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Abstract:

In dieser Masterarbeit wurde die interprofessionelle Kooperation in der Antimobbingarbeit
(AMA) an drei Schulen untersucht. Anhand deskriptiver Analysen und vertiefender qualitativer
Interviews mit Lehrpersonen, Heilpadagog:innen, Schulsozialarbeitenden und Fachpersonen
der Tagesbetreuung wurden die Zusammenarbeit sowie die damit verbundenen Herausforde-
rungen und Entwicklungsbedarfe umfassend analysiert. Basierend auf dem Modell von Wo-
cken (vgl. 1988) wurden auf der Organisations-, der Personlichkeits-, der Beziehungs- und der
Sachebene Starken, Schwachen sowie Verbesserungspotenziale der interprofessionellen Ko-
operation identifiziert. Die Ergebnisse zeigen, dass alle Schulen die Bedeutung klarer Ablaufe
und guter Kommunikation anerkennen. Jedoch bestehen spezifische Herausforderungen, da-
runter Kommunikationsprobleme, fehlende Rollenklarungen und Ressourcenmangel. Die
identifizierten Entwicklungsbedarfe umfassen vermehrten Austausch, klarere Rollenverteilun-
gen, gemeinsame Weiterbildungen und eine starkere Kooperation. In Ubereinstimmung mit
anderen Studien bestehen bedeutsame Unterschiede zwischen den Schulen und Professio-
nen. Diese Arbeit tragt zur Vertiefung des Verstandnisses interprofessioneller Zusammenar-
beit in der schulischen AMA bei, bietet praxisnahe Empfehlungen zur Verbesserung der Ko-

operation sowie Hinweise fur weiterfihrende Forschung.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Mobbing unter Schiiler:innen ist ein langjahriges und weitreichendes Problem, dessen Rele-
vanz bereits in den 1980er Jahren von Forschern wie Dan Olweus erkannt, benannt und un-
tersucht wurde (vgl. 2006: 22). Trotz intensiver Forschung und diverser fundierter Interventi-
onsansatze bleibt Mobbing an Schulen eine belastende Realitat, wie verschiedene Studien
und Metastudien zeigen (vgl. Modecki et al. 2014: 10f; vgl. Johansson/Myrberg/Toropova
2022: 1; vgl. ZgMeV 2018: 1). International vergleichende Forschung (vgl. Politi 2020: 5f), da-
runter auch die Pisa-Studie, zeigt, dass Mobbing in der Schweiz besonders prasent ist, mit
negativen Auswirkungen auf das Wohlbefinden der Schiler:innen (vgl. Hauser/Pham 2019:
71). Die Pravalenz von Mobbing ist besorgniserregend hoch, und die subjektiv wahrgenom-
menen Mobbingerfahrungen sind seit 2015 gestiegen. So erlebt jedes sechste Schulkind in
der Schweiz im Verlauf seiner Schulzeit Mobbing (vgl. ebd.: 74). Die potenziellen Konsequen-
zen fiur die Opfer sind weitreichend und betreffen samtliche Lebensbereiche, von der physi-
schen und psychischen Gesundheit bis hin zu Auswirkungen auf die schulischen Leistungen
(vgl. Wachs/Schubarth 2021: 7; vgl. Wachs/Hess/Scheithauer/Schubarth, 2016: 69). Langzeit-
wirkungen kénnen bis ins Erwachsenenalter reichen und zu ernsthaften psychischen Proble-
men flihren (vgl. Alsaker 2012: 134; vgl. Olweus 1993: 33; vgl. Wachs et al. 2016: 71).

Eine Metastudie von Cook, Williams, Guerra, Kim und Sadek (vgl. Cook et al. 2010: 76f) betont
die bedeutende Rolle des Schulkontexts, der Verantwortung der Lehrpersonen und der Schul-
leitung sowie die Wichtigkeit eines guten Schulklimas im Zusammenhang mit Massnahmen
gegen Mobbing. Nebst den Lehrpersonen nimmt die Schulsozialarbeit eine wichtige Rolle in
der Pravention, Intervention und Nachsorge von Mobbing ein (vgl. Schubarth 2020: 214, vgl.
Stefanek 2017: 85). Sie arbeitet auf verschiedenen Handlungsebenen, um sensibilisierende,
unterstitzende und beratende Massnahmen umzusetzen (vgl. Stefanek 2017: 94f). Im Bereich
praventiver Massnahmen auf Schul- und Klassenebene engagiert sich die Schulsozialarbeit
aktiv und bringt inr Fachwissen sowie methodische Kenntnisse ein. Die Schulsozialarbeit spielt
eine wichtige unterstitzende Rolle, indem sie dazu beitragt, die Kompetenz der Lehrpersonen
im frihzeitigen Erkennen von Mobbingproblematiken zu starken. Nicht nur Lehrpersonen und
die Schulsozialarbeit, sondern die gesamten Schulteams und damit insbesondere auch die
Schulleitungen, die schulischen Heilpadagog:innen sowie die Fachpersonen Tagesstruktur
muissen gemeinsam arbeiten, um Mobbing nachhaltig zu bekdampfen (vgl. Stiwe, Ermel &
Haupt, 2015: 113). Drilling (vgl. 2003) betont, dass in der Kooperation die Verantwortung geteilt
werden muss, arbeitsteilige Ansatze statt Konkurrenz zwischen den Professionen wichtig sind
und interprofessionelle Losungen bevorzugt werden sollten. Morais da Silveira et al. (vgl. 2022:
54415f) heben in ihrer Studie die Wichtigkeit eines interprofessionellen Ansatzes bei der Be-

kampfung von Mobbing an Schulen hervor. Aufgrund der Herausforderung, auch subtile



Formen des Mobbings zu identifizieren, gewinnt der gemeinsame Austausch und die kollektive
Reflexion von Beobachtungen, insbesondere im Kontext von Mobbingpravention, an Rele-
vanz. Im Zusammenhang mit der Bekdmpfung von Mobbing an Schulen wird die Wichtigkeit
der koordinierten interprofessionellen Kooperation der verschiedenen Akteur:innen im System
Schule in Bezug auf die Umsetzung gezielter Antimobbingmassnahmen betont (vgl. Cook et
al. 2010: 76f). Dabei bringen die die zusammenarbeitenden Professionen in Ausibung ihrer
Rollen und Aufgaben ihre jeweilige Expertise in unterschiedlichen mobbingrelevante Hand-
lungsebenen und Handlungsformen ein. Dies erfordert ein hohes Ausmass an interprofessio-
neller Kooperation. Hierzu unterscheidet Wocken (vgl. 1988: 202) in seinem Modell zur inter-
professionellen Kooperation im Schulkontext vier Ebenen, die sich wechselseitig beeinflussen:
Die Organisationsebene (Rahmenbedingungen z.B. Zeitgefasse und Raum), die Personlich-
keitsebene (Einstellungen, Werthaltungen), die Beziehungsebene (Rollen, Beziehungsgestal-
tung) und die Sachebene (Fachwissen, Kompetenzen, Aufgaben). Das Modell dient dazu, Ko-
operationssituationen im interprofessionellen Team gemeinsam zu analysieren und gezielt

weiterzuentwickeln.

Insgesamt gibt es sowohl zum Thema Mobbing als auch zu interprofessioneller Kooperation
bereits viele theoretische Grundlagen und empirische Erkenntnisse. Studien, die beide The-
men verbinden sowie daraus resultierende evidenzbasierte Folgerungen flr die Praxis fehlen
bisher ganzlich. Dies obwohl zahlreiche Forschende (z.B. vgl. Morais da Silveira et al. 2022:
54415f; vgl. Holt et al. 2017: 8) konstatieren, dass die interprofessionelle Kooperation im Kon-
text von Mobbing ausserst zentral ist. Zudem besteht eine generelle Forschungslicke in Bezug
auf die Ausgestaltung der interprofessionellen Kooperation an Schulen unter gleichzeitiger Be-
rucksichtigung der Perspektive verschiedener involvierter Professionen (vgl. Hostettler/Pfiff-
ner/Ambord/Brunner 2000: 17f). Erkenntnisse dazu kdnnten kunftig wertvolle Hinweise fur die
konkrete Ausgestaltung und gezielte Weiterentwicklung der interprofessionellen Zusammen-

arbeit im Kontext von Mobbing an Schulen liefern.

1.2 Fragestellung

Aufgrund der verorteten Forschungslicke sowie der hohen Relevanz des Themas, verfolgt die
vorliegende Masterthesis das Ziel, die interprofessionelle Kooperation im System Schule zwi-
schen innerunterrichtlichen Akteur:innen mit padagogischem Profil (Lehrpersonen und Heilpa-
dagog:innen) und primar ausserunterrichtlichen Akteur:innen der Sozialen Arbeit (Schulsozial-
arbeit und Fachpersonen Tagesbetreuung) in Bezug auf geleistete Antimobbingarbeit an drei
unterschiedlichen Schulen zu untersuchen. Aus den Ergebnissen sollen basierend auf bishe-
riger Theorie und Empirie Folgerungen fir die Praxis abgeleitet werden. Die Hauptfragestel-
lung der vorliegenden Masterthesis lautet: "Welchen Beitrag leisten Akteur:innen aus unter-
schiedlichen Professionen im System Schule zur Bekdmpfung von Mobbing und wie schétzen

sie die interprofessionelle Zusammenarbeit ein?"



1.3 Vorgehen

In Kapitel zwei erfolgt zunachst eine thematische Einflihrung in das Phanomen Mobbing an
Schulen. Ausgehend von einer Begriffsklarung werden anschliessend Pravalenz, Merkmale
und Erscheinungsformen von Mobbing im schulischen Kontext dargestellt sowie auf die Folgen
von Mobbing eingegangen. Unter 2.4 werden Massnahmen gegen Mobbing an Schulen vor-
gestellt, die sich einerseits in Handlungsformen und andererseits in Handlungsebenen unter-
teilen lassen. Als zusammenfassende Darstellung wird am Ende dieses Kapitels eine 16-Fel-
der-Matrix prasentiert, auf die bei der Befragung der Studienteilnehmenden zurlickgegriffen
wird. In Kapitel 3 wird unter 3.1 der Begriff der interprofessionellen Kooperation geklart, an-
schliessend werden unter 3.2 die inner- und ausserunterrichtlichen Akteur:innen, die fir die
Fragestellung relevant sind, vorgestellt. Anschliessend wird unter 3.3 auf verschiedene Merk-
male interprofessioneller Kooperation eingegangen. Im Abschnitt 3.4 wird das Modell der in-
terprofessionellen Kooperation nach Wocken (vgl. 1988: 202) dargestellt, da es als wichtiger
Referenzrahmen flir den empirischen Teil dient. In Kapitel vier werden zunachst das methodi-
sche Vorgehen und das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit beschrieben. Anschlies-
send erfolgt unter Kapitel 5 die Darstellung der Datenergebnisse entlang verschiedener Kate-
gorien, die sich einerseits auf die 16-Felder-Matrix und anderseits auf das Kooperationsmodell
beziehen. Die Ergebnisse werden zuerst nach Schulen getrennt aufbereitet und anschliessend
nach Professionen differenziert. Die Ergebnisse werden in Abschnitt 5.8 zusammengefasst.
Abschliessend werden die Ergebnisse in Kapitel 6 nach Schulen und Professionen getrennt

eingeordnet sowie mit Theorie und Empirie relationiert.

2 Mobbing an Schulen

In den folgenden Kapiteln werden diverse Definitionen, Merkmale und Erscheinungsformen
von Mobbing dargestellt sowie Konsequenzen von Mobbing beleuchtet. Dabei wird angestrebt,
ein moglichst fundiertes Verstandnis des Phanomens Mobbing an Schulen zu vermitteln. Die-
ses Verstandnis soll dazu beitragen zu erkennen, warum es wichtig ist, an Schulen Antimob-
bingarbeit zu leisten. Weiter wird theoretisch hergeleitet und erlautert, wie, wo und unter Ein-

bezug welcher Akteur:innen Massnahmen gegen Mobbing ansetzen sollten.

21 Begriffsklarung und Pravalenz

Der Begriff "Mobbing" hat seinen Ursprung im Englischen und Iasst sich entweder vom Wort
"Mob", das eine kriminelle Bande oder P&bel bezeichnet, oder vom Verb "to mob", das angrei-
fen oder schikanieren bedeutet, ableiten (vgl. Wachs et al. 2016: 19). Alternativ zum Begriff
«Mobbing» wird insbesondere im englischsprachigen Raum sowie in der Forschung meist sy-
nonym der Begriff «Bullying» verwendet. «Bully» wird dabei als «Tyrann» oder «Rabauke»
Ubersetzt (vgl. Schubarth 2020: 18). Im deutschsprachigen Raum werden beide Begriffe an-
gewendet, jedoch hat sich im Alltagssprachgebrauch das Wort «Mobbing» eindeutig



durchgesetzt (vgl. Wachs et al. 2016: 20f). Fir die vorliegende Arbeit wird aus diesem Grund

der Begriff «kMobbing» verwendet.

Mobbing unter Schiiler:innen ist leider ein altbekanntes Problem. Bereits in den 1980er Jahren
erkannte Dan Olweus die Bedeutung dieses Themas und pragte eine Definition sowie Inter-
ventionsstrategien, die bis heute in zahlreichen Publikationen zitiert werden (vgl. Olweus
2006). Olweus definierte Mobbing folgendermassen: «Ein Schiler oder eine Schilerin ist Ge-
walt ausgesetzt oder wird gemobbt, wenn er oder sie wiederholt und Uber eine langere Zeit
den negativen Handlungen eines oder mehrerer anderer Schiler oder Schulerinnen ausge-
setzt ist» (Olweus 2006: 22). Unter negativen Handlungen versteht man absichtliche Handlun-
gen, die darauf abzielen, jemanden zu verletzen oder Unannehmlichkeiten zuzufiigen. Dies
kann verbal durch Beschimpfungen, physisch durch Schlagen, Stossen oder Anspucken oder

nonverbal durch Ignorieren oder Grimassenschneiden geschehen (vgl. ebd.).

Das Problem des Mobbings an Schulen wird weltweit intensiv erforscht und analysiert. Umfas-
sende Leitlinien fir Praventions- und Interventionsmassnahmen werden laufend entwickelt,
ebenso wie Ratgeber fur Eltern und Betreuende der betroffenen Kinder sowie spezifische Pro-
gramme fur Opfer, Tater:innen, Mitlaufer:innen und weitere nicht direkt involvierte Personen.
Trotz dieser Bemuhungen bleibt Mobbing ein verbreitetes und schwerwiegendes Problem, wie
eine Metaanalyse zeigt (vgl. Modecki et al. 2014: 10f). Diese Studie betont die anhaltend hohe
Pravalenz und die erheblichen psychosozialen Belastungen fir die betroffenen Schiler:innen.
Seit 2015 untersucht und vergleicht die Pisa-Studie auch das Wohlbefinden der Schiiler:innen.
Es zeigt sich, dass die Schweiz im OECD-Vergleich bei den Mobbingerfahrungen in der Schule
am schlechtesten abschneidet (vgl. Hauser/Pham 2019: 71). Zudem kann festgestellt werden,
dass die subjektiv wahrgenommenen Mobbingerfahrungen von Kindern und Jugendlichen seit
2015 in allen Vergleichslandern zugenommen haben (vgl. ebd.: 74). Weiter ergab eine Unter-
suchung von Politi (vgl. 2020: 5f), dass 7-8 % der befragten Schiler:innen mindestens einmal
pro Woche als Tater:innen oder Opfer in Erscheinung treten. Weitere empirische Studien stit-
zen diese Ergebnisse (vgl. Smith et al. 2019: 37). Olweus (vgl. 1993: 9f) geht sogar davon aus,

dass 10-15% aller Schuler:innen im Laufe ihrer Schulkarriere Mobbing erleben.

2.2 Merkmale und Erscheinungsformen

Olweus betont in seiner Definition drei wesentliche Merkmale von Mobbing: das Wiederho-
lungsmuster, die Verletzungsabsicht und das Machtgefalle. Wallner (vgl. 2018: 19) erganzt als
viertes Merkmal die Hilflosigkeit des Opfers gegeniber einer Taterschaft. Nach Alsaker (vgl.
2017: 13f) kann Mobbing nur dann vorliegen, wenn ein negatives Verhalten wiederholt das-
selbe Kind betrifft und gleichzeitig andere Kinder die Tater in ihren Handlungen unterstiitzen.
Darlber hinaus definiert Alsaker (vgl. ebd.) Mobbing als aggressives Verhalten und als eine
spezifische Form von Gewalt. Jannan (2015: 23) formuliert dies treffend: "Nicht jede Gewalt

ist Mobbing, aber Mobbing ist immer Gewalt". Sowohl Alsaker als auch Olweus stimmen in

4



ihren Ausfiihrungen zu den Merkmalen von Mobbing weitgehend Uberein. Wahrend Olweus
das Machtungleichgewicht starker betont, fokussiert Alsaker (vgl. 2017: 18) in ihrer Definition
starker auf die Gruppendynamik und sieht Mobbing somit starker als Gruppenphanomen.
Diese unterschiedliche Betonung liegt sicherlich auch in der geschichtlichen Entwicklung der
Mobbingforschung begriindet, die in jingerer Zeit gruppendynamische Prozesse viel mehr ge-
wichtet. Salmivalli, Lagerpetz, Bjorkvist, Osterman und Kaukiainen (vgl. 1996: 11) weisen in
ihrer Studie nach, dass Mobbing ein Gruppenphanomen ist und Tater:innen und Opfer nicht
ohne den sozialen Gruppenkontext betrachtet werden sollen. In einer Untersuchung von 573
Schiiler:innen an 11 finnischen Schulen wurde das individuelle Verhalten in Mobbingsituatio-
nen analysiert (vgl. ebd.: 3). Die Studie zeigte klar, dass 87 % der Schuler:innen eine aktive
oder passive Rolle im Mobbinggeschehen einnehmen und dadurch ebenfalls auf den Mob-
bingverlauf einwirken (vgl. ebd.: 6). Ein weiteres wesentliches Merkmal von Mobbing ist das
Machtgefalle zwischen Tater:innen und Opfer. Mobbende Kinder und Jugendliche verflugen in
der Regel Uber mehr Macht als ihre Opfer. Diese Macht kann sich aus physischen Vorteilen
wie Grosse und Starke ergeben, aber auch aus sozialen Vorteilen wie einer dominanten sozi-
alen Rolle oder einem hoheren sozialen Status innerhalb einer Peergroup. Darliber hinaus
kann Macht durch das Wissen um die Verletzlichkeit des Opfers erlangt werden, z. B. bei Fett-
leibigkeit, Lernschwierigkeiten oder familiaren Problemen (Craig/Pepler 2007: 86f). Wachs et
al (vgl. 2016: 19) erwahnen ebenfalls psychische, physische und auch soziale Komponenten,
die sich in einem Machtvorteil ausdricken kénnen. Wahrend koérperliche Vorteile meistens
leicht zu erkennen sind, sind psychologische und soziale Machtvorteile schwieriger zu identi-
fizieren. Dieses Gefalle unterscheidet Mobbing grundlegend von gewdhnlichen Streitigkeiten.
Wahrend Konflikte zur Entwicklung von Kindern und Jugendlichen gehdren und ihnen helfen,
den Umgang mit Auseinandersetzungen zu lernen, bietet Mobbing dieses Lernfeld nicht. Das
Opfer kann sich nicht wehren und wird zum Nachgeben gezwungen. Mobbing zeichnet sich
nicht durch einen konkreten Streitpunkt aus, sondern zielt ausschliesslich darauf ab, das Opfer
zu verletzen und das Machtbedurfnis der Tater:innen zu befriedigen (vgl. Alsaker 2017: 20f).
Aktionen gegen das Opfer erfolgen demnach keinesfalls spontan, sondern verfolgen strate-
gisch, systematisch und sich wiederholend eine Schadigungsabsicht (vgl. Wachs et al. 2016:
18). Darum wird auch nicht jede negative Handlung oder jedes aggressive Verhalten als Mob-
bing klassifiziert, da gelegentliche Feindseligkeiten und abwertende Bemerkungen in jeder
Gruppe auftauchen kénnen. Erst ab einer langeren Zeitperiode und sich wiederholenden ne-
gativen Handlungen gegen die immer gleiche Person wird von Mobbing gesprochen. Jannan
(vgl. 2015: 22) geht dabei von mindestens einmal wochentlich stattfindenden Ereignissen aus,
die sich Uber den Zeitraum von mehreren Wochen bis Monate erstrecken. Wachs et al (vgl.
2016: 18) gehen von einem Zeitraum von mindestens sechs Monaten aus, bei dem sich in

wochentlicher Regelmassigkeit negative Vorkommnisse gegen eine Person zeigen mussen.



2.3 Konsequenzen von Mobbing

Fir Mobbingbetroffene kénnen die Folgen langanhaltender, negativer, zielgerichteter Hand-
lungen schwerwiegende Folgen haben. Opfer kénnen sich sehr oft meist nicht selbst schitzen,
da die Handlungen haufig unvorhersehbar sind. Dies kann bei ihnen zusatzlich ein Erleben
von Kontrollverlust und von erlernter Hilflosigkeit hervorrufen. Mobbingbetroffene sind sich
haufig auch nicht sicher, ob sie die Situationen, die subtile oder gar anonyme Formen von
Mobbing beinhalten, richtig einschatzen. Diese Unsicherheit wird noch verstarkt, wenn Er-
wachsene die negativen Handlungen verharmlosen (vgl. Alsaker 2017: 127). Von den Tater:in-
nen wird dem Opfer zusatzlich suggeriert, dass es an der Situation selbst schuld sei, bis bei
diesem — wenn eigene Strategien gegen Mobbing versagen — ein Gefiihl der Ohnmacht und
Selbstabwertung entsteht und es ein derart verzerrtes Selbstbild entwickelt, dass es sich letzt-
lich wirklich schuldig flhlt. Das anschliessende Risiko flir weitere Mobbingerfahrungen kann
durch die Selbstabwertung und das verzerrte Selbstbild des Opfers sowie durch weitere Ver-
suche der Tater:innen die Hilflosigkeit des Opfers wieder zu evozieren, steigen (vgl. ebd.: 130).
Diese Belastungen wirken sich haufig auch auf die schulischen Leistungen der Betroffenen
aus. Dies zeigt sich laut Wachs und Schubarth (vgl. 2021: 8) unter anderem in einer erhdhten
Anzahl unentschuldigter Absenzen und stressbedingter Lernschwierigkeiten. Betroffene Schii-
ler:innen empfinden oft Unbehagen in der Schule, was zu psychosomatischen Beschwerden
wie Schlafstérungen, Magenschmerzen oder Kopfschmerzen fuhren kann (vgl. Wachs et al.
2016: 69). Aber nicht nur in der Schule, sondern in allen Bereichen des individuellen Wohlbe-
findens kann Mobbing erheblichen Schaden anrichten: von der physischen und psychischen
Gesundheit bis hin zum sozialen Leben und der allgemeinen Lebenszufriedenheit (vgl. Wachs/
Schubarth 2021: 7). Mehrere Langzeitstudien belegen (vgl. Alsaker 2017: 134; Olweus 1993:
33; Wachs et al. 2016: 71), dass Mobbingopfer noch Jahre spater und bis ins Erwachsenen-
alter unter einem geringen Selbstwertgefiihl leiden, ein erhéhtes Risiko fiir Depressionen ha-
ben, selbstverletzendes Verhalten oder Suizidgedanken entwickeln oder diese sogar umset-
zen. Die Konsequenzen sind auch fur die Tater:innen nicht unerheblich. Sie begehen im Ver-
gleich zu Gleichaltrigen ohne Mobbingerfahrung doppelt so haufig Straftaten (vgl. Alsaker
2017: 136) und bleiben haufiger bis ins Erwachsenenalter hinein delinquent (vgl. Wachs et al.
2016: 75). Weibliche Tater:innen neigen zudem dazu, aggressive Partner:innen zu wahlen,
friher schwanger zu werden ihren Kindern aggressives Verhalten weiterzugeben (vgl. Alsaker
2017:137).

24 Massnahmen gegen Mobbing an Schulen

Aktuell liegen zahlreiche Metastudien zu unterschiedlichen Handlungsformen in der Mobbing-
bekampfung vor, in welchen insbesondere die hohe Bedeutsamkeit der Sensibilisierung und
der Prévention von Mobbing hervorgehoben werden (vgl. Bradshaw 2015: 324; vgl. Waasdorp
et al. 2011: 130; 1442ff; vgl. Baldry/Farrington 2007: 200f). Weitere Studien belegen positive
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Effekte von gezielten Interventionen gegen Mobbing sowie die Wichtigkeit der Nachsorge (vgl.
Gaffney/Ttofi/Farrington 2021: 25; vgl. Van Verseveld et al. 2019: 1533; vgl. Fraguas et al.
2021: 8). Diese vier Handlungsformen bieten als Uberkategorien einen theoretischen Rahmen,
bei dem Massnahmen in der schulischen Antimobbingarbeit zugeordnet werden kénnen und
werden darum in der vorliegenden Arbeit noch genauer erlautert. Erganzend dazu werden vier
unterschiedliche Handlungsebenen (Individuum, Klasse, Schule, Sorgeberechtigte) beschrie-
ben und den Handlungsformen gegentbergestellt. Die Relevanz dieser Handlungsebenen
lasst sich ebenfalls aufgrund mehrerer Studien begrinden.

Der Schulkontext und das Schulklima haben einen wesentlich Einfluss, ob mehr oder weniger
Mobbing stattfindet. Cook ,Williams, Guerra und Sadek haben dies in einer Metastudie von
einhundertfiinfzig Schulstudien untersucht und nachgewiesen (vgl. Cook et al. 2010: 76f). Das
Schulklima werde dadurch bestimmt, inwiefern sich Schiler:innen zu ihrer Schule zugehdrig
fuhlen und wie respektvoll und fair Lehrpersonen und Schulleitungen die Kinder und Jugend-
lichen behandeln (vgl. ebd.: 67) — ein klarer Hinweis darauf, dass schulrelevante Akteur:innen
im System Schule hinsichtlich Mobbing eindeutig eine Verantwortung und auch Sorgfaltspflich-
ten wahrnehmen missen. Eine weitere internationale Metaanalyse von Ttofi, Farrington und
Baldry (vgl. Ttofi et al. 2008) vergleicht die Wirksamkeit von unterschiedlichen Mobbing-Inter-
ventionsprogrammen und weist nach, dass ein gezieltes Lehrpersonenverhalten im Umgang
mit Mobbingsituationen, die Einflihrung von transparenten und verbindlichen Klassenregeln
sowie ein gut gefuhrtes Classroom Management zu erheblich weniger Mobbing fuhrt (vgl. ebd.:
65). Ausserdem wird unterstrichen, dass zusatzliche Elterninformationsabende und schulweite
Veranstaltungen zum Thema Mobbing sowie das Bereitstellen von entsprechendem Informa-
tionsmaterial, das aufzeigt, wie Mobbingbetroffene und betroffene Eltern mit der Situation um-
gehen koénnen und inwiefern die Schule Hilfe anbietet, wirksam sein kdnnen (vgl. ebd.: 66f).
Weitere Ansatze betonen nicht nur die Schulebene sondern auch die Klassenebene und die
individuelle Ebene, auf welche schulrelevante Akteur:innen beziglich Mobbing aktiv einwirken
kénnen (vgl. Schubarth 2020: 127). Gerade weil Lehrpersonen betroffene Schiler:innen Gber
einen langeren Zeitraum begleiten und nahe am Geschehen sind, kdnnen sie potenziell Dy-
namiken in einer Klasse oder Gruppe sehr unmittelbar erkennen. Aus diesem Grund richten
sich zahlreiche Mobbingpraventionsprogramme an sie. Gemass Dudziak et al. (vgl. 2017: 111)
gehen Lehrpersonen, sofern sie Mobbingsituationen erkennen, einem Mobbingverdacht mehr-
heitlich auf den Grund.

2.4.1 Vier Handlungsebenen

Zur Bekdmpfung von Mobbing kénnen verschiedene Massnahmen sowohl in schulischen (im
Sinne von «wahrend dem Unterricht» als auch in ausserunterrichtlichen Bereichen der Schule
umgesetzt werden. Gemass Karstedt (vgl. 2000: 8) hat sich hier eindeutig gezeigt, dass schul-

weite Konzepte erfolgreicher sind als isolierte Massnahmen, die sich nur auf einzelne Klassen
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beziehen. Hierbei ist es von grosser Bedeutung, die Zustandigkeiten und Rollen der beteiligten
Fachpersonen sowie die Handlungsformen und Handlungsebenen klar zu definieren. Olweus
(vgl. 2006: 73) unterscheidet in seinem Anti-Mobbing-Programm zwischen schulischen, klas-
senbezogenen und individuellen Handlungsebenen. Ahnliche Unterteilungen sind auch bei an-
deren Quellen auffindbar, meist im Zusammenhang mit Mobbingpravention (vgl. Burger 2020:
121-126; vgl. Huber 2016: 246f; vgl. Schubarth 2020: 127). Laut Jannan (vgl. 2015: 53) richten
sich Massnahmen auf Schulebene an die gesamte Schulgemeinschaft, einschliesslich der
Schiler:innen, Lehrpersonen, Schulleitung und anderen schulrelevanten Akteur:innen sowie
der Eltern. Die Wirkung von Massnahmen sei hier besonders hoch, bedinge aber ein langer-
fristiges Engagement aller Involvierten. Auf Klassenebene zielen Massnahmen auf die be-
troffene Lerngruppe, einschliesslich der Lehr- und involvierten Fachpersonen, sowie —wo sinn-
voll — auch auf die Eltern ab (vgl. ebd.). Auf individueller Ebene konzentrieren sich die Mass-
nahmen auf einzelne Schiler:innen, die unabhangig von ihrer Rolle von Mobbing betroffen
oder gefahrdet sind, und werden von designierten Verantwortlichen mit besonderen Fach-
kenntnissen beraten und begleitet. Auch die Sorgeberechtigten werden hier bedarfsgerecht

einbezogen (vgl.ebd.).

2.4.2 Vier Handlungsformen

Betreffend Massnahmen gegen Mobbing kénnen grundsatzlich vier verschiedene Handlungs-
formen differenziert werden: Sensibilisierung, Prévention, Intervention und Nachsorge. Eine
entscheidende Rolle spielt dabei die Sensibilisierung. Die gezielte Auseinandersetzung mit
dem Phanomen Mobbing soll das Bewusstsein der Schiler:innen, Sorgeberechtigten und
auch der schulrelevanten Akteur:innen fur die Thematik scharfen (vgl. Alsaker 2004: 193 ff).
Auch Olweus (vgl. 2006: 73) sowie Schubarth (vgl. 2020: 122) betonen die Bedeutung von
Sensibilisierung als Massnahme auf Erwachsenenebene. Schubarth (vgl. ebd.) nennt Préven-
tion als weitere Handlungsform und beschreibt diese als Blindel von Massnahmen, die zukUnf-
tige Mobbinghandlungen verhindern oder reduzieren sollen. In Abgrenzung dazu definiert er
Intervention als Handlungsform, die unmittelbar in eine sich tendenziell verscharfende Mob-
bingsituation eingreift (vgl. ebd.). Pravention und Intervention haben sich im Fachdiskurs als
Begriffe etabliert und zahlreiche Programme verfolgen mindestens diese beiden Ansatze (vgl.
Jannan 2015; vgl Schubarth 2020; vgl. Wachs et al. 2016). Die Handlungsform Nachsorge
wird bei Mobbing jedoch seltener behandelt. Laut Keppeler (2020: 254) stehen Programme
zur Mobbingnachsorge im deutschsprachigen Raum noch am Anfang. Sie sind jedoch ent-
scheidend, um die langfristigen psychischen Belastungen der Betroffenen zu verringern. Durch
vorherige Sensibilisierung kdnnen Nachsorgeprogramme besser auf die individuellen Bedirf-
nisse der Mobbingopfer eingehen und deren Bewaltigungsfahigkeiten starken sowie die Wie-
derholungsgefahr reduzieren (vgl. ebd.: 238f). Anhand der weiter oben dargelegten Uberle-

gungen zu Handlungsebenen (Schule, Klasse, Individuum und Sorgeberechtigte) sowie



Handlungsformen (Sensibilisierung, Pravention, Intervention und Nachsorge) kann eine 16-
Felder-Matrix der Antimobbingarbeit (vgl. Lozano 2024) an Schulen erstellt werden (siehe Ta-
belle 1). Mit dieser Matrix kann identifiziert werden, welche Adressat:.innenschaft beziiglich
Mobbing mit welchen Mitteln bearbeitet werden soll. Die 16-Felder-Matrix ist in dieser Arbeit
insofern von Bedeutung, weil sie im empirischen Teil ab Kapitel 5 von schulrelevanten Ak-
teur:innen als Selbsteinschatzungsinstrument hinsichtlich ihrer eigenen Involvierung in der An-
timobbingarbeit eingesetzt wird und damit Antworten auf den ersten Teil der Hauptfragestel-
lung generiert und spezifiziert werden sollen.

In Bezug auf eine mdoglichst wirkungsvolle Antimobbingarbeit ist eine Rollen- und
Aufgabenklarung der inner- und ausserunterrichtlichen Aktuer:innen (teilweise auch von
schulexternen Fachstellen) unerlasslich. Schulen sind verpflichtet, die Entwicklung von
Fahigkeiten zu férdern, die mithelfen sollen, Mobbing vorzubeugen. Schulen sind zudem

angehalten, bei Mobbingvorfallen entschlossene und angemessene Massnahmen zu

Handlungsformen

Sensibilisierung Pravention Intervention Nachsorge
Sorgeberechtigte
Schule
Klasse

Individuum

Tabelle 1: 16 Felder-Matrix

ergreifen, um eine positive Lernathmosphare aufrecht zu erhalten. Diese Verpflichtungen leiten
sich unter anderem aus Artikel 28 der UN-Kinderrechtskonvention (vgl. UNICEF 1989) ab und
kénnen nur durch die gemeinsame Anstrengung aller schulrelevanten Akteur:innen erreicht
werden. Erst die koordinierte Zusammenarbeit von maoglichst vielen Personen und
Organisationen erhoht die Effektivitat der Massnahmen und bringt die Schule dem Ziel einer

mobbingfreien Zone naher (vgl. Radix 2021: 5).

3 Interprofessionelle Kooperation

Der Begriff «Kooperation» beinhaltet verschiedene Dimensionen. Ebenso ist der Begriff der
«Interprofessionalitat», und wie er in dieser Arbeit verwendet wird, definitionsbedurftig. Daher
soll in diesem Kapitel auf einzelne Aspekte dieser zentralen Begrifflichkeiten eingegangen wer-
den und entsprechende Begriffsklarungen vorgenommen werden. Anschliessend wird auf ver-
schiedene Merkmale der interprofessionellen Kooperation eingegangen sowie die flir die vor-
liegende Arbeit relevanten inner- und ausserunterrichtlichen Akteur:innen spezifiziert. Das Wo-
cken-Modell (vgl. Wocken 1988: 202), das eine wichtige Grundlage flr den empirischen Teil
sowie flr die Diskussion der Ergebnisse liefert, wird darauffolgend beschrieben. Abschliessend

wird ein aktueller Forschungsuberblick anhand der Ebenen des Wocken-Modells dargestellt.
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3.1 Begriffsklarung

Interprofessionelle Kooperation findet im Alltag unserer hochgradig ausdifferenzierten und ar-
beitsteiligen Gesellschaft in samtlichen Bereichen der Arbeitswelt statt, sei dies in Entwick-
lungsabteilungen der Raumfahrt, im Gesundheitswesen, im Bildungsbereich oder auch in der
Sozialen Arbeit. Sie ist heute ein wesentliches und unumgangliches Merkmal beruflicher Praxis
geworden, die postuliert, dass die besten Ergebnisse nur durch die koordinierte Zusammen-
arbeit von Personen aus unterschiedlichen Professionen erzielt werden. In einer Studie im
Auftrag der Schweizerischen Akademie der medizinischen Wissenschaften, konstatieren At-
zeni, Schmitz und Berchtold (vgl. 2017: 17), dass «Interprofessionalitédt» ein notorisch
schwammiger Begriff sei und dessen Definition haufig nur in Abgrenzung zu Termini wie «In-
terdisziplinaritat» oder «Multiprofessionalitat» vollzogen werde oder sogar ganzlich umgangen
werde. Haddara und Lingard (vgl. 2013: 1509) unterstreichen dies: Die Wichtigkeit interpro-
fessioneller Kooperation sei nicht in Frage gestellt, ihre Definition und ihre zugehoérigen Merk-
male seien jedoch Gegenstand einer fortwahrenden Debatte. Weiter betonen sie, dass: «(...)
over the last 50 years, the term ‘interprofessional collaboration’ has not signifed the same thing

to all who use and apply the term.» (vgl. Haddara/Lingard 2013: 1511)

Der Begriff der Kooperation lehnt sich in dieser Arbeit an das Kooperationsverstandnis von
Geiser (vgl. 2006: 261) an und wird — wenn nicht jeweils genauer spezifiziert — synonym mit
Zusammenarbeit verwendet. Laut Geiser steuern Professionelle als «Mitglieder ihrer Organi-
sationen die organisierte, systematische Problemlésung» (vgl. ebd.: 261). Sie tun dies einer-
seits hinsichtlich der Bearbeitung eines Problems oder einer Fragestellung und anderseits
auch in Bezug auf den Aufbau einer fortwahrenden Kooperation in einem strategischen Sinn,
die letztlich wiederum der Optimierung der Kooperation hinsichtlich der Problemlésung dienen
soll. Dabei setzt Geiser voraus, dass ohne Kommunikation und Koordination keine Koopera-
tion gelingen kann. (vgl. ebd.). Ein weiteres zentrales Merkmal der interprofessionellen Koope-
ration ist auch, dass durch sie Synergien geschaffen und durch integrative Ansatze neue Wis-
sensformen fur die weitere Problemldsung entstehen konnen (vgl. Obrecht 2006: 410).

In diesem Zusammenhang muss an dieser Stelle ndher auf den Professionsbegriff eingegan-
gen werden. Gemass Obrecht (ebd.: 411) zeichnen sich Professionen dadurch aus, dass sie
beabsichtigen «Dinge, Systeme irgendeiner Art und im Besonderen aber Menschen, durch
Handlungen zu verandern oder in ihrem gegenwartigen Zustand zu erhalten.» Eine Profession
definiert sich demnach nicht nur durch spezifische Fachkenntnisse, sondern auch durch ihre
praktischen Auswirkungen auf die Umwelt und Gesellschaft.

Laut Wider und Schmocker (vgl. 2018: 191) bezieht sich Interprofessionalitat auf die Art und
Weise, wie Professionen miteinander kooperieren. Dies kann sowohl die Zusammenarbeit in-
nerhalb einer Organisation als auch zwischen mehreren Organisationen bedeuten. Weiter ha-

ben sie aus einer Vielzahl an verschiedenen Zusammenarbeitsformen drei differenzierte
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Archetypen von interprofessioneller Kooperation beschrieben (vgl. ebd.: 194), die fir die vor-
liegende Arbeit dienlich sind: Abstimmung («Multiprofessionalitat»), Integration («Interprofes-
sionalitat im engeren Sinne») und Co-Kreation («Transprofessionalitaty).

Bei der Abstimmung wirken die verschiedenen Professionen nach- oder nebeneinander unter
Anwendung ihrer disziplinaren Methoden und stimmen ihre Aufgaben zeitlich und thematisch
aufeinander ab. Ergebnisse der jeweiligen Analysen werden gegenseitig zur Kenntnis genom-
men, haben auf die Erstellung des spezifischen Handlungsplans der jeweiligen Profession je-
doch keinen Einfluss. Dieser Ansatz wird auch «Multiprofessionalitét» genannt (vgl. ebd.: 194).
Bei der Integration werden die von den einzelnen Professionen erstellten Analyseergebnisse
zu einem umfassenden Gesamtbild verflochten. Durch dieses syntheseartige verknipfte Mit-
einander entstehen neue Perspektiven, ohne dabei die eigene professionelle Identitat aufzu-
geben. Handlungsplane entstehen gemeinsam, werden jedoch fachspezifisch umgesetzt und
die Ergebnisse anderer Professionen fliessen in den eigenen Wissenskorpus ein. Diese Ko-
operationsform nennen Wider und Schmocker auch «Interprofessionalitédt im engeren Sinne»
(vgl. ebd.: 194f). Co-Kreation entsteht, wenn Kooperation jenseits der Professionsgrenzen in
einem verandernden Miteinander stattfindet und dabei etwas Neues entsteht. Eine gemeinsam
erarbeitete Uberprofessionelle Logik rahmt diese Zusammenarbeit. Mit dieser Vorgehensweise
werden neue Lésungen erschaffen, die Uber die individuellen Beitrage der einzelnen Professi-
onen hinausgehen. Aus diesem Grund wird dieser Ansatz auch mit « Transprofessionalitét»
bezeichnet (vgl. ebd.:195).

Im Rahmen der vorliegenden Masterthesis wird der Begriff der interprofessionellen Koopera-
tion im Sinne von Obrecht (2006: 409) verstanden:

«Interprofessionelle Kooperation ist ein gestalteter sozialer Prozess, in dessen Rahmen Pro-
fessionelle unterschiedlicher Art im Hinblick auf die Lésung komplexer praktischer Probleme
zusammenarbeiten, die mit den Mitteln der beteiligten Professionen allein nicht zufrieden stel-

lend bearbeitbar sind. »

Die Definition von Obrecht (200: 409 ff.) hebt mehrere zentrale Aspekte der interprofessionel-
len Kooperation hervor. Die Kooperation entsteht nicht zufallig oder spontan, sondern bewusst
geplant und strukturiert und erfordert zudem eine gezielte Organisation und Koordination der
beteiligten Akteur:innen. Die Zusammenarbeit von Fachpersonen aus unterschiedlichen Be-
rufsfeldern zeichnet sich durch ein Aufeinandertreffen unterschiedlicher Wissensbestande, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Kulturen aus, die berufsbiografisch disziplin- und professionsspe-
zifisch habituell gepragt sind und in den Kooperationsprozess einfliessen. Dieser Prozess zielt
darauf ab, Herausforderungen zu Iésen, die flr eine Profession allein zu komplex oder zu um-
fangreich scheinen und darum die kombinierte Expertise mehrerer zusammenwirkender Pro-
fessionen bedingt. Ahnlich wird interprofessionelle Kooperation auch von Sottas (vgl. 2013)

beschrieben. Die Fachpersonen stammen aus unterschiedlichen beruflichen Hintergriinden
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und Qualifikationswegen, mussen jedoch gemeinsam eine dynamische Situation bewaltigen
und dabei ihre eigenen sowie die Perspektiven der anderen bertcksichtigen, voneinander ler-
nen und zusammen praktikable Losungen entwickeln. Eine Interaktion zwischen den unter-

schiedlichen Fachpersonen ist dabei unerlasslich (vgl. Sottas 2013: 24).

3.2 Interprofessionelle Teams in Schulen und ihre Akteur:innen

Wer sind denn nun die Akteur:innen die in der AMA in Schulen interprofessionell zusammen-
arbeiten sollen? Bevor die einzelnen Professionen vorgestellt werden kénnen, muss an dieser
Stelle kurz ausgeholt werden: Die Komplexitat des modernen Bildungssystems erfordert eine
interprofessionelle Zusammenarbeit verschiedener Professionen, um eine ganzheitliche For-
derung der Kinder und Jugendlichen zu gewahrleisten und auch um aktuelle padagogische
sowie gesellschaftliche Herausforderungen in der Schule zu bewaltigen. Gemeinsame Zielset-
zungen jenseits interprofessioneller Grenzen, die Wertschatzung divergierender Expertisen
und die Fahigkeit zur Perspektivenubernahme bilden dabei die Schllsselfaktoren fir den Er-
folg.

Im schulischen Kontext lassen sich die beteiligten Professionen grundsatzlich in zwei Katego-
rien differenzieren: innerunterrichtliche und ausserunterrichtliche Fachkrafte. Zu den innerun-
terrichtlichen Professionen zahlen primar Lehrpersonen und Heilpadagog:innen, die direkt am
Unterrichtsgeschehen beteiligt sind und fur die Gestaltung von Lernprozessen im Klassenver-
band verantwortlich zeichnen (Sahli Lozano et al. 2017: 140-142). Die ausserunterrichtlichen
Professionen, wie Schulsozialarbeitende und Mitarbeitende der Tagesschule, agieren vorwie-
gend in Bereichen jenseits des regularen Unterrichts und fokussieren sich auf die soziale und
personliche Entwicklung der Schiler:innen sowie die Gestaltung des schulischen Lebens-
raums (Speck 2014: 64-67; Dollinger, 2014, S. 87-89). Diese Differenzierung reflektiert die
zunehmende Komplexitat des Bildungsauftrags, der sich nicht mehr ausschliesslich auf die
Wissensvermittlung im Unterricht beschrankt, sondern eine ganzheitliche Férderung der Schu-
ler:innen in allen Lebensbereichen anstrebt. Im Folgenden werden nun die fir die vorliegende
Arbeit zentralen schulrelevanten Akteur:innen sowie ihre Rollen und Aufgaben in der interpro-
fessionellen Kooperation beleuchtet.

3.2.1 Innerunterrichtliche Professionen

Die Profession der Lehrperson zeichnet sich durch eine Kombination aus fachlichem, didakti-
schem und padagogischem Wissen sowie der Kompetenz zur Unterrichtsgestaltung und Leis-
tungsbeurteilung aus. Im Kontext des interprofessionellen Teams obliegt den Lehrpersonen
primar die Konzeption und Durchfiihrung des Regelunterrichts. Dartber hinaus identifizieren
sie Forderbedarfe und kooperieren mit verschiedenen Fachkraften, um individuelle Lernpro-
zesse sowie Gruppenprozesse zu unterstitzen Lehrpersonen bringen ihre Expertise bezuglich
Curricula und Klassendynamiken in das Team ein und fungieren haufig als primare Ansprech-
partner fir Erziehungsberechtigte. In der vorliegenden Arbeit wird auf die interprofessionelle
Kooperation von Lehrpersonen mit Klassenlehrfunktion fokussiert.

Schulische Heilpddagog:innen arbeiten im Schulkontext mit Schiler:innen, die besonderen
Bildungs- und Unterstutzungsbedarf haben. Ihre Aufgaben umfassen eine Vielzahl von
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Tatigkeiten, die darauf abzielen, die individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler:in-
nen zu férdern sowie ihre Integration in Schule, Beruf und Gesellschaft zu unterstitzen. Sie
verfligen Uber férderdiagnostische Kompetenzen und sind zudem Spezialist:innen im Umgang
mit besonders anspruchsvollen padagogischen Situationen (vgl. Sahli Lozano et al. 2017: 141;
vgl. Joller-Graf 2010: 9). In der vorliegenden Arbeit werden die Schulischen Heilpadagog:innen
Integrative Férderung (IF) genannt. Dieser Begriff bezieht sich auf das heilpadagogische For-
derangebot in der 6ffentlichen Volksschule (AKVB 2024).

3.2.2 Ausserunterrichtliche Professionen

Schulleitungen nehmen im Geflige des interprofessionellen Teams eine zentrale Steuerungs-
funktion ein (vgl. Sahli Lozano et al. 2017: 143). lhre professionelle Identitat basiert auf Kom-
petenzen in Personalfiihrung, Organisationsentwicklung und padagogischem Management.
Zu ihrem Aufgabenbereich gehdrt die strategische Ausrichtung der Schule, die Koordination
verschiedener Professionen sowie die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen fir eine ef-
fektive Zusammenarbeit. In der Teamkonstellation agiert die Schulleitung als Moderations-
instanz und Entscheidungstragerin zugleich (vgl. Rolff 2016: 102-104). In der vorliegenden
Arbeit werden Schulleitungspersonen nicht befragt, trotzdem werden sie von allen Fachperso-
nen in den Interviews erwahnt. Mehr dazu im Kapitel 6.2.

Die Schulsozialarbeit spielt eine zentrale Rolle an der Schnittstelle zwischen Bildungssystem
und Sozialer Arbeit. Sie unterstitzt Kinder und Jugendliche, Sorgeberechtigte und Lehrperso-
nen durch Beratung bei personlichen und schulischen Problemen sowie bei der Konfliktldsung
(vgl. Speck 2014: 64-67). Zu ihren Aufgaben zdhlen auch praventive Massnahmen gegen
Mobbing, Gewalt und Schulverweigerung sowie akute Krisenintervention (vgl. Chiapparini et
al. 2018: 12-14). Eine wichtige Aufgabe der Schulsozialarbeit ist die Vernetzung und Koope-
ration mit anderen Akteur:innen. Schulsozialarbeitende arbeiten eng mit Lehrpersonen, Schul-
leitungen und externen Fachstellen zusammen, um eine ganzheitliche Unterstitzung zu ge-
wahrleisten. Zudem initiieren und begleiten sie Projekte und Gruppenangebote zu sozialen
Kompetenzen, Gewaltpravention und Gesundheitsférderung. Ein weiterer zentraler Bestand-
teil ihrer Arbeit ist die Fallarbeit, bei der individuelle Unterstitzungspléne entwickelt werden
(vgl. Speck 2014: 82-84) sowie die Vernetzung zu ausserschulischen Kooperationspartner:in-
nen des Sozialwesens (vgl. Spies/Potter 2011: 29).

Fachpersonen der Tagesbetreuung verfigen Uber Kompetenzen in der ausserunterrichtlichen
Betreuung, Freizeitpadagogik und Erziehung (vgl. Jutzi 2018: 326-327). Ihr Aufgabenbereich
im interprofessionellen Team umfasst das Entwickeln von Lern- und Freizeitangeboten aus-
serhalb des regularen Unterrichts, die Unterstiitzung bei der Hausaufgabenbetreuung sowie
die Forderung sozialer Kompetenzen. Fachpersonen der Tagesbetreuung begleiten Kinder
und Jugendliche vor und nach dem Schulunterricht sowie wahrend der Mittagszeit. Sie be-
obachten das Verhalten und die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen auch in informellen
Kontexten und tragen durch diesen Zugang zu einem multiperspektivischen Blick bei. Die Ein-
bindung dieser Profession in das interprofessionelle Schulteam ermdglicht eine umfassende
Betreuung und Férderung der Schiler:innen Gber den gesamten Schultag hinweg (vgl. Jutzi
2018: 13).
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3.3 Merkmale interprofessioneller Kooperation

Um ein fundiertes und koharentes Verstandnis von Kooperation zu erhalten, werden im fol-
genden Kapitel verschiedene Aspekte der Zusammenarbeit beschrieben. Dabei soll entlang
unterschiedlicher Konzeptionen den Fragen nachgegangen werden, welche Formen von Ko-
operation identifiziert werden kénnen, welche Taxonomiestufen dabei als Indikatoren von stei-
gender Kooperationsintensitat beschrieben werden kénnen und welche typischen Merkmale
interprofessionelle Kooperation aufweist.

Bronstein beschreibt in ihrem Modell (vgl. 2003: 297-306) funf Merkmale «interdisziplinarer
Zusammenarbeit», die auf gleicher Ebene zusammenarbeiten und ineinandergreifen. Ahnlich
wie Obrecht bezlglich «interprofessioneller Kooperation» (vgl. Obrecht 2006: 409) versteht
Bronstein interdisziplinare Zusammenarbeit als einen «effective interpersonal process that fa-
cilitates the achievement of goals that cannot be reached when individual professionals act on
their own.» (Bronstein 2003: 299) Die funf Merkmale, die dabei zum Tragen kommen sind:
«Interdependenz», «Neu geschaffene berufliche Aktivitaten», «Flexibilitaty, «Gemeinsame
Zielverantwortung» sowie «Reflexion des Prozesses». Da Bronstein in ihren weiteren Ausfih-
rungen hauptsachlich auf Professionelle verweist, die in ihrer Praxis praktische Probleme 16-
sen mussen, sei an dieser Stelle die synonyme Verwendung von Interdisziplinaritat und Inter-
professionalitat gestattet.

Unter «Interdependenz» kann verstanden werden, dass die beteiligten Professionen wechsel-
seitig aufeinander angewiesen sind, um ihre Ziele zu erreichen. Voraussetzung dafir ist ein
klares und differenziertes Verstandnis der eigenen professionellen Rolle sowie der Rollen der
anderen Professionellen. Die gemeinsame Zusammenarbeit ist dabei durch formelle und in-
formelle Kontakte, einer hohen Kommunikationsdichte sowie der Achtung der Meinungen und
des Fachwissens der Kooperationspartneriinnen gepragt (vgl. ebd.: 299; vgl. Matess-
ich/Monsey 1992: 20-23).

Mit «neu geschaffenen beruflichen Aktivitaten» sind Programme, Strukturen oder Handlungen
gemeint, die erst durch Kooperation haben entstehen kdnnen und jenseits der Moglichkeiten
liegen, die einzelne Professionen hatten erreichen kdnnen. Das Fachwissen jeder beteiligten
Person wird somit maximiert und neue, innovative Lésungen und Prozesse kénnen geschaffen
werden (vgl. Bronstein 2003: 300; vgl. Kagan 1992: 57-60).

«Flexibilitdt» bezieht sich auf die Kompetenz der Fachpersonen, die eigene Rolle zu transfor-
mieren und zu erweitern, damit sie den situationalen Erfordernissen besser angepasst ist. Dies
kann bedeuten, dass auch Aufgaben ausserhalb der herkémmlichen Rollen angenommen wer-
den und steht damit im Kontrast zum Merkmal der «Interdependenz». Flexibilitat bedingt ein
hohes Mass an Anpassungsbereitschaft und kreative Aushandlungsprozesse unter den Pro-
fessionellen (vgl. Bronstein 2003: 301; vgl. Billups 1987: 150-152).
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Die «gemeinsame Zielverantwortung» bedeutet, dass alle involvierten Fachpersonen die Ver-
antwortung flr die Zielerreichung teilen. Dieses Merkmal umfasst auch die gemeinsame Ge-
staltung, Definition und Umsetzung von Zielen. Durch die kollektive Verantwortung werde zu-
dem das Engagement und die Zusammenarbeit im Team gestarkt (vgl. Bronstein 2003: 301;
vgl. Matessich/Monsey 1992: 20-23.).

Mit «Reflexion des Prozesses» ist das Nachdenken und Diskutieren ber gemeinsame Ar-
beitsweisen und Arbeitsbeziehungen gemeint. Die Etablierung solcher Feedbackschlaufen
dient der konstruktiven Auseinandersetzung sowie der Uberprifung des bisher Geleisteten
und bietet Raum fur eine kontinuierliche effektivitatssteigernde Optimierung der Kooperation
(vgl. Bronstein 2003: 302; vgl. Billups 1987: 150-152).

Wie diesen Ausfihrungen zu entnehmen ist, stellt die eigene berufliche Rolle, respektive die
kontinuierliche Auseinandersetzung mit den professionsimmanenten Werten und Normen ein
wesentliches Element interprofessioneller Kooperation dar. Zugleich sollte die eigene Perspek-
tive mit den Perspektiven der Kooperationspartner:innen vergleichbar oder komplementar blei-
ben. Jede Profession sozialisiert ihre Fachpersonen unterschiedlich, was durch den hohen
Wert der Fahigkeit zur disziplinaren Eigenstandigkeit unterstrichen wird. Dieser Sozialisations-
prozess beeinflusst, wie eine Person mit anderen in der Praxis interagiert. Das Verstandnis
der eigenen professionellen Sozialisation und den damit verbundenen Rollenerwartungen ist
ausschlaggebend fir das Verstandnis der Fahigkeiten und Einstellungen von anderen Berufs-
gruppen (vgl. Abramson 1990: 52-55). Weitere Faktoren, die Kooperation beeinflussen kon-
nen, sind das Arbeitssetting, der mit der Arbeit verbundene Status sowie Hierarchien innerhalb
von Organisationen. In diesem Zusammenhang erfordert interprofessionelle Kooperation un-
abhangig vom Status der Professionen im jeweiligen organisationalen Kontext gegenseitigen
Respekt und ein sich begegnen auf Augenhohe (vgl. Matessich/Monsey 1992: 12-15). Zudem
setzt eine starke professionelle Rolle als Bedingung fir interprofessionelle Zusammenarbeit
eine Loyalitat gegeniber der eigenen Profession, wie auch gegeniber dem interprofessionel-
len Team, (vgl. Bronstein 2003: 301-303) voraus.

Im Gegensatz zu Bronstein (vgl. 2003), die die funf Merkmale auf gleicher Ebene zusammen-
arbeiten und ineinandergreifen sieht, beschreiben Spies und Pdtter (vgl. 2011: 31f) hierarchi-
sche Taxonomiestufen (siehe Abbildung 1), die eine zunehmende Intensitat der Zusammenar-
beit implizieren. Das Erreichen einer héheren Stufe der Kooperation bedingt dabei zwangslau-
fig jeweils das vorherige Absolvieren der unteren Stufen. Die basalste Kooperationsstufe ent-
spricht dem «gegenseitigen Austausch von Erfahrungen und Informationen». Konkret kann
dies beispielsweise ein Fachinput einer Schulsozialarbeitenden im Lehrpersonenteam oder
die Tatigkeit innerhalb einer Arbeitsgruppe sein. Die nachsthéhere Kooperationsstufe ist bei

einer «gegenseitigen Abstimmung der Aufgaben und Funktionen» der involvierten Parteien
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erreicht. Beispielsweise konnte dies der Fall sein, wenn die Fachpersonen der Tagesbetreuung
in der Freizeit ein Theaterprojekt mit Kindern veranstalten und dabei betreffend Nutzung von
Schulinfrastruktur und Material (Aula, Requisiten, etc.) das Vorgehen mit der Schulleitung ab-
sprechen, aber weder eine fachliche Vernetzung mit den Lerninhalten der Schule noch eine
personelle Zusammenarbeit stattfindet. Die «gegenseitige Beratung», die eine gemeinsame
Planung und Optimierung von Arbeitsschritten erreichen will, wird als dritte und noch intensi-

vere Kooperationsform beschrieben. Bei dieser multiplizieren sich die Handlungsoptionen

durch die Integration der unter-

‘ Kooperation als... ‘

schiedlichen Perspektiven und Er-

fahrungen der zusammenwirken- ...gemeinsame

Entwicklung und

den Professionellen und es ent- Umsetzung

steht das Potential fur neue L6- Niveau 3: \
sungswege. Als intensivste Koope- -gegenseitige Beratung
rationsform wird auf Niveau vier die Niveau 2:

«gemeinsame Entwicklung und . _..gegenseitige Abstimmung von Aufgaben und Funktionen
Umsetzung» genannt. Diese ist Niveau 1:

dann erreicht, wenn z.B. ein Projekt ...gegenseitiger Austausch von Erfahrungen und Informationen

gemeinsam geplant, durchgefihrt Abbildung 1: Intensitétsniveaus der Kooperation nach Spies und

und verantwortet wird (vgl. ebd.; Potter(2011:31)

31).

3.4 Vier Ebenen der Kooperation nach Wocken

Nachfolgend wird mit dem Vier-Ebenen-Modell nach Wocken (vgl. 1988; siehe Abbildung 2)
ein Konzept interprofessioneller Kooperation vorgestellt, das als schematische Grundlage flr
die Befragung und anschliessende Ergebniskategorisierung herangezogen wird. In seinem
Kooperationsmodell, das sich an die themenzentrierten Interaktion nach Cohn (vgl. 1994) an-
lehnt, hat Wocken (vgl. 1988: 202) vier sich gegenseitig beeinflussende und voneinander ab-
hangige Ebenen beschrieben. Sie sind als «notwendige Folge des hierarchisch organisierten

Schulsystems zu verstehen» (ebd.: 208).

Diese Interdependenz birgt aber auch Implikationen in sich, da Probleme auf der einen Ebene
den Erfolg auf einer anderen Ebene beintrachtigen kdnnen. Zum Beispiel kdnnen sich — wenn
auf Organisationsebene zu wenig Zeit fir gemeinsame Reflexion zur Verfligung steht — Kon-
flikte betreffend unterschiedliche Haltungen (Persénlichkeitsebene) manifestieren, die sich ih-

rerseits sowohl auf die Beziehungsebene als auch auf die Sachebene auswirken kdnnen,
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wenn es darum geht, gemein-

ICH

PERSONLICHKEITSEBENE sam AMA konkret umzusetzen
(vgl. ebd.: 209). Da das Wocken-
UMGEBUNG Modell bei der Analyse der Zu-
ORGANISATIONSEBENE . .
sammenarbeit von inner- und
<:i| ausserunterrichtlichen  Akteur:-

innen in der AMA einen wichti-
gen Beitrag im methodischen

ES Teil der vorliegenden Arbeit bie-
SACHEBENE

WIR
BEZIEHUNGSEBENE . i
tet, werden die vier Ebenen

nachfolgend genauer erlautert.
Abbildung 2: Kooperationsmodell nach Wocken (1988: 202)

3.4.1 Umgebung - Organisationsebene

Die Organisationsebene umfasst die in einer Schule gegebenen institutionellen und organisa-
torischen Rahmenbedingungen, welche die kooperativen Arbeitsprozesse von schulrelevan-
ten Akteur:innen regeln. Damit gemeint sind zum Beispiel die Zeitgefésse, die fur die Koope-
ration der einzelnen Fachpersonen, der Klassenteams sowie des ganzen Kollegiums zur Ver-
fugung stehen (vgl. Wocken 1988: 245). Dazu gehdren auch von internen oder externen Ex-
pert:innen angebotene Weiterbildungen (vgl. ebd.: 258). Als fixer Bestandteil der inner und
ausserunterrichtlichen Kooperation missen Zeitgefasse flr die Zusammenarbeit verbindlich
geregelt und etabliert sein. Die Schulleitung Gbernimmt dabei eine wichtige steuernde Rolle.
Sie soll diese Kooperationsprozesse nicht nur einfordern und fortwahrend unterstutzen (vgl.
Lanz/Kummer Wyss 2016: 20-26), sondern auch moéglichst friihzeitig veranlassen (vgl. Fischer
et al. 2013: 289). Die Organisationsebene bildet wichtige Voraussetzungen fur eine gelingende
interprofessionelle Kooperation und stellt gleichzeitig den dusseren Rahmen dar. Wenn die
entsprechenden Rahmenbedingungen in ausreichendem Mass vorhanden sind, kénnen die
Persdnlichkeits-, Beziehungs- und Sachebene der interprofessionellen Kooperation gestarkt

werden.

3.4.2 Ich - Personlichkeitsebene

Fir eine erfolgreiche Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams braucht es deren Bereit-
schaft Gber personliche Haltungen und Einstellungen zu reflektieren. Hierflr kénnen beispiels-
weise die Offenheit und Flexibilitat sowie der Wille zur Beziehungsgestaltung mit anderen
Fachpersonen als Voraussetzung gezahlt werden. Die personliche Haltung hinsichtlich Zu-
sammenarbeit ist von den Erwartungen abhangig, die jede einzelne Person mit der Koopera-
tion verknlpft (vgl. Wocken 1988: 211f). Ebenfalls zentral sind personliche Einstellungen zu
Mobbing und wie dieses im Rahmen der AMA multiprofessionell, interprofessionell oder gar

transprofessionell bearbeitet werden soll (vgl. Wider/Schmocker 2018: 194). Die
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Ausgestaltung der Zusammenarbeit kann je nach verinnerlichtem Verstandnis von Koopera-
tion sehr unterschiedlich ausfallen. So kann sich dies letztlich in einem reinen Nebeneinander,
einem verknupften Miteinander oder einem verandernden Nebeneinander von unterschiedli-
chen Massnahmen in der AMA ausdriicken (vgl. ebd.: 195). Eine zentrale Basis fur erfolgrei-
che Zusammenarbeit ist eine grundsatzlich positive Haltung gegentber Veranderungs- und
Transformationsprozessen. Nicht nur Schulleitungen sind angehalten, Schulteams einen re-
gelmassigen Austausch zu garantieren, Weiterbildungen zu aktuellen Themen zu organisieren
und Reflexionsprozesse am Laufen zu halten, sondern es ist dies auch die Aufgabe jeder ein-
zelnen Profession, sich in diesen Diskurs eigenstandig einzubringen (vgl. Spies/Potter 2011:
31f) und somit die Kooperation durch professionelles Selbstverstandnis sowie professionelle
Selbstwirksamkeit voranzubringen (vgl. Benz 2018: 146). Diese von verschiedenen Seiten her
initiierten Veranderungsprozesse kénnen bei den beteiligten Akteur:innen einen positiven Ef-
fekt auf die Entwicklung von Haltungen und die Bereitschaft zur Erprobung und Reflexion

neuer Kooperationsformen mit sich bringen (vgl. Sahli Lozano/Vetterli/Wyss 2017: 105).

3.4.3 Wir — Beziehungsebene

Bezuglich AMA muss auch die Ausgestaltung der Beziehungsebene zwischen Fachpersonen,
innerhalb Klassenteams sowie ganzen Schulkollegien in den Mittelpunkt gestellt werden. Es
stellt sich die Frage, wie Rollen und Zustandigkeiten in der Kooperation geklart und jeweils
aufeinander abgestimmt sind (vgl. Wocken 1988: 230-232). Beziglich AMA kann dies bei-
spielsweise heissen, dass sich die unterschiedlichen Akteur:innen austauschen, wie die ge-
meinsame Zusammenarbeit moglichst wirksam gelingt und welche Zielsetzungen sie unter
Berucksichtigung der Selbstwirksamkeit der einzelnen Akteur:innen gemeinsam verfolgt (vgl.
Kummer/Wyss 2010: 165-168).

Far eine erfolgreiche und bereichernde Kooperation ist es entscheidend, gegenseitige Vorstel-
lungen und Erwartungen zu klaren sowie Unterschiede zu anerkennen und bestmdglich zu
nutzen. Regelmassiges konstruktives Feedback bildet die Grundlage flr eine gelingende Ko-
operation und wachsendes Vertrauen. Um die Beziehungsgestaltung zu unterstutzen, kdnnen
schulinterne Teamentwicklungsangebote oder Teamberatungen eine wesentliche Hilfe bieten
(vgl. Sahli Lozano et al. 2017: 105).

3.4.4 Es - Sachebene

Auf der Sachebene (vgl. Wocken 1988: 214-218) verwenden Fachpersonen ein vertieftes und
aktuelles Fachwissen, das sich zwar aus den unterschiedlichen Professionen differenziert
nahrt, jedoch — ungeachtet ihrer weiterhin unterschiedlichen Rollen — unweigerlich in die Ko-
operation einfliesst und auch eine gemeinsame Verantwortung unterstreicht. "Fur gemein-
same Ziele mussen auch einheitliche Mittel und Wege gewahlt werden" (Wocken 1988: 218).
Fir die AMA in interprofessionellen Teams, wie sie in der vorliegenden Arbeit beschrieben

werden, ware es aufgrund der arbeitsteiligen Settings in den Schulen allerdings vermessen,
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davon auszugehen, dass alle Fachpersonen mit den immergleichen Methoden und Instrumen-
ten im immergleichen Modus operieren sollen. Wichtiger erscheint in diesem Zusammenhang,
dass je Profession — nach bestem Wissen und Kenntnisstand der eigenen Fachdisziplin —
Neues erprobt und Bewahrtes interprofessionell geteilt wird. So kann nicht nur ein tieferes
multiperspektivisches Verstandnis in der AMA entstehen, das «die Mittel und Wege» flreinan-
der greifbarer macht, sondern es besteht die Chance darauf, dass Professionelle in der Bear-
beitung von gleichen Handlungssituationen die Professionsgrenzen sprengen und im Sinne
einer Co-Kreation Handlungsplane auf Basis neuer theoretischer Strukturen gemeinsam erar-
beiten und umsetzen (vgl. Wider/Schmocker 2018: 194).

3.5 Forschungsstand Interprofessionelle Kooperation an Schulen

Die interprofessionelle Kooperation an Schulen wird allgemein und insbesondere im Zusam-
menhang mit der Antimobbingarbeit als wichtiger Aspekt hervorgehoben (vgl. Kapitel 1.1).
Eine umfassende Betrachtung der Literatur zeigt jedoch, dass die Mehrheit der Studien sich
auf die Kooperation zwischen zwei Professionen, vor allem zwischen Regellehrpersonen und
Heilpadagog:innen, die im Rahmen der schulischen Integration kooperieren, konzentriert. Stu-
dien, die die Zusammenarbeit von mehreren Professionen untersuchen, bei denen nebst Lehr-
personen und Heilpadagog:innen gleichzeitig auch ausserunterrichtliche Akteur:innen wie die
Schulsozialarbeit und die Fachpersonen der Tagesbetreuung involviert sind, sind hingegen
ausserst selten. Es gibt im deutschsprachigen Raum kaum empirische Studien Uber solche
Kooperationen. Eine Ausnahme scheint es mit der Studie von Raab, Rademacker und Winzen
(vgl. Raab et al.1987) zu geben. Da die dort beschriebenen Professionen aber nicht mit den
in dieser Arbeit befragten Fachpersonen Ubereinstimmen und sich zudem seit Erscheinen der
Studie die Schullandschaft erheblich verandert hat, wird an dieser Stelle nicht weiter darauf
eingegangen. Auch im englischsprachigen Raum scheint es kaum empirische Befunde dar-
Uber zu geben. So schreiben etwa Borg und Drange «(...) and that research is lacking on
interprofessional collaboration that involves multiple professions in schools.» (Borg/Drange
2019: 1). Gerade diese breit angelegten Kooperationen sind entscheidend, um den vielfaltigen
Herausforderungen im schulischen Alltag gerecht zu werden. Die vorliegende Arbeit schliesst
daher eine wichtige Forschungsliicke, indem sie die interprofessionelle Kooperation aus ver-
schiedenen Perspektiven beleuchtet.

Im Folgenden wird ein Uberblick tiber zentrale Studien im Bereich der interprofessionellen Ko-
operation gegeben, die fir die Interpretation der Ergebnisse dieser Arbeit nitzlich sind. Zu-
nachst werden innerunterrichtliche Kooperationen beleuchtet, die primar die Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Heilpadagog:innen, die im Rahmen der integrativen Férderung
zusammenarbeiten, umfassen. Anschliessend wird die Kooperation mit ausserunterrichtlichen
Akteur:innen wie Schulsozialarbeitenden und Betreuungspersonen in Tagesschulen darge-

stellt. Diese Unterteilung erscheint sinnvoll, da verschiedene Studien zeigen, dass
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innerunterrichtliche Professionen haufiger und intensiver zusammenarbeiten, wahrend die Ko-
operation mit ausserunterrichtlichen Fachpersonen seltener umgesetzt wird. Dies haufig auch
aufgrund fehlender Ressourcen oder grésserer raumlicher Distanz (vgl. z.B. Tillmann 2011:
159-161; vgl. Kamski 2011: 312-316).

3.5.1 Innerunterrichtliche Kooperationen

Die innerunterrichtliche Kooperation, insbesondere zwischen Regelschullehrpersonen und
Heilpadagog:innen wurde in den letzten zwanzig Jahren im Kontext der wachsenden schuli-
schen Integration von Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf in Regelklassen zum
Thema. Diese Zusammenarbeit wird als essenziell fur die erfolgreiche Umsetzung integrativen
Unterrichts angesehen (vgl. Grosche/Moser Opitz 2023: 247-250; vgl. Sahli Lozano et al.
2017: 103-109). Im Folgenden wird ein Uberblick tiber relevante Studien zur innerunterrichtli-
chen Kooperation gegeben. Aufgrund der Vielzahl an Studien fokussiert vorliegender Uber-
blick auf Untersuchungen, die das Kerngeschaft der Kooperation beforschen. Studien zur Aus-
wirkungen der Kooperation z.B. auf die Schiler:innen werden nur am Rand berucksichtigt.
Zudem wird darauf hingewiesen, dass Ergebnisse aus anderen Landern aufgrund unterschied-
licher Systeme, Strukturen und Rahmenbedingungen nur bedingt auf den deutschsprachigen
Raum Ubertragbar sind. Der Uberblick ist entlang der vier Ebenen nach Wocken (vgl.1988; vgl.
Kap. 3.4) strukturiert: Organisationsebene, Personlichkeitsebene, Beziehungsebene und
Sachebene; wobei aufgrund der Uberlappung der Ebenen und aufgrund umfassender For-

schungsprojekte, die mehrere Ebenen abdecken, einzelne Studien mehrfach genannt werden.

Organisationsebene

Die Meta-Analyse von Scruggs, Mastropieri und McDuffie (vgl. 2007: 398f) untersuchte 32
qualitative Studien zur Co-Teaching-Praxis und identifizierte finf Modelle des Co-Teachings:
"One teach, one assist", "Station teaching", "Parallel teaching", "Alternative teaching" und
"Team teaching". Die Ergebnisse zeigten, dass das Organisationsmodell "One teach, one as-
sist" am haufigsten verwendet wurde, wobei die Regelschullehrpersonen meist die Hauptver-
antwortung fur den Unterricht trugen, wahrend die sonderpadagogischen Fachkrafte eine un-
terstitzende Rolle Ubernahmen. Diese ungleiche Rollenverteilung wurde als Hindernis fur eine
effektive Kooperation und Integration identifiziert. Die umfassende Literaturibersicht von
Paulsrud und Nilholm (vgl. 2023: 546f) umfasste 25 Studien zur Kooperation zwischen Regel-
schullehrpersonen und sonderpadagogischen Fachkraften. Die Ergebnisse zeigten, dass ko-
operative Lehrmethoden, wie Co-Teaching und Beratungsgesprache, positive Auswirkungen
auf die Integration von Schiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf haben kdnnen.
Es wurde jedoch auch festgestellt, dass die Effektivitat dieser Kooperationen stark von orga-
nisatorischen und politischen Rahmenbedingungen abhangt. Litje-Klose und Urban (vgl.
2014: 123f) betonten die Notwendigkeit einer strukturierten Zusammenarbeit, um inklusive Bil-

dungsziele zu erreichen. In ihrer Studie, die auf einer qualitativen Analyse von Fallstudien in
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deutschen Schulen basiert, zeigten sie, dass gemeinsame Planungszeiten und professionelle
Entwicklungsmaéglichkeiten flr Lehrpersonen entscheidend fiir den Erfolg von Kooperations-
modellen sind. Insbesondere betonten sie die Bedeutung von gemeinsamen Fortbildungen
und klar definierten Rollen, um Missverstandnisse und Konflikte zu vermeiden. Grosche und
Moser Opitz (vgl. 2023: 245-263) analysierten die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
zur Umsetzung von inklusivem Unterricht in Schweizer Schulen. Die quantitative Untersu-
chung mit einer Stichprobe von 200 Lehrpersonen zeigte, dass regelmassige Koordinations-
treffen und eine gemeinsame Planung entscheidend fur die erfolgreiche Kooperation sind. Die
Studie betont, dass gut strukturierte Kooperationsprozesse zu besseren Unterstlitzungsange-
boten fur Schuler:innen fihren und die Lehrpersonen in ihrer Arbeit entlasten kdnnen. Linda-
cher und Dedering (vgl. 2018: 263-274) fokussierten in ihrer Studie auf die unterrichtliche Ko-
operation zwischen Professionellen an inklusiven Schulen in Deutschland. Die qualitative Stu-
die, basierend auf Interviews und Beobachtungen, fasste die Befunde zur faktischen Ausge-
staltung der unterrichtlichen Kooperation, den Einstellungen und Bewertungen der Professio-
nellen sowie der Wahrnehmung der Kooperation aus Sicht der Schiiler:innen zusammen. Sie
identifizierten zentrale Herausforderungen fir die Weiterentwicklung der Kooperation und be-
tonten die Bedeutung einer klaren Rollenverteilung und ausreichender Kooperationszeiten.
Eine hohe Arbeitsbelastung fihrt oft dazu, dass Lehrpersonen weniger Zeit fur die Zusammen-
arbeit haben, was die Qualitat der Kooperation beeintrachtigt. Auch Eisenman, Pleet, Wandry
und McGinley (vgl. Eisenman et al. 2011: 101-103) berichteten anhand einer qualitativen Stu-
die in den USA, dass flexible Kooperationsmodelle, die sowohl Team-Teaching als auch Bera-
tungsgesprache umfassten, die Einstellung der Lehrpersonen gegeniber Inklusion positiv be-
einflussten und zu einer inklusiveren Schulkultur beitrugen. Sie betonten, dass die Verfigbar-
keit von zeitlichen Ressourcen und administrativer Unterstitzung essenziell fur die erfolgrei-

che Umsetzung dieser Modelle ist.

Personlichkeitsebene

Die Meta-Analyse von Paulsrud und Nilholm (vgl. 2023: 546) zeigte, dass die Haltungen und
Einstellungen der Lehrpersonen eine entscheidende Rolle fur den Erfolg kooperativer Lehr-
methoden spielen. Positive Einstellungen gegenuber Zusammenarbeit férdern die Effektivitat
der Kooperation. Marty (vgl. 2022: 70-73) zeigte in ihrer qualitativen Untersuchung aus der
Schweiz, dass die Einstellungen der Lehrpersonen zur Kooperation entscheidend flir den Er-
folg der Zusammenarbeit sind. Auch Lindacher und Dedering (vgl. 2018: 268-274) konnten
herausarbeiten, dass positive Einstellungen zur Kooperation aller Beteiligten sowie eine klare
Rollenverteilung entscheidend fir die erfolgreiche Zusammenarbeit sind. Gemass Hostettler
et al. (vgl. 2020: 103) ist bei Lehrpersonen die Unsicherheit in Bezug auf ihre Rolle und die
damit verbundenen Zustandigkeiten in der Zusammenarbeit im Vergleich zur Schulsozialarbeit

und der Schulleitung am grossten.
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Beziehungsebene

Die Meta-Analyse von Scruggs, Mastropieri und McDuffie (vgl. 2007: 405-409) verdeutlichte,
dass eine klare Rollenverteilung und regelmassige Kommunikation entscheidend fir die Be-
ziehungsebene im Co-Teaching sind. Eine ungleiche Rollenverteilung kann zu Spannungen
und Ineffektivitat flihren. Auch die Meta-Analyse von Paulsrud und Nilholm (vgl. 2023: 548)
zeigte die Bedeutung klarer Kommunikationsstrukturen und regelmassiger Interaktionen zwi-
schen den beteiligten Lehrpersonen, um eine erfolgreiche Zusammenarbeit zu gewahrleisten.
Weiss und Lloyd (vgl. 2002: 66-68) befassten sich mit der Wahrnehmung und den Rollen von
Sonderpadagog:innen im inklusiven Unterricht in den USA. Die qualitative Studie mit 20 Lehr-
personen zeigte, dass sonderpadagogische Fachkrafte haufig eine unterstitzende Rolle ein-
nehmen und ihre Expertise nicht vollstandig nutzen kdnnen, was zu Spannungen und Frustra-
tionen fuhren kann. Auch Lindacher und Dedering (vgl. 2018: 263-274) zeigten in ihrer Studie,
dass eine klare Rollenverteilung und ausreichende Kooperationszeiten wesentlich fur eine er-
folgreiche Zusammenarbeit sind. Sie betonten, dass die Wahrnehmung von Kooperation durch
die Schiler oft positiv ist, wenn die Lehrpersonen gut zusammenarbeiten und ihre Rollen klar
definiert sind. Sie fanden zudem heraus, dass Hierarchien und unterschiedliche Selbstver-
standnisse zwischen den Lehrpersonen und padagogischen Fachkraften zu Spannungen und
Missverstandnissen fiihren kénnen, was die Qualitdt der Zusammenarbeit beeintrachtigen
kann. Pettersson und Strom (vgl. 2017: 19f) untersuchten in Schweden kooperative Gespra-
che zwischen Regelschullehrkraften und Heilpadagog:innen. Die qualitative Studie mit 30 Teil-
nehmenden zeigte, dass eine gleichberechtigte Verteilung von Macht und Verantwortung so-
wie eine professionelle Dialogkultur zu einer erfolgreichen Zusammenarbeit beitragen. Solche
Gesprache waren oft von gegenseitigem Austausch und Problemlésung durch gemeinsames
Fachwissen gepragt. Auch Paulsrud und Nilholm (vgl. 2023: 551) gehen ebenso auf den
Machtaspekt auf der Beziehungsebene ein, kommen aber kontrastierend zu Pettersson und
Strom (vgl 2017: 19f) zum Schluss, dass es trotz ungleicher Machtverteilung zu kooperativer

Entscheidungsfindung kommen kann.

Sachebene

Die Meta-Analyse von Paulsrud und Nilholm (vgl. 2023: 546) hebt hervor, dass der Austausch
von Fachwissen und didaktischen Methoden zwischen Regelschullehrpersonen und sonder-
padagogischen Fachkraften entscheidend fir die erfolgreiche Umsetzung inklusiven Unter-
richts ist. Grasel, Fussangel und Prdbstel (vgl. 2006: 205-217) zeigen in einer deutschen Stu-
die, dass intensivere Formen der Kooperation, wie Team-Teaching, zu einer héheren Unter-
richtsqualitat fihren kénnen. Ihre Untersuchung verdeutlichte somit, dass der Austausch von
Fachwissen und didaktischen Methoden wesentlich zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat

beitragt.
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3.5.2 Ausserunterrichtliche Kooperationen

Da die SNF-Studie von Hostettler, Pfiffner, Ambord und Brunner die bisher einzige grossange-
legte Untersuchung zum Thema Schulsozialarbeit in der Schweiz darstellt, wird sie hier detail-
liert beschrieben. Diese von 2015 bis 2019 durchgefiihrte und vom Schweizerischen National-
fonds (SNF) finanzierte Studie umfasste mehrere Teilstudien, die auf umfangreichen quantita-
tiven Daten basierten. Die erste Erhebung richtete sich an Gber 1000 Schulsozialarbeitende,
Schulleitende und Lehrpersonen und fokussierte auf die Kooperation und Organisation der
Schulsozialarbeit. Die zweite Erhebung befragte Uber 4000 Schiiler:innen aus 32 Schulen zu
Bekanntheit, Nutzung und Wahrnehmung der Schulsozialarbeit (vgl. Hostettler et al. 2020: 24-
26). Die Daten wurden auf Schulebene gesammelt und umfassten Rickmeldungen von Schul-
leitenden, Schulsozialarbeitenden, Lehrpersonen und Nutzer:innen von Schulsozialarbeit in
17 Kantonen der Schweiz. Ein spezifischer Teil der SNF-Studie konzentrierte sich auf die in-
terprofessionelle Zusammenarbeit und orientierte sich am Bronstein-Modell (siehe auch Kapi-
tel 3.3) der interdisziplinaren Zusammenarbeit, welches funf zentrale Merkmale fir eine effek-
tive Zusammenarbeit identifiziert: Interdependenz, neu geschaffene berufliche Aktivitaten, Fle-
xibilitdt, gemeinsame Zielverantwortung und Reflexion des Prozesses (vgl. Brunner et al.
2018: 38-47; vgl. Bronstein 2003: 297-306).

Organisationsebene

Schulsozialarbeit

Die Studie von Hostettler et al. identifizierte signifikante Unterschiede in der Organisation und
Ausstattung der Schulsozialarbeit zwischen den Kantonen und Schulen (vgl. Hostettler et al.
2020: 198). Diese Differenzen wurden massgeblich auf zwolf Faktoren zuruckgefuhrt. Auf or-
ganisatorischer Ebene liessen sich klare Strukturen, regelmassige Teamtreffen, die Beteili-
gung der Schulsozialarbeit an der Schulentwicklung, der Formalisierungsgrad der Zusammen-
arbeit sowie die Haufigkeit von Sitzungen mit der Schulleitung als wichtige Faktoren identifi-
zieren (Hostettler et al. 2020: 200). Je mehr sich Schulleitungen aktiv bemuhen, die Schulso-
zialarbeit zu integrieren, desto besser sind die Bedingungen flr qualitativ gute interprofessio-
nelle Kooperation (vgl. ebd.:124). In den von Baier und Heeg (vgl. Baier/Heeg 2011: 34f) un-
tersuchten Schulen zeigt sich, dass Lehrpersonen oft unzureichend Utber das Angebot der
Schulsozialarbeit informiert sind, was zu Missverstandnissen und Kooperationshemmnissen
fuhrt. Dies aussert sich darin, dass Lehrpersonen entweder gar nicht oder falsch mit der
Schulsozialarbeit kooperieren, weil ihnen unklar ist, wann und wie sie diese einbeziehen kén-
nen. Dies erfordert, dass die Schulsozialarbeitenden zunachst viel Zeit aufwenden missen,
um ihr Angebot im Schulhaus bekannt zu machen und Formen und Inhalte von Kooperationen
darzulegen. Auch Hostettler et al. (vgl. 2020: 79) kommen zu einem ahnlichen Schluss: fur
gelingende interdisziplindre Kooperation ist die Klarung von Aufgaben Zustandigkeiten und

Ablaufen entscheidend. Weitere Studien in Deutschland, Norwegen und Osterreich bestatigten
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die Bedeutung klarer organisatorischer Strukturen und regelmassiger Teamtreffen fur den Er-
folg der Kooperation (vgl. Malmberg-Heimonen/Tgge/Akhtar 2023: 27-35). Die interdiszipli-
nare Zusammenarbeit ist desto ausgepragter, je mehr Zeit und Mdglichkeiten zur Kooperation
gegeben sind (vgl. Hostettler et al. 2020: 125).

Tagesbetreuung

Schipbach, Jutzi und Thomann (vgl. Schipbach et al. 2012: 130) fuhrten eine qualitative Stu-
die an zehn Tagesschulen durch, die zeigte, dass als Gelingensbedingung eine gemeinsame
Kultur sowie das Vorhandensein von informellen und formellen Kooperationsgefassen zwi-
schen Lehrpersonen und Fachpersonen der Tagesschulen entscheidend sind. Jutzi, Wicki,
Zuger und Hostettler (vgl. Jutzi et al. 2020: 109) untersuchten die Erfahrungen der Ganztages-
schulen in der Stadt Bern und unterstreichen die Wichtigkeit eines gemeinsamen padagogi-
schen Verstandnisses und der gemeinsamen Qualitatsentwicklung im Verbund mit der gesam-
ten Schule. Jutzi (vgl. 2018: 77) zeigte in ihrer Dissertation, dass organisatorische Herausfor-
derungen haufig durch unklare Verantwortlichkeiten und mangelnde zeitliche Ressourcen ent-
stehen, deren Uberwindung den wahrgenommenen Kooperationsnutzen nicht wert seien.
Windlinger (vgl. 2016) beschrieb in ihrem Forschungsuberblick, dass flir die Férderung der
interprofessionellen Kooperation eine intensive Schulentwicklung entscheidend flir das Zu-
sammenwachsen von Schule und Betreuung ist. Die Implementierung gemeinsamer Modelle
férdert demnach die Strukturierung der Kooperation (vgl. Windlinger 2016: 9f). Breuer (vgl.
2015) untersuchte interprofessionelle Teams mit Lehrerpersonen und Fachpersonen Tagesbe-
treuung an Ganztagesschulen und zeigte, dass sich Statusunterschiede zwischen den Profes-
sionen erheblich auf die Qualitat der Kooperation auswirken (vgl. Breuer 2015: 52f). Stampfli
et al. (vgl. 2023: 99) betonten in ihrer qualitativen Langsschnittstudie, dass stabile institutio-
nelle Rahmenbedingungen und ausreichende zeitliche Ressourcen fir die Entwicklung einer

erfolgreichen Kooperation zentral sind.

Personlichkeitsebene

Schulsozialarbeit

Die Ergebnisse der Studie von Hostettler et al. zeigten, dass positive Haltungen und Offenheit
gegenuber neuen Formen der Zusammenarbeit Schlisselfaktoren fiir eine erfolgreiche Ko-
operation sind. Schulsozialarbeitende sehen Optimierungspotential in der Zusammenarbeit
mit Lehrpersonen, insbesondere hinsichtlich des gegenseitigen Vertrauens und deren wahr-
genommener Entlastung (vgl. Hostettler et al. 2020: 199-200). Betreffend Sicherheit im Um-
gang mit der eigenen beruflichen Rolle stellten Hostettler et al. (vgl. 2020) zudem fest, dass je
klarer sich die involvierten Kooperationspartner:innen dieser gewahr sind, desto besser auch

ihre Kooperation ist (vgl. ebd.: 103).
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Tagesbetreuung

Gemass der Dissertation von Jutzi (vgl. 2018: 289) kénnen bei den Fachpersonen der Tages-
betreuung mit Ausnahme des eigenen Rollenverstandnisses keine systematischen Zusam-
menhange zwischen personlichen Ausgangsdispositionen und Einstellungen zu Kooperation
der beteiligten Akteur:innen hergeleitet werden. Dennoch betont sie, dass Mitarbeitende der
Tagesschule dem Austausch auch mit Unsicherheit und Skepsis begegnen (vgl. ebd.: 300).
Schipbach et al. (vgl. 2012: 131) gewichten den Einfluss von persdnlichen Einstellungen und
deren Auswirkungen auf die Kooperation hdher als organisationale Faktoren. Speck et al. (vgl.
2011: 197) betonen, dass die kritische Reflexion der (eigenen) Berufserwartungen und -rollen
der gemeinsamen Kooperation zwischen Fachpersonen der Tagesschulen und Lehrpersonen
forderlich sind. Stampfli et al. (vgl. 2023: 108) folgern in ihrer Studie, dass professionsspezifi-
sche Haltungen, die interprofessionell in Aushandlungsprozessen diskutiert wurden, einen po-

sitiven Effekt auf die gemeinsame Kooperation haben.

Beziehungsebene

Schulsozialarbeit

Hollenstein zeigte in einer Studie aus Deutschland, dass eine klare Rollenverteilung und re-
gelmassige Kommunikation entscheidend fiir die Beziehungsqualitat sind, wahrend hierarchi-
sche Unterschiede und unklare Zustandigkeiten zu Spannungen fihrten (Hollenstein 2000:
355-367). Eine Studie von Grassle und Fehlau betonte, dass die Schulsozialarbeit ohne Kla-
rung der Beziehungsebene in ihrer taglichen Arbeit in der Schule behindert wird (vgl.
Grassle/Fehlau 2021: 15). Baier und Heeg (vgl. 2011: 35) haben identifiziert, dass Lehrperso-
nen oft unzureichend Uber das Angebot der Schulsozialarbeit informiert sind und dies dazu
fuhren kann, dass sich aus dieser Unsicherheit Missverstandnisse und Spannungen in der
Zusammenarbeit ergeben. Die Einhaltung der beruflichen Schweigepflicht der Schulsozialar-
beit interpretieren Lehrpersonen zudem manchmal als Vorenthalten von Informationen und
Misstrauen ihnen gegeniber (vgl. ebd. 79), was die Kooperation erschwert. Ahnliche Um-
stande konstatieren auch Hostettler et al. (vgl. 2020: 79), indem sie bemerken, dass die Ko-
operation zwischen Schulsozialarbeitenden und Lehrpersonen oftmals durch Konflikte und un-
terschiedliche professionelle Erwartungshaltungen belastet wird. Vertrauensbildende Mass-
nahmen, die die Beziehungsqualitat verbessen, kdnnen dabei Teambildung oder auch die ge-
meinsame Nutzung von Ausstattung und Instrumenten sein. Beziehungsfordernd ist auch die
Institutionalisierung und Formalisierung von Kommunikationsstrukturen (vgl. Grassle/Fehlau
2021: 15). Hostettler et al (vgl. 2020: 200) zeigten, dass die Qualitat der Interaktionen und die
Art der Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten durch mehrere zentrale Faktoren beein-
flusst wird, darunter Kommunikation und Informationsaustausch, Rollenklarheit in der interdis-
ziplindren Kooperation sowie die Unterstutzung der Schulleitung fur die Schulsozialarbeit. Re-

flexion und regelméassige Uberprifung der Zusammenarbeit fanden jedoch bisher nur selten
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und kaum auf systematische Weise statt (vgl. ebd.). Vertrauen, offene Kommunikation und
guter Informationsaustausch sind dabei die wichtigsten Faktoren fiir die erfolgreiche Koopera-
tion zwischen den von ihnen untersuchten Berufsgruppen, identifizierten Hostettler et al. (vgl.
2020: 122f).

Tagesbetreuung

Jutzi (vgl. 2018: 281) stellte fest, dass Betreuungspersonen fast taglich informell mit Lehrper-
sonen interagieren, wahrend formelle Absprachen nur etwa monatlich bis halbjahrlich stattfin-
den. Schipbach et al. (vgl. 2012: 122) betonten, dass zwischenmenschliche Beziehungen und
eine ausgepragte Vertrauenskultur entscheidend fir den Erfolg der Ganztagesschule sind. Re-
gelmassiger personlicher Austausch, Offenheit und Respekt stéarken die Zusammenarbeit und
fordern eine positive Arbeitsatmosphare. Stampfli et al. (vgl. 2023: 104f) unterstrichen die
Wichtigkeit von formellen und informellen Kooperationsgefassen fur die Entwicklung der inter-
professionellen Zusammenarbeit. Zudem stellten sie fest, dass die Zusammenarbeit durch die
kontinuierliche Aushandlung von Zustandigkeiten und die gemeinsame Entwicklung von Ori-
entierungen geférdert wird (vgl. ebd. 106-109). Windlinger (vgl. 2016: 14) betonte, dass regel-
massige Koordinationstreffen und klar definierte Kommunikationskanale die Zusammenarbeit
starken. Breuer (vgl. 2015: 47f) zeigte, dass Vertrauen und Kommunikation wesentliche Ele-
mente fir die Entwicklung starker Kooperationsbeziehungen sind und dass sich aufgrund des
erlebten Statusunterschieds Fachpersonen der Tagesbetreuung von den Lehrpersonen weni-

ger geschatzt fuhlen (vgl. ebd.:52)

Sachebene

Schulsozialarbeit

Ambord et al. (vgl. 2018) zeigten, dass die subjektive soziale Belastung der Lehrpersonen
durch die Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeitenden reduziert werden kann, was zu besse-
rer Unterstltzung der Schiler:innen und héherer Unterrichtsqualitat fihren kann. Zudem emp-
fehlen sie den gemeinsame Besuch von Angeboten im Weiterbildungs- aber auch bereits im
Ausbildungsbereich (vgl. Ambord et al. 2018: 59). Labhard (vgl. 2020: 160-190) verdeutlichte,
dass die intensive Zusammenarbeit im regelmassigen Austausch zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeitenden dazu fiihrt, dass eine transdisziplindre Wissensintegration umgesetzt
wird, die Uber vorhandene Denkweisen der Fachpersonen hinausgeht und somit Zustandig-

keiten neu konstruiert werden konnen.

Tagesbetreuung

Urban (vgl. 2022: 39) betonte in seiner Untersuchung, dass die multiprofessionelle Koopera-
tion nicht nur durch unterschiedliche Rollen und Verantwortlichkeiten, sondern auch durch
das Zur-Verfligung-Stellen mdglichst vielfaltiger Erfahrungen und Wissensbestande gepragt

ist. Eine gemeinsame Wissenskonstruktion findet hingegen — ausser beim
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Informationsaustausch — gemass Jutzi (vgl. 2018: 287) jedoch nur selten statt. Speck et al.
(vgl. 2011: 196) haben in ihrer Studie festgestellt, dass sich Lehrpersonen und ausserunter-
richtliche Kooperationspartner:innen in der Praxis haufig an einem pragmatischen Kooperati-
onsbegriff der lose gekoppelten Zusammenarbeit orientieren. Breuer (vgl. 2015: 66f) betonte,
dass klare fachliche Zustandigkeiten und kontinuierlicher Wissensaustausch und -transfer

entscheidend sind fur den Erfolg der Kooperation.

4 Methodisches Vorgehen

In den vorhergehenden Kapiteln wurde zunachst der aktuelle Forschungsstand durch eine
umfassende Literaturrecherche erarbeitet. Diese systematische Aufarbeitung ermdglicht es,
erste Grundannahmen und weiterfiihrende Fragen zum Thema abzuleiten und zu scharfen
(vgl. Flick, 2016: 63). In den nachfolgenden Kapiteln wird das Forschungsdesign detailliert
dargestellt, einschliesslich des Vorgehens bei der Datenerhebung und -auswertung nach der
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse. Basierend auf der Fragestellung der vorliegenden
Arbeit wird fur die weitere Untersuchung ein qualitatives Forschungsdesign praferiert. Um ein
Phanomen auf eine flexible und offene Art zu untersuchen, eignet sich ein qualitativer For-
schungsansatz besonders (vgl. Flick/von Kardorff/Steinke 2019: 17). Die Herausforderung die-
ser Arbeit liegt darin, die Bearbeitung der Forschungsfrage methodisch strukturiert und einge-
grenzt zu bearbeiten, wahrenddem gleichzeitig mit moglichst grosser Offenheit an den zu be-
forschenden Gegenstand herangetreten werden soll (vgl. Hader 2019: 66). Mit qualitativer For-
schung wird der Fokus auf die Lebenswelt der Menschen gerichtet. Sie vermittelt ihre Per-
spektiven und tragt, indem sie Prozesse, Interpretationsmuster und Strukturen sichtbar macht,

zu einem tieferen Verstandnis der sozialen Wirklichkeit bei (vgl. Flick et al. 2019: 14).

41 Fragestellungen

Die eingangs formulierte Hauptfragestellung der vorliegenden Arbeit lautete:

"Welchen Beitrag leisten Akteur:innen aus unterschiedlichen Professionen im System Schule
zur Bek&mpfung von Mobbing und wie schétzen sie die interprofessionelle Zusammenarbeit

ein?"

Aufgrund von Theorie und Empirie wurde die Fragestellung ausdifferenziert. In einem ersten
Frageteil sollen Fragen zur Haufigkeit und zur Zusammenarbeit im Kontext der Antimobbing-
arbeit beantwortet werden. Der zweite Teil geht entlang des in Kapitel 3.4 dargestellten Modells
von Wocken (vgl. 1988) vertieft der Frage nach der Qualitat der interdisziplindren Kooperation
nach. Aufgrund der grossen Forschungsliicke in diesem Bereich soll die Kooperation von je-

weils vier unterschiedlichen Professionen an drei Schulen beleuchtet werden.
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Haufigkeit des Einbezugs und Zusammenarbeit entlang der Handlungsebenen und -for-

men der AMA (siehe Tabelle 1: 16 Felder-Matrix)

¢ Wie schatzen die verschiedenen Professionen die Haufigkeit ihres Einbezugs in die unter-
schiedlichen Handlungsebenen und Handlungsformen der Anti-Mobbing-Arbeit ein?

¢ Wie schatzen die verschiedenen Professionen die Haufigkeit der Zusammenarbeit mit an-
deren Fachpersonen in den unterschiedlichen Handlungsformen der Anti-Mobbing-Arbeit
ein?

o Inwiefern gibt es beziglich dieser Einschatzungen Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den Schulen und Professionen?

Qualitative Analyse der Zusammenarbeit entlang der vier Ebenen der Zusammenarbeit

nach Wocken (vgl. 1988)

e Wie wird an den einzelnen Schulen die Kooperation entlang der vier Ebenen nach Wocken
eingeschatzt?

o Wo sehen die Befragten positive und wo negative Aspekte der Kooperation? Wo sehen sie
Entwicklungsbedarfe?

¢ Inwiefern lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Schulen identifi-
Zieren?

e Wie schatzen die einzelnen Professionen die Zusammenarbeit mit den drei anderen Pro-
fessionen entlang der vier Ebenen nach Wocken ein?

e \Wo sehen sie positive und wo negative Aspekte? Wo sehen sie Entwicklungsbedarfe?

¢ Inwiefern lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Professionen

identifizieren?

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe dieser Untersuchung besteht aus verschiedenen Fachpersonen, die an drei
unterschiedlichen Schulen jeweils gemeinsam tatig sind. Es wurden Klassenlehrpersonen
(KLP), Fachpersonen der Integrativen Férderung (IF), Schulsozialarbeitende (SSA) und Fach-
personen der Tagesbetreuung (FPT) befragt, um ein umfassendes Bild der interprofessionel-
len Kooperation und der Antimobbingarbeit an drei Schulen zu erhalten. Die drei Schulen wur-
den vom Autor aufgrund ihrer geografischen Nahe zueinander, der ahnlichen Grésse und des
vergleichbaren Sozialindex ausgewahlt. Zudem versprach er sich wegen vorgangig erfolgter
Projektarbeit mit den Zielschulen einen erleichterten Feldzugang. Die Schulleitungen der je-
weiligen Schulen wurden telefonisch tber das Vorhaben informiert, anschliessend wurde ihre
Einwilligung schriftlich festgehalten. Die Schulleitungen handigten dem Verfasser der Arbeit
eine Liste mit moglichen Kontaktpersonen aus. Die Fachpersonen der drei Schulen wurden
vorgangig per Mail Uber das Forschungsvorhaben informiert und zur aktiven Mitwirkung ange-
fragt. An der Teilnahme interessierte Personen konnten sich anschliessend per Mail melden

und ihre Verflgbarkeit fir einen Interviewtermin in einem Onlinekalender vermerken. Die
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Selektion des Samples erfolgte daher nach dem Kriterium des Interesses der Fachpersonen
am Forschungsthema sowie an der Verfligbarkeit zur Teilnahme an den Interviews. Insgesamt
konnten so zwoIf Fachpersonen rekrutiert werden. Davon werden sieben Personen als weib-
lich und funf Personen als mannlich wahrgenommen. Eine Person verflgt tber einen EFZ-
Abschluss (FPT), zwei Personen haben einen HF-Abschluss (FPT), sechs Personen weisen
einen BA (KLP und SSA) und drei Personen einen MA vor (IF). Die Anzahl Dienstjahre inner-
halb des Samples streut von vier bis funfundzwanzig Jahren (Mittelwert= 12.9 Jahre, Median=
10 Jahre), wahrend die Anzahl auf der aktuellen Stelle geleisteter Jahre von 1 bis 14 variiert
(Mittelwert= 5.4 Jahre, Median= 4 Jahre).

4.3 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte in zwei Schritten. Fur den ersten Teil der Befragung wurde ein
standardisierter Fragebogen entwickelt und vor dem Interviewtermin verschickt. Fur die Befra-
gung vor Ort wurde ein Interviewleitfaden vorbereitet . Nachfolgend werden die beiden Instru-

mente und Auswertungsverfahren beschrieben.

4.3.1 Fragebogen

Unmittelbar nach erfolgter Zusage fur die Befragung wurde den teilnehmenden Akteur:innen
per Mail ein Selbsteinschatzungsbogen in Form eines Excel-Sheets zugestellt (sieche Anhang
8.1). Dieser standardisierte Fragebogen wurde eingesetzt, um die Selbsteinschatzungen der
Fachpersonen hinsichtlich ihres Einbezugs in verschiedene Handlungsformen und -ebenen
der Antimobbingarbeit zu erfassen und um erste Anhaltspunkte Uber eingeschatzte Haufigkei-
ten und Qualitat der Kooperationen zu erlangen. Da ein vollstandiger Rucklauf aller Selbstein-
schatzungen vor den jeweiligen Interviewterminen erreicht wurde, konnten so schon vor dem
Gesprach erste Annahmen gewonnen werden, die wahrend des Interviews anschliessend
noch individuell vertieft werden konnten. Der Selbsteinschatzungsbogen wurde vorab von zwei
Fachpersonen getestet, die nicht an der Befragung teilnahmen. Aufgrund der Rickmeldungen
wurde der Bogen angepasst. Insbesondere wurden die einleitenden Fragen verstandlicher und
nachvollziehbarer gestaltet und anstelle von Zahlenwerten (1-4) wurden deskriptive nominale
Werte («nie», «selten», «gelegentlich», «oft») eingesetzt. Um Eingabefehler zu vermeiden,
wurde die Tabelle mittels «bedingter Formatierung» und «Drop-Down-Menis» in den einzel-
nen Feldern erstellt. Nach erfolgter Auswahl einer Antwortmaéglichkeit wurde dem Feld zudem
durch Excel automatisch eine Farbe zugewiesen, was die Lesbarkeit deutlich verbesserte und

der Visualisierung fir die gezielten Nachfragen im qualitativen Interviewteil diente.

4.3.2 Qualitatives Expert:innen-Interview

Im Nachgang und basierend auf Aspekten der Selbsteinschatzungen (z.B. unter Kapitel 5.3.1)
wurde eine mindliche Befragung im Rahmen eines problemzentrierten, leitfadengestitzten
Expert:iinnen-Interviews (vgl. Witzel 1989: 227-256) durchgeflihrt, um tiefere Einblicke in die

interprofessionelle Zusammenarbeit und die spezifischen Erfahrungen der einzelnen
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Fachpersonen zu gewinnen. Laut Witzel (vgl. 1982: 70) ermoglicht die Problemzentrierung das
Aufdecken komplexer Vermittlungsprozesse von Bewertungs- und Handlungsmustern. Prob-
lemzentrierte Interviews sind nach Lamnek (vgl. 2005: 364) und Mayring (vgl. 2002: 71) be-
sonders geeignet fir theoriegeleitete Forschung mit relativ spezifischen Fragestellungen. Ma-
yring (vgl. ebd.: 70) betont, dass diese Methode ideal sei, wenn bereits umfangreiches Wissen
Uber das Untersuchungsobjekt vorhanden sei und prazise, spezifische Fragen im Fokus stln-

den.

Die Interviews selbst folgten einem halbstandardisierten und teilstrukturierten Ansatz, der es
dem Interviewer ermoglichte, flexibel auf die Antworten der Teilnehmenden einzugehen und
weiterflihrende Fragen zu stellen. Die Befragten wurden einerseits zu Erzahlungen angeregt
aber auch mit fachspezifischen Detailfragen konfrontiert.

Der Leitfaden (vgl. Anhang 8.2) fur die Interviews beinhaltete, nebst einem Frageblock zur
Vertiefung der wahrgenommenen AMA aus dem Fragebogen, Fragen zu den vier Ebenen der
Zusammenarbeit (Organisations-, Persdnlichkeits-, Beziehungs- und Sachebene) nach Wo-
cken (vgl. 1988). Bei den libergeordneten Fragen zur AMA wurden die Befragten mit einer
Visualisierung ihrer Angaben aus dem Selbsteinschatzungsbogen konfrontiert. Sie erhielten
die Gelegenheit, Erklarungen fir die Einschatzung abzuliefern und Angaben zum Kontext zu

machen und die AMA an ihrer Schule einzuschatzen.

Die Fragen zur Zusammenarbeit mit einzelnen Akteur:innen entlang der Ebenen von Wocken
(vgl. 1988) wurden jeweils allen Kooperationspartner:innen gestellt und sie mussten sich zur
Kooperation mit den drei anderen Professionen dussern. Die Befragten schatzten jeweils ein,
was in den Kooperationen gut bzw. weniger gut verlauft und wo sie Entwicklungsbedarf sehen.
Dies schien sinnvoll, um ein umfassendes Bild Uber die Kooperationsnetzwerke an den ein-
zelnen Schulen sowie der einzelnen Akteur:innen zu erhalten. Um eine «teilweise Standardi-
sierung» — sprich in diesem Fall eine Vergleichbarkeit und Quantifizierbarkeit — zu erreichen,
die mit dem Interviewleitfaden hergestellt werden soll, wurden den Interwieten dieselben Leit-
fragen in der gleichen Reihenfolge gestellt und jeweils gleich haufig nach Pro und Contra-
Argumenten gefragt.

Weitere Fragen, die sich aus der Situation ergaben und die eine spontane Vertiefung der von
den Interviewten genannten Aspekte ermdoglichten, trugen ausserdem zum besseren Ge-
sprachsfluss bei (vgl. Mayring 2002: 70). Der Interviewleitfaden wurde vorgangig mit einer SSA

getestet und anschliessend weiterentwickelt und gekirzt.

Der Ablauf und die Aufbereitung der Interviews erfolgten, indem nach der Begriissung und vor
Beginn des Interviews einige Worte ausgetauscht wurden, um eine angenehme Atmosphare
zu schaffen. Anschliessend wurden Einwilligungserklarungen und Informationen zum Umgang
mit der Datenbearbeitung und -archivierung bereitgestellt und von den Teilnehmenden unter-

zeichnet. Datenschutz und Vertraulichkeit sind fir die Durchfihrung von Befragungen von
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grosser Bedeutung (vgl. Helfferich 2011: 190). Daraufhin wurde der Interviewablauf sowie
letzte Fragen dazu geklart. Sdmtlichen Befragten wurde der Leitfaden als zusatzliche Orien-
tierungshilfe zur Verfigung gestellt. Die Interviews dauerten zwischen 55 und 70 Minuten.
Das Interview selbst wurde, sofern die Fachperson zustimmte, in Schriftsprache gefihrt, um
die anschliessende Transkription zu erleichtern. Mittels Sprachmemo-App wurde das Interview
als Audiodatei mit dem Handy aufgezeichnet und anschliessend transkribiert. Dabei wurden
der sprachliche Stil geglattet sowie Dialektmerkmale — bis auf wenige unumgangliche Ausnah-
men — entfernt (vgl. Mayring 2002: 91). Um Authentizitdt zu wahren, blieben daher einzelne
typische Dialektausdriicke erhalten. Um die Lesbarkeit zu verbessern, wurde auf kommen-
tierte Transkriptionen verzichtet (vgl. ebd.: 92). Sprechpausen wurden jedoch als solche mar-
kiert. Alle Namen von Personen und Organisationen wurden anonymisiert, und explizite Hin-
weise auf die Identitat der Befragten wurden abgeandert. Wahrend der Befragung wurden ver-
schiedene Methoden eingesetzt. Nach der Einleitung und den allgemeinen Sondierungs- und
Leitfadenfragen begann die Phase der ,spezifischen Sondierung®, in welcher der Interviewer
die Erzahlsequenzen und Darstellungsvarianten der Befragten verstandnisgenerierend nach-
zuvollziehen versuchte (vgl. Lamnek 2005: 365). Witzel (vgl. 1989: 244-250) empfahl dafiir
drei Techniken: Bei der Zurlickspiegelung bietet der Interviewer den Befragten eine Interpre-
tation der geausserten Aussagen an, die diese dann Uberprifen, anpassen und korrigieren
koénnen; durch Verstédndnisfragen kdbnnen unklare oder widersprtichliche Aussagen der Befrag-
ten prazisiert werden; bei der Konfrontation werden die Befragten direkt mit Widerspriichen
und Unstimmigkeiten konfrontiert, wobei hier Vorsicht geboten ist, um das Interviewklima nicht
zu gefahrden. Nach dem Interview wurde die Aufzeichnung selbst codiert und anonymisiert.
Anschliessend wurde ein kurzes Postscriptum verfasst, das die Gesprachsinhalte vor und
nach dem Einschalten des Aufnahmegerats sowie gegebenenfalls Informationen zu speziellen
Rahmenbedingungen und nonverbalen Reaktionen (wie Mimik und Gestik) des Befragten do-
kumentiert (vgl. Lamnek 2005: 367; vgl. Witzel 1982: 92). Dieses Postscriptum lieferte spatere
wertvolle Daten, die dazu beitrugen, einzelne Teile des Gesprachs besser zu verstehen und
das Gesamtbild abzurunden (vgl. Witzel 1982: 92).

44 Datenauswertung

4.4.1 Deskriptive Fragebogenauswertung

Die quantitativen Daten aus den Fragebdgen wurden deskriptiv ausgewertet, um von den
Fachpersonen in einem ersten Schritt die Haufigkeiten des eigenen Einbezugs sowie die Hau-
figkeit der Kooperationen mit anderen Professionen in den Handlungsformen und Handlungs-
ebenen der Antimobbingarbeit zu ermitteln. Diese Auswertungsform lieferte einen ersten Uber-
blick Uber die allgemeinen Tendenzen und Muster in der Zusammenarbeit der Befragten an
ihrem Schulstandort und bot eine gute Basis als Gesprachseinstieg fur die anschliessende

Interviewbefragung.
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4.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Fir die Auswertung der qualitativen Daten wurde die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (vgl. 2015) und Kuckartz/Radiker (vgl. 2022) gewahlt. Diese Methode eignet sich
besonders gut, um strukturierte aber dennoch offene Analyseprozesse zu ermdglichen. Die
qualitative Inhaltsanalyse ermdglicht es, die Daten systematisch zu kategorisieren und zu in-
terpretieren, um tiefere Einsichten in die Thematik der Antimobbingarbeit und der interprofes-
sionellen Kooperation zu gewinnen. Die Daten wurden in mehreren Schritten kodiert und ka-
tegorisiert, um zentrale Themen und Muster zu identifizieren (vgl. Schreier 2014: Abs. 35/56).
Sowohl fir Mayring (vgl. 2002; vgl. 2015) als auch fur Kuckartz und Radiker (vgl. 2022) steht
die Interpretation und Analyse des Quellmaterials im Zentrum der qualitativen Inhaltsanalyse.
Ein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden Ansatzen liegt darin, dass Mayring die Me-
thode strikt theoriebasiert anwendet, wahrend Kuckartz und Radiker auch eine induktive Bil-
dung von Kategorien ermdglichen (vgl. Schreier, 2014: Abs. 2). Bei der vorliegenden Untersu-
chung bot es sich aufgrund des bereits vorgestellten theoretischen Rahmens und der halb-
standardisierten und teilstrukturierten Interviewanlage an, sowohl deduktiv als auch induktiv
an das Datenmaterial heranzugehen. Die Transkripte wurden daher anhand der inhaltlich-

strukturierenden Inhaltsanalyse von Kuckartz und Radiker (vgl. 2022: 132) ausgewertet.

Die qualitative Inhaltsanalyse erfolgte dabei in mehreren Schritten: Zunachst wurden die Tran-
skripte in die Software MAXQDA importiert. Die Software ermdglichte anschliessend eine effi-
ziente und systematische Bearbeitung hinsichtlich Erstellung, Ubersicht und Verwaltung der
einzelnen Haupt- und Subkategorien sowie der Codes. Danach wurden die relevanten Text-
stellen im Transkript in Form von Memos bestimmt, um die Analyseeinheiten festzulegen. Da-
raufhin erfolgte die deduktive und induktive Kategorienbildung. Die Hauptkategorien wurden
basierend auf von den vier Ebenen in Wockens Modell (vgl.1988) entwickelt und folgten dabei
einer Systematik, die unterscheidet, was auf Organisations-, Personlichkeits-, Beziehungs-
und Sachebene gut funktioniert, was nicht funktioniert und welche Entwicklungen erforderlich

sind.

Das Kategoriensystem inklusive Definitionen, Ankerbeispielen und Codierregeln der 11
Hauptkategorien ist im Anhang unter Kapitel 8.3 zu finden. Insgesamt wurden aus diesen
neunzehn Kategorien 132 Subkategorien gebildet, damit die Aussagen jeder einzelnen der
vier Professionen Uber jeweils jede andere Profession differenziert erfasst und miteinander
verglichen werden konnten. Im nachsten Schritt wurde das Material Zeile flr Zeile durchcodiert
und unmittelbar in Form von «In-Vivo-Codes» als Subkategorie den jeweiligen Hauptkatego-
rien zugeordnet. Dabei wurde jeder Code in seiner entsprechenden Subkategorie pro Frage
maximal einmal erfasst, damit die Ergebnisse zwischen den Interviewten besser verglichen
werden kdnnen. Um die Qualitatssicherung zu gewahrleisten, wird empfohlen, von mindestens

einer weiteren Person zusatzliche Codierungen vornehmen zu lassen (Intercoder-
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Ubereinstimmung) (vgl. Kuckartz/Radiker 2022: 137). Da der Autor jedoch keine Zweitperson
hinzuziehen konnte, wurde eine uncodierte Kopie eines Transkripts im Abstand von zwei Wo-
chen erneut codiert, um die Ubereinstimmung der beiden Durchgénge zu Uberpriifen (Intra-
coder-Ubereinstimmung). Anschliessend wurden die beiden codierten Projekte in MAXQDA
zusammengeflhrt und abschliessend alle codierten Textsegmente, die der gleichen Hauptka-
tegorie zugeordnet werden konnten, zusammengefihrt. Danach wurden die Inhalte innerhalb
der Kategorien verdichtet, um eine Zusammenfassung der Subkategorien zu erreichen. Im
Anschluss daran wurde das vollstidndige Kategoriensystem mit den korrespondierenden
Codes sowie der entsprechenden Anzahl Nennungen aus MAXQDA nach Excel exportiert und
dort in Form von Tabellen hinsichtlich Ebene Schulen sowie separat auf Ebene der einzelnen
Professionen aufbereitet und fur die Ergebnisprasentation vorbereitet. Um Ruickschlisse auf
die Identitat der Personen zu verhindern, wurde bewusst auf die Darstellung individueller Aus-
sagen verzichtet. Dadurch wird lediglich ersichtlich, welche Themen beispielsweise in Schule
1 auf Sachebene besprochen wurden, ohne jedoch preiszugeben, welche Person welche Aus-
sage gemacht hat. Gleiches gilt flr die Darstellungen auf der Professionsebene. Abschlies-
send wurden die prasentierten Ergebnisse diskutiert und in Bezug auf die Forschungsfrage

analysiert.

5 Ergebnisse
«Jeder Schulstandort ist ein eigenes Universum.»(Interview 1.4 FPT, Pos.89)

Im folgenden Kapitel werden zuerst die Ergebnisse der Selbsteinschatzungen entlang der ein-
zelnen Schulen separat prasentiert, anschliessend werden die Ergebnisse der Expert:innen-
Interviews entlang der Kategorien von Wockens Kooperationsmodell (vgl. 1988) nach Profes-
sionen separat dargestellt. Aus Anonymisierungsgrinden werden die Aussagen der einzelnen

Akteur:innen nicht detailliert dargestellt.

5.1 Schule 1

5.1.1 Selbsteinschatzung der Einbezugshaufigkeiten in der Antimobbingarbeit ent-

lang der Handlungsformen und Handlungsebenen

Tabelle 4 (siehe unten) zeigt die Selbsteinschatzungen der befragten Personen hinsichtlich
ihrer Einschatzung, wie haufig sie in verschiedenen Handlungsebenen (Individuum, Klasse,
Schule, Eltern) und Handlungsformen (Sensibilisierung, Pravention, Intervention, Nachsorge)
im Bereich der Antimobbingarbeit (AMA) einbezogen werden. Zusammenfassend fur Schule 1
kann gesagt werden, dass sich die SSA die umfassendste Einbindung in alle Handlungsformen
und -ebenen zuschreibt, insbesondere auf Schulebene. Die befragte Lehrperson hebt ihren
eigenen Einbezug besonders in den Bereichen Sensibilisierung und Pravention auf individuel-

ler, Klassen und Schulebene hervor. Die IF sieht sich selbst «gelegentlich» an
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sensibilisierenden und praventiven Massnahmen beteiligt, wohingegen sie bei Intervention
und Nachsorge «selten» bis «nie» einbezogen werde. Die FPT betrachtet sich in allen Hand-
lungsformen und -ebenen am wenigsten eingebunden. Am ehesten flhlt sie sich bei Interven-
tionen auf individueller Ebene einbezogen. Die haufigste Einbindung erfolgt gemass den
Selbsteinschatzungen in der Praventionsarbeit, wahrend die Nachsorge insgesamt weniger
haufig thematisiert wird. Elternarbeit wird vornehmlich in der Sensibilisierung und Pravention

verortet. Dabei schatzt sich von den Befragten die KLP als am meisten einbezogen ein.

HANDLUNGSFORM
Befragte

Person

Sensibilisierung | Pravention | Intervention Nachsorge

selten Individuum
selten Klasse
nie

selten

selten selten
IF1.2 selten selten selten Individuum
IF1.2 nie nie nie Klasse

IF1.2 nie nie nie
IF1.2 nie nie nie nie
SSA 1.3 | selten selten Individuum

Klasse

selten selten

SSA 1.3
SSA 1.3 | selten selten

ANIEISONNTANYH

selten

FPT 1.4 | selten selten selten Individuum
FPT 1.4 | nie nie nie nie Klasse
FPT 1.4 | selten nie nie nie

FPT 1.4 | nie selten selten nie

Tabelle 2: Selbsteinschétzungen «Héufigkeit des Einbezugs in AMA», Schule 1

5.1.2 Selbsteinschatzung der interprofessionellen Kooperationshaufigkeiten in der
Antimobbingarbeit entlang der Handlungsformen

Gemass Selbsteinschatzungen in Tabelle 5 (siehe unten) wird deutlich, dass sich die befragte
Lehrperson am haufigsten in die interprofessionelle Zusammenarbeit mit den jeweils anderen
Fachpersonen eingespannt sieht. Die SSA bewertet die Haufigkeit inrer Kooperationen in allen
Handlungsformen insgesamt hdher, wobei sie aber den héchsten Wert der interprofessionellen
Zusammenarbeit mit anderen SSA zuschreibt. Ebenfalls am starksten gewichtet die FPT die
Zusammenarbeit in der AMA innerhalb des eigenen Teams. Kooperationen finden gemass ihr
hdchstens «gelegentlich» mit Lehrpersonen statt. Diese Einschatzung teilen auch die anderen
Fachpersonen. So finde die Zusammenarbeit mit den FPT auf allen Handlungsebenen der
AMA «selten» (KLP und SSA) bis «nie» (IF) statt. Insgesamt am wenigsten Kooperation mit
anderen Fachpersonen erlebt die IF, die auch bezuglich der interprofessionelle Zusammenar-

beit die tiefsten Werte erreicht.
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HANDLUNGSFORM

Befragte

Sensibilisierung | Pravention | Intervention Nachsorge

Person

LP 1.1 selten Lehrperson

LP 1.1 IF

LP 1.1 SSA
LP 1.1 |selten selten selten selten _
IF1.2 nie selten selten selten Lehrperson
IF1.2 |nie selten selten selten IF %
IF1.2 | nie nie selten selten Q
IF1.2 |nie nie nie nie -
SSA 1.3 Lehrperson £
SSA 1.3 IF 2
SSA 13 ssA Z
SSA 1.3 | selten 'selten | selten FPT
FPT 1.4 | nie nie selten Lehrperson
FPT 1.4 | nie nie selten selten IF

FPT 1.4 | nie i nie nie _
FPT 1.4 FPT

Tabelle 3: Selbsteinschétzung der Haufigkeiten interprofessioneller Kooperation, Schule 1

5.1.3 Ubergeordnete Einschitzungen der Kooperationen in Schule 1

Die Ergebnisse der differenzierten Analysen der Aussagen der vier Interviewten entlang der
vier Kooperationsebenen nach Wocken (vgl. 1988) finden sich in Tabelle 6 am Ende dieses

Kapitels. Im Folgenden werden die zentralen Aussagen pragnant zusammengefasst.

,Wenn ich von anderen Schulhdusern das hére, so meine Kolleginnen und Kollegen stau-
nen, was wir hier alles machen kénnen. Es ist schon sehr cool, eine hohe Bereitschaft sich
Themen zu widmen, die nicht unmittelbar mit dem Unterricht zu tun haben. Ich bin seit fiinf
Jahren hier und ich habe das Gefiihl, dass die Bereitschaft inmer gewachsen ist.“ (Inter-
view 1.2 IF, Pos. 9)

Was lauft gut?

Auf der Organisationsebene wird von den Interviewten am deutlichsten positiv hervorgehoben,
dass Mobbing ernst genommen wird und dass die Kooperation und der Einbezug von anderen
Fachpersonen gut funktioniert. Fir schwerwiegende Falle sei eine strukturierte Vorgehens-
weise existent. Ein gemeinsames Problemverstandnis und eine hohe Bereitschaft am Thema
AMA zu arbeiten wird auch mehrfach genannt. Die Kommunikation sowie die Bereitstellung

personeller Ressourcen werden als ausreichend angesehen.

Betreffend Persénlichkeitsebene werden das «Sich-als-Einheit-Verstehen» sowie gleicher-
massen die Anerkennung unterschiedlicher Meinungen betont. Eine gleichberechtigte Stimme

zu haben, gemeinsam Haltungen entwickeln zu kénnen sowie zu wissen, wie die anderen
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Fachpersonen funktionieren und diese jeweils im eigenen Handeln mitzudenken, wird eben-
falls genannt. Als gemeinsame Grundhaltung werden gute Intentionen und auch Pflichtbe-

wusstsein aufgezanhlt.

Auf Beziehungsebene werden am haufigsten geklarte Zustandigkeiten und Rollen als Gelin-
gensfaktoren benannt. Die gemeinsamen beruflichen Erfahrung und Eingespieltheit, die ge-
meinsam entwickelten Haltungen sowie die gegenseitige Anerkennung der Fachlichkeit heben
die interviewten Fachpersonen der Schule 1 hier ebenfalls hervor. Als weitere Starken nennen

sie gelebte Prasenz, gemeinsamen Fokus und Kommunikation.

Die Expertise der SSA wird auf Sachebene am haufigsten betont. Die konkrete gemeinsame
Zusammenarbeit in der AMA, der Einbezug der Schulleitung «am Runden Tisch» sowie die
Verantwortungsubernahme relevanter Akteur:innen wird von den Fachpersonen unterstrichen.
Der Einbezug von Sorgeberechtigten, die Klarung von Zustandigkeiten und eine gute Zeitpla-
nung sowie der umsichtige Einsatz von Ressourcen und ein gemeinsames Verstandnis von

Mobbing werden ebenfalls mehrfach genannt.

Was lauft nicht gut?

,Das eine ist die Kommunikation betreffend. Wer muss dann wann, wie, mit wem kommu-
nizieren, wenn etwas passiert ist? Wer fiihlt sich wie zusténdig? Ist es die Klassenlehrper-
son oder auch von der Schulsozialarbeit, was hat die Schulsozialarbeit schon gemacht?
Die Ubergabe auch von der Lehrperson oder von uns untereinander... das ist sehr viel
ungewiss, oft.” (Interview 1.4 FPT, Pos. 14)

Auf Organisationsebene werden professionsiibergreifend am haufigsten Schwierigkeiten mit
dem Informationsfluss und der Kommunikation genannt. Der Umgang mit unterschiedlichen
Zielen und Tempi in der AMA sowie zu wenig Mdglichkeiten flr Austausch und generell zu
wenig Ressourcen werden ebenfalls haufig benannt. Die mangelnde Einfuhrung neuer Mitar-
beitenden in die AMA, fehlende Rollenklarungen und herausfordernde Gruppensettings wer-
den mehrfach aufgezahlt. Der Umgang mit Datenschutz, einseitige Kontaktaufnahmen und
fehlende gemeinsame Einschatzungen werden von den Fachpersonen als weitere Schwierig-

keiten in ihrer Zusammenarbeit identifiziert.

Am kritischsten bewertet wird auf der Persénlichkeitsebene, wenn andere Fachpersonen Mob-
bing herunterspielen oder gar eine ein Opfer-Tater:innen-Umkehr stattfindet. Vereinzelt mo-
niert wird unter anderem ausserdem der Umgang mit Widerstdnden von Fachpersonen, der
Umgang mit der Schweigepflicht und dass es grosse Unterschiede in der Einschatzungsqua-
litdt in der AMA gibt.

Auf der Beziehungsebene wird am meisten ein fehlendes Rollenverstandnis bemangelt. Aus-
serdem wird der Infofluss beanstandet. Zudem sei Raum fiir gemeinsames Uben sowie Ver-
standnis flr Ubergeordnete Zusammenhange nicht ausreichend vorhanden. Grosse Erfah-

rungsunterschiede in der AMA, fehlende Zeitressourcen, Einzelkdmpfertum, fehlende
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Kontakte und unklares Vorgehen sind weitere Grunde, die hier als hinderliche Faktoren er-

wahnt werden.

Betreffend Sachebene werden das fehlende Einbezogenwerden, das «Im-Fokus-Behalten»
sowie die interne Koordination in der AMA beanstandet. So wird auch das Fehlen grundsatzli-
cher Rollendefinitionen und die Ubernahme des Leads in der AMA ohne Einbezug der Schul-

leitung mehrfach kritisch benannt.

Welche Weiterentwicklungen sind notwendig?

»Im Alltag gibt es kleinere Dinge, oder auch Dinge, die vorfallen in der Schule, die dann zu
uns kommen, dort ist es eher... Da ist noch sehr viel Handlungsbedarf... Ich wiirde mir
wiinschen, dass wenn irgendein Vorfall ist, wenn sie «schleglen» oder so. Und die wissen
Ja auch, die kommen dann zu uns riiber, dass man dort wie «heads up» im Fall...ein schnel-
les Telefon oder wir kénnten das auch wie weiter bearbeiten oder umgekehrt, das versu-
chen wir dann auch zu machen, wenn etwas passiert ist, gehen wir dann schnell riiber und
sagen, im Fall, die zwei oder der hat das gemacht oder so. Und dort hat es noch sehr viel
Optimierungsméglichkeiten. In der Zusammenarbeit.” (Interview 1.4 FPT, Pos. 4)

Die Schaffung einer gemeinsam gelebten Schulhauskultur, regelmassige Weiterbildungen im
Gesamtkollegium, mehr Zeitressourcen, regelmassiger Austausch und klarere Rollenklarheit
werden von den Fachpersonen professionstbergreifend auf organisationaler Ebene am meis-

ten genannt.

Auf der Beziehungsebene wird eine Scharfung der gemeinsamen Einschatzungsqualitat, mehr
Koordination der Zusammenarbeit innerhalb der AMA und eine gezielte Einfuhrung neuer Mit-
arbeitenden in die AMA als Weiterentwicklungen genannt. Kollegiale Beratungen, Gemeinsa-
mes In-Kontakt-Kommen, positive Erfahrungen zu sammeln, sowie sich auf fachfremde The-

men einzulassen, sind weiter Bedurfnisse, die in dieser Hinsicht gedussert werden.

Die Optimierung von Methoden und Tools sowie das Entwickeln einer gemeinsamen Haltung
und Sprache als Schule wird auf der Sachebene am meisten aufgezahlt. Das Pflegen von
mehr Austausch, die Optimierung der Ablaufe in der AMA sowie mehr Wissenstransfer im Kol-
legium sind weitere Aspekte die betreffend Weiterentwicklungen auf Sachebene mehrfach ge-

nannt werden.
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Tabelle 4: Gesamttibersicht geméss Wocken-Modell (vgl. 1988), Schule 1

5.2 Schule 2

UMGEBUNG_O: isati by 112 | ICH_Persénli itseb 23 | WIR_Bezieh b 72| ES heb 67
Positive Haltungen ggii andere

Was lduft gut? 36 Fachpersonen 10 | Was lauft gut? 29| Was lauft gut? 34

Mokbbing emst nehmen 8| Einheit 2 | Zustandigkeiten und Rollen geklart 8| SSA bringt Expertise 7
- Anerkennung unterschiedliche ; 0 - . - r

Kooperation 6 Herausforderungen 2 | Eingespieltheit/Berufliche Erfahrung 3| Konkrete gemeinsame Zusammenarbeit 5

Einbezug andere Fachperson 6 | Gleichberechtigte Stimme 1| Gemeinsame Haltung 3| Runde Tische mit Schulleitung 4

Zunahme Anfragen 3| Haltungen gemeinsam entwickeln 1| Gegenseitige Anerkennung Fachlichkeit 3| Verantwortungsiibernahme 3
. Gute Intention wichtiger als -

Schwerwiegende Falle laufen gut 3 e e ey 1| Présenz/Nahe 2| Zeitplanung 2

Motivation/Bereitschaft 2 | Pflichtbewusstsein 1 | Aktualitat 2| Zustandigkeiten 2

Gemeinsames Problemverstandnis 2 mm?f floldicandempliche plict 1 | Fokus 2| Einbezug Sorgeberechtigle 2

Freiwilligkeit 1 [ Andere mitdenken 1 [ Kommunikation 2| Einsatz Ressourcen 2

Kritische Haltungen ggii andere . ] S 1

Kurze Wege 1 Fachpersonen 13 | Mehrperspektivitat 1| Gemeinsames Verstandnis Mobbing 2

Physische Prasenz Erwachsene 1| Mobbing herunterspielen 4 | Eingebundenheit 1| Bedachtheit 1

Kommunikation 1| Opfer-Tater: innen-Umkehr 2 | Durch Beziehung in Kooperation kommen 1| Mehrperspektivitat 1

Unterschiedlicher Blick AMA 1 | Schweigepflicht 1 [ Gemeinsame Arbeitsgruppe 1| Aklualitit des Fachwissens 1

Geniligend personelle Ressourcen 1 | Nichtwissen dber Haltungen Anderer 1| Was lauft nicht gut? 21| Gehér finden 1

Was lduft nicht gut? 48 | Verharren 1 | Fehlendes Rollenverstandnis 5| Reichhaltiger Erfahrungsschatz 1

Infofluss und Kommunikation 6 | Widersténde 1 [ Infofluss. 3| Was lduft nicht gut? 15
- r Grosse Unterschiede betreffend - =

Unterschiedliche Ziele 9 Einschéitzungsqualitit 1| Mehr gemeinsam ben 2| Nicht einbezogen werden 2

Unterschiedliches Tempo 4 | Unterschiedliche Kultur 1 [ Mehr hilft mehr 2| Schwierigkeit Fokus zu behalten 2

Zu wenig Ressourcen 3 Fehlendes Verstandnis fiir Zusammenhange | 2| Interne Koordination 2

Wenig Austausch 3 Schweigepflicht 1| Ubernahme Lead ohne Schulleitung 2

Rollenklérung 3 Kooperativ am Thema Mobbing arbeiten 1| Grundsatzliche Klarung Rollen/Aufgaben 2

Fehlende Einflihrung neus MA 3 Worgehen unklar 1| Unterschiedliche Sichtweisen 1

Herausfordernde Gruppensettings 3 Zeitressourcen fehlen 1| Zu wenig explizierte Haltungen 1

Umgang mit Datenschutz! ] -

Sch%ver:gep»"licht nsehu 2 Einzelkdmpfertum 1| Wisser auf andere P 1en 1

Kontaktaufnahme einseitig 2 Teilweise fehlende Kontakte 1| Klarung Auftrag und Verantwortung 1

Fehlende Klarheit 2 S;ﬂu‘:se Unterschiede betreffend Erfahrung 1| "Schema F* 1

Fehlende gemeinsame Einschétzung 2 Weiterentwicklung 22| Weiterentwicklung 18

Mehraufwand durch Besprechungen | 1 Semainsame Einachatzungsqualiat 6| Optimierung Methoden/Tools 4

- —m r Als Schule gemeinsame

Geringer Stellenwert Tagesschule 1 Koordination Zusammenarbeit AMA 4 Hallung/Spracheentwickeln 3

A Bl T 1 Einfilhrung neue MA 3| Mehr Austausch/Kommunikation 2

Pravention

Keine Veranderungsbereitschaft KuJ 1 Schulentwicklung 2| Optimierung Ablauf AMA 2

Ré&umliche Distanzen Fachpersonen 1 In Kontakt kommen (institutionalisiert) 2| Mehr Wissenstransfer im Kollegium 2

Koordination 1 Gemeinsam positive Erfahrungen sammeln 2| Weiterbildungen gemeinsam 1

Fehlende Frilherfassung 1 Kollegiale Beratungen 1| Prioritaten priifen 1

IT-Tools 1 Sich einlassen auf fachfremde Themen 1| Klarung im Grossen 1

Keine strukturell verankerte Situationen im Setting SSA-KLP und KuJ -

Zusammenarbeit 1 anschauen 1| Definition AMA durch SSA 1

Koordination 1 Mehr zeitliche Ressourcen 1

Weiterentwicklung 28

Schulhauskultur schaffen 6

Weiterbildung im Kollegium 5

Mehr Zeitressourcen (davon +2 filr 4

S5A)

Regelmassiger Austausch 3

Rollenklarung 3

Kooperation Al

Koordinationsaufwand strukturieren 1

Schulentwicklung 1

Auseinandersetzung mit fachfremden 1

Themen

Umgang mit Datenschutz 1

5.2.1

lang der Handlungsformen und Handlungsebenen

Selbsteinschatzung der Einbezugshaufigkeiten in der Antimobbingarbeit ent-

In Schule 2 schatzt gemass Tabelle 7 die IF den eigenen Einbezug im Vergleich zu den ande-
ren Fachpersonen am hdchsten ein. Am starksten einbezogen wird die IF in der Sensibilisie-
rung und Pravention auf Ebene Individuum und Schule. Die SSA sieht sich am meisten in der
Intervention auf individueller und Klassenebene involviert. Auf Klassenebene wird sie unab-
hangig der Handlungsform am haufigsten einbezogen. Die KLP sieht sich vor allem in der
Sensibilisierung auf individueller und Klassenebene angesprochen, wahrend sie bezuglich In-
tervention und Nachsorge durchs Band «nie» einbezogen wird. Die Fachperson der Tagesbe-
treuung betrachtet sich am ehesten individuumszentriert bei Intervention und Nachsorge als

eingebunden. Auf Klassenebene flhlt sie sich zwar «nie» involviert , erreicht aber bei der
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Elternarbeit den héchsten Wert aller Fachpersonen. Die haufigste Einbindung aller Professio-
nen erfolgt innerhalb der Sensibilisierung- und Interventionsmassnahmen, wahrend die Nach-

sorge insgesamt weniger haufig thematisiert wird.

HANDLUNGSFORM
Befragte

Person

Sensibilisierung | Pravention | Intervention Nachsorge

selten nie nie Individuum
selten nie nie Klasse
selten nie nie
selten nie nie
selten Individuum
selten Klasse

nie
selten

LP 2.1

Individuum
Klasse

IN3IE3ISONNTANVYH

SSA 2.3 |selten selten nie nie

SSA 2.3 | selten nie selten

FPT 2.4 | selten selten Individuum
FPT 2.4 | nie nie nie nie Klasse
FPT 2.4 | nie nie selten nie

FPT 2.4 | selten selten selten nie

Tabelle 5: Selbsteinschétzungen «Hé&ufigkeit des Einbezugs in AMA», Schule 2

In Schule 2 schatzt gemass Tabelle 7 die IF den eigenen Einbezug im Vergleich zu den ande-
ren Fachpersonen am héchsten ein. Am starksten einbezogen wird die IF in der Sensibilisie-
rung und Pravention auf Ebene Individuum und Schule. Die SSA sieht sich am meisten in der
Intervention auf individueller und Klassenebene involviert. Auf Klassenebene wird sie unab-
hangig der Handlungsform am haufigsten einbezogen. Die KLP sieht sich vor allem in der
Sensibilisierung auf individueller und Klassenebene angesprochen, wahrend sie bezuglich In-
tervention und Nachsorge durchs Band «nie» einbezogen wird. Die Fachperson der Tagesbe-
treuung betrachtet sich am ehesten individuumszentriert bei Intervention und Nachsorge als
eingebunden. Auf Klassenebene fiihlt sie sich zwar «nie» involviert , erreicht aber bei der El-
ternarbeit den héchsten Wert aller Fachpersonen. Die haufigste Einbindung aller Professionen
erfolgt innerhalb der Sensibilisierung- und Interventionsmassnahmen, wahrend die Nachsorge

insgesamt weniger haufig thematisiert wird.
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5.2.2 Selbsteinschatzung der interprofessionellen Kooperationshaufigkeiten in der

Antimobbingarbeit entlang der Handlungsformen

selten

HANDLUNGSFORM
Befragte
Person Sensibilisierung | Pravention | Intervention Nachsorge
LP 2.1 selten selten nie nie Lehrperson
LP 2.1 selten selten nie nie IF
i nie
nie

Lehrperson
IF

selten

nie

nie

Lehrperson
IF

selten

N3INOISS3408d

selten

FPT 2.4 | selten selten selten nie Lehrperson
FPT 2.4 | selten nie selten nie IF
FPT 2.4 | selten selten selten nie

FPT 2.4 selten

Tabelle 6: Selbsteinschéatzung der Haufigkeiten interprofessioneller Kooperation, Schule 2

Betreffend die Frage, wer mit wem am haufigsten in den letzten zwdlf Monaten in welcher
Handlungsform zusammengearbeitet hat, kann gemass Tabelle 8 festgehalten werden, dass
die SSA in Schule 2 am meisten Kooperationen eingegangen ist und von den anderen Fach-
personen auch am haufigsten in die AMA einbezogen wird. Ahnlich kooperativ sieht sich die
IF, die aber deutlich weniger Zugang zur Tagesbetreuung hat. Bei Intervention und Nachsorge
findet gemass der KLP keine Kooperation mehr statt. Laut Aussagen der FPT zeigt sich bei ihr
die geringste Haufigkeit der Zusammenarbeit mit anderen Professionen, dafiir scheint die Bin-
nenvernetzung ausgepragt. Die haufigste Zusammenarbeit aller Professionen erfolgt in den
Handlungsformen Pravention und Intervention, wahrend Nachsorge insgesamt seltener the-

matisiert wird.

5.2.3 Ubergeordnete Einschitzungen der Kooperationen in Schule 2

Was lauft gut?
LIch glaube, meine ersten Gedanken sind, dass ich mich bei Anti-Mobbing oder auch bei
Mobbing-Situationen konkret gerne an eine Fachperson wende. Das ist mir aufgefallen.

Die ist fiir mich oder bei uns auch die Schulsozialarbeit.” (Interview 2.1 KLP, Pos. 2)

Auf Organisationsebene werden fir Schule 2 mehrere positive Aspekte identifiziert (siehe Ta-

belle 9). Besonders hervorzuheben sind der Einbezug anderer Fachpersonen und das
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Einbringen der eigenen Fachlichkeit als Ressource. Dass Mobbing ernstgenommen wird, wird
ebenso wie die gelungene Kommunikation und der Informationsfluss mehrfach genannt. Die
bestehende drtliche Nahe und das gegenseitige Vertrauen werden so wie die klaren Ablaufe

und das gemeinsame Problemverstandnis ebenfalls positiv bewertet.

Auf Persénlichkeitsebene werden von den Fachpersonen unterschiedliche positive Haltungen
geaussert. Nur bei der Offenheit und dem Ernstnehmen von Mobbing gibt es jeweils mehr als
eine Nennung. Jeweils einmal genannt wird: einheitliche Werte, Mehrperspektivitat als Mehr-

wert, Potentiale erkennen, die Erreichbarkeit, hohes Engagement und informelle Kontakte.

In Bezug auf die Beziehungsebene wird der Austausch am haufigsten positiv bewertet, gefolgt
von der Rollendurchlassigkeit und dem Infofluss. Je einzeln genannt wird die Eingespieltheit,
das Vertrauen, gemeinsame Haltungen und Bewusstsein sowie schneller Einbezug und klare

Zustandigkeit.

Auf der Sachebene wird der Austausch und der multiperspektivische Blick am haufigsten po-
sitiv erwahnt. Die Anschlussfahigkeit des eigenen Fachwissens und der schnelle, unkompli-
zierte Einbezug wird ebenfalls als gut bewertet, ebenso wird die Expertise der SSA anerkannt.
Das Voneinander-Lernen und die Aktualitat der vorhandenen Fachwissens werden einzeln ge-

nannt.

Was lauft nicht gut?

»Weil wir, glaube ich, nicht wirklich ein Konzept haben. Weil jeder darf, wie er méchte und
seine eigenen Ansichten einbezieht.” (Interview 2.2 IF, Pos. 18)

Zu wenig Ressourcen und der Umgang mit Datenschutz werden auf organisationaler Ebene
von den Fachpersonen, als die am haufigsten genannten Herausforderungen identifiziert. Un-
geklarte Zusammenarbeit, mangelnder Infofluss und zu wenig Austauschgefasse werden
ebenfalls bemangelt. Weiter werden Hurden bei der Digitalisierung, schwierige Erreichbarkeit

und Erschwernisse bei der Kontaktaufnahme moniert.

Insbesondere die als hinderlich wahrgenommene Schweigepflicht und der Zeitmangel wird in
Bezug auf die Haltungen auf Persénlichkeitsebene kritisch eingeschatzt. Darlber hinaus wer-
den zahlreiche Faktoren auf dieser Ebene jeweils nur einmal genannt. Darunter unter ande-
rem: Tempo bei Interventionen zu langsam, Aktivismus, Reaktion statt Pravention, fehlendes
Wissen, Umgang mit Enttduschungen, fehlende Beziehungsebene, Mobbing nicht erkennen

wollen und Opfer-Tater:innen-Umkehr.

Fehlende Rollenklarheit und Informationsmangel sind die am meisten genannten hinderlichen
Faktoren, die auf die Beziehungsebene einwirken. Ungeklarte Erwartungen und Zustandigkei-

ten sowie Informationsfluss werden ebenfalls mehrfach kritisch benannt. Der fehlende
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Einbezug der Schulleitung und Kommunikationsprobleme nach aussen sind weitere Faktoren,
die als problematisch betrachtet werden.Auf der Sachebene bezeichnen die interviewten
Fachpersonen fehlende Zeitressourcen, fehlender Austausch sowie das Nicht-Nutzen von Sy-

nergien als Hauptprobleme.
Welche Weiterentwicklungen sind notwendig?

»Ich glaube, etwas sehr Wichtiges ist die Haltung... der Schulhauskultur. Dass man daran
arbeitet.” (Interview 2.3 SSA, Pos.21)

Auf Organisationsebene werden von den Fachpersonen in Schule 2 am haufigsten mehr Aus-
tausch und Zusammenarbeit als Entwicklungsbedarfe identifiziert. Auch mehr Zeitressourcen,
gemeinsame Weiterbildungen im Kollegium, die Forderung der Kooperation und die Imple-
mentierung eines systemischen Ansatzes sowie die Klarung des Datenschutzes und der pro-

fessionellen Rollen werden hier mehrfach genannt.

Auf der Beziehungsebene liegt der Entwicklungsfokus im regelmassigen Austausch, in der
Rollenklarheit, in der Einfihrung neuer Mitarbeitender sowie der Klarung von Ablaufen und
Zustandigkeiten. Gemeinsam die Einschatzungsqualitat zu scharfen, den Informationsfluss zu
regeln sowie Vertrauen aufzubauen sind weitere Anliegen, die von den Fachpersonen genannt

werden.

Ein gemeinsames Teamverstandnis und eine gemeinsame Sprache sind die beiden einzigen
Themen, die auf Sachebene mehrfach genannt werden. Zu folgenden gewlinschten Entwick-
lungen konnten lediglich Einzelaussagen festgehalten werden: ganzheitliches Rollenverstand-
nis, Wissensaustausch, Schulungen durch die SSA, Schulhauskultur, mehr Zeit, mehr Kom-
munikation und Kooperation, Nutzung von Synergien, Anwenden von leichter Sprache und

schliesslich mehr Austausch.
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UMGEBUNG_Organisationsebene 91 | ICH_Persénlichkeitseb 25| WIR_Beziehungsebene 47 | ES_Sacheb 52
Was lduft gut? az | Posttive Haltungen ggli andere 10| Was Iuft gut? 14| Was lduft gut? 18
Fachpersonen
Einbezug andere Fachperson 4 | Mobbing bewusst emnst nehmen 2| Austausch 3 | Austausch 5
andere fachliche Ressourcen einbringen 3| Offenheit 2 | Rollendurchlassigkeit 2 | Multiperspektivischer Blick 4
Kommunikation/Infofluss 3| Einheitliche Werte 1| Infofluss 2 | Anschlussfahigkeit Fachwissen 3
Mobbing ernst nehmen 3 | Mehrperspekiivitat als Mehrwert 1| Eingespieltheit 1| Schneller, unkomplizierter Einbezug 2
Ortliche Néhe 3| Potentiale erkennen 1| Vertrauen 1| Expertise SSA Thema Mobbing 2
Beziehung/ Vertrauen 3| Erreichbarkeit 1| Durchlassigkeit Themen 1| Voneinander lernen 1
Klare Abldufe und Prozesse 2| hohes Engagement 1| Gemeinsame Haltungen 1| Aktualitat des Fachwissens 1
Gemeinsames Problemverstandnis 2| Informelle Kontakte 1 | Bewusstsein 1| Was lauft nicht gut? 19
Positiv erlebte Zusammenarbeit 1 grm_r.che LR L 15 | Sehneller Einbezug 1| Fehlende Zeitressourcen 4
achpersonen
Fachlichkeit 1| Hinderliche Schweigepfiicht 2| Klare Zustandigkeiten 1| Ressourcen/Synergien werden nicht genutzt | 4
Kooperation 1| Zeitmangel 2| Was lauft nicht gut? 20 | Fehlender Austausch 4
Gemeinsame Haltungen/Narmen 1| Tempo zu langsam 1| Mehr Rollenklarungen machen 4 | Fehlende Kooperation 1
Enger Austausch 1| Opfer-Tater:innen-Umkehr 1| Fehlende Infos 4 | Fokus behalten 1
Microsoft Teams 1| Andere Prioritaten 1| Ungeklarte Erwartungen 2| Nicht einbeziehen 1
Thematische Expertise 1| Fehlende Beziehungsebene 1| Zustandigkeiten 2| Team zu heterogen 1
Motivation/Bereitschaft 1| Mobbing nicht erkennen wollen 1| Informationsfluss 2 | Zu wenig etablierte Tools 1
Werlasslichkeit in Krisen 1| Aktivismus 1| Zeitressourcen 1| Zu wenig Einschatzungsqualitat 1
Was lauft nicht gut? 35 | Umgang mit Enttauschungen 1 | Kommunikation nach aussen 1 | Datenschutz 1
Zu wenig Ressourcen 9| Entschleunigen missen 1| Einbezug Schulleitung 1| Weiterentwickiung 15
Umgang mit Datenschutz 8| Zu wenig Wissen vorhanden 1| Beziehungsarbeit 1| Gemeinsames Teamverstandnis 3
Infofluss 3 | Reaktion statt Prévention 1| Kooperation 1| Gemeinsame Sprache 2
Zu wenig Austauschgefasse 3| Fehlende Transparenz 1| Datenschutz 1| Ganzheitliches Rollenverstandnis 1
Ungeklérte Zusammenarbeit 4 Weiterentwickiung 13 | Wissensaustausch 1
Hiirden bei Digitalisierung 2 Regelmassige Austauscl 2| Schulungen durch SSA 1
Erreichbarkeit 1 Rollenklarung 2 | Schulhauskultur 1
Kontaktaufnahme 1 Ablaufe und Prozesse 2 | Mehr Zeit 1
Delegation statt Zusammenarbeit 1 Einflihrung neue MA 2 | Mehr Kooperation 1
Abnahme Anfragen 1 Zustandigkeiten kldren 2 | Mehr Kemmunikation 1
Zustandigkeiten, fehlende 1 Vertrauen aufbauen 1| Synergien nutzen 1
Zu wenig Zusammenarbeit 1 S;Tr.rgffs:ame Einschatzungsqualitat 1| Einfache Sprache 1
Weiterentwickiung 24 Infofluss 1 | Mehr Austausch 1
Mehr Austausch/Zusammenarbeit 3
Mehr Zeitressourcen 2
Weiterbildung im Kollegium 2
Klérung Datenschutz 2
Kooperation 2
Systemischer Ansatz 2
Rollenklarung 2
Mehr personelle Ressourcen 1
Fixe Zeitfenster 1
Anstellungsbedingungen 1
Schulhauskultur 1
Abléufe und Prozesse 1
Riickfragen 1
Verbindlichkeit 1
Einschatzungsqualitét scharfen 1
Infofluss 1

Tabelle 7: Gesamttibersicht geméss Wocken-Modell (vgl. 1988), Schule 2

5.3 Schule 3

5.3.1 Selbsteinschiatzung der Einbezugshaufigkeiten in der Antimobbingarbeit ent-

lang der Handlungsformen und Handlungsebenen

Die befragten Fachpersonen der Schule 3 geben gemass Tabelle 10 an, dass sie besonders
haufig in Sensibilisierungs- und Praventionsmassnahmen im Rahmen der AMA einbezogen
werden. Der Einbezug findet professionsiibergreifend und unabhangig der Handlungsform am
ehesten auf Ebene des Individuums und der Klasse statt. Zusammenfassend lasst sich sagen,
dass die KLP am haufigsten in Sensibilisierung, Pravention und Intervention auf Klassenebene
eingebunden sind. Die Integrative Forderung sieht sich am ehesten moderat in praventive und
sensibilisierende Massnahmen eingebunden. Die Schulsozialarbeit ist vor allem auf Klassen-
ebene aktiv, wahrend die Fachpersonen der Tagesbetreuung insgesamt am wenigsten in die
verschiedenen Handlungsformen und -ebenen eingebunden sind. Der Einbezug auf Schul-
ebene sowie auf Handlungsebene Eltern wird durchgangig von allen Professionen und quer

durch alle Handlungsformen als «selten» bis «nie» eingeschatzt.
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HANDLUNGSFORM
Befragte
Person

Sensibilisierung | Pravention | Intervention Nachsorge

Individuum
Klasse

LP 3.1 nie nie selten selten

LP 3.1 nie nie selten nie

IF 3.2 selten selten nie Individuum

IF 3.2 selten nie nie Klasse Jz>

IF 3.2 nie nie nie P

IF 3.2 nie nie nie nie %

SSA 3.3 | selten selten selten selten Individuum 8

SSA 3.3 | selten Klasse 0
2

SSA 3.3 | selten selten nie nie
SSA 3.3 | selten nie nie nie

'FPT3.4 |gelegentich | gelegentlich | selten selten Individuum
FPT 3.4 | nie nie nie nie Klasse
FPT 3.4 | nie selten selten selten
FPT 3.4 | nie nie nie nie

Tabelle 8: Selbsteinschétzungen «Héaufigkeit des Einbezugs in AMA», Schule 3

5.3.2 Selbsteinschatzung der interprofessionellen Kooperationshaufigkeiten in der

Antimobbingarbeit entlang der Handlungsformen

Am meisten Zusammenarbeit im Schulhaus 3 erfolgt gemass der Befragung der vier Fachper-
sonen innerhalb der Handlungsform Sensibilisierung (siehe Tabelle 11). Allerdings wird dies
insbesondere durch die intra-professionelle Kooperation der KLP, der SSA und der FPT er-
reicht. So schatzen diese Fachpersonen auch in den anderen Handlungsformen die Haufigkeit
der Zusammenarbeit mit Professionskolleg:innen héher ein als professionsibergreifend. Wird
diese Binnenkooperation ausgeblendet zeigt sich folgendes Bild: die FPT zeigt die geringste
Zusammenarbeit mit anderen Professionen, ausser gelegentliche Kooperationen mit der KLP.
Umgekehrt werden FPT von den KLP und IF in allen Handlungsformen «nie» und von der SSA
nur «selten» einbezogen. Die IF kooperiert nur mit der KLP — und dies héchstens «gelegent-
lich» innerhalb der Sensibilisierung. Die SSA kooperiert am haufigsten in der Intervention und
Nachsorge, dabei adressiert sie ihnre Zusammenarbeit an die KLP und IF. Die KLP bezieht von
den drei anderen Professionen am haufigsten die SSA in die AMA mit ein. Umgekehrt werden

KLP von der befragten IF, SSA und FPT am haufigsten einbezogen.

44



HANDLUNGSFORM

Befragte
Person

Sensibilisierung | Pravention | Intervention Nachsorge

Lehrperson

selten |selten  [seften [;
SSA
FPT

LP 3.1 selten
LP 3.1 nie

nie nie nie nie
selten selten nie Lehrperson
IF 3.2 selten selten nie nie IF
IF 3.2 nie nie nie nie
IF 3.2 nie nie nie

SSA 3.3 | selten selten Lehrperson
selten IF

nie nie
selten selten
selten selten Lehrperson
nie nie IF

nie nie
selten selten

N3INOISS3404d

selten
selten
FPT 3.4 nie
FPT 3.4 | selten nie
FPT 3.4

Tabelle 9: Selbsteinschétzung der Haufigkeiten interprofessioneller Kooperation, Schule 3

Am meisten Zusammenarbeit im Schulhaus 3 erfolgt gemass der Befragung der vier Fachper-
sonen innerhalb der Handlungsform Sensibilisierung (siehe Tabelle 11). Allerdings wird dies
insbesondere durch die intra-professionelle Kooperation der KLP, der SSA und der FPT er-
reicht. So schatzen diese Fachpersonen auch in den anderen Handlungsformen die Haufigkeit
der Zusammenarbeit mit Professionskolleg:innen héher ein als professionstbergreifend. Wird
diese Binnenkooperation ausgeblendet zeigt sich folgendes Bild: die FPT zeigt die geringste
Zusammenarbeit mit anderen Professionen, ausser gelegentliche Kooperationen mit der KLP.
Umgekehrt werden FPT von den KLP und IF in allen Handlungsformen «nie» und von der SSA
nur «selten» einbezogen. Die IF kooperiert nur mit der KLP — und dies héchstens «gelegent-
lich» innerhalb der Sensibilisierung. Die SSA kooperiert am haufigsten in der Intervention und
Nachsorge, dabei adressiert sie ihre Zusammenarbeit an die KLP und IF. Die KLP bezieht von
den drei anderen Professionen am haufigsten die SSA in die AMA mit ein. Umgekehrt werden

KLP von der befragten IF, SSA und FPT am haufigsten einbezogen.
5.3.3 Ubergeordnete Einschitzungen der Kooperationen in Schule 3

Was lauft gut?

»Ich glaube, es ist wirklich gut, dass man sich dann sehr gut mit allen Instanzen austauschen kann.” (Inter-
view 3.1 KLP, Pos.16)

Auf der Organisationsebene werden seitens der Fachpersonen in Schule 3 gemass Tabelle 12

mehrere positive Aspekte identifiziert. Besonders hervorgehoben werden die Kooperation, der
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Infofluss und die klaren Ablaufe und Prozesse. Auch die offene Kommunikation, die Fachlich-

keit und das gemeinsame Problembewusstsein werden mehrfach als positiv benannt.

Wenig Uberschneidungen gibt es auf der Persénlichkeitsebene. So werden eine positive
Grundhaltung, die Fokussierung auf das Wohl des Kindes, eine Offenheit gegeniber Entwick-
lungen, Sorgfalt sowie Einheit als positive Haltungen von den Fachpersonen jeweils einmal

erwahnt.

Bezlglich Beziehungsebene wird das Kooperationsverstandnis und Beziehungen auf Augen-
héhe am haufigsten als positive Faktoren genannt. Die Bereitschaft fur Austausch, die Exper-
tise der SSA in der AMA, die Verantwortungsibernahme sowie das Teilen von Wissen und

Materialien werden als weitere beziehungsférderliche Aspekte beschrieben.

Die Expertise der SSA in der AMA und das Teilen von Wissen wird auf Sachebene am meisten
positiv erwahnt. Der Austausch und Dialog wie auch die Tatsache, dass sowohl der Verant-
wortungsbereich und auch das gemeinsame Vorgehen in der AMA geklart sind, wird ebenfalls

mehrfach als positiv bewertet.

Was lauft nicht gut?

,Was jetzt hier irritierend war, das habe ich gerade erfahren in den letzten Wochen, dass ich nicht
eingebunden werde in die Themen. Oder noch nicht eingebunden werde. Ich habe gesagt, es wére
gut, wenn ich auch einen Part iibernehmen kénnte in diesen Gruppen oder Klassen und dann sind
sie offen, die Schule sagt, ja das stimmt, logisch, so wir schauen, dass ich da auch eingebunden
werde.” (Interview 3.3 SSA, Pos. 9)

Auf organisationaler Ebene werden in Schule 3 am haufigsten die Rollenklarung/Auftragskla-
rung, unterschiedliche Haltungen und der InfoflusssfKommunikation als Herausforderungen
identifiziert (siehe Tabelle 12). Ebenfalls mehrfach kritisch benannt wird, wie Fallibergaben in

der AMA verlaufen und dass zu wenig Austauschgefasse bestehen und.

Das Verstecken hinter der Schweigepflicht, Opfer-Tater:innen-Umkehr sowie unterschiedliche
Prioritaten und Vorstellungen bezlglich Tempo in der AMA werden von den Fachpersonen auf
Persénlichkeitsebene bezlglich kritisch eingeschatzte Haltungen als zentrales Problem er-
kannt. Fehlendes Wissen betreffend laufende Auftrage anderer, eine einseitige Kommunika-
tion, eine fehlende positive Grundhaltung, einseitige Kooperation sowie unrealistische Erwar-

tungen werden als weitere Herausforderungen beschrieben.

Auf Beziehungsebene am haufigsten als problematisch bewertet werden erlebte Umsetzungs-
schwierigkeiten in der AMA, Probleme bei Klarung von Rollen und Zustandigkeiten wie auch
die ineffiziente Nutzung von Ressourcen. Ungeklarte Erwartungen, kein stattfindender Einbe-
zug, Probleme mit Datenschutz und Infoweitergabe sowie nicht vorhandene Ressourcen fur
die AMA werden ebenfalls mehrfach als negative Einflussfaktoren auf der Beziehungsebene

genannt.
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Fehlende Ressourcen sind auf der Sachebene das Einzige, das von den Fachpersonen in
Schule 3 mehrfach erwahnt wird. Die Gefahr von falscher Anwendung der Tools der SSA, feh-
lender Austausch, das Nicht-einbezogen-Werden sowie die Nichtnutzung von vorhandenen

Ressourcen und Synergien werden als weitere Probleme identifiziert.

Welche Weiterentwicklungen sind notwendig?

LAISo ich denke, es ist nicht etwas, das man erarbeiten kann und dann bleibt das so. Also es muss
irgendwie auch immer in der Entwicklung bleiben. Was ist unsere Grundhaltung? Wie wollen wir,
dass die Kinder miteinander umgehen? Was tolerieren wir und was tolerieren wir gar nicht? Wie
schaffen wir ein Vertrauen, dass die Kinder auch sich trauen, uns irgendwelche Gefiihle zu erzdhlen?
Ja, ich denke, das sind so Sachen, die man dann... die man auch immer wieder in Erinnerung rufen
miisste. Aber in welcher Art oder in welcher Form, finde ich schwierig zu sagen. (Interview 3.2 IF,
Pos. 32)

Gemass Tabelle 12 werden fir die Organisationsebene die Entwicklung gemeinsamer Haltun-
gen und Sprache, ein regelmassig stattfindender Austausch, mehr Einbezug sowie mehr per-
sonelle und zeitliche Ressourcen als meistgenannte Entwicklungsbedarfe dargestellt. Auch die
gemeinsamen Weiterbildungen im Kollegium oder interprofessionelle Intervision sowie zukinf-
tig vermehrt einen Aussenblick einzuholen, Erwartungen frihzeitig zu kldren und mdgliche
Schwierigkeiten anzusprechen, werden von Einzelnen als wichtige Optimierungen erachtet.
Als Weiterentwicklungen auf Beziehungsebene werden der grundsatzliche Austausch, Weiter-
bildungen im Gesamtteam sowie spontane Treffen, das Schaffen von Begegnung und der Auf-
bau von Beziehungen genannt. Eine Ubergeordnete Klarung der Erwartungen und Rollen und
ein Konzept mit verbindlichen Richtlinien wird ebenfalls als Optimierung postuliert.

Auf der Sachebene werden die Starkung der Zusammenarbeit, die Optimierung der Tools und
der Ablaufe in der AMA mehrfach als Weiterentwicklungen identifiziert. Der Einbezug der Lei-
tungsebene und das vermehrte Nutzen der Multiperspektivitat sind weitere Verbesserungsvor-
schlage. Damit die Zusammenarbeit auf Sachebene gut laufe, miisse auch die Beziehungs-
ebene gut aufgebaut sein, so die Meinung einer Fachperson, die sich in dieser Hinsicht mehr

Entwicklung verspricht.
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Gegenseitige Ressourcen nutzen
Zu wenig einbezogen werden
Kontaktaufnahme

Zu viel raumliche Distanz
Weiterentwicklung

Gem. Haltung/Sprache entwickeln
Regelméssiger Austausch

Mehr Einbezug

Mehr pers. und zeitl. Ressourcen
Weiterbildung im Kollegium
Intervision

Aussenblick einholen
Schwierigkeiten ansprechen
Erwartungen kldren

-
1 = 1 ) 1 G [ R

Fehlender Austausch
Weiterentwicklung
Weiterbildung im Gesamtteam
Richtlinien/Konzept
Rollenklarung libergeordnet
Erwartungen klaren
Austausch grundsétzlich
Begegnungen schaffen

Mehr Beziehung haben
Spontan vorbeikommen

D a G Aacaaa@mosamNNNG OO B|lo oo o

UMGEBUNG_Organisationsebene 65| ICH_Personlichkeitsebene 18 [ WIR_Beziehungsebene 62| ES_Sachebene 35
Was liuft gut? 24| Haltungen 5 | Was lauft gut? 30 | Was lauft gut? 20
Kooperation 5| Sorgfalt 1| Beziehung auf Augenhthe 4| Expertise SSA 4
Infofluss 3| Einheit 1 | Kooperationsversténdnis 4| Wissen teilen 3
Klare Ablédufe und Prozesse 3| Positive Grundhaltung 1 | Bereitschaft fiir Austausch 3| Austausch/Dialog 2
Offene Kemmunikation 3| Fokussierung: Wohl des Kindes 1 | Expertise SSA Thema Mobbing 3 | Verantwortung AMA ist geklart 2
Fachlichkeit 2| Entwicklungsbereitschaft 1 | Verantwortungsiibernahme 3| Gemeinsames Vorgehen 2
Gemeinsames Problemverstandnis 2| Kritische Haltungen 13 | Wissen/Material teilen 3 | Ubernahme von Tools der SSA 2
Nahbarkeil/Prasenz 1| Verstecken hinter Schweigepflicht| 2 | Ubernahme von Tools der SSA 2 | Material bereitstellen 1
Austausch 1| Opfer-Tater: innen-Umkehr 2 | Gewaltentrennung 1| Einbezug SL durch SSA 1
Elternarbeit 1| Tempo unterschiedlich 2 | Gemeinsames Vorgehen 1| Entscheid ohne eigenen Einbezug 1
Mabbing emst nehmen 1| Prioritaten unterschiedlich 2 | Schnelle Kontaktaufnahme 1| Akzeptanz/Zustimmung 1
Kommunikationsmittel MS Teams 1| Fehlendes Wissen Aufirage ] e e 1| Hilfsbereitschaft SSA 1
Verlasslichkeit in Krisen Einseitige Kommunikation 1 [ Rollen Was lauft nicht gut? [}
Was lduft nicht gut? Fehlende positive Grundhaltung 1 | Vermutete gemeinsame Haltung Fehlende Ressourcen 2
Rollenklarung/Auftragskldrung Einseitige Kooperation 1 | Unterschiedlichkeit als Ressource gelebt Gefahr von falschem Einsatz der Tools SSA 1
Unterschiedliche Haltungen Unrealistische Erwartungen 1| Einbezug SL durch SSA Fehlender Austausch 1
Infofluss/Kommunikation Was lduft nicht gut? Nicht einbeziehen 1
Zu wenig Austauschgefésse Rollenklarung und Zustandigkeiten Ressourcen/Synergien werden nicht genutzt | 1
Fallilbergaben Umsetzungsschwierigkeiten Weiterentwicklung 9
Umgang mit Datenschutz Ineffiziente Nutzung von Ressourcen Starkung Zusammenarbeit 2
Unterschiedliches Tempo Ungeklarte Erwartungen Optimierung Ablauf AMA 2
Zu wenig Ressourcen Kein Einbezug Optimierung Tools 2
Spéter Einbezug Datenschutz/Infoweitergabe Beziehungsebene aufbauen 1
Unterschiedliches Gruppensetting Fehlende Ressourcen Multiperspektivischer Blick auf Kinder 1
Umgang mit Macht Kooperation einseitig Leitungsebene einbeziehen 1

Tabelle 10: Gesamtiibersicht gemé&ss Wocken-Modell (vgl. 1988), Schule 3

5.4

5.4.1

In der Zusammenarbeit zwischen den KLP und den IF Gberwiegen gemass Tabelle 13 mit
Ausnahme der Personlichkeitsebene die vorwiegend positiven Einschatzungen deutlich. In
Bezug auf die Haltungen gegentber der IF nehmen aber kritische Aussagen Uberhand. Be-

treffend Vorstellungen zu Weiterentwicklungen gibt es unter den KLP der verschiedenen Schu-

Klassenlehrpersonen (KLP)

len wenig Uberschneidungen.

«lch glaube, da sind wir uns sehr stark am Ergédnzen und am voneinander lernen. Ich bin froh um neue
Inputs und ich merke auch, dass sie offen ist fiir meine. Wir sind in einem guten Austausch diesbeziiglich.»

(Interview 2.1 KLP, Pos. 40)

Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und Integrativer Férderung (IF)

Tabelle 11: Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und Integrativer Férderung

KLP_IF o 43| KLPIF o| KLP_IF 10| KLP_IF o
UMGEBUNG_Organisationsebene ICH_P lichk b WIR_| ES_Sachebene
Was lauft gut? 5 | Positive Haltungen ggii IF 2| Was lauft gut? 6 | Was lauft gut? 10
Gemeinsames Problemverstandnis 2 | Einheit 1| Eingespieltheit 2| Austausch 2
Mobbing ernst nehmen 1| Gleiche Werte 1| Mehrperspektivitét 1| Ergénzung 2
Genligend personelle Ressourcen 1 | Kritische Haltung ggti IF 7 | Zustandigkeiten geklart 1| Wissen/Material teilen 2
Andere Fachlichkeit einbringen 1| Andere Ansichten 2 | Berufliche Erfahrung 1| Verantwortung AMA ist geklart 1
Was lauft nicht gut? 2| Mobbing herunterspielen 1 | Berufsrollen verschmelzen 1| Voneinander lernen 1
Unterschiedliche Haltungen 1 | Zielkonflikte 1| Was lauft nicht gut? 3 | Reichhaltiger Erfahrungsschatz 1
Mehraufwand durch Besprechungen 1| Konfrontation 1| Rollen iibergeordnet nicht geklart 2 | Bedachtheit 1
Weiterentwicklung 6 | Unterschiedliches Tempo 1| Diskrepanzen Erfahrung in AMA 1| Was lauft nicht gut? 1
Kooperation 1 Gegenseitige Skepsis 1| Weiterentwicklung 1| Fehlende Methodenvielfalt 1
Weiterbildung im Kollegium 1 Rollenklarung tbergeordnet 1| Weiterentwicklung 6
Koordinationsaufwand strukturieren 1 Weiterbildungen gemeinsam 2
Intervision 1 Mehr Austausch 1
Gemeinsame Sprache 1 Mehr Teamverstandnis 1
Haltungen entwickeln 1 Ganzheitliches Rollenversténdnis 1
Unterlagen gemeinsam nutzen 1
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Auf Organisationsebene zwischen KLP und IF werden ein gemeinsames Problemverstandnis
sowie genligend personelle Ressourcen flr regelmassige Besprechungen als positiv benannt.
Es gibt ausser dem Besprechungsmehraufwand und vereinzelten differierenden Haltungen
keine wesentlichen organisatorischen Herausforderungen. Gemeinsame Weiterbildungen, ge-
meinsame Intervisionen, Haltungsentwicklung und eine gemeinsame Sprache in der AMA wer-

den von den KLP als Weiterentwicklungen aufgezahlt.

Betreffend Haltungen der KLP gegenuber den IF werden auf Persénlichkeitsebene die Ge-
schlossenheit (Einheit und gleiche Werte) besonders positiv betont. Allerdings werden unter-
schiedliche Herangehensweisen, die zu Spannungen fuhren, von den KLP erwahnt. Insbeson-
dere wenn die IF konfrontative Methoden anwenden oder Mobbingsituationen herunterspielen,
nicht als solche einschatzen oder dabei ein anderes Bearbeitungstempo anschlagen, wird dies
seitens KLP kritisch beurteilt. Dies kann auch zu gegenseitiger Skepsis flihren, wie eine KLP

erwahnt.

Die fachliche Beziehungsebene zu den IF scheint gemass Aussagen der KLP gut eingespielt.
Es wird bisweilen von einer Verschmelzung der Berufsrollen gesprochen. Trotzdem werden
von einer KLP kontrastierend dazu klare Zustandigkeiten und der Aspekt der Mehrperspektivi-
tat genannt. Im Zusammenhang mit der Kritik, dass die Rollen Ubergeordnet (strukturell-orga-

nisatorisch) nicht geklart sind, wird dahingehend auch eine Weiterentwicklung betont.

Auf Sachebene bringen die IF aus Sicht der KLP wertvolles Fachwissen und Erfahrungen in
die Zusammenarbeit ein und der Austausch sowie das gegenseitige zur Verfigung stellen von
Material und Methoden in der AMA wird seitens KLP geschéatzt. Es wird jedoch moniert, dass
keine Methodenvielfalt gegeben ist und dass neue Erkenntnisse und Methoden nicht ausrei-

chend berlcksichtigt werden.

5.4.2 Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und Schulsozialarbeit (SSA)

Bezlglich Zusammenarbeit mit der SSA fallt die hohe Anzahl Nennungen auf der Organisati-
onsebene auf sowie die ausschliesslich kritischen Ausserungen auf der Personlichkeitsebene
(siehe Tabelle 14).

«Was ja auch richtig ist, weil wir sind Lehrer, wir sind nicht auch noch Schulsozialarbeiter oder Schulleitun-
gen. Wir treten ja mit unseren Problemen an diese Fachpersonen heran und sie sollen uns bitte unterstiitzen
oder allenfalls die Verantwortung abnehmen.» (Interview 3.1 KLP, Pos. 74)
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Uneinigkeit Massnahmen

Rollen nicht geklart
Weiterentwicklung

Regelmassiger Austausch KLP-SSA
Setting SSA-KLP und KuJ anschauen
Richtlinien/Konzept

Unterschiedliches Tempo
Infofluss

Unterschiedliche Ziele
Erreichbarkeit
Weiterentwicklung

Mehr personelle Ressourcen
Fixe Zeitfenster

Zeitliche Ressourcen

KLP_SSA o 25 |KLP_SSA 3| KLP_SSA 19| KLP_SSA =
UMGEBUNG_Or bene ICH_P bene WIR_| ES_Si
Was lauft gut? 19 | Positive Haltungen ggii SSA 0 | Was lauft gut? 9 | Was lauft gut? 8
Mobbing ernst nehmen 3 | Kritische Haltungen 3 | Gewaltentrennung 2| Expertise SSA 3
Einbezug andere Fachperson 3 | Schweigepflicht 2 | Prasenz 1 | Mehrperspektivitat 1
Infofluss 3 | Lange Wartefristen 1| Fachwissen 1| Austausch 1
Fachlichkeit 2 Eingebundenheit 1| Material bereitstellen 1
Ortliche Nahe 2 Ortliche Néhe 1| Einbezug SL durch SSA 1
Klare Ablaufe und Prozesse 1 Infofluss 1| Entscheide ohne Einbezug KLP 1
Kommunikation 1 Vertrauen 1| Was lauft nicht gut? 1
Positiv erlebte Zusammenarbeit 1 Mehr Auftrage AMA 1| Zeitressourcen 1
Nahbarkeit/Prasenz 1 Was lauft nicht gut? 7 | Weiterentwicklung 6
Austausch 1 Definition Prozesse 2 | Wissensaustausch 2
Offenes Ohr 1 Infofluss 1| Gemeinsame Arbeit in Klasse 1
Was lauft nicht gut? 12 Schweigepflicht 1| Schulungen durch SSA 1
Zu wenig Ressourcen 4 Ungeklarte Erwartungen 1| Gemeinsame Sprache 1
Umgang mit Datenschutz 2 Zeitressourcen 1| Schulhauskultur 1

2 1

2 1

1 3

1 1

4 1

2 1

1

1

Tabelle 12: Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und Schulsozialarbeit

Auf Organisationsebene scheinen die SSA aus Optik der KLP gut in die Antimobbingarbeit
eingebunden. Geschatzt wird, dass sie Mobbingsituationen ernst nehmen. Ihnen wird von den
KLP in diesem Thema eine hohe Fachlichkeit attestiert. Genannt werden zudem regelmassige
Austauschformate und Besprechungen, die zur Klarung von Zustandigkeiten und zur Abstim-
mung von Interventionen dienen. Eine Herausforderung stellt gemass den KLP jedoch die be-
grenzte Verfligbarkeit der SSA aufgrund hoher Nachfrage dar. Mehr Ressourcen flr die Zu-
sammenarbeit sowie Stellenprozente flir die Schulsozialarbeit, um den Bedarf besser abzude-
cken, sind daher von ihrer Seite gewunscht. Als weitere Schwierigkeit wird der Umgang mit
dem Thema Datenschutz und Infofluss seitens SSA genannt, den die KLP als nicht kooperati-

onsforderlich einschatzen.

Die Schulsozialarbeit wird von den KLP auf der Persénlichkeitsebene als sehr engagiert und
kompetent im Umgang mit Mobbing wahrgenommen. Allerdings werde die SSA manchmal als
»-abgeschottet wahrgenommen, was die Transparenz ihrer Arbeit einschrankt und auch auf die

Zusammenarbeit abfarben konne.

Auf der Beziehungsebene geniessen die SSA seitens KLP Vertrauen. Die 6rtliche Nahe sowie
die Eingebundenheit in die Schulstrukturen ermdgliche der SSA gemass den KLP eine wach-
same Prasenz, die in zusatzlichen Auftragen in der AMA minden konne. Das Bedurfnis nach
klaren Rollen und Zustandigkeiten, die eine Gewaltentrennung in der Zusammenarbeit ermog-
lichen, wird ebenfalls benannt. Der Informationsfluss seitens SSA kénnte jedoch verbessert
und gegenseitige unausgesprochene Erwartungen sollten vermehrt geklart werden. Mehr
Transparenz, klare Richtlinien sowie eine konzeptionelle Rahmung der AMA waren nach Aus-

sagen der KLP erwiinscht.

Die SSA bringe auf Sachebene wertvolles Fachwissen, Erfahrungen und konkrete Tools in die
Kooperation ein. Ihre Expertise scheint seitens KLP unbestritten. Vereinzelt fehle es jedoch

aufgrund von fehlenden Zeitressourcen an strukturierten Nachsorgemassnahmen, was die
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langfristige Bearbeitung von Mobbingfallen erschwere. Regelmassige gemeinsame Weiterbil-
dungen und Reflexionen kdnnten nach Aussagen der KLP helfen, neue Erkenntnisse besser

zu integrieren und die Zusammenarbeit — auch gemeinsam in der Schulklasse — zu starken.

5.4.3 Kooperation zwischen Klassenlehrperson und Fachperson Tagesbetreuung

Auffallend ist hier die insgesamt geringe Anzahl Codes (siehe Tabelle 15). Am meisten Ausse-
rungen kénnen den Weiterentwicklungen auf Organisationsebene zugeordnet werden, wo zu-

dem ein hohe Uberschneidung stattfindet.

«Die fachliche Beziehung haben wir eigentlich gar nicht. Nein, das ist wirklich effektiv so. Es ist ja oft so,
dass... Das kénnen wir schon offen sagen. Bei uns ist das oft so: Das, was dort ist, ist Tagesbetreuung, und
das ist nicht hier bei uns im Unterricht. Es wird eigentlich schon recht klar getrennt. Darum wird auch das
Fachliche recht klar getrennt.» (Interview 1.1 KLP, Pos. 82)

KLP_FPT

KLP_FPT o 19 KLP_FPT L ] 1 i KLP_FPT
UMGEBUNG_Organisationsebene ICH_Per lichk bene KLP_FPT WIR_Beziehungsebene KLP_FPT ES_Sachebene
Was lauft gut? Positive Haltungen ggii FPT 1 | Was lauft gut? Was lauft gut?
Kooperation Mehrperspektivitat 1 | Austausch Mehrperspektivitat
Gemeinsames Problemverstandnis Kritische Haltung ggii FPT 0 | Durchlassigkeit Themen Austausch

Was lauft nicht gut?
Zeitressourcen
Kooperation
Weiterentwicklung
Mehr Zeit
Kooperation

Rollendurchlassigkeit
Gemeinsame Haltungen
Was lauft nicht gut?
Kommunikation nach aussen
Zustandigkeiten

Mobbing ernst nehmen
Einbezug andere Fachpersonen
Ubergénge

Gemeinsame Haltungen/Normen
Enger Austausch

Was lauft nicht gut?

Wenig Austausch
Weiterentwicklungen
Schulhauskultur

Austausch

Mehr Zeitressourcen
Anstellungsbedingungen
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Tabelle 13: Kooperation zwischen Klassenlehrperson und Fachperson Tagesbetreuung

Die Zusammenarbeit mit den Fachpersonen der Tagesbetreuung sei auf Organisationsebene
gemass den KLP eher lose strukturiert und die institutionelle Vernetzung und der Austausch
fanden derzeit noch begrenzt statt. Die KLP anerkennen jedoch das Potenzial fiir eine inten-
sivere Kooperation. Insbesondere bei den Weiterentwicklungen wird hier ein hoher Grad an

sich Uberlappenden Aussagen ersichtlich.

Auf Persénlichkeitsebene gibt es von Seiten der KLP keine detaillierten Angaben zur Haltung
gegenuber den FPT im Rahmen der AMA. Der kaum stattfindende Austausch erschwert es

den KLP, eine klare Einschatzung ihrer Haltung zu definieren.

Es gibt keine wesentlichen Probleme auf der Beziehungsebene aus Sicht der KLP, jedoch
auch wenig Austausch zwischen ihnen und den FPT. Die Arbeitsbereiche sind gemass KLP
stark getrennt, was die Zusammenarbeit erschwere. Eine einzige KLP konnte in dieser Hin-

sicht Aussagen treffen, da sie selbst auch in der Tagesbetreuung arbeitet.

Die Zusammenarbeit der KLP mit den FPT auf Sachebene ist mit oben erwahnter Ausnahme
gering. Fur eine starkere Vernetzung und regelmassige gemeinsame Reflexionen zwecks Ko-

operation mussten gemass einer Aussage mehr Zeitressourcen zur Verfligung stehen.
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5.4.4 Professionsiibergreifende Gesamteinschitzung aus Sicht der KLP

Die Interviews mit den KLP zeigen, dass die interprofessionelle Kooperation zwischen den
verschiedenen Professionen in der Schule grundsatzlich besteht, aber es in einigen Bereichen
noch Klarungs- und Verbesserungsbedarf gibt. Die Organisationsebene ist — insbesondere
betreffend Zusammenarbeit mit den IF — gut strukturiert, jedoch sind der hohe Koordinations-
aufwand und die begrenzten zeitlichen Ressourcen hinsichtlich AMA deutliche Herausforde-
rungen. Auf der Persdnlichkeitsebene besteht eine hohe gegenseitige Wertschatzung aber
auch Unsicherheiten. Durch gemeinsame Schulungen wiinschen sich KLP gerade betreffend
Haltungsfragen entsprechende Klarung. Die Schulsozialarbeit wird als engagiert und fachlich
kompetent wahrgenommen, jedoch ist ihre begrenzte Verfligbarkeit ein Hindernis fiir eine noch
effektivere Kooperation. Zudem besteht gemass KLP in dieser Hinsicht ein Mehrbedarf an
Transparenz und besserem Informationsfluss. Die Zusammenarbeit mit den Fachpersonen der
Tagesbetreuung ist derzeit eher lose und unstrukturiert, obwohl Potenzial fur eine intensivere
Kooperation von den KLP erkannt wird. Insgesamt wird ersichtlich, dass eine klarere Rollen-
verteilung sowie vermehrter Austausch und ausreichende Ressourcen wesentliche Faktoren
sind, um die interprofessionelle Zusammenarbeit zu verbessern und somit eine effektivere und

nachhaltigere AMA zu gewabhrleisten.
5.5 Integrative Forderung (IF)

5.5.1 Kooperation zwischen Integrativer Forderung und Klassenlehrpersonen
Die Rickmeldungen zur Zusammenarbeit mit den KLP seitens der IF sind auffallend hetero-
gen gestreut (siehe Tabelle 16). So gibt es nur zwei Kategorien die mehr als einmal genannt

werden. Zudem halten sich Positives und Negatives ziemlich genau die Waage.

«Das Bewusstsein dafiir ist sicherlich da. Die Frage wére eben, wie man es noch besser unter einen Hut
bringen kann, dass alle das Gleiche machen.» (Interview 2.2 IF, Pos. 30)

«Ich denke, wir sind nach wie vor ziemlich jung mit dieser Zusammenarbeit zwischen Heilpddagogen und
Lehrpersonen in der éffentlichen Schule. Also diese Zusammenarbeit, es ist ja wirklich nicht nur von Schul-
haus zu Schulhaus unterschiedlich, es ist auch von den Teams her unterschiedlich. Ich finde es eine her-
ausfordernde Situation.» (Interview 3.2 IF, Pos. 18)

IF_KLP IF_KLP IF_KLP

L 18 N 7 ) 1 8
Organisation AMA ICH_Persénlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene

Was lauft gut? 8 | Positive Haltungen ggii KLP 4 | Was lauft gut? 3 | Was lauft gut? 4
Kommunikation 3 | Gleicher Status 1 | Eingespieltheit 1 | Gehér finden 1
Gemei Problemversta 1| Bereitschaft zu Auseinandersetzung 1 | Haltungen transparent 1| Akzeptanz/Zustimmung 1
Klare Abldufe und Prozesse 1| Kindeswohl im gem. Fokus 1 | Austausch 1 | Einbringen von Ideen 1
Mobbing ernst nehmen 1 | Sorgfalt 1 | Was lauft nicht gut? 3 | Aussenblick einbringen 1
Einbezug andere Fachperson 1| Kritische Haltungen ggii KLP 3 | Zyklus lbergreifend 1| Was lauft nicht gut? 3
Offenheit ggii Innovation 1| G iti Zi 1 | Unklare Zustandigkeiten 1| Zu wenig explizierte Haltungen 1
Was lauft nicht gut? 8 | Unterschiedliches Tempo 1 | Rollen-/Aufgabenkonsistenz 1| Zu wenig zeitliche Ressourcen 1
Zu wenig Zeit 2 | Tater:innen-Opfer-Umkehr 1 5 | Zu wenig etablierte Tools 1
IT-Tools 1 Kollegiale Beratungen 1 | Weiterentwicklung 1
Viele Studierende als LP 1 Intervision im geschiitzten Rahmen 1| Haltungen zu Mobbing 1
Keine Delegation/Triage 1 Rollenklarung 1

Umgang mit Macht 1 Konzept erarbeiten 1

Gegenseitige Ressourcen zu wenig nutzen 1 Teilsysteme arbeiten lassen 1

Kein Einbezug 1

Weiterentwicklung 7

Einschatzungsqualitat scharfen 1

Schulhauskultur 1

AMA Weiterbildung im Kollegium 1

Zeitliche Ressourcen 1

Mehr Einbezug 1

Schwierigkeiten ansprechen 1

Erwartungen klaren 1

Tabelle 14: Kooperation zwischen Integrativer Férderung und Klassenlehrpersonen
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In den Interviews mit den IF wird auf Organisationsebene genannt, dass die interne Kommu-
nikation mit den KLP gut funktioniert, dass Prozesse mit ihnen in der AMA klar definiert sind
und auch der Einbezug stattfindet. Die IF kritisieren dennoch, dass die Zusammenarbeit mit
den KLP durch fehlende strukturelle Verankerung und mangelnde Verbindlichkeit gepragt ist.
Zwar scheint die interne Kommunikation gut zu funktionieren, aber gerade in Bezug auf den
Austausch Uber die IT-Infrastruktur sowie die fehlende Zeit, um Termine ausserhalb der Unter-
richtszeit zu vereinbaren, bieten Herausforderungen bei der Abstimmung und Koordination
zwischen den verschiedenen Professionen — insbesondere bei der Umsetzung einer einheitli-
chen Kommunikationsstruktur Uber die Zyklusgrenzen hinweg. Zudem wird von einzelnen IF
beanstandet, dass ein gewisses Machtgefalle von den KLP ausgehe und die IF nicht gentigend
in die AMA einbezogen werden oder keine Triage bei den KLP stattfande. Die befragten IF
schatzen zudem den Bedarf an Weiterentwicklungen auf der Organisationsebene sehr hete-

rogen ein.

Auf der Persénlichkeitsebene wird seitens IF die hohe Bereitschaft der KLP hervorgehoben,
sich auch fachlichen Themen zu widmen, die nicht direkt mit dem Unterricht zu tun haben.
Allerdings koénnen unterschiedliche Haltungen und Sichtweisen zum Thema Mobbing gemass
IF zu Diskussionen und Verzdgerungen im Handeln fiihren. Die IF attestieren den KLP jedoch
auch kontrastierend, dass sie das Kindeswohl in den Mittelpunkt stellen und sorgfaltig handeln

wollen.

Die Beziehungsebene innerhalb des Klassenteams wird von den IF mehrheitlich als gut be-
schrieben. Es werden jedoch Herausforderungen tUber Zyklusgrenzen hinweg genannt, insbe-
sondere betreffend unklaren Zustandigkeiten und Rollenklarungen. Kollegiale Beratungen und
gemeinsame Intervisionen werden hierfir von den IF als Weiterentwicklung vorgeschlagen.
Von der Erarbeitung eines Ubergeordneten Konzeptes versprechen sich die IF auch Freiraum
fur die Teilsysteme. Die hohe Fluktuation im Kollegium stelle jedoch eine Herausforderung fur

die Beziehungskontinuitat in der Zusammenarbeit dar.

Auf der Sachebene wird seitens IF die fehlende gemeinsame fachliche Grundlage und Spra-
che im Bereich der Mobbingpravention und -intervention als ein wesentliches Problem identi-
fiziert. Unterschiedliche Herangehensweisen und Methoden zwischen den beiden Professio-
nen erschweren gemass IF den Transfer von Fachwissen in die Praxis. Trotz eines guten Aus-
tauschs von Fachwissen gebe es Herausforderungen bei der praktischen Umsetzung, was die
Effektivitat der Mobbinginterventionen beeintrachtigen kénne. Es wird jedoch seitens IF betont,
dass alle Beteiligten ihre fachlichen Perspektiven einbringen kénnen und dass das Einbringen

von ldeen sowie eines Aussenblicks eine hohe Akzeptanz geniesst.
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5.5.2 Kooperation zwischen Integrativer Férderung und Schulsozialarbeit

Auf organisationaler, wie auch auf der personlichen Ebene tberwiegen aus Sicht der IF knapp
die negativen Codes. Der Umgang der SSA mit Datenschutz und Schweigepflicht drtickt sich

gemass IF auf mehreren Ebenen negativ auf die Zusammenarbeit aus (siehe Tabelle 17).

«Ja, die Rollen sind eigentlich klar, glaube ich. Die Heilpddagogen sind eher fiir die schulischen Probleme
zusténdig und die Schulsozialarbeit eher fiir die zwischenmenschlichen oder die familidren Probleme. Dass
das eine mit dem anderen mal sehr zusammenhéngt, geht da vielleicht ein bisschen verloren.» (Interview
3.2 IF, Pos. 83

«Wir haben jetzt gerade ein paar konkrete Félle, wo es eben so lduft, wo wir uns mehr wiinschen. Das haben
wir jetzt mal angesprochen. Aber es kommt dann auch immer wieder die Datenschutzerklédrung als Ausrede
dazu. (...).Und die Frage ist, inwiefern macht es Sinn, wenn ich da jetzt auch noch mitmische, oder ob das
wie schon von Anfang an bei der Schulsozialarbeit dann besser aufgehoben wére. Und ich mich dann eher
so um die verhaltenskreativen Kinder kiimmere, die sonst ja auch noch gentigend da sind.» (Interview 2.2
IF, Pos. 120-134)

IF_SSA 17| IF_SSA 10| IF-SSA 15| IF_SSA w
Organisation AMA ICH_Personlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene

Was lauft gut?

Kooperation

Einbezug andere Fachperson
Nahe zum Biiro SSA
Physische Prasenz

Expertise SSA

Was lauft nicht gut?
Umgang mit Datenschutz
Friiherfassung von SSA

Zu viel raumliche Distanz

Positive Haltungen ggii SSA

Gem. Wissen Uber fachliche Positionen
Potential fiir Synergien

Mobbing ernst nehmen

Wertschatzung

Kritische Haltung ggii SSA
Reserviertheit

Wartefristen

Infofluss/Schweigepflicht

Fehlende Arbeitsbeziehung

Was lauft gut?
Rollen
Kommunikation

Was lauft gut?

Expertise SSA Thema Mobbing
SSA bringt Fachwissen ein
Austausch von Material

Was lauft nicht gut?
Wissenstransfer auf andere Prof.

Infoaustausch

Klare Zustandigkeiten

Was lauft nicht gut

Einbezug SSA als Selbstverstandlichkeit
Kooperation einseitig

Datenschutz

Into’ i

Weiterentwicklung

Austausch grundsatzlich
Zustandigkeiten klaren

Erwartungen klaren

Bessere Rollen und Aufgabenteilung

Mehr Wissenstransfer im Kollegium
Mehr zeitliche Ressourcen
Prioritdten priifen
Beziehungsebene aufbauen

[T RN IR NS

RGN N PN N P P I |

Kommunikation
Auftragserteilung
Infofluss

Kontaktaufnahme
Weiterentwicklung

Mehr Ressourcen SSA

Positive Grundhaltung gegenseitig
Umgang mit Datenschutz
Infofluss

A B NN O 2 a e s aNG

[ G Y N P B P R P O ) [ I S

Tabelle 15: Kooperation zwischen Integrativer Férderung und Schulsozialarbeit

Die IF erkennen auf der Organisationsebene die Bedeutung der SSA in der AMA an und be-
ziehen diese je nach Situation auch ein. Geschatzt wird zudem die physische Prasenz sowie
die Ortliche Nahe der SSA. Ist diese nicht gegeben, wird dies seitens IF als Mangel empfunden.
Es wird von ihrer Seite ein Mehrbedarf an Ressourcen und Kapazitaten fur die Schulsozialar-
beit verortet, um den hohen Anforderungen — auch im Bereich der Friherfassung — gerecht zu
werden. Der Umgang seitens SSA rund um die Themen Datenschutz, Infofluss und Kommu-

nikation wird von den IF als verbesserungsfahig eingeschatzt.

Auf der Persénlichkeitsebene kénnen Unterschiedliche Haltungen und Prioritdten zwischen
den IF und der SSA die Zusammenarbeit gemass Aussagen der IF erschweren. Hier wird von
den IF wiederum die Reserviertheit der SSA, die sich im Umgang mit Informationen im Allge-
meinen oder im Umgang mit der Schweigepflicht ergeben kann, am deutlichsten moniert. Den-
noch wird seitens IF im gegenseitigen Wissen Uber fachliche Positionen das Potential fir Sy-

nergien in der AMA benannt.

Die personliche Beziehung und das Vertrauensverhaltnis zwischen den IF und der SSA sind
aus Sicht der IF auf der Beziehungsebene ambivalent und je nach Standort unterschiedlich

gelagert. Es gibt einerseits gute Erfahrungen bei der Rollenkldrung und der Festlegung der
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Zustandigkeiten sowie in der gegenseitigen Kommunikation. Anderseits wird von den IF die
Kooperation als einseitig und als nicht selbstverstandlich erlebt. Daraus ergeben sich als er-
wulnschte Weiterentwicklung klare Hinweise betreffend Klarung der Grundsatze in der inter-

professionellen Kooperation.

Grundsatzlich wird von den befragten IF auf der Sachebene sehr geschatzt, wie und was die
SSA in der AMA an Expertise einbringen. Bemangelt wird einzig, dass es der SSA noch zu
wenig gelingt einen Wissenstransfer auf andere Professionen zu vollziehen und zu viel bei der
SSA selbst bleibt. Damit es auf der Sachebene gut funktioniere, musse vorgangig mehr in die

Beziehungsebene investiert werden, so zumindest eine IF-Meinung.

Gewilinscht wird seitens IF, dass die SSA mehr zeitliche Ressourcen hat, um diese Transfer-
leistung im Kollegium zu vollziehen und dabei auch Prioritaten auf Schulebene mitberticksich-

tigt werden.

5.5.3 Kooperation zwischen Integrativer Forderung und Fachpersonen Tagesbetreu-
ung

In ihrer Zusammenarbeit mit den FPT kénnen die befragten IF gemass Tabelle 18 nur wenige
Dinge nennen, die gut oder nicht gut laufen. Deutlich mehr Aussagen kdnnen sie zu ge-

wunschten Weiterentwicklungen machen.

«lch selber, als IF, habe eigentlich keine wirklich konkreten Gefdsse mit den Betreuungspersonen. Das ist
alles eher zwischenmenschlich und der Sympathie verschuldet, dass wir uns iiberhaupt austauschen. Aber
eigentlich ein Austausch miisste gar nicht stattfinden. Bei allen durch das Band durch.» (Interview 2.2 IF,
Pos. 67)

«Ja, ich denke wirklich, es mlisste eine Beziehungsebene vorhanden sein. Ohne das eine geht das andere
nicht. Weil unsere Berufe auch ohne einander funktionieren. Vielleicht nicht optimal, aber es geht.» (Inter-
view 3.2 IF, Pos. 89)

IF_FPT

IF_FPT ¢|IF_-FPT ¢|IF_FPT 8 7
Organisation AMA ICH_Persénlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene
Was lauft gut? 0 | Positive Haltungen ggii FPT 4 | Was lauft gut? 3 | Was lauft gut? 1

m N Anerkennung Wichtigkeit andere q £yt n
Was lauft nicht gut? 3 Pflichtbewusstsein 2| Profession 9 9 2 | Multiperspektivischer Blick 1
Kontaktaufnahme einseitig 1 | Gleiche Haltungen 2 | Vermutete gemeinsame Haltung 1 | Was lauft nicht gut? 0
DGR S L 1| Kritische Haltungen ggii FPT 2 | Was I4uft nicht gut? 1| Weiterentwicklung 6
Zusammenarbeit
Setting in Tagesschule 1 | Schwieriges Setting 1 | Kaum Infos 1 | Gemeinsame Sprache entwickeln 2
Weiterentwicklung 3 | Zeitliche Ressourcen 1 | Weiterentwicklung 4 | Gemeinsame Haltung entwickeln 1
Weiterbildung im Kollegium 1 Mehr einlassen auf Themen FPT 1 | Mutiperspektivischer Blick auf Kinder 1
Schulentwicklung 1 Mehr Beziehung haben 1| Mehr Austausch 1
Pt s vy i e et 1 Infofluss 1 | Einschatzungsqualitat verbessern 1
Themen

Grundsatze diskutieren 1

Tabelle 16: Kooperation zwischen Integrativer Férderung und Fachpersonen Tagesbetreuung

Auf Organisationsebene sei die Zusammenarbeit zwischen den IF und den FPT durch feh-
lende strukturelle Verankerung und Verbindlichkeit gekennzeichnet. Akzentuiert werde dieser
Umstand zusatzlich durch die herausfordernden Settings in der Tagesschule, bei denen die IF

kaum Zugriff und Einfluss hatten.

Die IF unterstellen den FPT betreffend Haltungen auf der Persénlichkeitsebene, dass sich

diese nicht wesentlich von den eigenen unterscheiden und dass die FPT ihre Arbeit
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pflichtbewusst und gewissenhaft leisten. Daruber hinaus wird von den IF erkannt, dass die

FPT unter fir die AMA erschwerten Arbeitsbedingungen wirken.

Die IF anerkennen auf der Beziehungsebene die Wichtigkeit der FPT und vermuten viele ge-
meinsame Haltungen. Es finden jedoch gemass IF kaum Begegnungen statt und daher fehle
entsprechend eine Vorstellung von Beziehung. Bei Weiterbildungen auf Schulhausebene soll
nach Meinung der IF vermehrt die Gelegenheit geboten werden, um miteinander in Beziehung
zu kommen und um gemeinsame Grundsatze zu diskutieren. Dabei sollen auch Themen der

FPT auf die Agenda gesetzt werden.

Auf der Sachebene bekunden die interviewten IF Muhe hier Gelingendes und Nichtgelingen-
des zu formulieren. Die fehlende gemeinsame fachliche Haltung misse zuerst entwickelt wer-
den. Durch den vermehrten Austausch versprechen sich die IF einen vermehrt multiperspek-

tivischen Blick und eine Verbesserung der gemeinsamen Einschatzungsqualitat in der AMA.

5.5.4 Professionsiibergreifende Gesamteinschatzung aus Sicht der IF

Die Kooperation zwischen den IF und den anderen Professionen in der Schule weist Starken
aber auch bedeutende Schwachen auf. In der Zusammenarbeit mit den KLP gibt es seitens
der befragten IF eine Rollenverschmelzung, die so weit geht, dass die IF sich selbst auch
vorwiegend als Lehrpersonen identifizieren. Andere IF wiederum erleben in der AMA ein
Machtgefalle zwischen ihnen und den KLP, in welchem sie wenig Einbezug erleben und Ent-
scheide oftmals ohne sie getroffen werden. Aus Sicht der IF zeigt sich, dass die Zusammen-
arbeit mit der SSA und den FPT unterschiedliche Herausforderungen und Potenziale aufweist.
Die Kooperation mit der SSA wird als notwendig und wertvoll anerkannt, jedoch durch man-
gelnde Ressourcen und Herausforderungen im Bereich Datenschutz und Kommunikation be-
eintrachtigt. Eine intensivere Zusammenarbeit und klarere Kommunikationsstrukturen werden
als erforderlich eingeschatzt. Die Zusammenarbeit mit den FPT ist derzeit lose strukturiert und
durch fehlende Verbindlichkeit gepragt. Es besteht ein hoher Bedarf an struktureller Veranke-
rung und gemeinsamen Weiterbildungen, um eine effektivere und nachhaltigere Zusammen-
arbeit in der AMA zu gewahrleisten. Insgesamt sind aus Perspektive IF mehr Ressourcen,
klare Rollenverteilungen und eine verbesserte binneninstitutionelle Vernetzung notwendig, um

die interprofessionelle Kooperation in der Antimobbingarbeit zu starken.

5.6 Schulsozialarbeit

5.6.1 Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Klassenlehrpersonen

Am meisten Codes innerhalb der gesamten Befragung konnten gemass Tabelle 19 in der Ko-
operationskonstellation SSA-KLP registriert werden. Auf organisationaler Ebene Gberwiegen
die positiven Eindriicke, wahrend sie auf Beziehungsebene ausgeglichen und auf der
Sachebene knapp negativ gepragt sind. Auffallend sind auch die vergleichsweise hohe An-

zahl an Kategorien mit Mehrfachnennungen sowie die deutlich kritische Haltung gegenliber
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den KLP. Betreffend Weiterentwicklungen gibt es gemass SSA auf allen Ebenen ahnlich viel

Veranderungspotential.

«Eine Person aus dem Zyklus 3 kam zu mir, eine Lehrperson mit einem solchen Fall, sie habe das Gefiihl
und dann habe ich es ihr nochmals erzéhlt und gesagt, es braucht jetzt auch dich dazu, als Klassenlehrper-
son oder euch als Schule. Und dann heisst es: «Aha, macht nicht ihr das jetzt von der Schulsozialarbeit.
Kann ich dir das nicht abgeben?» Ich glaube, das Verstdndnis muss gemeinsam...es braucht Zeit. Und ich
verstehe die Lehrpersonen, die haben viel zu tun, die haben viel im Kopf, die miissen vorbereiten, korrigie-
ren, schauen, dass es im Unterricht geht und so weiter. Und jetzt braucht es sie noch dort, auch noch»
(Interview 3.3 SSA, Pos. 32)

SSA_KLP SSA_KLP
UMGEBUNG_Organisatic ICH_Personlichkeitsebene
Was lauft gut? Positive Haltungen ggii KLP
Kooperation

Mobbing ernst nehmen

Einbezug andere Fachperson
MS-Teams

Elternarbeit

Zunahme Anfragen

Klare Ablaufe und Prozesse
Gemeinsames Problemversténdnis
Was lduft nicht gut?
Unterschiedliche Ziele

Umgang mit Datenschutz
Unterschiedliche Haltungen
Kontaktaufnahme

Unklare Zustandigkeiten
Unterschiedliches Tempo
Weiterentwicklung

Weiterbildung im Kollegium
Rollenklarung

Kooperation

Schulhauskultur

SSA_KLP 20 | SSA_KLP
WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene
Was lauft gut? Was lauft gut?

Beziehung auf Augenhohe Verantwortungsiibernahme
Gemeinsames Vorgehen Expertise zur Verfiigung gestellt
Gemeinsamer Austausch Aktualitat des Fachwissens
Rollenverstehen Kooperationsverstandnis
Gemeinsame Haltung Dialog

Aktualitat Etablierte Instrumente in der Klasse
Fokus Schneller, unkomplizierter Einbezug
Was lauft nicht gut? Was lduft nicht gut?

Mehr gemeinsam iiben Fehlender Austausch

Mehr Rollenklarungen machen Fokus behalten

Informationsfluss Nicht einbeziehen

Fehlende Ressourcen
Unterschiedliche Sichtweisen
Ungenutzte Synergien
Weiterentwicklung

Optimierung Methoden/Tools
Optimierung Ablauf AMA

Starkung Zusammenarbeit

w
=)
N
)

-

Mobbing ernst nehmen
Offenheit fir Zusammenarbeit
Kritische Haltung ggii KLP
Bagatellisieren
Tater:innen-Opfer-Umkehr
Widerstande

Fehlende Einschatzungsqualitat
Unterschiedliches Tempo

s A NN N= s N e

o
AN WO NN WA B s a AN

-
A LA NN O A NN WD s AN Ww s

Zustandigkeiten
Kooperation AMA
Einbezug Schulleitung
Weiterentwicklung
Ablaufe und Prozesse

Gem. Einschatzungsqualitét scharfen
Einfihrung neue MA
Schulentwicklung

Rollenklarung
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Tabelle 17: Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Klassenlehrpersonen

Die Kooperation mit den KLP wird von den SSA auf Organisationsebene als gut funktionierend
beschrieben. Dass KLP Mobbingsituationen ernst nehmen und bei Bedarf den Einbezug von
weiteren Fachpersonen anstreben, wird ihnen attestiert. Weitere Herausforderungen sind je-
doch voneinander abweichende Haltungen und das Verfolgen unterschiedlicher Ziele. Ebenso
wird die Schwierigkeit im Umgang mit dem Thema Datenschutz von den SSA genannt. Ge-
meinsame Weiterbildungen sowie Rollenklarungen werden als sinnvolle Weiterentwicklungen

erachtet.

Auf Persénlichkeitsebene werden die KLP betreffend Mobbing ernst nehmen sowie fur ihre
Offenheit betreffend Zusammenarbeit positiv eingeschatzt. KLP werden jedoch bezlglich ihrer
Haltungen in der AMA auch kritisch von den SSA beurteilt. Bagatellisierungen oder gar Ta-

ter:innen-Opfer-Umkehr werden als Hauptkritikpunkte genannt.

Die Beziehungsebene mit den KLP wird von einer SSA als auf gleicher Augenhéhe beschrie-
ben. Gemeinsamer Austausch, gemeinsame Haltungen und gegenseitiges Rollenverstehen
sowie gemeinsames Vorgehen werden als weitere positive Errungenschaften genannt. Als ver-
besserungswirdig wird der Informationsfluss, die Zustandigkeitsklarung und in diesem Zusam-
menhang auch der Einbezug der Schulleitung aufgezahlt. Die fehlende Mdglichkeit Situationen
gemeinsam einzuliben wird bei den Kritikpunkten von zwei SSA genannt. Mehr Klarheit tber

Ablaufe und Prozesse in der AMA, wie auch eine Einflihrung von neuen KLP und generell das
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Scharfen der gemeinsamen Einschatzungsqualitat in der AMA werden als Weiterentwicklun-

gen genannt.

Die SSA erwahnen auf der Sachebene als positiv, dass KLP bereit seien Verantwortung zu
Ubernehmen und dass sie die SSA begrissen, ihre Expertise schnell und unkompliziert einzu-
bringen. Die KLP seien zudem interessiert aktuelles Fachwissen aufzunehmen. Als grdsste
Schwierigkeit wird hier von den SSA der fehlende Austausch erwahnt sowie die Herausforde-
rung in einer héchstdynamischen Mobbingsituation den gemeinsamen Fokus zu behalten.
Fehlende Zeitressourcen sowie fehlender Einbezug werden in diesem Zusammenhang eben-
falls kritisch erwahnt. Eine kontinuierliche Optimierung der AMA-Methoden sowie eine Opti-

mierung des Ablaufs in der AMA werden als Weiterentwicklungen vorgeschlagen.

5.6.2 Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Integrativer Férderung

Im Unterschied zu der Kooperation mit den KLP schatzen die SSA ihre Zusammenarbeit mit
den IF auf der Sachebene deutlich besser ein (siehe Tabelle 20). Verhaltnismassig ahnlich ist
die Einschatzung auf Organisations- und Personlichkeitsebene. Auf der Beziehungsebene

werden nun jedoch mehr negative Aspekte gedussert.

«In Bezug auf mich, auf SSA-Ebene und IF-Ebene gibt es ja vielleicht auch mal Uberschneidungen, aber
ich finde beim Mobbing eher klar, wer welche Rolle oder wie sagt man, Aufgabe (bernimmt. Und da kann
man auch zusammen absprechen, wer dann vielleicht mehr Kontakt mit dem betroffenen Kind hat. So. Ob
die SSA mehr eine Fachberatung von diesem Klassenteam macht oder ob die SSA vielleicht auch im Ein-
zelgesprach mit dem Kind ist, wenn das Kind das ja méchte. Vielleicht ist es dann halt auch mehr die IF-
Lehrperson, die mit dem Kind Einzelgespréche fiihrt und schaut, wie es ihm geht... Genau, da gibt es sicher
Uberschneidungen, aber je nach Fall muss man schauen, wer iibernimmt wa,s oder was will das Kind.»
(Interview 1.3 SSA, Pos. 60)

SSA_IF 25 SSA_IF . 10 SSA_IF 25 SSA_IF 14
UMGEBUNG_Organisationsebene ICH_Personlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene

Was lauft gut? 11 | Positive Haltungen ggii IF 3 | Was lauft gut? 9 [ Was lauft gut? 7
Kooperation 4 | Mobbing ernst nehmen 2 | Rollenverstehen 3 | Gemeinsames Vorgehen 2
Mobbing ernst nehmen 2 | Unkomplizierter Austausch 1| Schnelle Kontaktaufnahme 2 | Expertise zur Verfligung gestellt 2
Einbezug andere Fachperson 2 | Kritische Haltung ggti IF 7 | Gemeinsame Haltung 1 [ Austausch mit KLP 1
Zunahme Anfragen 1 | Unterschiedliches Tempo 3 | Aktualitat 1 | Anschlussfahigkeit Fachwissen 1
Klare Ablaufe und Prozesse 1 | Widerstande 1 | Fokus 1| Multiperspektivitat 1
Gemeinsames Problemversténdnis 1| Tater:innen-Opfer-Umkehr 1| Bewusstsein 1| Was lauft nicht gut? 4
Was lauft nicht gut? 9 | Bagatellisieren 1| Was lauft nicht gut? 11 | Nicht einbeziehen 2
Unterschiedlicher Blick 2 | unklare Erwartungen 1| Kooperation AMA 3 | Fehlender Austausch 1
Unterschiedliche Ziele 1 Mehr Rollenklarungen machen 3 | Doppelspurigkeiten 1
Rollenklarung 1 Erwartungen 2 | Weiterentwicklung 3
Spater Einbezug 1 Kein Einbezug 1 [ Kommunikation gegenseitig 1
Umgang mit Datenschutz 1 Beziehungsarbeit 1| Optimierung Ablauf AMA 1
Delegation an KLP 1 Mehr hilft mehr 1| Optimierung Methoden/Tools 1
Abnahme Anfragen 1 Weiterentwicklung 5

Unterschiedliches Tempo 1 Einfhrung neue MA 2

Weiterentwicklung 5 Vertrauen aufbauen 1

Rollenklarung 2 Einschatzungsqualitat scharfen 1

Weiterbildung im Kollegium 2 Schulentwicklung 1

Kooperation 1

Tabelle 18: Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Integrativer Férderung

Zu den positiven Aspekten in der Zusammenarbeit zwischen SSA und IF wird auf Organisati-
onsebene die gut funktionierende Kooperation genannt, die durch einen unkomplizierten Ein-
bezug anderer Fachpersonen, regelmassige Anfragen und ein gemeinsames Problemver-
standnis unterstutzt wird. Diese positiven Punkte werden durch klare Ablaufe und Prozesse
sowie den Einbezug von weiteren Fachpersonen verstarkt. Trotzdem bestehen organisatori-

sche Herausforderungen. Hierzu werden insbesondere unterschiedliche Blickwinkel und
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Zielsetzungen der Beteiligten sowie Rollenkonflikte und unterschiedliche Vorstellungen betref-
fend Tempo in akuten Fallen genannt. Zudem wird vereinzelt der Datenschutz sowie der spate
Einbezug der SSA kritisiert. Die Notwendigkeit von Rollenklarungen und weiteren strukturellen

Entwicklungen wird betont, um die Kooperation weiter zu verbessern.

Auf der Persdnlichkeitsebene werden die IF bezlglich ihrer Haltungen in der AMA eher kritisch
von den SSA beurteilt. Zwar attestieren die SSA den IF, dass sie Mobbing ernst nehmen und
auch dass der Austausch unkompliziert stattfinden kann. Als Hauptkritikpunkt wird aber die
unterschiedliche Erwartung in Bezug auf Tempo erwahnt. Aus Sicht der SSA intervenieren IF
oftmals zu schnell. Bagatellisierungen oder gar Tater:innen-Opfer-Umkehr werden ebenso als
kritisch benannt. Unklare Erwartungen an die Zusammenarbeit werden als weitere Herausfor-

derungen erwahnt.

Positiv beurteilen die SSA auf Beziehungsebene zu den IF ein eindeutiges Rollenverstehen,
die schnelle gegenseitige Kontaktaufnahme und die gemeinsame Haltung in der AMA. Den-
noch gibt es auch kritische Punkte: Die Kooperation innerhalb der AMA wird insgesamt als
verbesserungswurdig angesehen, insbesondere in Bezug auf Rollenklarheit und Erwartungen.
Als Vorschlage zur Verbesserung werden vertrauensbildende Massnahmen, die Einfihrung
von neuen IF in die AMA und generell das Scharfen der gemeinsamen Einschatzungsqualitat

in der AMA genannt.

Auf der Sachebene beurteilen die SSA das gemeinsame Vorgehen und das sich gegenseitige
zur Verflgung stellen der eigenen Expertise als besonders positiv. Dennoch wird von einzel-
nen SSA kritisiert, dass sie teilweise von den IF nicht ausreichend eingebunden werden, dass
nicht genlgend Austausch stattfindet und dass Doppelspurigkeiten entstehen. Als Weiterent-
wicklung erwdhnen die SSA auf dieser Ebene eine gréssere Gewichtung in der gegenseitigen

Kommunikation sowie Optimierungen im Ablauf der AMA und deren Methoden.

5.6.3 Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Fachpersonen Tagesbetreuung

Die befragten SSA aussern sich betreffend der Zusammenarbeit mit den FPT am (selbst-)kri-
tischsten (siehe Tabelle 21). Es besteht ein hoher Grad an Reziprozitat, wie die FPT die Ko-
operation mit den SSA einschatzen (siehe auch Tabelle 24). Gleichzeitig konnen die SSA fur

diese Kooperation insgesamt am meisten Weiterentwicklungen andenken.

«Und Kooperation macht es nicht einfacher. Mit welcher Person von der Tagesbetreuung muss ich denn
jetzt...reden? Ja (lacht). Bei mir ist es ja klar, mich gibt es wie ein Mal . In der Klasse ist es auch klar, da gibt
es eine Lehrperson und in der Tagesbetreuung gibt es die Leitung und es hat viele angestellte Fachperso-
nen, die eine Gruppe von Kindern als Ansprechpersonen betreuen.» (Interview 1.3 SSA, Pos. 85)
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SSA_FPT a5 | SSA_FPT_ | SSA_FPT 16| SSA_FPT "
UMGEBUNG_Organisationsebene ICH_Personlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene

Was lauft gut? 10 | Positive Haltungen ggii FPT 1 | Was lauft gut? Was lduft gut?

Einbezug andere Fachperson Kooperationsbereitschaft 1 | Informelle Beziehung Ubernahme von Tools der SSA

Mobbing ernst nehmen Kritische Haltung ggii FPT 5 | Schneller Einbezug Systemischer Blick

Vertrauen Schwieriges Setting 2 | Was lauft nicht gut? Expertise zur Verfigung gestellt

Beziehung FPT mitdenken (Selbstkritik SSA) 1 | Mehr Rollenklérungen machen Aktualitat des Fachwissens

Kooperation Fehlende Sensibilisierung AMA 1 | Ungeklarte Erwartungen Verantwortungsiibernahme

Zunahme Anfragen Fehlende Rollen-/Auf arung 1 | Datenschutz Was lduft nicht gut?

Was lauft nicht gut? 1 Vorgehen interne Koordination

Team zu heterogen

Falscher Einsatz Tools SSA?
Weiterentwicklung
Optimierung Tools
Optimierung Ablauf AMA
Synergien nutzen

Einfache Sprache

Zeitressourcen
Weiterentwicklung
Koordination AMA
Einschatzungsqualitat scharfen
In Kontakt kommen
Einflihrung neue MA

Fehlende Zeitressourcen
Austausch

Datenschutz

Rollenklarung

Schwieriges Gruppensetting
Unterschiedliche Ziele AMA
Réumliche Distanz
Unterschiedliches Tempo AMA
Zustandigkeiten

Fehlende personelle Ressourcen
Weiterentwicklung
Regelmassiger Austausch
Ablaufe und Prozesse
Rickfragen

Verbindlichkeit

Rollenklarung

Kooperation

Weiterbildung im Kollegium
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Tabelle 19: Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Fachpersonen Tagesbetreuung

Positiv hervorgehoben wird von den SSA auf der Organisationsebene, dass die FPT den Ein-
bezug anderer Fachpersonen in der AMA unterstitzen und dass sie Mobbingsituationen ernst
nehmen. Gegenseitiges Vertrauen wird ebenfalls genannt. Es gibt jedoch auch zahlreiche or-
ganisatorische Herausforderungen. Vor allem fehlen ausreichende Zeitressourcen und ein re-
gelmassiger Austausch. Der Umgang mit Datenschutz sowie anstehende Rollenklarungen
werden von den SSA als weitere Problemfelder identifiziert. Die verschiedenen Gruppenset-
tings in der Tagesbetreuung, raumliche Distanzen und unterschiedliche Ziele und Tempi in der
AMA erschweren nach Ansicht der SSA die Zusammenarbeit zusatzlich. Um diese Schwierig-
keiten zu Uberwinden, wird seitens SSA regelmassiger Austausch, eine bessere Strukturierung
der Ablaufe und Prozesse, mehr Verbindlichkeit sowie eine Klarung der Rollen und gemein-

same Weiterbildungen im Kollegium vorgeschlagen.

Auf der Persénlichkeitsebene werden die FPT von den SSA als pflichtbewusst und kooperati-
onsbereit, aber in einem herausfordernden Setting arbeitend beschrieben. Es wird von einzel-
nen SSA betont, dass eine gemeinsame Sensibilisierung sowie Rollenklarungen notwendig

seien, um die Kooperation zu verbessern.

Als positive Aspekte auf Beziehungsebene werden von den SSA die informellen Kontakte zu
den FPT und der schnelle Einbezug der SSA in relevante Themen genannt. Als Herausforde-
rungen erwahnen die SSA anstehende Klarungen bezuglich Erwartungen und Rollen. Daten-
schutzfragen und Zeitressourcen werden als zusatzliche Probleme genannt. Eine verbesserte
Koordination in der AMA sowie eine Scharfung der gemeinsamen Einschatzungsqualitat wer-
den als notwendige Weiterentwicklungen identifiziert, um die Qualitat in der Kooperation zu
steigern. Die Einfihrung neuer FPT in die AMA und das gegenseitige in Kontakt kommen wer-

den in diesem Zusammenhang ebenfalls genannt.
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Auf der Sachebene wird durch die SSA der vorhandene systemische Blick der FPT positiv
beurteilt und dass die FPT offen firr die Ubernahme von Tools und Sichtweisen der SSA sind.
Geschatzt wird zudem, dass die FPT bereit sind Verantwortung in der AMA zu tUbernehmen.
Gleichzeitig gibt es jedoch auch Herausforderungen. Hierbei wird als Kritik die interne Koordi-
nation innerhalb der FPT genannt, sowie die Beflirchtung, dass Tools der SSA méglicherweise
falsch eingesetzt werden. Das Team FPT wird durch eine einzelne SSA zudem als sehr hete-
rogen beschrieben. Optimierungsbedarf wird bei den Methoden und Tools, der Ablaufoptimie-
rung in der AMA und der besseren Nutzung von Synergien gesehen. Einfache Sprache wird

als weiterer Schllssel zur Verbesserung der Kooperation auf der Sachebene identifiziert.

5.6.4 Professionsiibergreifende Gesamteinschatzung aus Sicht der SSA

Die SSA bewertet die Kooperation mit KLP, der IF und den FPT insgesamt eher positiv, erkennt
jedoch mehrere Bereiche mit Verbesserungspotenzial. Gemass Aussagen der SSA nehmen
KLP Mobbingsituationen ernst und binden die SSA schnell und unkompliziert ein. In der Zu-
sammenarbeit mit den IF werden das gemeinsame Problemverstandnis sowie der unkompli-
zierte Einbezug als positiv wahrgenommen. Bei den FPT wird von den SSA die Bereitschaft
zur Ubernahme von Verantwortung in der Antimobbingarbeit und die Offenheit fiir die Uber-
nahme von Tools der SSA positiv erwahnt. Dennoch gibt es Herausforderungen. Bei den KLP
werden abweichende Haltungen, unterschiedliche Ziele und Probleme im Umgang mit Daten-
schutz als Schwierigkeiten genannt. Die IF werden kritisiert, weil sie oft zu schnell intervenie-
ren oder manchmal Mobbingsituationen bagatellisieren. Der spate Einbezug der SSA in akute
Falle wird ebenfalls bemangelt. Bei den FPT werden organisatorische Herausforderungen wie
fehlende Zeitressourcen, mangelnder regelmassiger Austausch und anstehende Rollenklarun-
gen von den SSA identifiziert. Um die Zusammenarbeit zu verbessern, wiinschen sich die SSA
eine Verbesserung des Informationsflusses, klarere Zustandigkeitsdefinitionen und gemein-
same Weiterbildungen. Bei den KLP werden eine bessere Klarung von Ablaufen und die Ein-
fuhrung neuer Lehrpersonen in die Antimobbingarbeit genannt. Bei den IF werden klarere Rol-
lenverteilungen und strukturelle Entwicklungen betont. Auf der Sachebene betonen die SSA
eine starkere Gewichtung in der gegenseitigen Kommunikation und Optimierungen im Ablauf
der Antimobbingarbeit. Bei den FPT wird eine bessere Strukturierung der Ablaufe und mehr

Verbindlichkeit sowie gemeinsame Weiterbildungen im Kollegium vorgeschlagen.
5.7 Fachperson Tagesbetreuung

5.7.1 Kooperation zwischen Fachpersonen Tagesbetreuung und Klassenlehrperso-
nen
Grosse Disparitaten betreffend Haltungsfragen zwischen FPT und KLP fallen auf der Person-

lichkeitsebene auf (siehe Tabelle 22). Auch auf der Organisationsebene werden seitens FPT
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deutlich mehr die Herausforderungen betont, trotzdem berwiegen auf der Sachebene posi-

tive Erfahrungen.

«Ich habe gerade (liberlegt, auch da kann ich es nicht generell sagen, némlich ich habe diese zwei Lehrper-
sonen, da habe ich das Gefiihl, es ist wirklich ihnen ein grosses Anliegen sehe ich, indem dass sie bei mir
vorbeikommen und mich einbeziehen...wenn sie den Eltern (iber diese Kinder eine Korrespondenz via E-
Mail senden, nehmen sie mich ins CC. Also ihnen ist es wichtig, dass diese Zusammenarbeit stattfindet,
aber da spreche ich von zwei Lehrpersonen. Mit den anderen habe ich gar keinen Kontakt...Ja, deshalb
diese Fragen dir zu beantworten ist schwierig....Oder einfach, weil es einfach nicht wirklich vorhanden bist.»
(Interview 2.4 FPT Pos. 57)

FPT_KLP 20| FPT_KLP g | FPT_KLP 11| FPT_KLP -
UMGEBUNG_Organisati sene ICH_Personlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene

Was lauft gut? 4 | Positive | ggi KLP 0| Was lauft gut? 4 | Was lauft gut? 10
Kommunikation MS Teams 1 | Kritische Haltungen ggii KLP 9 | Beziehung durch Kooperation 1| Runde Tische 2
Schwerwiegende Falle laufen gut 1| Grosse Diskrepanzen im Team 3 | Anerkennung Fachlichkeit 1| Einbezug Schulleitung 2
Infofluss 1| Distanziertheit 2 | Unterschiedlichkeit als Ressource 1 | Zeitplanung 1
Innovationsprojekt Partizipation 1| Umgang mit Zusatzaufwand 1 | Miindliche Infoweitergabe 1| Zustandigkeiten 1
Was lauft nicht gut? 12 | Unterschiedliche Einschatzungen 1 | Was lauft nicht gut? 3 | Einbezug Sorgeberechtigte 1
Infofluss 3 | Unterschiedliches Tempo 1 | Verstandnis fiir Zusammenhange 1| Einsatz Ressourcen 1
Zu wenig Austauschgefasse 2 | Anderer Habitus 1 | Nichts ist geregelt 1 | Gemeinsame Einschatzung 1
Datenschutz nicht geklart 1 Grosse Diskrepanz im LP-Team 1| Gemeinsames Lernen 1
Fehlende Klarheit 1 Weiterentwicklung 4 | Was lauft nicht gut? 4
Ungeklarte Zusammenarbeit 1 Gem. Lernen an Beispielen 1 | Ungenutzte Ressourcen/Synergien 2
Hirden bei Digitalisierung 1 Gem. positive Erfahrungen sammeln 1| Rollen-/Aufgabenklarung 1
Einflhrung neue MA 1 Begegnungen schaffen 1| Lead ohne Schulleitung 1
Fehlende gemeinsame Einschatzung 1 Weiterbildung im Gesamtteam 1 i i 2
Falliibergaben 1 Leitungsebene 1
Weiterentwicklung 4 Gemeinsamkeiten betonen 1
Schulhauskultur 1

Kooperation 1

Systemischer Ansatz 1

Mehr Zeitressourcen fiir AMA 1

Tabelle 20: Kooperation zwischen Fachpersonen Tagesbetreuung und Klassenlehrpersonen

Auf der Organisationsebene wird die Zusammenarbeit mit den KLP von den FPT insbesondere
in den schwerwiegenden Fallen oder in spezifischen Projekten als gut strukturiert beschrieben.
Seit Einfihrung von MS Teams sei die Kommunikation effektiver und der Infofluss insgesamt
verbessert. Herausforderungen bestehen gemass FPT aber im Bereich des Informationsflus-
ses und des Austauschs weiterhin, insbesondere weil zu wenige Austauschgefasse vorhanden
sind. Datenschutzfragen und unklare Zustandigkeiten werden als weitere Probleme darge-
stellt. Zudem fanden gemeinsame Einschatzungen und Fallibergaben zu wenig statt, was zu
Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit fuhre. Die Einfuhrung neuer Mitarbeitenden sowie
die Digitalisierung werden als zusatzliche Hirden genannt. Es wird von den FPT vorgeschla-
gen, einen systemischeren Ansatz zu verfolgen, mehr Zeitressourcen fur die AMA zu investie-

ren und die Schulhauskultur zu starken, um die Kooperation insgesamt zu verbessern.

In Bezug auf die Persénlichkeitsebene wird von den FPT kritisch betont, dass es grosse Dis-
krepanzen unter den verschiedenen KLP gibt, insbesondere im Umgang mit Zusatzaufgaben
und betreffend unterschiedlichen Auffassungen bei Mobbingeinschatzungen und Tempo. Eine
gewisse Distanziertheit sowie ein sich von den FPT unterscheidender professioneller Habitus

wird beschrieben. Auffallend ist, dass keine positiven Haltungen von den FPT genannt werden.

Auf Beziehungsebene zwischen FPT und den KLP erwahnen die FPT, dass die unterschiedli-
chen Blickwinkel der Professionen als Bereicherung gesehen werden, ebenso wie der miind-
liche Informationsfluss, der gut funktioniere. Insgesamt werde die Fachlichkeit gegenseitig an-

erkannt. Allerdings gebe es auch hier Probleme. Die grosse Diskrepanz im Team der
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Lehrpersonen wird als hinderlich flr eine einheitliche Vorgehensweise angesehen. Insbeson-
dere fehle ein Verstandnis fur Gbergeordnete Zusammenhange in der AMA und es mache dies-
bezlglich den Anschein, als sei in der Kooperation nichts geregelt. Es wird von den FPT vor-
geschlagen, durch das Schaffen von Begegnungsmadglichkeiten, durch gemeinsame Lernpro-
zesse und das Sammeln positiver Erfahrungen im Rahmen von Weiterbildungen im Ge-

samtteam insgesamt die Beziehungen zu starken.

Runde Tische werden von den FPT auf der Sachebene als gutes Format fir den Austausch
benannt. Der Einbezug der Schulleitung sowie die Zeitplanung und der Einsatz von Ressour-
cen werden auch positiv bewertet. Als férderlich angesehen wird zudem, wie in der Zusam-
menarbeit FPT-KLP die Sorgeberechtigten aufgabenteilig einbezogen werden. Von den FPT
kritisch beurteilt wird, dass Synergien in dieser Konstellation zu wenig genutzt werden und
dass auch ohne den Lead der Schulleitung die Rollen und Aufgaben intern besser geklart wer-
den mussen. Als Weiterentwicklung erwahnen die FPT die Notwendigkeit, die Leitungsebene

starker einzubeziehen und Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Professionen zu betonen.

5.7.2 Kooperation zwischen Fachpersonen Tagesbetreuung und Integrativer Férde-
rung

Auf Organisations- und Personlichkeitsebene fallen gemass den FPT die deutlich Uberwie-
genden Kritikpunkte in der Kooperation zwischen ihnen und der IF auf (siehe Tabelle 23). Die
von ihnen genannten Weiterentwicklungen beinhalten Anregungen betreffend grundsatzlicher

Organisation und Klarung von Haltungen.

«Die Unterscheidung zwischen IF und Lehrperson besteht eigentlich nicht.» (Interview 1.4 FPT, Pos. 2)

Lead ohne Schulleitung

Grundsétzliche Klarung Rollen/Aufgaben
Weiterentwicklung

Gemeinsamkeiten betonen

Einfihrung neue MA

Fehlende gemeinsame Einschatzung
Weiterentwicklung

Kooperation

Systemischer Ansatz
Schulhauskultur

Mehr Austausch

FPT_IF 15| FPT_IF g| FPT_IF 5| FPT_IF -
UMGEBUNG_Organisationsebene ICH_Personlichkeitsebene WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene
Was lauft gut? Positive Haltungen ggii IF 0| Was lauft gut? 2 | Was lauft gut? 5
Schwerwiegende Falle laufen gut Kritische Haltungen ggii IF 6 | Anerkennung Fachlichkeit 1| Gemeinsame Einschétzung 1
Was lauft nicht gut? 10 | Grosse Diskrepanzen im Team 3 | Beziehung durch Kooperation 1 | Einsatz Ressourcen 1
Infofluss Umgang mit Zusatzaufwand 1| Was lauft nicht gut? 1 | Einbezug Sorgeberechtigte 1
Zu wenig Austauschgefasse Fehlende Ressourcen 1 | Weiterentwicklung 2 | Zustandigkeiten 1
Ungeklarte Zusammenarbeit Delegation 1 | Nicht ist geregelt 1 | Zeitplanung 1
Datenschutz nicht geklart Gemeinsames Lernen an Beispielen 1 | Was lauft nicht gut? 4
Hiirden bei Digitalisierung e cpsamposititelEraniiccn 1 | Ungenutzte Ressourcen/Synergien 2
sammeln
1
1
1
1

A a a A paa A AN Oa -

Tabelle 21: Kooperation zwischen Fachpersonen Tagesbetreuung und Klassenlehrpersonen

Von den FPT auf Organisationsebene positiv bewertet wird, dass schwerwiegende Falle in
Zusammenarbeit mit den IF gut gehandhabt werden. Trotzdem zeigen sich zahlreiche Heraus-
forderungen in der Zusammenarbeit. Von den FPT genannt werden dabei: unzureichender
Informationsfluss, zu wenige Austauschgefasse und eine grundséatzlich ungeklarte Zusam-
menarbeit. Weiter seien Fragen im Zusammenhang mit Datenschutz nicht geklart und Hirden

bei der Digitalisierung nicht geldst. Weitere Schwierigkeiten stellen aus Sicht der FPT das
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Fehlen einer gemeinsamen Einschatzung in der AMA sowie die fehlende Einfliihrung neuer IF
in die AMA dar. Um diese Herausforderungen zu tGiberwinden, werden von den FPT ein syste-
mischer Ansatz, eine verbesserte Schulhauskultur, mehr Austauschmaglichkeiten und letztlich

starkere Kooperation als Weiterentwicklung genannt.

In Bezug auf die Persénlichkeitsebene wird von den FPT kritisch betont, dass es grosse Dis-
krepanzen unter den verschiedenen IF gibt und wie diese in der AMA vorgehen. Fehlende
zeitliche Ressourcen werden auch hier genannt. Aus Sicht der FPT werde von den IF Vernet-
zung als Zusatzaufwand erlebt. Kritisch beurteilen sie, wenn IF in eine delegierende Rolle ge-

raten.

Auf Beziehungsebene wird seitens FPT positiv gewlrdigt, dass die gegenseitige Fachlichkeit
anerkannt und die Beziehung durch gelebte Kooperation positiv beeinflusst werde. Jedoch sei
aus Sicht der FPT bezulglich Zusammenarbeit nichts verbindlich geregelt, was zu Unsicherhei-
ten fuhre. Weiterentwicklungen in diesem Bereich umfassen gemass Aussagen der FPT ge-

meinsames Lernen an guten Beispielen und das Sammeln positiver Erfahrungen.

Auf der Sachebene werden von den FPT positive Aspekte wie die gemeinsame Einschatzung
und der effektive Einsatz von Ressourcen hervorgehoben. Synergien beim Einbezug der Sor-
geberechtigten, bei dem die FPT ihren guten Zugang zur Adressat:innengruppe ausspielen
kénnen, sowie eine effiziente Zeitplanung zwischen den beiden Berufsgruppen fir die AMA
werden hier von den FPT ebenfalls als positiv bewertet. Es bestiinden jedoch Herausforde-
rungen wie ungenutzte Ressourcen und Synergien sowie unklare Rollen- und Aufgabenvertei-
lungen. Die Betonung von Gemeinsamkeiten werden seitens FPT als notwendig erachtet, um

die Kooperation weiterzuentwickeln.

5.7.3 Kooperation zwischen Fachpersonen Tagesbetreuung und Schulsozialarbeit

Aus der Perspektive der FPT ist gemass Tabelle 24 die Zusammenarbeit mit der SSA wie bei
den beiden anderen innerunterrichtlichen Professionen auf der Organisationsebene von Her-
ausforderungen gepragt. Im Gegensatz zu den KLP und den IF Uberwiegen jedoch in dieser
Konstellation die positiven Einstellungen auf der Persdnlichkeitsebene deutlich und auch be-

zuglich Weiterentwicklungen werden mehr Themen genannt.

«Also ich denke generell, dass das ein Vorteil wére, wirklich dieses engere Zusammenarbeiten. Ich verstehe
aber auch, wenn man immer wieder dieses Datenschutz, Datenschutz! Andererseits, wir haben alle diese
Schweigepfiicht, alle. Und es soll ja zum Wohl des Kindes sein. Und ich habe das Gefiihl, man versteckt
sich sehr gerne hinter diesem Datenschutz. Wenn man das ein bisschen lockern kénnte, kénnten wir mehr
flirs Kind machen.» (Interview 2.4 FPT Pos. 92)
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FPT_SSA FPT_SSA
UMGEBUNG_Organisati bene ICH_Personlichkeitseb

Was lauft gut? Positive Haltungen ggii SSA
Verlasslichkeit in Krisen
Motivation/Bereitschaft
Fachberatung

Ré&umliche Nahe

Freiwilligkeit

Infofluss

Was lauft nicht gut?

Zu wenig zeitliche Ressourcen
Tagesbetreuung ist noch zu wenig
involviert

Kommunikation

FPT_SSA FPT_SSA
WIR_Beziehungsebene ES_Sachebene

Was lauft gut? Was lauft gut?
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Infoaustausch Hilfsbereitschaft SSA
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Fehlendes Verstandnis ggii SSA

Teilweise fehlende Kontakte Datenschutz

Weiterentwicklung
Klarung im Grossen
Definition AMA SSA
Kommunikation

Weiterentwicklung
Einfiihrung neue MA
Zusammenarbeit klaren
Spontan vorbeikommen

Zu wenig Zusammenarbeit
Infofluss/Koordination
Definition Setting

Zu wenig Sensibilisierung und
Pravention

Keine Veranderungsbereitschaft KuJ
Weiterentwicklung

Umgang mit Datenschutz
Mehr Zusammenarbeit

Mehr Austausch

SSA als Aussenblick einholen

A a e W 2 s N s a o s NN

A A a apla anpaleaa o ala

Kontakte institutionalisieren

Mehr zeitliche Ressourcen fiir SSA

Tabelle 22: Kooperation zwischen Fachpersonen Tagesbetreuung und Schulsozialarbeit

Auf Organisationsebene wird seitens FPT gegenliber der SSA die Verlasslichkeit in Krisen, die
hohe Motivation und Bereitschaft zur Zusammenarbeit sowie die Fachberatung in der AMA
und die raumliche Nahe der SSA zur Schule positiv hervorgehoben. Auch die Freiwilligkeit der
SSA und der Informationsfluss werden als positive Faktoren genannt. Allerdings bestiinden
gemass FPT erhebliche Herausforderungen: zu wenig zeitliche Ressourcen der SSA generell
und insbesondere flr die Tagesbetreuung, eine unzureichende Einbindung der Tagesbetreu-
ung an die Schule, Probleme in der Kommunikation und Koordination und letztlich zu wenig
Kapazitat der SSA fur Sensibilisierung und Pravention in der AMA. Weitere Schwierigkeiten
verorten die FPT, wenn die SSA im Setting Tagesbetreuung berat und keine Veranderungsbe-
reitschaft der Kinder gegeben ist. Empfohlene Weiterentwicklungen seitens FPT umfassen
mehr Austausch, mehr Zusammenarbeit, eine Klarung im Umgang mit Datenschutz, der ver-
mehrte Einbezug der SSA als Aussensicht sowie die Bereitstellung zusatzlicher Ressourcen
fur die SSA.

Die SSA wird von den FPT auf der Persénlichkeitsebene als engagiert und kooperationsbereit
beschrieben. Ihnen werden positive Eigenschaften wie Beziehungsqualitat, Mehrperspektivitat
und gemeinsame Haltungen attestiert. Ein Kritikpunkt aus Sicht der FPT ist jedoch der Umgang

der SSA mit ihrer beruflichen Schweigepflicht, der die Zusammenarbeit erschweren kénne.

Die FPT bewerten auf Beziehungsebene gemeinsame Arbeitsgruppen mit der SSA, ihre Be-
reitschaft zum Austausch und klare Zustandigkeiten als positiv. Als herausfordernd nennen sie
den teilweise kaum vorhandenen gegenseitigen Kontakt, den fehlenden Informationsfluss so-
wie das fehlende Verstandnis einzelner Mitarbeitenden dariber, wie die SSA funktioniert. Vor-
schlage zur Verbesserung umfassen gemass Aussagen der FPT die bessere Einflhrung neuer
Mitarbeitenden, die Klarung der Zusammenarbeit, spontane Besuche in der Tagesbetreuung

seitens SSA aber auch die Institutionalisierung von Kontakten.
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Auf der Sachebene wird die SSA von den FPT fir ihr breites Fachwissen in der AMA und ihre
Hilfsbereitschaft geschatzt. Nach Ansicht der FPT bestehe ein gemeinsames Verstandnis von
AMA und eine gemeinsame Sprache werde gepflegt. Der Wissenstransfer von der SSA zur
FPT wird ebenfalls positiv hervorgehoben. Es gibt jedoch Kritikpunkte wie unklare Auftrage
und Verantwortlichkeiten sowie Datenschutzprobleme. Die FPT regen als Weiterentwicklun-
gen an, dass eine Klarung betreffend AMA auf Schulebene stattfinden musse, dass dabei die
SSA in der Definition der AMA eine tragende Rolle Gbernimmt und dass die interne Kommuni-

kation verbessert wird.

5.7.4 Professionsiibergreifende Gesamteinschiatzung aus Sicht der Fachpersonen
Tagesbetreuung

Die FPT betonen in der Zusammenarbeit mit den KLP, der IF und der SSA einige positive
Aspekte. Besonders bei schwerwiegenden Fallen oder spezifischen Projekten sei die Koope-
ration gut organisiert. Die Einfihrung von MS Teams habe die Kommunikation und den Infor-
mationsfluss erheblich erleichtert. Die Anerkennung der Fachlichkeit und gegenseitige Wert-
schatzung werden seitens FPT betont. Die SSA wird flr ihre Verlasslichkeit in Krisen, ihre hohe
Motivation und ihre Bereitschaft zur Zusammenarbeit und Fachberatung geschatzt. Auf der
Sachebene anerkennen die FPT, dass die SSA ihr breites Fachwissen betreffend AMA zuhan-
den gemeinsamer Einschatzungen zur Verfiigung stellt.

Trotz dieser positiven Aspekte gibt es erhebliche Herausforderungen in der professionsuber-
greifenden Zusammenarbeit. Im Bereich der Organisationsebene bestehen Probleme beim
Informationsfluss und Austausch durch zu wenig Austauschgefasse und unklare Zustandigkei-
ten. Datenschutzfragen und fehlende gemeinsame Einschatzungen bei Fallibergaben er-
schweren die Zusammenarbeit zusatzlich. Auf der Persdnlichkeitsebene erleben FPT grosse
Diskrepanzen unter den KLP und IF. Hervorgehoben werden insbesondere deren Umgang mit
Zusatzaufgaben und sowie ein anders gelebter professioneller Habitus, der sich unter ande-
rem in einer beruflichen Distanziertheit ausdricke. Die uneinheitliche Vorgehensweise in der
AMA und die Diskrepanzen im Lehrpersonenteam werden seitens FPT als hinderlich angese-
hen. In der Zusammenarbeit mit der SSA bestehen gemass FPT Herausforderungen hinsicht-
lich zu wenig zeitliche Ressourcen fir gegenseitigen Kontakt und mangelhaftem Informations-
fluss, unzureichende Einbindung der Tagesbetreuung, Kommunikations- und Koordinations-
probleme sowie Kapazitatsmangel fir Sensibilisierung und Pravention. Der Umgang der SSA
mit ihrer beruflichen Schweigepflicht wird seitens FPT kritisch betrachtet. Zur Verbesserung
der Kooperation identifizieren die FPT mehrere Entwicklungsbereiche: ein systemischer An-
satz, der eine gemeinsame Schulhauskultur betont, mehr Zeitressourcen fir Austauschge-
fasse sowie eine Klarung von Rollen und Kommunikationsstrukturen. Zudem sollen aus Sicht

der FPT Synergien besser genutzt und Gemeinsamkeiten zwischen den Professionen starker
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betont werden. Begegnungsmadglichkeiten, gemeinsame Lernprozesse und positive Erfahrun-

gen sollen gemass FPT geférdert werden, um die Beziehungen zu starken.
5.8 Zusammenfassung der Ergebnisse

5.8.1 Gemeinsamkeiten und Hauptunterschiede zwischen den Schulen in Bezug auf
interprofessionelle Kooperation in der AMA:

Alle drei Schulen betonen die Wichtigkeit der interprofessionellen Kooperation und erkennen
die Einbindung verschiedener Fachpersonen als zentral flr die Antimobbingarbeit an. Die
meisten Fachpersonen nennen einen hohen Einbezug der SSA und KLP in der Zusammenar-
beit. Regelmassige Austauschformate und Besprechungen werden als positive Aspekte der
Kooperation genannt. Herausforderungen wie mangelnde Ressourcen, fehlende Zeit und un-
zureichende Kommunikationsstrukturen werden professionstibergreifend als Hindernisse fur
eine effektive Zusammenarbeit identifiziert. Schule 1 weist eine starkere interprofessionelle
Vernetzung unter den Fachpersonen auf, wahrend Schule 2 in Zukunft haufiger die Koopera-
tion auf Schulebene und zwischen verschiedenen Professionen starken mochte. In Schule 3
wird die interprofessionelle Kooperation eher sporadisch und abhangig von individuellen Be-
ziehungen beschrieben, daflr ist die intra-professionelle Zusammenarbeit am ausgepragtes-
ten. Die drei Schulen berichten von einer hohen Bereitschaft und Engagement der Fachper-
sonen, sich dem Thema Mobbing zu widmen. Strukturierte Vorgehensweisen bei schwerwie-
genden Fallen und klare Zustandigkeiten werden positiv hervorgehoben. Gute Kommunikation
und ausreichende personelle Ressourcen werden mehrfach als positiv bewertet. Die Anerken-
nung unterschiedlicher Meinungen und das Selbstverstandnis als Einheit werden als Starken
genannt. Schule 1 hebt die fachliche Expertise der SSA besonders hervor, wahrend in Schule
2 die Einbindung der Schulleitung am Runden Tisch betont wird. In Schule 3 wird der Infofluss
und die offene Kommunikation starker hervorgehoben als in den anderen Schulen. Trotzdem
wird gleichzeitig mangelnder Informationsfluss und unzureichende Kommunikation in allen
Schulen auch als Problem identifiziert. Unterschiede betreffend Zielen und Tempi sowie feh-
lende Austauschmdglichkeiten werden mehrfach als Herausforderungen genannt. Die Einfuh-
rung neuer Mitarbeitender in die AMA und fehlende Rollenklarungen werden schul- und pro-

fessionslibergreifend als kritisch bewertet.

Schuliibergreifende Entwicklungsbedarfe:

Die Notwendigkeit, die Schulhauskultur gemeinsam zu entwickeln und zu pflegen sehen alle
drei Schulen. Mehr Zeitressourcen und regelmassiger Austausch werden als wesentliche Wei-
terentwicklungsbedarfe genannt. Zudem werden gemeinsame Schulungen und Weiterbildun-
gen im Kollegium als notwendig erachtet. Schule 1 betont die Schaffung von Begegnungs-
mdglichkeiten und das gemeinsame Lernen aus positiven Erfahrungen starker als die anderen

Schulen. In Schule 2 wird die Optimierung von Methoden und Tools sowie der Wissenstransfer
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im Kollegium besonders hervorgehoben. Schule 3 nennt die Optimierung der interprofessio-

nellen Kooperation und die Nutzung von Synergien als zentrale Entwicklungsbedarfe.

5.8.2 Gemeinsamkeiten und Hauptunterschiede auf Professionsebene in Bezug auf
interprofessionelle Kooperation in der AMA:

Alle Professionen betonen die Wichtigkeit der interprofessionellen Zusammenarbeit und aner-
kennen, dass die Einbindung verschiedener Fachpersonen fir eine effektive Antimobbingar-
beit zentral ist. Ein gemeinsames Hindernis sind mangelnde personelle Ressourcen, fehlende
Zeit und unzureichende Kommunikationsstrukturen. Informationsfluss und Datenschutz sind
ebenfalls Ubergreifend Themen, die die Zusammenarbeit erschweren. Gemeinsam betont wird
die Notwendigkeit klarer Rollenverteilungen und Zustandigkeiten sowie der Wunsch nach re-
gelmassigen Austauschformaten. Gemeinsame Schulungen und Weiterbildungen werden all-
gemein als notwendig erachtet, um die Zusammenarbeit zu verbessern. Es besteht unter den
Befragten ein starkes Engagement, sich dem Thema Mobbing zu widmen. Gute Kommunika-
tion und die Anerkennung unterschiedlicher Meinungen werden als wichtige Starken angese-

hen.

Dennoch gibt es je nach Profession auch wesentliche Unterschiede in der Wahrnehmung und
Umsetzung der Kooperation. Die KLP erachten die SSA als kompetent, jedoch seien diese
nicht ausreichend verfiigbar. Die Zusammenarbeit mit den FPT wird von ihnen als eher lose
strukturiert wahrgenommen — ein Eindruck, den auch die IF und SSA teilen. Die IF empfinden
entweder ein Machtgefélle in der Zusammenarbeit mit den KLP und flhlen sich oft nicht aus-
reichend einbezogen oder sie verstehen sich selbst auch eher als Lehrperson und verschmel-
zen die beiden Berufsrollen. Die Kooperation mit der SSA wird gemass IF durch Datenschutz-
probleme beeintrachtigt. Die SSA sehen sich selbst als schnell eingebunden, erkennen jedoch
abweichende Haltungen bei den KLP und IF, die in der Kooperation hinderlich sein kénnen.
Sie stellen zudem die unklare Einbindung der FPT fest und wiinschten sich diesbezlglich mehr
deren strukturelle Anbindung an die Schule. Die FPT betonen die wichtige Bedeutung der SSA
und ihre unbestrittene Rolle in der AMA, erleben aber grosse Diskrepanzen, inwiefern sie ge-
meinsam in der AMA wirksam sein konnen. Im Vergleich zu den KLP und IF stellen die FPT
fest, dass sie oftmals naher an den Sorgeberechtigten dran sind und diese Ressource im Sys-
tem Schule zu wenig genutzt werde. Ausserdem konstatieren sie gegentber den innerunter-
richtlichen Akteur:innen einen divergierenden professionellen Habitus, der sich beispielsweise

in einem anderen Umgang mit professioneller Nahe und Distanz ausdriicke.

Professionstibergreifende Entwicklungsbedarfe:

Die KLP wiinschen sich klarere Rollenverteilungen und mehr Struktur in der Zusammenarbeit
mit den FPT. Die IF sehen die Zusammenarbeit mit den FPT als eher lose, den persénlichen
und informellen Beziehungen geschuldet und fanden eine strukturelle Verankerung der Bezie-

hungen notwendig. Die FPT heben die lose Struktur und fehlende Verbindlichkeit in der
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Zusammenarbeit mit den KLP und IF ebenfalls hervor. Die SSA betonen betreffend AMA ins-
besondere bei Intervention und Nachsorge die Notwendigkeit klarer Zustandigkeiten und eine
bessere Strukturierung der Ablaufe. Die KLP betonen den Bedarf an besserem Informations-
fluss und Transparenz seitens der SSA, wahrend die IF Datenschutzprobleme und ihren spa-
ten Einbezug durch die SSA kritisieren. Die FPT sehen ebenfalls Datenschutzfragen und un-
klaren Informationsfluss als zentrale Herausforderungen im Zusammenhang mit der SSA.
Auch die SSA erkennen (Folge-) Probleme im Umgang mit Datenschutz und beruflicher

Schweigepflicht, an die sie selbst gebunden sind.

In Bezug auf Férderung der Kooperationsintensitat sehen die KLP das Potenzial fir eine in-
tensivere Zusammenarbeit mit den FPT. Die IF wiederum wiinschen sich eine intensivere Zu-
sammenarbeit mit der SSA. Die SSA sehen eine hohe Kooperationsbereitschaft bei den KLP
und betonen in dieser Konstellation die Notwendigkeit einer besseren Strukturierung und kla-
rerer Zustandigkeiten. Die FPT unterstreichen die Bedeutung einer besseren Nutzung von Sy-
nergien und signalisieren gegenuber allen anderen Professionen einen deutlichen Wunsch

nach mehr Kooperation.

6 Diskussion

6.1 Einordnung der Ergebnisse in Theorie und Empirie

Die im Kapitel 4.1 formulierten ausdifferenzierten Fragestellungen werden im folgenden Ab-
schnitt basierend auf der in der Arbeit erdrterten Theorie und Empirie diskutiert. Dabei erfolgt
unter 6.1.1 zunachst die Diskussion der deskriptiven Auswertungen der Einschatzung des ei-
genen Einbezugs sowie der Haufigkeit der Zusammenarbeit im Rahmen der Antimobbingar-
beit (AMA). Unter 6.1.2 wird auf die weiterfihrenden qualitativen Analysen, die entlang des

Wocken-Modells (vgl. Wocken: 1988) erfolgten, eingegangen.

6.1.1 Einordnung der deskriptiven Analysen der Selbsteinschatzungen

Die ersten zentralen Fragestellungen zur Einschatzung des Einbezugs und der Haufigkeit der
Zusammenarbeit in der Antimobbingarbeit (AMA) lauteten:

Wie schétzen die verschiedenen Professionen die Héaufigkeit ihres Einbezugs in die unter-
schiedlichen Handlungsebenen und Handlungsformen der Anti-Mobbing-Arbeit ein? Wie
schétzen sie die Héaufigkeit der Zusammenarbeit mit anderen Fachpersonen in den unter-
schiedlichen Handlungsformen der Anti-Mobbing-Arbeit ein? Inwiefern gibt es beziiglich dieser

Einschétzung Unterschiede zwischen den Schulen und Professionen?

Die Selbsteinschatzungen der Fachpersonen zur Haufigkeit der interprofessionellen Koopera-
tion und zur Haufigkeit des eigenen Einbezugs in der AMA zeigen deutliche Unterschiede so-
wohl zwischen den verschiedenen Professionen als auch hinsichtlich der Intensitat und Aus-
richtung der Zusammenarbeit. Die Ergebnisse der Selbsteinschatzungen verdeutlichen bei-

spielsweise, dass sich Klassenlehrpersonen und die SSA eine zentrale Rolle in der
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Sensibilisierung und Pravention von Mobbing zuschreiben, wahrend die IF und FPT sich selbst
als weniger haufig eingebunden sehen, insbesondere in den Handlungsformen Interventionen
und Nachsorge. Ebenso wird deutlich, dass in der AMA eine klare Rollen- und Aufgabenteilung
stattfindet.

Die KLP werden von allen anderen Fachpersonen am meisten in die AMA einbezogen. Dies
deckt sich auch mit ihrer eigenen Selbsteinschatzung und entspricht auch den theoretischen
Grundlagen, welche sowohl ihre zentrale Rolle im Erkennen und Ernstnehmen von Mobbing
(vgl. Dudziak et al. 2017: 111; vgl. Jannan 2015: 53;vgl. Cook et al. 2010: 76f) als auch die
Bedeutung von gezieltem Lehrpersonenverhalten auf verschiedenen Ebenen (Individuum,
Klasse, Schule) unterstreichen (vgl. Ttofi et al. 2008: 65). Die KLP schatzen in der AMA ihre
Zusammenarbeit mit der SSA am hdchsten ein, gefolgt von der Kooperation mit der IF. Dies
konnte ein Hinweis darauf sein, dass diese Professionen besser in das schulische Netzwerk
integriert sind und die Rollen und Verantwortlichkeiten klar kommuniziert sind. Die Zusammen-
arbeit mit den Fachpersonen der Tagesbetreuung (FPT) wird seitens KLP hingegen als am
geringsten eingestuft, was auf moégliche strukturelle oder kommunikative Barrieren hinweisen
konnte. Die befragten IF-Personen schatzten ihren eigenen Einbezug vornehmlich in der Sen-
sibilisierung und Pravention auf Ebene Klasse und Individuum ein. Bei den IF scheint die struk-
turelle Einbettung im Schulhaus eine Rolle zu spielen, inwiefern ein Einbezug durch andere
Fachpersonen stattfindet, der (ber die individuelle oder Klassenebene hinausgeht. Paulsrud
und Nilholm (vgl. 2023: 546f) haben fur die Differenzierung von innerunterrichtlicher Koopera-
tion bestatigt, dass auch organisatorische Faktoren eine Rolle spielen. Es kann auch ein Hin-
weis darauf sein, dass die Hauptverantwortung in der AMA bei der KLP bleibt und die IF eine
unterstitzende, subsidiare Rolle einnimmt (vgl. Scruggs et al 2007: 398f) und bezuglich Inter-
vention tendenziell an die KLP oder SSA triagiert ohne Kooperationsfolge. Es ware notwendig,
die strukturellen Bedingungen zu Uberprifen und gegebenenfalls anzupassen, um eine inten-
sivere und effektivere Zusammenarbeit der IF mit den anderen Professionen zu férdern.

Die SSA sieht sich umfassend in alle Handlungsformen und -ebenen der AMA eingebunden
und bewertet die Haufigkeit ihrer Kooperationen mit anderen Fachpersonen insgesamt héher

als die anderen Professionen.

Bemerkenswert sind jedoch die je nach Schulhaus anders gewichteten Einschatzungen des
eigenen Einbezugs. Wahrend in Schule 1 die SSA am meisten auf Schulebene in allen Hand-
lungsformen einbezogen und sich erst in zweiter Prioritat auf Klassen- und Individuumsebene
fur Intervention und Nachsorge einbezogen sieht, fokussieren die SSA in Schulen 2 und 3
tendenziell eher auf Klassen und Individuen. Auf erhebliche Unterschiede in Organisation und
Ausstattung von Schulsozialarbeit, die sich letztlich in einem unterschiedlichen Angebot aus-
drucken kdénnen, weisen auch Hostettler et al. (vgl. 2020: 198) hin. Ebenfalls auffallig ist, wie

haufig die SSA mit anderen SSA interagiert, was auf eine starke intraprofessionelle Vernetzung
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im Thema AMA hinweist. Im Unterschied zu den KLP werden die IF als innerunterrichtliche
Akteur:innen von den SSA weniger einbezogen, was sich beispielsweise auf der Beziehungs-
ebene mit unterschiedlichen Vorstellungen betreffend «gemeinsamer Zielverantwortungy, feh-
lender «Interdependenz» (vgl. Bronstein 2003: 301; vgl. Matessich/Monsey 1992: 20-23.) oder
generell mit einer vermuteten weniger starken Kooperationsintensitat, bei der lediglich eine
gegenseitige Abstimmung von Aufgaben und Funktionen stattfindet (vgl. Spies/Pdtter 2011:
31f), erklaren liesse. Die Kooperation gegeniiber den FPT ist seitens SSA am wenigsten aus-
gereift. Dies kdnnte mit unterschiedlichen Prioritaten, Arbeitsbedingungen oder ungeklarten
Aufgaben und Zustandigkeiten (vgl. Hofstetter et al. 2020: 79) sowie mit fehlender Zeit fir
Kooperation (vgl. ebd.: 125) erklart werden.

Die FPT sind die Profession, die tber alle Handlungsformen und -ebenen hinweg sowohl ge-
mass Selbst- wie auch gemass Fremdwahrnehmung mit Abstand am wenigsten in die AMA
einbezogen wird und erinnert an Speck et al. (2011: 196), die den pragmatischen Kooperati-
onsbegriff der «lose gekoppelten Zusammenarbeit» zwischen innerunterrichtlichen und aus-
serunterrichtlichen Akteur:innen formulierten. Die Zusammenarbeit in der AMA erfolgt haupt-
sachlich innerhalb des eigenen Teams, wahrend die Kooperation mit den KLP, SSA und IF als
gering bis nicht vorhanden eingestuft wird. Dies kénnte auf mangelnde organisatorische Struk-
turen (vgl. Stampfli et al. 2023: 99), vorhandene Statusunterschiede (vgl. Breuer 2015: 25f),
unzureichende Zeitressourcen (vgl. Jutzi 2018:77), zu grosse raumliche Distanz und fehlendes
Personal (vgl. z.B. Tillmann 2011: 159-161; vgl. Kamski 2011: 312-316) oder fehlende «Inter-
dependenz» mit den anderen Akteur:innen (vgl. Bronstein 2003: 301; vgl. Matessich/Monsey
1992: 20-23.) hinweisen. Die von Schipbach et al. (2012: 130) postulierte Notwendigkeit struk-
turierter Zusammenarbeit zwischen Schule und Tagesbetreuung, die die Bedeutung einer ge-
meinsamen padagogischen Kultur unterstreicht, scheint in sdmtlichen untersuchten Schulen

betreffend AMA noch nicht eingeldst.

Die Ergebnisse des Fragebogens verdeutlichen auch, dass die Nachsorge professionsiber-
greifend insgesamt weniger haufig thematisiert wird, obwohl sie entscheidend fur die langfris-
tige Bewaltigung von Mobbing ist (vgl. Keppeler 2020: 254). Dieser Umstand wird in der Em-
pirie ebenfalls bestatigt, da im deutschsprachigen Raum Programm zur Nachsorge nur selten
anzutreffen sind (vgl. ebd.). Bei allen Professionen ist zudem der Anteil an Einbezug in der
Elternarbeit Uber alle Handlungsformen hinweg betrachtet auffallend gering. Dies steht in ein-
deutigem Kontrast zu der in der Theorie postulierten Wichtigkeit der Zusammenarbeit mit den
Sorgeberechtigten (vgl. Olweus 2006: 73; vgl. Schubarth 2020: 122; vgl. Jannan 2015: 53).

Aufgrund der kleinen und nicht reprasentativen Stichprobe ist es methodisch nicht zulassig,
Unterschiede in der Kooperation zwischen den Schulen beziglich Handlungsformen aus-
schliesslich anhand der Selbsteinschatzungen zu bewerten. Dennoch lassen sich hinsichtlich

der unterschiedlichen Kooperationsmodi zwei Muster zwischen den drei Schulen erkennen.
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In Schule 1 scheint sich tendenziell ein Kooperationsmodus etabliert zu haben, der eine be-
vorzugte interprofessionelle Partnerschaft unabhangig von der spezifischen Handlungsform
der Antimobbingarbeit (AMA) begiinstigt. Dies zeigt sich in den Selbsteinschatzungen in Ta-
belle 5, wo sich auffallend viele gleiche Antwortkategorien Uberwiegend in einer horizontalen
Struktur hindurchziehen. Dies kdnnte darauf hinweisen, dass die Kooperation in der AMA in
Schule 1 beziehungs- und rollengesteuert organisiert ist und dabei nicht stark von der jeweili-
gen Handlungsform abhangig ist. Aus der Empirie kdnnten das gegenseitig entwickelte Ver-
trauen (vgl. Hostettler et al. 2020:199f) sowie der sichere Umgang mit der eigenen Berufsrolle,

der wiederum kooperationsférdernd ist (vgl. ebd.:103), mdglicher Erklarungsansatze liefern.

Im Gegensatz dazu scheinen in Schule 2 die Haufigkeiten der Kooperationen eher einer ver-
tikalen Logik zu folgen, wie in Tabelle 8 ersichtlich wird . Dies kdnnte darauf hindeuten, dass
die spezifische Handlungsform der AMA starker bestimmt, ob und mit wem interprofessionell
kooperiert wird, was moglicherweise auf eine gezieltere inhaltliche Steuerung und Ausdifferen-
zierung der Aufgaben und Zustandigkeiten auf der Sachebene sowie gleichzeitig aber auch
auf fehlende «Flexibilitat» (vgl. Bronstein 2003: 301) — im Sinne von fehlenden Rollentransfor-
mationen und Rollenerweiterungen — und einem «multiprofessionellen» Kooperationsver-
standnis, bei dem die Akteur:.innen seriell und nebeneinander mit ihren jeweiligen Methoden

wirken (vgl. Wider/Schmocker 2018: 194), hinweisen konnte.

Schule 3 unterscheidet sich insofern von den beiden anderen Schulen, als dass kein eindeu-
tiges Kooperationsmuster feststellbar ist. Gleichzeitig ist es die Schule mit der intensivsten
intra-professionellen Kooperation. Die Selbsteinschatzungen in Tabelle 11 zeigen keine ein-
deutig horizontale oder vertikale Struktur auf, was darauf hindeutet, dass die interprofessio-
nelle Kooperation weniger systematisch und méglicherweise eher zufallig oder situationsbe-
dingt erfolgt. Dies konnte bedeuten, dass in Schule 3 noch kein etablierter Kooperationsmodus
in der AMA existiert oder dass die Kooperation stark von individuellen Entscheidungen, Bezie-
hungen und spezifischen Situationen abhangt (vgl. Paulsrud und Nilholm 2023: 548; Linda-
cher/Dedering vgl. 2018: 263-274; vgl. Pettersson und Strom 2017: 19f).

6.1.2 Einordnung der qualitativen Analysen der Expert:innen-Interviews
6.1.2.1 Interprofessionelle Kooperation: Fokus Schulen

Wie wird an den einzelnen Schulen die Kooperation entlang der vier Ebenen nach Wocken
eingeschétzt? Wo sehen die Befragten positive und wo negative Aspekte der Kooperation?
Wo sehen sie Entwicklungsbedarfe? Inwiefern lassen sich Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede zwischen den Schulen identifizieren?

Die Ergebnisse der Interviews bestatigen die Bedeutung der hohen Relevanz der interprofes-
sionellen Kooperation im Rahmen der AMA (vgl. Holt et al. 2017: 8; vgl. Morais da Silveira et
al. 2022: 54415f; vgl. Radix 2021: 5) an allen drei untersuchten Schulen. Die Wichtigkeit des

72



Einbezug von anderen Professionellen, die als solche mit anderen Wissensbestanden, Metho-
den und Instrumenten ausgestattet sind (vgl. Sottas 2013: 24 ) und die in der Lage sind, Sys-
teme und Menschen durch Handlungen zu verandern (vgl. Obrecht 2006: 411), wird von keiner
der interviewten Personen in Frage gestellt. Regelmassiger Informationsaustausch und koor-
dinative Besprechungen werden in allen drei Schulen auf Organisationsebene als wichtige
Grundpfeiler der Zusammenarbeit identifiziert, was sich mit den Kooperationsvoraussetzun-
gen verschiedener Autor:innen (z.B. vgl. Geiser 2006: 261; vgl. Grosche/Moser Opitz 2023
245ff; vgl. Hostettler et al. 2020: 200; vgl. Paulsrud und Nilholm 2023: 548;) deckt. Gleichzeitig
stellen unzureichende Kommunikationsstrukturen (vgl. Baier/Heeg 2011: 34f) sowie man-
gelnde personelle und zeitliche Ressourcen (vgl. Hostettler et al. 2020: 125) schulhaus- und
professionsibergreifende Herausforderungen fir die interprofessionelle Kooperation auf Be-
ziehungsebene dar. Stichprobenubergreifend werden die Notwendigkeit einer gemeinsamen
Schulhauskultur sowie gemeinsame Weiterbildungen und Schulungen zur AMA in interprofes-
sionellen Settings als gemeinsamer Entwicklungsbedarf auf der Beziehungs- und Sachebene
benannt, wahrend auf Organisationsebene an allen drei Schulen mehr Zeitressourcen und
formelle Kooperationsgefasse gewlinscht werden. All diese Gemeinsamkeiten lassen sich mit
der Empirie relationieren (vgl. Jutzi: 2018: 77; vgl. Jutzi et al. 2020: 109; vgl. Schipbach et al.
2012: 130; vgl. Stampfli et al. 2023: 99; vgl. Windlinger 2016: 9f).

In schwerwiegenden Fallen scheint es an allen drei Schulen bezliglich Mobbingintervention
auf der Organisationsebene eine strukturierte Vorgehensweise sowie klare Zustandigkeiten zu
geben. Die Klassenlehrpersonen und die Schulsozialarbeit werden in diesem Zusammenhang
von allen Befragten als Hauptakteur:innen eingeschatzt. Umso wichtiger wird in solchen Situ-
ationen auf Persénlichkeitsebene ein sicherer Umgang mit der eigenen professionellen Rolle
(vgl. Abramson 1990: 52-55; vgl. Hostettler et al. 2020: 103), auf Organisationsebene ein effi-
zienter Einsatz der vorhandenen Ressourcen sowie auf Persénlichkeits- und Beziehungs-
ebene die Fahigkeit, andere Meinungen zu achten und zu integrieren (vgl. Bronstein 2003:
299), um maoglichst erfolgreich und zielgerichtet zu kooperieren (vgl. Grosche/Moser Opitz
2023: 245ff). Als weiterer schul- und professionsubergreifender gemeinsamer Nenner konnen
auf der Organisationsebene die fehlende Einfihrung neuer Mitarbeiter:innen in die AMA sowie
auf Persdnlichkeits- und Beziehungsebene unterschiedliche Vorstellungen betreffend Haltun-
gen (bspw. beziglich Zielen und Tempo in der AMA) als Herausforderungen genannt werden.
Eine «Reflexion des Prozesses» (vgl. Bronstein 2003: 302) findet dabei nicht institutionalisiert
statt, sondern ist oftmals abhangig von informellen Beziehungsstrukturen. Hier kénnten Schul-
leitungen mit dem Bereitstellen von organisatorischen Strukturen (vgl. Hostettler et a. 2020:
200) gezielt bessere Rahmenbedingungen flr interprofessionelle Kooperation schaffen (vgl.
ebd.: 124).
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Bezuglich Entwicklungsbedarf zeichnen sich an den drei Schulen unterschiedliche schulspe-
zifische Profile ab: In Schule 1 wird die Schaffung von Begegnungsmdglichkeiten und das
gemeinsame Lernen aus Erfahrungen in den Vordergrund gertickt. Diese Akzentuierung auf
die Beziehungs- und Sachebene mit dem Fokus auf Weiterentwicklung kann in der Taxonomie
von Spies und Potter (vgl. 2011: 31) als «Niveau 4» und somit als hdchste Kooperationsstufe
beschrieben werden. Die bereits installierten gemeinsamen interprofessionellen Intervisionen,
in denen gegenseitige Beratung stattfindet, sind auf «Niveau 3» eine bereits erreichte Vorstufe
dazu. In Schule 2 wird die Optimierung von Methoden und Tools sowie der Wissenstransfer im
Kollegium hervorgehoben (Sach- und Organisationsebene). Hier wird eher von einem «multi-
professionellen Kooperationsverstandnis» (vgl. Wider/Schmocker 2018: 194) ausgegangen,
das sich kunftig kontinuierlich zur «Interprofessionalitat im engeren Sinne» (vgl. ebd.) entwi-
ckeln soll, indem Beitrage der jeweilig anderen Professionen nicht nur zur Kenntnis genommen
und zu integrieren versucht werden, sondern sich syntheseartig miteinander verbinden. In
Schule 3 werden die Optimierung der interprofessionellen Kooperation sowie die Nutzung von
Synergien als zentrale Entwicklungsbedarfe genannt. Die iberwiegend negativen Haltungen
auf der Persdnlichkeitsebene sowie die zahlreichen kritischen Erwahnungen von Auftrags- und
Rollenklarungen auf Organisationsebene kénnen ein Hinweis darauf sein, dass es vorgangig
auf der Beziehungsebene noch Klarung braucht. Vertrauensbildende Massnahmen sind eine
gute Investition hinsichtlich Kooperationsférderung (vgl. Baier/Heeg 2011: 35; Breuer 2015:
47f, Hostettler et al. 2020: 122f; Schipbach et al. 2012: 122). Die Nutzung von Synergien setzt
namlich nicht nur Wissen jenseits der Grenzen der jeweiligen Professionen voraus, sondern
auch, dass sich alle Beteiligten intensiv mit ihrer professionellen Rolle auseinandergesetzt (vgl.
Abramson 1990: 52ff; Hostettler et al. 2020: 103) sowie eine Loyalitat sowohl zur eigenen
Profession als auch gegenuber dem interprofessionellen Team entwickelt haben (vgl. Bron-
stein 2003: 301ff). Eine kritische Reflexion der Berufserwartungen und -rollen (vgl. Speck et
al. 2011: 197) sowie die interprofessionelle Aushandlung professionsspezifischer Haltungen
(vgl. Stampfli et al 2023: 108) kénnte sich gemass Empirie positiv auf die Kooperation auswir-

ken.

Weitere Unterschiede betreffend Differenzierungsgrad und Ausgestaltung der AMA zeigen sich
auch auf den vier Ebenen nach Wocken (vgl. 1988: 202), bei denen es hinsichtlich Anzahl
generierter Aussagen zwischen den Schulen deutliche Differenzen gibt. Am meisten Aussagen
(274) konnten in Schule 1 evoziert werden. Wahrend in Schule 2 insgesamt 215 und in Schule
3 noch 180 Aussagen registriert werden konnten. Auch wenn es nicht um ein quantitatives
«hdher, schneller, weiter» geht, sind die Abweichungen doch bemerkenswert. Wenn die Inhalte
dieser Aussagen genauer analysiert werden, scheint Schule 1 eine insgesamt starkere inter-
professionelle Vernetzung aufzuweisen, wahrend Schule 2 die Kooperation in der AMA auf

Handlungsebene Schule zwischen den verschiedenen Professionen zu starken versuchen
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mochte und in Schule 3 die interprofessionelle Kooperation in der AMA eher sporadisch und
als von individuellen Beziehungen abhangig beschrieben und dafir die intraprofessionelle Zu-

sammenarbeit am ausgepragtesten gelebt wird.
6.1.2.2 Interprofessionelle Kooperation: Fokus Professionen

Wie schétzen die einzelnen Professionen die Zusammenarbeit mit den drei anderen Professi-
onen entlang der vier Ebenen nach Wocken ein? Wo sehen sie positive und wo negative As-
pekte? Wo sehen sie Entwicklungsbedarfe? Inwiefern lassen sich Gemeinsamkeiten und Un-

terschiede zwischen den Professionen identifizieren?

Samtliche vier untersuchten Professionen betonen auf der Persénlichkeitsebene die Wichtig-
keit der interprofessionellen Zusammenarbeit, die gegenseitige Wertschatzung sowie die hohe
Bereitschaft der anderen Fachpersonen, sich dem Thema AMA zu widmen. Die Notwendigkeit
des Einbezug verschiedener Fachpersonen im Sinne einer «Interdependenz» (vgl. Bronstein
2003: 299) in der AMA bleibt unbestritten (vgl. Morais da Silveira et al. 2022: 54415f). Gute
Kommunikation und die Anerkennung unterschiedlicher Meinungen werden professionsuber-
greifend auf der Beziehungsebene als wichtig erachtet und als Starken in der Kooperation
angesehen (vgl. Hostettler et al. 2020: 200; vgl. Malmberg-Heimonen et al. 2023: 27-35; vgl.
Paulsrud und Nilholm 2023: 548). Auf der Organisationsebene werden in akuten Mobbingsitu-
ationen klare Ablaufe sowie definierte Rollen und Aufgaben als unterstitzend erlebt (vgl. Gro-
sche/Moser Opitz 2023: 245ff;vgl. Hostettler et al. 2020: 79). Allerdings werden auf der Orga-
nisationsebene von allen Professionen Schwierigkeiten im Umgang mit Datenschutz und der
Informationsweitergabe identifiziert, die auf der Beziehungsebene zu Missverstandnissen oder
gar kooperationshemmenden Vertrauensbrichen fuhren kénnen (vgl. Baier/Heeg 2011: 34f;
vgl. Hostettler et al. 2020: 79; vgl. Paulsrud und Nilholm 2023: 548). Ebenso werden fehlende
Zeit und ungenligende Koordinationsgefasse als Ubergreifendes Hindernis auf Organisations-
ebene genannt (vgl. Litje-Klose/Urban 2014: 123f; vgl. Grosche/Moser Opitz 2023: 262f). Als
gemeinsame Entwicklungsbedarfe werden auf Sach- und Organisationsebene mobbingspezi-
fische Schulungen und Weiterbildungen in professionstbergreifenden Teams (vgl. Ambord et
al 2018: 59; vgl. Labhard 2020: 160-190; vgl. Spies/Poétter 2011: 31f) sowie mehr Struktur in
der Zusammenarbeit sowie eine bessere Rollenklarung (Beziehungsebene) als notwendig er-
achtet (vgl. Grassle/Fehlau 2021: 15; vgl. Hollenstein 2000: 355-367; vgl. Scruggs et al. 2007:
405-409; vgl. Weiss/Lloyd 2002: 66ff).

Es bestehen nebst den bereits erwahnten professionstibergreifenden Gemeinsamkeiten je-
doch auch wesentliche Unterschiede zwischen den Professionen. Auch innerhalb der Profes-
sionen gibt es teilweise erhebliche Differenzen, welche die Komplexitat interprofessioneller
Kooperationsrealitaten erahnen lassen. Die Studie von Hostettler et al. identifizierte signifi-

kante Unterschiede in der Organisation und Ausstattung der Schulsozialarbeit zwischen den
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Kantonen und Schulen (vgl. Hostettler et al. 2020: 198). Ahnlich scheint es demnach auch fiir
die anderen Professionen bestellt zu sein. Oder wie es eine interviewte Person ausdrickte:
«Jeder Schulstandort ist ein eigenes Universum.» (Interview 1.4 FPT, Pos.89). Dies ist der
vorliegenden Untersuchung umso bemerkenswerter, da die drei Schulen geografisch nah bei-
einander liegen und denselben kantonalen Richtlinien und Rahmenbedingungen unterliegen.
Nachfolgend werden zentrale Ergebnisse der Analysen zu den einzelnen Professionen entlang
des Wocken-Modells (vgl. Wocken, 1988) dargestellt und diskutiert. Aufgrund der Komplexitat
der interdisziplinaren Kooperationsgeflige, beschrankt sich die Diskussion auf inhaltlich rele-

vante Kernaussagen.

Aus Sicht der KLP wird der hohe Zeitaufwand, den sie in die interprofessionelle Kooperation
in der AMA investieren, als grosse Herausforderung genannt. Auf der Organisationsebene ist
die Zusammenarbeit mit den IF gut strukturiert und routinisiert, was sich ihrer Meinung nach
auch deutlich positiv auf die Sachebene auswirkt und auch von der Empirie bestatigt wird (vgl.
Grasel et al. 2006: 214ff; vgl. Grosche/Moser Opitz 2023: 247-250). Auf der Persénlichkeits-
ebene scheint es zwischen KLP und IF aufgrund unterschiedlicher Haltungen fachliche Diffe-
renzen zu geben, die sich aber nur begrenzt auf die Beziehungsebene auszuwirken scheinen.
Somit werden die Befunde von Lindacher und Dedering (vgl. 2018: 270ff) nur bedingt bestatigt
und eher die Schlussfolgerungen von Paulsrud und Nilholm (vgl. 2003: 551) gestlitzt, dass es
selbst unter konfliktuésen Bedingungen zu kooperativer Entscheidungsfindung kommen kann.
Die Zusammenarbeit mit den FPT wird auf organisationaler Ebene als eher lose und unstruk-
turiert wahrgenommen, dennoch wird gerade hinsichtlich AMA ein grosses Potenzial erkannt,
dass durch mehr Kooperation erreicht werden konnte. Dies wirde aber mehr gemeinsame
Gefasse bedingen, in denen auf Persénlichkeitsebene Haltungsfragen diskutiert, auf Bezie-
hungsebene Rollen und Zustandigkeiten geklart und auf Sachebene Fachwissen ausge-
tauscht werden kann. Kurz: es braucht Ressourcen und Schulentwicklung (vgl. Jutzi et al.
2020: 109; vgl. Rolff 2016: 102-104; vgl. Speck et al. 2011: 197; vgl. Stampfli et al. 2023: 108;
vgl. Windlinger 2016: 9f).

Die IF scheinen in ihrer Kooperation mit den KLP schwierig fassbar zu sein. Wahrend sich eine
befragte IF-Person selbst auch als Lehrperson identifiziert, sieht sich eine andere |IF-Person
in ihrer Kooperation einem Machtgefalle konfrontiert und erlebt sich in einer untergeordneten
Rolle, die im Delegationsverhaltnis mit der KLP zusammenarbeitet (vgl. Hollenstein 2000:
355ff; vgl. Scruggs et al. 2007: 398f). An dieser Stelle sei auf die Diskussion Uber Berufsiden-
titdt und Rolle verwiesen (vgl. Abramson 1990: 52ff; Hostettler et al. 2020: 103), welche die
Kooperationsbereitschaft auch unter dem Aspekt der Loyalitat zur eigenen Profession wie
auch der Loyalitat gegenuber dem eigenen interprofessionellen Team beleuchtet (vgl. Bron-
stein 2003: 301ff). Gegenliber der SSA wird in der AMA deutlich, dass sich Fragen betreffend

Schweigepflicht und Datenschutz eindeutig negativ auf die Beziehungsebene auswirken.
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Wenn die Vertrauensfrage in der interprofessionellen Kooperation im Raum steht, besteht
auch aus empirischer Sicht Optimierungsbedarf (vgl. Hostettler et al. 2020: 199-200). In Bezug
auf die Zusammenarbeit in der AMA mit den FPT scheint seitens IF auf Organisationsebene
keine hohe Dringlichkeit oder gar Notwendigkeit vorhanden zu sein. Moéglicherweise ist die
Investition von bereits knappen zeitlichen Ressourcen den wahrgenommenen Kooperations-
nutzen nicht wert (vgl. Jutzi 2018: 77).

Der SSA wird in der AMA von allen anderen Professionen auf der Sachebene eine Expert:in-
nenrolle attestiert (vgl. Speck 2014: 64-67; vgl. Spies/Potter 2011: 29). Sie selbst nimmt diese
ebenfalls fur sich in Anspruch. Auf Persénlichkeitsebene ist bei der SSA die Haltung, dass AMA
nur gemeinsam mit anderen Professionen gelingen kann, tief verankert. Aus diesem Grund ist
fur sie die Pflege der Kooperation mit allen inner- und ausserunterrichtlichen Akteur:innen ein
fundamentales Anliegen (vgl. Hostettler et al. 2020: 103). Dies wirkt sich nicht nur auf die Be-
ziehungsebene aus (vgl. Grassle/Fehlau 2021: 15), sondern durchdringt auch alle anderen
Ebenen nach Wocken (vgl. 1988: 202), was bedeutet, dass die SSA ausreichend Uber ihr An-
gebot informieren und ihre Expertise teilen missen (vgl. Baier/Heeg 2011: 35). Um die inter-
professionelle Kooperation zu unterstiitzen, bedient sich die SSA der Kommunikation und Ko-
ordination (vgl. Geiser 2006: 261). Gegenuber den KLP, IF und FPT wird die Zusammenarbeit
in der AMA seitens SSA insgesamt als positiv bewertet. Dennoch werden auf Organisations-
ebene klarere Ablaufe und Zustandigkeiten in der AMA noch vermisst (vgl. Hostettler et al.
2020: 79; 125; 200; vgl. Malmberg-Heimonen et al. 2023: 27-35). Der spate Einbezug in akute
Mobbingfalle wird seitens SSA ebenfalls moniert, wobei nicht eindeutig ist, welche der vier
Ebenen und welche andere Profession dieser Einwand am ehesten adressiert. Gegenilber
KLP und IF sind insbesondere Differenzen bezlglich Haltungen (Bagatellisieren, Ziele und
Tempo in der AMA) auf Persénlichkeitsebene erkennbar, die sich negativ auf die Beziehungs-
ebene und die Kooperation auswirken konnten (vgl. Grassle/Fehlau 2021: 15). Bei den FPT
werden vorwiegend auf Organisations- und Beziehungsebene die gegenseitigen Rollenerwar-
tungen und die fehlende Zeit fir mehr Kooperation in der AMA als problematisch hervorgeho-
ben, welche beide entscheidende Gelingensbedingungen flr interprofessionelle Kooperation
sind (vgl. Hostettler et al. 2020: 200; vgl. Schiipbach et al. 2012: 30).

Was bereits aus den quantitativen Selbsteinschatzungen ersichtlich wird, verdeutlicht sich bei
den qualitativen Interviews mit den FPT: deren fehlende strukturelle Einbindung in die Schule
auf der Organisationsebene. Auch wenn der hohe Bedarf an Verankerung vielseitig erkannt ist
und mit der Absicht durch gemeinsame Weiterbildungen und vermehrten interprofessionellen
Austausch eine effektivere Zusammenarbeit generell und insbesondere in der AMA zu gewahr-
leisten, bestehen weiterhin Hindernisse. Diese Herausforderungen bestéatigen auch die Ergeb-
nisse von Schipbach et al. (vgl. 2012: 130) und Jutzi et al. (vgl. 2020: 109), die die Notwen-

digkeit strukturierter Zusammenarbeit zwischen Schule und Tagesbetreuung betonen.
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Gegenuber der SSA betonen die FPT mehrheitlich positive Aspekte auf der Persénlichkeits-
und Sachebene, jedoch werden die fehlenden zeitlichen Ressourcen auf Organisationsebene
bemangelt. Auf Persénlichkeitsebene erleben die FPT gegeniber den KLP und IF grosse pro-
fessionshabituelle Diskrepanzen und subtile Statusunterschiede, die sich in der AMA eher als
kooperationshindernd manifestieren (vgl. Breuer 2015: 52f). Eine gemeinsame kritische Refle-

xion der gegenseitigen Berufserwartungen ware gemass Speck et al. forderlich (vgl. 2011: 97).

6.2 Limitationen

Als Limitationen der vorliegenden Masterthesis kdnnen folgende Punkte benannt werden:

Einbezug der Schulleitung

Die Schulleitung wurde als zentrale Akteurin in der Anti-Mobbing-Arbeit bewusst nicht in die
Untersuchung einbezogen. Diese Entscheidung ermoglichte es, die Interaktionen zwischen
den verschiedenen Professionen ohne den Einfluss der Hierarchiestufe zu analysieren. Fur
zukunftige Untersuchungen ware jedoch der Einbezug der Schulleitung empfehlenswert, um

einen noch umfassenderen Einblick zu erhalten.

Komplexitat der Methodik und grosser Umfang an Interviewmaterial

Die Methodik der Masterthesis war aufgrund der umfassenden Konzeption herausfordernd.
Jede Profession wurde mit jeder anderen Profession in Verbindung gebracht und entlang der
verschiedenen Ebenen des Modells von Wocken (vgl. 1988) befragt. Die Interviews fuhrten zu
einer grossen Menge an Material, das reichhaltige und teils Gberraschende Ergebnisse lieferte.
In der vorliegenden Arbeit konnte jedoch nur ein erster grober Uberblick dargestellt werden.
Viel wertvolles Material bleibt noch ungenutzt und bietet eine vielversprechende Grundlage fir

eine tiefere Analyse in zukunftigen Arbeiten.

Wahrung der Anonymitét

Aus Datenschutzgriinden wurden die Ergebnisse nicht auf Personenebene, sondern auf
Schulhausebene sowie nach Professionen dargestellt. Diese Vorgehensweise stellte sicher,
dass keine Rlckschlusse auf die ldentitat der interviewten Personen maoglich waren, wodurch

der Schutz der Anonymitat gewahrt blieb.

Sampling und Auswahl der Interviewten

Die Stichprobe der befragten Personen war nicht randomisiert, sondern basierte auf dem In-
teresse der Personen, die sich selbst beim Autor meldeten. Dies kénnte zu einer gewissen
Verzerrung der Ergebnisse geflihrt haben, da méglicherweise besonders engagierte oder be-
troffene Personen Uberproportional vertreten waren. Dennoch bietet diese Auswahl wertvolle
Einblicke und legt die Grundlage fir weiterfihrende Studien mit einer randomisierten Stich-

probe.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Masterthesis trotz der genannten Limitationen
bedeutende Erkenntnisse liefert und eine wertvolle Basis flir weitere zuklinftige Forschungen
liefert.

6.3  Schlussfolgerungen

Die vorliegende Arbeit hat durch fundierte Analysen die interprofessionelle Kooperation im
schulischen Kontext hinsichtlich der Antimobbingarbeit (AMA) untersucht und liefert damit ei-
nen bedeutsamen Beitrag zur Schliessung einer bestehenden Forschungsliicke. Dabei wurde
anhand von Selbsteinschatzungen ersichtlich, dass sowohl betreffend Kooperationshaufigkei-
ten mit andern Fachpersonen als auch hinsichtlich eigener Einbezugshaufigkeiten in die Hand-
lungsformen und Handlungsebenen der AMA erhebliche professionsspezifische Unterschiede
bestehen. Wahrend sich Heilpadagog:innen/Integrative Férderung (IF) und Fachpersonen der
Tagesbetreuung (FPT) selbst weniger in die interprofessionelle AMA involviert sehen, nehmen
Klassenlehrpersonen (KLP) und Schulsozialarbeitende (SSA) zentrale Rollen in der Sensibili-
sierung und Pravention von Mobbing fir sich in Anspruch. Anhand qualitativer Expert:innen-
Interviews wurde die interprofessionelle Kooperation anschliessend entlang der vier Ebenen
nach Wocken (vgl. 1988) auf Organisations-, Personlichkeits-, Beziehungs- und Sachebene
noch differenzierter untersucht. Dabei betonten alle Beteiligten die Wichtigkeit ihrer Zusam-
menarbeit und formulierten dabei Gelingendes, Herausforderndes sowie Entwicklungsbedarfe

Zu jeder einzelnen Ebene.

Folgerungen fiir die Praxis

Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass eine gezielte Férderung der interprofessionellen
Kooperation zwischen den verschiedenen Professionen in der Antimobbingarbeit an Schulen
unabdingbar ist. Durch Klarung von organisatorischen Strukturen, Rollen und Zustandigkeiten
sowie der gemeinsamen Entwicklung von Konzepten, die alle Akteur:innen einbeziehen, soll
kanftig die AMA wirkungsvoller umgesetzt werden. Dies setzt jedoch auf persdnlicher Ebene
eine individuelle Auseinandersetzung mit professionseigenen Haltungen voraus, die im Ko-
operationsverbund gemeinsam ausgehandelt werden missen. Hierfir missen Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden, die die interdisziplindre Kooperation unterstutzen. Einerseits auf
der Ebene des Kantons, andererseits auf der Ebene der einzelnen Schule. Auf Schulebene
nimmt die Schulleitung eine zentrale Rolle ein, indem sie die entsprechenden Rahmenbedin-
gungen schafft und Ressourcen freimacht, um interprofessionelle Schulungen und Weiterbil-
dungen zu ermoglichen. An den Schulen missen ausserdem die Schnittstellen gut geklart und
Zeitfenster fir gemeinsame Weiterentwicklungen geschaffen werden. Ein klares Konzept fir
die interprofessionelle Kooperation, das interprofessionell (weiter)entwickelt wird, ware eben-
falls gewinnbringend. Interprofessionelle Schulungen und Weiterbildungen sollen dazu fihren,
dass im Austausch Wissensbestande jenseits der Professionsgrenzen transdisziplinar gene-

riert werden kdnnen und eine geteilte Verantwortung in der AMA entstehen kann. Durch die
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Umsetzung dieser Empfehlungen kénnen Schulen die Wirksamkeit inrer AMA erheblich ver-
bessern und einen bedeutenden Beitrag zur Schaffung eines sicheren und unterstiitzenden
Schulumfelds leisten. Die vorliegende Arbeit bietet hierfiir eine fundierte Grundlage und unter-
streicht die entscheidende Rolle einer gut koordinierten, interprofessionellen Kooperation im

Kampf gegen Mobbing.

Folgerungen fiir die Forschung

Diese Arbeit bietet einen ersten Uberblick Uiber die interprofessionelle Zusammenarbeit bei der
Antimobbingarbeit (AMA) an Schulen. Das Forschungsfeld ist noch relativ neu, und die erho-
benen Daten kdnnten noch tiefergehend analysiert werden. Dies wiirde noch detailliertere Er-
kenntnisse Uber die Herausforderungen und Chancen der interprofessionellen Kooperation bei
der AMA liefern und weiterfihrende Hinweise auf Entwicklungsmdglichkeiten liefern. Weiter
konnten quantitative Untersuchungen die interdisziplinare Zusammenarbeit verschiedener
Fachkrafte an unterschiedlichen Schulen beleuchten. Hierzu liegen bisher kaum Studien vor.
Auch Langzeitstudien wirden zeigen, wie sich die interprofessionelle Kooperation auf die ver-
schiedenen Aspekte der AMA — von der Sensibilisierung Gber Pravention und Intervention bis
zur Nachsorge — auswirken kann. Ein in bisherigen Studien sowie im Rahmen dieser Arbeit oft
genannter Aspekt ist die Rolle der Schulleitung in der interprofessionellen Zusammenarbeit bei
der AMA. Die Unterstlitzung durch die Schulleitung und die von ihr gestalteten Rahmenbedin-
gungen konnen den Erfolg der Kooperation und damit der AMA massgeblich beeinflussen.
Dieser Punkt verdient in zuklnftigen Studien besondere Aufmerksamkeit. Zudem ware es in-
teressant und gewinnbringend die Perspektiven der Schuler:innen und ihrer Sorgeberechtig-
ten starker zu bertcksichtigen. |hre Erfahrungen und Meinungen sind wertvoll, um die Wirk-
samkeit und Akzeptanz der interprofessionellen Zusammenarbeit bei der AMA einzuschatzen.
Dies wurde nicht nur die Forschung bereichern, sondern auch praktische Hinweise fur Verbes-
serungen liefern. Die vorliegende Arbeit kann als Ausgangspunkt fur weiterfGhrende For-
schung dienen. Die identifizierten Forschungsliicken bieten vielversprechende Ansatzpunkte
fur zukunftige Studien. Diese konnten sowohl das theoretische Verstandnis als auch die prak-
tische Umsetzung der interprofessionellen Zusammenarbeit bei der AMA voranbringen. Ab-
schliessend lasst sich sagen, dass die Erforschung der interprofessionellen Kooperation bei
der AMA Uber den Bereich Mobbing hinaus relevant ist. Die gewonnenen Erkenntnisse kénn-
ten auch flr andere Bereiche der schulischen Zusammenarbeit nutzlich sein. Sie kdnnten Hin-
weise darauf geben, wie Fachkrafte aus verschiedenen Disziplinen effektiv zusammenarbeiten
kénnen, um komplexe Herausforderungen im Schulalltag zu bewaltigen. Die weitere For-
schung in diesem Bereich verspricht nicht nur, die AMA zu verbessern, sondern auch wertvolle
Einsichten in die Gestaltung erfolgreicher interprofessioneller Kooperationen im Bildungsbe-
reich insgesamt zu liefern. Dies kénnte langfristig zu einer Verbesserung des Schulklimas und

der Unterstutzung fur Schaler:innen in verschiedenen Problemlagen beitragen.
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8.

Anhang

1 Fragebogen Selbsteinschitzung

lhre persdnlichen Angaben

1. Wie haufig wurden Sie in der Antimobbingarbeit einbezogen?

Wahlen Sie fiir jedes der 16 gelb hinterlegten Felder innerhalb der Drop-Down-Meniis einen der vorgege-
benen Begriffe, der Ihrer Meinung nach der Haufigkeit entspricht, wie haufig Sie in lhrer beruflichen Rolle
in der jeweiligen Handlungsform und entsprechenden Handlungsebene in der Antimobbingarbeit in den
letzten 12 Monaten einbezogen oder aktiv wurden (Antwortkategorien: nie, selten, gelegentlich, oft).

HANDLUNGFORM

Sensibilisierung Pravention Intervention MNachsorge

Individuum (Kinder)

Klasse

Schule

ELNELE]

Eltern

2. Haufigkeit Zusammenarbeit mit anderen Fachpersonen je nach Handlungsform

Wahlen Sie fiir jedes der 16 rosa hinterlegten Felder innerhalb der Drop-Down-Meniis einen der vorgege-
benen Begriffe, der Ihrer Meinung nach der Haufigkeit entspricht, wie oft Sie in Ihrer beruflichen Rolle mit
den erwahnten Fachpersonen (auch eigene Berufsgruppe) in den unterschiedlichen Handlungsformen in
der Antimobbingarbeit zusammenarbeiteten (Antwortkategorien: nie, selten, gelegentlich, oft). Zeitpunkt:
letzte 12 Monate.

HANDLUNGFORM

Sensibilisierung Préavention Intervention Nachsorge

Klassenlehrperson

IF

Fachperson Betreuung

Schulsozialarbeit

3. Beurteilung Qualitat der Kooperation mit anderen Fachpersonen

Wahlen Sie fiir jedes der 16 lila hinterlegten Felder innerhalb der Drop-Down-Meniis einen der vorgege-
benen Begriffe, der |hrer Meinung nach der Qualitét entspricht, wie Sie die Zusammenarbeit mit anderen
Fachpersonen in den jeweiligen Handlungsformen in der Antimobbingarbeit beurteilen (Antwortkatego-
rien: unzureichend, ausreichend, gut, sehr gut).

HANDLUNGFORM

Sensibilisierung Préavention Intervention Nachsorge

Klassenlehrperson

IF

Fachperson Betreuung

Schulsozialarbeit
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8.2 Interviewleitfaden

1 Einfiihrung und Begriissung

Begrissung und Vorstellung der Interviewenden und -teilnehmenden.

EinfGhrung in den Zweck des Interviews und Klarung Datenverwendung und Datenschutz (Einver-
standniserklarung).

Selbsteinschatzung 16-Felder-Matrix

2 Multiprofessionelle Kooperation: Globale Einschitzung der Situation
Blicken wir zunachst einmal grob auf die Matrizen, die Sie aufgefiillt haben:

2.1 Deskription der Situation: Matrix 1:

¢ Mit welchen Professionen arbeiten Sie in der Antimobbingarbeit (nachfolgend: AMA) vorwie-
gend zusammen?

e Entspricht die Haufigkeit der Kooperation in der AMA auch der allgemeinen Kooperation mit
den verschiedenen Professionen?

2.2 Globale Einschatzung der Kooperation im Bereich AMA an lhrer Schule

Was lauft ihrer Meinung nach gut?

Weshalb lauft es gut?

Was ist lhrer Meinung nach wirkungsvoll?

Was lauft ihrer Meinung nach nicht so gut?

Weshalb lauft es nicht gut?

Wo mussten Weiterentwicklungen ansetzen?

Wie kénnten Weiterentwicklungen umgesetzt werden?

Mit welchen Personen, Ressourcen etc. kdnnten Weiterentwicklungen umgesetzt werden?

w

Multiprofessionelle Kooperation: Einschiatzung der Kooperation mit einzelnen Professi-
onen

Nun geht es, ebenfalls mit Blick auf die Matrix, darum zu erfahren, wie Sie die Zusammenarbeit mit
einzelnen Professionen einschatzen. Das heisst zu erfahren, wie es zur Bewertung gekommen ist
und was in der jeweiligen Kooperation in Bezug auf Mobbing gut l1auft und wo Sie Herausforderun-
gen und Weiterentwicklungen sehen.

Naturlich kénnen Sie nicht zu jeder Person gleich ausfiihrlich berichten, da mit manchen Akteur:in-
nen weniger Kooperation stattfindet.

Wir strukturieren diesen Frageblock anhand eines Modells, das vier wichtige Ebenen der Zusam-
menarbeit beschreibt. Sie kdnnen kurz zu jeder Ebene sagen, was gut lauft und wo noch Entwick-
lungsbedarf besteht.

Organisationsebene
Personlichkeitsebene

Sachebene Beziehungsebene
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31 Person 1
Denken Sie nun bei den folgenden Fragen jeweils an lhre Kooperation in der AMA mit Kooperati-
onspartner:in 1

3.1.1 Organisationsebene

Diese Ebene beschreibt, wie Kooperationspartner:innen sich organisieren. Zum Beispiel in Bezug
auf gemeinsame Zeitgefasse, Tools/Materialien, vorhandene Ressourcen, Konzepte fiir die Zu-
sammenarbeit.

o Wie organisieren Sie lhre Zusammenarbeit in Bezug auf die Antimobbingarbeit?

Was lauft ihrer Ansicht nach gut

Was lauft noch nicht so gut,

Wo mussten Weiterentwicklungen konkret ansetzen?

Wie kdnnten diese konkret angegangen werden?

3.1.2 Personlichkeitsebene

Hier geht es um die Haltungen der beteiligten Personen. Zum Beispiel zur Relevanz der Antimob-

bingarbeit oder gegenliber der Kooperation allgemein.

o Wie schatzen Sie ihre eigene Haltung zur Relevanz und zur Kooperation mit Person 1 in der
AMA ein?

o Welche positiven Haltungsaspekte haben Sie in Bezug auf die AMA-Kooperation mit Person
17?

o Welche negativen, kritischen Haltungen sind bei Ihnen vorhanden?

3.1.3 Beziehungsebene

Diese Ebene beschreibt die Beziehung zwischen den beteiligten Kooperationspartner:innen. Zum
Beispiel inwiefern gemeinsame Haltungen vorhanden sind oder inwiefern die Rollen und Aufgaben
geklart sind.

o Wie schatzen Sie die fachliche Beziehung mit Fokus auf die AMA mit Person 1 ein?

Was lauft ihrer Ansicht nach gut

Was lauft noch nicht so gut?

Wo missten Weiterentwicklungen ansetzen?

Wie kénnten diese konkret angegangen werden?

3.1.4 Sachebene

Bei dieser Ebene geht es darum, dass die beteiligten Fachpersonen ihr je unterschiedliches Fach-
wissen (Tools und Materialien) einbringen kénnen. Es geht auch darum, wie diese Expertise koor-
diniert wird, wer die Verantwortung Gbernimmt und wer was macht.

Wer bringt in der Kooperation im Bereich Mobbing mit X welche Expertise ein, wer ist in der Ver-
antwortung fir was?

e Was lauft ihrer Ansicht nach gut

e Was lauft noch nicht so gut

¢ Wo missten Weiterentwicklungen konkret ansetzen?

e Wie kdnnten diese konkret angegangen werden?

- Interviewer: zuriick zu Frage 3.1 und den gleichen Ablauf wiederholen bis hierhin, jedoch
Fragen zur Kooperation mit der nachsten Fachperson stellen! Insgesamt 3 Durchlaufe.

H

Multiprofessionelle Kooperation mit mehreren Beteiligten

e Gibt es an ihrer Schule auch AMA, in denen mehr als zwei Professionen gleichzeitig beteiligt
sind?

Kdénnen Sie Beteiligte und Beispiele solcher Kooperationen nennen?

Organisationsebene: Wie werden diese Kooperationen organisiert?

Sachebene: Wer bringt welches Fachwissen ein und wie wird dieses koordiniert
Beziehungsebene: Wie schatzen Sie die Rollenklarung und Haltungen der Betroffenen ein?

5 Abschluss:
Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme. Mdchten Sie gerne etwas hinzufiigen? Weiteres Vorgehen...
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8.3

Kategorienleitfaden der Hauptkategorien:

Ausprigung

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel|

UMGEBUNG_Organisationsebene

«Was lauft gut?»
Positive Aussagen/Argu-
mente hinsichtlich «Ko-
operation auf Organisati-
onsebene»

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig positiv. Die Befragten dussern sich
ausdriicklich positiv zu Kooperation auf Organi-
sationsebene.

«Microsoft Teams finde ich eine Erleichte-
rung.» (Interview 2.3 SSA, Pos. 27)

"Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Waorter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder",
-eher’, ;eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene héchstens ein Mal codiert

«Was lauft nicht gut?»
Negative Aussagen/Argu-
mente hinsichilich «Ko-
operation auf Organisati-
onsebene»

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig negativ. Die Befragten &ussem sich
explizit negativ zu Kooperation auf Organisati-
onsebene.

«Datenschutz ist fiir mich haufig ein
Thema.» (Interview 2.3 SSA, Pos. 27)

"Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Waorter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder",
eher’, ;eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene hochstens ein Mal codiert

«Weiterentwicklung»
Aussagen/ Argumente zu
Entwicklungsbedarfen
hinsichtlich «Kooperation
auf Organisationsebene»

Alle Aussagen, Ideen und Zukunftsbilder der Be-
fragten zu moglichen Weiterentwicklungen auf
der Organisationsebene werden ungeachtet ih-
rer Realisierbarkeit aufgefiihrt.

«lch denke, dass man pro Schuthaus min-
destens (...) eine Schulsozialarbeitsperson
bréuchte.» (Interview 3.1 LP, Pos. 53)

Alle Aussagen, Ideen und Zukunftsbilder der
Befragten werden pro Ebene jeweils nur ein
Mal codiert.

ICH_Personlichkeitsebene

«Positive Halfungen be-
zlglich AMA gegeniiber
andere Fachperson auf
Persdnlichkeitsebene?»
Positive Aussagen/Argu-
mente hinsichtlich Hal-
tungen auf Personlich-
keitsebene

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig positiv. Die Befragten &ussern sich
ausdriicklich positiv betreffend Haltungen be-
ziiglich AMA von oder gegenliber anderen
Fachpersonen auf Personlichkeitsebene.

«Bei der Mehrheit der Lehrpersonen ist das
Bewusstsein vorhanden, dass das ein ganz
wichtiges Thema ist.» (Interview 2.3 SSA,
Pos.35)

"Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Waorter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder",
-eher’, ;eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene hochstens ein Mal codiert

«Kritische Haltungen be-
ziiglich AMA gegeniiber
andere Fachperson auf
Persénlichkeitsebene?»
Kritische Aussagen/Argu-
mente hinsichtlich Hal-
tungen auf Personlich-
keitsebene

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig negativ. Die Befragten dussem sich
explizit negativ betreffend Haltungen beziiglich
AMA von oder gegeniiber anderen Fachperso-
nen auf Personlichkeitsebene.

«Wenn man die Relevanz nicht so sieht und
es bagatellisieren méchte, dann habe ich ein
Problem damit.» (Interview 1.3 SSA, Pos.31)

"Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Worter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder”,
-eher’, ;eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene hochstens ein Mal codiert
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gsebene

WIR_Beziehun

«Was lauft gut?»
Positive Aussagen/Argu-
mente hinsichtlich «Ko-
operation auf Bezie-

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig positiv. Die Befragten dussern sich
ausdriicklich positiv zu Kooperation auf Bezie-
hungsebene.

«Es ist sehr eingespielt, aber auch nicht so
starr. Dann machen wir das und dann ma-
chen wir das. Sondern es wéchst auch im-
mer und es hat auch immer [dnger Bestand. »

"Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Worter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder”,
-eher”, ,eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro

hungsebene» (Interview 1.1 KLP, Pos. 37) Ebene héchstens ein Mal iert
. . . . . P "Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
uft ? ma . -
Lt " CN nighi gui e Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie «".3'9 Leuts, mit den'en ich manchmel ein Bier sicheren oder zweifelnden Worter wie ,ver-
Negative Aussagen/Argu- trinken kann, aus einem anderen Zyklus, von

mente hinsichtlich «Ko-
operation auf Bezie-
hungsebene»

sind eindeutig negativ. Die Befragten aussem sich
explizit negativ zu Kooperation auf Beziehungs-
ebene.

denen weiss ich professionell mehr als bei
anderen. Und das sollte nicht so sein, finde
ich.» (Interview 1.2 IF, Pos. 46)

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder”,
«eher’, ,eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene hochstens ein Mal codiert

« Weiterentwicklung»
Aussagen/ Argumente zu
Entwicklungsbedarfen
hinsichtlich «Kooperation
auf Beziehungsebene»

Alle Aussagen, Ideen und Zukunftsbilder der Be-
fragten zu moglichen Weiterentwicklungen auf
der Beziehungsebene werden ungeachtet ihrer
Realisierbarkeit aufgeflhrt.

«lch denke, es ware von Vorteil, wenn wir
das wieder einfiihren wiirden, dieses spon-
tane...einfach mal vorbeikommen, einfach
mal bei uns essen, einfach mal mit uns un-
terwegs sein und beobachten.» (Interview
3.4 FPT, Pos. 112)

Alle Aussagen, |[deen und Zukunftsbilder der
Befragten werden pro Ebene jeweils nur ein
Mal codiert.

ES_Sachebene

«Was lauft gut?»
Positive Aussagen/Argu-
mente hinsichtlich «Ko-
operation auf
Sachebene»

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig positiv. Die Befragten dussern sich
ausdriicklich positiv zu Kooperation auf
Sachebene.

«Wenn Fragen vorhanden sind (...) und man
auf die SSA zugeht und nachfragt, dann be-
kommst du immer Hilfe, dann bekommst du
immer Antworten darauf.» (Interview 3.4
FPT, Pos. 114)

"Eindeutig” bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Wérter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht", .aber”, ,oder”,
«eher”, ,eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene hochstens ein Mal codiert

«Was lauft nicht qut?»
Negative Aussagen/Argu-
mente hinsichtlich «Ko-
operation auf
Sachebene»

Die Aussagen und Argumente dieser Kategorie
sind eindeutig negativ. Die Befragten dussern sich
explizit negativ zu Kooperation auf Sachebene.

«Ja, eben so konkret findet dann gar nicht
viel statt. Wo wir sagen kbnnen, das ziehen
wir jetzt raus. Wenn sind es eher Sachen wie
mal ein Bilderbuch zum Thema, gerade bei
den jiingeren Kindern. Aber sonst wirklich so
ad hoc etwas aus dem Regal ziehen und an-
wenden haben wir nicht.» (Interview 2.2 IF,
Pos. 26)

"Eindeutig" bedeutet hierbei, dass keine un-
sicheren oder zweifelnden Worter wie ,ver-

mutlich®, ,glaube”, ,vielleicht®, ,aber”, ,oder”,
-eher, ,eigentlich” usw. in der Aussage vor-
kommen. Aussagen/Argumente werden pro
Ebene hochstens ein Mal codiert

«Weiterentwicklung»
Aussagen/ Argumente zu
Entwicklungsbedarfen
hinsichtlich «Kooperation
auf Sachebene»

Alle Aussagen, |[deen und Zukunftsbilder der Be-
fragten zu méglichen Weiterentwicklungen auf
der Sachebene werden ungeachtet ihrer Reali-
sierbarkeit aufgefiihrt.

«lch denke gemeinsame Weiterbildungen in
diesem Bereich wéren wertvoll. Dass man
wirklich gemeinsam|auch die Weiterbildung
hat, dass man weiss, ich spreche von dem,
diese Person spricht von jenem, aber wir
sprechen vom Gleichen.» (Interview 3.1
KLP, Pos. 45)

Alle Aussagen, Ideen und Zukunftsbilder der
Befragten werden pro Ebene jeweils nur ein
Mal codiert.
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8.4

Eigenstandigkeitserklarung

Eigenstandigkeitserklarung des Studierenden zur Master Thesis (Modul MA10)

«lch erklare hiermit ehrenwortlich,

dass ich die vorliegende Master Thesis selber und selbstandig, ohne unerlaubte Hilfe und nur unter
Benutzung der angegebenen Quellen, Hilfsmittel und Hilfeleistungen verfasst habe;

dass ich samtliche nicht von mir selber stammenden Textstellen bzw. Bestandteile eines Werkes
gemass gangigen wissenschaftlichen Zitierregeln (vgl. Wegleitung zur Gestaltung wissenschaftli-
cher Arbeiten an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW) korrekt zitiert und die verwendeten
Quellen nachgewiesen resp. gut sichtbar erwahnt habe;

dass ich in einem Verzeichnis alle verwendeten Hilfsmittel (KI-Assistenzsysteme wie Chatbots [z.B.
ChatGPT], Ubersetzungs- [z.B. Deepl] Paraphrasier- [z.B. Quillbot]) oder Programmierapplikatio-
nen [z.B. Github Copilot] deklariert und ihre Verwendung bei den entsprechenden Textstellen an-
gegeben habe;

dass ich samtliche immateriellen Rechte an von mir allfallig verwendeten Materialien wie Bilder
oder Grafiken erworben habe oder dass diese Materialien von mir selbst erstellt wurden;

dass das Thema, die Master Thesis oder Teile davon in gleicher oder ahnlicher Form keiner ande-
ren Prifungsinstanz vorgelegt und auch nicht veréffentlicht wurden — sofern dies nicht ausdricklich
mit der Begleitperson im Voraus vereinbart wurde und in der Arbeit ausgewiesen wird;

dass ich mir bewusst bin, dass meine Master Thesis auf Plagiate und auf Drittautor*innenschaft
menschlichen oder technischen Ursprungs (kiinstliche Intelligenz) tberpriift werden kann;

dass ich mir bewusst bin, dass die FHNW einen Verstoss gegen diese Eigenstandigkeitserklarung
bzw. die ihr zugrundeliegenden Studierendenpflichten der geltenden StuPo (Studien- und Pri-
fungsordnung des Bachelor- und Master-Studiums in Sozialer Arbeit der Hochschule flir Soziale
Arbeit FHNW) verfolgt und dass daraus disziplinarische (Verweis oder Ausschluss aus dem Studi-
engang) Folgen resultieren kdnnen.»

Ort/Datum:
Bern, 26.07.2024.............ccooein...

Name, Vorname: Unterschrift:

Lozano, Daniel Alejandro.............. . ey ................

Titel/Untertitel der Master Thesis:

Gemeinsam gegen Mobbing an Schulen: Interprofessionelle Kooperation in der Antimobbingarbeit

zwischen Klassenlehrpersonen, Heilpadagog:innen, Schulsozialarbeitenden und Fachpersonen Ta-

gesbetreuung.

Begleitperson Master Thesis:

YN Ao [T TR L= U1 () TP TTTRE
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