verletzen. Dartiber hinaus finden die Erniedrigungen, Quélereien und Drang-
salierungen des Opfers immer tiber einen langeren Zeitraum statt, Wiederholungen
der Taten gelten als typisch. Als drittes Charakteristtkum wird ein bestehendes Un-
gleichgewicht der Machtverhaltnisse zwischen Tater*innen und Betroffenen definiert
(vel. Woods & Wolke 2014, S. 135; Katzer 2014, S.58). Catarina Katzer betont, dass
sich dieses Machtungleichgewicht jedoch nicht immer in korperlichen GréBen- oder

Kraftunterschieden zeigt,

auch duBerlich empfunden Makel (Pickel, Ubergewicht, Brille usw.), fehlende Statussym-
bole (keine Markenkleidung, kein Smartphone, keine teuren Ferien usw.) oder auch be-
sondere Beliebtheit bei den Lehrern und generelle Unbeliebtheit in der Klasse (,Streber®)
koénnen als Machtungleichgewicht empfunden werden. (Katzer 2014, S.58)

Wichtig zu betonen ist an dieser Stelle jedoch, dass jede*r Schiiler*in Opfer von Mob-
bing werden kann, es demnach kein bestimmtes Merkmal gibt, das Kinder und Ju-
gendliche zu Betroffenen macht (vgl. Schafer 2008; Scheithauer, Hayer & Petermann
2003). Eine Studie an Grundschulen konnte zeigen, dass Opferrollen eine sehr geringe
Stabilitit aufweisen, da Téter*innen sie ,eher explorativ statt systematisch als Ziel-
scheibe ihrer Aggression auswahlen® (Schifer 2008, S. 525).

Insgesamt gibt es drei unterschiedliche Austibungsformen von Mobbing. Man spricht

von physischem Mobbing, sobald eine Person durch handgreifliches Verhalten verletzt

8 Der Begriff Mobbing geht aus dem englischen Wortstamm ,;mob* hervor, welcher iibersetzt eine unkultivierte und gewaltbereite
Menschengruppe (Pébel) meint und sich vom englischen Verb ,,to mob* ableitet. Das deutsche Verb ,,mobben® bezeichnet
cin schikanierendes Verhalten, das die Vertreibung einer anderen Person zum Ziel hat (vgl. Dudenredaktion 2013, S. 729).
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wird (z.B. Schlagen, Treten usw.). Falle von Beschimpfung, Erpressung oder Bedro-
hung werden dem verbalen Mobbing zugeordnet (vgl. ebd., S.58f.). Um die dritte Form,
dem psychischen Mobbing, handelt es sich, wenn ,,[j]Jemand versucht, eine Person so zu
schikanieren, dass sie seelisch krank oder auch traumatisiert wird* (ebd., S.59). Insbe-
sondere Letzteres kann auch als Phanomen der sozialen Ausgrenzung bezeichnet wer-
den. Die Betroffenen werden hierbei ausgeschlossen, ignoriert, abgelehnt, 6ffentlichen
Demiitigungen ausgesetzt (vgl. ebd.; Woods & Wolke 2014, S. 136) und ,,zunehmend
soliert” (Katzer 2014, S. 58). Ergebnisse einer Untersuchung des Programme for Interna-
tional Student Assessments (PISA) aus dem Jahr 2015 bestitigen dieses Phanomen. Aus
dem Bericht PISA 2015 Results (Volume III) geht hervor, dass regelmallig gemobbte
Schiller*innen? Schwierigkeiten damit haben, thren Platz in der Schulgemeinschaft zu
finden. Viele von ihnen fithlen sich nicht akzeptiert und isoliert. Dartiber hinaus zeigen
die internationalen Ergebnisse, dass 26% der betroffenen Schiiler*innen eine relativ
geringe Zufriedenheit mit threm Leben angaben (vgl. OECD 2017, S. 45ff.). Dan Ol-
weus, schwedisch-norwegischer Psychologe, beschreibt die drastischen Folgen fiir die

Opfer von Mobbing wie folgt:

It does not require much imagination to understand what it is to go through the school
years in a state of more or less permanent anxiety and insecurity and with poor self-es-
teem. It 1s not surprising that the victims® devaluation of themselves sometimes becomes
so overwhelming that they see suicide as the only possible solution. (Olweus 1999, S. 21)

Weitere Studien zum Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen haben ebenfalls
gezeigt, dass ein mangelndes Sicherheitsgefiihl (z.B. aufgrund von Mobbing) in der
Schule negative Auswirkungen fiir das psychische Wohlbefinden von Schiiler*innen
haben kann (vgl. Katzer 2015, S.60; Rees & Main 2015). So geben auch in der aktu-
ellen Umfrage Children’s Worlds + der Bertelsmann Stiftung 33,4% der Hauptschii-
ler*innen und 32,9% der Gesamt- und Sekundarschiiler*innen an, dass sie der Aussage
,Ich fihle mich sicher in meiner Schule® nur weniger zustimmen zu koénnen (vgl.
Andresen, Wilmes & Moller 2019, S. 37). Dariiber hinaus erwahnen die Autorinnen

der Studie, dass

in allen gefithrten Diskussionen vielfaltige Ausgrenzungserfahrungen unter dem Stich-
wort Mobbing verhandelt [wurden]. Dabei scheinen alle Kinder und Jugendlichen direkt
oder zumindest indirekt bereits Mobbingerfahrungen gemacht oder beobachtet zu haben,
und zwar meist im schulischen Kontext. (Andresen, Wilmes & Moller 2019, S. 56)

Diesbezuiglich kann angenommen werden, dass diese Erkenntnis der Studie zum einen

auf die eingangs erwahnte Vorkommenshaufigkeit von Mobbing zuriickzufiihren ist

9 In Deutschland liegt der Prozentsatz der regelmaBig gemobbten Schiiler*innen mit 15,7% knapp unter dem internationalen
Wert von 18,7% (vgl. OECD 2017, S. 45ff.). Die Ergebnisse zeigen auch, dass die meisten Mobbingvorfille an Schulen in
den Bereich des psychischen Mobbings einzuordnen sind. Die betroffenen Schiiler¥innen gaben am héufigsten an, dass sich
andere iiber sie lustig machen (9,2%), dass ihre Mitschiiler*innen bése Gertichte tiber sie verbreiten (7,3%) und dass sie von
ihnen ausgeschlossen werden (5,4%) (vgl. ebd., S. 136).
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und zum anderen mit dem kollektiven Charakter von Mobbing (vgl. Hormann & Scha-
fer 2009, S.111) begriindet werden kann. Forschungsergebnisse verdeutlichen, dass
eine Analyse der Tater*imnen- und Opferpositionen nicht ausreicht, um sich einen
Mobbingvorfall umfassend erschlieBen zu konnen. Der Grund dafir liegt in den von
Mitschiiler*innen eingenommenen Rollen (vgl. Schifer 2008, S.522).

An kanadischen Schulen wurden die Verhaltensweisen von Schiiler*innen in Mob-
bingsituationen beobachtet und man hat herausgefunden, dass sich etwa 30% aller
Schiiler*innen belustigt zeigten und dass 48% aktiv an dem Prozess des Mobbings be-
teiligt waren (vgl. Schafer 2008, S. 527). Auch eine Studie an Grundschulen zeigte,
dass neun von zehn Schiiler*innen eine eindeutige Rolle einnahmen (vgl. Hormann &
Schafer 2009, S.119). Cathérine Héormann und Mechthild Schifer definieren Mob-
bing daher als sozialen Prozess, ,,der erst im Kollektiv einer Gruppe und auf der Basis
von asymmetrischen Beziehungen (Status- und Dominanzunterschieden) zwischen
den Gruppenmitgliedern moglich wird® (ebd.). So werden gruppendynamische Pro-
zesse in solchen Momenten wirksam, in denen z.B. ein*e Schuler*in von mehreren
Mitschiiler*innen nicht akzeptiert wird. Meist verliert die betroffene Person die Kon-
trolle iber thr Handeln und ist nicht imstande, etwas gegen die negative Einschdtzung
threr Mitschiiler*innen zu unternehmen. In solchen Fallen ist es moglich, dass diese
gruppendynamischen Prozesse einen Wandel der sozialen Normen ihrer Gemein-
schaft bewirken. So kann es in Gruppen, die Aggressionen normalerweise ablehnen,
dazu kommen, dass es dann kollektiv akzeptiert wird, wenn ein*e ausgeschlossene®*r
Mitschiiler*in zum Opfer aggressiven Verhaltens wird (vgl. ebd., S.531).

In threm Lehrbuch Sozialpsychologie beschreiben die beiden Autoren Thomas Kessler
und Immo Fritsche die groBen Auswirkungen des sozialen Einflusses einer Gruppe auf
thre Mitglieder. Sie erlautern, dass ,,innerhalb von Gruppen nicht nur ahnliche oder
gleiche Ansichten erwartet sondern auch tatsachlich vorgefunden werden* (Kessler &
Fritsche 2018, S.118). Auch die Téter*innen in Mobbingkontexten nutzen dieses Pha-
nomen aus, um ihre Mitschiller*innen von ithren gegen das Opfer gerichteten Ansich-
ten und Einstellungen zu tiberzeugen. Ein von Mechthild Schafer entwickeltes Modell
zur Dynamik von Mobbing beschreibt diesen Vorgang und wird im weiteren Verlauf der
Arbeit (Kapitel 3.3.3.1.) ausfithrlich vorgestellt. Grundsatzlich, so Schéfer, wird veran-

schaulicht,

wie Einzelne durch gezielte Aggression der Tater unter mehr oder weniger aktiver Teil-
nahme der Mitschiiler sukzessive in eine sozial isolierte Situation geraten und dadurch
langfristigen Schaden in ihrer sozialen Entwicklung nehmen. (Schafer 2003, S. 4)

Die Geschichte von Sylvia Catharina Hamacher weist dhnliche Aspekte auf. Wie in

dem erlduterten Beispiel kam es auch in ithrem Fall zu einer Verschiebung der Grenzen
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akzeptierten Verhaltens (vgl. Schifer 2008, S.531), als sie mit 14 Jahren nicht alle Mad-
chen aus ithrer damaligen Klasse zu ihrer Geburtstagsfeier einlud und diese ihr Ver-
halten zum Anlass nahmen, ihre Mitschiilerin zu schikanieren. Hamacher beschreibt

diesen Moment auf ihrer eigenen Website wie folgt:

Von heute auf morgen dnderte sich einfach alles. Meine Freundinnen lieen mich sitzen,
ignorierten mich und begannen mich zu beleidigen. Ich wurde zur AuBlenseiterin, ohne
dass man mir einen Grund dafiir nannte. Durch den gemeinsamen ,Feind® wuchs die
Klasse zusammen und der Kreis der Involvierten wurde [...] immer grof3er, bis schlief3-
lich die ganze Schule mitmachte. (www.sylvia-hamacher.de)

Der Auszug aus ihrer Geschichte verdeutlicht den kollektiven Charakter von Mobbing
sehr eindringlich. Der Prozess wird auch in Sylvias Fall erst auf Basis sozialer Bezie-
hungen moglich und erfordert eine Erweiterung der Téter-Opfer-Perspektive um die
Einbeziehung der Mitschiiler*innen.

Aufgrund der Erkenntnisse bzgl. eines kollektiven Charakters in Mobbingkontexten
wird in der Forschung das Verhalten aller Beteiligten mit dem sogenannten Participant
Role Approach (Salmivalli u.a. 1996) in funf verschiedene Skalen eingeteilt und genau
definiert. Hierbei wird ein aktives und die Initiative ergreifendes Verhalten der ,, T'ater-
Skala® (ebd., S. 112) zugeordnet. ,,Die Assistenten-Skala“ (ebd.) beschreibt ein ebenso
aktives, aber an Tater*innen orientiertes Verhalten, die ,,Verstarker-Skala [bildet da-
gegen diejenigen ab], die Tater*innen in ithren Aktivitaten bestarken (wie z. B. anfeu-
ern oder lachen)* (ebd.). Die ,,Verteidiger-Skala [...] umfasst [...] Verhaltensweisen,
die das Opfer unterstiitzen [...]* (ebd.) und die letzte der fiinf Skalen, die sogenannte
»<Aulenstehenden-Skala® (ebd.) fokussiert die Schiler*innen, die sich dem Geschehen
zu entziehen versuchen. Hierzu werden ,,Verhaltensweisen wie ,Nichtstun® und ,sich
Raushalten® [gezahlt] “ (ebd.). Die folgende Tabelle veranschaulicht die Verteilung
von Schiler*innenrollen in Mobbingkontexten in Abhéngigkeit ithres Alters in den

Jahren 1999 bis 2008.



Abbildung L. Schiiler *innenrollen in Mobbingkontexten in Abhéngigkeit ihres Alters
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Quelle: Tabelle nach Héormann & Schiafer 2009, S.113.

Eine Studie von Forscher*innen der Ludwig-Maximilians-Universitat (LMU) Min-
chen konnte mit Hilfe des Moral Competence Tests (Lind 2008) zeigen, dass sich Kinder
und Jugendliche trotz ihrer unterschiedlichen Mobbingrollen'? nicht wesentlich in ih-
rer moralischen Urteilskompetenz unterscheiden und dass sie moralische Standards
festlegen, die Mobbing als moralisch verwerflich einstufen (vgl. Von Grundherr u.a.
2016, S. 279). Die Forscher*innen erlautern, dass hierbei insbesondere das Verhalten
der AuBlenstehenden schwierig zu kategorisieren ist: ,,Although they conform to the
moral requirement to abstain from harmful aggression, they fail to intervene consis-
tently on behalf of the victims, which would be morally desirable (ebd.). Die Studie
zeigt, dass sie das Verhalten der Tater*innen in gleichem Maf3e ablehnen und verur-
teilen, wie Verteidiger*innen des Opfers und dass sie einen Drang zu helfen versptiren.
Dieser wird jedoch durch mangelnde Selbstwirksamkeit, also Uberzeugungen in die
eigene Handlungskompetenz, verhindert (vgl. ebd., S. 280). Die Autor*innen der
Studie betonen: ,,Only rarely do classmates oppose bullies openly, as they fear losing
social status or risking physical safety [...]. Consequently, bullying is likely to be per-
ceived as generally accepted® (ebd.). Unabhangig der Beweggriinde von Zuschauer*in-
nen firr thre Passivitat wurde herausgefunden, dass sie damit die Tater*innen in ihrem
Handeln bestarken. Von ihnen wird deren passives Verhalten als Zuspruch empfun-

den (vgl. Scheithauer, Hayer & Petermann 2003, S. 34).

10 Die Schiiler*innen wurden zunéchst mit Hilfe eines Peer-Nominierungsverfahrens nach ihrer Mobbingrolle klassifiziert (vgl.
Von Grundherr u.a. 2016)
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Ebenso tritt die Passivitat eines grof3en Publikums auch bei einem weiteren Phanomen,
dem Cybermobbing (vgl. Smith 2015; Smith u.a. 2008) auf. Charakteristisch fiir diese
Form des Mobbings ist, dass sie ,,mittels moderner Kommunikationsmedien ausgetibt
[wird]“ (Schultze-Krumbholz & Scheithauer 2010, S.80). Obwohl das Ziel der Ta-
ter*innen (anderen Personen schaden zu wollen) dabei unverandert bleibt, unterschei-
det sich Cybermobbing in vielerlei Hinsicht von traditionellem Mobbing (vgl. Smith
2015, S.177). Smith weist zum einen darauf hin, dass die Tater*innen tber eine ge-
wisse technische Expertise!! verfiigen, die den Mobbingprozess tiber die digitalen Me-
dien und das Internet erst ermoglicht und zum anderen darauf, dass der Prozess indi-
rekt verlauft, sodass sich Téter*innen und Opfer nicht (wie beim klassischen Mobbing)
von Angesicht zu Angesicht begegnen missen (vgl. ebd.). Dies fithrt dazu, dass die
Verantwortlichen meist anonym bleiben und die (emotionale) Reaktion ihrer Opfer
fir sie nicht sichtbar ist (vgl. ebd.; Schultze-Krumbholz & Scheithauer 2010, S.80).
Ruth Festl macht in diesem Zusammenhang auf die Gefahr einer ,,Ent-Emotionalisie-
rung® (Festl 2014, S. 27) aufmerksam, die dazu fiihren kann, dass die Téter*innen in
mihrem weiteren Handeln enthemmt werden® (ebd.). Die angesprochene Position der
Zuschauer*innen ist ein weiteres Unterscheidungsmerkmal zum herkémmlichen Mob-
bing. So muss laut Festl ,,beispielsweise die Frage [gestellt werden], ob durch das blofe
Aufrufen des Materials [im Internet] bereits der Tater unterstiitzt wird® (ebd., S. 27).
Dariiber hinaus ist das (potenzielle) Publikum durch die Verbreitung von Informatio-
nen und Inhalten im Internet erheblich gréBer und nicht rdumlich beschrankt. Dies
fuhrt wiederum dazu, dass sich die betroffene Person diesem weder entziehen noch
davor schiitzen kann (vgl. Smith 2015, S.177). Auch im Fall von Sylvia Catharina Ha-
macher nutzten andere gezielt das Internet, um ihre Mitschiilerin moglichst effektiv

schadigen zu kénnen. So schreibt sie auf threr Website:

Dabei spielte auch das Internet eine nicht unwesentliche Rolle. Besonders ICQ und Schii-
ler VZ wurde dazu genutzt sich untereinander abzusprechen und neue Geriichte tber
mich zu streuen. Auch richteten meine Mitschiiler ein Forum ein, in dem fleiBig tiber
mich abgelastert wurde. Ich versuchte mich zu verstecken, nicht aufzufallen und mich
irgendwie vor den Demttigungen zu schiitzen, doch das war nicht méglich. (www.sylvia-
hamacher.de)

Es wird deutlich, dass auch fir den Prozess des (Cyber-)Mobbings sowohl der kollek-
tive Charakter als auch die Rollen der Mitschiiler*innen entscheidend sind. Im Fol-
genden wird deshalb genauer auf die Funktion der Gruppe bzw. Schulklasse verwie-

SEe1.

I Dieser Ansatz soll in der vorliegenden Arbeit kritisch betrachtet werden. In der heutigen Zeit verfiigen nahezu alle Kinder und
Jugendlichen tiber Smartphones, nutzen das Internet und Onlinedienste wie Instagram etc. und sind in sozialen Netzwerken
aktiv. Das bedeutet auch, dass sie in diesen Bereichen Mobbingprozesse anstoBen kénnen und nicht davon ausgegangen
werden kann, dass es dafiir einer ,,technischen Expertise® (Smith 2015) bedarf.
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Studien konnten zeigen, dass Mobbing zwar ein verbreitetes Phanomen ist, jedoch
nicht in jeder Klasse stattfindet oder zumindest unterschiedlich stark ausgepragt ist
(vel. Schafer 2005, S.223). Was unterscheidet diese Klassen also voneinander? Beson-
ders relevant sind laut Schéfer Verhaltensnormen, ,,die einerseits die Gruppe als sozi-
ales System formen, aber auch in Wechselwirkung mit dem Verhalten des einzelnen
stehen® (ebd.). Die Ergebnisse ithrer Studien an einem Gymnasium zeigen, dass der
soziale Einfluss innerhalb einer Schulklasse dazu fihren kann, bestimmte Rollen zu
stabilisieren oder zu entkraften. So wirkt sich ein unterstiitzendes und prosoziales Klas-
senklima z.B. darauf aus, dass die Téter*innen keinen Zuspruch fiir ihr Verhalten er-
fahren und ihre Rolle destabilisiert wird. Andersherum verhalt es sich in Gruppen, in
denen aggressives Verhalten der Tater*innen und Assistent*innen von der Gruppe ge-
duldet oder sogar unterstiitzt wird. In diesem Fall stabilisieren sich ihre Rollen auf-
grund des Verhaltens threr Mitschiiler*inen (vgl. ebd., S.234).

AbschlieBend ist Folgendes festzuhalten: Mobbing stellt einen systematischen Macht-
missbrauch dar, welcher iiber einen langeren Zeitraum wiederholt ausgetibt wird und
in physischer, psychischer und verbaler Form erfolgen kann. Charakteristisch ist dabei
ein Machtungleichgewicht zwischen den involvierten Personen, das von Tater*innen
gezielt genutzt wird, um thre Opfer schiadigen zu konnen. Ebenfalls ist Mobbing als
Gruppenphanomen zu verstehen, bei dem nahezu alle Mitschiiler*innen eine be-
stimmte Rolle einnehmen, mit denen sie direkt oder indirekt das Geschehen beeinflus-
sen. Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Mobbing deutliche Auswirkungen auf die
Lebenszufriedenheit der Betroffenen hat sowie langfristige psychische Folgen fir sie
bedeuten kann. Sowohl die dargestellten Forschungserkenntnissen als auch die zuneh-
mende Offentliche Aufmerksamkeit bzgl. der Thematik Mobbing in der Schule fordern
Praventions- und Interventionsangebote in diesem Bereich. Auf einige der Angebote

verweist das folgende Kapitel.

2.2. Moglichkeiten der Pravention

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber ausgewihlte Priventionsprogramme,
die sich gegen Mobbing in der Schule einsetzen. Unter Pravention werden hierbei ,,alle
MaBnahmen zur zukiinftigen Verhinderung oder Minderung von aggressiven und ge-
waltférmigen Handlungen® verstanden (vgl. Schubarth 2010, S. 97). Dan Olweus for-

muliert diesbeziiglich ein wichtiges Ziel:
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It is a fundamental democratic right for a child to feel safe in school and to be spared the
oppression and repeated, intentional humiliation implied in bullying. No student schould
be afraid of going to school for fear of being harassed or degraded. (Olweus 1999, S. 21)

Neben den teils schwerwiegenden Folgen fiir Mobbingopfer ist auch deutlich gewor-
den, dass der kollektive Charakter sowie die Dynamiken und Verhaltensnormen in
Gruppen entscheidend dafiir sind, ob und inwieweit Mobbingprozesse stattfinden kon-
nen. Betrachtet man all diese Aspekte, bedarf es in der Praventionsarbeit umfassender
Angebote fiir Schulklassen, die alle Schiiller*innen gleichermallen einbeziehen.
Derartige Angebote bietet beispielsweise die Munchner Polizei in ithren verhaltensba-
sierten Trainings fiir Kinder und Jugendliche an. In den Polizei-Kursen ,zammgraufi® —
Von Antigewalt bis Livilcourage'® und ,aufoschaut’ - Selbstbehauptung und Jiwilcourage'3 werden
die Schiiler*innen insbesondere fiir verschiedene Formen von Gewalt sensibilisiert, mit
der Wichtigkeit couragierten Verhaltens konfrontiert und zu autonomem und verant-
wortungsvollem Handeln ermutigt.

Weitere Moéglichkeiten der Gewalt- und Mobbingpravention bestehen fiir Schulen in
der Integration der Thematik in den Unterricht. So gibt es fiir Lehrer*innen Anleitun-
gen und Vorschlige fiir den eigenen Unterricht wie z.B. Medienhelden. Unterrichtsmanual
zur Forderung von Medienkompetenz und Prévention von Cybermobbing (vgl. Schultze-Krumb-
holz, A. u.a. 2012) sowie das Projekt Mobbingfreie Schule - Gemeinsam Klasse sein'*, das in
Kooperation der Beratungsstelle Gewaltpravention des Landesinstituts fiir Lehrerbil-
dung und Schulentwicklung zusammen mit der Techniker Krankenkasse in Hamburg
entwickelt wurde.

Ebenfalls konnen Internetplattformen wie Rlick Safe. Die EU-Initiative fiir mehr Sicherheit
im Netz'> und Ronflikt-Kultur'® herangezogen werden, um sich mit dem Thema ausei-
nanderzusetzen und Kindern und Jugendliche relevante Inhalte naher zu bringen. Das
Handbuch der beiden Initiativen Was tun bei (Cyber-)Mobbing? (Hilt u.a. 2017) fokussiert
eine systemische Intervention und Pravention im schulischen Kontext. Die Autor*in-
nen erlautern zahlreiche Interventionsmethoden, geben Aufschluss zum Konfliktma-
nagement und beschreiben die Entstehung von Mobbing (vgl. ebd.).

Andere Vereine, so z.B. die Hero Construction Company'’, legen ihren Fokus in ithren Pro-
grammen auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen und die

Vermittlung und Festlegung gemeinsamer Werte im alltiglichen Handeln. Ziel der

12 https://www.polizei.bayern.de/content/9/8/9/6/2/projektdarstellung_09.pdf.

13 https://www.polizei.bayern.de/content/9/8/9/6/2/aufgschaut.pdf.

14 https://www.tk.de/techniker/unternehmensseiten/unternehmen/gesunde-lebenswelten/mobbingfreie-schule-2010444
15 vgl. https://www klicksafe.de

16 vgl. https://www konflikt-kultur.de

17 vgl. heroconstruction.org
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Workshops sei es, ,,Held*innen* auszubilden, so die ehemalige Vorsitzende Michelle
Werning!8:

Kinder wissen was Helden sind. Sie sehen sie im Fernsehen und lesen Geschichten tiber
sie...aber nur wenige Kinder erfassen, dass sie Helden ihrer eigenen Geschichte sein kon-
nen. Wenn wir dartber sprechen, was einen Helden zu einem wahren Helden macht,
dann reden wir tiber Werte, die wir alle gebrauchen kénnen. (heroconstruction.org)

Den groBten Vorteil sieht Werning darin, dass Kinder und Jugendliche durch dieses
Verhalten eine prosoziale Umgebung schaffen, in der Mobbing verhindert oder vor-
gebeugt werden kann (vgl. ebd.).

Einen ahnlichen Ansatz verfolgt das Heroic Imagination Project'?, das 2011 von Philip
Zimbardo?® gegrindet wurde und sich ebenfalls dafiir einsetzt, Menschen zu ,,Held*in-

nen‘ auszubilden. Sie Mitglieder des HIP beschreiben ithre Programme wie folgt:

The HIP education programs prepare heroes in training for everyday heroic action. This
1s achieved by educating participants directly about their own psychology and teaching
how they can master social and situational forces as well as their automatic human
tendencies in order to act in ways that are kind, prosocial, and even heroic. (heroicimag-
ination.org)

Neben der Aufklarung tiber die eigene Psychologie werden grundlegende Fahigkeiten
fur ,,Held*innen* definiert, die den Teilnehmenden dabei helfen, das eigene Potenzial
zu nutzen und in schwierigen Situationen effektiv handeln zu kénnen. Hierunter fallen
u.a. Situationsbewusstsein, Selbstwirksamkeit, werteorientierte Entscheidungsfindung
sowie soziale Belastbarkeit. In der Zusammenarbeit mit Zimbardo werden wissen-
schaftliche und psychologische Erkenntnisse in die praktische Arbeit tibertragen. So
entstehen Handlungsstrategien fiir Jugendliche und Erwachsene, die sie in threm All-
tag nutzen konnen, um Situationen verbessern und sich selbst und thre Gemeinschaf-
ten verandern zu konnen (vgl. ebd.).

Seit dem Jahr 2017 ist der Helden e.V. offizieller und lizensierter Partner des HIP und
tragt die Idee, Teilnehmende ihrer Programme zu ,,Held*mnnen* auszubilden, in
Deutschland weiter. Auch mit Werning stehen die Mitarbeiter*innen des Heldenver-
eins in engem Kontakt. Da die Konzepte des HIP und der Hero Construction Com-
pany einige Parallelen zu dem des Helden e.V. aufweisen, schlieBt das folgenden Ka-

pitel mit der Vorstellung des Vereins an.

18 Michelle Werning ist die Griinderin und ehemalige Vorsitzende des Vereins Hero Construction Company.

19 vgl. http://heroicimagination.org. Im Folgenden wird die Bezeichnung Heroic Imagination Project durch ,,HIP* ersetzt.

20 Philip G. Zimbardo ist emeritierter Professor fiir Psychologie an der Stanford University (USA) und fiihrte 1971 als Versuchs-
leiter das Stanford-Prison-Experiments durch (vgl. Zimbardo 2007).
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3. Der Helden e. V.

In diesem Kapitel wird zunachst auf die Hintergriinde zur Entstehung des Heldenver-
eins sowlie deren Konzeptidee verwiesen. AnschlieBend wird das vereinseigene Wirk-
modells der Programme des Helden e.V. vorgestellt, welches in Zusammenarbeit mit den
Mitarbeiter*innen des Institutes fiir interdisziplindre Konflikt- und Gewaltforschung
der Universitit Bielefeld entwickelt wurde. Es folgen Erlauterungen zur Datenerhe-
bung wihrend meiner Ausbildung zur Erlebnispadagogin mit der Zusatzqualifikation
Pravention von (Cyber-) Mobbing und Rassismus im Helden e.V., meiner anschlie-
Benden Tatigkeit als Trainerin des Vereins sowie zum methodischen Vorgehen dieser
Arbeit.

In einem letzten Schritt werden diese beiden Aspekte zusammengefithrt und das Kon-
zept der Heldenakademie ausfiithrlich vorgestellt.

Die Vorstellung erfolgt zunachst mit theoretischen Einfithrungen in die Erlebnispada-
gogik und Sozialpsychologie sowie Erlauterungen zu gruppenbezogenen Normen und
Werten. Daran anschlieBend werden in den jeweiligen Teilkapiteln ausgewahlte Me-
thoden der Heldenakademie vorgestellt. Hierbei werden die theoretischen Aspekte mit
vereinseigenen sowie den von mir erhobenen Daten ergdnzt, um die Umsetzung in die

Praxis zu veranschaulichen.

3.1. Zum Verein — Entstehung, Hintergriinde, Konzept und Wirkmodell

Der Helden e.V. wurde im November 2015 von Psycholog*innen, Sozialarbeiter*in-
nen und Erlebnispadagog*innen gegriundet und ist seit 2018 als freier Tréger der Kin-
der- und Jugendhilfe anerkannt sowie vom Bundesverband fir Individual- und Erleb-
nispadagogik zertifiziert.

Die Erfahrungen der Griindungsmitglieder aus der erlebnispddagogischen Arbeit und
dem Studium der Psychologie fiihrten zu der Idee, diese beiden Bereiche miteinander
zu verbinden. So wurde die Heldenakademie als ein Workshop- und Seminarangebot
zur Vorbeugung von (Cyber-)Mobbing und Rassismus konzipiert, das insbesondere
wauf der Sensibilisierung fiir sozialpsychologische Effekte® (helden-ev.de.) basiert.
Hierfiir wurden ,,die klassischen Experimente der Sozialpsychologie zu ethisch und
moralisch vertretbaren Methoden abgewandelt® (ebd.), die mit Kindern und Jugend-
lichen in unterschiedlichen Altersstufen durchgefithrt werden kénnen. Die beiden Ver-
einsvorsitzenden Sven Fritze und Thorsten Krober wurden bei der Konzeptentwick-

lung der Heldenakademie von Philip Zimbardo unterstiitzt und sind mit threm Verein
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seit einigen Jahren offiziell lizensierter Partner des HIP (s.0.). Wéahrend sich die Arbeit
des Helden e.V. hinsichtlich der Sensibilisierung fiir sozialpsychologische Effekte an
den Vorstellungen von Zimbardo orientiert, sind weitere methodische Saulen des
Konzeptes, so z.B. die Verbindung mit den Inhalten und Methoden aus der Erlebnis-
padagogik, grundlegend verschieden. Folgend wird die Konzeptidee des Vereins an-
hand des Wirkmodells der Programme des Helden e. V. (s. Abbildung II) erlautert.
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Abbildung II. Wirkmodell der Programme des Helden ¢.V.2!
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Das Modell (s. Abbildung II) beschreibt zunédchst auf der unteren Ebene (griin) die drei
Saulen der methodischen Arbeit des Vereins. Diese beinhaltet zum einen die Durch-
fihrung erlebnispadagogischer Teamaufgaben, die Vorstellung sozialpsychologischer
Experimente sowie die Etablierung eines (prosozialen) Normen- und Werterahmens
fur die jeweilige Gruppe bzw. Schulklasse. Grundlegend basieren alle drei Elemente
auf einer Feedback-Kultur, die einen prosozialen Umgang miteinander ermoglichen
soll. Ziel dieser Kultur ist insbesondere, dass eine aktive Einbeziehung der teilnehmen-
den Kinder und Jugendlichen in den Programmen gewihrleistet wird und sie sich
nicht nur gegenseitig, sondern auch den Trainer*innen Riickmeldungen geben.

Auf der zweiten Ebene (blau) beschreibt das Modell die sogenannten Wirkmechanis-
men, die zum Erreichen der primaren und sekundaren Zielsetzungen (siche Abbildung
I, dritte Ebene (rot)) beitragen sollen. So bieten erlebnispadagogische Teamaufgaben
z.B. das Potenzial, die Schiller*innen fiir Gruppenprozesse zu sensibilisieren, den Klas-
senzusammenhalt zu verbessern und das eigene Selbstvertrauen sowie das Selbstwirk-
samkeitserleben der Teilnehmenden zu stirken. Aullerdem zeigen sie bestehende
Konflikte auf, die von den Trainer*innen im weiteren Verlauf der Seminare aufgegrif-
fen werden konnen.

Durch die Vorstellung sozialpsychologischer Experimente gelingt die Sensibilisierung
der Teilnehmer*innen fiir sozialpsychologische Effekte und die Vermittlung von Wis-
sen in den Bereichen (Cyber-)Mobbing, Gewalt, Ausgrenzung und Rassismus. Ziel der
Seminare ist es, fortlaufend Alltagsbeziige herzustellen und die Kinder und Jugendli-
chen zu ermutigen, aus ihrer eigenen Erfahrungswelt zu berichten. Ahnlich wie bei
dem Konzept des HIP sollen hierdurch Umsetzungsmoglichkeiten fiir den Alltag der
Teilnehmenden entstehen. Auch die Wirkmechanismen, die dem dritten Baustein zu-
geschrieben werden, sind fiir diesen Alltagsbezug relevant. Durch die Etablierung ei-
nes prosozialen Normen- und Werterahmens, ,,auf den sich alle Teilnehmende einlas-
sen konnen und der von einer inneren Motivation der Verdnderung getragen wird 2,
werden nicht nur gemeinsame Ziele im Umgang miteinander festgelegt, sondern eben-
falls ein Unterstiitzersystem aufgebaut. Dies gelingt, indem alle Schiiler*innen gemein-
sam Verhaltenserwartungen und -normen festlegen, die als Leitfaden fiir ihren Um-
gang miteinander fungieren. Bleiben diese prosozialen Normen und Werte in der
Gruppe bestehen und verteidigen die Gruppenmitglieder thren gemeinsam entwickel-
ten Rahmen, kann Mobbing vorgebeugt und verhindert werden, indem die Rolle der
Tater*innen destabilisiert wird (vgl. Schafer 2005, S. 223). Die Grindungsmitglieder

des Heldenvereins gehen in threm Leitfaden auBlerdem darauf ein, dass dies

22 Zitiert aus dem internen Trainer*innenleitfaden des Helden e.V.
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die beste Grundlage fiir ein positives Miteinander in der Gruppe [darstellt]. Klar formu-
lierte Strukturen und Verhaltensideale fordern durch die regelmafBige Reflexion sowohl
die Achtsamkeit fur die eigenen Bediirfnisse als auch fiir die der Mitmenschen.

An dieser Stelle sind Parallelen zum Sensibilisierungsprozess zu erkennen. Den Teil-
nehmer*innen der Seminare sollen durch Férderung der Empathie, Achtsamkeit und
der Verteidigung prosozialer Normen und Werte neue Perspektiven sowie Ressourcen
fur ithren Alltag und ihr Handeln aufgezeigt werden. An welchen Stellen diese Res-
sourcen bzw. bildungswirksamen Potenziale in den Programmen ausgebaut werden
und welchen Einfluss sie auf die primare und sekundare Zielsetzung des Vereins ha-
ben, wird in den folgenden Kapiteln herausgearbeitet.

Auf der dritten Ebene (rot) beschreibt das Modell schlieflich die den methodischen
Saulen und deren Wirkmechanismen tibergeordnete Zielsetzung des Vereins. Das pri-
mare Ziel besteht darin, die Zivilcourage der Teilnehmenden auszubauen und zu star-
ken. Die sekundare Zielsetzung beschreibt hingegen die dafiir unabdingbare Vermitt-
lung und Bildung demokratischer Werte sowie die Pravention von (Cyber-)Mobbing
und Rassismus.

Nicht nur in seiner Namensgebung, sondern auch in der Zusammenarbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen bedient sich der Verein, dhnlich wie das Heroic Imagination
Project und die Hero Construction Company, dem Sinnbild des Heldentums, wenn
sie in thren Programmen Teilnehmende zu ,,Held*mnen* ausbilden. Zimbardo entwi-
ckelt in seinem Buch Der Luzifer-Effekt. Die Macht der Umstinde und die Psychologie des Bisen
eine Definition des Heldentums, die auch fiir die Arbeit des Helden e.V. relevant ist
und auf die an dieser Stelle kurz Bezug genommen wird. Der Wissenschaftler distan-
ziert sich in seinen Ausfihrungen von der ,traditionellen Vorstellung® (Zimbardo
2008, S.444), ,,dass Helden auBBergewohnliche Menschen® (ebd.) seien und zeigt eine
neue Perspektive auf, in der ,,Helden ganz gewohnliche Menschen sind, die etwas
AuBergewohnliches getan haben® (ebd.). Zimbardo betont, dass er den ,,Mythos des
Helden* (ebd., S.449) keinesfalls entwerten mochte und dass er ,,anerkennt, dass eine

Heldentat auBBergewohnlich und rar ist.“ Weiter fihrt er Folgendes aus:

[Das] Heldentum stiitzt die Ideale einer Gemeinschaft; es dient als auBBergewohnliche
Leitlinie und liefert vorbildliche Beispiele prosozialen Verhaltens. Die Banalitat des Hel-
dentums bedeutet, dass wir allesamt Helden im Wartestand sind. Es ist eine Entscheidung,
mit der ein jeder von uns irgendwann konfrontiert sein kann. (Zimbardo 2008, S.444)

Die im Wirkmodell aufgefithrten Zielsetzungen des Helden e.V. kniipfen also unmit-
telbar daran an, Kinder und Jugendliche in den Seminaren dazu zu ermutigen, in ih-
rem Alltag ,,heldenhafte* Entscheidungen zu treffen.
Wie eingangs erwihnt, folgt im weiteren Verlauf die Erlauterung des methodischen
Vorgehens und der Datenerhebung.
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3.2. Methodischer Zugang

Nachdem der Helden e.V. im ersten Teil dieses Kapitels vorgestellt wurde, wird nun
der methodische Zugang zur ErschlieBung des Konzeptes, des Wirkmodells sowie der
Ausbildungs- und Seminarinhalte definiert.

Zuniachst muss bertcksichtigt werden, dass diel5-tagige aus theoretischen und prakti-
schen Anteilen bestehende Ausbildung eine fiir die kurze Zeit hohe inhaltliche Kom-
plexitat aufweist, da sie die auszubildenden Trainer*mnen auf verschiedene Seminar-
konzepte des Vereins vorbereiten soll, sodass sie in ihrer zukiinftigen Arbeit situations-
flexibel und gruppenspezifisch arbeiten kénnen. Ausgehend davon eignet sich dem-
nach auch fiir die Datenerhebung ein situationsflexibler Prozess, der mittels verschie-
dener methodischer Zugange Einblicke in das Forschungsfeld erméglicht (vgl. Frie-
bertshauser & Panagiotopoulou 2013, S. 301). Einen solchen stellt z.B. die Ethnogra-
phische Feldforschung bzw. Ethnographie dar. In dieser Forschungstradition werden
Daten unter dem Einsatz diverser Methoden, wie der teilnehmenden Beobachtung,
dem Anfertigen von Ereignis- und Verlaufsprotokollen sowie Aufzeichnungen von
Gruppendiskussionen etc. erhoben und wihrend des Forschungsprozesses zu einem
Gesamtbild zusammengetragen (vgl. ebd.). Ronald Hitzer und Miriam Gothe betonen,

dass

die Reinheit der je eingesetzten Methode nachrangig ist gegentiber dem ,Auftrag’, so Vie-
les und so Vielfiltiges wie moglich iiber die Welt, in der man sich jeweils bewegt, in Er-
fahrung zu bringen. (Hitzer, R. & Gothe, M. 2015, S.10)

Die Sammlung vielfaltiger Daten wird vor allem durch einen direkten und ,,offenen
Zugang zu Realitat® (vgl. Friebertshauser & Panagiotopoulou 2013, S. 305) méglich.
Das bedeutet, dass die forschende Person unmittelbar am Leben bzw. den Prozessen
des jeweiligen Feldes teilhat. Zusétzlich ist der Verzicht ,,auf vorab entwickelte Kate-
gorien, die den Blick auf das Forschungsfeld einengen, weil sie dem Bedeutungs- und
Bewertungskontext des Forschenden entstammen® (ebd.) entscheidend.

Da auch ich als Teilnehmerin die Ausbildung des Helden e.V. absolviert habe, ist die-
ser methodische Zugang geeignet, um das folgende Kapitel inhaltlich auszuarbeiten.
Waihrend der Ausbildungstage habe ich nicht nur aktiv und unmittelbar an den Inhal-
ten der Ausbildung teilhaben (vgl. ebd.), sondern ebenfalls diverse Daten erheben kon-
nen. Insbesondere handelt es sich hierbei um Beobachtungsnotizen, das Anfertigen
eines Forschungstagebuches sowie diverser Verlaufs- und Ergebnisprotokolle, welche
die wichtigsten Inhalte und Erkenntnisse der Ausbildung festhalten. Erganzend kom-
men meine Erfahrungen hinzu, die ich in den ersten Seminaren als Trainerin fir den

Helden e.V. in der praktischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen gemacht habe.
20



Auch diese flieBen in die folgenden Kapitel ein und erganzen die theoretischen Beziige
aus der Sozialpsychologie und Erlebnispadagogik. Erganzend hierzu soll an dieser
Stelle Folgendes angefithrt werden:

Diese Arbeit hat zum Ziel, eine Bricke zwischen Theorie bzw. Wissenschaft und Pra-
xis zu schlagen und lasst sich aus diesem Grund auch mit dem Forschenden Lernen (Fich-
ten 2017) der universitiren Lehrer*innenausbildung in Verbindung setzen. Hierbei
handelt es sich um eine ,,spezifische Lernform [...], bet welcher der Lernprozess in
einen Forschungsprozess eingebettet ist™ (ebd., S. 31). Forschendes Lernen wird ver-

standen als

ein offenes, teilnechmeraktivierendes Lehr-Lernkonzept [...], in dem an ,authentischen’
Forschungsproblemen im Praxisfeld [...] gearbeitet wird [und] in dem vom Lehrenden
und Lernenden ein Theoriebezug hergestellt und vorhandenes Wissen |[...] einbezogen
wird. (Fichten & Meyer 2014, S. 21)

Dartber hinaus ist es ,,primar auf den Lerngewinn der Studierenden [ausgerichtet]*

(Weyland & Busch 2009, S. 3) und

zielt auf die Herausbildung einer kritischen, fragend-entwickelnden Haltung gegenitiber
der Praxis und auf die Eintibung der fiir ihre Weiterentwicklung und die eigene Professi-
onalisierung zentralen Reflexionskompetenz. (Fichten 2017, S. 30)

Dasich dies auch in meiner Rolle (zunichst als Ausbildungsteilnehmerin und anschlie-
Bend als Trainerin des Helden e.V.) widerspiegelt, werden im Verlauf dieser Arbeit
eigene Beobachtungen, Reflexionsansitze und Erkenntnisgewisse préasentiert sowie

anschlieBend eine berufsbiografische Perspektive aufgezeigt.
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3.3. Die Heldenakademie

Im Folgenden wird das Konzept der Heldenakademie als Mobbingpraventionspro-
gramm ausfithrlich vorgestellt. Hierbei erfolgt eine Orientierung am Wirkmodell der Pro-
gramme des Helden e.V. (s.0.), indem auf die drei methodischen Sdulen, deren Wirkme-
chanismen und schlieBlich die Zielsetzungen eingegangen wird.

Zuniachst werden die fiir das Konzept relevanten theoretischen Inhalte aus der Erleb-
nispadagogik und Sozialpsychologie dargelegt. AnschlieBend erfolgt in den jeweiligen
Unterkapiteln die Vorstellung ausgewdhlter Methoden der Heldenakademie, indem
auf die Durchfithrung und Reflexion eingegangen wird. Hierbei wird auf die erhobe-

nen Daten aus der Ausbildung und Arbeit als Trainer*in zurtickgegriffen.

3.3.1. Zur Erlebnispadagogik

Die Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmenden ist in der Erlebnispadagogik, ahn-
lich wie in einigen der vorgestellten Praventionsprogramme (s. Kapitel 2.2), von ent-
scheidender Bedeutung. In ihren Grundziigen geht die Tradition der Erlebnispadago-
gik u.a. auf den Philosophen Jean Jaques Rousseau zurtick, der Erlebnissen und Aben-
teuern eine wesentliche erzieherische Kraft fiir die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen zusprach (vgl. Michl 2011, S. 22). Rousseaus Vorstellungen eines unmittel-
baren und aktiven Lernens bildeten die Grundlagen des ,,erlebnis- und handlungsori-
entieren Lernen[s]“ (ebd.). Durch diese Form der Wissensaneignung sollen Menschen
die folgenden Kompetenzen erwerben, die sie in ihrer ,,Charaktererziechung® (ebd., S.

7) unterstitzten:

Uber den Tellerrand blicken, Grenzen tiberschreiten, Herausforderungen annehmen,

Hindernisse tiberwinden, Risiken abwdgen und annehmen, Entscheidungen fallen und

dazu stehen, einen eingeschlagenen Weg durchhalten, kreative Losungen finden — das

alles sind Kompetenzen, die heute gefordert werden und mit deren Vermittlung sich

Schulen und Hochschulen schwer tun. Vermutlich deshalb, weil es hier nicht um Wissen

geht, sondern um Haltungen, Einstellungen, um personliches Wachstum. (Michl 2011, S

7)
Als Begriinder der deutschen Erlebnispadagogik gilt Kurt Hahn, dessen Konzept ins-
besondere auf reformpadagogische Ansitze zurtiickgeht. Hahn definierte vier Verfalls-
erscheinungen der Gesellschaft, darunter die ,,Vernachlassigung der korperlichen
Tauglichkeit”, den ,,Verfall der Unternehmungslust®, den ,,Verfall an Sorgsamkeit*
und den ,,Verfall der menschlichen Anteilnahme* (Hahn 1954, S. 71). Als Lésungsan-

satz prasentierte er diverse Konzepte fiir die (erlebnis-)padagogische Praxis, mit Hilfe

derer die Gesellschaft von ihren Verfallserscheinungen geheilt werden sollte (vgl. Michl
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2011, S. 25ft.). Hahns Ansatz, Erlebnisse in einer herausfordernden Natur zu schaffen
und sie anschlieBend zum Reflexionsanlass fiir die padagogische Arbeit zu machen,
findet sich auch heute noch in erlebnispddagogischen Konzepten wieder (vgl. ebd.,
S.10). So definieren Bernd Heckmair und Werner Michl den Begrift Erlebnispiidagogik
wie folgt:

Erlebnispadagogik ist eine handlungsorientierte Methode und will durch exemplarische
Lernprozesse, in denen junge Menschen vor physische, psychische und soziale Heraus-
forderungen gestellt werden, diese jungen Menschen in ihrer Personlichkeitsentwicklung
fordern und sie dazu befahigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten. (Michl 2011,
S.11)

Aus dem hier beschriebenen Herausforderungscharakter geht ein weiterer Aspekt der
Erlebnispadagogik hervor — die Fokussierung auf einen Lernprozess ,,zwischen Kom-
fort und Panik*® (vgl. ebd., S.39). Aus der Lernpsychologie ist bekannt, dass Menschen,
die sich in threr Komfortzone befinden, ebenso wenig lernen wie solche, deren Angst
und Panik sie vollkommen einnimmt und handlungsunfiahig macht. Ein groBtmogli-
cher Lernerfolg vollzieht sich demnach in einer Zone, in der sie (stark) herausgefordert,
aber weder iiber- noch unterfordert werden (vgl. ebd.). Daraus resultiert das fiir die
Erlebnispddagogik wichtige Lernzonenmodell (Senninger 2008), welches zwischen einer
Komfort-, einer Panik- sowie einer sogenannten Lernzone unterscheidet (vgl. ebd.;
Michl 2011, S.40).

Ein Ziel erlebnispadagogischer Methoden ist es also, den Teilnehmenden aus ihrer
Komfortzone herauszuhelfen, um ihnen in ihrer personlichen und individuellen Lern-
zone Entwicklungsprozesse zu erméglichen. Heckmair und Michl beschreiben den

Kerngedanken des Modells dabei wie folgt:

Lernen bedeutet Veranderung, und Veranderungen sind fiir das Gewohnbheitstier
Mensch eine Bedrohung. [...] am Anfang des Lernens steht das Staunen, die Verwirrung,
die Krise, das Problem, die Herausforderung. Die Erlebnispadagogik besteht immer in
der Zumutung, Menschen aus der Komfortzone in die Zone der Herausforderung zu
bringen. (Michl 2011, S.40)
Auf diesen grundlegenden Aspekten der Erlebnispadagogik basiert auch eine der drei
Saulen der Methoden des Helden e.V., die sogenannten erlebnispiidagogischen ‘T eamaufoa-

ben, die im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

3.3.1.1. Erlebmispidagogische Teamaufgaben

Teamaufgaben der Erlebnispadagogik konnen in den Programmen des Helden e.V.
zwar sehr unterschiedlich gestellt sein, verfolgen jedoch immer das gleiche Ziel — Sie

fordern die gesamte Gruppe heraus und stellen sie vor komplexe Aufgabenstellungen,
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die es gemeinsam zu bewaltigen gilt. Im Sinne der beschriebenen Personlichkeitsent-
wicklung und Charaktererziechung werden die Teilnehmer*innen in den Heldenaka-
demien durch den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und durch das Anstolen gruppen-
dynamischer Prozesse in ihre Lernzone und an ihre personlichen Grenzen gefiihrt.

Die Durchfithrung bestimmter erlebnispadagogischer Teamaufgaben kann sich wah-
rend einer Heldenakademie je nach Gruppe zu ganz verschiedenen Zeitpunkten an-
bieten. Einzelne Aufgaben sind jedoch besonders fiir den Beginn eines Programmes
geeignet, da sich die Gruppe hierbei (besser) kennenlernt. Dartiber hinaus werden ge-
meinsame Kommunikations- und Entwicklungsprozesse angestoen und die Trai-
ner*innen des Heldenvereins wertvolle Beobachtungen bzgl. der Gruppendynamik so-
wie der Rolle Einzelner machen, die im weiteren Verlauf der Seminare und in Refle-
xionsphasen immer wieder aufgegriffen werden. Im Anschluss an eine Teamaufgabe
erfolgt eine gemeinsame Reflexion, bei der die Teilnehmenden dazu angehalten sind,
thren Prozess eigenstandig zu reflektieren. Die Trainer*innen lassen an dieser Stelle
lediglich ihre Beobachtungen einflieBen, stellen Nachfragen oder erganzen relevante
Aspekte, um die Kinder und Jugendlichen in ihrem Reflexionsprozess zu unterstttzen.
Der Heldenverein arbeitet mit verschiedenen Reflexionskonzepten der Erlebnispada-
gogik, so z.B. dem Metaphorischen Modell (Michl 2011) oder dem Modell The Mountains
Speak for Themselves (ebd.). Erstes bezweckt die Beeinflussung der Teilnehmer*innen
durch Bilder, Symbole und Gedanken wihrend und unmittelbar nach dem Erlebnis.
Hierdurch soll eine Ahnlichkeit zwischen dem erlebnispidagogischen Setting und dem
Alltagsleben der Kinder und Jugendlichen hergestellt werden (ebd., S. 64f.). Zweites
bezeichnet Michl als ,,das urspringlichste Wirkungsmodell der Erlebnispadagogik®
(ebd., S. 63), das auf Reflexion verzichtet und stattdessen auf die ,,pragende Wirkung
von Erlebnissen in der Natur® (ebd.) setzt. Es wird davon ausgegangen, dass die natiir-
liche Umgebung eine therapeutische und padagogische Wirkung hat und den Teilneh-
menden Tiefenerlebnisse ermoglicht, von denen sie auch ohne Reflexion in threm All-

tag profitieren konnen (vgl. ebd. 65f.).

3.3.1.2. Umsetzung i der Praxis

Exemplarisch werden in diesem Kapitel die beiden erlebnispadagogischen Teamauf-
gaben Moorpfad und Hefer Draht sowie deren Reflexionsmoglichkeiten vorgestellt.
Ebenfalls wird erganzend hierzu auf zwei weitere erlebnispadagogische Bausteine der

Heldenakademie hingewiesen, einerseits die Nachtwanderung und andererseits

24



Kletter- und Abseilibungen. AnschlieBend wird auf die dazugehorigen Wirkmecha-
nismen und Zielsetzungen eingegangen.

In der ersten Teamaufgabe Moorpfad muss die Gruppe gemeinsam eine bestimmte Dis-
tanz iiberwinden, ohne dabei den Boden zu berithren. Zu Beginn befinden sich alle
Teilnehmer*innen auf einer imaginaren Insel, die von den Trainer*innen mit einem
Seil markiert wird. Als Hilfsmittel bekommen die Kinder und Jugendlichen kleine
Holzplatten zur Verfiigung gestellt, mit denen sie einen Pfad legen miissen, der sie zu
threm Ziel fihrt. Wéahrend der Teamaufgabe gelten zusitzlich weitere Regeln: Die
Platten dirfen zu keinem Zeitpunkt der Aufgabe ohne Korperkontakt sein, sie dirfen
nicht geschoben, geworfen oder von einzelnen Teilnehmer*innen verlassen werden.
Geschieht dies, gibt es einen sogenannten Neustart. In einem solchen Fall muss die ge-
samte Gruppe mit der Aufgabe von vorne beginnen. Ebenfalls darf keines der Grup-
penmitglieder die Insel oder eine Platte tibertreten und mit dem Fuf3 oder der Hand
den Boden bertihren. In diesem Fall erhalten die betreffenden Personen von den Trai-
ner*innen Augenbinden, konnen also ab diesem Zeitpunkt nichts mehr sehen. Bertih-
ren sie erneut den Boden, bekommt eine andere Person eine Augenbinde?s.

Durch die Anzahl der Holzplatten, die Lange der zu iberwindenden Wegstrecke sowie
weiteren Regelerganzungen und -veranderungen konnen die Trainer*innen den
Schwierigkeitsgrad dieser Aufgabe steuern. Bezugnehmend auf meine eigenen Erfah-
rungen und die anderer Trainer*innen nimmt diese erlebnispidagogische Teamauf-
gabe zwischen zwei und vier Stunden in Anspruch. Aulerdem wird sie meist zu Beginn
einer Heldenakademie durchgefiihrt, da sie gruppendynamische Prozesse ansto3t und
fir die Trainer*innen sowie die Teilnehmenden sichtbar werden lasst. Diese werden
im weiten Verlauf eines Programmes immer wieder aufgegriffen und gemeinsam re-
flektiert. Hierunter fallt z.B. die Kommunikation zwischen den Kindern und Jugend-
lichen, das gegenseitige Vertrauen sowie der Gemeinschaftssinn sowie die Rollen in-
nerhalb der Gruppe. Erfahrungsgemal zeigt sich wiahrend der Durchfiihrung erleb-
nispadagogischer Teamaufgaben, dass die meisten Teilnehmer*innen bestimmte Rol-
len und damit auch Funktionen einnehmen. Einige bringen sich z.B. stark ins Gesche-
hen ein, zeigen sich sehr motiviert und feuern andere Gruppenmitglieder an, andere
zeigen keinerlei Interesse an der Aufgabe oder halten die Gruppe sogar von einer er-
folgreichen Bewaltigung der Aufgabe ab, indem sie absichtlich die Regeln verletzten

und die Gruppe von vorne beginnen muss. Haufig beobachte ich als Trainerin auch,

23 An dieser Stelle wird eine fiir diese Teamaufgabe wichtiger Aspekt deutlich. Wenn einige Gruppenmitglieder ,,blind* werden
muss die Gruppe tiberlegen, wie sie mit dieser Situation umgehen méchte. Wiinschenswert ist es, dass eine Losungsstrategie
entwickelt wird, bei der die Personen mit Augenbinden von anderen Gruppenmitgliedern unterstiitzt werden und die Auf-
gabe trotz dieses Hindernisses erfolgreich bewaltigt werden kann.
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dass sich die Rollen wiahrend der Aufgabe verschieben, einige Teilnehmer*innen z.B.
aufgeben und sich zuriickziehen und andere fiir sie stellvertretend eine fithrende Rolle
tibernehmen.

In einer abschlieBenden Reflexionsphase konnen diese Aspekte angesprochen werden.
Hierbei zeigt sich erfahrungsgemal, dass insbesondere die Frage danach, welchen Teil
jede*r Einzelne zum Gruppenerfolg beitragt, sehr wichtig fiir die Starkung des Grup-
penzusammenhaltes ist. Den Teilnehmer*innen wird durch diese Aufgabe bewusst ge-
macht, dass alle Gruppenmitglieder wichtig fiir die Bewaltigung der Aufgabe sind, da
sie alle die Holzplatten tiberqueren mussen. Auch kann auch ,,der Kérperkontakt und
die Nahe durch die kleinen Bretter thematisiert werden, ebenso die Vertrauensbasis,
die durch das gegenseitige Festhalten und Stiitzen aufgebaut wird“%*.

In meiner eigenen Ausbildung habe ich diese Teamaufgabe als eine der schwierigsten
erlebt und wurde sehr stark mit meiner eigenen Rolle und meinen vermeintlichen
Schwichen konfrontiert. Einige aus unserer Gruppe zeigten sich sehr motiviert, tiber-
nahmen die Organisation der Aufgabe und diskutierten iiber mégliche Losungsstrate-
gien. Ich hatte zunachst keine bestimmte Aufgabe und musste die Geduld autbringen,
mehrere Stunden auf der ,,Insel” zu warten, bis ich selber an der Reihe war, die Holz-
platten zu iberqueren. Immer wieder unterliefen unserer Gruppe Fehler, es wurde ein
Neustart ausgerufen und die Aufgabe begann von vorn. Dies fithrte dazu, dass unsere
Gruppe unruhiger und die Kommunikation untereinander weniger harmonisch
wurde. Was sich fir mich zunichst so einfach anhoérte, entwickelte sich zu einer per-
sonlichen Geduldsprobe und zum inneren Kampf gegen meinen Handlungsdrang.
Zwischenzeitlich teilte ich meine Wahrnehmung mit einem der Vorsitzenden des Hel-
denvereins und Leiter der Ausbildung: ,,Wenn es fiir mich mit 26 Jahren schon so
schwer ist, hier zu sitzen und nichts zu tun, wie ist das dann fiir Kinder?*“. Nach dem
erfolgreichen Bewiltigen der Teamaufgabe wurde in einer abschlieBenden Reflexion
tiber diese Frustration und den Umgang damit gesprochen.

Riickwirkend hat mich diese Aufgabe den Herausforderungscharakter deutlich spiiren
lassen und mich in meiner Rolle als Trainerin geprégt. In Heldenakademien stelle ich
nun fest, dass es vielen Kindern offensichtlich ahnlich ergeht wie mir wahrend der
Ausbildung. Einige scheinen es kaum auszuhalten, dass nicht nur ihre Ideen oder
Plane umgesetzt werden, sondern die gesamte Gruppe gemeinsam eine Losungsstra-
tegie entwickeln muss. Die Teilnehmenden lernen wahrend dieses Prozesses, wie sie
gemeinsam Kompromisse aushandeln kénnen und kommen miteinander ins Ge-

sprach. Es zeigt sich, dass an dieser Stelle besonders der Wirkmechanismus

24 Die folgende Aussage ist einer Methodensammlung fiir Trainer*innen des Helden e.V. entnommen.
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,woensibilisierung fur Gruppenprozesse® greift, dass aber hierdurch auch die ,,Starkung
der Klassengemeinschaft und ,,Auflésung bestehender Konflikte* (s. Abbildung II)
wirksam werden konnen. Sollte eine Gruppe wéhrend der ersten Teamaufgabe bei
den Seminaren keinerlei Anzeichen fir diese Starkung zeigen, sich moglicherweise
Streit o.d. entwickeln, konnen die Trainer*innen des Helden e.V. in den folgenden
Methoden explizit darauf eingehen, indem sie z.B. mit den Teilnehmenden tiiber ihre
Normen und Werte in der Gruppe sprechen und moégliche Konsequenzen aufzeigen?>.
Eine weitere erlebnispadagogische Teamaufgabe, die ebenso die individuelle Frustra-
tionstoleranz der Kinder und Jugendlichen anspricht, aber starker noch das gegensei-
tige Vertrauen sowie den Umgang mit Mut und Risiko fokussiert, nennt sich Heifer
Draht. Hierbei wird ein Seil mit einem Gefalle zwischen zwei Baumen gespannt und
der Schwierigkeitsgrad tiber die Hohe der beiden Seilenden gesteuert. In den Ver-

laufsprotokollen der Ausbildung wird die Aufgabenstellung beschrieben:

Ziel der Teamaufgabe ist es, dass alle Teilnehmer*innen der Gruppe ein Seil iiberqueren
ohne dieses zu berithren und ohne den Kontakt zueinander zu verlieren (alle halten sich
an den Hénden, der Schulter etc. fest). Die Gruppenmitglieder werden nacheinander von
den anderen Personen tiber das Seil gehoben. Sollte der Kontakt zu einzelnen Teilneh-
mern unterbrochen werden, muss die ganze Gruppe von vorne beginnen. Ebenso, wenn
der ,heifle Draht® beriihrt wird. AusschlieBlich zwei Personen der Gruppe miissen nicht
gehoben, sondern diirfen iiber den niedrigeren Teil des Seils gehen.

Waihrend der Korperkontakt bei der Teamaufgabe Moorpfad darauf beschrankt ist, sich
einander die Hande zu reichen oder sich beim Gang iiber die Holzplatten zu stiitzen,
werden die Teilnehmenden bei dieser Aufgabe von den anderen getragen. Diese
Teamaufgabe bietet sich deshalb erst dann an, wenn die Trainer*innen die Gruppe
kennengelernt haben und einschitzen koénnen, ob diese Form des Korperkontaktes fiir
die jeweilige Gruppe angemessen ist. Wahrend der Programme zeigt sich haufig, dass
sich einzelne Teilnehmer*innen unwohl fiihlen, schiichtern und zuriickhaltend wirken.
Ein Ziel 1st deshalb, dass die Teilnehmer*innen dazu ermutigt werden, ihr Empfinden
der Gruppe mitzuteilen. Hierauf konnen auch Trainer*innen in Zwischenreflexionen
hinweisen und die Gruppe ggf. lenken. Der Wirkmechanismus ,,Férderung der Acht-
samkeit fur die eigenen Bediirfnisse und die Bedirfnisse anderer (s. Abbildung II) wird
daher bei der Teamaufgabe Heifer Draht stark fokussiert. Ebenfalls verlangen die Trai-
ner*innen von den Teilnehmenden eine ausgepragte Konzentration und Vorsicht, ins-
besondere wihrend eine Person getragen wird. Erfahrungsgemal3 konnen die Grup-

pen dies ausgesprochen gut umsetzen und verhalten sich sehr umsichtig und

25 Auf gruppenbezogene Normen und Werte wird im weiteren Verlauf der Arbeit ndher eingegangen. Wihrend die drei metho-
dischen Bausteine im Wirkmodell klar voneinander abgegrenzt sind, lasst sich diese klare Trennung in der Praxis nicht rea-
lisieren. Einige Aspekte, die den Trainer*innen wihrend den erlebnispiadagogischen Methoden auffallen, werden anschlie-
Bend in anderen Methoden fokussiert und weiter ausgebaut. So kann die ,,Starkung der Klassengemeinschaft™ oder die ,,Auf-
l6sung bestchender Konflikte* ebenfalls durch die Sensibilisierung fiir sozialpsychologische Experimente und Effekte oder
die Arbeit am Normen- und Werterahmen erfolgen.
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empathisch. Jede*r erfahrt selber, wie es sich anfiihlt, von der Gruppe getragen zu
werden und wiinscht sich, mit der gleichen Vorsicht getragen zu werden. Ubergeord-
nete Ziele sind deshalb das gegenseitige Vertrauen, die Anndaherung der Gruppe sowie
der daraus resultierende Gemeinschaftssinn.

Sollten die Trainer*innen bei den vorherigen Methoden mit der Gruppe festgestellt
haben, dass die Kinder und Jugendlichen keine Bertihrungsingste zeigen, konnen sie
den Schwierigkeitsgrad und die Regeln so verandern, dass sie andere Aspekte, z.B. die
Frustrationstoleranz der Gruppe ansprechen. Dies hangt jedoch auch immer vom Al-
ter der Teilnehmenden ab und muss von den Trainer*innen individuell angepasst wer-
den.

In meiner Ausbildung wurde von den Leitern des Heldenvereins bewusst der Fokus
,wIrustrationstoleranz gewdhlt. Dies fithrte zu einem sehr hohen Schwierigkeitsgrad
der Aufgabenstellung, indem das zu tiberwindende Seil auf einer Hohe von etwa. 1,60
Metern tiber dem Boden befestigt wurde. Unsere Gruppe benotigte fiir die erfolgreiche
Bewiltigung dieser Aufgabe acht Stunden. Wahrend der erste Nachmittag nach funf
Stunden nicht erfolgreich endete, wurde die Teamaufgabe am darauffolgenden Vor-
mittag fortgefiihrt. Der ohnehin gute Zusammenhalt unserer Gruppe wurde durch das
gegenseitige Vertrauen und den nicht mehr fir méglich gehaltenen Erfolg weiter aus-
gebaut.

Neben erlebnispadagogischen Teamaufgaben wird in den Heldenakademien auf wei-
tere Methoden zurtickgegriffen, so z.B. eine Nachtwanderung mit einem integrierten
Solopfad. Hierbei bricht die Gruppe in der Abenddimmerung gemeinsam zu einer
Wanderung durch den Wald auf, es werden diverse Methoden und Ubungen durch-
gefithrt oder Spiele gespielt. Zu einem spiteren Zeitpunkt kénnen die Teilnehmer*in-
nen bei vollstindiger Dunkelheit ein Stick des Waldweges alleine bestreiten. Dieser
wurde zuvor von den Trainer*innen mit kleinen Lichtern markiert, sodass man sich
leicht orientieren, aber dennoch nicht viel sehen kann. Zusatzlich werden einige Re-
geln erldutert, die die Sicherheit der Teilnehmer*innen gewahrleisten.

Der Solopfad hat zum Ziel, den Teilnehmenden ein neues und unbekanntes Erlebnis zu
ermoglichen sowie thre Wahrnehmung zu schulen. Die meisten Kinder und Jugendli-
chen erleben den Wald bei dieser Aufgabe zum ersten Mal bei Dunkelheit, ihr Hor-
und Geruchssinn wird angesprochen und ihr Korper reagiert auf die Aufregung, die
sie empfinden. AuBerdem achten die Trainer*innen darauf, dass die Kinder und Ju-
gendlichen nicht mehr miteinander sprechen und zur Ruhe zu kommen. An dieser
Stelle wird auf das Konzept The Mountains Speak for Themselves zuriickgegriften, es findet

also keinerlei Reflexion statt. Dennoch erzeugt der Solopfad meist bestimmte
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Empfindungen bei den Teilnehmenden, die hdufig am nachsten Tag mit der Gruppe
oder den Trainer*innen geteilt werden. Hierzu gehoren z.B. die Konfrontation mit
dem Gefiihl der Einsamkeit und ggf. auch der Angst als individuelle Grenzerfahrung,
aber auch im Kontrast dazu die Gruppe, die vielen an diesem Abend ein Gefiihl von
Sicherheit und Vertrauen gibt. Ebenfalls konnte ich in den Programmen wéhrend des
Solopfades starkere emotionale Reaktionen bei den Kindern und Jugendlichen be-
obachten. Es kann angenommen werden, dass sich Teilnehmer*innen unmittelbar
nach dieser Erfahrung leichter in die Gefiihlslage ithrer Gruppenmitglieder hineinver-
setzen konnen und thre Empathie ausgebaut wird. So beobachte ich in den Seminaren
regelmafig, dass sich die Kinder und Jugendlichen nacheinander erkundigen, sich be-
gliickwiinschen und ihre Erfahrungen miteinander austauschen.

Neben Methoden der Erlebnispddagogik, zielen ebenfalls die sozialpsychologischen
Bausteine der Programme des Heldenvereins auf solche Sensibilisierungsprozesse ab.
Im folgenden Kapitel wird zunachst theoriebasierend auf die Sozialpsychologie einge-
gangen und schliefllich werden diese Erkenntnisse mit ausgewahlten Methodenbei-

spielen aus der Praxis sowie meinen eigenen Erfahrungen erginzt.

3.3.2. Zur Sozialpsychologie

Die Sozialpsychologie befasst sich als Teilbereich der Psychologie mit den vielfaltigen
sozialen Interaktionen im alltaglichen Leben von Individuen. Dabei wird insbesondere
die Reaktion eines Individuums auf soziale Stimulation (vgl. Bierhoft 2006, S.1) unter-
sucht. Philip Zimbardo formuliert den Unterschied zwischen der Sozialpsychologie
und der Klinischen Psychologie darin, dass Letztere die Antworten in der Person und
threm Verhalten selber sucht, wahrend die Sozialpsychologie die Antworten eher im
Umfeld der Person vermutet (vgl. Zimbardo 2007, S.6). Gordon Allport definiert Sie

als den

wissenschaftliche Versuch zu verstehen und zu erklaren, wie die Gedanken, Gefiihle und
Verhaltensweisen von Personen durch die [...] Anwesenheit anderer Menschen beein-
flusst werden. (Allport 1954, S.5)

Ebenfalls beschaftigt sich die Sozialpsychologie ausfithrlich mit der Untersuchung von
Gruppenstrukturen. Es zeigt sich, dass Gruppen sowohl konstruktive als auch destruk-
tive Auswirkungen auf ihre Mitglieder haben kénnen. Ursula Piontkowski schreibt
diesbeziiglich in threm Vorwort zum Buch Sozialpsychologie. Eine Einfiihrung in die Psycho-

logie sozialer Interaktion: ,,Gruppen leisten oft nicht das, was sie eigentlich leisten konnten,
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und sie verzerren oft die Denk- und Verhaltensweisen ihrer Mitglieder (Piontkowski
2011).

Da bereits herausgestellt wurde, dass Mobbing ein Gruppenphanomen ist, bei dem
nahezu alle Mitschiller*innen bestimmte Rollen einnehmen, mit denen sie den Prozess
aktiv oder passiv unterstitzen, sind diese Aspekte fur die Thematik und den weiteren
Verlauf dieser Arbeit relevant. Die Rolle Einzelner in Gruppen und spezielle sozial-
psychologische Effekte sind Inhalt des folgenden Kapitels. Die Darstellung erfolgt an-
hand ausgewahlter Experimente der Sozialpsychologie, die zunachst in thren Grund-
zugen vorgestellt werden. Im Anschluss daran wird die Abwandlung der Experimente

fir die Programme des Helden e.V. veranschaulicht.

3.3.2.1. Sozialpsychologische Experimente und Effekte

In der Sozialpsychologie sind Experimente die vorherrschende Forschungsmethode,
bei der mit ,,experimentellen Manipulationen® (Manstead & Livingstone 2014, S.42)
gearbeitet wird. Hierbei wird den Versuchsteilnehmenden das Forschungsinteresse
nicht bekannt gegeben und an Stelle dessen ein Szenario vorgetauscht ,.fiir das es eine
tiberzeugende und gut durchdachte Begrundung gibt* (ebd.). Ziel ist es, dass die Situ-
ation den Teilnehmer*innen realistisch erscheint und ithr Engagement zur Beteiligung
an dem Experiment weckt (vgl. ebd.). Manstead und Livinstone definieren das Expe-

riment als

Methode, bei welcher der Forscher absichtlich eine Verdnderung der Situation vor-
nimmt, um die Konsequenzen dieser Veranderung zu untersuchen. Die fiir das Experi-
ment typische Vorgehensweise besteht darin, dass Bedingungen, unter denen durch Ma-
nipulation einer unabhéngigen Variable eine Verdnderung eingefithrt wird (sogenannte
Experimentalgruppe), mit Bedingungen verglichen werden, bei denen dies nicht der Fall
ist (sogenannte Kontrollgruppe). (Manstead & Livingstone 2014, S.6)

Aufgrund der zufilligen Einteilung der Versuchsteilnehmer*innen in Experimental-
oder Kontrollgruppe, ist es den Forscher*innen moglich, die Unterschiede im Verhal-
ten der Teilnehmenden auf die unabhingige Variable? zuriickzufiihren (vgl. ebd.).

Die Ergebnisse sozialpsychologischer Experimente verdeutlichen psychologische Ef-
fekte, die auf Menschen wirken und stellen dar, wie diese ithr Verhalten beeinflussen
konnen. Unter anderem werden im Folgenden das Milgram Experiment (1963) und das
Stanford Prison Experiment (1971), zwei der berithmtesten Experimente der Sozialpsycho-

logie, vorgestellt. Ebenfalls wird auf die Untersuchungen von Solomon Asch zur

26 Die unabhingige Variable ist das, was der Forschende wiahrend den Durchgingen eines Experimentes immer wieder verandert
und systematisch variiert (experimentelle Manipulation). Alle anderen Variablen werden konstant gehalten (vgl. ebd., S.43).
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Konformitat in Gruppen (1951) sowie auf den Bystander Effect und den Halo-Effekt ein-
gegangen.

Stanley Milgram fiithrte 1961 ein Experiment durch, mit dem er die Gehorsamkeits-
bereitschaft gegentiber Autoritaten untersuchen wollte. Sein Forschungsinteresse be-
zog sich auf die systematische Totung unschuldiger Menschen wiahrend des Holocaust.
Milgram stellte die These auf, dass diese nur méglich war, weil zahlreiche deutsche

Burger*innen Hitlers Befehlen gehorchten (vgl. Milgram 1974, S.17). Er nahm an,

daBl Gehorsam fiir viele Menschen eine tiefverwurzelte Verhaltenstendenz darstellt, ja
moglicherweise einen vorherrschenden Impuls, der das anerzogene ethische Empfinden
und Mitgeftihl und das Moralverhalten tiber den Haufen wirft. (Milgram 1974, S.17.)

In seiner Studie ging er dabei wie folgt vor: Um den Versuchspersonen?” seines Expe-
rimentes ein realistisches Szenario vorzutdauschen (s.o.), sagte Milgram ihnen, dass es
sich bei dem Versuch um die ,,Auswirkung von Strafe auf das Lernen® (ebd., S.19)
handle. Zu Beginn wird die Versuchsperson in einen Raum gebeten, in dem sie schein-
bar zufillig die Rolle eines Lehrers oder die eines Schiilers zugewiesen bekommt. In
Wahrheit bekommen die Probanden immer die Lehrerrolle zugeteilt, sodass der Schii-
ler von einem in das Experiment eingeweihten Schauspieler gespielt werden kann (vgl.
ebd.). Wéahrend der Schiiler (Schauspieler) auf einem Stuhl Platz nimmt und mit Elekt-
roden befestigt wird, bekommt er die Aufgabe erteilt, eine Reithe von Wortpaaren aus-
wendig zu lernen und wird darauf hingewiesen, ,,dal} er bei jeder falschen Antwort
bzw. jedem Fehler einen Elektroschock von wachsender Starke erhalten werde.*
(ebd.). Der Lehrer (Versuchsperson) wird im Anschluss in einen anderen Raum ge-
fiuhrt, in dem ithm seine genaue Aufgabe erlautert wird: Die Versuchsperson hat die
Aufgabe, dem Schiiler nach und nach Fragen zu den Wortpaaren zu stellen. Gibt der
Schiiler eine richtige Antwort, geht der Lehrer zur nachsten Frage tiber. Gibt er jedoch
eine falsche Antwort, muss der Lehrer thm einen Stromschlag erteilen. Die Versuchs-
leiter erklaren der Versuchsperson, dass der Schockgenerator bei 15 Volt beginne und
die Schlage mit jeder falsch gegebenen Antwort um weitere 15 Volt gesteigert werden
mussen. Der Schiler (Schauspieler) erhalt bei dem Experiment keine echten Strom-
schlage, spielt seine Rolle aber so, als wiirde er diese spiiren und Schmerzen empfin-
den. Unterstitzt wurde der Glaube ,,an die Echtheit des Generators® (ebd., S.37) bei
den Versuchspersonen dadurch, dass sie zu Beginn einen Probeschock von 45 Volt

erteilt bekamen, um nachempfinden zu konnen, wie sich dieser anfiihlt (vgl. ebd.). Der

27 Bei den Versuchspersonen handelte es sich ausschlieBlich um méannliche Teilnehmer. Milgrams Experiment wurde spater in
anderen Landern mit mannlichen und weiblichen Versuchspersonen wiederholt, hierbei konnten jedoch keine geschlechts-
spezifischen Unterschiede festgestellt werden (vgl. Bierbrauern 2005, S.19).
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moralische Konflikt?®, so Milgram, entsteht fiir die Versuchsperson in dem Moment,

wenn

das Opfer (der ,Pseudo-Schiiler®) beginnt, Unbehagen auszudriicken. Bei 75 Volt murrt
es, bei 120 Volt beklagt es sich ausdricklich, bei 150 Volt bittet es darum, aus dem Expe-
riment entlassen zu werden. Seine Proteste steigern sich, je hoher die zugefiigten Schocks
steigen. [...] Be1 285 Volt kann die Reaktion nur noch als qualvolles Schreien bezeichnet
werden. (Milgram 1974, S.20)

Der hier beschriebene Konflikt wird in der Inszenierung des Experiments dadurch
verstarkt, dass der Versuchsleiter (ebenfalls ein Schauspieler) die Versuchsperson bei
jedem Zdbgern auffordert, mit der Frage- bzw. Aufgabenstellung fortzufahren?. Der
Versuchsleiter stellt in diesem Experiment die ,,legitimierte Autoritat® (ebd.) dar, deren
Anweisungen in unmittelbarem Konflikt zu den Reaktionen des Schilers und dem

Gewissen der Versuchsperson stehen. Milgrams Ziel ist es,

herauszufinden, inwieweit ein Mensch in einer konkreten, me[ss]baren Situation geht, in
der thm befohlen wird, einem protestierenden ,Opfer’ zunehmende Qualen zuzufiigen.
An welchem Punkt wird sich die Versuchsperson weigern, dem Versuchsleiter weiter zu
gehorchen? (Milgram 1974, S.20)

Fihrt man sich die Reaktionen des Schiilers bei 285 Volt (,,qualvolles Schreien® (ebd.)),
ins Gedachtnis, sind die Ergebnisse des Experiments ,erschreckend” (Piontkowski
2011, S.65). Keiner der Probanden beendete das Experiment vor der 300 Volt-Stufe
und 65% der Versuchspersonen erteilten threm Schiiler Stromschlage mit dem maxi-
mal moglichen Wert von 450 Volt (vgl. ebd.; Milgram 1974; Bierbrauer 2005). Sie
zeigen dem Versuchsleiter uneingeschriankten Gehorsam, auch wenn sie zwischenzei-
tig protestieren, ihre Zweifel auBern oder Stressanzeichen zeigen (vgl. Bierbrauer
2003, S.21). Obwohl ithnen bewusst war, dass sie einen unschuldigen Menschen qual-
ten, folgten sie den Anweisungen der Autoritat bis zum Schluss (vgl. ebd., S.19). Mil-
gram beschreibt die Ergebnisse seiner Untersuchung wie folgt: ,,Viele gehorchen dem
Versuchsleiter, gleichgiiltig, wie heftig das Opfer unter Schock auch fleht, gleichgtiltig,
wie schmerzhaft die Schocks zu sein scheinen, gleichgiiltig, wie sehr es darum bittet,
erlost zu werden.” (Milgram 1974, S.21). Erganzend fugte er hinzu: ,,Das Verschwin-
den von Verantwortungsgefiihl ist die am weitesten reichenden Konsequenz der Un-
terordnung unter eine Autoritat® (ebd., S.25).

In weiteren Variationen des Experiments variierte Milgram die Rahmenbedingungen
des Experiments, so fand z.B. ein Durchlauf mit zwei Versuchsleitern statt (ebenfalls

Schauspieler), die sich tiber den weiteren Verlauf und das Fortfithren des Versuches

26 Am Milgram Experiment wurde haufig (forschungs-)ethische Kritik geiibt. Diese soll in dieser Arbeit nicht verleugnet werden,
kann jedoch wegen des Umfangs der Arbeit keine weitere Beriicksichtigung finden.

29 Fir die Aufforderungen zum Fortfahren gab es festgelegte Satze, die die Versuchsperson ermutigen sollten. Diese lauteten:
,.Bitte fahren Sie fort! Oder: Bitte machen Sie weiter” (ebd., S.38), ,,Das Experiment erfordert, dass sie weitermachen!* (ebd.)
und: ,,Sie haben keine Wahl. Sie miissen weitermachen!* (ebd.). Erst nachdem sich die Versuchsperson der letzten dieser vier
Anforderungen wiedersetzt hat, wurde das Experiment beendet.
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uneinig zeigten. Blieben die eindeutigen Aufforderungen zum Fortfahren eines Ver-
suchsleiters aus, setzte keine der Versuchspersonen das Experiment fort (Milgram
1974, S. 127). Auch die Veranderung der Nahe zwischen Lehrer und Schiiler (bei einer
Variation des Experiments waren beide im selben Raum und die Reaktion des Schi-
lers auf die Stromschliage nicht nur hor-, sondern auch sichtbar) fiihrte dazu, dass der
Gehorsam gegenuber der Autorititsperson sank (Piontkowski 2011, S. 65). Milgrams
Untersuchung wurde einige Jahre spater in verschiedenen Landern wiederholt und die
Ergebnisse stimmten mit denen des Originalexperiments tiberein: Die meisten Ver-
suchspersonen zeigten uneingeschrinkten Gehorsam, unabhingig davon, ob sie
mannlich oder weiblich waren (vgl. Bierbrauer 2005, S.19). Eine wichtige Schlussfol-
gerung aus seinen Untersuchungen lautet also: ,,Menschen sind unter bestimmten Be-
dingungen offenbar bereit, andere Menschen zu misshandeln oder thnen noch schlim-
meres Leid zuzufiigen® (ebd.).

Neben der Bereitschaft fiir uneingeschriankten Gehorsam gegentiber Autoritaten inte-
ressiert die Sozialpsychologie ebenfalls das Verhalten Einzelner in Gruppen. Solomon
Asch untersuchte in den 50er Jahren den Konformitéitsdruck in Gruppen. Seine Stu-
dien gehéren bis heute zu den ,,Klassikern der Sozialpsychologie® (ebd., S. 159). Asch
ging bei seiner Untersuchung wie folgt vor: Einer Gruppe von fiinf bis neun Personen
wurde gesagt, sie nehmen an einer Studie zur Wahrnehmungsfahigkeit teil. Von diesen
Teilnehmer*innen war lediglich eine Person nicht in das eigentliche Vorhaben bzw.
Forschungsinteresse eingeweiht und stellte die Versuchsperson in Aschs Studie dar.
Die Gruppenmitglieder wurden gemeinsam in einen Raum gefithrt und nahmen an
einem Tisch Platz. Dort wurde ithnen ihre Aufgabe erklart: Sie sollen aus drei unter-
schiedlich langen Linien (1, 2, 3) die Linie benennen, die genauso lang ist wie eine
Referenzlinie (X) (vgl. ebd.). Die Besonderheit der Aufgabe bestand darin, dass sie fiir
die Versuchsteilnehmer sehr einfach, ,,nahezu trivial (ebd.) erscheint. Die instruierten
Personen gaben nun alle ithre Urteile ab, die Versuchsperson war mit ihrer Antwort
immer als letztes an der Rethe. Zunéchst gaben Aschs Mitarbeiter*innen nacheinan-
der immer die richtige Antwort, nach einigen Durchgangen gab jedoch die erste Per-
son vorsatzlich eine falsche Antwort, der sich die anderen anschlossen. Von insgesamt
18 Durchgangen gaben die instruierten Personen in sechs die richtige Antwort und in
12 die falsche (vgl. ebd., S.156).

Asch konfrontierte die Versuchsteilnehmer*innen seiner Studie mit dem Konflikt, sich
zwischen ihrer eigenen Wahrnehmung und den Aussagen der anderen Gruppenmit-

glieder, die zuvor immer richtige Urteile abgegeben haben und somit
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vertrauenswirdig erscheinen, entscheiden zu miissen (vgl. ebd.). Die Ergebnisse seiner
Studie, so Ursula Piontkowski,

sind tberraschend. Nur 24% der Versuchsteilnechmer gaben dem sozialen Druck der
Gruppe niemals nach. 67% stimmten mindestens einmal konform zu. Die meisten Ver-
suchspersonen gaben ein- bis dreimal bei 12 Durchgangen nach. Und immerhin 11%
stimmten immer zu. (Piontkowski 2011, S. 119)

In Befragungen mit den Versuchspersonen gaben viele an, dass sie wussten, dass die
Einschétzung der anderen und somit auch ihre Antwort falsch war, dass sie sich jedoch
der Gruppenmeinung anschlossen, weil sie ,,nicht als seltsam von vollkommen fremden
Personen angesehen werden wollten.* (ebd.). Dieser Effekt stellte sich in weiteren Stu-
dien als reproduzierbar heraus. Als eine mogliche Ursache fir dieses Verhalten wird
in der Sozialpsychologie die sogenannte Pluralisierte Ignoranz gesehen, die einen Zustand
beschreibt, welcher Personen ,,[...] dazu verleitet, das Verhalten der anderen Grup-
penmitglieder falsch zu interpretieren, und sie dann annehmen lasst, ithre falsche In-
terpretation sei richtig.” (ebd., S.165).

Neben dem von Solomon Asch untersuchten Konformitatsdruck in sozialen Gruppen
wurden in einem sozialpsychologischen Experiment ebenfalls die Auswirkungen rol-
lenkonformen Verhaltens innerhalb bestimmter Gruppen untersucht. Hierfiir entwi-
ckelte Philip Zimbardo gemeinsam mit seinen Kollegen die Forschungsidee im Rah-
men eines Studienprojektes ,,zur Psychologie der Gefangenschaft® (Zimbardo 2008),
bei dem die zwei Gruppen zum einen aus Gefangenen und zum anderen aus Strafvoll-
zugsbeamten bestand. Ihr Forschungsinteresse lag darin, die psychischen Auswirkun-
gen des Gefangnislebens auf die Versuchsteilnehmer und deren Rollen als Gefangene
oder Warter zu untersuchen. Nachdem ausfiihrliche Nachforschungen angestellt wur-
den, inserierten die Forscher eine Zeitungsannonce, in der sie freiwillige Manner fur
ithre Studie suchten. Aus den 70 Bewerbern wurden mittels verschiedener diagnosti-
scher Tests 24 psychisch und physisch gesunde Teilnehmer®? ausgewahlt (vgl.
www.prisonexp.org/german). Neben der zufalligen Rolleneinteilung der Studenten in
Gefangene und Warter gab es ,,zu Beginn der Untersuchung keine Unterschiede zwischen
[thnen]* (ebd.). Die Gruppe war sehr homogen, ,keiner der Probanden wollte ein
Wirter sein; keiner von ihnen hat tatsdchlich eine Straftat begangen, die Inhaftierung
und Strafe rechtfertigen wiirde* (Zimbardo 2008, S.32). Zimbardo spricht davon, dass
die Studenten zu Beginn der Studie ,,vergleichbar (ebd., S.31), sogar ,,austauschbar®

(ebd.) waren.

30 Mit diesen Vorkehrungen konnten die Forscher sicherstellen, dass die Probanden in einem gesundheitlich unbedenklichen
Zustand waren und keine Anzeichen fiir Risiken vorlagen. Ebenfalls konnte mit Hilfe der Tests bei allen Teilnehmern eine
kriminelle Vergangenheit sowie Drogenmissbrauch ausgeschlossen werden (vgl. www.prisonexp.org/german/).
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Mit dem ersten Tag des Experiments dnderte sich dies jedoch und die Forscher ver-
suchten durch gezielte MalBnahmen bei den Teilnehmern, welchen die Rolle der Ge-
fangenen zugewiesen wurde, ,,ahnliche Effekte zu erzeugen® (ebd.) wie bei echten In-
haftierten. So wurden die Teilnehmer unangekiindigt in ithrem eigenen Haus verhaftet
und von der Polizei abgefiihrt, dazu gebracht, sich anschlieBend vollstandig zu entklei-
den, sie wurden mit einem Spray entlaust, mit spezieller Haftlingskleidung?! ausgestat-
tet und mussten mit verbundenen Augen in einer Einzelzelle auf ithren Transport in
das Gefangnis warten. Das Vorhaben der Forscher, sie mit ithrer neuen Rolle als Haft-

ling zu konfrontieren, schien zu gelingen. Sie beschreiben die Szenen wie folgt:

Echte mannliche Gefangene [...] fihlen sich gedemiitigt und entménnlicht [und] in der
Tat begannen unsere Gefangenen, anders zu gehen, zu sitzen und sich zu halten|...] Die
Kette an threm FuB3 soll [...] die Gefangenen standig an die Unterdriickung durch ihre
Umwelt erinnern. [...] Die Verwendung von Identifikationsnummern erméglichte es, bei
[ihnen] ein Gefithl der Anonymitét zu erzeugen. Jeder Gefangene durfte nur mit seiner
Nummer angesprochen werden und durfte von sich selbst und den anderen Gefangenen
nur mit dieser Nummer reden. (www.prisonexp.org/german)

Wahrend die Forscher die Rolle der Héftlinge inszenierten, wurde den Wirtern ledig-
lich eine Einfiihrung in den Job des Strafvollzugsbeamten gegeben und auf die Gefah-
ren ithrer Aufgaben hingewiesen. Unter Aufsicht und innerhalb gesetzter Grenzen ent-
wickelten sie selbststindig Regeln und Gesetzte, mit denen sie versuchen wollten, die
Ordnung ,,im Gefangnis aufrechtzuerhalten und sich den Respekt der Gefangenen zu
verschaffen.” (ebd.). Sie wurden mit einer speziellen Uniform ausgestattet, die aus ei-
ner einheitlichen khakifarbenen Uniform, einer Trillerpfeile, einer Sonnenbrille, die
thre Augen verdeckte und einem von der Polizei geliechenen Gummikniippel bestand.
Eine Sonnenbrille verhinderte, dass die Gefangenen ihre Augen sahen und diente so-
mit zur Unterstiitzung threr Anonymitat (vgl. ebd.).

Bereits am ersten Tag des Experiments begannen die Warter nachts mit Zahlappellen,
fir welche sie die Gefangenen mit lauten Pfiffen weckten. Am Morgen des zweiten
Tages fihrte dies bereits zum ersten Aufstand der Gefangenen3?. Nach nicht einmal
36 Stunden des Experiments brach bei einem Héftling eine emotionale Stérung aus,
er ,,schrie und fluchte unkontrolliert (ebd.), sodass er schlieBlich entlassen werden
musste. Ein anderer Gefangener verweigerte das Essen, fragte nach einem Arzt und
brach wenig spater in einem personlichen Gesprach mit Zimbardo zusammen. Der

Sozialpsychologe schildert das Gesprach mit dem Versuchsteilnehmer wie folgt:

31 Zu der Kleidung der Haftlinge gehérten Gummisandalen, ein Kittel mit einer Identifikationsnummer, der ohne Unterwasche
getragen werden musste, eine FuBkette, die wihrend der gesamten Zeit nicht abgelegt werden durfte und ein Nylonstrumpf,
der iiber den Kopf gezogen wurde und die Haare der Manner verdeckte (vgl. ebd.; Zimbardo 2008, S.39f.).

32 Die Haftlinge schlossen sich mit Hilfe ihrer Betten in den Zellen ein. Die Wirter reagierten mit Gewalt darauf, spritzten mit
den installierten Feuerloschern Kohlendioxid in die Zellen, nahmen den Héftlingen ihre Betten weg, brachen ihre Zellen auf,
zwangen sie dazu sich nackt auszuzichen, Liegestiitze zur Bestrafung zu absolvieren und verboten ihnen sich zu waschen
oder die Zahne zu putzen (vgl. ebd.; Zimbardo 2008, S.591L.).

35



Ich lege thm einen Arm um die Schulter und versuche, ithn zu beruhigen, ich versichere
thm, dass er sich erholen wird, sobald er entlassen worden sei und zu Hause ist. [...] ,Hor
mir jetzt gut zu: Du bist nicht 819. Du bist Stewart, und ich hiefe Dr. Zimbardo. Ich bin
Psychologe, kein Gefiangnisdirektor, und dies ist kein echtes Gefangnis. Es ist nur ein Ex-
periment und die Jungs da drin sind Studenten, genau wie du. Es ist Zeit, nach Hause zu
gehen’. (Zimbardo 2008, S.106)

Mit Fortschritt der Gefangnistage zeigten sich innerhalb der Rollen der Warter und
Gefangenen verschiedene Verhaltensmuster. Wahrend unter den Haftlingen einige re-
bellierten und andere zusammenbrachen, bekamen weitere psychosomatische Haut-
ausschlage am ganzen Korper und wieder andere verhielten sich unterwiirfig und ta-
ten alles, was thnen befohlen wurde (vgl. ebd.). Innerhalb der Gruppe der Warter lie-
Ben sich drei bestimmte Verhaltensmuster feststellen. Es gab Stratvollzugsbeamte, die
sich an die anfangs aufgestellten Regeln hielten und die fair mit den Haftlingen um-
gingen. Neben ihnen gab es diejenigen, die den Gefangenen kleine Gefallen taten und
sie nie bestraften und zuletzt solche, die ein sehr willkirliches und feindseliges Verhal-
ten gegentiiber den Gefangenen zeigten.

Nach nur funf Tagen des Experiments zeigten sich viele Gefangene ,,am Boden zer-
stort” (ebd.), thre Zusammengehorigkeit als Gruppe war nicht mehr zu erkennen und
einzelne zeigten Verhalten, das ,hospitalisierten psychisch Kranken dhnelte (ebd.).
Zu diesem Zeitpunkt hatten die Warter ,,die vollstandige Kontrolle tiber das Gefangnis
gewonnen, [...] sie verfigten tiber den blinden Gehorsam jedes Gefangenen.“ (ebd.)
und misshandelten die Haftlinge (vgl. ebd.). Obwohl das Experiment ursprunglich fiir
zwel Wochen geplant war, wurde es nach sechs Tagen von den Wissenschaftlern ab-

gebrochen33. Die Forscher beschreiben ihre Erkenntnisse wie folgt:

An diesem Punkt wurde deutlich, dass wir die Studie beenden mussten. Wir hatten eine
iberwialtigend machtvolle Situation kreiert - eine Situation, in der sich die Gefangenen in
sich selbst zuriickzogen und pathologisch verhielten und in welcher sich einige Strafvoll-
zugshbeamte sadistisch benahmen. Sogar die ,guten® Beamten fiihlten sich nicht in der
Lage, einzugreifen, und keiner der Strafvollzugsbeamten beendete die Untersuchung vor-

zeitig. (Zimbardo 2008, S.106)

In seinem Buch Der Luzifer-Effekt schildert Zimbardo seine Erkenntnisse zum Stanford
Prison Experiment und analysiert sie mit Hilfe vergleichbarer Gewaltphanomene wie
z.B. die Vorfille im Abu-Ghraib-Gefangnis®*. Zimbardo hebt hierbei zwei Aspekte
hervor. Zum einen betont er, dass die Macht der situativen Umstdande oft groBer ist als

die Macht des Individuums (vgl. ebd., S.16) und zum anderen, dass die Grenzen

33 Immer wieder stand und steht das Stanford-Prison-Experiment in der Kritik. Auch Zimbardo selber schreibt im Vorwort zur
amerikanischen Originalausgabe The Lucifer Effect. Understanding How Good People Turn Evil von seinen Selbstzweifeln und der
Kritik an seinem eigenen Verhalten: ,, Time had dimmed my memory of [...] the extent of my passivity in allowing the abuses
to continue for a long as I did — an evil of inaction® (Zimbardo 2007). Dennoch kann die (forschungs-)ethischen Kritik keine
weitere Berticksichtigung in dieser Arbeit finden (s. Milgram Experiment).

3+ Im Abu-Graib Gefangnis im Irak wurden Haftlinge von US-Militarpolizist*innen gefoltert, psychisch und physisch missbraucht
und bis zum Tode gequélt. Das Wachpersonal zeichnete die Misshandlungen mit Foto- und Videokameras auf und die ein-
zelnen Akteure wurden schlieBSlich in einem Gerichtsverfahren verurteilt. Zimbardo beschaftigt sich mit der Untersuchung
der Parallelen zwischen seinem Experiment, welches das Gefiangnisleben simulierte und den realen Gewaltszenarien des Abu-

Graib Gefangnisses (vgl. Zimbardo 2008).
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zwischen ,gut’ und ,bose flieBend sind, jede Person also beides in sich tragt und dem-
nach auch in thren Handlungen zu beidem gleichermal3en fahig ist (vgl. ebd., S.4). Er
definiert auch ein abwartendes oder duldendes, ein allgemein passives Verhalten als
,hose“ (ebd.) und bezieht dieses in dem Kontext auch auf den Holocaust. So weist er
den Burger*innen, ,,die von dem Bésen wussten, das sich in threr Mitte entfaltete, und
die die Augen davor verschlossen (ebd., S.6) eine Mitschuld zu.

Alle drei vorgestellten Experimente dhneln sich hinsichtlich des passiven Verhaltens
der Versuchspersonen. Im Milgram Experiment wird dieses durch den teilweise un-
eingeschrankten Gehorsam deutlich, im Stanford Prison Experiment durch die Unter-
ordnung einiger Gefangener sowie der Warter, die sich im Gegensatz ihrer Kollegen
fair und respektvoll den Haftlingen gegentiber verhielten. Das von Zimbardo beschrie-
bene Phinomen kann ebenfalls auf die im Mobbingprozess eingenommenen Rollen
der AuBlenstehenden bezogen werden, die mit threm passiven Verhalten die Tater*in-
nen unterstiitzen. Auch dhneln die Ausfithrungen dem Zustand der ,,Pluralisierten Ig-
noranz® (Piontkowski 2011, S. 165). Hierbei orientieren sich Einzelne am passiven
Verhalten anderer, deuten es als richtig und nehmen im Gegenzug dazu an, ihre ei-
gene Wahrnehmung sei falsch (vgl. ebd., S.85; Bierbrauer 2005, S.62; Jonas, Stroebe
& Hewstone 2014, S.367).

Pluralisierte Ignoranz tritt auch bei einem weiteren sozialpsychologischen Effekt in Er-
scheinung, dem sogenannten Bystander Effect®>. Dieser wurde erstmals von den beiden
Sozialpsychologen Bibb Latané und John Darley nach einem Mord an einer jungen
Frau in Queens (1964) untersucht. Die Polizei untersuchte damals dem Fall und fand
heraus, dass sich die Tat iiber einen Zeitraum von einer halben Stunde erstreckte, der
Morder zwischenzeitlich den Tatort verlie3 und wieder zuriickkehrte und 38 Personen
diesen Vorfall bemerkten (Piontkowski 2011, S.85). Die Frage, die sich nicht nur La-
tané und Darley stellten war also Folgende: Wie konnte es sein, dass 38 Personen von
dem Vorfall Notiz nahmen und niemand Hilfe leistete? (vgl. Jonas, Stroebe & Hews-
tone 2014, S.367). Was hemmt Zuschauer*innen, bei einem Notfall wie diesem einzu-
schreiten? Latané und Darley fithrten zahlreiche Untersuchungen zu prosozialem Ver-
halten und unterlassener Hilfeleistungen durch. Sie fanden heraus, ,,dass Hilfe fiir an-
dere Menschen umso eher unterlassen wird, je mehr Menschen zur Hilfeleistung zur
Verfiigung stehen (Wiswede 2004, S. 71).

Neben dem Phanomen der Pluralisierten Ignoranz (s.o.) traten bei thren Untersuchungen

zwel weitere Phdnomene in Erscheinung. Zum einen die sogenannte

35 Der Bystander Effect gilt als einer ,,[...] der stabilsten und am zuverlassigsten replizierten Befunden in der Sozialpsychologie®
(Jonas, Strocbe & Hewstone 2014, S.367).
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Verantwortungsdiffusion, zum anderen die Hemmung durch ein Publikum. Erstes beschreibt
ein Verschwimmen des Verantwortungsgefithls der anwesenden Personen, d.h. ein-
zelne fiihlen sich in einer (groB3en) Gruppe weniger verantwortlich, als wenn sie alleine
Zeug*in einer Notsituation wiirden (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone 2014). Zweites
bezieht sich auf die Angst der Helfer*innen vor den Reaktionen der anderen Zu-
schauer*innen (vgl. ebd.).

Der letzte sozialpsychologische Effekt, der in diesem Kapitel vorgestellt werden soll
und mit dem in den Programmen des Heldenvereins gearbeitet wird, ist der soge-
nannte Halo-Effekt. Dieser wurde erstmals von Solomon Asch (1946) und 1950 ausfiihr-
lich von Harold Kelley untersucht (vgl. Bierhoft 2006, S. 276) und beschreibt die Ver-
zerrung unserer sozialen Wahrnehmung aufgrund von Vorerfahrungen, Einstellungen
und Vorurteilen (vgl. Bierbrauer 2005, S. 76). So umfasst der Effekt den Ersteindruck,
den Menschen von einer unbekannten Person gewinnen. Meist wird hierbei von einem
bekannten Merkmal dieser Person oder einer impliziten Annahme (z.B. threm Ausse-
hen) auf ein unbekanntes Merkmal (z.B. ihr Verhalten) geschlossen. Im Zusammen-
hang mit diesem Effekt wird haufig auch von ,,Detaildominanz oder Zentralitatseffekt
[gesprochen]: Ein auffilliges oder zentrales Merkmal beeinflusst und uberschattet alle
anderen Attribute.” (Wiswede 2004, S. 221).

In seiner Untersuchung kiindigte Kelly seinen Studierenden die Vorlesung eines Gast-
dozenten an. Im Vorfeld stellte er den Dozenten der Halfte seiner Studierenden als
wzlemlich kalt, fleiBig, kritisch, praktisch und entschlossen* (Bierbrauer 2005, S.76)
vor, den anderen 50% jedoch als ,,,sehr warmherzig** (ebd.). Im Anschluss an die Vor-
lesung wurden die Studierenden darum gebeten, ihre Eindriicke zu notieren. Obwohl
sie die gleiche Vorlesung gehort hatten und sich die vorherige Beschreibung des Do-
zenten nur in den Bezeichnungen ,ziemlich kalt® und ,sehr warmherzig® unterschieden,
bewerteten sie ihn unterschiedlich. Die Erkenntnisse Kellys Untersuchung fasst Bier-

brauer wie folgt zusammen:

Diese Untersuchung macht deutlich, dass die Einschatzung von anderen Personen nicht
nur von duflerlichen Merkmalen abhingen, sondern auch von alltagspsychologisch ,im-
pliziten Annahmen beeinflusst werden, die das nachfolgende Verhalten beeinflussen kon-
nen. Alltagspsychologische Annahmen basieren auf einem Netz von [...] impliziten Hy-
pothesen iiber vermutete Korrelationen zwischen Personlichkeitseigenschaften. (Bier-

brauer 2005., S. 77f)

Um einen Theorie-Praxis-Transfer zu gewahrleisten, werden die beschriebenen sozi-
alpsychologischen Experimente und Effekte im nachfolgenden Kapitel mit methodi-

schen Beispielen aus den Heldenakademien erganzt.
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3.3.2.2. Umsetzung in der Praxis

Im Anschluss and die Vorstellung der sozialpsychologischen Experimente wird nun
veranschaulicht, wie diese Inhalte in den Heldenakademien umgesetzt werden. In der
praktischen Arbeit des Helden e.V. werden die Methoden wie folgt aufgebaut: 1. Er-
fahrung (Erlebnis), 2. Reflexion, 3. Wissensvermittlung (Theorie), 4. Alltagsbezug (Sto-
rytelling) und 5. Entscheidung.

Zu Beginn jeder Methode steht fiir die Teilnehmenden die Erfahrung bzw. das Erleb-
nis im Mittelpunkt. Hierbei erfolgt neben der Erlauterung der jeweiligen Aufgabe bzw.
des jeweiligen kleinen Spiels sowie dem Erklaren der Sicherheitshinweise kein weiterer
Input von den Trainer*innen. Die Gruppe ist, ahnlich wie bei den erlebnispadagogi-
schen Teamaufgaben, also auch hier auf sich gestellt und die Mitglieder darauf ange-
wiesen, miteinander eine Losungsstrategie zur Bewaltigung der Aufgabe zu entwi-
ckeln. Anders bei den sozialpsychologisch inspirierten Methoden hingegen ist die an-
schlieBende Reflexionsphase. In dieser werden die Teilnehmenden zwar aktiv einbe-
zogen, dirfen ihre Erfahrungen schildern, konnen jederzeit Fragen stellen usw., die
Lenkung der Reflexionsphase erfolgt hierbei jedoch starker durch die Trainer*inen
und endet immer mit einer Wissensvermittlung. Den Teilnehmenden werden die zur
Methode passenden sozialpsychologischen Experimente oder Effekte mittels eines
Kurzvortrages nahergebracht.

In einer anschlieBenden Reflexionsphase wird dieser Inhalt dann abstrahiert und auf
das Leben der Trainer*innen und Teilnehmer*innen bezogen. Ziel dieses Alltagsbe-
zuges 1st zunachst, dass die Trainer*innen das Wissen vereinfacht darstellen und den
Teilnehmer*innen naherbringen kénnen. Ebenfalls dient es dazu, dass die Gruppen-
mitglieder eine Beziehung zueinander aufzubauen, anderen Einblicke in das eigene
Leben zu geben, sich besser kennenlernen und das Vertrauen sowie Gemeinschaftsge-
fithl weiter ausbauen. An dieser Stelle konnen die Kinder und Jugendlichen ihre Er-
kenntnisse mit personlichen Erfahrungen aus ihrer eigenen Lebenswelt verbinden.
Zuletzt bleibt der Methodenbaustein ,,Entscheidung® zu nennen. Hiermit ist ein rele-
vanter Kerngedanke des Konzeptes der Heldenakademien gemeint, den Sven Fritze

und Thorsten Krober wie folgt formulieren:

Wenn ich sensibel fiir die Mechanismen bin, welche mich manipulieren, kann ich mich
dagegen wehren und meine eigenen Entscheidungen treffen — auch unter dem Druck,
der von einer Gruppe oder einer Autoritat ausgeht. Die Sensibilisierung fiir diese Pro-
zesse ist das Ziel der Heldenakademie. (helden.ev.de)

Folgend werden ausgewahlte Beispiele der methodischen Arbeit in den Programmen
des Heldenvereins vorgestellt. Es werden nach der Vorstellung der Methoden schlieB3-
lich auch Herangehensweisen und Reflexionsanlisse prasentiert, die ich wihrend
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meiner Ausbildung oder wahrend meiner Tatigkeit als Trainerin des Vereins selber
umgesetzt oder beobachtet habe.

Zu Beginn der Seminare eignet sich insbesondere eine spielerische Annaherung an den
Bystander Effect mittels der Methode Heikle peinliche Fragen. Hierbei wird in der Mitte
des Raumes ein Sitzkreis gebildet. Eine Person, anfangs immer ein*e Trainer*in des
Helden e.V., steht in der Mitte des Kreises und stellt eine Frage, die moglichst heikel
oder peinlich sein sollte. Alle Teilnehmer*innen, die diese Frage mit ,ja“ beantworten
konnen, diirfen durch die Mitte des Kreises laufen und versuchen, sich einen neuen
Platz suchen. Derjenige, der die Frage gestellt hat, hat ebenfalls das Ziel, einen neuen
Sitzplatz zu finden. Die letzte Person, fiir die kein Stuhl mehr tibrig ist, stellt die nachste
Frage.

In der Folge Mobbing: Das kannst DU dagegen tun! | Warum mobben wir? Folge 4/6 des Y-
ouTube-Formats Die Frage’® reflektiert Thorsten Krober, stellvertretender Vorsitzen-
der des Heldenvereins, diese Methode mit seinen Seminarteilnehmer*innen. Eingangs
stellt er der Gruppe die Fragen: ,,Wie hat sich dieses Spiel von Anfang [...] bis zum
Ende entwickelt? Was ist anders gewesen?*?7. ,Am Anfang hat jeder erstmal geguckt,
ob tiberhaupt Leute aufstehen?* (ebd., Min: 4:23-4:26), antwortet eine Teilnehmerin.

Thorsten Kréber fugt erganzend hinzu:

Also wir gucken uns die anderen an und wir beobachten etwas und wir wollen wissen:
was tun die? Und sobald da Jemand aufsteht und wir merken, ich stehe nicht alleine mit
diesem Problem da, haben wir die Mdglichkeit, zu sehen: ok, ich kann den Leuten ver-
trauen. (ebd., Min: 4:27-4:41).

An dieser Stelle wird insbesondere eines der beschriebenen Phanomene des Bystander
Effects deutlich, die Hemmung durch ein Publikum. Dieses in dem Spiel sptrbar zu machen
und gemeinsam mit der Gruppe zu reflektieren sowie auf Alltagssituationen und auf
das Thema Mobbing zu tibertragen, ist Ziel der Methode Heikle peinliche Fragen. Thors-

ten Krober beantwortet die Frage des Reporters: ,,Was hat das Spiel jetzt konkret auch
mit Mobbing zu tun?* (ebd., Min: 4:42-4:44) wie folgt:

Wenn wir jetzt die Leute fragen ,warum helft ihr in bestimmten Situationen nicht, wenn
thr einen Mobbingfall seht?, dann kommt die Angst auf, dass man selber zum Opfer
wird. Die [Teilnehmer*innen] sollen sich daran gewohnen, dass wenn man etwas eingeht,
ein Risiko, sich da in dem Moment angreifbar macht, dass es aber ganz ganz Viele gibt,
die potenziell mithelfen kénnen. [...] Sobald einer anfangt [...] zu helfen und sich stark
macht, habe ich die Méglichkeit eine groBe Gruppe zu bilden um dieses Machtungleich-
gewicht was bei einem Mobbingfall da ist [...] auszugleichen.38

36 Das Projekt Die Frage veroffentlicht jeden Dienstag eine neue Folge, die zu einem bestimmten Thema aufklart und wird von
Hfunk® produziert, einem Gemeinschaftsangebot der ,Arbeitsgemeinschaft der Rundfunkanstalten der Bundesrepublik
Deutschland  (ARD) und des Zweiten Deutschen Fernsehens (ZDF)*  (https://www.youtube.com/chan-
nel/UC5sgxwQGzW8BFTqLSMrklJw/about).

37 Ein Reporter des Projektes begleitete Thorsten Kréber, den stellvertretenden Vorsitzenden des Helden e.V. wihrend einer
Heldenakademie und veranschaulicht die methodische Arbeit in der Folge Mobbing: Das kannst DU dagegen tun! | Warum mobben
wir? Folge 4/6. URL zum Video: https://www.youtube.com/watch?>v=wERF_W624xM [Stand 23. September 2019], Min:
4:16-4:22.

3 Mobbing: Das kannst DU dagegen tun! | Warum mobben wir? Folge 4/6 des YouTube-Format Die Frage URL zum Video:
https://www.youtube.com/watch?>v=wERF_W624xM [Stand 23. September 2019], Min: 4:45-5:11.
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Ahnliche Méglichkeiten fiir eine Wissensvermittlung sowie die anschlieBende Uber-
tragung auf den Alltag gibt es fiir das Milgram Experiment und Stanford Prison Expe-
riment. Hierfiir wird in den Heldenakademien u.a. mit der Methode Gorleben gearbei-
tet. Zu Beginn wird die Klasse in zwei Gruppen, Demonstrant¥*innen und Polizist*in-
nen, aufgeteilt und die Regeln sowie die Sicherheitshinweise erlautert. Ziel der De-
monstrant¥innen ist es, sich so aneinander festzuhalten, dass sie aus einem markierten
Bereich von der anderen Gruppe nicht wegbewegt werden kénnen. Ziel der Poli-
zist*innen ist es wiederrum, die Sitzblockade der Demonstrant*innen zu losen und alle
aus diesem markierten Feld zu bewegen. Sobald dies geschafft ist, wechseln die beiden
Gruppen und tauschen die Rollen®.

Im Anschluss an den zweiten Durchgang erfolgt die Reflexion: Welche Gruppe war
schneller? Wem hat es wahrenddessen auch mal weh getan, wer hat sogar ,,Stopp*
gerufen und wer von denjenigen, die Schmerzen angeben, hat es nicht getan und wa-
rum?¥ Diesbeziiglich ist die Gruppe meiner bisherigen Erfahrung nach gespaltener
Meinung. In meinen Seminaren gibt es meist einige Teilnehmer*innen, fir die der
spielerische Charakter und der damit verbundene Ehrgeiz im Vordergrund steht und
solche, fir welche die Methode Gorleben weniger etwas mit Spiel und Spal3 zu tun hat.
In einem meiner Programme duBern einige Kinder in der anschlieBenden Reflexion,
dass sie eigentlich gar keine Lust hatten, Polizist*innen zu sein, weil sie die anderen
nicht auf diese Weise anfassen oder ithnen so nahekommen wollten. SchlieBlich haben
sie es aber doch mitgemacht, weil die anderen Gruppenmitglieder mit so viel Elan und
Ehrgeiz am Spiel beteiligt waren oder sie nicht schuldig daran sein wollten, dass ihre
Gruppe verliert. Wieder andere Schiiler*innen geben ehrlich zu, dass thnen das Spiel
tiberhaupt keinen Spal} gemacht hat.

Zu diesem Zeitpunkt bietet sich der Methodenbaustein ,,Storytelling* (s.0.) an, der den
Trainer*innen ermoglicht, die Kinder und Jugendlichen auf einer personlichen Ebene
zu erreichen. Hierbei wird mit Hilfe einer Flipchart z.B. ein Kurzvortrag tber das
Milgram Experiment gehalten. Ziel ist die Aufldsung einer kognitiven Dissonanz?*! der
Teilnehmer*innen. Obwohl die Versuchsperson im Milgram Experiment dem Schiiler
keine weiteren Stromschldge erteilen, ithn nicht mehr quilen wollte, hat sie es dennoch

getan. Ebenfalls wollte keiner der Studenten im Stanford Prison Experiment die Rolle

39 Fir alle Beteiligten besteht jederzeit die Moglichkeit laut und deutlich ,,Stopp* zu rufen, wenn sie sich z.B. aufgrund des Kor-
perkontaktes unwohl fithlen 0.4. Dann wird das Spiel kurz unterbrochen, damit die Person die Gruppe verlassen kann.

40 Die Trainer*innen des Helden e.V. achten wihrend der gesamten Methode immer darauf, dass sich die Schiiler*innen nicht
ernsthaft verletzen und Stoppsignale gehért und umgehend umgesetzt werden. Ebenfalls haben auch sie jederzeit die Mog-
lichkeit ein Stoppsignal zu geben, das fiir einzelne, oder aber die gesamte Gruppe gilt.

' Der Begriff Kognitive Dissonanz bezeichnet eine spezifische Form der Selbstkonzeptunsicherheit. Hierbei erleben Menschen einen
unangenchmen Gefiihlszustand, der durch unvereinbare Kognitionen entsteht. Dissonanz tritt dann ein, ,,[...] wenn Men-
schen Widerspriiche zwischen selbstbezogenen Kognition feststellen [...] und diese [...] einen aversiven Erregungszustand
hervorrufen® (Kessler & Fritsche 2018, S.83).
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eines Strafvollzugsbeamten spielen. Im Verlauf des Experiments haben einige von
thnen die Rolle nicht nur angenommen, sondern in einer gewalttatigen Art ausgelebt.
Effekte wie diese spielen fiir die Methode Gorleben eine tragende Rolle. Einige Schii-
ler*innen hatten keine Lust auf das Spiel, machten schlieBlich aber doch mit, weil sie
sich der Gruppe und ihrer Erwartung fiigten.

Im Anschluss an den Vortrag berichten die Trainer*innen von einer Situation aus ih-
rem eigenen Alltag, die sich auf das Phdanomen des Experiments beziehen lasst — der
Gehorsamkeit gegentiber Autoritaten. An dieser Stelle bieten sich zahlreiche Frage-
stellungen als Reflexionsanlass an. Wann hat man selber schon einmal jemandem ge-
horcht oder ist einer Anweisung gefolgt, obwohl man diese nicht fiir gut befunden hat?
Wer stellt die Autoritaten im Leben der Kinder dar? Warum haben einige Kinder am
Spiel teilgenommen, obwohl sie dies eigentlich nicht wollten? Welche Konsequenzen
ergeben sich daraus und wer tragt fir die Ergebnisse des Milgram Experiments letzt-
endlich die Verantwortung — der Lehrer, der dem Schiiler die Stromschlage erteilte
oder der Versuchsleiter, der ithn zu diesen Handlungen ermutigte und ihn darin be-
starkte? Wer von uns war vielleicht selber schon einmal in der Rolle des ,,Versuchslei-
ters* oder des ,,Lehrers®, hat andere geargert, gequélt und Hilferufe oder Stoppsignale
missachtet?

Mit diesen und weiteren Fragen kann in Reflexionsphasen tiber die Bedeutung von
Gehorsam und daraus resultierenden Folgen gesprochen werden. Einige Trainer*in-
nen berichten von ihrer Schulzeit, in der sie selber Tater*innen oder Verstarker*innen
waren und 6ffnen damit einen Raum fur die Kinder und Jugendlichen, in dem sie
nicht verurteilt werden und auch sehr Personliches von sich erzahlen kénnen. Ent-
scheidend ist, dass die Inhalte von den Teilnehmer*innen abstrahiert und aufihr eige-
nes Leben tibertragen werden. Auch in der bereits zitierten Folge von Die Frage wird
diese Methode in den Alltag der Jugendlichen tibertragen. ,,Kennt ihr so eine Situation
aus dem echten Leben, aus dem was ihr aus euren Klassen so kennt? Oder wenn wir
das mal in Verbindung mit Mobbing bringen?*4?, fragt Thorsten Krober die Gruppe.

Eine Schiilerin vermutet:

Ich glaube [...] als Mobbingopfer ist es ganz oft so, dass man auch einfach viel zu lange
durchhalt, anstatt da irgendwie Hilfe zu holen oder auch ein Zeichen zu setzen. Und ich
will ja auch zu einer Gruppe zugehoren, selbst wenn das die Gruppe ist, die mich mobbt.
Quasi, wenn das jetzt ein Klassenverbund ist.*3

#2 https://www.youtube.com/watch?>v=wERF_W624xM, Min: 6:15-6:22).
3 Mobbing: Das kannst DU dagegen tun! | Warum mobben wir? Folge 4/6 des YouTube-Format Die Frage URL zum Video:
https://www.youtube.com/watch?v=wERF_W624xM [Stand 23. September 2019], Min: 6:23-6:39.
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Auch auf dem Schulhof gibt es Kinder, die sich nicht trauen, ,,Stopp* zu sagen, nicht
verlieren wollen oder solche, die die Stoppsignale anderer missachten**. Thorsten
Krober ermutigt seine Seminarteilnehmer*innen dazu, sensibel fiir diese Signale zu
sein, indem z.B. besonders auf die Korpersprache der anderen geachtet wird (vgl.
ebd.).

Einige Teilnehmer*innen eines meiner Seminare vermuten an dieser Stelle, dass Kin-
der zu Verstarker*innen oder passiven Zuschauer*inen werden, weil sie den Té-
ter*innen gehorchen, Angst vor ithnen haben und selber nicht zum nachsten Opfern
werden wollen. Auch dies ist ein Phdnomen, das an dieser Stelle mit Hilfe der Methode
erortert werden kann. Hier zeigen sich insbesondere Parallelen zum Bystander Effect
45 Kann es sein, dass man selber nicht hilft, weil die anderen Schiler*innen auch
nichts unternehmen?, frage ich eine Gruppe. Einige nicken zustimmend, andere
schlagen eine andere Mdglichkeit vor: ,,Vielleicht sagen manche nichts, weil die eige-
nen Freunde jemanden argern und fertig machen.” Neben diesen gibt es zahlreiche
weitere Moglichkeiten fiir die Reflexion.

Die Trainer*innen des Heldenvereins sind aus diesem Grund zu situationsspezifischem
und - flexiblem Handeln aufgefordert, um sich den jeweiligen Antworten und der
Gruppendynamik anpassen zu konnen.

Im Anschluss an die Methode Gorleben kann auch das Stanford Prison Experiment vor-
gestellt werden, um verstarkt auf die Rollen der Polizist¥innen und Demonstrant*in-
nen einzugehen. Je nach Alter der Teilnehmenden kann wahrend einer mehrtagigen
Heldenakademie das Thema vertieft und so z.B. gemeinsam ein Film tber das Expe-
riment geschaut werden*®. Dartiber hinaus wird den Teilnehmenden erlautert, warum

dieses Experiment wichtig fiir die Praventionsarbeit des Heldenvereins ist:

Im Jahr 2002 hat der Sender BBC versucht, das berithmte Stanford Prison Experiment
zu replizieren. [...] Der Versuch [...] ist gescheitert. Die Haftlinge haben sich [...] sehr
gut mit den Wirtern verstanden und es kam zu keinerlei Ubergriffen oder Problemen
zwischen den beiden Gruppen. Warum hat die Replizierung nicht geklappt? Die Antwort
hierauf ist einfach. Das Experiment war 31 Jahre nach der ersten Durchfiihrung einfach
schon viel zu bekannt und die Versuchspersonen haben aus den Fehlern der ersten Ge-
neration gelernt. (helden-ev.de)

An dieser Stelle wird noch einmal ein Kerngedanke und Ziel der methodischen Arbeit
des Vereins verdeutlicht: Die Sensibilisierung der Teilnehmenden fir Manipulations-

prozesse (vgl. ebd.).

# yel. hierzu auch https://blog.jugendherberge.de/zivilcourage-klassenfahrt/.

# Der Bystander Effect ist den Teilnchmer*innen zu diesem Zeitpunkt bereits bekannt. Verkniipfungen wie diese sind in den
Heldenakademien wichtig, damit im Laufe eines meist zwei- bis dreitagigen Seminares ein roter Faden entsteht, an dem sich
die Schiiler*innen orientieren kénnen und anhand dessen sie das bereits Erfahrene und Gelernte immer wieder auf ihren
cigenen Alltag zuriickfithren kénnen.

6 Neben einem Film, der das Experiment vorstellt, so z.B. The Stanford Prison Experiment (2015) (vgl. unter: https://www.prison-
exp.org/movie), bieten sich ggf. auch Beziige zum Nationalsozialismus an. Diesbeziiglich wird in den Programmen u.a. auf
den Dokumentarfilm Das radikal Bise (2013/2014) zurtuckgegriffen.
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Wihrend in den Programmen im Anschluss an solche Reflexionsphasen eine Pause,
ein Bewegungsspiel oder eine Methode aus der Erlebnispadagogik folgt, bietet sich im
weiteren Verlauf dieses Kapitels der Bezug zu Aschs Konformitatsexperiment an. Die-
ses wird in den Heldenakademien in Anlehnung an das urspriingliche Experiment
durchgefithrt. Eine freiwillige Testperson verlasst den Raum, den restlichen Gruppen-
mitgliedern wird das Experiment erklart. AuBerdem werden sie genauso wie bei Asch
instruiert. Sie sollen zunachst nacheinander die richtige Antwort geben und dann ein-
heitlich die falsche Antwort. Dieses Experiment verlief in meinen bisherigen Gruppen
unterschiedlich und die Ergebnisse variierten stark. Bei vielen bestatigte sich der Kon-
formitatsdruck, den auch Salomon Asch in seinen Versuchungsergebnissen feststellte.
In anderen Gruppen wurde gemeinsam gelacht und dadurch die Ergebnissicherung
verfalscht und in wieder anderen konnte kein Konformititsdruck innerhalb der
Gruppe festgestellt werden.

Unabhingig von den Ergebnissen entsteht hierbei fiir die Trainer*innen jedoch ein
fir die Teilnehmer*innen anschaulicher Zugang, um das Experiment schlieBlich vor-
zustellen. In einer anschlieBenden Reflexionsphase konnen dann weitere Fragen auf-
geworfen werden, z.B., woher den Schiiler*innen dieser Effekt bekannt vorkommt und
welche Parallelen es zum Thema Mobbing gibt. In einem meiner Programme mit ei-
ner Berufsschulklasse beginne ich mit einer rhetorischen Frage: ,,Wenn Menschen bei
einer so ,unwichtigen® Angelegenheit wie der Linge dreier Linien so unter Druck ste-
hen, dass sie sich der Gruppenmeinung anschlieen, wie meint ihr ist das dann bei
anderen Sachen?*

Wir sprechen tiber verschiedene Formen von Gruppendruck und sammeln gemeinsam
Beispiele aus dem Alltag der Teilnehmenden. Einige erziahlen, dass sie schon einmal
etwas gesagt oder getan haben, was sie gar nicht so meinten, weil sie sich von anderen
unter Druck gesetzt fiihlten. Altere Teilnehmer*innen sprechen an dieser Stelle hiaufig
das Thema Alkohol an. ,Wenn jemand mal nicht trinkt, muss er sich rechtfertigen®,
auflert eine Schilerin. Finige andere stimmen ihr zu. Sie haben ebenfalls Situationen
erlebt, in denen sie mehr Alkohol getrunken haben, als sie wollten. Andere berichten,
dass sie sich in dhnlichen Situationen bereit erklaren, die anderen mit dem Auto nach
Hause zu fahren, damit sie eine Ausrede haben, um nicht trinken zu missen. Den
Grund, den die Schiiler*innen fiir ithr Verhalten angeben, ist bei allen der gleiche: Sie
wollen nicht ,,doof vor anderen dastehen®. Hier zeigt sich die Ahnlichkeit zu den Aus-
sagen der Versuchsteilnehmer*innen des Konformititsxperiments von Asch (vgl. Pi-

ontkowski 2011, S. 119).
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Neben dem Konformitatsdruck tragen ebenfalls Normen und Werte einer Gruppe zur
Beeinflussung ihrer Mitglieder bei. Auf diese sowie deren Auswirkungen wird im fol-

genden Kapitel naher eingegangen.

3.3.3. Normen und Werte in Gruppen

In Kapitel 2.1 wurde herausgestellt, dass Mobbing einen kollektiven Charakter auf-
weist und nahezu jede*r Schiiler*in eine Rolle in Mobbingkontexten einnimmt. Eben-
falls wurde durch die vorgestellten Experimente im vorangegangenen Kapitel verdeut-
licht, was Menschen in ithrem Handeln, Denken oder Empfinden beeinflussen kann
und wie hoch z.B. der Konformitatsdruck in Gruppen sowie der Zwang zu rollenkon-
formem Verhalten ist. Diesbeztiglich soll im folgenden Kapitel einleitend auf die Be-
deutung von Normen und Rollen eingegangen werden, die Bierbrauer zu den ,,zent-
ralen Konstrukten der Sozialwissenschaften® (Bierbrauer 2005, S. 27) zahlt. Er erlau-

tert, dass

Normen [...] Regeln fur akzeptiertes und erwartetes Verhalten in einer Situation [sind].
Ein Versto gegen Normen wird meistens sanktioniert. Rollen sind Verhaltensnormen
fiir Personen in bestimmten sozialen Positionen. So schreiben soziale Normen gleichsam
vor, welche Verhaltensweisen in einer bestimmten Situation angemessen sind oder nicht
[...]. Soziale und institutionelle Rollen kénnen einen dramatischen Einfluss auf unser
Denken und Verhalten haben. (Bierbrauer 2005, S.27)

Mechthild Schafer fiigt der Aussage, dass soziale Normen in Gruppen gewtinschtes
oder erwartetes Verhalten vorgeben (vgl. ebd.), hinzu, dass sie ebenfalls die Grenzen
akzeptierten Verhaltens bestimmen (vgl. Schéfer 2008, S. 531). Dies verdeutlicht den
von Bierbrauer angesprochene ,,dramatische Einfluss auf unser Denken und Verhal-
ten® (Bierbrauer 2005, S.27). Es wird davon ausgegangen, dass die Verletzung gelten-
der Normen durch Einzelne zum Ausschluss aus einer Gruppe oder zumindest zu Ab-
lehnungsverhalten durch die anderen Gruppenmitglieder fithrt (vgl. ebd.). Wie bereits
erwdhnt, konnen gruppendynamischen Prozesse aber auch einen Wandel der sozialen
Normen in eine dissoziale Richtung bewirken (vgl. ebd.).

Der Heldenverein nimmt diese Forschungserkenntnisse zum Anlass, in den Helden-
akademien mit den Teilnehmer*mnen tber ihre personlichen sowie gruppenbezoge-
nen Normen und Werte zu sprechen. Im folgenden Kapitel wird in einem ersten
Schritt die Etablierung eines prosozialen Normen- und Werterahmens beschrieben

und in einem zweiten auf die Umsetzung in der Praxis eingegangen.
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3.3.3.1. Der Normen- und Werterahmen

Grundlage des Zusammenlebens in einer zivilisierten Gesellschaft ist der Konsens tiber
einen gemeinsamen Werte- und Normenrahmen, der sich an der Wiirde des Menschen
orientiert. Der formelle Rahmen wird im weitesten Sinne durch das Grundgesetz gesteckt,
das das Recht auf seelische und kérperliche Unversehrtheit, das Recht auf Eigentum, das
Recht auf freie MeinungsduBerung und das Recht auf Gleichbehandlung und den Schutz
vor Diskriminierung festhalt. Auch die UN-Kinderrechtskonvention sowie das Strafge-
setzbuch (StGB) und Gesetze wie das Kunsturheberrechtsgesetz (KunstUrhG) bilden den
formellen Rahmen. (Hilt u.a. 2017, S. 12)

Auf diesen Ausfithrungen aus dem Handbuch Was tun bei (Cyber-)Mobbing? Systematische
Intervention und Pravention in der Schule basiert auch das Verstandnis des Helden e.V. tber
einen Normen- und Werterahmen. Dieser wird zu Beginn der Programme gemeinsam
mit den Kindern und Jugendlichen festgelegt*’.

Die Mitglieder des Vereins haben die Sdule des Normen- und Werterahmens (s. Ab-
bildung II) in ithre methodische Arbeit aufgrund ihrer eigenen Erfahrung integriert,
dass ein starker Zusammenhalt bzw. ein ausgeprigtes Gemeinschaftsgefiihl einer
Gruppe nicht nur positive Effekte hat. Ahnlich wie in dem Fall von Sylvia Hamacher,
in dem die Gruppe durch die Schiilerin als gemeinsamen Feind zusammenwuchs, ha-
ben auch sie erlebt, dass Mobbing insbesondere in sehr gut zusammenhaltenden Klas-
sen ,erfolgreich® ist. In diesem Zusammenhang kann auf die folgende Ausfithrung von
Kessler und Fritsche verwiesen werden: ,,Wenn sich Individuen als Mitglied einer
Gruppe sehen, dann verhalten sie sich auch gemaf3 dem Prototypen der Gruppe, also
nach den Eigenschaften, Regeln, Standards und Idealen der Gruppe* (Kessler & Frit-
sche 2018, S.117). Es kann angenommen werden, dass dies ebenso dann gilt, wenn
sich diese Regeln, Standards und Ideale in eine dissoziale Richtung entwickeln von
den Gruppenmitgliedern aufrechterhalten werden.

Mit gemeinsam entwickelten prosozialen Normen und Werten in der Heldenakademie
sollen gruppendynamischen Prozesse dieser Art vorgebeugt oder unterbunden wer-
den. Das tbergeordnete Ziel ist die Sensibilisierung der Teilnehmenden fiir die Rele-
vanz prosozialen Verhaltens, ,,das die eigenen korperlichen, psychischen und sozialen
Grundbediirfnisse befriedigt, doch gleichermallen die der anderen respektiert (Hilt u.a.

2017, S.11). Des Weiteren formulieren die Autor*innen:

Das Gegenteil davon ist menschenfeindliches, dissoziales Verhalten, das absichtlich und
zielgerichtet andere Menschen korperlich, seelisch und sozial schadigt, unterdriickt, aus-
beutet, demiitigt und herabwiirdigt. Prosoziales Verhalten und prosoziale Kompetenzen
sind [...] wesentliche Ziele jeglicher Praventions- und Interventionsarbeit im Bildungs-
kontext der Schule. (Hilt u.a. 2017, S.11)

47 Bei diesem Prozess notieren zunichst alle ihre finf wichtigsten Werte, stellen sich diese anschlieBend gegenseitig vor, fligen
gleiche Begriffe zusammen und einigen sich auf die fiir ihre Gruppe fiinf wichtigsten Aspekte, die sie festlegen méchten.
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Gruppen, die bereits tiber einen prosozialen Normen- und Werterahmen verfiigen und
in denen sich Einzelne durch soziales und couragiertes Verhalten auszeichnen, wird in
den Programmen der Fokus auf den Ausbau und die Starkung dieser Verhaltenswei-
sen, Einstellungen und Eigenschaften gelegt. Neben der Etablierung dieses Rahmens
ist ebenfalls die Vermittlung von Wissen zur Entstehung von Ausgrenzung, Gewalt
und Mobbing ein wichtiger Wirkmechanismus der Heldenakademie. Dieses erlangen
Teilnehmer*innen durch die Vorstellung des Modells von Schafer zur Dynamik von Mob-
bing (Schafer 2003, S.4; Schafer & Herpell 2010, S. 40f.). Die Vermittlung des Modells
erfolgt in den Heldenakademien mit Hilfe von Abbildungen der Mobbingphasen und
-rollen® sowie der sukzessiven Verschiebung des Normen- und Werterahmens in eine
dissoziale Richtung. Das Stufenmodell ist durch die Abhangigkeit und Wechselseitig-
keit des Verhaltens von Téter*innen sowie den Reaktionen der Opfer und den ande-
ren Mitschiiler*innen gekennzeichnet (vgl. Schiafer und Herpell 2010, S. 40).
Zunichst greift ein*e Tater*in in der sogenannten ,,Explorationsphase® (vgl. Schafer
2003) nacheinander willkiirlich einige ihrer Mitschiler*innen an, um deren Reaktion
sowie die ithres Umfeldes zu testen. Durch gezielte Attacken finden sie heraus, welche
Mitschiiler*innen nicht imstande sind, sich zu wehren, moéglicherweise keinen oder
nicht gentigend Riuickhalt von anderen Mitschiiler*innen erfahren, somit einen ,,nied-
rigeren sozialen Status einnehmen und sich [...] als ideales Opfer anbieten* (Baumann
2012, S. 40). Meist konzentriert sich die Reaktion der Mitschiiler*innen in dieser Phase
auf das Verhalten der Tater*innen, das von thnen zunachst aufgrund des VerstoB3es
gegen bestehende Verhaltensnormen (formeller Rahmen) abgelehnt wird (vgl. ebd.;
Schéfer und Herpell 2010, S.40).

Abbildung III. Grafische Darstellung der Explorationsphase
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# Die im weiteren Verlauf des Kapitels als Abbildung dargestellten Mobbingphasen werden in den Seminaren mit den Teilneh-
menden gemeinsam erarbeitet und reflektiert. Die Darstellung dieser Phasen, wie sie in den Seminaren des Heldenvereins
Verwendung findet, basiert auf den folgend dargelegten Forschungsgrundlagen.
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Die zweite Phase wird als ,,Konsolidierungsphase® (Schafer 2003) oder ,,Konsolidie-
rungsstadium® (Schafer & Herpell 2010) bezeichnet. Die sich wiederholenden Atta-
cken von der/dem Téater*in konzentrieren sich nun auf ein in der ersten Phase ausge-

wiahltes Opfer. Baumann beschreibt ihr Vorgehen in dieser Phase wie folgt:

Die Téter provozieren nun gezielt inaddquate Reaktionen des Opfers, die von der Klasse
und den Lehrern als unbegriindet und tiberzogen, als Bruch bestehender sozialer Normen
der Klassengemeinschaft bewertet werden sollen (vgl. Schifer, 2003). Ebenso erscheint
[den Mitschiiler*innen| das Opferverhalten als unpassend, wenn es sich nicht wehrt [und]
nicht versucht, die soziale Norm wiederherzustellen. Somit wirkt das Verhalten der Téater
als mehr und mehr begriindet, da sich das Opfer nicht regelkonform verhalt. (Baumann
2012, 5.41)

An dieser Stelle zeigt sich der grofe soziale Einfluss in Gruppen (vgl. Kessler & Fritsche
2018, S.118), den Tater*mnen fir ithre Zwecke ausnutzen. Ebenfalls wird deutlich,
welche groBe Relevanz ein Normen- und Werterahmen fir die Dynamik in einer
Gruppe hat und wie sehr das Verhalten der Mitschiiler*innen ,,dazu bei[tragt]|, ob der
Prozess unterbrochen wird oder nicht® (ebd. S. 40). An dieser Stelle entsteht neben
dem formellen Werterahmen (s.0.), ein weiterer Werterahmen, der sich um die Gruppe
der Tater*innen, Assistent*innen und Verstarker*innen bildet. Dieser wird als soge-
nannte ,informeller Werte- und Normenrahmen® (Hilt u.a. 2017, S. 18) bezeichnet
und 1st an Regeln und Normen orientiert, welche die Kinder und Jugendlichen selber
erstellen®?.

Im Fall von (Cyber-)Mobbing [...] weicht der informelle Werte- und Normenrahmen
deutlich von den formellen Anspriichen ab. Eine oft menschenfeindliche Struktur wird
gepflegt. Prosoziale Kompetenzen werden blockiert [...]. (Hilt u.a. 2017, S. 18)

Durch die hier beschriebenen Provokationen der Tater*innen bilden sich in dieser
Phase verstarkt die einzelnen Rollen der Mitschiiler*innen aus, auf die bereits im zwei-
ten Kapitel dieser Arbeit ndher eingegangen wurde. Schéfer und Herpell betonen dies-
bezuglich in threm Buch Du Opfer! Wenn Kinder Kinder fertig machen: ,,Die Gruppe, die
nicht verhindert [...] macht Mobbing in aller Perfektion erst moglich, denn das Invol-
vieren der Mitschiiler bringt den Prozess so richtig in Schwung* (Schafer & Herpell
2010, S. 39).

In dieser Arbeit wurde darauf eingegangen, dass die Passivitit der Gruppe nicht auf
die moralischen Standards einzelner Schiler*zuriickzufithren ist. Obwohl sie das Ver-
halten der Téter*innen verurteilen und Mitleid mit dem Opfer empfinden, schitzen
sie ihre eigene Handlungskompetenzen fir Hilfeleistungen leisten als zu gering ein (vgl.
Von Grundherr u.a. 2016, S. 279ff.). Dennoch verdeutlichen Schéfer und Herpell die

drastischen Konsequenzen dieser Untétigkeit und auch Hilt u.a. betonen:

# Der informelle Werte- und Normenrahmen ist in Abbildung IV. kreisférmig um die Téter*in und deren Assistent*innen und
Verstiarker*innen herum markiert.



Bemerkenswert ist, dass wiahrend der Konsolidierungsphase die Gruppe der (potenziellen)
Verteidiger und AuBenstehenden in der Regel groB3er ist als die Gruppe der Tater, Assis-
tenten und [Verstarker*innen]|. (Hilt u.a. 2017, S. 27)

Abbildung IV. Grafische Darstellung der Konsolidierungsphase
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In der letzten der drei Phasen, der ,,Manifestationsphase® (Schafer 2003) kommt es zur
endgiiltigen Verschiebung der Grenzen akzeptierten Verhaltens. Baumann betont,

dass es die Téter*innen zu diesem Zeitpunkt geschafft haben,

die soziale Norm der Klasse so zu manipulieren, dass ihre aggressiven Attacken auf das
Opfer als gerechtfertigt gesehen [...] und schlieBlich von der Klasse weitestgehend akzep-
tiert und sogar ibernommen werden. (Baumann 2012, S. 42)

Auch die vorgestellte Studie der LMU Minchen (s. Kapitel 2.1) konnte zeigen, dass
Tater*innen ihre Altersgenossen mit verzerrten Begrindungen so beeinflussen, dass
diese annehmen, dass das Opfer seine Notlage verdient hatte. Die Forscher*innen

schreiben:

Indeed, it has been shown that students tend to make victimized classmates responsible
for failures [...] and especially for their plight in being bullied [...]. In addition, risk-averse
individual behavior may lead to the emergence of bullying-friendly classroom norms.

(Von Grundherr u.a. 2016, S. 280)

In der Manifestationsphase entsteht schlieBlich das, was bereits im zweiten Kapitel
beschrieben wurden — die Gruppe akzeptiert die dissozialen Verhaltensweisen der Ta-
ter*innen. Das bedeutet auch, dass sich der informelle Werte- und Normenrahmen
(s.0.) um die Gruppe der Tater*inen, Assistent*innen und Verstarker*innen zu einem
dissozialen Rahmen entwickelt (s. Abbildung V), welcher sich im Laufe des Mobbing-
prozesses ausbreitet. In einigen Fallen kann es dazu kommen, dass dieser dissoziale

Normen- und Werterahmen den formellen Rahmen ersetzt (s. Abbildung VI).
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Abbildung V. Grafische Darstellung der Manifestationsphase
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Abbildung V1. Grafische Darstellung der Manifestationsphase mit vollstindiger Ausbreitung des dissozialen
Normen- und Werterahmens

Die Autor*innen des Handbuches Was tun ber (Cyber-)Mobbing? Systematische Intervention

und Prévention in der Schule beschreiben dieses Stadium eines Mobbingprozesses wie folgt:

Aus Sicht der Schiiler gelten der formelle Werte- und Normenrahmen und damit die
Grund- und Menschenrechte fiir das Opfer nicht mehr. Es gilt der dissoziale, informelle
Werte- und Normenrahmen der Gruppe. Das Opfer befindet sich im Sozialraum einer
Subkultur mit eigenem menschenfeindlichen Werte- und Normenrahmen und kann des-
sen Angriffen nicht mehr entgehen [...]. Das Qualen, Schikanieren, Herabwiirdigen und
Demiitigen des Opfers ist informell legitimiert. (Hilt u.a. 2017, S.29)

Auch Schifer und Herpell erlautern, dass die Betroffenen in dieser Phase tiber keiner-
le1 Méglichkeiten zur Beeinflussung des Geschehens verfiigen (vgl. Schafer & Herpell
2010, S. 40f.), d.h. ihrer Opferrolle ,irreversibel festgelegt® (ebd.) wird. Auch die ur-
springlichen Verteidiger*innen erliegen in diesem Stadium fast alle dem Gruppen-
druck und stellen fiir das Opfer keine Unterstiitzung mehr dar (vgl. ebd.; Schafer 2003;
Baumann 2012). Dies fuhrt zu einer immensen Isolation der Betroffenen (vgl. Schafer
2003), erhoht deren Leid sowie die Wahrscheinlichkeit fur langfristige psychische Fol-

gen.
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In den Heldenakademien werden die Kinder und Jugendlichen nicht nur iiber die drei
Phasen zur Entstehung von Mobbing aufgeklart, sondern auch iiber die Verantwor-
tung, die sie tragen. Ziel ist eine Sensibilisierung der Teilnehmenden fiir ihre eigene
Rolle und die Konsequenzen ihres Verhaltens. Hierbei kann auch auf das Wissen zum
Bystander Effect und Milgram Experiment Bezug genommen werden, indem tber das
»Verschwinden von Verantwortungsgefithl® (Milgram 1974, S.25) gesprochen wird.
In diesem Zusammenhang flieBen auch personliche Erfahrungen der Teilnehmenden
mit ein und es wird gemeinsam reflektiert, welche Rollen jede*r einzelne in der Ver-
gangenheit angenommen hat. Hierbei konnen schlieBlich diverse Fragen aufgeworfen
werden, so z.B.: Warum habe ich in bestimmten Situationen nicht geholfen? Was be-
deutet es, wenn ich mich tber andere lustig mache oder mich amusiert zeige, wenn
jemand gedemutigt wird? Welche Handlungsalternativen haben wir als Gruppe oder
ich als Einzelperson?

Wie bereits erwédhnt ist es unabhidngig der Beweggriinde fiir ein passives Verhalten fir
das Opfer ungemein schadlich, wenn Mitschtiler*innen nichts unternehmen oder ihr
Mitgefiihl zum Ausdruck bringen. Zum einen wird dieses Verhalten von Tater*innen
als Zuspruch empfunden (vgl. Scheithauer, Hayer & Petermann 2003, S. 34) und zum
anderen erweckt es fiir Betroffene den Anschein, dass alle Zuschauer*innen ihr Ver-
halten tolerieren. Die Studie der LMU Miinchen konnte zeigen, dass Mitschtiler*in-
nen das Verhalten zwar dulden, aber keinesfalls befiirworten, dass sie sogar moralische
Standards festlegen, die Mobbing als falsch und moralisch verwerflich einstufen (vgl.
Von Grundherr u.a. 2016, S. 279). Auf dieser Grundlage konnen die Trainer*innen
in ihrer Praventionsarbeit der Heldenakademien ansetzen und die Teilnehmer*imnen
ermutigen, sich immer wieder auf'ihre festgelegten prosozialen Normen und Werte zu
berufen und diese zu festigen. Das folgende Kapitel stellt in diesem Zusammenhang

weitere Methoden der Programme des Heldenvereins dar.

3.3.3.2. Umsetzung i der Praxis

Eine Methode, die eng im Zusammenhang mit der Thematisierung von Normen und
Werten steht, nennt sich Schimpfwaorter. Hierbei werden zu Beginn alle den Teilneh-
mer*innen bekannte Schimpfworter gesammelt und auf kleine Zettel geschrieben. An-
schlieBend bekommt ein*e freiwillige Teilnehmer*in die Halfte der Zettel und liefert
sich mit der*dem Trainer*in eine Art ,,Duell”. Hierbei stellen sich beide in die Mitte
des Sitzkreises und beleidigen sich gegenseitig, indem sie energisch die Zettel abwech-

selnd vorlesen und anschlieBend auf den Boden werfen. Nachdem alle Schimpfworter
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vorgelesen wurden, bleiben die Zettel mit den Bezeichnungen liegen und werden ge-
meinsam reflektiert. Wahrend einer Heldenakademie kénnen die Trainer*innen ver-
schiedene Reflexionsschwerpunkte setzen. Zum einen kann gefragt werden, wie sich
die Person dabei gefiihlt hat, einen anderen Menschen zu beleidigen. Auf diese Frage

von Thorsten Kréber antwortet der Reporter des YouTube-Formats Die Frage 5°:

Am Anfang habe ich mich eben schlecht gefiihlt, weil ich das nicht so gemeint habe, aber
irgendwann kam irgendwie so ne komische, so ne teuflische Lust auf [...]. Ich dachte die
ganze Zeit: Hoffentlich kommt noch ein krasseres Wort.5!

Gemeinsam mit der Berufsschulklasse reflektiert Thorsten Krober die moglichen Aus-
wirkungen von verbalen Beleidigungen:

»[---] irgendwann ist der Pool, den wir hier aufgebaut haben, diese Sammlung, ist leer.
Und man findet kein Schimpfwort mehr, was schlimmer ist. [...] Dann gibt es eigentlich
nur noch die Gewalt, die korperliche. Und wir mussen an einen Punkt kommen, wo wir
es vorher [...] stoppen kénnen, wo wir das nicht zulassen.>2

Ein weiterer Reflexionsanlass kann entstehen, wenn mit den Teilnehmenden die Be-
deutung einzelner Worter erdrtert wird. Erfahrungsgemal stellt sich nach kurzer Zeit
insbesondere bei den jungeren Kindern heraus, dass vielen die Bedeutung einzelner
Worter nicht bekannt ist. In einem meiner Seminare kénnen die Teilnehmenden keine
Unterscheidung zwischen den Woértern ,,Hure®, ,,Fotze®, ,,Bitch® und ,,Schlampe* ma-
chen, weil sie diese im Alltag synonym verwenden. Setzen Trainer*innen diesen Re-
flexionsschwerpunkt, geht es in dieser Phase des Gesprachs insbesondere um die Auf-
klarung der Teilnehmenden.

Neben der Semantik der Worter kann jedoch auch auf die verschiedenen Kontexte
eingegangen werden, in denen die Teilnehmer*innen diese Schimpfworter benutzen.
Ein Médchen erklart mir wahrend einer Heldenakademie, dass sie die Bezeichnung
,,Bitch® nicht als Beleidigung empfindet, da sie auch ihre Freundinnen so ansprechen
wirde. An dieser Stelle ist mir als Trainerin wichtig, dafiir zu sensibilisieren, dass es in
verschiedenen Kontexten wie z.B. Peer-Groups, der Familie oder in der Schule unter-
schiedliche Umgangsformen gibt. Wahrend sich die eigenen Freunde von Wértern wie
,Bitch® oder ,,Idiot* moglicherwiese nicht angegriffen oder beleidigt fithlen, bedeutet
das nicht, dass es auBBerhalb dieser Peer-Group ebenfalls einen angemessenen Um-
gangston darstellt.

Meine bisherigen Erfahrungen als Trainerin zeigen, dass es vielen Kindern bei Belei-

digungen dieser Art nicht darum geht, andere zu kranken. Dennoch bietet sich die

%0 Das Seminar wurde von dem YouTube Projekt ,,Die Frage® begleitet und aufgezeichnet. Die Folge Mobbing: Das kannst DU
dagegen tun! | Warum mobben wir? Folge 4/6 veranschaulicht exemplarisch die Arbeit wihrend einer Heldenakademie.

5U Mobbing: Das kannst DU dagegen tun! | Warum mobben wir? Folge 4/6. YouTube-Formats Die Frage. URL zum Video:
https://www.youtube.com/watch?>v=wERF_W624xM [Stand 23. September 2019], Min: 2:08-2:20.

52 Mobbing: Das kannst DU dagegen tun! | Warum mobben wir? Folge 4/6 des YouTube-Formats Die Frage. URL zum Video:
https://www.youtube.com/watch?v=wERF_W624xM [Stand 23. September 2019], Min: 2:26-2:48.

52



Frage danach an, welche Bezeichnungen einzelne von ihnen verletzen, welche nicht
und warum das so ist. Das Ziel ist hierbei die Sensibilisierung fiir die Mitmenschen
und das Erkennen der Konsequenzen

Eine weitere Methode mit dem Titel Was geht mich das an? thematisiert ebenfalls Werte
und Normen. Zu Beginn erhalten die Teilnehmer*innen hier je einen Zettel, auf wel-
chen sie den Namen der wichtigsten Person ihres Lebens aufschreiben sollen. Anschlie-
Bend werden die zusammengefalteten Zettel unkommentiert von den Trainer*innen
eingesammelt. Nun folgt die erste Frage, mit der in die Methode eingestiegen wird:
,»Wo hilt bzw. halten sich diese Personen in threm Alltag auf?*. Die Gruppe einigt sich
auf insgesamt finf Orte, die auf einzelne kleine Plakate geschrieben und in der Mitte
des Sitzkreises fiir alle sichtbar ausgelegt werden. Nun verteilen die Trainer*innen die
zuvor eingesammelten Zettel>? gleichmafBig auf allen Ortsplakaten.

Die Teilnehmenden sollen im nédchsten Schritt der Methode Alltagssituationen nen-
nen, in denen diese schon einmal Hilfe benétigt haben, sie gesehen haben, dass eine
andere Person auf Hilfe angewiesen war oder sie selber schon einmal Hilfe geleistet
haben. Diese Beispiele beziehen sich meist auf vollkommen verschiedene Situationen.
So schilden einige Schiiler*innen, dass sie schon einmal einer alteren Person ihren
Sitzplatz in einer StraBenbahn angeboten haben oder ithren Eltern im Haushalt behilf-
lich waren. Andere beschreiben Unfalle, die sie gesehen haben und in denen sie selber
oder andere Menschen Hilfe geleistet haben. Immer wieder erzahlen die Teilneh-
mer*innen auch von Situationen, in denen es ithnen schlecht ging und sie Hilfe von
Freunden oder Familienmitgliedern erhalten haben.

Im Anschluss an den gemeinsamen Austausch werden nun von der*dem Trainer*in
einzelne Namenszettel der Ortsplakate hochgehoben und mit den genannten Beispie-
len verkniipft. Meine Kollegin fragt die Gruppe wahrend einer Heldenakademie: ,,Wir
nehmen an, diese Person ist mit dem Fahrrad gestiirzt und hat sich verletzt. Wirdet
ithr der Person helfen?*. Nach einem zustimmenden Nicken vieler Teilnehmer*imnen
fahrt sie fort und nennt fiir jeden der Orte ein weiteres Beispiel und hebt einen neuen
Zettel hoch. Immer wieder lautet die Frage: ,,Wiirdet ihr dieser Person helfen?*. Es
zeigt sich wiahrend der Programme immer wieder, dass besonders jungere Kinder ver-
unsichert sind, weil sie nicht wissen, um welchen Zettel es sich handelt. So fragt eine
Schiilerin wiahrend der Methode: ,,Wer ist das denn auf dem Zettel?“. Altere Teilneh-
mer*innen signalisieren 1.d.R. bei allen Beispielen, dass sie Hilfe leisten wiirden. Fir
sie st es offensichtlich unerheblich, um welchen Zettel bzw. welche Person es sich je-

weils handelt. In einem solchen Fall konnen die Trainer*innen ihnen von den

53 Die Zettel bleiben wihrend der gesamten Methode zusammengefaltet, um die Anonymitat zu gewahrleisten.
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Reaktionen jingerer Kinder erzihlt werden, um einen Einstieg in die Diskussion zu
gewdhrleisten. Der erste Reflexions- bzw. Diskussionsanlass stellt also meist die Frage
dar, ob es fir unsere subjektive Entscheidung, Hilfe zu leisten oder nicht, wichtig ist,
um wen es sich handelt. Wovon machen wir es wohlmoglich abhingig, ob wir einer
Person helfen oder nicht? Ebenfalls kann dariiber gesprochen werden, dass Menschen
sogar gesetzlich dazu verpflichtet sind, Hilfe zu leisten®*.

Ebenfalls kann auch hier mit Storytelling gearbeitet werden. So erzihlen die Trai-
ner*innen wahrend dieser Methode die Geschichte eines 2017 verstorbenen Rentners
in einer Bankfiliale in Essen-Borbeck. Die Uberwachungskamera der Filiale hatte meh-
rere Menschen aufgenommen, die iiber den am Boden liegenden Mann gestiegen sind,
um Geld abzuheben und die Bank anschlieBend, ohne ithm Hilfe geleistet zu haben,
verlieBen®. Ich frage in meinem Seminar im Anschluss an diese Geschichte: ,,Was
glaubt ihr, haben diese Personen gesagt, als man sie danach fragte?*. Nach einigen
Vermutungen der Kinder und Jugendlichen klare ich die Geschichte auf. Die Perso-
nen sagten der Polizei gegentiber aus, sie seien in Eile gewesen oder hatten keine Zeit
gehabt. Andere sagten, dass sie den Mann fiir einen schlafenden Obdachlosen hielten
und deshalb keine Hilfe leisteten. Mit Hilfe dieses Beispiels lasst sich zwar nicht auf
den Bystander Effect eingehen, da die Personen nacheinander alleine in die Bankfiliale
kamen, jedoch kann mit den Teilnehmer*innen tiber den Halo-Effekt gesprochen wer-
den. Welchen Unterschied hétte es vielleicht fur die Annahme der Angeklagten ge-
macht, wenn der am Boden liegende Mann einen Anzug getragen hatte? Macht es fir
unsere Entscheidung, Hilfe zu leisten, tiberhaupt einen Unterschied, ob der Mann ob-
dachlos ist oder ein Bankangestellter?

Da diese Methode am Ende einer Heldenakademie durchgefithrt wird, lassen sich
zahlreiche Beztige zu den behandelten Inhalten herstellen. Zum einen kann wie be-
schrieben der Halo-Effekt aufgegriffen werden, zum anderen aber das Wissen zum
Bystander Effect und dessen Phdnomenen der Pluralisierten Ignoranz sowie der Hem-
mung durch ein Publikum abgefragt werden. Letztendlich kénnen zahlreiche Refle-
xionsmoglichkeiten fiir die Methode aufgezeigt werden. Diese sind jedoch in allen Hel-

denakademien unterschiedlich, da die Inhalte und Methoden variieren und die

> Das Gesetz zur ,,Unterlassenen Hilfeleistung™ (StGB, §323c) ist im Strafgesetzbuch verankert. Darin heiBt es: ,,(1) Wer bei
Ungliicksfillen oder allgemeiner Gefahr oder Not nicht Hilfe leistet, obwohl dies erforderlich und ihm den Umstinden nach
zuzumuten, insbesondere ohne erhebliche eigene Gefahr und Verletzung anderer wichtiger Pflichten méglich ist, wird mit
Freiheitsstrafe bis zu einem Jahr oder mit Geldstrafe bestraft (ebd.).

% vgl. Zeit Online (2017): Rentner bewusstlos liegengelassen — Gericht verhingt Geldstrafen. URL: https:/ /www.zeit.de/ gesellschaft/ zeitge-
schehen/2017-09/essen-borbeck-bank-kunde-unterlassene-hilfeleistung [Stand 11 Dezember 2019].
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Trainer*innen situationsflexibel und spontan reflektieren und auf die Aussagen der
Teilnehmer*innen eingehen miissen.

In jedem Fall kann das Thema ,,Mobbing®“ angesprochen werden, indem auf Alltags-
geschichten der vergangenen Seminartage zurtuckgegriffen wird oder Beziige zu den
Mobbingphasen und -rollen hergestellt werden. So wissen die Teilnehmenden, welche
drastischen Konsequenzen es fiir ein Mobbingopfer hat, wenn Mitschiiler*innen nicht
reagieren und die Tater*innen in threm Handeln bestarken (vgl. Schifer & Herpell
2012; Hilt u.a. 2017). Die zu vermittelnde Aufforderung an die Kinder und Jugendli-
chen lautet also: ,,Wir als Gruppe konnen Mobbing verhindern und ich habe mit mei-
nem Verhalten und meinen Entscheidungen einen groen Einfluss darauf.*

Thorsten Krober formuliert in dem von dem YouTube-Format Die Frage begleiteten

Seminar den Kerngedanken dieser abschlieBenden Methode:

Alles was du tust, macht irgendwie einen Unterschied. In Situationen wo ihr wirklich
denkt: Da konnte Jemand [...] Hilfe gebrauchen, dass ihr da versucht die Entscheidung
zu treffen zu sagen: Ja, ich werde helfen! Und nicht wegschauen. Weil das ist das groB3te
was man machen kann.>6

Stellvertretend und symbolisch fiir diesen Abschluss einer Heldenakademie erhalten
die Teilnehmenden Armbander mit der Aufschrift ,,Everything you do makes a diffe-
rence®. Dieses Zitat von Michelle Werning definiert fiir den Helden e.V. die Sensibi-
lisierung fur die Wichtigkeit couragierten Verhaltens und eine Erinnerungsstiitze fiir

den zukunftigen Alltag der Seminarteilnehmer*innen.

3.4. Zusammenfassung

Die letzten Kapitel haben die Heldenakademie mit den Inhalten zur Erlebnispadago-
gik, Sozialpsychologie sowie zu den Normen und Werten in Gruppen naher erlautert.
Ebenfalls wurden ausgewdhlte Methoden und Reflexionsanldsse dargestellt und Zu-
sammenhdnge zum Thema Mobbing herausgearbeitet.

Es zeigt sich, dass Methoden der Erlebnispadagogik insbesondere unmittelbare Erfah-
rungen und Empfindungen bei den Teilnehmenden ansprechen. Kinder und Jugend-
liche sollen wahrend einer Heldenakademie in ihre individuelle Lernzone und somit
auch an personlichen Grenzen gelangen, sodass der Herausforderungscharakter bei
einem GroBteil der erlebnispadagogsichen Methoden im Vordergrund steht. Mit den
Teamaufgaben sollen jedoch auch Entwicklungsprozesse angestoBen werden, die die

gesamte Gruppe betreffen. Hierbei werden die Teilnehmer*innen gemeinsam vor eine

%6 https://www.youtube.com/watch?v=wERF_W624xM (Min: 7:58-8:12).
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Aufgabe gestellt, die sie nur mittels einer gemeinsamen Strategie bewéltigen konnen.
Kommunikation, gegenseitiges Vertrauen sowie Rollenverteilungen sind einige der
von ithnen verlangten Kompetenzen. Den Trainer*innen des Helden e.V. werden bei
erlebnispadagogischen Teamaufgaben gruppendynamische Prozesse aufgezeigt, die
sie wihrend einer Heldenakademie immer wieder aufgreifen und mit gemeinsam ent-
wickelten Normen- und Werten in Verbindung setzen konnen. Andere Elemente aus
diesem methodischen Bereich, z.B. der Solopfad, erzeugen vor allem emotionale Re-
aktionen bei den Teilnehmer*innen. Es kann davon ausgegangen werden, dass hier-
durch ein Gefiihl fir die anderen Gruppenmitglieder entsteht, das von gegenseitigem
Verstandnis und Empathie gepragt ist.

Die Elemente aus dem Bereich der Sozialpsychologie haben insbesondere die Sensibi-
lisierung der Teilnehmenden zum Ziel. Mittels der Methoden bzw. kleiner Spiele wer-
den ihnen sozialpsychologische Experimente und Effekte wie z.B. der Bystander Effect,
das Milgram Experiment oder der Konformitétsdruck innerhalb sozialer Gruppen na-
hergebracht. Im Anschluss an eine Methode folgt nicht nur eine Wissensvermittlung
bzgl. der Experimente und Effekte, sondern ebenfalls eines Alltagsbezuges, bei dem
die Teilnehmenden die Inhalte abstrahieren und auf ihre eigene Lebenswelt tibertra-
gen sollen. Die Trainer*innen fragen die Teilnehmer*innen an dieser Stelle bewusst
danach, ob sie schon einmal so etwas Ahnliches erlebt haben, ihnen etwas bekannt
vorkommt oder danach, wie sich das jeweilige Experiment bzw. der Effekt auf das
Thema Mobbing beziehen lasst.

Des Weiteren werden die Teilnehmer*innen im dritten inhaltlichen Bereich, dem Nor-
men- und Wertrerahmen, tiber die Mobbingphasen- und rollen aufgeklart. Sie erfah-
ren, was Mobbing ist, wie es von anderen Formen der Gewalt abgegrenzt werden kann
und wie Dynamiken innerhalb einer Gruppe entstehen konnen, die das Schikanieren
und Demttigen einzelner zulassen. AuBBerdem werden sie fuir ihr eigenes Verhalten in
Mobbingkontexten sensibilisiert, indem ithnen aufgezeigt wird, wodurch sie den Pro-
zess aktiv oder passiv beeinflussen. Neben dem Wissen tiber Mobbing wird den Teil-
nehmer*innen die Relevanz prosozialer Werte und Normen erldutert. Gemeinsam legt
die Gruppe fiunf Normen und Werte fest und entwickelt mit diesen Umgangs- und
Verhaltensregeln, mit denen sich alle Gruppenmitglieder wohlftihlen konnen.

Die drei methodischen Siulen der Heldenakademien (Erlebnispadagogik, Sozialpsy-
chologie und der Normen- und Werterahmen) beziehen sich wahrend eines Pro-
gramms immer wieder aufeinander und werden individuell auf die jeweilige Gruppe,

thre Entwicklungsprozesse und ggf. auch ihre Problematiken bezogen.
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Auf den bisher dargestellten Erkenntnissen und Zusammengangen baut folgend die
didaktische Analyse auf. Es werden explizite Fragen zur Bedeutung im gegenwértigen
und zukinftigen Leben der Kinder und Jugendlichen gestellt und herausgearbeitet, wo

die Praventionsarbeit ansetzt und welche Potenziale sie fur die Teilnehmenden bereit-

halkt.
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4. Didaktische Analyse

In seinem Aufsatz Studien zu Bildungstheorie und Didaktik verbindet Wolfgang Klatki zu-
nichst Uberlegungen zu materialen und_formalen Bildungstheorien (vgl. Klafki 1974, S.33)
Wahrend es Ziel der formalen Bildungstheorien ist, die Schiiler*innen in ihrer Personlich-
keitsentwicklung und -formung zu unterstiitzen, indem Wert auf die ,,Formung, Ent-
wicklung, Reifung von korperlichen, seelischen und geistigen Kriften® (ebd.) gelegt
wird, haben materiale Bildungstheorien die Aneignung bestimmter kultureller Inhalte und
Wissensbereiche zum Ziel (vgl. ebd.). Klatki fiihrte diese beiden Ansdtze zusammen,

indem er das Konzept der kategorialen Bildung entwickelte.

Verbindend ist [hierbei], dass Lehrerinnen und Lehrer bei der Inhaltsauswahl zugleich
nach etwas Grundlegendem, einem Urphanomen oder einem Grundproblem (materiale
Seite) suchen und dabei bedenken, ob dieser Inhalt auch eine Jebendige Funktion im
geistigen Leben des jungen Menschen gewinnen® kann [...] (formale Seite). (Koch-Priewe,
Koker & Stértlander 2016, S.105 £)

Aufgrund des hohen Anspruchs des Konzeptes entwickelte Klafki als Hilfestellung fir
die Unterrichtsplanung fiir Lehrer*innen ,,das Vorgehen der Didaktischen Analyse
(1058/1963) (ebd., S.109), das seinen Ursprung in Klatkis Werk Studien zur Bildungs-
theorie und Didaktik (vel. Klafki 1974) findet und von ithm als wesentlicher Teil der Vor-
bereitung von Unterricht definiert wird. Neben der Sachanalyse, die insbesondere die
fachwissenschaftlichen Aspekte der Unterrichtsgegenstande beleuchtet, erlautert
Klafki die Notwendigkeit der Erganzung um die padagogischen und didaktischen Vor-
tiberlegungen. Ohne diese sieht er die Gefahr, dass die Sachanalyse zur einzigen
Grundlage des Unterrichts gemacht wird und ,,dal man [...] damit die spezifisch pa-
dagogische Aufgabe aus dem Blick verliert” (ebd., S.129).

Klafki unterscheidet bei seinen Uberlegungen zwischen den Begriffen Bildungsinhalt
und Bildungsgehalt. Als Inhalt definiert er das ,,Was® (ebd.) des Unterrichts, also den
padagogischen Gegenstand, der einem jungen Menschen zum ,,geistigen Eigentum®
(ebd.) werden soll. Charakteristisch ist hierbei, dass dieser Inhalt stellvertretend fiir
viele allgemeine Prinzipien, Probleme, Gesetze, Werte etc. gilt und diese sichtbar ma-
chen soll. Als Gehalt definiert er ,jene Momente [...], die solche ErschlieBungen des
Allgemeinen im Besonderen oder am Besonderen bewirken® (ebd., S.134) und die es
in der ,didaktischen Analyse® aufzuspiren gilt. Kurz gesagt: ,,Die didaktische Analyse
soll ermitteln, worin der allgemeine Bildungsgehalt des jeweils besonderen Bildungs-
gehaltes liegt™ (ebd.).

Die Ermittlung des Bildungsgehaltes erfolgt durch die Beantwortung von Klafkis ent-
wickelten ,,didaktischen Grundfragen® (ebd., S.135), die weitere Teilfragen enthalten.

Klafki betont, dass die Fragen
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im Verhaltnis wechselseitiger Abhédngigkeit voneinander [stehen], so dal die [...] Rei-
henfolge fur die praktische Durchftiihrung didaktischer Analysen nicht zwingend verbind-
lich ist. In jeder Frage schwingen unausgesprochen die anderen immer zugleich mit, und
die Antwort auf jede einzelne Frage wird erst im Lichte aller weiteren Antworten voll
verstdndlich. (Klafki 1974, S.135)

Obwohl die von Klafki entwickelten Analysen insbesondere im schulischen Kontext
und in der Vorbereitung des Fachunterrichts verwendet werden, kénnen sie ebenso
auf auBerschulische bzw. extracurriculare Angebote wie die Arbeit des Heldenvereins
tibertragen werden. Mit Hilfe der didaktischen Analyse soll deshalb der Bedeutungs-
gehalt der Heldenakademien sowie die spezifischen Bildungspotenziale fiir die Teil-
nehmenden herausgearbeitet werden’.

Die zentralen Analyseaspekte sind hierbei die ersten drei der fiinf didaktischen Grund-
fragen nach Klatki (vgl. ebd., S. 135f.), die exemplarische Bedeutung, die Gegenwarts-
sowie die Zukunftsbedeutung. Erste befasst sich mit einem gréBeren und allgemeine-
ren Sinn- und Sachzusammenhang des Inhaltes fiir das Leben und die Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen. Der zweite Aspekt definiert die Bedeutung der Inhalte
fir die Schiler*innen bzw. Teilnehmenden, den sie aktuell in ihrem Leben haben und
den sie aus padagogischer Sicht haben sollten. Der Letzte schlieBlich bezieht sich auf
die Bedeutungen, den der Inhalt im zukunftigen Leben der Schiler*innen haben wird
und sollte (vgl. ebd.). Klatki betont: ,,In jeder Frage schwingen unausgesprochen die
anderen immer zugleich mit, und die Antwort auf jede einzelne Frage wird erst im

Licht aller weiteren Antworten verstandlich.*

4.1. Gegenwartsbedeutung

Die erste Frage der didaktischen Analyse bezieht sich auf das gegenwartige Leben der
Kinder und Jugendlichen. So formuliert Klatki als erste Grundfrage:

Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem Thema zu gewinnende
Erfahrung, Fahigkeit oder Fertigkeit bereits im geistigen Leben der Kinder meiner Klasse,
welche Bedeutung sollte er [...] darin haben?* (Klatki 1974, S.136)

Bevor die Frage im Folgenden beantwortet wird, muss darauf hingewiesen werden,
dass die Trainer*innen des Helden e.V. immer wieder mit neuen, ithnen unbekannten
Gruppen und Teilnehmer*innen zusammenarbeiten. Aus diesem Grund wird in dieser
Analyse besonders auf die allgemeinen Forschungserkenntnisse zurtickgegriffen und

auf die in der Arbeit angefithrten Situationen aus der Praxis.

57 Es wird darauf verwiesen, dass das Konzept der kategorialen Bildung zwar eine Zusammenfithrung der materialen und forma-
len Bildungstheorien darstellt (vgl. ebd., S.33), sich die Frage nach den bildungswirksamen Potenzialen jedoch verstirkt auf
die Personlichkeitsentwicklung und- formung der Teilnehmenden, also auf die Zielsetzung der formalen Bildungstheorien bezieht.
Dennoch kénnen diese Potenziale nur mit Hilfe einer Wissensvermittlung in den Bereichen (Cyber-)Mobbing und Sozialpsy-
chologie ausgebaut werden.
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Um die erste didaktische Grundfrage nach Klatki zu beantworten, kann auf die bishe-
rigen Kapitel dieser Arbeit zurtickgegriffen werden. In diesen wurde Folgendes aufge-
zeigt: Mobbing ist die haufigste Form der Gewalt unter Kindern und Jugendlichen
und findet in nahezu jeder Schulklasse statt. Es wurde aullerdem darauf Bezug genom-
men, dass Schiller*innen verschiedene Rollen einnehmen, mit derer sie den Mobbing-
prozess aktiv oder passiv beeinflussen. So haben sie auch als vermeintlich Unbeteiligte
oder AuBenstehende einen starken Einfluss auf das Geschehen, da sie die Tater*innen
in threm Handeln unterstiitzen. Aus diesem Grund wird in der Forschung von einem
kollektiven Charakter von Mobbing gesprochen. Dartiber hinaus kann aufgrund der
vorgestellten Studie der LMU Miunchen angenommen werden, dass die meisten Kin-
der und Jugendlichen Normen und Werte vertreten, die Mobbing verurteilen und dass
ein GroBteil der Schiiler*innen empathisch ist. Somit konnen sie auch mit den Opfern
mitfihlen und nachempfinden, dass eine betroffene Person unter den Schikanen der
Mitschiiler*innen leidet>®. Ebenfalls haben die Ergebnisse des Moral Competence Tests
gezeigt, dass Jugendliche moralische Standards festlegen, die diese Form der Gewalt
als verwerflich und falsch einstufen. Dies veranschaulicht die von Klatki angespro-
chene gegenwirtige Bedeutung ,,im geistigen Leben der Kinder® (ebd.) und bildet die
Ausgangslage fiir die Praventionsarbeit des Heldenvereins.

Aufgrund dessen kann auch bei der didaktischen Planung einer Heldenakademie an-
genommen werden, dass den Schuler*innen der Begriff Mobbing bekannt ist und viele
Mobbingsituationen bereits erlebt haben. Es lasst sich jedoch auch vermuten, dass sie
die Folgen fur die Betroffenen nicht abschitzen konnen, sie kein umfassendes Wissen
tiber die Entstehung und Entwicklung von Mobbing haben und ithnen die Relevanz
ithrer eigenen Rolle nicht bekannt ist. Letzteres bezieht sich z.B. auf das Wissen dar-
tiber, dass auch ein vermeintlich positives Verhalten wie ,,sich dem Geschehen entzie-
hen® die Tater*innen in thren Handlungen bestarkt. Klatkis Frage nach der Gegen-
wartsbedeutung bezieht sich jedoch nicht nur auf das Vorwissen und die Vorerfahrun-

gen der Schiiler*innen:

Klafki skizziert 1985 [...] die Gegenwartsbedeutung als die ,von Kindern und Jugendli-
chen erfahrenen und praktizierten Sinnbezichungen und Bedeutungssetzungen in ihrer
Alltagswelt’, die sich ,in ihren Interessen und Angsten niederschligt, in dem, was sie als
Gluck oder Sorge erfahren, in ithren Wertungen und Vorurteilen [...]°. (Koch-Priewe,
Koker & Stortlander 2016, S.111)

Es ist demnach ebenso wichtig, nach den subjektiven Annahmen, Interessen oder

Angsten der Teilnehmenden zu fragen, damit nicht ,,nur die Lehrperson einen Bezug

58 Hierbei wird nicht von der Rolle der Betroffenen gesprochen. Fiur Mobbingopfer ist die Bedeutung von Mobbing eine andere,
als fiir alle anderen Beteiligten. Die schwerwiegenden Folgen sollen nicht ignoriert, sondern in einem spateren Teil des Ka-
pitels aufgegriffen werden.
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zur Gegenwart sieht und meint herstellen zu kénnen* (ebd.), sondern ebenfalls die
Kinder und Jugendlichen. Aus diesem Grund, die Teilnehmer*innen nicht nur auf
einer inhaltlichen, sondern auch emotionalen Ebene zu erreichen, werden die Teil-
nehmer*innen wahrend einer Heldenakademie immer wieder stark in die Reflexions-
gesprache einbezogen und dazu ermutigt, aus threr eigenen Erfahrungswelt zu berich-
ten.

Eine didaktische Zielsetzung der Heldenakademien stellt zum einen im Sinne der ma-
terialen Bildungstheorie die umfassende Aufklarung und Wissensvermittlung der The-
matik dar. Zum anderen sollen die Teilnehmenden fir ihr Handeln und das ihrer Mit-
menschen sowie dessen Konsequenzen sensibilisiert werden (formalen Bildungstheo-
rie). Dazu zahlt nicht nur der Ausbau ihrer Selbstwirksamkeit, sondern ebenfalls das
Ziel, dass sie sich in einer zukiinftigen Situation ithrer Handlungsfahigkeit und -macht
bewusst sind und nicht langer passive Zuschauer*innen in Mobbingkontexten bleiben.
Schiiler*innen, die nicht selber aktiv werden méchten, sollen dazu befahigt werden, in
entscheidenden Situationen auf andere Menschen zuzugehen, sei es, indem sie selbst
Hilfe leisten oder aber andere Umstehende um Hilfe bitten. Selbstwirksamkeit wird daher
als ein bildungswirksames Potenzial verstanden, das zum Erreichen der iibergeordne-
ten Zielsetzung der Heldenakademien, der Ausbildung von Zivilcourage, beitragt.
Zum anderen tragen z.B. die Methode Heikle peinliche Fragen sowie die Erlauterung des
Bystander Effects zu dem beschriebenen Sensibilisierungs- und Aufklarungsprozess
bei. Mit Hilfe dessen konnen die Schiler*innen Dynamiken innerhalb ihrer Gruppe
und so auch die Entstehung von Mobbing besser erkennen. Ebenfalls berichten die
Schiiler*innen immer wieder aus ithrer Erfahrungswelt und werden tiber ihre eigene
Rolle in Mobbingkontexten aufgeklart und fiir ihr damit zusammenhangendes Ver-
halten sensibilisiert. Hierbe1 wird als ein weiteres bildungswirksames Potenzial ihr Ver-
antwortungsgefithl und ithre Achtsamkeit anderen Gegentiber angesprochen. Dieses
wird ebenfalls mit Hilfe der Methode Gorleben und der Vorstellung des Milgram Expe-
riments erzeugt, aber auch mit dem Konformitétsexperiment von Asch und einer The-
matisierung von Gruppenzwang. Ein weiteres Ziel der Heldenakademien ist schlie(3-
lich, dass die Schiler*innen sich der eigenen Verantwortung und auch der Konse-
quenzen ihrer Entscheidungen und Handlungen bewusst sind.

Neben der Aufklarung und Wissensvermittlung ist auBBerdem der Methodenbaustein
der Erlebnispadagogik zu nennen. Erlebnispadagogische Elemente wie die Teamauf-
gabe Moorpfad oder der Solopfad wahrend einer Nachtwanderung fungieren als erfahr-
bares Element. Wahrend dieser Zeit haben die Teilnehmer*innen die Moglichkeit,

ithre individuellen Grenzen wahrzunehmen, Krisen zu bewaltigen und sich in ihrem
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Handeln auszuprobieren. Hierbei sind die Ziele zum einen die von Michl definierten
Kompetenzen wie z.B. ,,Uber den Tellerrand blicken [...], Entscheidungen fillen und
dazu stehen, einen eingeschlagenen Weg durchhalten, kreative Losungen finden [...]*
(Michl 2011, S. 7). Zum anderen ist das iibergeordnete Ziel und damit ein weiteres
bildungswirksames Potenzial die Sensibilisierung der Teilnehmer*innen und der Aus-
bau von Empathie. Durch die gemeinsame Erfahrung sollen die Teilnehmenden ein
tiefgreifenderes Verstandnis fiir ithre Gruppenmitglieder und deren Empfindungen er-
langen. In dem Trailer zur Heldenakademie auf der Homepage des Vereins®? lautet
das Feedback einer Teilnehmerin: ,,Einer der krassesten Momente war zu sehen, wie
verletzlich jeder hier sein kann und dass man sich dann nicht mehr so alleine fithlt*
(ebd., Min: 1:23-1:30). Eine andere Teilnehmerin beantwortet die Frage danach, was
sie aus den Seminaren mitnehmen kann, wie folgt: ,,Man achtet viel mehr auf andere
Menschen, also auf ne andere Art und Weise. Man hat nen ganz anderen Blickwinkel
bekommen* (ebd., Min: 0:23-0:29). Beide Zitate thematisieren den Ausbau von Empa-
thie als bildungswirksames Potenzial. Ebenfalls verdeutlicht Letzteres einen Perspektiv-
wechsel bei der Teilnehmerin, der sie wohlmoglich in threm zukiinftigen Alltag beglei-
tet. Dieser Perspektivwechsel soll als weiteres bildungswiksames Potenzial verstanden
werden und bildet somit ein weiteres Ziel der Heldenakademien.

Den Abschluss an ein mehrtégiges Programm bildet die Methode Was geht mich das an?.
Hierbei wird insbesondere tiber das Thema ,,Hilfe leisten® gesprochen und viele der
im Seminar behandelten Inhalte erneut aufgegriffen. SchlieBlich erhalten die Teilneh-
menden Armbander mit dem Leitsatz des Helden e.V. ,Everything you do makes a
difference. Diese Methode veranschaulicht einige Potenziale, so z.B. das Verantwor-
tungsgefithl und die Starkung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden. Abschlie-
Bend soll dieser Leitsatz eine Erinnerungsstiitze fiir die Teilnehmenden darstellen und
kann auch mit der von Zimbardo definierten Bezeichnung des ,,Heldentums* (Zim-
bardo 2008, S.449) in Verbindung gebracht werden: ,,[Das] Heldentum stiitzt die Ide-
ale einer Gemeinschaft; es dient als auBBergew6hnliche Leitlinie und liefert vorbildliche
Beispiele prosozialen Verhaltens®, so Zimbardo. Wenn die Teilnehmer*innen im An-
schluss an die Methode Was geht mich das an? und am Ende einer Heldenakademie dazu
ermutigt werden, ihre eigenen Entscheidungen zu treffen und sich fiir thre Mitmen-
schen einzusetzen, dann ist damit auch eine Orientierung an dem empathischen und
prosozialen Verhalten gemeint, von dem Zimbardo spricht. ,,Ein Held ist fiir mich
jemand, der nicht wegschaut, der auf jeden Fall reagiert” (ebd., Min: 2:16-2:19), sagt

eine Teilnehmerin am Ende eines Programmes. Wéahrend der Seminare legen einige

9 vgl. http://www.helden-ev.de/seminarangebot-mobbing-rassismus-schulen/das-ist-unsere-heldenakademie/
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Gruppen diese Verhaltensweisen im bei der Erstellung ithres Normen- und Werterah-
mens fest. So diskutiert eine Gruppe am ersten Tag einer Heldenakademie dartiber,
dass sie unter dem Begrift ,,Zusammenhalt® auch die Begriffe ,,Respekt® und ,,Hilfsbe-
reitschaft® verstehen méchten.

Ubergeordnet sollen deshalb auch Hilfsbereitschaft und Altruismus als bildungswirksame
Potenziale verstanden werden. Diese Annahme beruht nicht nur auf meinen eigenen
Erfahrungen, sondern ebenfalls auf Forschungsergebnissen, auf diese nun kurz Bezug
genommen wird®.

Es zeigt sich, dass das Empfinden von Empathie dazu fiihrt, dass Menschen einander
helfen. Piontkowski schreibt hierzu: ,,Die Bedeutung von Empathie fiir prosoziales
Verhalten ist vielfaltig untersucht worden. Empathie scheint eine Emotion zu sein, die
eine altruistische Motivation fordert.” (Piontkowski 2011, S.88). Diese Annahme be-
statigt ebenfalls die sogenannte Empathie-Altruismus-Hypothese (Batson et al. 2003). Bat-

son et. al. definieren diese wie folgt:

If another person is in need, these empathic emotions include sympathy, compassion,
tenderness, and like. These empahy-altruism hypothesis claims that these emotions pro-
duce motivation with the ultimate goal of benefiting the person from whom the empathy
id felt — that is, altruistic motivation. (Batson et al. 2003, S. 285)

Demnach kann davon ausgegangen werden, dass Menschen aufgrund ihrer empathi-
schen Emotionen motiviert sind, einander zu helfen. Dartber hinaus kann ebenfalls
auf die in Kapitel 3.3.3.1 beschriebenen gesellschaftlichen Strukturen verwiesen wer-
den. Ein im Grundgesetz verankerter formeller Normen- und Werterahmen legt Ver-
haltensweisen fest, die sich an der Wurde des Menschen orientieren5!.

Nachdem nun die Potenziale Selbstwirksamkeit, Verantwortungsgefiihl, Empathie, Perspektio-
wechsel, Hilfsbereitschaft und Altruismus herausgearbeitet wurden, folgt im weiteren Ver-

lauf eine Spezifizierung Klafkis Frage zur Gegenwartsbedeutung. Er formuliert dazu:

[Z]entral geht es um die Frage, ob der betr. Inhalt bzw. der in thm zu erschlieBende
Gehalt ein Moment in der jeweils gegenwdrtigen Bildung des jungen Menschen, d.h. in
seinem Leben, in seinem Welt- und Selbstverstandnis, seinem Kénnensbereich sein kann
und sein sollte [...] Wir fragen also danach, was dem Kinde auch und gerade auerhalb
der Schule [...] bedeuten kénnten oder bedeuten sollten. (Klatki 1974, S. 136)

Bezuiglich dessen kann Folgendes gesagt werden: Kinder und Jugendliche erleben
Mobbing in Form von Beschimpfungen, Demutigungen, kérperlicher Gewalt und
Ausgrenzungen unabhangig ithrer Mobbingrolle nicht nur im Klassenraum oder auf
dem Schulhof, sondern auch in threm Alltag. Sie bewegen sich auflerhalb der Schule

z.B. in Sport- oder Musikvereinen, Treffen sich mit Gleichaltrigen oder nutzen das

60 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass in der Didaktischen Analyse nicht nur deduktives gearbeitet wird, sondern
ebenfalls induktiv. So entwickeln sich neue Erkenntnisse innerhalb des Analysevorgehens und es werden vereinzelt neue
theoretische Beziige angefiihrt.

61 Auf diesen Aspekt wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit (Kapitel 4.3) ausfiihrlich eingegangen.
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Internet und Social Media. Schiiler*innen kann grundsatzlich also nicht nur wihrend
der Schulzeit, sondern auch in ihrem Privatleben Mobbing begegnen. Es ist fiir Kinder
und Jugendliche allgegenwiartig und deshalb kann auch davon ausgegangen werden,
dass es fur sie eine Bedeutung in ithrem Leben hat. Dennoch muss Klatkis Frage diffe-
renziert behandelt werden, weil nicht davon auszugehen ist, dass Mobbing fir alle
Kinder und Jugendlichen eine ahnliche Bedeutung hat. Es liegt nahe, dass ihre jewei-
ligen Mobbingrollen dartiber entscheiden dartiber, ob und wie intensiv sie den Prozess
erleben. Die méglichen Folgen fiir Mobbingopfer wurden bereits ausfiihrlich themati-
siert. Es kann hierbei von einer sehr grofen Bedeutung, sogar einer Gefahrdung fir
thre Entwicklung und ihren (Schul-)Alltag ausgegangen werden.

Fir alle anderen Schiiler*innen gilt das bereits Beschriebene. Es ist anzunehmen, dass
Mobbing fiir sie ein bekanntes Phanomen ist, mit dem jede*r von ihnen bereits in Be-
rihrung gekommen ist. Es kann aber auch davon ausgegangen werden, dass sie kein
umfassendes Wissen iiber die Entstehung, Entwicklung, die Auswirkungen sowie die
Bedeutung ihrer eigenen Rolle haben. Die umfangreiche Aufklarung tiber die Entste-
hung und die Auswirkungen von Mobbing sollte deshalb aus meiner Sicht des Welt-
und Selbstverstindnisses des Kindes ergianzen.

Bezugnehmend auf Klafkis Frage sollte demnach eine Zielsetzung sein, den Teilneh-
mer*innen der Seminare allgemeines Wissen zu vermitteln, das sie vielseitig, in schu-
lischen und privaten Kontexten, nutzen kénnen. Ebenfalls sollen in den Programmen
die vorgestellten bildungswirksamen Potenziale ausgebaut werden, damit sie in Situa-
tionen wie z.B. einem Unfall (Bystander Effect) oder als Zeug*innen von Mobbing

handlungsfahig sind.

So wird sowohl das Wertebewusstsein als auch die Sozialkompetenz und das Selbstver-
trauen der Schiller*innen gestarkt; Eigenschaften, die eine wichtige Ressource fiir den
Alltag der Schiller*innen darstellen. (helden-ev.de)

Das angefiihrte Zitat verdeutlicht die Zielsetzung der Heldenakademien. Hierbei wird
insbesondere die Bedeutung der vermittelten Eigenschaften und Kompetenzen fiir die
Zukunft der Teilnehmer*mnen deutlich, indem sie hier als ,,Ressource fiir den Alltag*
(ebd.) bezeichnet werden. Welche exemplarische Bedeutung die Mobbingthematik
und der Ausbau dieser Kompetenzen bzw. Potenziale hat, wird im weiteren Verlauf
der didaktischen Analyse (Kapitel 4.3) herausgearbeitet.

Zunichst wird jedoch darauf eingegangen, welche Relevanz das Thema im zukiinfti-
gen Leben der Teilnehmer*innen hat. Die Beantwortung Klafkis didaktischer Grund-

frage zur Zukunftsbedeutung erfolgt im nachsten Kapitel.
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4.2. Zukunftsbedeutung

Fir das zweite Kapitels der didaktischen Analyse formuliert Klatki die Frage: ,III.
Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kinder?* (Klafki 1974,
S.137). Diese kann wie folgt beantwortet werden:

Beziiglich auf die nahe Zukunft, also die unmittelbare Zeit nach einer Heldenakade-
mie, 1st anzunehmen, dass den Teilnehmer*innen Mobbing in ihrer weiteren Schulzeit
oder ihrem privaten Umfeld begegnet. Auch hierbei ist jedoch entscheidend, welche
Rolle sie in Mobbingkontexten einnehmen und eingenommen haben und welche Aus-
wirkungen dies wiederum auf ihre Zukunft hat. Auf die Folgen fiir die Betroffenen
wurde bereits ausfihrlich eingegangen. Fir andere Schiler*innen, die z.B. Verstar-
ker*innen, AuBlenstehende oder Verteidiger*innen in Mobbingkontexten waren, kon-
nen die Bedeutungen vielschichtig sein. Die Frage nach der Zukunftsbedeutung von
Klafkis spricht jedoch vorwiegend ,die padagogischen Zielvorstellungen® (Koch-
Priewe, Koker & Stortlander 2016, S. 112) an.

Das padagogische Ziel der Seminare des Helden e.V. kann demnach wie folgt formu-
liert werden: Einerseits sollen Schiiler*innen mit dem erworbenen Wissen zukunftige
Mobbingsituationen besser erkennen und einschitzen konnen und andererseits sollen
sie zu selbstbestimmten und prosozialen Handlungen in diesem Kontext befdhigt wer-
den. Hierfiir soll der Ausbau der bildungswirksamen Potenziale Selbstwirksamkeit, Ver-
antwortungsgefuhl, Empathie, Perspektivwechsel, Hilfsbereitschafi und Altruismus zieltihrend
sein.

Diese Arbeit behandelt Mobbing insbesondere in einem schulischen Kontext, da dies
die haufigste Form der Gewalt unter Kindern und Jugendlichen ist und insbesondere
in Schulen vorkommt. Da die Schiiler*innen einen Grofteil ihres Lebens in der Schule
und dort oftmals mehrere Schuljahre innerhalb einer Klassengemeinschaft verbrin-
gen, ist es aullerdem angemessen, die Heldenakademien in diesen Gruppen durchzu-
fithren. Eine weitere padagogische Zielsetzung ist deshalb, die Schiiler*innen umfas-
send tiber Mobbing, Gruppenstrukturen etc. aufzuklaren, um sie nicht nur individuell,
sondern auch als Gruppe bzw. Klasse zu starken. Unterstiitzend soll ein Normen- und
Werterahmen eingefithrt werden, der insbesondere demokratische Werte zum Aus-
druck bringt sowie bildungswirksame Potenziale starkt, um langfristig (Cyber-)Mob-

bing verhindern zu kénnen®2.

62 Auf die exemplarische Bedeutung des Normen- und Werterahmens sowie auf die der primaren und sekundéren Zielsetzung
des Heldenvereins wird im Folgenden Kapitel genauer eingegangen.
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Es ist davon auszugehen, dass einigen Kindern und Jugendlichen Mobbing auch nach
threr Schulzeit begegnet. Eine aktuelle Studie bestatigt, dass Mobbing auch unter Er-
wachsenen, so beispielsweise am Arbeitsplatz oder im Freundes- und Bekanntenkreis,
keine Seltenheit ist (vgl. Leest & Schneider 2018). Aus diesem Grund sind viele Me-
thoden der Heldenakademien auf auerschulische Lebensbereiche tibertragbar. Es er-
geben sich

weiter folgende padagogische Zielsetzungen:

Die Heranwachsenden sollen weiterhin unabhangig des Mobbingkontextes und mit
Hilfe der bildungswirksamen Potenziale dazu befahigt werden, in ithrem Alltag proso-
ziales Verhalten zu leben. Dieses bezieht sich auf den erwédhnten formellen Rahmen
einer zivilisierten Gesellschaft sowie deren an der Wiirde des Menschen angelehnten
Gesetzen oder, wie Klafki selber als mogliche Antwort formuliert, die ,,Sicherung der
Grundlage unserer Demokratie.* (Klatki 1974, S.137). Die primare Zielsetzung der
Heldenakademien ist der Ausbau von Zivilcourage und baut ebenfalls auf dieser Si-
cherung auf. Gelingt der Ausbau der beschriebenen Potenziale und werden zunachst
die primaren Zielsetzungen ,,Pravention von (Cyber-)Mobbing* und ,,Demokratische
Wertebildung* erreicht, konnen sich die Teilnehmenden langfristig mit couragiertem
Verhalten in unserer Gesellschaft einbringen.

Im dritten Teil der didaktischen Analyse folgt nun die Beantwortung der Frage nach
der exemplarischen Bedeutung. Hierbei soll ,,der geplante Unterrichtsinhalt [...] ent-
weder reprédsentativ bzw. typisch [...] oder auf etwas Verallgemeinerbares beziehbar

sein® (Koch-Priewe, Koker & Stortlander 2016, S.110).

4.3. Exemplarische Bedeutung

I. Welchen groBeren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhang vertritt
und erschlieit dieser Inhalt? Welches Urphédnomen oder Grundprinzip, welches Gesetz,
Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung 1a8t sich in der Auseinan-
dersetzung mit ihm ,exemplarisch® erfassen? (Klafki 1974, S.135)

Mit dieser Frage leitet Klatki einen weiteren Teil der didaktischen Analyse ein%. Zu-
nachst ist festzuhalten, dass sich die Themen und Methoden der Heldenakademien
nicht auf einen exemplarischen Inhalt beschrianken lassen, sondern insbesondere von

den allgemeinen Zielen des Helden e.V. abgeleitet werden. Auch, wenn in den

63 Da Klafki anmerkt, dass die Reihenfolge der didaktischen Grundfragen nicht bindend ist, soll diese von ihm zuerst genannte
Frage hier als letztes Kapitel die Analyse abschlieBen. Entscheidend dafiir ist, dass die Frage nach allgemeinen Phinomenen,
Prinzipien und Zusammenhingen die Antworten die vorherigen Uberlegungen und Ausfiihrungen zur Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung einschlieB3t.
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Seminaren primar die Vorbeugung von (Cyber-)Mobbing wichtig ist, flieBen die an-
deren Zielsetzungen wie z.B. die Vermittlung demokratischer Werte dauerhaft mit ein,
um langfristig auch die anderen Zielvorstellungen des Helden e.V. erreichen zu kon-

nen. Auf der Homepage formulieren die Vorsitzenden des Vereins diese wie folgt:

So wird sowohl das Wertebewusstsein als auch die Sozialkompetenz und das Selbstver-
trauen der Schiller*innen gestarkt; Eigenschaften, die eine wichtige Ressource flir den
Alltag der Schiiler*innen darstellen und langfristig zu einer gewaltfreien und couragierten
Gesellschaft beitragen. (helden-ev.de)

Neben der Bedeutung von diesen Kompetenzen bzw. Eigenschaften kann insbeson-
dere auf den letzten Satz verwiesen werden. Die hier angesprochenen Ressourcen und
ebenso die herausgearbeiteten bildungswirksamen Potenziale, welche Schiler*innen
fiir die Partizipation an einer gewaltfreien und couragierten Gesellschaft erwerben sol-
len, kénnen als Grundprinzip bzw. -phdnomen und somit auch als exemplarische Be-
deutung (s.o.) erfasst werden. Da Klatki bezugnehmend zur Frage nach der exempla-
rischen Bedeutung erlautert, dass der allgemeine Sinn- und Sachzusammenhang: ,,von
der Zielsetzung des Lehrers ab[hdngt]“ (ebd.), soll im Rahmen dieser Analyse Folgen-
des erganzt werden:

Wihrend sich die Trainer*innen des Helden e.V. an den vereinseigenen Konzep-
tideen und deren Zielsetzungen orientieren, sind auch Lehrer*innen nicht gianzlich frei
in ihren Zielsetzungen und Sinnzuschreibungen fur die Unterrichtsthematik. Diverse
Rahmenvorgaben fiir die Unterrichtsfacher sowie die entsprechenden Lehrplane fir
die Schulformen und Jahrgangsstufen legen die zu behandelnden Inhalte, padagogi-
sche Perspektiven etc. fest. Die Unterrichtsvorbereitungen mussen von den Lehrkraf-
ten also an die entsprechenden Bestimmungen angepasst werden. Die Autor*innen

Barbara Koch-Priewe, Anne Kéker und Jan Christoph Stortlander betonen, dass

[Klafkis] Ausfihrungen zum Allgemeinbildungsverstandnis [...] heute noch in vielen
Bundeslandern an Schulgesetzen und [...] Lehrplanen aller Facher und Klassenstufen
erkennbar [sind]. (Koch-Priewe, Koker & Stortlander 2016, S.101)

Im Zusammenhang damit zeigt sich auch, dass die Zielvorstellung des Helden e.V.
(s.0.) einige Parallelen zu den Rakmenvorgaben Politische Bildung (Ministerium fiir Schule,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001) aufweisen. Darin
heil3t es im Kapitel 3.1. zur ,,Schulkultur und Politische Bildung* (ebd.):

Politisch bildender Unterricht muss in eine Schulkultur eingebettet sein, die die Vorbe-
reitung junger Menschen auf das Leben in der Demokratie und in einer pluralen Gesell-
schaft als Bildungs- und Erziehungsauftrag der ganzen Schule versteht und wahrnimmt.
Wie in jeder sozialen Organisation bildet sich in der Schule [...] eine Kultur mit Regeln,
in denen Wertvorstellungen zum Ausdruck kommen. Diese [...] entfaltet erhebliche Wir-
kungen auf das Bild, das sich Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene von der Welt
machen [...]. Werteerzichung in der Schule erfolgt vor allem dadurch, dass Grundwerte
im schulischen Alltagsleben erfahren werden. (Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S.10)
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An diesem Abschnitt ldsst sich die Zielsetzung der demokratischen Wertebildung er-
kennen, deren Vermittlung auch im Politik- und Soziologieunterricht sowie in weite-
ren sozialwissenschaftlichen Unterrichtsfachern in den Schulen priorisiert wird. Eine
»Kultur (ebd.), die ,,Wertvorstellungen zum Ausdruck [bringt]“ (ebd.), stellt letztend-
lich der in den Heldenakademien eingefiihrte und gelebte Normen- und Werterahmen
dar und bildet die Basis fiir die Zusammenarbeit an den Seminartagen.

Dartber hinaus formuliert das Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung

des Landes Nordrhein-Westfalen:

Der tolerante Umgang mit Vielfalt und Verschiedenheit ist mit Blick auf Interkulturalitat,
aber auch auf andere Formen von Differenz und Pluralitat im Schulalltag ein grundle-
gendes Prinzip demokratischer Schulkultur. (Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S.10)

Auch an diesem Auszug lisst sich die Ahnlichkeit zu den weiteren Zielvorstellungen
des Helden e.V. erkennen. Die Pravention von (Cyber-)Mobbing und Rassismus setzt
den hier beschriebenen toleranten Umgang mit Vielfalt und Verschiedenheit voraus.
Wihrend die Heldenakademien in thren Methoden immer wieder teils praktische bzw.
spielerische Ansdtze und teils theoretische verfolgen, um den Teilnehmer*innen zu ei-

nem tieferen Verstandnis zu verhelfen, betont auch das Ministerium, dass

Toleranz [...] jedoch erfahren und trainiert werden [muss]. Hierzu gehéren das Training
eigenverantwortlichen Handelns und das Eintiben des konstruktiven Umgangs mit Kon-
flikten [...]. Politische Bildung unterstitzt junge Menschen in der Auseinandersetzung
mit Formen ausgrenzenden Verhaltens (z. B. Sexismus, Rassismus) und fordert sie in ithrer
Reflexionsfahigkeit und ihrer Handlungskompetenz. (Ministerium fiir Schule, Wissen-
schaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 11)

Klafki konkretisiert seine Frage: ,,1. Wofiir soll das geplante Thema exemplarisch, re-
prasentativ, typisch sein?* (Klaftki 1974, S.135). Diese kann wie folgt beantwortet wer-
den: Die in den Heldenakademien behandelte Thematik soll die Wichtigkeit einer de-
mokratischen, toleranten und weltoffenen Gemeinschaft fur alle Teilnehmer*innen
sichtbar machen. AuBerdem sollen die bildungswirksamen Potenziale Selbstwirksamkert,
Verantwortungsgefiihl, Empathie, Perspektivwechsel, Hilfsbereitschaft und Altruismus reprasenta-
tive ,,Ressource[n] fir den Alltag der Schiller*innen darstellen und langfristig zu einer
gewaltfreien und couragierten Gesellschaft beitragen® (helden-ev.de).

Weiter fragt Klafki: ,,2. Wo 146t sich das an diesem Thema zu Gewinnende als Ganzes
oder in einzelnen Elementen — Einsichten, Vorstellungen, Wertbegriffen, Arbeitsme-
thoden, Techniken — spéter als Moment fruchtbar machen?* (Klatki 1974, S.135).
Diese ,,einzelnen Elemente® (ebd.) kénnen in verschiedenen Alltagssituationen und -
handlungen zum Ausdruck kommen. So wire eine Moglichkeit z.B., dass die Teilneh-
mer*innen der Heldenakademien den Bystander Effect erkennen und sich nicht von

dem beschriebenen Phianomen der Pluralisierten Ignoranz o.4. tauschen lassen.
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Weiterhin wire wiinschenswert, dass sie die erste Mobbingphase (Explorationsphase)
frithzeitig erkennen und verhindern, dass ein*e Tater*in ihre Mitschiler*innen atta-
ckiert. Dabei ist es zunachst nicht relevant, ob sie sich selber als Verteidiger*in schiit-
zend neben das potenzielle Opfer stellen oder bei anderen Personen Hilfe suchen.
Weiter kann sich das ,,zu Gewinnende® (ebd.) in den Wertvorstellungen der Kinder
und Jugendlichen zeigen. Vertreten die Mitglieder eine Gruppe bzw. Schulklasse ge-
meinsam solche Werte und Normen, die sich am formellen Rahmen unserer Gesell-
schaft und damit an der Wiirde des Menschen orientieren, kénnen sie Mobbing vor-
beugen. Potenziellen Téter*innen wird durch den Zusammenhalt der Gruppe und die
Bestandigkeit des formellen Normen- und Werterahmens die Chance verwehrt, diesen
in eine dissoziale Richtung zu verschieben.

Weiterhin zeigt sich ,,das an diesem Thema zu Gewinnende* (ebd.) in folgender Aus-

sage einer Teilnehmer*in im Anschluss an ein Seminar*:

Was nehme ich aus dem Workshop mit? Auf jeden Fall viele neue soziale Kompetenzen,
vor allem nicht iiber Menschen zu urteilen, die ich nicht kenne und vor allem, dass man
[...] ein bisschen selbstbewusster auftreten kann.6>

In diesem Zitat zeigt sich die ,,Finsicht* (Klatki 1974, S.135) und Wertvorstellung eines
wtolerante[n] Umgang[s] mit Vielfalt und Verschiedenheit® (Ministerium fiir Schule,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S.10). Das von
der Teilnehmerin angesprochene Selbstbewusstsein ist eine weitere Zielvorstellung der
Heldenakademie. ,,Das an diesem Thema zu Gewinnende® (Klafki 1974, S.135) kann
sich demnach auch zeigen, wenn Kinder und Jugendliche selbstbestimmt ihre Mei-
nungen und Ansichten vertreten. In Fallen von Gruppendruck kann dieses Potenzial
sowie das Wissen uber sozialpsychologische Experimente (Aschs Konformitatsexperi-

ment) dazu beitragen, sich diesem zu widersetzen.

6+ http://www.helden-ev.de/seminarangebot-mobbing-rassismus-schulen/das-ist-unsere-heldenakademie/
65 http://www.helden-ev.de/seminarangebot-mobbing-rassismus-schulen/das-ist-unsere-heldenakademie/, Min: 0:09-0:22.
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5. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann aus den theoretischen Beztigen zum Thema (Cyber-)Mobbing,
der theorie- und praxisbezogenen Vorstellung des Konzeptes der Heldenakademie als
Mobbingpraventionsprogramm des Helden e.V. sowie der abschlieBenden didakti-
schen Analyse folgend ein Fazit gezogen werden.

Die Heldenakademie stellt ein Konzept aus theoretischen und erfahrbaren Zugangen
zu den Themen Ausgrenzung, Gewalt und Mobbing dar, welche in Reflexionsgesprachen
mit den Teilnehmer*innen abstrahiert und auf deren personliche Erfahrungswelt
tibertragen werden. Dariiber hinaus entwickelt jede Gruppe einen eigenen Normen-
und Werterahmen, der sich an den Grundgesetzen und damit an der Wiirde des Men-
schen orientiert und die Grundlage fiir ein prosoziales Miteinander darstellt. Innerhalb
der Seminare werden Erkenntnis- und Sensibilisierungsprozesse fiir sozialpsychologi-
sche Effekte sowie gruppenbezogenes und individuelles Verhalten angestoBen, durch
welche die Kinder und Jugendlichen nachhaltige Ressourcen fiir thren Alltag und ihre
Partizipation in einer demokratischen Gesellschaft erlangen. Diese werden als bildungs-
wirksame Potenziale verstanden und wurden im Verlauf dieser Arbeit herausgearbeitet.
Die grundlegende Fragestellung der Arbeit Welche bildungswirksamen Potenziale entfalten
die Heldenakademien fiir teilnehmende Kinder und Jugendliche? kann demnach wie folgt beant-
wortet werden:

In der didaktischen Analyse wurden als sechs Potenziale Selbstwirksamkeit, Verantwor-
tungsgefiihl, Empathie, Perspektivwechsel, Hilfsbereitschaft und Altruismus benannt. Der Ausbau
dieser Potenziale trdagt nicht nur zur individuellen Personlichkeitsentwicklung der Teil-
nehmer*innen bei, sondern ebenfalls zum Ausbau eines demokratisches Wertever-
standnis, das eine Grundlage fir die Pravention von (Cyber-) Mobbing sowie fiir den
Ausbau von Zivilcourage bildet.

Als Ausblick fiir das Thema Mobbing in der Schule ist insbesondere die Integration in den
Schulalltag hervorzuheben. Die in der didaktischen Analyse hergestellten Parallelen
zwischen den Rahmenvorgaben des Ministeriums fiir Schule, Wissenschaft und For-
schung des Landes Nordrhein-Westfalen sowie den Zielvorstellungen des Heldenver-
eins und den bildungswirksamen Potenzialen stellen fiir Schulen eine Moglichkeit zur
Mobbingpravention dar. Da Mobbing die haufigste Gewaltform unter Kindern und
Jugendlichen ist und in nahezu jeder Schulklasse praktiziert wird, ist insbesondere die
Arbeit mit Schiiler*innen und mit ihren Lehrkraften als wichtig anzusehen. Es kann
angenommen werden, dass langfristige Kooperationen zwischen extracurricularen

Angeboten wie den Seminaren des Helden e.V. und einer unmittelbaren praventiven
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Arbeit in Schulen unabdingbar sind, um Mobbing vorbeugen zu konnen. Dies ist auch
fir den Helden e.V. ein langfristiges Ziel, das u.a. durch die Ausbildung von Multipli-
kator*innen (z.B. Lehrkrifte, Sozialarbeiter*innen, Sonderpadagog*innen etc.) ge-
wahrleistet werden soll. Die vereinsinternen Daten des Helden e.V. zeigen jedoch
auch, dass viele Schulen nicht tiber die dafiir notwendigen finanziellen Mittel verfiigen.
So werden die Seminare vom Helden e.V. vor allem mit Hilfe von Spenden- und Stif-
tungsgeldern finanziert.

Zuletzt soll an dieser Stelle eine personliche berufsbiografische Perspektive als Traine-
rin und angehende Lehrerin aufgezeigt sowie ebenfalls auf meinen personlicher Er-
kenntnisgewinn eingegangen werden.

Neben der Beantwortung der Forschungsfrage soll diese Arbeit ebenfalls eine Briicke
zwischen Theorie bzw. Wissenschaft und der Praxis (s. Kapitel 3.2) schlagen. Fur mich
besteht in diesem Anspruch die grofite Herausforderung. Als Trainerin bin ich in der
praktischen Arbeit mit unterschiedlichen Gruppen und demnach auch immer wieder
wechselnden inhaltlichen und methodischen Schwerpunkten konfrontiert, keine Hel-
denakademie verlduft wie die andere. Fir das Verfassen dieser Arbeit ergeben sich
daraus nun folgende Schwierigkeiten:

Zunichst bedarf es bei der schriftlichen Vorstellung der Heldenakademie als Mob-
bingpraventionskonzept einem gut strukturierten und verstandlichen Aufbau. Wah-
rend die theoretischen Hintergriinde sowie das methodische Vorgehen und Konzept
der Heldenakademie eine gewisse Allgemeingiltigkeit aufweisen, weil diese in der Pra-
xis dhnlich vermittelt und durchgefiihrt werden, konnen die Reaktionen der Teilneh-
mer*innen, Reflexionsgesprache und Alltagsbeziige jedoch sehr divers sein. Aus die-
sem Grund bilden die jeweiligen Unterkapitel mit den Titeln ,,Umsetzung in der Pra-
xis* (s. Kapitel 3.3.1.2, 3.3.2.2 und 3.3.3.2) nur ausgewahlte Aspekte ab und sind nicht
allgemeingiiltig.

Eine weitere Schwierigkeit besteht in der Ubertragung von wissenschaftlichen Bezii-
gen, Studien usw. auf die Methoden und Reflexionsgesprache in den Heldenakade-
mien. Das Ziel die Teilnehmer*innen fir Gewalt sowie Ausgrenzungs- und (Cyber-
JMobbingprozesse zu sensibilisieren geht 1.d.R. damit einher, dass Inhalte abstrahiert
und auf thre Erfahrungswelt bezogen werden miussen. Dieser Prozess bedeutet jedoch
auch, dass Inhalte oft komprimiert und vereinfacht dargestellt werden und demnach
auch nicht immer exakt auf die jeweiligen Methoden tbertragen werden konnen. Der
Anspruch an ein angemessenes Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis stelle mich
also sowohl in den Heldenakademien in meiner Trainerinnenrolle vor eine groB3e Her-

ausforderung als auch beim Verfassen dieser Arbeit. AbschlieBend kann ich fiir meine
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berufsbiografische Entwicklung und meinen personlichen Erkenntnisgewinn jedoch
Folgendes festhalten:

Ich konnte im Rahmen der Ausbildung zur Erlebnispadagogin mit der Zusatzqualifi-
kation Pravention von (Cyber-) Mobbing und Rassismus sowie meiner anschlieBenden
Tatigkeit als Trainerin des Helden e.V. mein Wissen zu den Themen Ausgrenzung, Ge-
walt und Mobbing umfassend erweitern und ausbauen. Insbesondere die Sensibilisie-
rung fir diese Form der Gewalt unter Kindern und Jugendlichen sowie das Erkennen
einzelner Merkmale dieses Prozesses erscheinen mir sehr hilfreich dafiir, Mobbing in
meinem zukinftigen Berufsalltag begegnen zu konnen. Auch bezugsnehmend zur er-
wahnten Ausbildung von Multiplikator*innen (s.0.) kann gesagt werden, dass ich als
angehende Lehrerin eine solche Rolle in Schulen annehmen kann. Ich betrachte
meine Tétigkeit als Trainerin des Heldenvereins nicht losgelést von meiner Lehrerin-
nenrolle, sondern vielmehr als eine gewinnbringende Vorbereitung fiir meine zukinf-

tige Tatigkeit.
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