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1. EIN PROJEKT IN VORBEREITUNG
1.1 WAS IST EIN PROJEKT?
Ein Projektistein Vorhaben, das im Wesentlichen durch die Einmaligkeit der Bedingungeninihrer
Gesamtheit gekennzeichnetist:
projektspezifische Organisation
klare Zielvorgabe
begrenzte zeitliche Dimension
einmalig
neuartig

Was bedeutet Projektmanagement?
Projektmanagement ist die Gesamtheit von Aufgaben, Organisation, Techniken und Mitteln zur
Abwicklung eines Projektes.

Bevorjedoch aufdie konkrete Ebene der Projektdurchfiihrung eingegangen wird, seian
dieser Stelle noch das System Projekt theoretisch betrachtet.

a. Das Projekt als offenes System

Jedes Projekt ist ein offenes System, d.h. es steht mit seiner Umwelt in vielfdltigen Beziehungen.
Es findet ein Austausch zwischen Projekt und AuRenwelt statt. Konkret formuliert: das Projekt ist
aufgrund eines Bedarfs entstanden. Aus diesem Bedarf flieRen Interessen, Erwartungen, ... in das
Projekt ein und werden innerhalb des Projektes verarbeitet (diskutiert, Ldsungen gesucht und ge-
funden, Produkte/Angebote entwickelt, ..). Die Ergebnisse aus diesem ,,Transformationsprozess”
flieBen dann wieder in die Umwelt zuriick (Output). Oft ist der beschriebene Ablauf kein einmali-
ges Unterfangen, sondern wird zu einem stdndigen Prozess, es kommt zu einem Hin und Her. Ei-
gentlich sollte dieser Austausch bewusst als Ziel verfolgt werden, als ein ,,Dauerauftrag®, der zur
standigen Weiterentwicklung von Systemen beitragt. Die Natur ist ein solches Dauerlaufmodell.

b. Das Projekt als soziales System

Das Projekt wird getragen von Menschen unterschiedlicher individueller, familidrer und berufli-
cher ,Ausgangslagen®, mit verschiedensten Interessen, Bedlrfnissen, Motiven, Erwartungen, Ein-
stellungen, Fihigkeiten, Kenntnissen, Gefiihlen, Hoffnungen, Angsten, Phantasien, Geliisten,
Normgefiigen, ... Das Aufeinandertreffen dieser Menschen in einem Projektteam setzt unter-
schiedliche Dynamiken frei. Im giinstigen Fall entsteht aus den unterschiedlichen Einzelperson-
lichkeiten mehrals nur die Summe ihrer Einzelteile, d.h. es entsteht ein fruchtbares Team, welches
versteht, diese Unterschiedlichkeiten fir sich zu nutzen und einen Gewinn fir sich, das Projekt
und das Umfeld zu ziehen.

c. Das Projekt als 6konomisches System

»Time is money“, wie man immer wieder hort, und das gilt auch fir Projekte. Selbst wenn die Pro-
jektgruppe sich aus ehrenamtlichen Mitgliedern zusammensetzt, darf nicht vergessen werden,
dass das Gefiihl ,wertvolle eigene Zeit zu verlieren“ nicht aufkommen darf. Dies gilt umso mehr bei
Projekten innerhalb eines Unternehmens, wo die Mitarbeiter/innen wahrend sie fiir das Projekt ar-
beiten, ihre tibliche Arbeit ,liegen lassen“ miissen. Der erhoffte Gewinn aus der Teamarbeit im Pro-
jekt muss sich fr das Unternehmen und die Projektmitarbeiter/innen ,auszahlen®. Aus diesem
Grund missen die Mitglieder des Projektteams darauf achten, dass sie themenzentriert ,am Ball
bleiben®, und die Projektgruppe nicht zum jovialen Stammtisch oder zum Kaffeekrdnzchen aus-
artet. In anderen Worten, die Balance zwischen Beziehungs- und Inhaltsebene, zwischen Kon-
taktpflege und Aufgabenorientierung muss hergestellt und geférdert werden.
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d. Das Projekt als Lernstatt

Bei unterschiedlicher fachlicher Zusammensetzung des Projektteams geht es darum, dass die Res-
sourcen, Fdhigkeiten, Kenntnisse der Einzelmitglieder fiir die gesamte Gruppe nutzbar gemacht
werden. Besserwisserei und Monologen sollte nur wenig Raum gegeben werden, dafiir wird es
vermehrt darauf ankommen, ein Klima des voneinander Lernens und des gemeinsamen Wachsens
zu entwickeln. Hierflr ist der Einsatz von kreativen Lernmethoden und didaktischen Hilfsmitteln
von hohem Wert.

Um ein Projekt umfassend angehen zu kénnen, bedarf es einer ganzheitlichen Sichtweise, die fol-
gende Ebenen ins Blickfeld zieht:

a. Die fachliche Ebene

Erforderlich,um dieinhaltliche Planung und Steuerung des Projektes sicherzustellen. Die mit dem
Projekt betrauten Kolleg/innen miissen in der Lage sein, themenzentriert an der ihnen gestellten
Aufgabe zu arbeiten. Sie miissen Kenntnisse aus dem Bereich bzw. iiber dessen Umfeld haben, um
fachspezifisch das Projekt vorantreiben zu kénnen. In anderen Worten sie miissen sich ausken-
nen, und wissen, wortiiber sie reden.

b. Die administrative Ebene

Ein Projekt ist ein Ganzes, bestehend aus verschiedenen Teilen. Auch aus Menschen, die unter-
schiedliche Arbeits- und Lebensrhythmen leben. Es gilt also, diese Menschen produktiv zusam-
menzubringen. Neben der Terminplanung und den vorhandenen Ressourcen gilt es ebenfalls,
Finanzierungspldne zu erstellen. Des Weiteren sind Kenntnisse tiber die Projektablauforganisa-
tion und die -dokumentation vonndten.

c. Die strukturelle Ebene

Damit Projekte funktionieren kdnnen, missen Rollen und Aufgaben im Projektteam kommuniziert
und transparent gemacht werden. Somit werden auch Entscheidungs- und Verantwortungsberei-
che festgelegt. Handelt es sich um ein Unterprojekt (z.B. Projekt Peer-Mediation als Teilprojekt des
Projet d’établissement), gilt es ebenfalls zu orten, welchen Stellenwert das Unterprojekt im Zu-
sammenhang mit seinem Umfeld hat.

d. Die psycho-soziale Ebene

Um Projekte erfolgreich gestalten zu kénnen, sind ebenso Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkei-
tenvonnoten, um die psycho-sozialen Prozesse der Teamarbeit leiten zu kénnen (Gruppendynamik,
Umgang mit Widerstdnden, Konfliktregelung, Motivationsarbeit, Ideensammlung, ...).

Allzu oft wird bei der Planung und dem Aufbau eines Projektes auf die Ebene der psycho-sozialen
Prozesse ungenligend Wert gelegt, und die Fachkompetenz wird (iberbewertet.

2, DER PROJEKTSTART

Bevor ein Projekt so richtig anfdngt, hat es in der Praxis meist schon langst begonnen.

Ein Projekt beginnt mit der ersten Idee, mit dem Wunsch, etc... einer Person, die etwas verdndern
will. Nicht selten ist es auch diese Person, die eine Projektgruppe zusammensetzt, indem sie Per-
sonen dazu bestimmt bzw. sucht/fragt.

Die Artund Weise wie ein Projekt ,gestartet” wird, gibt bereits Hinweise auf einen moglichen wei-
teren Verlauf der Projektarbeit. Die Bedeutung des ,Ersten Eindrucks“ kennen Sie sicherlich auch
aus anderen Lebensbereichen!



2.1 KLARUNGEN AM ANFANG

Es erscheintdurchaus wichtig, gleich zu Beginn Kenntnis und Verstandnis davon zu haben, was der
Hintergrund des Projektes ist. In der Folge seien einige Leitfragen fir Vorklarungen angefihrt.?
Diese Fragen kann sich jeder/ jede alleine stellen und zu beantworten versuchen, oder aber dieser
Fragenkomplex ist Aufgabenstellung flir die erste Projektsitzung.

2,11 Personliche Kldrungsfragen
Wie kam es zu dem Projekt?
Was weiRich Gber den/ die Auftraggeber/in?
Steht eine Organisation hinter dem Projekt? Wer sind die Trdger des Projektes?
Was weiR ich Giber die anderen Projektgruppenmitglieder?
Was weild ich bereits (iber das Thema oder den Problembereich, der Gegenstand der
Projektgruppe sein soll?
Aus welchen Quellen stammt dieses Vorwissen?
Was ist mir iber die Projekt-Ziele bekannt?
Mit welchen persénlichen Zielen gehe ich in das Projekt hinein?
Wie wichtig ist es mir, an diesem Projekt mitzuarbeiten?
Welchen Arbeitsauftrag soll ich erfillen?
Welche Erwartungen werden in mich gesetzt?
Fir welche Ziele und Erwartungen bin ich der/ die richtige Partner/in?
Welche Kriterien fir den Erfolg meiner/ unserer Tatigkeit werden von wem angelegt?
Welche Bedingungen will ich fiir mich durchsetzen?
Welche Spielregeln der Zusammenarbeit sollen gelten?
Wie liegt das Projekt in meinem Terminkalender?
Welche Erfahrungen gibt es mit dem/ der Auftraggeber/in bzw. den
Projektmitarbeiter/innen aus fritheren Projekten?
Welche Bedeutung hat das Projekt fiir das Umfeld?
Wer ist in welcher Form durch das Projekt betroffen?

2.2. PROJEKTPHASEN

Nachdem die Idee geboren wurde, zu einem bestimmten Thema ein Projekt ,aufzubauen®, wer-
dendie ersten Schritte unternommen. Nach und nach formt sich so das Projekt. Hierbei werden 4
Projektphasen unterschieden, die durchlaufen werden:

Grobplanungsphase:
Formulieren eines Konzeptes/ Projektantrages.

Feinplanungsphase:
Reformulierung der Projektziele, Festlegung von Strategien, Planung konkreter MaRnahmen in

der ersten Projektetappe inklusive Termine und Verantwortlichkeiten.

Durchfiihrungsphase:
Umsetzen und Evaluation von MaRnahmen.

Abschlussphase:
Evaluation des Projekterfolgs, Dokumentation, Transfer, (Projekt)Teamauflésung

In der Folge wird auf die einzelnen Schwerpunkte der Projektabwicklung ndher eingegangen.

* vgl. LANGMAACK Barbara/ BRAUNE-KRICKAU Michael; Wie die Gruppe laufen lernt. Anregungen zum Planen und Leiten von
Gruppen; Weinheim 1995, 12ff
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3. PROJEKTKONZEPT

Das Konzeptist eine schematische Darstellung des kiinftigen Projektes. Damit das Konzept még-
lichst realistisch ist, muss genug Zeit fir die Erstellung eingeplant werden. Gerade hierin sind oft
Hindernisse zu sehen, zumal engagierte Personen in aller Regel vielseitig beschdftigt sind und
(auch)anderwdrtig zu tun haben. Eine weitere Schwierigkeit ist, dass ein Konzept tiber weite Stre-
cken auf Annahmen basiert, die sich bei der Umsetzung als falsch erweisen kénnen. Dennoch gilt
esdie Anforderungen an ein Projekt bereits im Vorfeld so explizit als moglich darzustellen. Hierbei
istder Projektzielsetzung besonderes Augenmerk zu widmen. ,,Was wollen wir mit dem Projekt er-
reichen? Welche Indikatoren wollen wir heranziehen, die Auskunft dariiber geben, wann die Ziele
als erreicht gelten?” Des Weiteren enthdlt ein Konzept eine Beschreibung der Projektstruktur und
-organisation und damit jener MaBnahmen, die vorgesehen sind, um die Ziele erreichen zu kén-
nen. Die Qualitdt des Projektes wird letztendlich daran gemessen, ob erstens die gesteckten Ziele
erreicht wurden und zweitens, wie die Ziele erreicht wurden (Wirkung der eingesetzten MaRRnah-
men).

Ein Projektkonzept erfordert Angaben:
« zur Relevanz und zum Bedarf des Projektes,
- zur Zielformulierung (inkl. Indikatoren, die das Mal der Zielerreichung angeben),
« zur Projektstruktur und -organisation (inkl. Strategien und Mafnahmen zur
Erreichung der Ziele),
« zur Uberprifung der Zielerreichung und Evaluation des Projektes,
- zum finanziellen, materiellen, zeitlichen, personellen Aufwand.

Die Erstellung eines Konzepts ist ein Prozess, der in mehreren Schritten erfolgt und Zeit braucht,
und zwar Zeit fir Informationsgesprache mit Fachleuten, Literatur-und Informationsrecherchen,
um die Zielgruppe (Betroffene) zu befragen, Verhandlungen mit notwendigen und méglichen Ko-
operationspartner/innen zu fihren, etc... Nachdem all diese Informationen zusammengetragen
wurden, gilt es, diese zu einem Konzeptpapier (oft auch Projektantrag) zusammenzufassen. Die
Erfahrung hat gezeigt, dass in jeder Projektgruppe mindestens eine Person mit ,schriftstelleri-
schen“ Fahigkeiten sitzt. Nicht alle zusammen sollen nun mit der Formulierung des Projektkon-
zeptes beginnen, sondern eine bzw. einige wenige mogen ein erstes Diskussionspapier
ausformulieren, welches nach Vorlage reflektiert, erganzt, verbessert und verdndert werden kann.
Am Ende sollen sich alle Projektgruppenmitglieder mit dem Projektkonzept identifizieren.



3.1 Vorlage fiir ein Projektkonzept

Projektname
Projektname

Grundinformation
Schule (Name/ Adresse)

Direktor(in)

Telefonnummer

E-Mail Adresse
Kontaktperson(en)im Projekt
Telefonnummer(n)/

E-Mail Adresse(n)
Projektgruppenmitglieder
Datum Projektstart
Ergdnzende Bemerkungen

Projektbegriindung

Ausgangslage: Welche allgemeine
Begriindung gibt es fiir das Projekt?

Inhaltliche Projektbegriindung:

Welchen Bedarf gibt es fiir das Projekt?
Gibt es verwandte Projekte in der Schule/
Projekte im direkten Umfeld?

Ziel- und Anspruchsgruppen

Welche Ziel- und Anspruchsgruppen
sollen mit dem Projekt erreicht werden?
(Begriindung)

Vision und Ziele

Welche ldngerfristige Perspektive (Vision)
verfolgt das Projekt?

Welche konkreten Ziele verfolgt das
Projekt in 3 Jahren?

Welche konkreten Ziele sollen im
1. Projektjahr erreicht werden?

Welche nachhaltigen Wirkungen sollen
mit dem Projekt erzeugt werden?

Projektstruktur

Wie ist das Projekt in der Schule
eingebettet?

Welche Personen/ Gruppen sind in das
Projekt involviert?
(und welche nicht?)

Welche Rollen, Aufgaben und
Verantwortlichkeiten gibt es innerhalb
des Projektes und wie sind sie gekldrt und
koordiniert?

Wie ist die Projektleitung geregelt und
welches ist ihr Fihrungsverstandnis?

Welches Kommunikationskonzept soll fiir
das Projekt gelten?

WAS (Inhalte), WER mit WEM (Adressaten),
WANN, WIE OFT (Frequenz),

WIE (z.B. E-Mail, Telefon, o0.a.),

FORM (Besprechungen, Tagungen, 0.4.)
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Wie soll gesichert werden, dass die
Beteiligten und Betroffenen zum
richtigen Zeitpunkt und ausreichend
informiert werden?

Wie soll mit Unstimmigkeiten und
Konflikten im Projektteam und in anderen
Bereichen der Projektstruktur umgegan-
gen werden? (,Charta“)

Qualitdtsentwicklung
Welche Anforderungs-/ Kompetenzprofile
werden an die Projektmitglieder gestellt?

Wie wird sich die Projektgruppe
entsprechend des gestellten Anforde-
rungs-/ Kompetenzprofils im Laufe des
Projektes qualifizieren (aus-, fort- und
weiterbilden)?

Welches sind die qualitdtsrelevanten
Bereiche des Projektes? Welches sind die
zu erreichenden Qualititsziele?

Welche MaBnahmen werden zur
Erreichung der Qualitidtsziele geplant?

Wie soll das Erreichen der Qualitdtsziele
tberpriift und dokumentiert werden?

Welche Indikatoren der Nachhaltigkeit
sollen herangezogen werden?
Evaluation

Welche MaBnahmen und Zwischenziele
sollen evaluiert werden?

Nach welchen Methoden soll wann
evaluiert werden?

Wie sollen die Resultate der Evaluation
verwendet werden?

Wer tragt welche Verantwortlichkeit fiir
die Evaluation?

Dokumentation

und Erfahrungstransfer

Wie soll das Projekt dokumentiert
werden? (Was, wie, von wem?)

Mit wem, wie oft, zu welchem Anlass soll
ein (Erfahrungs)transfer stattfinden?

Welche Ergebnisse/ Erfahrungen werden
wann, von wem, auf welche Weise und in
Bezug auf welche Zielgruppe verbreitet?

Offentlichkeitsarbeit

Welches Konzept liegt fiir die
Projekt-Offentlichkeitsarbeit vor?

Ressourcen
Welche materiellen Ressourcen sind fir
das Erreichen der Projektziele notwendig?

Welche personellen Ressourcen sind fiir
das Erreichen der Projektziele notwendig?

Welche Infrastruktur ist fir das Erreichen
der Projektziele notwendig?

Welche finanziellen Ressourcen sind fiir
das Erreichen der Projektziele notwendig?

Peer-Mediation im Schulalltag Modul Projektmanagement
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Vernetzung und Partizipation

Wie soll die Zielgruppe ,,Schiiler/innen*
in das Projekt einbezogen werden?

In welcher Weise werden Lehrer/innen
in das Projekt einbezogen?

In welcher Weise werden Eltern in das
Projekt einbezogen?

Welche Zusammenarbeit wird mit
weiteren Institutionen, Personengruppen
und/ oder einzelnen Personen innerhalb
und auBerhalb der Schule angestrebt?

Vertragliche Regelungen

Wie sind die von den Coaches zu
erbringenden Leistungen fir Aus- und
Fortbildung, Teambesprechungen,
Projektbetreuung u.d. geregelt?

(z.B. Décharges, Stundenplan)

Wie sind die von den Mediator/innen zu
erbringenden Leistungen fir Aus- und
Fortbildung, Mediationen, Team- und Pro-
jektbesprechungen u.d. geregelt? (z.B.
Stundenplédne)

Welches sind die Eckpfeiler der externen
Projektbegleitung?

Zeitplan und Meilensteine

Welchen zeitlichen Rahmen gibt sich das
Projekt?

Checkliste

- Das Konzeptistinsich konsistent (Theorien, Strategien, MalRnahmen und Ziele)

- Die Ausgangslage ist kurz und prdzise dargestellt (Ist-Zustand, Bedarf/ Bedirfnis,

Relevanz)

- Esgibtoperationalisierte Ziele mit Strategien und MaRnahmen

- Der Zeitplan ist realistisch und mit Meilensteinen versehen

. Esgibteine passende Projektorganisation

- Das Budget ist realistisch

- Dievorhandenen Kompetenzen sind dargelegt
Die Vorlage des Projektkonzeptes zeigt auf, dass eine ganze Reihe an Punkten bereits bei Projekt-
beginn zu kldren sind. In den kommenden Kapiteln sollen diese Punkte schwerpunktmdRig be-
handelt werden.

4. PROJEKTZIELE

Ein Ziel ist ein gedanklich vorweggenommener Soll-Zustand, der:
in der Zukunft liegt,
konkret sein soll (operational formuliert, eindeutig feststellbar, messbar, klar und
verstandlich),
positiv formuliert ist und dessen Erreichen erwiinscht wird,
anspruchsvoll und unter eigener Verantwortung erreichbar ist,
durch Handlung erreicht wird.

a. Zielfelder beachten
Personliche Ziele
Team- bzw. Gruppenziele
Projektziele

12
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b. Zielarten differenzieren
Standardziele (Erhalt, Absicherung)
Leistungsziele (Verdnderung, Verbesserung)
Innovationsziele (echte Neuerung)
c. Zielformulierung klar treffen
Zielinhalt (was?)
Zielumfang (wie viel?)
Zielgebiet (wo?)
Zielfrist (wann?)
Zielverantwortung (wer?)

4.1 »SMARTE“ PROJEKTZIELE
Projektziele sind dann gut formuliert, wenn sie den SMART-Kriterien gentigen:
- S pezifisch
« M ess-/uberprifbar
- A nspruchsvoll / Attraktiv
+ R ealistisch
- T erminiert

SpeZ|f|sch

Unspe2|f|sch Spe2|f|sch 3
Die Coaches treffen sich nach Bedarf i Die Coaches treffen sich regelmaBig 14tédgig und zwar dienstags von 14. oo
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, bisisooUhr
i Die Jugendlichen wissen mit Konfliktsitua-{ Die Schiler/innen des Cycle inférieur unserer Schule wissen, was Peer-Me-

itionen umzugehen. ! diation bedeutet und greifen auf diese in Konfliktsituationen zurtick.

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Messbar
Es bedarf (messbarer) Indikatoren, die Auskunft dariiber geben kdnnen, ob die gesetzten Ziele er-
reicht wurden oder nicht. Die Indikatoren, die den Erfolg des Projektes kennzeichnen und messbar
machen, gilt es friih genug zu benennen. Die Indikatoren machen zudem den Projekterfolg greif-
bar und férdern somit die Motivation fiir die Projektarbeit, da die gemachte Arbeit nachvollzieh-
bar wird:

i Die Schiiler/innen des Cycle inférieur unse-iZ.B. 2/3 der Schiiler/innen des Cycle inférieur unserer Schule sind fahig, am
irer Schule wissen, was Peer-Mediation be-| Ende des Projekts darzulegen, was Peer-Mediation bedeutet. Sie vermégen |
‘deutet und greifen auf diese in:dieeinzelnen Phasen eines Mediationsgesprdches zu unterscheidenundin:
i Konfliktsituationen zurtick. i Konfliktgesprdchen anzuwenden. |

i Die Schiiler/innen des Cycle inférieur unserer Schule suchen bei Streitigkei-
i ten untereinander Mediator/innen zur Streitschlichtung auf. :

i Das Kommunikationsverhalten der Schiiler/innen des Cycle inférieur unse- |
irer Schule hat sich aus Sicht der Klassenlehrer/innen positiv entwickelt. Sie |
théren vermehrt zu und lassen ihre Mitschiiler/innen ausreden. ‘

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Anspruchsvoll
Es sind Anstrengungen notig, um das Ziel zu erreichen:

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

iSchiiler/innen des Cycle inférieur unserer! In jedem Schuljahr haben mindestens 8 Schiiler/innen des Cycle inférieur !
iSchule haben an der Ausbildung zum/zur unserer Schule an der Ausbildung zum/zur Mediator/in teilgenommen und |
i Mediator/in teilgenommen. isind befdhigt, kompetent und selbstverantwortlich Mediationen durchzu

‘ {fiihren.

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,
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Realistisch
Ein Projektziel muss realistisch sein. Es muss entsprechend vorhandener Ressourcen (finanzielle,
materielle, zeitliche, personelle) erreichbar sein.

Terminiert
Projektziele sind in einem Terminplan angefiihrt, der vorgibt, welches Ziel bzw. Zwischenziel (Pro-
jektetappe/ Meilenstein) bis wann zu erreichen ist.

4.2 ZIELANALYSE
Folgende Fragen liefern Thnen Anhaltspunkte fiir die Zielanalyse:
Welche Aufgabe ist uns gestellt?
Welches Problem liegt vor?
Worunter leiden wir?
Inwiefern misste etwas verdndert werden?
Wann sollte dies verdndert werden?
Welche Losungsschritte gibt es?
In welchem Zusammenhang stehen die Teillésungen?
Wo liegen die Grenzen der Aufgabe?
Was wadre ein befriedigender Zustand?
Was muss unter allen Umstdnden vermieden werden?
Verstehen wir jetzt gut genug, was wir machen sollen, um unsere Aufgabe benennen zu kénnen?

4.3 ZIELE AUF DER ZEITACHSE
Wo will ich / wollen wir hin?
Was habe ich / haben wir bisher daran getan? (Vergangenheit, Ressource)
Wo steheich / stehen wir heute? (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse)
Was bleibt zu tun? (Lésung, Handlungsorientierung)
Was bedeutet das fiir mich / fiir uns? Welche Verdnderungen stehen an?
Was ist der Preis der Verdnderung?
Wie genau muss ich / missen wir vorgehen? (Entwurf des Weges)
Eine Aufgabe sollteimmer so formuliert sein, dass zweifelsfrei feststeht, wann der Auftrag erledigt
ist bzw. das Ziel erreichtist! Nach der Definition der Aufgabe/ des Ziels sollen die fiir den Erfolg ent-
scheidenden Faktoren festgelegt werden.
Die gemeinsame Aufgabe, das gemeinsame Ziel finden, diskutieren, definieren und for-
mulieren, damit ein klares Aufgaben- und Zielverstdndnis das Team leiten kann.
Es geniigt nicht, dass mehrere Leute an einem Strang ziehen. Sie sollten auch in die
gleiche Richtung ziehen!

5. PROJEKTPLANUNG

5.1 WAS IST PLANUNG?

Planung ist die gedankliche Vorwegnahme zu realisierender Vorhaben.

Innerhalb eines Projektes ist die Planung daher als ein sachgerechtes und rationelles Zusam-
menwirken von Mensch, Maschine, Ort und Zeit zu verstehen, mit der Intention, diese Faktoren
miteinander zu verknipfen und sie Giberschaubar zu machen.
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5.2 VORTEILE DER PLANUNG
Sie zwingt zum systematischen Durchdenken der Zusammenhdnge,
sie bietet Information an, die allen Beteiligten zur Verfigung steht und somit
Transparenz verschafft,
sie ermoglicht sachgerechte Steuerung des Projektablaufs, sowie die Uberwachung
von Terminen, Kosten und Kapazititen,
sieermoglicht auftretende Abweichungen und Engpdsse friihzeitig zu erkennen und
zu analysieren, daher kénnen Gegenmalnahmen rechtzeitig eingeleitet werden.

5.3 PLANUNGSPHASEN
Ausgangspunkt der Planung sind die Anforderungen des Auftraggebers
(an Form und Inhalt von Produkten, Tatigkeiten), die Projekt-ldee
Voruntersuchung
Zieluntersuchung
Grobkonzept
Feinkonzept
Ergebnis einer jeden Planung ist der Projektplan

5.4 PLANUNGSAUFGABEN
Projektstrukturplanung (der Projektstrukturplan bietet ein einfaches, Gibersicht-
liches, doch vollstdandiges Bild von den Arbeiten, die fiir das Erreichen des Projekt-
ziels notwendig sind. Der Projektstrukturplan ist die hierarchische Ordnung von Ar-
beitsabschnitten, die sich wiederum in Arbeitsschritte gliedern lassen. ZweckmadRig
lasst sich diese Hierarchie graphisch darstellen — Netzplan.)
Projektorganisationsplanung
Aufwandsplanung
Personalplanung
Ausbildungsplanung
Kostenplanung (Personal, Betriebsmittelaufwand, Reiseaufwand, Materialaufwand,
Mieten, fremde Dienstleistungen)
Kapazitdtsplanung (Sind zu einem bestimmten Zeitpunkt Personal, Material, ... in der
genligenden Qualitdt und Menge flir die bendtigte Zeit an einem bestimmten Ort ver-

figbar?)
Terminplanung: Gesamtprojekt: Projektkalender, Anfangszeitpunkt,
Endzeitpunkt, Gesamtdauer
Teilschritte: Anfangszeitpunkt, Endzeitpunkt,

Vorgangsdauer [min./max.],
Meilensteine, Schliisselvorgdnge
Krisenplanung (siehe Planabsicherung)

5.5 PLANABSICHERUNG
Ermittlung kritischer Planteile
mogliche Abweichungen (potentielle Probleme) fiir die kritischen Planteile festlegen,
nach Wahrscheinlichkeit und Tragweite beurteilen, Bewertung)
denkbare Ursachen fiir die méglichen Abweichungen (potentielle Probleme) finden
Malknahmen: vorbeugende MafRnahmen gegen Ursachen

Eventual-Maknahmen sollen die Auswirkungen mildern

Warn- und Meldesystem aufbauen
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6. PROJEKTINFORMATION
6.1 VORTEILE DER PROJEKTINFORMATION
- Wissen und Erfahrungen lassen sich besser nutzen

laufende Information Gber den Projektverlauf motiviert die Projektmitglieder. Die
Projektmitglieder missen sich zu jedem Zeitpunkt einen Uberblick tber den Stand
des Projektes verschaffen kénnen, deshalb sind Informationen stets offen zu halten
Probleme sind allen zugdnglich, was das Vertrauen fordert und die Wahrscheinlich-
keit einer schnelleren Losung beglinstigt

6.2 PROJEKTINTERNE INFORMATION
die gesamten Planungsunterlagen
die Arbeitsauftrage an die Projektmitarbeiter/innen
die Riickmeldungen an die Projektleitung
die Zusammenfassung der Rickmeldungen durch die Projektleitung

6.3 PROJEKTEXTERNE INFORMATION
Projektexterne Informationen sind jene Informationen, die von der Projektleitung nach aullen ge-
tragen werden, etwa an Auftraggeber/innen, Kollegium, Fachausschiisse, Eltern, andere Schulen,
Ministerium, etc ... Dabei sind besonders Statusberichte, Prasentationen und Abschlussberichte zu
erwdhnen.
Ziele der projektexternen Information:
die Erreichung der geplanten Projektergebnisse beziiglich Termine, Kosten und Leis-
tung zu unterstitzen,
die notwendigen Entscheidungen dadurch zu erleichtern, dass alle erforderlichen
Kriterien schnell zur Verfligung stehen und ihre Auswirkungen abgeschdtzt werden
kdnnen.

6.4 ANFORDERUNGEN AN DAS INFORMATIONSWESEN
die Informationen missen vollstandig und wahr sein,
die Informationen missen rechtzeitig und regelmaRig zur Verfiigung stehen,
die Informationen missen vergleichbar, klar, verstandlich und tbersichtlich sein.

6.5 PLANUNG DES INFORMATIONSWESENS
a. Informationswege:
Bei der Planung des Informationsweges ist festzuhalten:
wer,
welche Information,
wie (verbal, schriftlich) und
wann (Termin, Frequenz) an
wen (Verteiler, Kollege/in) weitergeben soll.

b. Informationsart:

Bei der Informationsart unterscheidet man zwischen verbalen (Einzelgesprdche, Vortrage, Be-
sprechungen, Reviews) und schriftlichen (Meldungen, Protokolle, Statusberichte, Abschlussbe-
richte, sonstige Veroffentlichungen) Informationen. Im Zeitalter der ,Neuen Medien“ sind
sicherlich auch audiovisuelle Informationstrager zu beriicksichtigen, bzw. im schriftlichen Bereich
Fax-und Email-Sendungen. Nicht zu vergessen sind in der Zusammenarbeit mit Schiiler/innen Be-
nachrichtigungen per SMS.
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c. Informationshaufigkeit:
Die Informationshdufigkeit hdngt vor allem von der Art und dem Umfang der zu erledigenden Auf-
gaben ab. Riickmeldungen der Projektmitglieder an die Projektleitung kénnen etwa wdchentlich
gemacht werden. Statusberichte von der Projektleitung an Externe etwa monatlich. Hier ist es
schwer, abstrakte Zeitabstdnde festzulegen, da diese projektabhdngig zu fixieren sind.

Die Planung des Informationswesens soll schriftlich fixiert werden.

7- PROJEKTKOSTEN

An dieser Stelle werden herkdmmliche Kostenfaktoren aufgelistet, welche in der Regel bei Projek-
ten anfallen kénnen. Die hierbei angefiihrten Kostenposten zeigen auf, dass Projekte einerseits
Geld kosten, auch wenn dies das eine oder andere Projektmitglied nicht so direkt sieht. Anderer-
seits soll dargelegt werden, dass neben den Materialkosten auch eine ganze Menge an Personal
vonnotenist, d.h. es Menschen braucht, die das Projekt durchfiihren. Beides muss finanziert werden.

a. Personalkosten
Projektmitarbeiter/innen
Technisches Personal (EDV, Video, ...)
Sekretariat
sonstiges Personal
b. Reise-/ Aufenthalts-/ Lebensunterhaltungskosten (Didten)
fir Austauschtreffen mit anderen Schulen im In- und Ausland
externe Projektbegleitung
Fortbildungsaufenthalte
Referent/innen
c. Technologisches und anderes Ausriistungsmaterial
Kauf, Miete bzw. Leasing von Ausriistung, Technologie, Software
Angabe von: Erwerbsdatum, Kosten, anteilige Verwendung (Abschreibungsfaktor) fur
Projekt, z.B. PC, Notebooks, Drucker, Videokamera, ...
d. Allgemeine Verwaltungskosten
Telefon, Fax, E-mail (Internet), Porti
Blrobedarf
Fotokopien
Versicherungen
e. Beratungskosten
Fachberatung, Supervision
Projektbegleitung
f. Aus-/ Fort- und Weiterbildungskosten
Saalmiete, Hilfsmittel
Vortragende
Unterlagen, Kopien
g. Werbungskosten
Gesamtkosten zur Herstellung von: Video, Film, Tonkassetten, Software, CD-ROM,
gedrucktes Material, sonstiges ... Text, Layout, Material, ... Vertriebskosten
Saalmiete (bei Konferenz, Symposium, Tagung)
h. Andere Kosten
Evaluation
Betriebskosten fiir Projektraumlichkeiten
Arbeitsmaterial
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8. PROJEKTEVALUATION

Bei der Evaluation geht es darum, das Gesamtprojekt bzw. Teile des Projektes systematisch auf
ihre l6sbaren und unlésbaren Aspekte zu durchforsten und betroffenenaddquat zu dokumentie-
ren. Es gilt dabei den Wert von Programmen, Prozessen oder Produkten zu bestimmen. Und zwar
mit dem Ziel, diese zu verbessern, zu steuern (formative Evaluation) oder zu tiberpriifen, zu recht-
fertigen, zu reflektieren (summative Evaluation).

Ein Projekt soll nach innen (furr die Beteiligten) und/ oder nach auRen (Institution, Of-
fentlichkeit) in seiner Entwicklung und seinen Ergebnissen vorgestellt und beurteilt werden. Es
gehtalso in der Regel darum, zu zeigen, was das Projekt geleistet bzw. nicht geleistet hat. Es geht
auch darum, dass die Projektbetroffenen ihr Tun selbstkritisch tiberpriifen kénnen.

Wenn Malknahmen evaluiert werden sollen, gilt es von Anfang an zu kldren, wem diese
Arbeit zugeteilt wird und mit welcher Entscheidungsgewalt und Verantwortung diese Personen
ausgestattet sind. In diesem Zusammenhang gilt es auch zu kldren, ob eine Selbst- oder/ und eine
Fremdevaluation durchgefiihrt werden soll.

Selbstevaluation ist die datenstiitzende Selbstvergewisserung der an der Schule Td-
tigen mitdem Ziel die Qualitdt am Standort weiterzuentwickeln. Auftraggeber/innen
und Trager/innen sind die Akteure am Schulstandort. Sie entscheiden auch Giber den
schulinternen Umgang mit Daten und Ergebnissen.

Selbstevaluation kann externe Komponenten (z.B. Einbeziehung ,kritischer Freunde/
Freundinnen®, Auslagerung von Teilaufgaben u.d.) enthalten.

Fremdevaluation ist die Erganzung der Innensicht der Schule durch eine AuRenper-
spektive ... Auftraggeber/innen und Trdger/innen der Evaluationsmaknahme sind Per-
sonen/ Institutionen auBerhalb der einzelnen Schule .. Die Abstimmung des
Evaluationsvorhabens mit den Beteiligten an der Schule erhéht die Entwicklungs-
chancen am Standort. Fremdevaluation kann sich auf interne Komponenten (Schul-
programm, Methoden und Ergebnisse der Selbstevaluation ..) beziehen.?

8.1 DURCHFUHRUNG
Bei Beginn des Projektes gilt es eine Reihe von Leitfragen zu kldren, wenn eine Evaluation beab-
sichtigt wird:

»Wann und wie tberpriifen wir, ob wir uns in die gewiinschte Richtung bewegen?

Nach welchen Kriterien und aufgrund welcher Indikatoren beurteilen wir die

Ergebnisse?

Welcher Methoden und Instrumente wollen wir uns bedienen?

Wie schiitzen wir uns gegeniiber ‘Betriebsblindheit?

Was geschieht mit den Daten und Ergebnissen?“ 3
In anderen Worten, ab Projektanfang gilt es alle beabsichtigten Ergebnisse des Projektes mog-
lichst konkret aufzuschreiben (,,Soll-Werte®, zu erreichende Projektziele) und ebenso alle Schritte
und konkrete Teilergebnisse (Zwischenziele). Hierzu sollen alle méglichen Dinge - auch jene, die
einem zundchst Gberfllssig oder zu simpel vorkommen - gesammelt werden. Diese Liste ist meist
zu Anfang des Projektes nicht komplett, sondern wdchst mit dem Projekt und wird mit der Zeit
prazisiert und konkretisiert. Die aufgelisteten Teilergebnisse lassen sich zunehmend nach Priori-
tdten ordnen, sowie hierarchisch gliedern.

Damit bei Projektende Daten vorliegen, miissen diese ab Projektbeginn gesammelt wer-

den. Nur diese Daten kdnnen aufzeigen, in welcher Weise die beabsichtigten Ergebnisse erreicht

2 vgl. SCHRATZ Michael/ IBY Manfred/ RADNITZKY Edwin; Qualitdtsentwicklung. Verfahren, Methoden, Instrumente; Weinheim
und Basel 2000, 89
3 SCHRATZ u.a. 2000, 88
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bzw. nicht erreicht wurden. Ebenso werden Sitzungsprotokolle, Anwesenheitslisten, Kontakte,
produzierte Materialien dokumentiert. Hilfreich kann hierbei ein Projekttagebuch sein. Bei ldn-
gerfristigen Projekten empfiehlt es sich, diese in Projektabschnitte zu zerlegen und jeweils am
Ende eines Abschnitts die gesammelten und dokumentierten Daten zu vergleichen, zu bewerten
und zu reflektieren. Bei Nichterreichen von Zielen wird nach Ursachen zu suchen sein, und Ver-
besserungsvorschldge werden gemacht. Die Ziele sollen in diesem Fall nochmals Gberprift wer-
den, ob sie Giberhaupt erreichbar und noch erwiinscht sind. Eine Beurteilung der Zielerreichung
kann jedoch nur erfolgen, wenn zu Projektanfang Indikatoren fiir die Zielerreichung (den Erfolg)
bestimmt und formuliert worden sind. Indikatoren bezeichnen:

a) die Beurteilungsdimensionen der Zielerreichung,

b) die Hohe des Anspruchsniveaus, ab welchem man am Ende von einem Erfolg

sprechen méchte.

Wer zu Projektanfang keine Ziele bzw. Indikatoren festlegt, riskiert in die Lage des Wanderers zu
geraten, von dem gesagt wird: ,Wer nicht weiR, wohin er will, dem sind alle Wege recht“. Gar schlim-
mer noch: Am Ende des Projektes kdnnen Personen auftauchen, die ihre eigenen Erfolgskriterien
vorgeben, nach denen sie das Projekt beurteilen. Diese miissen jedoch keinesfalls mit dem Pro-
jekt ibereinstimmen. Eine Rechtfertigungstour nimmt nun ihren Lauf. Nein danke!

Des Weiteren ist die Bestimmung von Indikatoren auch stark mit der Wahl der Evaluationsme-
thoden (standardisierter Fragebogen [vorher-nachher]; Interview [retrospektive Einschdtzung];
systematische Beobachtung; Protokollieren von Selbst- und Fremdbewertungen in einer ab-
schlieBenden Gruppendiskussion; etc ...) gekoppelt. Es empfiehlt sich, mehrere Methoden zu kom-
binieren, die unterschiedliche Perspektiven auf den gleichen Sachverhalt zulassen.

Wichtig zu erwdhnen ist an dieser Stelle noch, dass es bei der Evaluation nicht darum gehen soll,
ein Projekt zu beschoénigen (genau, wie es nicht ausschlieRlich darum gehen kann, nur die negati-
ven Seiten aufzuzdhlen.) Aufgrund der im Laufe des Projektes gemachten Erfahrungen und kon-
kreter, messbarer Zielindikatoren kénnen zu Projektende Bewertungen leichter gemacht werden:
Man hat ja hoffentlich dazugelernt, man sieht und wertet Dinge anders als zu Projektbeginn. Dies
sollte man auch im Evaluationsbericht nicht verbergen. Auch Veranderungen im Projektverlauf
sollen nicht verheimlicht, sondern offengelegt werden. Solche Anderungen - aufgrund neuer und
besserer Einsichten - gehdren dazu, sie geben Zeugnis fiir den Lernprozess im Projekt.

BEYWL hat anerkannte Standards und Leitprinzipien der amerikanischen Evaluation ins Deutsche
Ubertragen und verweist darauf, dass eine sorgfdltige Evaluation von Programmen, Projekten und
Materialien vier grundlegende Eigenschaften aufweisen sollen: Nitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit,
Korrektheit und Genauigkeit.4 Sichergestellt werden soll, dass durch:
die Nutzlichkeitsstandards, eine Evaluation sich an den Informationsbedirfnissen
dervorgesehenen Evaluationsnutzer/innen ausrichtet,
die Durchfiihrbarkeitsstandards, eine Evaluation realistisch, gut durchdacht,
diplomatisch und kostenbewusst sein wird,
die Korrektheitsstandards, eine Evaluation rechtlich und ethisch korrekt durchge-
fihrt wird und dem Wohlergehen der in die Evaluation einbezogenen und auch der
durch die Ergebnisse betroffenen Personen gebiihrende Aufmerksamkeit widmet,
die Genauigkeitsstandards, eine Evaluation Gber die Giite und/ oder die Verwend-
barkeit des evaluierten Programms fachlich angemessene Informationen hervor-
bringen und vermitteln wird.

¢ BEYWL Wolfgang; Anerkannte Standards und Leitprinzipien der amerikanischen Evaluation; in: HEINER Maja (Hg.);
Qualitdtsentwicklung durch Evaluation; Freiburg im Breisgau 1996, 85-107
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8.1.2 Instrumente der Dokumentation

Dokumentation ist das Sammeln, Sichten, Ordnen, Speichern und zur Verfiigung stellen von In-
formationen tiber thematische Gegebenheiten. Ein einzelnes Blatt mit Aufgezeichnetem kann ge-
nauso eine Dokumentation darstellen, wie eine gesamte Bibliothek, eine Sammlung von
Dokumenten.

Die Definition von Dokumentation soll durch zwei Lexika-Zitate vertieft werden:

1. »Dokumentation besteht im Erfassen, Ordnen und AufschlieBen von Dokumenten sowie
deren Bereitstellung fiir Zwecke der Information.“ (Brockhaus)
2. »Dokumentation ist die Sammlung und Speicherung, Ordnung und Auswahl, Verbrei-

tung und Nutzbarmachung von Informationen, v.a. sofern sie in Dokumenten aller Art
enthalten sind. Zu diesen gehéren nicht nur Veréffentlichungen, sondern auch Filme,
Lochkarten, Museumsgegenstdnde, Akten usw. Heute wird Dokumentation [...] vom Be-
niitzer, das heiflt von der Information als dem Ziel der Dokumentation her gesehen.”
(Meyers-Lexikon)

8.1.2.1  Protokolle
Ein Protokoll ist eine formliche Niederschrift iber den Verlauf und die Ergebnisse einer Tagung, Sit-
zung oder Verhandlung. Grundlage sind die wdhrend des Ablaufes aufgenommenen Sachverhalte s
Damit dient das Protokoll dazu, Informationen, die bei Sitzungen, Tagungen, Seminaren u.d. erar-
beitet werden festzuhalten und auch dritten zuganglich zu machen. Das Protokoll kann verschie-
dene Zwecke erfiillen. Es kann als

« Geddchtnisstitze

- Grundlage flr die Dokumentation

« Kontrollinstrument und

+ Beweismittel dienen.®
In der Praxis wird eine Person aus dem Teilnehmerkreis mit der Filhrung des Protokolls beauftragt.
Hierbei gilt zu bedenken, dass aktiv Mitwirkende oft nichtin der Lage sind, gentigend Objektivitdt
aufzubringen und dariiber hinaus sie durch das Fiithren der Mitschrift einen GroRteil der Konzen-
tration verlieren, so dass sie dem Inhalt der Sitzung, Besprechung oder (allgemein) Veranstaltung
nur teilweise folgen kénnen.

Praxisist ebenso, dass die Protokollfiihrung oft abwechselnd verteilt wird (bei jeder Sitzung wech-
selt der/die Protokollant/in), somit kommen alle Beteiligten einmal an die Reihe, das Protokoll zu
schreiben. Dies hat zur Folge, dass die oft als ldstig eingestufte Schreibarbeit aufgeteilt wird, doch
damit kaum eine qualitative Einheit der Protokolle erzielt wird. Festzuhalten ist, dass es wichtig
ist, trotz dieser Verschiedenheit Kontinuitdt und Vergleichbarkeit zu sichern.

Die Beschiftigung einer eigens ausgebildeten Kraft, die sowohl Kurzschrift beherrscht, alsauchin
das jeweilige Sachgebiet eingearbeitetist und somit Wesentliches von Unwesentlichem schon bei
der Informationsaufnahme trennen kann, kann aus Kostengriinden nur selten in Anspruch ge-
nommen werden.

Andieser Stelle seiauch erwdhnt, dassin manchen Projekten eine externe Projektbegleitung bzw.
-beratung vorgesehen ist. Es ist jedoch verfehlt, diesen Posten in ein Projektsekretariat umfunk-
tionieren zu wollen (auch wenn es fiir manche Beteiligten sehr praktisch wdre, hdatte man doch so
auf einfache Weise eine Person gefunden, welche die ,ldstige” Schreibarbeit iibernimmt).

5 JONAS Renate; Effiziente Protokolle und Berichte; Renningen 1995, 2
¢ JONAS 1995,5

20



Peer-Mediation im Schulalltag Modul Projektmanagement

Protokollarten
Protokolle werden grundsatzlich in 2 Arten gegliedert, in
- Verlaufsprotokolle, die den Verlauf einer Veranstaltung festhalten und
- Ergebnisprotokolle, die nur die Ergebnisse dokumentieren.
Welche Protokollart zu wahlenist, hdngt von gegebenen Vorschriften oder dem spdteren Zweck ab.

a. Verlaufsprotokolle kann man in drei Arten unterteilen:
Wartliche Protokolle
werdenvorallemin politischen, oder juristischen Bereichen eingesetzt, wo jedes Wort
von Bedeutungsein kann. Daher missen auch immer Angaben zum/zur Sprecher/in vor-
handen sein. Beispiele sind Parlamentsdebatten oder Gerichtsverhandlungen.

Ausfiihrliche Protokolle

werden vor allem in der Wirtschaft und Verwaltung verwendet. Der Ablauf von Ver-
handlungen und der Meinungsbildungsprozess sind genau nachvollziehbar, Wesentli-
ches muss von Unwesentlichem getrennt werden. Die Beitrdge missen nicht wortlich
wiedergegeben werden, sondern kénnen - sachlich richtig und objektiv - frei formuliert
werden.

Wichtig ist auch hier, den Namen jedes/jeder Sprechers/in anzufiihren. Beispiele, wo
ausfiihrliche Protokolle erstellt werden, sind u.a. Mitarbeiterbesprechungen, Tagungen
und Kongresse.

Kurzprotokolle

werden anstelle von ausfihrlichen Protokollen verwendet, wenn die Sache und nicht
der/ die Sprecher/in im Vordergrund steht. Der Verlauf wird nicht ausfiihrlich geschil-
dert, sondernin komprimierter Form - Ausgangslage, zusammengefasste Diskussions-
beitrage, Ergebnisse - festgehalten. Die Formulierung erfolgt sehr knapp, teilweise auch
nurin Stichworten.

b. Ergebnisprotokolle
sind die kiirzeste Art zu protokollieren. Auf die Beschreibung des Verlaufs wird gdanzlich verzichtet,
es werden nur die Ergebnisse wortlich aufgeschrieben, oder auf Tonband gesprochen.

Fir alle Protokollarten gilt, dass der/ die Protokollfiihrer/in zur Unterstiitzung den Verlauf einer
Verhandlung mitschreibt (festhdlt), damit spdter keine Liicken auftauchen. Woértlich angefiihrte
Beitrdge konnen im Nachhinein durch die anderen Projektgruppenmitglieder kontrolliert und
Uberarbeitet werden. In der Praxis dient der erste Punkt der Tagesordnung bei der ndchsten Sit-
zung der Abnahme des letzten Protokolls. Bei wichtigen Anldssen kann fir das Erstellen von Er-
gebnisprotokollen auch die Aufnahme mittels eines Diktiergerdtes herangezogen werden.

8.1.2.2  Bericht
Ein Bericht ist eine nachtraglich verfasste Niederschrift iber den Verlauf einer Tagung, Sitzung,
Verhandlung oder eines Projektes. Der Bericht dient somit als:

« Protokollersatz

« Geddchtnisstiitze

« Informationsinstrument und

- |deenspeicher?

7 JONAS 1995,5
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Der Bericht wird nicht von einem/ einer Protokollanten/in wdhrend der Veranstaltung aufge-
nommen, sondern im Nachhinein aus Notizen und dem Gedachtnis erstellt. Ein Bericht kann in
sehrvielen verschiedenen Formen ausfallen. Der Bericht verlangt bei weitem nicht so strenge For-
malitdten wie das Protokoll.

Unterscheidung zwischen Bericht und Protokoll

ProtokoII Bencht 3
i Der Sachverhalt wird wiahrend der ; i Der Sachverhalt wird nach der Veranstaltung aufgezeichnet.

i Veranstaltung aufgezeichnet. ;

‘ D/e Darstellung muss objektiv sein. | Es kénnen auch subjektive Eindrticke festgehalten werden. Vorschlidge und

Schlussfolgerungen des/ der Verfassers/in kénnen einflieBen.

Folgt in der Regel formal strengeren Anfor-} Es sind weniger formale Anforderungen zu beachten.
derungen :

| Protokolle sind mindestens fiir alle Teilneh- ! Ber/chte sind entweder nur fiir den/ die Verfasser/in oder fiir ausgewahlte
imer/innen, oft auch fir einen weiteren | andere Personen bestimmt. ‘
i Kreis bestimmt.

i Da es sich um wichtige Dokumente handelt, Berlchte werden zundchst abgelegt. Nach Erfillung des Zwecks kénnen s:e :
iwerden sie archiviert. ivernichtet werden.
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Beispielvorlage fiir ein Sitzungsprotokoll

| Projekt: Datum:
Leitung: Protokollant/in
Anwesende:

von : Uhr bis : Uhr
Folgende Themen standen auf der Tagesordnung:

L1

Sonstiges
Folgende Themen wurden besprochen

1. - Thema/ Aktivitdten
- Kontakte / Zusammenarbeit

-Probleme /Schwierigkeiten

Getroffene Entscheidungen (in Stichworten)
zZu 1.

zu 2.

zu 3.

Aufgabenverteilung und Zeitplan

zu 1. Wer macht was wann mit wem?

zu 2. Wer macht was wann mit wem?

zu 3. Wer macht was wann mit wem?

Terminkalender (ndchste Termine - wo, wann (Datum, Uhrzeit) evtl. Tagesordnung?

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,
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8.1.2.3  Projekttagebuch
Als einfachstes Instrument ein Projekt zu dokumentieren, kann ein Projekttagebuch gefthrt wer-
den. Hierin wird der Prozessverlauf des Projektes chronologisch festgehalten. Dies kann sowohl in
Wort und/ als auch in Bild erfolgen. Wichtig ist, dass von Anfang an festgelegt wird, wer das Pro-
jekttagebuch fiihren soll, so dass sichergestellt wird, dass etwas festgehalten wird und dass eine
gemeinsame Diskussion dartiber gefiihrt wird, was niedergeschrieben oder auch fotografiert/ ge-
filmt werden soll.
Bei Projektende kdnnen Protokolle, Berichte und Projekttagebuch einer Auswertung zugefiihrt
und in einen Evaluationsbericht eingearbeitet werden.

Der Evaluationsbericht enthdlt folgende Teile:
. kurze Projektbeschreibung
. beabsichtigte Ergebnisse
. datenbegriindete Beschreibung, was getan wurde
. Vergleich der Absichten und des Erreichten - Bewertung
. kritische Reflexion: Wie geht es weiter? Was haben wir gelernt?
. Materialanhang

oVt M WN R

8.1.3 Instrumente der Evaluation
Fir die Evaluation steht eine groRe Palette an Methoden und Instrumenten zur Verfiigung, die
SCHRATZ u.a.in finf Kategorien einteilen:?
- schriftliche Formen der Erhebung und Reflexion: Fragebdgen, Tests, Fallstudien,
Schiiler/innen-Aufsdtze, Tagebuchaufzeichnungen,
mindliche Kommunikation: verschiedene Arten von offenen/ halboffenen/
strukturierten Gesprachen und Interviews,
Beobachtungsverfahren: teilnehmende Beobachtung, kollegiale Hospitation mit Hilfe
von Protokollen, Notizen, Tonband, Video-Aufzeichnungen,
nonverbale/ spielerische Zugdnge mit gestalterischer Komponente: Rollenspiele,
themenzentrierte Plakate, Raum-Soziogramme, Foto-, Video-Reportagen, Horbilder, ...
Sammlung, Aufarbeitung, Analyse und Vergleich bereits vorliegender Daten:
Statistiken, Noten, Protokolle, Aufzeichnungen, Unterrichts- und Service-Angebot,
Jahresberichte, Zeitungsartikel, ...
All diese Verfahren sind aber wenig effektiv und effizient, wenn sie - neben dem Faktor fachlich
kompetenten Einsatzes - die folgenden Faktoren nicht beriicksichtigen bzw. auf die gestellten
Fragen nicht wenig zufriedenstellende Antworten liefern.?

Eine gute Evaluation ...
.. hat einen positiven Zweck.
Weshalb wird sie durchgefiihrt? Wessen Evaluation ist es? Wer gewinnt dadurch?
Was soll sie bewirken?
.. hat klare Zielsetzungen dariiber, was evaluiert werden soll.
Was will die Schule erreichen? Was sind die Erwartungen?
..weist Indikatoren auf, nach denen Prozesse und Produkte bewertet werden kénnen.
Woran kann man ablesen, ob ein Kriterium erfiillt wird? Was kann als ,Beweis“ gelten?
.. beruht auf dem Einsatz stimmiger Methoden, wobei die VerhdltnismdRigkeit von Aufwand und
Ergebnis eines der wichtigsten Erfolgskriterien ist.
Welche Methoden sind fiir die erwarteten Ziele brauchbar? Wie lassen sich die zu
erwartenden zusdtzlichen Belastungen in Grenzen halten?

8 SCHRATZ u.a. 2000, 90
9 SCHRATZ u.a. 2000, 97
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...beziehtsich auf einen brauchbaren, fir den Schulalltag relevanten Ausschnitt von Schulwirklichkeit.

Welche Reichweite haben die Ergebnisse der Evaluation?

.. reflektiert unerwartete Nebenwirkungen.
Was hat die Evaluation ausgeldst, das nicht den urspriinglichen Intentionen entspricht?
.. |6st Entwicklung aus.

Was bewirken die Ergebnisse fiir die Zukunft der Schule?

a. Kurz-Fragebogen: ,,Arbeit in Projektgruppensitzungen®

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Arbeit in Projektgruppensitzungen

Mdbgliche Aussagen zur gemeinsamen Arbeit
Die behandelten Themen waren fir mich relevant
Die Arbeitsformen passten jeweils zum Inhalt und zur Gruppe

Aspekte meines Projektumfeldes wurden in angemessener
Weise mit einbezogen

Ich habe fiir mich persénlich wichtige Impulse erhalten
Ich habe mich durch die Leitung angemessen unterstitzt gefihlt

Wenn ich es wollte, konnte ich den Prozess durch Fragen und
Wiinsche mit steuern

Die Kooperation in der Gruppe hat mir gut gefallen

Ich habe von den anderen in der Gruppe einiges gelernt

Die inhaltliche Beitrdge der Leitung waren interessant

Die Materialien waren ansprechend und informativ

Die Rdumlichkeiten unterstiitzten die Arbeit im Projektteam
Die Organisation der Sitzung ist ok

Der behandelte Stoff entsprach den vorherigen Vereinbarungen
Mit Schwierigkeiten wurde aufmerksam umgegangen

Mit meiner eigenen Mitarbeit bin ich zufrieden
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b. Zielscheibe

Oft geht es darum, im Rahmen eines Projektes zu einem bestimmten Punkt Daten zu gewinnen,
wobeiin dem Fall der Schwerpunkt nicht darauf gelegt wird, zu Gberpriifen, ob mit den einzelnen
Ubungen und Spielen einzelne Schiiler/innen oder auch die Klasse sich durch diesen Tag veran-
dert haben - meist ein unmogliches Unterfangen - sondern vielmehr, ob das, was mit den Ubun-
gen und Spielen, das was im Vorfeld vereinbart wurde - und Programm des Projekttages ist-auch
»angekommen“ ist. Wenn also versucht wurde, tiber die einzelnen Ubungen bestimmte Themen
beiden Schiiler/innen anzusprechen, sollte am Ende des Tages (und auch spdter) nachgefragt wer-
den, inwiefern und wie sehrdie in den Projektzielen erwdhnten Ebenen bei den Schiiler/innen Zu-
spruch gefunden haben.

Uber das einfache Evaluationsinstrument , Zielscheibe® kdnnen somit beispielsweise
4 Ebenen - je ein Quartal - mit jeweils 2 Punkten abgefragt werden. Bei der Zielscheibe gilt das
Zentrum als der Punkt der gréRten Zustimmung.

Die Schiiler/innen vergeben zu jedem Ausschnitt je einen Punkt (in dem nachfolgend
dargestellten Beispiel also insgesamt 8 Punkte). ** Die Zielscheibe kann auf einem Plakat offen
aufgestellt werden, wobei die Schiiler/innen nacheinander ihre Votes eintragen oder aber man
gibt jeder einzelnen Person einen A4-Vordruck, sammelt diese wieder ein und wertet sie aus.

© Die nachfolgenden Beispiele sind entnommen aus: NILLES Jean-Paul/ MERSCH Léo/ van TOLEDO Monique/ WALISCH Norbert;
»SpannENetz“- Ein Projekttag zur Gewaltprdvention durchgefiihrt am Lycée Classique Diekirch (LCD) im Schuljahr 2002/03; Minis-
tére de I’'Education nationale, de la Formation professionnelle et des Sports; Luxemburg 2004 (unveréffentlichtes Manuskript)
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Hast du deine Mitschiler auf eine andere
Art und Weise kennen gelernt?

Hast du Kontakt zu Mitschilern
bekommen, mit denen du vorher
keinen oder kaum Kontakt hattest?

Peer-Mediation im Schulalltag Modul Projektmanagement

___________

------------

-------------

Hast du Regeln kennen gelernt, damitihr
als Klasse besser miteinander auskommt?

Hast du erfahren kdnnen, dass einer
dem anderen helfen und die Klasse
zusammenhalten soll?

Hast du etwas lber deine
persénlichen Starken erfahren?

Hast du erfahren, dass es wichtig ist
seine Geflihle auszudriicken und
Uber sie zu sprechen?

_____________

______________________

Hast du verschiedene Lésungsmog-
lichkeiten kennen gelernt, um mit
Gewaltsituationen umzugehen?

Hast du die Moglichkeit gehabt Giber
personlich-konkrete Gewaltsituationen
im Laufe des Tages zu reden?
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c. Hilfsblatter

Hilfsblatt fiir die Evaluation des Projekttages durch Gruppenleiter/in

KLASSE: Datum:

1. Wie verlief die Organisation des Projekttages?

2. Wie war die Zusammenarbeit der Gruppenleiter/innen wahrend der Aktion?

3. Wie war die Zusammenarbeit der Schiler/innen?

4.Gab es besondere Vorkommnisse im Verlauf?

5. Welche Schwierigkeiten und Probleme traten wdhrend der Aktion auf?

6. Wie konnten diese Schwierigkeiten geldst werden?

7. Konnten die gesteckten Ziele (Nahziele, Teilziele der einzelnen Aktionen) erreicht werden?

Schiler/innen ... e

- lernten Mitschiiler/innen auf andere Art und Weise kennen 3

- bekamen zu Schiiler/innen Kontakt, die sie vorher kaum kannten

- konnten etwas ber ihre personliche Stdrken erfahren

- haben erfahren, dass es wichtig ist, eigene Geflihle auszudriicken
und tber sie zu sprechen

- bekamen die Moglichkeit, Giber konkrete Gewaltsituationen zu reden

- haben verschiedene Losungsmoglichkeiten kennen gelernt,
um mit Gewaltsituationen umzugehen

- haben erfahren, dass es wichtig ist, einander zu helfen und dass die
Klasse zusammenhdlt

- lernten Regeln kennen, damit sie in der Klasse besser miteinander
auskommen

8. Konnten die Schiler/innen erreicht werden ?
9. Wie viele Personen waren da?
10. Wer war da? (Altersgruppen, Mddchen/Jungen etc ...

| 11. Wie haben die Schiiler/innen reagiert?
i a.aufden Projekttag allgemein

b.auf das Thema ,Gewalt”

c. auf die Interaktionsspiele

d. auf die Gruppenleiter/innen

12. Wieschdtzen die Gruppenleiter/innen die Reaktionen und Beteiligungen der Schiiler/innen ein?

| Fazit

| 1. Was klappte gut?

. 2. Warum klappte es so gut?

{ 3. Was klappte weniger gut?

. 4. Warum klappte es nicht so gut?
| 5. Was kénnte verbessert werden?

Im Anschluss an den Projekttag setzen sich die Gruppenleiter/innen zusammen und fillen ge-
meinsam den Fragebogen aus. Dies soll nach jedem Projekttag erfolgen, so dass iiber diesen Weg
eine kontinuierliche und systematisierte Selbstreflexion gesichert wird.
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: Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

Du hast an einem Projekttag zum Thema Gewaltprdvention in Huelmes teilgenommen. ‘
. Wir méchten dich nochmals um deine Meinung bitten, wie dieser Tag von dir aufgenommen |
{ wurde. Wir wiirden uns freuen, wenn du uns ein paar Hinweise geben wiirdest.

1. lhrhabtin Huelmes Regeln aufgestellt, die euch wichtig sind, eine gute Klassengemeinschaft
. zubilden. ‘

! Regelnzu... voll einiges davon wenig davon nicht davon
; eingehalten eingehalten eingehalten eingehalten

2. In Huelmes habt ihr Méglichkeiten genannt besser mit Gewalt umgehen zu kénnen.
. Machtihrdas?

Moglichkeiten zur Gewaltprdvention: voll umgesetzt einiges umgesetzt wenigumgesetzt nichts umgesetzt
.. mehr zusammen arbeiten

| _sich gegenseitig helfen

.. miteinander reden
..einander zuhéren

i .. dieanderen respektieren

| .sich nicht tberall einmischen

""" von Prof. aufgegriffen

.von Schiiler/in gewollt

X Li2X

fters

| nein — Weshalb glaubst du nicht?

4. Findest du, dass Tage wie ,SpannENetz“ wichtig sind?

_ja — Weshalb? | nein — Weshalb?

Hier ist noch Platz fiir Mitteilungen, Ideen, Kommentare, Wiinsche, Kritik etc.!

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,
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. Liebe Kollegin, lieber Kollege,

. Wir haben mit deiner Klasse in Huelmes einen Projekttag zum Thema Gewaltprédvention gestal- |
| tet und méchten mit der hier vorliegenden Kurz-Befragung ein paar Hinweise von dir als Ré-
. gent(e) bekommen, wie dieser Tag aufgenommen wurde.
Wir wirden uns freuen, wenn du uns ein paar Minuten deiner Zeit widmen kénntest und unsin '
. wenigen aber konkreten Worten deine Erfahrungen mitteilen wiirdest. ‘

| KLASSE: Datum:

1. Wurde der Tag im Unterricht angesprochen?

z.B.ist das Plakat aufgehdngt und besprochen worden? Ist der Tag von den Schiiler/innen
thematisiert worden? Wurden Themen im Unterricht weiter behandelt? ...
Bitte gib uns in einigen Stichworten konkrete Hinweise, wie der Tag weiter thematisiert wurde:

2. Hat deiner Meinung nach der Tag etwas im Klassenleben bewirkt?

3. Istdir nach dem Projekttag etwas bei einzelnen Schiilern/innen aufgefallen, das du auf den
i Tagzurickfihren wiirdest? ‘

4. Findest du, dass solche Tage wichtig sind fiir das soziale Verhalten der Schiler/innen in der
. Klasse/Schule?
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d. Prozessanalyse durch die Gruppe
Wie wurde der bisherige Verlauf erlebt? Welche konkreten Geschehnisse und
Beispiele fallen mir ein?
Wie zufrieden bin ich mit dem Sachergebnis?
Wie empfinde ich das Klimain der Gruppe (z.B. bezliglich Zuhéren, Akzeptanz,
Dominanz einzelner Teilnehmer, Offenheit, etc ...?)
Gab es genligend Raum fiir meine Ideen, Beteiligung und Mitwirkung?
Was habe ich auf der Sachebene und auf der psychosozialen Ebene beitragen
kdnnen?
Was habe ich getan, um fiir die Erreichung meiner Ziele zu sorgen?
Wodurch habe ich die Gruppe auf der Sachebene oder auf der psychosozialen Ebene
blockiert oder behindert?
Welche Rolle hatte ich in der Gruppe? Wie fihlte ich mich darin?
Welche Verhaltensweisen anderer Teilnehmer haben mir geholfen oder haben mich
behindert?
Wie erlebte ich die Zielorientierung unseres Arbeitsprozesses?
Sind wir bei unserer Arbeit planmaRig vorgegangen?
Wie stark war ich innerlich beteiligt?
Inwieweit haben wir die Fahigkeiten der Gruppe voll genutzt?
Welche Rahmenbedingungen oder duBeren Einfliisse haben mich gestort?
Bei allen bisherigen Fragen: Wer aus der Gruppe sieht es wohl ebenso wie ich, wer
wohl nicht?
Falls ich mit einer bestimmten Phase des Verlaufs unzufrieden war: Was tatich, um
eine Anderung herbeizufiihren?
Was sollte die Gruppe tun, um besser und effektiver zu arbeiten?
Was will ich tun, was brauche ich von wem, was wollen wir miteinander vereinbaren?*

e. Projektriickschau
Haben wir unsere Ziele erreicht?
Wie haben wir zusammen gearbeitet?
Welche Probleme allgemeiner Art gab es hinsichtlich Vorgehensweise oder
Zusammenarbeit (auch mit anderen Stellen)?
Wo waren unsere Stdrken?
Was hat jeder fir sich aus dem Projekt gelernt?
Was sollte in Zukunft grundsdtzlich anders gemacht werden?
Gegenseitige konstruktive Kritik und auch Lob *?

1 LANGMAACK/ BRAUNE-KRICKAU 1995, 154
12 HANSEL Jirgen/ LOMNITZ Gero; Projektleiter-Praxis; Erfolgreiche Projektabwicklung durch verbesserte Kommunikation und
Kooperation. Ein Arbeitsbuch; Berlin u.a. 1993, 200
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9. DIE PROJEKTGRUPPE AUF DEM WEG
Ausgangsfragen:
- Welche Personen missten angesprochen und fiir eine Mitarbeit angeworben
werden, um eine ,gute“ Losung zu erreichen? (zu berlicksichtigende Aspekte:
fachlich-sachliche und soziale Qualifikation, sowie Betroffenheit)
In welcher Form missten diese Personen mitwirken?
Wer mochte wie beteiligt werden? (von ,lch mdchte keine Beteiligung oder
Information“ bis zu ,lch méchte informiert werden“ zu ,,Jlch méchte meine Meinung
berlicksichtigt wissen® oder ,Ich méchte mitarbeiten bei..“ oder ,Ich méchte
mitentscheiden bei .. ).

9.1 DIE NEUE GRUPPE

Eine neue Gruppe ist wie ein neuer Kontinent, er muss erst entdeckt, ,besiedelt“ werden und es
muss mit den zur Verfligung stehenden Ressourcen 6konomisch wie 6kologisch sinnvoll gehaus-
haltet werden. Eine neue Gruppe birgt eine ganze Reihe an ,Neuland fiir alle Beteiligten in sich,
welche die Gruppenmitglieder auch vor eine ganze Reihe an Schwierigkeiten stellt. Einige davon
seienin der Folge angefiihrt:

1 Die Gruppe muss herausfinden, wer die Bedingungen der Mitgliedschaft erfiillt, welches
diese Bedingungen sind.

2. Die Grenzen des zu tolerierenden Verhaltens der Gruppenmitglieder miissen gefunden
werden (welches Verhalten wird akzeptiert?).

3. Die Gruppe muss Gibereinkommen, wie auf abweichendes Verhalten oder schddigendes
Verhalten reagiert werden soll.

4. Die Gruppe muss eine Ubereinkunft beziiglich des Verhaltens gegentiber den Individuen
in der Gruppe finden.

5. Die Gruppe muss Uber ihre Kapazitdten Bescheid wissen.

6. Die Gruppe muss spezifische Verfahrensweisen der Entscheidung treffen.
Die Gruppe muss Ziele entwickeln, die die Bediirfnisse der Mitglieder zu befriedigen
versprechen.

8. Die Gruppe muss Kommunikationsmethoden und -wege festlegen, die das gegenseitige
Verstdndnis sichern.

9. Die Gruppe muss einen Zusammenhalt (eine Anziehungskraft) entwickeln.

10. Die Gruppe muss ein gewisses MaR an Offenheit und Ricksichtnahme gegeniber

einzelnen Mitgliedern zeigen.

9.2 ZEICHEN FUR DAS WACHSTUM EINER GRUPPE
a. Anpassung
Zuwachs an Offenheit
Fahigkeit zur Ausdehnung von Gruppenkontakten
Fahigkeit der Anderung von Gruppengewohnheiten, Gruppenregeln aufgrund neuer
Informationen
Gelingende Balance zwischen Ndhe und Distanz

b. Ziel-Erreichung
Fahigkeit, wahrend des Prozesses der Zielerreichung stdandig Alternativziele im Auge
zu behalten
Fahigkeit, Ziele zu dndern

3 vgl. GEIBLER Karlheinz A; Lernprozesse steuern. Ubergiange zwischen Willkommen und Abschied; Weinheim/ Basel 1999, 76ff
% vgl. GEIBLER 1999, 150f
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c. Integration
Fahigkeit, sich zu differenzieren, aber Homogenitdt zu wahren
Fahigkeit, Gruppenmitgliedern Freizligigkeit zu gewdhren
Realitdtsorientierung

d. Strukturerhaltung und -erweiterung
Fahigkeit, neue Mitglieder aufzunehmen und sie in die Gruppe einzufiihren
Fahigkeit, die Erfahrung der Gruppe fruchtbar zu machen und daraus zu lernen und
sie anderen Gruppen zu Uberliefern
Transfer nach aullen

9.3. PHASEN EINER GRUPPE

9.3.1. Projektgruppenarbeit

Die nachfolgenden Beschreibungen der Gruppenphasen sind eine Zusammenfassung/-tragung
aus LANGMAACK/ BRAUNE-KRICKAU 1995, 70-79 und GEIRLER 1999, 151-163

Phase1 Ankommen-Auftauen -Sich orientieren (Orientierungsphase)
Zwei Aspekte sind mindestens vor dem Treffen einer Gruppe zu beachten:

a. In der Regel haben sich die Projektmitarbeiter/innen auf die zukiinftige Gruppe
vorbereitet und eingestellt.
b. Jetzt, wo die Mitglieder zum Treffen kommen, haben sie einen anderen Ort verlassen

(zu Hause, Arbeitsplatz, ...) und mussten sich auf den Weg zum Projektort begeben.
»Diese Eindriicke des Vorlaufs sind prdsent und schwingen mitim Anfangsprozess einer
Gruppe. Dieser ist gekennzeichnet durch Zwiespdltigkeit: Die Angekommenen schwan-
ken zwischen Polen wie:
Distanz bewahren und Ndhe suchen,
anonym bleiben wollen und sich zeigen,
Anleitung brauchen und gleichzeitig Abhdngigkeit vermeiden wollen,
Neues erproben und auf Bekanntes nicht verzichten kénnen,
einzigartig und doch nicht (zu sehr) andersartig sein wollen.“
Diese Phase ist oft durch abwartendes Verhalten gekennzeichnet: ,Mal sehen, was kommt.“ Die
Teilnehmer/innen versuchen zuerst einmal die neue Situation fiir sich Gbersichtlich zu machen,
sich zu orientieren. Hierbei werden innerlich Etiketten verteilt, wird in Schemen eingeordnet. Man
sucht Bekannte und Bekanntes. Der gemeinsame Nenner hinter diesem abtastenden Verhalten
heillt Unsicherheit und Wunsch nach Orientierung. Die eher flachen Beziehungsaktivitaten sind
von Ambivalenzen gepragt. Einerseits will man Fremdheit tiberwinden und Unsicherheit reduzie-
ren, andererseits tun die Teilnehmer/innen wenig dafiir und bleiben somit fremd und unsicher.
Die Situation wird zu einer Abtast- und Testsituation mit hohem Schutzbedarf.
Wer sind die anderen, was wollen sie?
Was gilt hier? Wer darf hier was? Was darf ich?
Was wird hier moglich sein, welche Ziele gelten?
Werde ich auf meine Kosten kommen?
Erstallmdhlich, d.h. je mehr Phantasie durch reale Erfahrung ersetzt wird, reduzieren sich die Un-
sicherheit, die Fremdheit, das Schutzbediirfnis, und die Beziehungen werden intensiviert.

— Steuerungshinweise

Daindieser Phase die Teilnehmer/innen Orientierung suchen, soll die Leitung die Verantwortung
dafiir Gbernehmen, Beziehungen aufzubauen, d.h. erst einmal Gemeinsamkeiten herstellen, damit
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spdter auf dieser Basis Unterschiedlichkeiten sichtbar gemacht werden kénnen. Die Leitung soll
Strukturen setzen, orientierende Erkldarungen geben (nicht zu viele), die Teilnehmer/innen stiitzen
und ermuntern. Die Leitung kann ihre anfangliche Autoritdt dazu nutzen, um mit ihren ,,Steighil-
fen“ der Gruppe Uber die Klippe des Anfanges hinweg zu helfen. Ziel bleibt jedoch, die Abhdngig-
keit der Gruppe von Autoritdt zu reduzieren und ihre Selbststeuerungskrdfte zu erhéhen.

Phase2 Gdrungund Kldrung (Differenzierungsphase)

Sobald die Teilnehmer/innen mehr Vertrauen gefasst haben und sich gegenseitig deutlicher sehen,
werden sie mehr von ihrem wirklichen ICH zeigen. Die ganze Situation ist ,normaler“ geworden,
das vorsichtige Abtasten kann aufhdéren. Jetzt will der einzelne seine eigenen Interessen klarer
ausdriicken. Damit wird auch die Unterschiedlichkeit der Interessen und Erwartungen der Teil-
nehmer/innen deutlicher, ohne dass schon klar ist, wie man mit so viel Unterschiedlichkeit zu
Rande kommen soll. Die Entscheidungsregeln sind noch nicht erprobt, die Briicken zueinander
fehlen noch.

Das verunsichert, férdert aber zugleich den Drang zur Selbstbehauptung. Rivalitdt und
Durchsetzungswille, Rollen- und Statusverteilung bzw. Rollen- und Statusbehauptung in der
Gruppe beeinflussen das Klima und sind Themen, die aus der psychosozialen Ebene aufsteigen.
Sie werden jedoch oft an den Inhalten der Sachebene abgehandelt. Damit sind z.B. Entscheidun-
gen gemeint, beidenen sich die Gruppe ldnger als eigentlich ndtig um ein ,richtiges“ Vorgehen, um
die ,Richtigkeit” von Informationen und Formulierungen balgt - alles ganz sachlich, aber in Wirk-
lichkeit geht es meist um Durchsetzung, Abwehr, Rivalitdt, Statusverteidigung und dhnliches. Per-
sonliche Auseinandersetzungen, Abgrenzungen und Koalitionen werden hdufig (ber
Sachaufgaben und Sachthemen ausgetragen. Die unterschwelligen Konflikte nehmen zu.

Kritik an strukturellen Bedingungen, am methodischen Vorgehen und an der inhaltli-
chen Ausrichtung wird gelibt. Es bilden sich Fraktionen, informelle Untergruppen und eine ent-
sprechende Rollendifferenzierung. In dieser Phase gibt es dann auch gehduft Kommunikations-
und Verstdandigungsschwierigkeiten. Um Einfluss und Macht wird gerungen, um Mitldaufer ge-
worben. Das Aggressionsniveau der Gruppe steigt und damit auch die Offenheit beziiglich der Ge-
fihle. Gleichzeitig aber nehmen stark strategisch gefdrbte Interaktionen eine wichtige Rolle ein.

Die Einzelpersonen wollen den Prozess mit beeinflussen. Man will eigene Interessen
deutlich machen und durchsetzen, d.h. als besonderes Individuum gesehen und anerkannt werden.

— Steuerungshinweise

In dieser Phase ist es wichtig den Teilnehmer/innen Zeit und Raum fiir ihre Konkurrenzen, und Ab-
grenzungsbeddirfnisse zu geben. Die Haltung des Abwartens, des sensiblen Diagnostizierens und
des Hinsehens und Hinhorens seitens der Leitung erscheint produktiv. Die steuernden Interven-
tionen sollten offen, eindeutig und prdgnant sein, wobei dem Geschehenlassen ausreichend Platz
gegeben werden soll. Alles Handeln soll der Differenzierung und dem Verdeutlichen von Positio-
nendienlich sein, wobei Interaktion und Kooperation geférdert werden soll. Durch zeitweise Kon-
fusion und gegenseitige Blockaden gerdt die Gruppe in ihre erste Krise und dadurch an einen
Punkt, wo die Einsicht und die Bereitschaft wdchst, Entscheidungsregeln zu finden, Rollen und
Funktionen zu verteilen, akzeptable Normen fiir das Gruppenleben zu schaffen und unterschied-
liche Fahigkeiten zu akzeptieren. Die Gruppe beginnt sich zu organisieren und sich als Gruppe zu
verstehen. Diese belastende Phase darf nicht abgewdirgt werden, Auseinandersetzungen dirfen
nicht vermieden werden, da sie sich sonst in einer spdteren Phase zeigen oder aber die Gruppe
muss sich standig kontrollieren ,,im Zaume halten®. Ein solches kontrollierendes Klima ist keine
gute Basis fiir eine aktive Lern-/ Arbeitsatmosphdare. Zudem entsteht durch Auseinandersetzung
manche Klarheit, denn die Konturen der Personlichkeiten, mit ihrem Licht und Schatten, und die
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Konturen des Problems werden deutlicher. Mit den Turbulenzen dieser Phase und in der Ausei-
nandersetzung entstehtaber auch Intimitdt. Man hat seine Krdfte aneinander gemessen und sich
dabei besser kennen gelernt. Es ist Platz geschaffen worden fiir ein Gefihl von Zusammengeho-
rigkeit und Ndhe.

Phase3 Arbeitslust und Produktivitit (Phase der Arbeitsfihigkeit)

Die Gruppe ist jetzt in einer Phase relativ stabiler Arbeitsfahigkeit. Aufgabenstellungen werden
konstruktiv aufgegriffen. Das Klima ist von einem gegenseitigen Geben und Nehmen gekenn-
zeichnet: ein Wir-Gefiihl hat sich breit gemacht, kooperatives Verhalten dominiert. Alle Aktivitat
kannin den Dienst des Gruppenthemas gestellt werden. Nicht die Einzelleistung stehtim Vorder-
grund, sondern die Leistung der Gesamtgruppe. Das Bediirfnis, Resultate zu erzielen, setzt Energie
frei. Die Gruppe arbeitet zielorientiert und korrigiert sich in schwierigen Situationen selbst. Mit
den Gruppenaufgaben besteht hohe Identifikation, so dass gerne und mit Engagement an der Er-
reichung der Ziele gearbeitet wird. Unterschiedlichkeit wird als nutzbringend anerkannt, da sie
Vielfalt bedeutet, die fiir eine kreative Aufgabenbearbeitung benétigt wird. Das Gefiihl der Sou-
verdnitdt steigt. Es wird versucht, dieindividuellen Phantasien durch realistische Orientierungen
zu ersetzen. Kooperationsbeziehungen auf Zeit werden eingegangen, man ist neugierig auf die
anderen, deren Meinungen und Interessen. Klarheit besteht, ,mit wem man kann“ und ,mit wem
man weniger gut kann.“

— Steuerungshinweise

Je besser die Steuerungsaufgabe in den beiden ersten Phasen geleistet wurde, umso einfacher
wird es sein, in dieser Phase die Gruppe zu begleiten. Die Steuerung sollte eher zuriickhaltend rea-
lisiert werden. Die Leitung hilft der Gruppe bei der Planung und Organisation ihrer Aufgaben, berat
sie bei der Methodenwahl und Vorgehensweise und moderiert gegebenenfalls Prozesse der Ent-
scheidungsfindung. In dieser Phase kann eigentlich relativ viel Steuerungsarbeit abgegeben
werden. Arbeitsteilige Untergruppen sind in dieser Situation sehr zu empfehlen. Die Orientie-
rungsleistung kann sich dabei auf die prdazise Auftragsformulierung und auf die Auswertung des
dort Geleisteten beschranken. Notwendig ist eine kritische Priifung des Lernfortschritts und der
Gruppensituation, um realititsfremde Tendenzen (Hochgefihl) zu bremsen (Uberpriifung, ob die
Rollen, Fihrungsstrukturen, Arbeitsweisen und klimatischen Bedingungen noch passen und noch
gewolltsind), und ebenso notwendig ist es, die Lernziele im Blick zu behalten, um nicht Gefahr zu
laufen, dass die Gruppe im Arbeitseifer unrealistische Ziele entwickelt.

Phase 4 Ausstiegund Transfer (Phase der Trennung)

Im Prinzip kann eine Gruppe so lange weiter bestehen, wie sie gemeinsame Themen findet und so-
lange esihr gelingt, die Bediirfnisse der Sachebene und der psychosozialen Ebene zu befriedigen.
Hdufig allerdings ist das Ende der Gruppe ,vorprogrammiert, entweder durch die vorgegebene
Dauer oder durch die Erreichung der Ziele.

Die Soziologik dhnelt der von Anfangssituationen. Zégerliches Verhalten, das Angstniveau ist hoch,
die Offenheit reduziert. Die Gruppe tendiert dazu, wieder eine Ansammlung von Individuen zu
werden, die ihre Individualitdt nicht ausdriicken konnen, da sie daran durch den Druck der Situa-
tion gehindert werden. Die Gemeinsamkeit in dieser Phase besteht darin, dass alle wissen und
spiren, dass sie demndchst nichts Gemeinsames mehr haben. Melancholische Stimmungen do-
minieren. Distanzierungsarbeit ist angesagt, wird aber nur zégerlich und widerstdndig angegan-
gen. Gemeinsam ist man vereinzelt. Das Wir-Gefiihl, der Bezug zur Gruppe, wird abgel®st durch
eine zunehmende Einsamkeit. Man merkt jetzt (erst) deutlich, dass man zu manchen Personen
sehrintensive Beziehungen hatte, zu anderen noch immer in Distanz blieb. Alle unerfillten Wiin-
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sche und Hoffnungen, alle ungelebten Méglichkeiten, werden gespirt. Das Gefiihl der Vereinze-
lung, des Verlassenseins behindert zielorientierte Aktivitdten. Die Lust, sich in der Gruppe zu en-
gagieren, sinkt. Man ist sich selbst ndher als der Gruppe. Das Gefiihl des ,Durchhdngens“ gewinnt
Raum.

— Steuerungshinweise

Genau wie zu Beginn der Projektarbeit ist in dieser emotional hochbesetzten Schlusssituation
klare und eindeutige Steuerung seitens der Leitung angesagt. Diese sollte sich insbesondere auf
das Angebot einer Struktur (Zeit und Aufgabenstellung) beziehen, die Trennungsaktivitdten in 6f-
fentlicher Art und Weise mdglich machen. In dieser letzten Stunde macht es wenig Sinn, an Inhal-
ten zu arbeiten oder den Abschluss mit Veranstaltungskritik zu belasten (diese muss vorher
realisiert werden). Unterstiitzt werden soll der gedankliche und emotionale Ubergangin die kom-
mende Situation.

9.3.2 Projektgruppenarbeit in Intervallen
Projektgruppentreffen finden in der Regel in zeitlichen Intervallen statt, entweder in regelmdRgi-
genoder unregelmdRigen Abstdnden. Der Gruppenprozess befindet sich sozusagen zwischen die-
sen Intervallen auf ,standby“. Es entsteht eine ,durchlécherte Dynamik®, wobei jedoch aus den
Pausen Erfahrungen in die Arbeit der Gruppe einflieRen. Diese Impulse von drauRen, die das ein-
zelne Mitglied immer wieder aufs neue treffen und eventuell betroffen gemacht haben, kénnen
auch als Chance gesehen werden, da neues Material zur Weiterentwicklung aus diesen Alltags-
pausen gewonnen werden kann. Die in der Zwischenzeit gemachten Lernschritte und Erfahrungen
und andere zwischenzeitliche ,Storfdlle“ bekommen ihre eigene Wichtigkeit und werden mehr
oder weniger relevant fiir den Gruppenprozess. Hier einige Punkte die zu beriicksichtigen sind:
Durch die kiirzeren Sitzungen kann es einzelnen Mitgliedern leichter gemacht
werden, die einzelnen Sitzungen ohne eigenes Engagement hinter sich zu bringen,
Wenn jeder Arbeitsprozess eine abgerundete Gestalt haben soll, muss bei den Inter-
vallveranstaltungen darauf geachtet werden, dass Kontinuitdt gesichert ist, damit
auch hiersich die Gestalt schliefen kann. Jede Sitzung ist fiir sich eine Einheit mit An-
fangs-, eigentlicher Arbeits- und Transferphase, die die Briicke zur ndchsten Sitzung
schlagt.
Bei zeitlich getrennten Sitzungen befindet man sich gewissermaRen bei jedem Tref-
fenineiner Anfangssituation, wenn auch in schon bekannten Raumen mit schon be-
kannten Personen. Man muss aufs neue miteinander vertraut werden. Und weil die
Zeit meist nicht allzu reich bemessen ist, sollte jedes Mal eine rasche Anlaufphase
konzipiert werden, die ins gemeinsame Thema wieder hereinfiihrt, ohne die aktuelle
Situation auszublenden.

Das gelingt am leichtesten, wenn:

« wichtige Ereignisse aus den Zwischenzeiten aufgegriffen werden, je nach Ziel des
Intervalltreffens ausfiihrlicher oder nur mitteilend und entlastend, um Raum fiir das
verabredete Thema zu lassen,

. gezieltan ,Hausaufgaben“fiir die Zwischenzeiten gearbeitet wird, die den erneuten
Einstieg erleichtern,

- auf Vertrautes zuriickgegriffen wird, da Gemeinsamkeiten den ,Wir-Prozess“
stdrken,

- immer wieder die Einordnung der Arbeitsschritte im Gesamtprozess transparent
gemacht wird.
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Beidiesen Intervallveranstaltungen kann die turbulente 2. Phase- die Phase der Rivalitdt, der Aus-
differenzierung, der Rollenverteilung...in der die Leitung zeigen soll, was sie kann und wo sie steht
- wegen der wiederkehrenden Anfangssituationen leicht ,verschleiern“. Das Wir der Gruppe bil-
detsich nichtso kontinuierlich, das Aussteigen ist leichter moglich und wird auch leichter geniitzt.
Andere Alternativen locken, Entschuldigungen sind schnell zur Hand, insbesondere wenn es
schwierig wird und der Gruppe noch das klare Profil fehlt. Cliquen bilden sich, aus Satzfetzen er-
fahrt man, dass es zwischen den Sitzungen informelle Treffen gegeben hat, etc... Hier ist es wich-
tig, den Prozess seismographisch zu beobachten, um Ereignisse, die Widerstand anzeigen oder
Abspriinge signalisieren, friihzeitig anzusprechen. (In langer dauernden Blockveranstaltungen
kann dies ruhig mal gdren im Vertrauen darauf, dass es ein wenig spdter aus der Gruppe heraus an-
gesprochen wird, bei kurzen Treffen ist dies schwieriger.)
Um auch die nicht so angenehmen Phasen durchzuhalten und auszutragen, anstatt da-

vonzulaufen, sollte jedes Treffen:

mit einer klaren Tagesordnung und Zielsetzung starten,

neue Inhalte bereithalten (z.B. auch ein Stiick Theorie vermitteln, das

Diskussionsstoff liefert),

Erfolgserlebnisse ermdglichen,

Interesse an den anderen und am Zusammensein in dieser Gruppe verstarken,

die Grundbeddirfnisse nach Beachtung, Zugehorigkeit und Einflussnahme

berlcksichtigen.
Mit jedem Auseinandergehen findet ein kleiner Abschied statt. Die Gruppe endet fiir diesmal, doch
nicht fir immer, ein Komma - nicht ein Schlussstrich - wird gesetzt, das einen Teilbereich ab-
schlieft und den weiteren Roten Faden sichtbar ldsst.

10. GRUPPENLEBEN
10.1 MITGLIEDER IN DER GRUPPE
Bei der Zusammenstellung einer neuen Gruppe haben alle Gruppenmitglieder - bei bestehenden
Gruppen die Neulinge - in Anfangssituationen meist eine ganze Menge an Fragen. GEIBLER hat
dazu einige solcher Fragen angefiihrt:

Wer binich in der Gruppe?

Welche meiner méglichen Rollen soll ich hier spielen?

Wie kann ich mein Kénnen und Wissen einbringen?

Wen und wie kann ich beeinflussen?

Von wem lasse ich mich beeinflussen?

Wer hat die Machtposition in der Gruppe?

Durch welche Verhaltensweisen kann ich Macht erreichen?

Welche Normen hat die Gruppe?

Wie offen kann ich gegeniiber der Gruppe sein? (z.B. GeflihIsdauRBerungen)

Wie schnell werde ich in die Gruppe integriert werden?

10.2 SPIELREGELN
Esist hilfreich, wenn die Projektgruppe recht friih damit beginnt, die Regeln des Miteinander fir
sich und ihre Mitglieder zu kldren. Zu folgenden Themenbereichen lassen sich z.B. Regeln formu-
lieren: - Wie gehen wir mit MEINUNGEN (auch mit divergierenden) um?

Wie sorgen wir fiir INFORMATIONEN (Bring- und Holschuld)?

Wie fithren wir ENTSCHEIDUNGEN herbei?

Wie gehen wir mit ZEIT um?
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Wie gehen wir mit ABWEICHUNGEN und FEHLERN um?

Wie bringen wir KRITIK an?

Wie handhaben wir KONFLIKTE?

Wie sorgen wir fiir QUALITAT in unserer Arbeit?

Wie sehen unsere KONTROLLMECHANISMEN aus?

Wie dokumentieren wir ARBEITSERGEBNISSE?

Welche medialen bzw. sonstigen HILFSMITTEL brauchen wir?
Viele Regeln werden erst wahrend der Entwicklung der Projektarbeit entwickelt, entdeckt und
verdndert.

10.2.1 Gruppenregeln und ihre Funktion
- Regeln orientieren (Integration und Entlastung)
Regeln grenzen ab (,WIR“-Gefiihl)
Regeln stabilisieren (Erwartungssicherheit)
Regeln ordnen
Regeln schitzen
Regeln erfordern Anpassung und Verzicht (durch Generalisierungen)
Regeln entsubjektivieren (Regeln gelten fir viele)
Regeln produzieren Ungerechtigkeiten (viele miissen einer Regel folgen)
Regeln fordern die Erstarrung (,Das war schon immer so!“)

10.3 ROLLENFUNKTIONEN IN DER GRUPPE

In jeder Gruppe entwickeln sich bestimmte Rollenfunktionen.

Wir unterscheiden dabei zwischen Rollen, die vorwiegend Aufgabenrollen sind (Lokomotionsrol-
len) und solchen, die vorwiegend Erhaltungsrollen (Aufbaurollen, Kohdsionsrollen) sind. Dartiber
hinaus gibt es auch stérende Rollen, die gegen eine konstruktive Zusammenarbeit in der Gruppe
gerichtet sind. Diese Rollen sind keinesfalls an eine Person gekoppelt. Sie wechseln vielmehr.

a. Aufgabenrollen
Aufgabenrollen entsprechen Funktionen und Verhaltensweisen, die zur Erflillung der Gruppen-
aufgabe wahrgenommen werden und der INHALTS- und PROCEDERE-Ebene zuzuordnen sind:
Vorschlagen von Ideen (Initiative, Neuorganisation, In-Angriff-Nehmen, Aktivitdt)
Informationssuche (Nachfragen, Kldrung)
Meinungserkundung (Abkldrung von Werten, Vorschldgen, Ideen)
Informationen geben
Meinung geben
Ausarbeiten (Abkldren, Beispiele anfiihren, Bedeutungen entwickeln)
Koordinieren (von Ideen, Vorschldgen, Aktivitdten)
Zusammenfassen (Zusammenziehen, Reformulieren, Systematisieren)
b. Erhaltungsrollen
Die Kohdsionsrollen kommen den Funktionen nach, die zur Erhaltung der Gruppe wahrgenom-
men werden, die Kohdsion fordern und eher der BEZIEHUNGS-Ebene zuzuordnen sind:
Ermutigen (Anerkennen, Motivieren, Fordern)
Ermoglichen (Grenzen wahren)
Regeln wahren (Erinnern an Regeln)
Folge leisten (Entscheidungen befolgen)
Ausdruck der Gruppengefihle (Mitteilung von Beobachtungen, Aussprechen von
Stimmungen)

35 vgl. GEIBLER 1999, 65ff
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Diagnostizieren (Auf-den-Punkt-bringen)

Ubereinstimmung prifen (Gruppenmeinung testen, erfragen, feststellen)
Vermitteln (Harmonisieren, Kompromisse suchen, Konsens fordern)
Spannung regeln

c. Signalisierende Rollen
Storende Rollen haben signalisierenden Charakter und zeigen meist an, dass in der Gruppe wich-
tige Aspekte nicht gentigend beriicksichtigt werden. Wichtig erscheint daher, den/die Signaltra-
ger/in nicht gleich zum Sindenbock zu stempeln, sondern dem Signal nachzugehen und zu
versuchen, die Ursachen herauszufinden:

Aggressives Verhalten

Blockieren

Egozentrik

Rivalisieren

Werben um Sympathie

Lobbyismus

Clownerie (Herumblodeln)

Beachtung suchen (Geltungsstreben)

Rickzug (Passivverhalten)

10.4 POSITIONEN IN DER GRUPPE

In jeder Gruppe gehtes-neben den Rollen-auch um Positionen, also um den Rang, den jedes Mit-
glied in der Gruppe tibernimmt. Diese Positionsrangeleien werden offen oder versteckt ausgetra-
gen. Hierbei geht es um Ansehen und Einfluss, um Entscheidungs- und Verantwortungskompetenz,
auch um Wichtigkeit, welche die einzelnen Gruppenmitglieder in der Gruppe einzunehmen ver-
suchen bzw. verteidigen mochten. Wir alle kennen das Mdrchen von Schneewittchen und in diesem
Zusammenhang den Spruch vom Spiegelein an der Wand. Wir kennen auch die Rangeleien der
Zwerge. Nicht viel anders geht esin Gruppen zu. Einige dieser Positionen seien hier angefiihrt:

- der Anfithrer/ die Anfiihrerin: ist in der Regel ,,opinion leader” und Vertreter/in der
Gruppe nach auBen. Er/ sie ist aktiv, ergreift die Initiative, ist entscheidungsfreudig, vertritt die
Richtung und die Ziele der Gruppe. Meist ist der Anfiihrer/ die Anfiihrerin auch der/die Projektlei-
ter/in (offiziell oder inoffiziell). Er/ sie ist ein sogenannter &-Typ.

- der Rivale/ die Rivalin: er/sie ist Konkurrent/in des Anfihrers und kampft offen oder
verdeckt gegen diesen an. Der Rivale/ die Rivalin verhdlt sich dem Anfiihrer gegeniber kritisch
und distanziert. Je nach Starke ergibt sich ein Fihrungsduo. Der Rivale/ die Rivalinist ein minus o-
Typ, wenn er/ sie unterliegt.

- der/ die Unabhdngige: er/ sie bleibt autonom in seiner/ihrer Meinung, hat ein groRes
Know how (z.B. Expertenwissen), das er/sie zur Verfiigung stellt, versucht aber nicht, sich
durchzusetzen. Er/sie méchte nicht Entscheidungstrager/in sein, bzw. im Machtspiel in vorderster
Reihe stehen, dennoch ist er/ sie oft das Ziinglein an der Waage. Er/ sie ist ein sogenannter R-Typ.
der/ die Mitldufer/in: hdlt sich zuriick, exponiert sich und seinen/ ihren Standpunkt nicht. Was er/
sie denkt und will, weild keiner so richtig. Er/ sie gibt viel Spielraum fiir Phantasie und ist ein Un-
sicherheitsfaktor insofern, dass man nie genau weil}, woflir bzw. wogegen er/ sie stimmt, soweit
er/ sie nicht einfach nur den Stdrksten durch sein Mitldufertum stitzt. Der Gefolgsmann/ die
Gefolgsfrau ist ein sogenannter -Typ.

- der/ die AuBenseiter/in: weicht von den sozialen Normen der Gruppe ab. AuBenseiter
sind Personen, die Ziige an sich tragen, die die Gruppenmitglieder an sich selbst nicht wahrhaben
wollen und nach aulen projizieren. Aullenseiter sind oft Trager von signalisierenden Rollen. (Q-Typ)
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10.5 GRUPPENSTRUKTUR
Die Gruppenstrukturen haben Einfluss darauf, wie die einzelnen Projektmitglieder miteinander kom-
munizieren (und umgekehrt). Vier Grundtypen seien dargestellt:
Die Kette
® — 06— 06— 00— 0

Die Information wandert von einem zum anderen

Der Stern
®
O =0=<->0
o

Alle Mitglieder kommunizieren iber eine Person miteinander. Die Person im Mittelpunkt wird sehr
wichtig. Sieist Anlaufstelle und Verteiler zugleich.

Der Ring
o
/ \

VY

O <~—0

Ahnlich wie bei der Kette wird die Information weitergegeben, nur wechselt in diesem Fall Anfang
und Ende beliebig.

Das Netz

PRI

.\\ //‘

O =<0

Hier wird die Information netzartig verteilt und ausgetauscht. Die Informationen sind allen Personen
zugdnglich.
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11. PROJEKTGRUPPENLEITUNG *¢
Ausgangsfragen:
- Welche Person hat jene sachlichen und sozialen Qualifikationen, dass sie als
Projektleiter/in sowohl den sachlichen Anforderungen, als auch einer sozialen
Akzeptanzin der Gruppe entsprechen kann?
Hat diese Person auch gentigend Teamerfahrung und ausreichende
arbeitsmethodische Kenntnisse zur Projektleitung?

11.1 PSYCHOHYGIENE DES LEITERS/ DER LEITERIN

Der Leiter/ die Leiterin ist als Person gefordert, da sie oft im Mittelpunkt steht. Leitung geht auf

Rahmenbedingungen ein, auf das Thema und auf die Gruppe. lhre Aufmerksamkeit ist nicht sel-

ten nach auRen gerichtet, auf das Geschehen um sich herum. Das Anforderungsprofil an die Lei-

tungerfordert Energie, Ausdauer und Motivation,um nur drei der vielen erforderlichen Qualitdten

aufzuzahlen, die von ihr verlangt werden. Leitung sollte sich rasch auf Prozesse und Menschen

einlassen kénnen, aber sich nicht darin verstricken, sich auch schnell wieder davon erholen. Dabei

wird sicher jede/r eine eigene Strategie entfalten, doch eines darf dabei keinesfalls zu kurz gera-

ten: der Leiter/ die Leiterin darf bei alldem nicht vergessen auf SICH zu schauen, denn nur wer

selbst gut auf sich schaut, ist auch in der Lage, gut auf andere zu schauen!

Ein paar Fragen seien in der Folge angefiihrt, die Aufschluss geben kénnen tber die eigene Psy-

chohygiene:
- Wieund wo hole ich mir die Energie und den Ausgleich fir diese Arbeit?

Wie gut sorge ich fir mich selbst?

Wie und wo lade ich ab?

Wo finde ich meine innere Ausgeglichenheit, und wo bekomme ich meine ,Streichel-

einheiten®, damit ich nicht durch meinen Hunger nach Anerkennung, Liebe, Status

oder Macht die Gruppenmitglieder und den Prozess auf Punkte hinlenke, die mehr

mit eigenen Motiven zu tun haben, als mit dem Gesamtgeschehen in der Gruppe?

Welche duReren Bedingungen will ich wahrend des Treffens fiir mich sicherstellen

bzgl. Ruhe, Komfort, Zeit fiir mich etc?

Welche Hilfen brauche ich wahrend der Leitung und zu ihrer kurzfristigen

Vorbereitung (Personen, Materialien, Biicher, Medien etc...)?

Welche Belastungen von auBen muss ich fernhalten oder ihre Bearbeitung delegieren,

damitich wirklich hier sein kann und nicht mit einem Teil meiner Person und meiner

Zeitnoch in einem anderen Feld auBerhalb des Treffens agieren muss? (z.B. Handy &

Co)

Wie stimmen die Inhalte (iberein mit dem, was ich in und an mirin der

Leitungssituation erlebe? Welche Fragen und Probleme sollte ich in diesem

Zusammenhang einmal intensiver anschauen?

Wo binich tberfordert, wo unterfordert? (Teilnehmerkreis, Thema, Methoden)

Mit wem kann ich offen und unbelastet (iber Dinge sprechen, die mir Miithe machen

und Probleme bereiten? (Kollegiale Beratung, Supervision, ...)

Was ist der Preis, denich fiir meine Tatigkeit als Leiter/in bezahlen soll oder muss?

Welchen Preis zahlen die anderen, damit ich das, was ich tue, auch tun kann? (Fami-

lie, Freunde, Firma)

Wieviel Zeit habeich tiberhaupt fir mich, in derich tun und lassen kann, was ich will?

Oder bleibt auf meinem Zeitkonto zu wenig fiir mich Gbrig, wenn ,die anderen“ihren

Anteil kassiert haben?

% vgl. weitere Anregungen zur Arbeit mit Projektgruppen: NILLES Jean-Paul/ KRIEGER Winfried/ MICHAELIS Thérese;
Multiplikatoren in der Primdren Suchtprdvention. Ein Handbuch; Luxemburg 2005
7 vgl. LANGMAACK/ BRAUNE-KRICKAU 1995, 171ff
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11.2 AUFGABEN DER PROJEKTLEITUNG
Die Aufgaben, die auf die Projektleitung zukommen, sind durchaus anspruchsvoll und sollten nicht
unterschdtzt werden. Nur eine ausgeglichene und kompetente Wahrnehmung dieser Aufgaben
fihrtzu einer ,professionellen“ Projektleitung:

Organisation/ Planung

Koordination

Motivation

Delegation

Kommunikation

Integration

Konfliktbehandlung

Kontrolle

11.2.1 Leitungsfunktionen

Gruppenonenmerung Sach2|elor|ent|erung

____________________________________________________________

| Partizipation aller Gesprachspartner siche
istellen

........................................................................................................

Ziele kldren

iVermittlungs- und Schutzfunktion wahr-i Vorgehensweise vorschlagen
inehmen |

77777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777

i Koordination und Integration der Teilnehmerkompetenzen (sachliche,
oziale, etc..) sicherstellen

berblick schaffen (Zusammenfassen, Synthesen ziehen, D/skussmnsver
lauf dokument:eren)

i Gruppenzusammenhalt sichern

Gefuhle der Gruppe artikulieren

Konsensbere/tschaft sicherstellen und Pr:or:taten herausfiltern
i Konsens feststellen

11.2.2 Regeln und Hinweise zur Themenbearbeitung
Schatzen Sie den notwendigen Zeitbedarf der einzelnen Themen ein!
Setzen Sie Prioritdten (alle Teilnehmer/innen sollen einbezogen werden)!
Das Thema muss klar sein:
Themain Frageform,
Thema prdzise und operational formulieren,
Thema visualisieren,
Thema muss in gegebener Zeit bearbeitbar sein,
Thema muss vom Teilnehmerkreis akzeptiert sein.
Prifen Sie die Akzeptanz des Themas!
Achten Sie auf das Thema (worum geht es?) und bleiben Sie beim Thema
(bis dieses ,abgearbeitet“ist! (Kein Abschweifen auf Nebengleise.)
Keine Besprechung ohne Ergebnis! Erstellen Sie am Ende der Sitzung Aktionspldne:
WER macht WAS, WIE, mit WEM, bis WANN?

11.2.3 Aufgaben der Diskussionsleitung
Die Gesprdchsleitung in Gruppen hat dafiir zu sorgen, dass die gefiihrte Diskussion fruchtbrin-
gend, zeitsparend und fair verlduft. Aus diesen Griinden muss sie sicherstellen, dass:
1. allen Gesprdchsteilnehmer/innen bekanntist, was das Thema der Diskussion ist und
welches Ziel es hat,
2. umfangreiche und komplexe Themen in Giberschaubare Teile untergliedert werden
und diese Einteilung auch eingehalten wird,
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nicht Gber verschiedene Punkte/ Fragen gleichzeitig diskutiert wird (trennen),

. allezu Wort kommen, andere aber ausreden gelassen werden,

in der Runde nur ein Gesprach gefiihrt wird, und die Diskussionsrunde sich nicht auf
splittertin Nebengesprdche,

schwer verstandliche Diskussionsbeitrdge fiir jeden nachvollziehbar sind und
langere Ausfihrungen zusammengefasst werden,

die einzelnen Diskussionsbeitrdge nicht zu lang(atmig) werden und sich nichtin
Nebensdchlichkeiten verlieren,

sowohl Gemeinsamkeiten, als auch Unterschiede in den Positionen dargelegt
werden kénnen,

die Gruppe den roten Faden nicht verliert und die Diskussion nicht abdriftet,
Gesprachsstérungen aufgegriffen, behandelt und wenn moglich, beseitigt werden,
keine personlichen Angriffe gemacht werden und die sachliche Auseinanderset-
zung vorangetrieben wird,

Ergebnisse und Zwischenergebnisse festgehalten werden (und zwar so, dass sie von
allen Gesprachsteilnehmer/innen auch nachvollzogen werden kénnen),

die Diskussion vorangetrieben wird und ,erledigte“ Punkte/ Fragen nicht wieder zum
Thema gemacht werden (es sei denn, es waren grundlegend neue Erkenntnisse in
der Zwischenzeit gewonnen worden),

am Ende der Gesprdchsrunde allen Teilnehmer/innen klar gemacht wird, zu welchen
Ergebnissen das Gesprdch gefiihrt hat, gegebenenfalls, dass ein Aktionsplan (wer,
macht was, bis wann, mit wem?) aufgestellt wurde.

Damit all diese Punkte durch die Diskussionsleitung sichergestellt werden kann, bedarf es einiger
wichtiger Regeln:

1.

w0 o N

10.

Gesprdchsvorbereitung

Einarbeitenin das Thema; Wer wird an dem Gesprédch teilnehmen? Wie stehen die ein-
zelnen Gesprdchsteilnehmer/innen zueinander? Welches Verhalten kenne ich von
wem und wie wird sich die Person wohl in der Diskussion verhalten/ positionieren?
Etc..

. Strukturierung des Gesprdchsablaufs

Welche Teilbereiche geh6ren zum Thema? Welche Bereiche sollen diskutiert werden,
welche nicht? In welcher Reihenfolge sollen Bereiche diskutiert werden?
Gesprdchserdffnung

BegriiBung und Reihenfolge der Wortmeldungen festlegen, Dauer der Sitzung, vor-
gesehene Pausen, Getrdnke, ...

Einstieg ins Thema

Benennenvon Motivation und Intention der Diskussion (Warum kommen wir hier zu-
sammen?)

GesprdchsanstoR

Gegensteuern

Wenn die Diskussion entweder zu iberhitzt, oder zu wenig gefiihrt wird, bzw. vom
Thema abweicht oder wenn Dauerredner das Gesprdach monopolisieren

Fur Uberblick sorgen

Zusammenfassen

Zum Schluss kommen

Gesprdchsergebnis hervorheben
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11.3 LEITEN ZU ZWEIT/ LEITEN IM TEAM
Es gilt abzuwdgen, wann und ob ein Leitungsteam Vorteile gegentiber der Einzelleitung hat. Das
Leiten im Team soll einem System ,(iberlappender Ergdnzung” gerecht werden. Auf jeden Fall ist
zu bedenken, dass sich Team-Leitung sowohl auf die Koordinationsarbeit als auch auf den Zeit-
aufwand auswirkt. Ebenfalls entsteht eine eigene Dynamik in der Gruppe und in der Kontinuitdt
der Gruppenarbeit (etwa bei Gruppenteilung). Treten ,Risse“ auf, gehdren diese bearbeitet.
Was die beiden Leitungspersonen anbelangt, so miissen zwischen den beiden folgende

Fragen vor der Leitungsarbeit geklart werden:

Welche Leitungserfahrung bringen die beiden mit? Welches sind die bisherigen

Tdtigkeiten, persdnlichen und beruflichen Hintergriinde, Vor- und Ausbildung?

Was kann ich gut, was du? Was mache ich / machst du gerne?

Was liegt mir / dir nicht so? Was wiirde ich mir gerne abnehmen lassen?

Wie stehen wir zu dieser gemeinsamen Aufgabe, ihren Inhalten und Zielen?

Was missen wir zwischen uns tber die Vorgeschichte dieses Projektes, iber den

Kontrakt mit dem/ der Auftraggeber/in, iber den Teilnehmerkreis austauschen?

Welche konkreten Vorstellungen haben wir iber die Zusammenarbeit

(Inhalt und Klima)?

Welchen Beitrag wird jeder iibernehmen in Bezug auf Vorbereitungen

(inhaltlich, technisch, administrativ)?

Wer Gibernimmt wofiir die Verantwortung? Wer ist Treuhdnder fiir die Beachtung

der gemeinsam verabredeten Planung?

Wer Gibernimmt die Federfihrung den Auftraggeber/innen und Teilnehmer/innen

gegeniber?

11.4 ENTSCHEIDUNGSPROZESS

Nachdem Projektgruppenmitgliederimmer wieder gemeinsam Entscheidungen zu treffen haben,
gilt es flr die Gruppe so frith als moglich zu klaren, auf welche Art und Weise dieser Prozess um-
gesetzt werden soll.

11.4.1 Elmge Fragen bei der Entscheidungsbildung
Habeich genligend Informationen, um eine gute Entscheidung zu treffen?
Ist das Problem Gbersichtlich/ transparent geworden?
Sind geniigend Konsequenzen der Entscheidung tberlegt?
Ist es vorteilhafter, die Entscheidung zuriickzustellen?
Sind zustdndige/ kompetente/ interessierte Personen zur Beratung beizuziehen?
Sind auch die Personen an der Entscheidungsfindung beteiligt, die das Ergebnis
umsetzen missen?

11.4.2 Entscheidungsverhalten
a. Integrativ-partizipativ
Betroffene werden bei der Entscheidung miteinbezogen
b. Konsultativ
Meinungen werden erfragt, doch Leitung entscheidet
c. Administrativ-regulativ
organisatorische Regeln (Normen, Vorschriften) sollen die Entscheidung sicherstellen
d. Autoritdr-definitiv
Entscheidungen werden von oben herab getroffen, ohne nach Meinungen der
Betroffenen zu fragen

% vgl. LANGMAACK/ BRAUNE-KRICKAU 1995, 50
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11.4.3

11.4.4

11.4.5

11.4.6

Peer-Mediation im Schulalltag Modul Projektmanagement

Treffen von Entscheidungen

durch eine einzelne Person

durch einen Zweierzusammenschluss
durch Cliquenbildung

durch Mehrheitsbeschluss

durch Ausiibung von Druck

durch Zufallsverfahren (Kopf oder Zahl, ...
durch Ubereinstimmung

Entscheidungsqualitit

a. positiv: rational und emotional getragen
b. emotional problematisch: rational ja-emotional nein

c. rational problematisch: emotional ja-rational nein

d. negativ: rational und emotional abgelehnt

Schwierigkeiten bei Entscheidungen

Angst vor Folgen

Einander zuwiderlaufende Verpflichtungen (Interessenskonflikt)
Zwischenmenschliche Konflikte

Methodische Fehler:

zu starre Verhaltensregeln,

zu viel Gewicht auf persénlichen Meinungen,

zu wenig genaue Erforschung der Sachlage,
fehlende Uberprifung wirklicher Einstimmigkeit.
Mangelhafte Leitung:

ungenigende Meinungsfreiheit,

unangemessene Methoden der Beschlussfassung,
Ausklammern von schwierigen Faktoren u.d.

Akzeptanz des Gruppenbeschlusses

Ein Gruppenbeschluss ist umso besser:

11.5

je klarer ein Problem erkannt wurde

je mehr Bedlrfnisse und Winsche der einzelnen Gruppenmitglieder beriicksichtigt
wurden

je besser das Problem analysiert und das Ziel definiert wurde

je engagierter die Beteiligten an der Probleml6sung mitarbeiten (Identifikation)

je mehr Lésungsmoglichkeiten vorgeschlagen und mégliche MaBnahmen
vorausgesehen werden konnten

je mehr Gruppenmitglieder die Durchfiihrung tragen

je genauer die Gruppenmitglieder den Erfolg der Malkinahme kontrollieren kénnen.

METHODEN DER IDEENGEWINNUNG

Projektgruppensitzungen sollen ergebnisorientiert sein, am Ende der einzelnen Arbeitsschritte
muss mehr aufzuweisen sein, als ,,schon, dass wir zusammen waren“. Zu bestimmten Punkten gilt
es, gemeinsam ldeen zu sammeln, um diese dann einer Umsetzung zuzufiihren. Hierbei kdnnen
einige methodische Hinweise sehr hilfreich sein, wobei jedoch bei der Ideengewinnung zwei
Grundregeln zu beachten sind:
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1 Die Phase der Ideenfindung ist grundsdtzlich von der Phase der Ideenbewertung
(und -umsetzung) zu trennen.
Gerade das stdndige Bewerten und Kritisieren versetzt viele Menschen in die unange-
nehme Lage, unbedingt etwas Richtiges und Gescheites sagen zu missen. Dies wie-
derum hemmt die Kreativitdt. Die Teilnehmer/innen geraten unter Stress, und oftmals
schleichen sich ,Ladehemmungen® ein.
Von klein auf wurden wir damit konfrontiert, dass Lernen und Lernergebnisse bewertet
werden. Grolteils hat man uns nicht gelehrt, dass Fehler zum Lernen dazugehéren, son-
derndieroten Strichein unseren Aufgabenheften habenin der Regel ihren Niederschlag
in schlechten Noten gefunden, diese wiederum in Bestrafungen zu Hause, etc...
Damit sich aber Kreativitdt entfalten kann, muss es grundsatzlich méglich sein, Fehler
zu machen, Blédsinnigkeiten zu sagen, etc ... d.h. unseren Gedanken freien Lauf zu
geben. Aus der Geschichte der Erfindungen wissen wir, dass vieles, was vorerst von aller
Munde bespottelt und kritisiert wurde, sich nach einiger Zeit bewadhrt hat und letztlich
nicht mehr aus dem Alltag wegzudenken ist (z.B. Elektrizitdt, Auto, ...).

2. Ideen anderer aufgreifen und weiterentwickeln
Aufgeworfene Ideen sollen erst einmal stehen gelassen und nicht besprochen werden.
In der Regel kommt bei voreiligen Diskussionen nichts anderes heraus als eine Bewer-
tung. Im positiven Sinne wdre eine Ausdifferenzierung das Resultat. Dies wiirde jedoch
den Fluss der Ideengewinnung hemmen, wobei die Gefahr besteht, sich im Detail zu ver-
lieren.

In der Folge seien 4 Methoden der Ideengewinnung angefiihrt, die mit wenig Materialaufwand
und etwas Geschick erfolgreich dazu beitragen kénnen, Ideen zu sammeln, zu visualisieren und zu
sichern und damit der Gruppe zu helfen, aus dem Stadium langwieriger Diskussionen herauszu-
fuhren, wo manchmal am Ende keiner mehr den Uberblick iiber das Gesagte hat.

11.5.1 Das ,,Brainstorming*“

Alex OSBORN geht davon aus, dass wir aufgrund von Zwdngen, etwas Richtiges und Gutes (Wer-
tung) produzieren zu missen, in der Entfaltung unserer Kreativitdt geghemmt sind (s.0.). Daher ist
es wichtig, gerade dieses Werten und Kritisieren beim Ideenfindungsprozess zu minimieren, sprich,
es auszuklammern. Zundchst beschrankt man sich demzufolge auf das Finden von Ideen. Jede Idee
ist dabei willkommen!

a. Benotigte Materialien
Flipchart, Filzstift

b. Zu beachten
Schaffung eines positiven sozialen Klimas
keine Kritik an geduBerten Ideen (jede Idee gilt, ist gleich viel wert)
der jeweils Sprechende darf nicht unterbrochen werden
Ideen kdnnen, missen aber nicht weiterentwickelt werden
(sich durch Ideen anderer inspirieren lassen und sie weiterentwickeln)

c. Ablauf

Das anstehende Problem wird genau besprochen und definiert. Die Teilnehmer/innen werden auf-
gefordert, zur Probleml6ésung Ideen vorzubringen.
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Alle zugerufenen Ideen werden vom Moderator am Flipchart festgehalten. Die Diskussion der
Ideen erfolgt erst nach Beendigung des Ideenfindungsprozesses.

11.5.2 Die,,6-3-5 Methode*
Nach Bernd ROHRBACH sollen Ideen aufgegriffen und weiterentwickelt werden, damit sich die
Ideenqualitdt steigert. Dieses Aufgreifen von Ideen erfolgt nach folgendem Schema:

1. Zundchst wird das Problem dargestellt (besprochen und definiert).

2. In der Gruppe schreiben 6 Personen je 3 Ideen (innerhalb von 5 Minuten) auf ein Blatt.

3. Das Blatt wird jeweils dem rechten Nachbarn weitergereicht, der weitere 3 Ideen auf
das erhaltene Blatt hinzufiigt.

4. DerVorgang wird solange wiederholt, bis alle Personen jeden Zettel ergdnzt haben und

der eigene Zettel wieder bei einem selbst gelandet ist.

Es miissen am Ende bei 6 Personen auf jedem Zettel 18 Ideen stehen
Insgesamt haben Sie jetzt 108 Ideen, die zur Lésung lhres Problems beitragen kénnen.

11.5.3 Die ,,Kdartchen-Methode”
Die Teilnehmer/innen schreiben auf Kartchen stichwortartig bzw. in Halbsdtzen ihre Beitrage. Die
einzelnen Kdrtchen werden dann eingesammelt und auf der Pinnwand angeheftet.

Aufgaben von Moderation
Sammelnvon Informationen, Ideen, Problemdarstellungen
Sortieren und Strukturieren von ...
Formulieren von Oberbegriffen (Uberschriften, Leitsitzen)
Feststellen der Zusammenhdnge und Abhdngigkeiten zwischen den Inhalten
Gewichtung der Punkte nach vorgegebenen bzw. gemeinsam erarbeiteten Kriterien
Entwicklung von Arbeitsschritten zur Lésungsfindung.

a. Benotigte Materialien
Kdrtchen DIN A6 (verschiedenfarbig)
Filzstifte (fir jeden TN 1 Filzstift)
min. 3 Pinnwande
Packpapierbdgen (Pinnwandbdgen)
ReiRndgel (Pins)
Klebstoff (Scotch; Tesa; UHU-Pritt)

b. Zu beachten
klare und eindeutige Formulierung der Fragen
lesbare Schrift (leserlich und grolR genug schreiben)
pro Kdrtchen nur eine Idee (Stichwort bzw. Halbsatz)
jedes Kartchen gilt (keine Zensur durch Moderator/in)
bei der Zuordnung von Kartchen zu Themenklumpen entscheidet bei Unklarheit der
Zuordnung vorerst der Autor iber sein Kartchen, ein weiteres Kdrtchen mit gleicher
Idee wird dann geschrieben und auch anderen Themenklumpen zugeordnet

c. Ablauf

grindliche Besprechung und Definition des Problems
Ausgabe von zundchst begrenzter Zahl an Kartchen an jede/n Teilnehmer/in
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(mit dem Verweis, dass noch weitere Kdrtchen bentitzt werden kénnen)

die Teilnehmer/innen notieren ihre Ideen auf die ausgeteilten Kartchen
Moderator/in sammelt laufend Kartchen ein und visualisiert sie unkommentiert

an Pinnwand

kommen keine Kdrtchen mehr, ist der Ideenfindungsprozess fertig

die Teilnehmer/innen gruppieren die Kdrtchen zu dhnlichen Themenklumpen (0 ® ©)
die Teilnehmer/innen betiteln die Themenklumpen (Inhalt, Beziehung, Organisation)
jetzt konnen die einzelnen Themen der Reihe nach behandelt werden

Welches
Problem haben Sie

(s

Organisation

11.5.4 Das ,,Mind-Mapping“

Dievon Tony BOUZAN entwickelte Technik des Mind-Mapping versucht durch eine Form der Netz-
strukturdas traditionell lineare Strukturenmodell aufzubrechen (Brechen von Kettendenken). Das
Kettendenken (linear,von links oben nach unten rechts, Schritt fiir Schritt) birgt die Gefahrin sich,
zu sehr die Struktur im Auge zu haben, so dass man auf andere Wichtigkeiten vergisst. Die Netz-
struktur des Mind-Mapping setzt an bei Schlisselwdrtern/-begriffen (sogenannte ,Kreative Wor-
ter“), die moglichst viele ,Angriffspunkte“ besitzen, an denen andere Wérter aufgehdngt werden
konnen, so dass ein komplexes Netzgefiige entstehen kann. (Man stelle sich einen Baum mit vie-

len Asten und Zweigen vor - Themen-Baum).
Auch beim Mind-Mapping soll ein freier Fluss an Ideen und Informationen herrschen.

Durch das Verkniipfen von Worten mit Formen, Farben, Bildern etc ... erfolgt auch hier eine Ver-
kniipfung von sprachlichem und bildhaftem Denken (ganzheitliches Denken). So kann ein indivi-
duelles, gruppenbezogenes, situatives, kontextgebundenes Bild (rechte Hirnhdlfte) entstehen.
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12. BEDINGUNGEN DER PRODUKTIVITAT VON TEAMARBEIT
Vor dem formellen Start sollte abgefragt werden, ob das Projekt in Form von Teamarbeit ,bear-
beitet” werden soll, oder ob nicht herkémmliche Organisationsformen dazu ausreichen. Dies er-
scheint deshalb von grolRer Bedeutung, da Teamarbeit mit einem nicht zu unterschdtzenden
Aufwand und vor allem mit Verpflichtungen verbunden ist:

12.1 WESHALB TEAMARBEIT?

Médngel von Einzelarbeit
Fehlentscheidungen durch geistige Isolation
Planungsrisiko nur bei einer Person
unausgetragene Konflikte
Unzufriedenheit (innerer Riickzug)
Rivalitdt guter Ansdtze (Statuskdampfe)

Einige Nachteile von Teamarbeit
Hoher Organisationsaufwand, da mehrere Personen betroffen sind
vielseitige Konfliktfelder bei ungiinstiger Gruppendynamik
Cliquenbildung, dadurch Abschottung von Umfeld

19 vgl. http://www.mindmap.ch/gal_coo3.htm
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Einige Vorteile von Teamarbeit
Teams vereinigen in sich komplementdre Fahigkeiten und Erfahrungen
Teams verfiigen tber einen groReren Wissens-, Fahigkeiten- und Erfahrungsschatz
Teams ermoglichen in groRerem Ausmall Perspektivenwechsel in der
Problembetrachtung (mehrdimensionale Sichtweise in den Ansdtzen)
Teams helfen, Denkblockaden, Standpunktfixierungen, Polarisierungen,
Expertenblindheit zu iberwinden
Teams sorgen fir eine soziale Dimension, die positiven Einfluss auf ihr Umfeld
ausstrahlt: persénliche Kommunikation
Teams ermoglichen bessere Akzeptanz durch Mitarbeit und Mitentscheidung
Teams férdern Kommunikation als soziale Dimension
Teams haben mehr Spal, Teamarbeit bewirkt mehr Motivation und Identifikation
mit den Ergebnissen.

12.2 TEAMKONSTELLATION
»EinTeam ist eine kleine Gruppe von Personen, deren Fdahigkeiten einander ergdnzen und die sich
flr eine gemeinsame Sache, gemeinsame Leistungsziele und einen gemeinsamen Arbeitsansatz
engagieren und gegenseitig zur Verantwortung ziehen.* 2

Die Teammitglieder sind gleichberechtigt und arbeiten partnerschaftlich an einer ge-
stellten Aufgabe.

12.2.1 Merkmale von Teams
mehrere Personen
gemeinsame Ziele/ Aufgaben
direkte Wechselbeziehungen/ Interaktionen
unterschiedliche Qualifikationen der Mitglieder
gemeinsame Normen/ Spielregeln
»WIR“-Gefiihl

12.2.2 Zeichen effizienter Teamarbeit
Klare und abgestimmte Ziele
Offenheit und Kommunikationsfahigkeit
Kritikfahigkeit
Kooperation
Konfliktfahigkeit
offene Hierarchie-Beziehungen
persénliche Entwicklung
gemeinsame Entscheidungsbasis
konstruktive Auenbeziehungen
Selbstkritik
Selbstverantwortung
Synergie-Effekt bei Fehlerbehebung

12.2.3 Zeichen nicht-effektiver Teamarbeit
Frustration
Klagen und Vergeltung im ,Untergrund”

2 KATZENBACH Jon R./ SMITH Douglas K.; The Discipline of Teams; Harvard Business Review March 1993
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schlechte Kompetenzverteilung und Aufgabengliederung

ungesunde Konkurrenzkampfe (Mangel an Offenheit und Vertrauen)
destruktive Besprechungen

Stillstand (statt Weiterentwicklung)

schlechte Aufgabenerledigung

ablehnende Einstellung gegeniiber Externen

(ebenso eine alles annehmende Einstellung gegeniiber externer Hilfe)
Beschrankung des Kontaktes auf das Notwendigste

Einengung bzw. Unterdriickung von Projektmitarbeiter/innen (Meinungsvielfalt)
Isolation/ fehlende Unterstiitzung von aulien

Einfihrung nichtvereinbarter MaBnahmen

fehlende Kreativitdt

mangelnde Weitsicht

keine Uberprifung der Team-Funktionsfahigkeit
Stindenbockmechanismen bei Fehlerprozessen

12.2.4 Was Projektmitarbeiter/innen am Team mégen
Aufgabenklarheit
Transparenzin allen Angelegenheiten
Achtung/ gegenseitiger Respekt
entspannte Atmosphdre
gute Vorbereitung
Anerkennung
Selbstkontrolle
Terminkontrolle
Dokumentation
gute Aullenbeziehungen

12.2.5 Was Projektmitarbeiter/innen am Team nicht mégen
schwache Fiithrung
unklare Ziele
Aufgabenstellung wird nicht ernst genommen
Team-Vorschldge werden vom Umfeld ignoriert
unproduktive Teammeetings
Positions- und Machtkdmpfe (Profilierungssucht Einzelner)
fehlende Vorbereitung
Siindenbockmechanismen
Stillstand
Geheimniskrdmerei
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1. EINFUHRUNG

Positives Denken und Handeln (nach CZIERWITZKI 1987)

1. Persénliche Verantwortung fiir das eigene Handeln Gibernehmen

2. Offene Kommunikation pflegen (Ubereinstimmung von Worten, Gedanken,
Geftihlen und Taten)

. Sorgfdltige Zielformulierung von der Verwirklichung her

. Imagination und Phantasie entwickeln

. Tatkraft und Ausdauer (Mut zum ersten und Ausdauer bis zum letzten Schritt)

. Im Hier und Jetzt leben (Der richtige Augenblick fiir Verdnderung ist jetzt)

. Volliges Vertrauen auf das Vorhandensein der zur Zielerreichung nétigen Krafte
(gelassenes Erwarten des Erfolges)

N oo &~ W

Wenn, wie zuvor angeflihrt, partnerschaftliche Kommunikationsbeziehungen ein Team kenn-
zeichnen, und Transparenz der Abldufe etc... als Kriterien einer erfolgreichen Projektarbeit gesehen
werden, so wird eine kettenférmige Kommunikationsstruktur notgedrungen zu Schwachstellen
fihren. Wir alle kennen das Phdanomen ,stille Post“. (Wo und weshalb sind Informationen nicht
weitergedrungen?) Eine sternformige Struktur hingegen birgt die Gefahr in sich, nach dem alten
Motto ,Wissen ist Macht“ eben diese bei einer Person (oder Clique) anzuhdufen. Abhdngigkeiten
und Unmut kann entstehen, vor allem, wenn diese Position ausgenutzt wird (Nutzen aus Infor-
mationsvorsprung, Machtausbau, etc...). Letztendlich ist es die netzférmige Kommunikations-
struktur, die zwar zundchst aufwdndiger erscheint (und dies auch sicherlich zu Anfang ist), die
jedoch ausreichend Moglichkeiten bietet, Informationen zu geben und zu erhalten. Damit aber
alle Information auf den Tisch gelangt, bzw. ins Netz eingespeist wird, ist es wesentlich, in der An-
fangsphase des Projektes gentigend Zeit und Energie zu investieren fiir den Aufbau von ,Kontak-
ten“. Es missen in dieser ,Empathiestufe” Interessen, Bediirfnisse, Motive, Problemsichten
ausgetauscht werden. Uber diesen Weg erhélt die Projektgruppe nicht nur eine ganze Menge an
Sachinformationen, sondern auch Einblicke in die verschiedenen Personen. Der/die Einzelne lernt
verstehen, was der/die Andere gemeint hat, wenn er/sie etwas sagt. Fiir die Motivation der Ge-
samtgruppe, als auch fiir die Schaffung einer Vertrauensbasis, ist diese Anfangsphase sehr wich-
tig. In dieser Phase werden aber auch Normen und Werte etabliert (Gruppenregeln), die Ziele
werden festgelegt.

Es kristallisieren sich die Rdnge und Positionen innerhalb der Gruppe heraus. Es zeich-
net sich ebenfalls ab, wie man miteinander umzugehen gewillt ist, welches Verhalten erwiinscht
wird, welche Konflikte vorprogrammiert sind. Damit wdchst aber auch der sogenannte Gruppen-
druck auf die einzelnen Mitglieder. Der Einzelne kann sich in der Gruppe nicht mehr ganz so ver-
halten, wie es ihm gerade einfdllt, es lastet ein gewisser Anpassungsdruck auf den einzelnen
Gruppenmitgliedern.

Wird gegen die Gruppenregeln verstoRen, kommt es meist zu Stérungen: solch eine Per-
son wird ,gemalregelt“, gemieden, bespottelt oder von Aktivitdten ausgegrenzt.

Diese Gruppennormen haben auch insofern Einfluss auf die Kommunikation, als dass:

- einiges nicht gesagt wird, was gesagt gehort (Tabus),

einiges nur deshalb gesagt wird, weil es erwartet wird,

einiges so verschlisselt gesagt wird, dass man zu viele Selbstverstandlichkeiten
mitdenkt, aber eben nicht ausspricht,

fir AuBenstehende nicht mehr nachvollziehbar ist, was gruppenintern ablduft.
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Wichtige Hinweise fiir Kommunikationsprozesse:
Gemeint bedeutet nicht gesagt
Gesagt bedeutet nicht gehért
Gehort bedeutet nicht verstanden
Verstanden bedeutet nicht begriffen
Begriffen bedeutet nicht behalten
Behalten bedeutet nicht getan

2, KOMMUNIKATION

2.1 Einige Theorien zum Geleit

Ohne eine wissenschaftliche Abhandlung tiber Kommunikationstheorien an dieser Stelle zu ent-
fachen, seien einige wichtige theoretische Konstrukte angefiihrt, die das Phanomen Kommuni-
kation einerseits flr die Projektarbeit, andererseits aber auch fiir das Mediationsgesprdch
verstandlicher und damit greifbarer machen kénnen.

2,11 Pragmatische Axiome der Kommunikation nach Paul WATZLAWICK *

Ein Axiom ist ein Grundsatz, eine giiltige Wahrheit, die keines Beweises bedarf.

1.Axiom: Man kann nicht nicht kommunizieren.

2. Axiom: Jede Kommunikation hat eine Inhalts- und eine Beziehungsebene, wobei letztere
erstere bedingt.

3.Axiom: Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikationsabldufe
seitens der Partner bedingt.

4.Axiom: Menschliche Kommunikation bedientsich digitaler und analoger Modalitdten. Digitale
Kommunikationen haben eine komplexe und vielseitige logische Syntax, aber eine auf
dem Gebiet der Beziehung unzuldngliche Semantik. Analoge Kommunikationen dage-
gen besitzen dieses semantische Potential, es fehlt ihnen aber an fiir eindeutige Kom-
munikationen erforderlicher logischer Syntax.

5.Axiom Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind entweder symmetrisch oder kom-
plementdr, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder
Unterschiedlichkeit beruht.

2.1.2 Das ,,Quadrat der Nachricht“ nach Friedemann SCHULZ von THUN
Im Mittelpunkt dieses Kommunikationsmodells steht die Analyse einer Nachricht. SCHULZ von
THUN geht der Frage nach, was passiert, wenn zwei Menschen miteinander sprechen. Was sind
die Botschaften des Senders bzw. was sind die Botschaften, die beim Empfdnger ankommen?
Jede Nachricht enthélt jeweils viele Botschaften. SCHULZ von THUN ordnet diese Vielfalt
in ein Schema und unterscheidet ,vier seelisch bedeutsame Seiten einer Botschaft“:?
1.Sachinhalt
2. Selbstoffenbarung (Selbstkundgabe)
3. Beziehung
4. Appell

ad. Sachinhalt (oder: ,,Woriiber ich informiere®)

Jede Nachricht enthdlt zundchst eine Sachinformation (Ausnahme: rein nicht-sprachliche Infor-
mationen wie Weinen).

Beider Sachinformation geht es zundchst um die Beseitigung von Unwissen (bzw. Unsicherheitin
Bezug auf Unwissen). Die Sachinformation ist prinzipiell quantifizierbar.

* vgl. WATZLAWICK Paul/ BEAVIN Janet H./ JACKSON Don D.; Menschliche Kommunikation. Formen, Stérungen, Paradoxien; Bern/
Stuttgart 1982, soff
2 vgl. SCHULZ von THUN Friedemann; Miteinander reden. Bd1; Reinbek 1981
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Ein nicht unwesentliches Element der Sachinformation - jedoch an dieser Stelle nicht weiter dar-
gelegt-ist die Wahrheit der Information (Irrtum, Lige).

Beim Sachinhalt kénnen die Aspekte der Sachlichkeit und der Verstdandlichkeit unter-
schieden werden. Unter Sachlichkeit versteht man den auf ein Sachziel bezogenen Austausch von
Informationen und Argumenten, das Abwdgen und Entscheiden. Sachlichkeit ist erreicht, wenn
die Verstandigung auf der Sachebene weiterkommt, ohne dass die Begleitbotschaften auf den an-
deren drei Seiten der Nachricht stérend die Oberhand gewinnen.

Verstdndlichkeit ist eine Eigenschaft von Informationstexten, die in vier Bereiche féllt.
SCHULZ von THUN unterscheidet vier ,Verstdandlichmacher®:

- Einfachheit

- Gliederung/Ordnung

+ Kirze/Pragnanz

« Zusdtzliche Stimulans

Missverstdndnisse zwischen Sender und Empfdanger kdnnen auf der Sachebene entstehen durch:
« unsachgemdle Ausdrucksweise
- falschen Informationskontext
« zu hohe Informationsmenge/ -dichte
- Vorurteile, Erwartungen, Stimmungen, Interessen, ...

ad. Selbstoffenbarung (oder: ,Was ich von mir selbst kundgebe“)

Nachrichten enthalten nicht nur Informationen Giber die mitgeteilten Sachverhalte, sondern auch
Gber die Person des Senders. Mit jeder Nachricht gibt der Sender auch etwas tiber sich selbst be-
kannt. Diese Selbstoffenbarung kann mehr oder weniger bewusst, mehr oder weniger tiefgrei-
fend, mehr oder weniger versteckt sein, aber sie kann nicht nicht sein!

Selbstoffenbarung schlieRt die gewollte Selbstdarstellung und die unfreiwillige Selbstenthtllung
ein. D.h. in diesen Bereich fallen auch die Techniken der Selbsterhéhung (,Imponiertechniken®)
und der Selbstverbergung (,Fassadentechniken®).

Imponiertechniken:
Die eigenen positiven Seiten werden vorgezeigt, es wird versucht, guten Eindruck zu machen. Die-
ses Bestreben wird begleitet von der Hoffnung auf Erfolg und einem Geftihl der GroRartigkeit. Aus-
druck findet die Selbsterhdhung etwa durch:

- Konsumverhalten

- Status-Symbole

« Bildungswissen (Zitate, Hochkultur, ...)

- elaborierte Sprache

« Eindruck machen durch das Andere, Bessere, Hohere

Fassadentechniken:
Durch Furcht vor Misserfolg wird versucht, die negativen Anteile der Personlichkeit zu verbergen,
durch eine Abwehrfassade zu tarnen. Dies kann erfolgen durch:

- professionelles Gehabe

- keine Geflihle zeigen

« Freundlichkeit ohne Herz

+ kalte Sachlichkeit

- ,Abwehr-Verhalten®

« nichtfragen
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Die Grundlage jeder gekonnten verbalen Interaktion ist die Fahigkeit, sich selbst problemlos mit-
zuteilen, sich angstfrei und unverstellt selbst darzustellen!
Dies erfordert:
- sich selbst zu erkennen (Selbsterkenntnis),
- sich selbst soanzunehmen, wie man real ist (Selbstannahme).
Das stdndige ,Sich-anders-geben“ als man ist, ist eine ernsthafte Gefahr fiir die persénliche psy-
chische und physische Gesundheit!
Warum sollen die anderen uns nicht so sehen, wie wir sind?
Warum soll standig das Ich-Ideal der Ich-Realitdt vorangestellt werden?
Die Scheu und Angstvor der natirlichen Selbstdarstellung findet ihren Ursprung nicht seltenin der
Bestrafung persodnlicher Eigenschaften bei unserer Erziehung.
Die ,negativen“ Eigenschaften wurden mit Emotionen belegt wie Schuld, Angst, Scham, Minder-
wertigkeit,...
Ein Uber-Ich, ein Ideal-Ich wurde durch Lob und Bestarkung zusatzlich hervorgehoben. Diesem
Ideal-Ich rennen wir oft ein Leben lang hinterher. Die uns andressierten Normen wenden wir gegen
uns an, bestrafen uns selber und lassen nicht zu, was nicht sein darf.
Der Umgang mit der eigenen Selbstoffenbarung orientiert sich an folgenden Prinzipien:
« Kongruenz:
Ubereinstimmung zwischen innerem Erleben, Bewusstsein und Kommunikation.
« Authentizitdt:
Sich Klarwerden tber eigene Gefiihle - was ich sagen will, mit optimaler innerer Ehr-
lichkeit und kommunikativer Klarheit, d.h. authentisch, aussprechen - selektive Be-
ricksichtigung des Empfdngers mit dynamischer Balance zwischen
Ricksichtslosigkeit und Scheinheiligkeit (Ruth COHN).
« Stimmigkeit:
Ubereinstimmung mit den Prinzipien der Gesamtsituation, zu der neben meiner in-
neren Verfassung und meiner Zielsetzung auch der Charakter der Beziehung, die in-
nere Verfassung des Empfdngers und die Forderungen der Lage gehdren.

ad. Beziehung (oder: ,Was ich von dir halte“ und ,,Wie wir zueinander stehen®)

Aus jeder Nachricht geht auch hervor, wie der Sender zum Empfdnger steht und was er von ihm
hélt. Dies zeigt sich z.B. in der gewdhlten Formulierung, im Tonfall, in nicht-sprachlichen Begleit-
erscheinungen.

Der Empfdnger fihlt sich auf dieser Seite als Person in bestimmter Weise behandelt/
misshandelt. Zum Unterschied zur Selbstoffenbarungist hier der Empfdnger nicht,Diagnostiker”
(»Was sagt die AuRerung tiber den Sender aus?“), sondern selbst ,Betroffener”.

Auf der Beziehungsseite kdnnen zwei Arten von Botschaften unterschieden werden:

- ,DasBild vom anderen“. Hier geht hervor, was der Sender vom Empfdnger halt, wie er

ihn sieht.

« ,Die Definition der Beziehungsebene“. Hier geht hervor, wie der Sender die Beziehung
zwischen sich und dem Empfdnger sieht, wobei vorerst unabhdngig davon ist, wie
der Empfdnger selber zu dieser vorgeschlagenen Beziehungsdefinition steht. Wah-
rend die Selbstkundgabe ICH-Botschaften enthdlt, handelt es sich bei der Bezie-
hungsebene um DU-Botschaften bzw. WIR-Botschaften.3

3 SCHULZ von THUN 1981, 162ff
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ad. Appell (oder: ,,Wozu ich dich veranlassen méchte®)

Fast alle Nachrichten haben auch die Funktion, auf den Empfanger Einfluss zu nehmen - ihn zu
etwas zu bewegen. Die Nachricht dient also (auch) dazu, den Empfdnger zu veranlassen, bestimmte
Dinge zu tun oder zu unterlassen, zu denken oder zu fiihlen.

Dieser Versuch der Einflussnahme kann offen oder verdeckt (Manipulation) sein.

Mit einem Appell kdnnen sich ganz unterschiedliche Beziehungsbotschaften verbinden.

Auf den ersten Seiten der Nachricht driickt der Sender aus, was ist.

Das ist eine Funktion der Kommunikation, die Ausdrucksorientierung.

Die andere Funktion besteht darin, Wirkungen zu erzielen (Wirkungsorientierung).

Die Wirkungen werden durch heimliche (verdeckte), paradoxe und offene Appelle zu erreichen ver-
sucht.

Einausdrucksorientierter Sender fragt sich zuerst, was er erreichen will, und gestaltet seine Nach-
richt dementsprechend auf allen vier Seiten.

Eine Gbertriebene Wirkungsorientierung - sei sie nun vom Sender beabsichtigt und/oder vom Emp-
fanger unterstellt- fuhrt zur ,Funktionalitdtsvergiftung“ der Kommunikation.

2.1.2.1  Zwei Beispiele zu ,,Die vier Seiten einer Nachricht“
Injeder Nachricht oder AuRerung, die ein Mensch von sich gibt, sind immer vier Seiten wirksam. In
der Regel wird jedoch nur eine Seite direkt angesprochen, die anderen sind versteckt ,zwischen
den Zeilen“ herauszuhdren:

- Die Sachebene: die reine Information, die vermittelt werden soll.

- Die Selbstoffenbarungsebene: eine Botschaft (iber die eigene Person.

- Die Beziehungsebene: eine Aussage dariiber, wie man zum Partner steht.

- Die Appellebene: eine Aufforderung etwas zu tun, zu denken, zu fihlen.

Beispiel 1
Der Mann sagt (in aufforderndem Tonfall) zu seiner am Steuer sitzenden Frau:
»Du, davorn ist griin!“

Aufden 4 Ebenen kann dies heillen:

Sachinformation: Es ist griin.

Selbstoffenbarung: Ich habe es eilig.

Beziehung: Du brauchst meine Hilfe.

Appell: Gib ein bisschen Gas, dann schaffen wir’s noch.

Auf Empfdnger-Seite:

Sach-Ohr: Sachinformation

Selbstoffenbarungs-Ohr: ist diagnostisch tdtig: was geht im Mann vor - welche Gefiihle und
Motive sind mit seiner AuBerung verbunden.

Beziehungs-Ohr: die Frau nimmt auf, was der Mann wohl von ihr hdlt und fiihlt sich entsprechend
behandelt

Appell-Ohr: die Frau hért Aufforderungen heraus, die an sie gerichtet sind.

Beispiel 2

Eine Schilerin sagt (in einem belehrenden, tadelnden Ton) zu ihrem Mitschdiler: ,Eric, Deine Er-
gebnisse scheinen nicht zu stimmen.”
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Aufden 4 Ebenen kann dies heillen:
Sachinhalt: Die Ergebnisse sind falsch.
Selbstoffenbarung: Ich kann das besser als Du.
Beziehung: Du bist unfdhig.

Appell: Mach’ das in Zukunft fehlerfrei.

2.1.2.2  Tipps fiir den guten Sender und Empfanger
Sender:
Sachinhalt: Formulieren Sie verstdndlich!

Selbstoffenbarung: Seien Sie authentisch! Spielen Sie keine Rollen!

Maske runter! Senden Sie Ich-Botschaften!

Beziehung: Stellen Sie personlichen Kontakt her! Verhalten Sie sich Ihrem
Gesprdchspartner wertschdtzend gegentber!

Appell: Sagen Sie klar, was Sie wollen! Seien Sie von Ihrem Anliegen Uberzeugt!

Empfénger:

Sachinhalt: Fragen Sie bei Verstandnisschwierigkeiten nach!

Selbstoffenbarung: Horen Sie zu! Geben Sie Feedback!

Beziehung: Zeigen Sie Ihrem Gesprachspartner Wertschdtzung!
Geben Sie Feedback!

Appell: Denken und handeln Sie mit! Machen Sie Vorschldge!

2.1.3 DAS JOHARI-FENSTER

Die Wissenschaftler Joe LUFT und Harry INGHAM publizierten 1955 ein Modell, das es erlaubt, die
Beziehungen von einer Person zu anderen zu analysieren und zu verstehen. Sie nannten dieses
Modell nach den Anfangssilben ihrer Vornamen, das JOHARI-Fenster.

LUFT und INGHAM gingen von der Frage aus: was ist mir iber mich bekannt und was ist
mir iber mich unbekannt? und: was istanderen iber mich bekannt und was ist anderen Giber mich
nicht bekannt?

Daraus ergeben sich 4 Quadranten:

Mir Mir
bekannt unbekannt
Quadrant1 | Quadrant2
Anderen
bekannt | o6ffentlicher fremder
Bereich Bereich
Quadrant3 | Quadrant4
Anderen
unbekannt| privater |unbewusster
Bereich Bereich

Quadrant 1: ist der Bereich der freien Aktivitdten, der 6ffentlichen Sachverhalte und Tatsachen.
Dieser Bereich enthdlt all die Daten, die sowohl einem selbst als auch den anderen - der Umwelt
-bekanntsind. Hierzu gehéren zundchst einmal statistische Daten: Name, Alter, Geschlecht, Schul-
bildung, Beruf, Ehestand, usw.

4 vgl. LUFT Joseph; Einfithrung in die Gruppendynamik; Stuttgart 1977, 22ff
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Der Bereich enthalt aber auch all jene Verhaltensweisen, Bediirfnisse, Uberzeugungen und Wiin-
sche, iber die man sich selbstim klaren ist, iber die man auch mitanderen spricht und die andere
beobachten kénnen. Da diese Dinge bekannt und 6ffentlich sind, man frei iber sie kommuniziert,
kann mansich selbst (und kénnen die anderen sich) am besten auf sie einstellen und sie in den ge-
meinsamen Beziehungen beriicksichtigen.

Quadrant 2: istder Bereich des ,blinden Flecks® der Selbstwahrnehmung. Hierher gehdren Dinge, die
firandere sichtbar und erkennbar sind, die einem selbst aber unbekannt oder nicht bewusst sind.

In diesem Bereich sind z.B. bestimmte Eigenarten angesiedelt, die andere bemerken, die
einem selber aber nicht auffallen oder tiber die man sich tduscht. Jemand hdlt sich z.B. fir witzig,
geistreich-andere sind anderer Meinung. Oder jemand hdlt sich fiir langweilig und uninteressant,
wdhrend die anderen ihn im Gegenteil schdatzen. Dieser Bereich hat also sehr viel mit der Ein-
schdatzung durch andere zu tun.

Quadrant 3: ist der Bereich des Vermeidens und Verbergens. Er enthdlt Dinge, die wir selbst kennen,
diewirjedoch vor anderen lieber geheim halten wollen. Dazu gehéren beispielsweise geheime Ab-
sichten, Schwdchen, Veranlagungen, Wiinsche, Fehler, ... also Dinge, von denen wir glauben, sie
konnten uns schaden oder beschdmen, wenn wir sie offenbaren (siehe Selbstoffenbarung).

Quadrant 4: ist der Bereich der unbekannten Aktivitdt: weder man selbst noch andere kennen die
Ursachen bestimmter Verhaltensweisen und Bedrfnisse. Dass diese Dinge dennoch existieren
und unser Verhalten beeinflussen, kann man merken, wenn sie einmal - Giberraschend fiir einen
selbstund flir die Umwelt - zu Tage treten. Sie dufern sich dann in Verhaltensweisen, die niemand
(auch man selbst nicht) von einem erwartet hdtte. Hierher gehéren z.B. auch unerkladrliche Abnei-
gungen, scheinbar unbegriindete Angste, sowie Wiinsche und Triebe, die abgewehrt wurden, weil
sie mit unserem Ich-Ideal unvereinbar sind.

Abwehrmechanismen kdnnen etwa sein:
-Verdrdngung
- Realitdtsverleugnung
- Konversion (somatische Leiden)
- Projektion (Verlagerung nach auBen)
- Regression (in kindlich-pubertdre Verhaltensmuster); etc ...

In neuen Situationen ist der Quadrant 1 sehr klein. Es gibt noch nicht viel freie und ungehemmte
Interaktion. Die einzelnen Personen sind noch zuriickhaltend und vorsichtig, sie wissen nicht, wie
sieselbst undihre Beitrdge und Argumente aufgenommen werden. Deshalb verhalten sie sich zu-
ndchst abwartend. Je ldnger eine Gruppe zusammen ist, je mehr Erfahrungen Menschen mitei-
nander haben, desto mehr vergroRert sich Quadrant 1.

Die einzelnen Personen werden freier, sie benehmen sich ungezwungener, dullern in
starkerem MaRe auch eigene Uberzeugungen, Meinungen und auch Vorurteile und sind starker
bereit, Giber eigene Schwachen und Probleme zu sprechen. Dadurch verkleinert sich der Bereich
des Vermeidens und Verbergens. In der freieren Atmosphdre gesteigerten gegenseitigen Vertrau-
ens sind die einzelnen Personen eher bereit, andere auf Dinge aufmerksam zu machen, die diese
selbst nicht sehen. Dadurch verkleinert sich der Bereich des ,blinden Flecks“.

Am wenigsten verdndert sichim Zusammenleben von Menschen Quadrant 4. Doch ist es
moglich, dass in einem Klima, in dem sich der Einzelne sicher fiithlen kann, auch Aspekte in sein
Bewusstsein treten konnen, die vorher abgesperrt und verdrangt wurden.
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Folgende Regeln lassen sich daraus ableiten:

1 Das Klima in einer Gruppe ist umso besser, je groRer der Bereich der freien Aktivitdt
ist. (Im Gegensatz dazu, wenn sich Einzelne hinter starren Masken und Rollenbildern
verstecken.)

2. Der Bereich der freien Aktivitdt vergréRert sich, wenn Personen tiber sich selbst
sprechen kénnen, ohne fiirchten zu missen, dass sie ,ihr Gesicht verlieren®, bestraft,
beschdmt oder ausgelacht werden, sondern wenn sie sich verstanden fiihlen.

3. Der Bereich der freien Aktivitdt vergroRert sich, wenn Gruppenmitglieder in der Lage
sind, anderen positiv Riickmeldung (Feedback) zu geben, ohne sie zu verletzen.
4. Esist wichtig und hilfreich, anderen Vertrauen zu schenken und tiber sich zu reden,

sowie zu lernen.

3. GESPRACHSFUHRUNG
3.1 EIN KONSTRUKTIVES KOMMUNIKATIONSMODELL
ZWISCHEN
Konsens
(Gemeinsames Drittes)
ICH MEDIUM DU

Wahrnehmung (& (%7 Wahrnehmung
Interpretation § “ _Interpretation
Gefuhl & Y Gefiihl

qy)
m
)
t Communicare:
© Etwas GEMEINSAM machen 1
% g Vorurteile
?\A/ 5 P:Iisshges
< S antasien
2 S

~N_

5 NILLES Jean-Paul; Das Gesprdach mit den Eltern; 2004, 8f ; weitere Hinweise in: NILLES Jean-Paul/ KRIEGER Winfried/ MICHAELIS
Thérése; Multiplikatoren in der Primdren Suchtprdvention. Ein Handbuch; Luxemburg 2005
vgl. SCHULZ von THUN; Miteinander reden Bd1; 1981
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3.2 EIN DIALOGISCHES KOMMUNIKATIONSMODELL ©

Konsens-
und
Identifikationsfeld

/ Argumentationsfeld \

/ Informationsfeld \
/ Kontakt- und Empathiefeld \

Zeit - Energie - Wille

1 Aufbau eines stimmigen Empathie- und Kontaktfeldes

Die Darstellung des Modells zeigt, dass der Nahrboden des gesamten Aufbaus die Faktoren Zeit,
Energie und Wille sind. Gerade am Anfang ist es wichtig, viel Zeit und Energie in den Aufbau eines
Gesprdches zu investieren. Wer vorgibt, keine Zeit zu haben, muss gefragt werden, wie wichtig
ihm/ihr der Aufbau eines gut funktionierenden Gesprdaches wirklich ist: denn fiir das, was mir wirk-
lich wichtig ist, finde ich Zeit! Jede/r von uns setzt Prioritdten und gibt damit kund, was ihm/ihr
wichtig und weniger wichtig ist. Das gleiche gilt fiir die Energie! Ebenso bedeutend ist die Tatsa-
che, dass ohne den Willen ein Gesprdch wirklich fiihren zu WOLLEN, dieses bereits beendet ist,
bevor es noch begonnen hat.

Nun erscheint es gerade zu Anfang einer Beziehung besonders wichtig, viel Zeit und
Energie in den Aufbau eines stimmigen Empathie- und Kontaktfeldes zu investieren! Dies insbe-
sondere deswegen, weil man sein Gegeniiber nicht kennt. Es geht darum, einen guten und positi-
ven Kontakt zu seinem Gesprdchspartner aufzubauen. Wir alle sind eher zu einem Gesprdch bereit,
wenn wir spiren, dass unser Gegeniiber uns als Person akzeptiert. Alle Gesprdache beriihren das
Selbstwertgefiihl, und dieses wiederum hat Einfluss auf die Art der Kommunikation (siehe Virginia
SATIR 1975). Deshalb sollte darauf geachtet werden, sein Gegeniiber in seinen/ihren Bemiihungen
anzuerkennen, seine/ihre Selbstachtung nicht zu verletzen, auch wennvielleicht mir unverniinftig
erscheinende Einstellungen und Verhaltensweisen bei meinem Gesprachspartner zu Tage treten.

Ebenso gilt es zu diesem Zeitpunkt, sein Gegeniiber dort abzuholen, wo er/sie steht, was
soviel bedeutet, wie sich auf die Kommunikationsfahigkeiten und -méglichkeiten des Gegeniibers
einzustellen und die Bereitschaft, Einstellungen und Wertorientierungen des Gegentibers zu ver-
stehen. Dies soll jedoch nicht heiRen, dass man sie auch unbedingt akzeptieren muss!

Ein nicht weniger wichtiger Aspekt fiir den Aufbau eines stimmigen Empathie- und Kon-
taktfeldes ist, dass bei beiden Parteien das, was sie sagen und tun, auch ihrer inneren Uberzeu-
gung entspricht und nicht irgendein geschauspielertes Verhalten widerspiegelt: in anderen
Worten, es geht hier um Echtheit.

2. Aufbau eines umfassenden Informations- und Themenfeldes

Eine Reihe von Informationen wurden bereits beim Aufbau des Kontakt- und Empathiefeldes ge-
liefert (man kann die Phasen nicht haarscharf voneinander trennen, bei den 4 Phasen handelt es
sich jeweils um Schwerpunkte).

& vgl. NILLES 2004, 10f. Dieses Kommunikationsmodell beriicksichtigt bereits eine ganze Reihe wichtiger Aspekte der
Konfliktbearbeitung, die spater im darzulegenden Mediationsgesprach zur Geltung kommen.
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Je besseres gelungen ist, das Kontakt- und Empathiefeld aufzubauen, d.h. wenn zwischen den Ge-
sprachspartner/innen ein Gefiihl des Vertauens herrscht, sind die betroffenen Personen auch be-
reit, ,Auskunft“zu geben. Es geht bei dieser Schwerpunktphase darum, Informationen und Daten
zusammeln, die dazu beitragen, Einblick in die Themen- bzw. Problemstellung zu bekommen. Wich-
tigist hierbei,im Sinne eines Brainstormings sich zu diesem Zeitpunkt darauf zu beschranken, OF-
FENE FRAGEN zu stellen und ZUZUHOREN. Keinesfalls sollen die gesammelten Informationen zu
diesem Zeitpunkt bewertet werden.

3. Aufbau eines konfliktfahigen Argumentations- und Diskussionsfeldes
Die gesammelten Informationen werden nun diskutiert. Alle Gesprdchspartner/innen kénnen ab
jetzt die Fakten und Daten bewerten, gewichten, pro und contra geben.

Hauptaugenmerk wird jetzt auf die Bewertung der zuvor gesammelten Infos gelegt und
nicht auf ein weiteres Einsammeln neuer Infos. Sollten dennoch viele neue Infos auftauchen,
wirde dies bedeuten, dass das vorige Feld zu schnell verlassen wurde. Die Gesprdchspartner/innen
missten nochmals eine Stufe zurtickgehen.

Im Mittelpunkt der Diskussion steht eine zweiseitige Argumentation, und Losungsal-
ternativen werden gesucht.

4. Aufbau eines abschlussfdhigen Konsens- und Identifikationsfeldes

Nachdem im vorigen Feld alle Fiir und Wider auf den Tisch gebracht wurden, wird jetzt ein Krite-
rienkatalog zusammengestellt, mit welchem die Gesprachsparteien sich identifizieren kénnen.
Dieser Katalog hilft dabei, sich auf einen Konsens festzulegen, d.h. eine Entscheidung treffen zu
kdénnen fir das ,Gemeinsame Dritte“. In diesem ,,Gemeinsamen Dritten“ finden sich alle Ge-
sprachspartner wieder, und die Chance der Umsetzung dieses Lésungsvorschlages ist am groRten,
weil die Identifikation der einzelnen Gesprdchspartner/innen mit dieser Lésung am grof3ten ist.
Der/ die Einzelne findet sich in dieser Losung wieder, er/ sie hat das Gefiihl mitgeredet zu haben,
angehort worden zu sein und Teile seiner/ ihrer Argumentation finden sich im Losungsvorschlag
wieder.

3.3 PRAKTISCHE HINWEISE ZUR GESPRACHSFUHRUNG
3.3.1 Gesprachskldarung

Wenn Menschen miteinander reden, kénnen sie ihrem Gegentiber und sich selber behilflich sein,
wennsie: - nachfragen, was gesagt und gemeint wurde,
Feedback geben (das wirkt so auf mich),
Metakommunikation einplanen (wie gehen wir miteinander um, wie reden wir
miteinander?),
Beziehungen kldren (wie stehen wir zueinander?),
die dem Gesprdch zu Grunde liegenden sozialen Normen und Werte (Gruppenregeln)
ansprechen,
die Rollen, Positionen und Funktionen in der Gruppe thematisieren.

3.3.2 Gesprachsimpulse geben
Ein Gesprdch ist mehr als nur ein ,sachlicher” oder ,trockener Austausch von Worten. Es bedarf
einer Portion Leben, d.h. auf der Beziehungsebene muss etwas passieren, damit sich die Ge-
sprdachspartner wohlfihlen. Dies kann erreicht werden durch Gesprachsimpulse, die den Fortgang
des Gesprdches stimulieren und lebendig machen:

Animieren (,Erzdhlen Sie mir mehr .. )

Interesse zeigen (,Wie kdnnte man das machen?..")
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Feedback geben (siehe weiter unten: Feedbackregeln)

Anerkennung aussprechen (,Ein interessanter Vorschlag, ..
Reformulieren (,Wenn ich Sie richtig verstanden habe ..

Steuern (,Wie soll’s weitergehen ..?%)

Alternative thematisieren (,Und wenn man das so angehen wiirde ..
Konfrontieren (,Versetzen Sie sich mal in meine Lage ..

3.3.3 Gesprachsstorer
Gesprdache zwischen Menschen kénnen beeintrdchtigt werden, wenn folgende Gesprachsformen
dominieren:
Befehlen
Interpretieren (vermeintliche Ursachen aufzeigen, schubladisieren, diagnostizieren)
Bagatellisieren (herunterspielen, Lebensweisheiten von sich geben)
Ausfragen (verhoren, in die Enge treiben)
Ratschldge erteilen (vorschnelle Losungen liefern)
Vorwiirfe machen (moralisieren, kritisieren)
Selbstbeweihrducherung (standig von sich reden, sich einbringen)
Bewerten (urteilen)
Drohen (warnen)
Ironisieren (sich lIdcherlich machen, andere aufziehen, zynische Bemerkungen machen)

3.3.4 Regeln fiir das Gruppengesprich
Immer wieder kdnnen wir in Gesprdchsrunden feststellen, dass es chaotisch zugeht, Gruppen-
mitglieder sich nicht an Regeln halten, so dass viele gleichzeitig und durcheinander reden. Hier-
durch wird so manche Gruppensitzungins ,Unendliche“ausgedehnt, oder sie artet gar manchmal
zueinem geselligen Beisammen aus, bei dem bald keiner mehr genau weil}, was eigentlich Thema
ist. Ungut wird das Ganze, wenn man sich am Ende der Sitzung mit dem Gedanken trennt, eigent-
lich nichts Konkretes besprochen zu haben und die Frage aufkommt: ,Wozu habe ich eigentlich
heute an dieser Sitzung teilgenommen?“ Um derartige Sitzungen zu minimieren, gilt es diverse Re-
geln im Vorfeld aufzustellen und, was meist sehr hilfreich ist, eine(n) Diskussionsleiter/in zu be-
stimmen, der/die auf das Einhalten folgender Regeln achtet:

es sprichtimmer nur eine Person

den/die Redner/in ausreden lassen

Wortmeldungen erfolgen immer erst, nachdem der/ die Vorredner/in fertig geredet

hat

die Redezeit sollte kurz und beschrdnkt sein

auf das Gesagte folgen keine Gegenbehauptungen, ... sondern kldrende Fragen

Kritik sollte sich immer auf die Sache, nicht jedoch auf die Rednerperson beziehen

Kritik sollte erst dann erfolgen, wenn man sich vergewissert hat, ob man den/ die

Vorredner/in richtig verstanden hat

die Ausfiihrungen werden nicht mit ,Killerphrasen“ torpediert (,Das geht sowieso

nicht“; ,Was ist das denn fiir ein Quatsch®; ,Alles Blodsinn®; ,Das haben wir noch nie

so gemacht!”, ...)

zuerst ein Thema kldren, bevor das nachste angefangen wird

die Gruppenmitglieder miissen tber ausreichende Informationen tiber die Problem-

stellung verfiigen

die Gruppenmitglieder miissen die Problemstellung verstehen

Missverstdandnisse und sonstige Konflikte zwischen GM werden besprochen.
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3.3.5 Feedback
Feedback ist eine Mitteilung an eine Person, die diese dariiber informiert, wie ihr Verhalten von an-
deren (von mir) wahrgenommen und erlebt wird.

Ich teile meine Beobachtungen, Wahrnehmungen, Empfindungen, Eindriicke, Interpre-
tationen und Sichtweisen meinem Gegeniiber so mit, dass er/sie mit meiner subjektiven Sicht
etwas anfangen kann, d.h. dass dadurch ein konstruktives Weiterarbeiten erméglicht wird.

Die positiven Wirkungen von Feedback:
es verstdrkt
es korrigiert
es klart
Feedback sollte:
personenbezogen sein (nicht MAN, ES, WIR, sondern ICH und DU/ SIE)
beschreibend sein, d.h. nicht bewertend
konkret sein (detailliert statt allgemein/ abstrakt)
angemessen sein, d.h. auf ein konkretes, eingegrenztes Verhalten bezogen
klar und moglichst prazise formuliert sein (anwendbar)
zur rechten Zeit erfolgen (unmittelbar)
verstandlich sein und den Empfdnger nicht iberfordern
auch positive Wahrnehmungen und Gefiihle ansprechen
erbeten und nicht aufgezwungen sein
auch als solches erkennbar sein
Feedback-EMPFANGER sollte:
Feedback als eine Chance sehen
zuhoren - nachfragen - kldren
sich jedoch nicht rechtfertigen oder verteidigen

3.3.6 Kontrollierter Dialog
In manchen Gesprdchssituationen hat man das Gefiihl, dass es dem/ der Gesprdchspartner/in an
der notigen Aufmerksamkeit fehlt. Dies entweder dadurch, dass eigentlich er/ sie standig redet,
kaum, dassich ein Stichwort geliefert habe, legt er/ sie los, oder aber es kommt das Gefihl auf, ich
rede mit einer Mauer, eine bestdtigende Reaktion meines/ meiner Gesprdchspartners/in fehlt. Vor
allem, wenn es um die Schilderung von Problemsituationen geht, braucht es so was wie ,fiir den
anderen da zu sein“. Eine Kombination von wirklichem Zuhoren (Schweigen), Anteilnahme (be-
stdtigende Reaktion) und interessiertem Nachfragen kann dem/ der Gesprdchspartner/in zeigen,
dasichihn/sie verstanden und angenommen habe.
Wie dies erfolgen kann, seiim kontrollierten Dialog aufgezeigt:
1. Aktiv Zuhoren
Ohren wirklich 6ffnen
Blickkontakt halten
offene Kérperhaltung
zustimmende Laute (,0h“, ,aha“, ,hm“)
Kopfnicken
kurzes Nachfragen
2. Wldersplegelung
a. einfache Wiederholung
b. sinngetreue Reformulierung
c. Geflihle thematisieren
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3. Weiterfragen
offene Fragehaltung

3.3.7 Gesprachssteuerung durch Fragen
Durch eine aktivierende Befragung soll der/die Gesprdchspartner/in in den Prozess der Faktener-
hebung einbezogen werden. Aktivierende Fragen dienen dazu die Wahrnehmung auf Zusammen-
hdnge zu richten, die der/die Gesprdchspartner/in oft selbst nicht zu sehen vermag bzw. ihm/ihr
zu helfen ein Thema zu differenzieren. Dem/der Fragenden erschliesst es eine andere, neue oder
erweiterte Sichtweise bzw. bestdtigt Annahmen.

Fragen legen den Themenbereich fest, prdsentieren die Probleme und regen zum Den-
ken an. Warum eine Frage gestellt wird, ist sehr wesentlich fiir den Gesprdchsverlauf:’

Fragen geben den Gesprachspartner/innen Gelegenheit:
- mehr Gber eine Person zu erfahren oder Kontakte zu kniipfen
ihre Meinung zu dulern
Informationen zu sammeln
sich zu beteiligen
mitzudenken
Probleme zu durchdenken und bewusst zu machen
Argumente zu suchen und vorzubringen
zu diskutieren
Kritik zu duRern

Fragen helfen, die Gesprachspartner/innen kennen zu lernen

Fragen bestimmen das Gesprachsklima durch:

Ausdriicken von Anteilnahme

Bekunden von Interesse

Provozieren und Bezweifeln
Aufderanderen Seiteistaber auch die Art und Weise, wie eine Frage gestellt wird sehr wesentlich
dafiir, wie sie vom/ von der Gesprdchspartner/in angenommen wird (werden kann).

Geschlossene Fragen:
engen ein
verhindern Entfaltung, Spontaneitdt
legen fest
haben den Charakter eines Verhors
haben abfragenden, kontrollierenden Charakter
wirken hemmend und I&hmend
Offene Fragen:
regen zum Denken an
fihren zu einem offenen Gesprdchsklima
liefern Informationen aus erster Hand
machen Vorwissen und Erfahrungen sichtbar
fordern zur Exploration
unterstiitzen und férdern den Gesprdchspartner

7 NILLES 2004, 25f
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e g %
e e |\VoraussichticheReaktion |
1 Offene Frage Wle gehtesdir? v:el Information, viele Details 3

1Gesch|ossene Frage 1Geht es dir eut? kurze klare, prdgnante Antwort, wenig Informa-
; 8 : guts ition, eher wenig Abschweifung :

i Eine Antwort wird nicht erwartet
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, ;unerwdnschte Antwort, Verwunderung

i Welche Méglichkeiten gibt es denn, dein | neues Gedankengut, neue Wege
Wohlbefinden zu erhéhen? iverriickte Ideen

Gegenfrage {Was ist denn deine Meinung? i Frage wird mit Frage beantwortet
Kontrollfrage Habe ich richtig verstanden, du meinst, ... ilnhalt wird mit eigenen Worten wiederholt
3 Kritisches (Nach)fragen iJa? Wirklich? 3 Gesagtes wird in Frage gestellt
"F’Eé{g’é’hii’t’ih’ﬁl’[z’iéii’éi""’Wéis"f’[ ndestdudennan meinem il 5 er Fragende lenkt die Antwort des Gefragten
ﬁ!‘,?!’!’,?[t, ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, YQ(?EP,[%S,?Q,‘SQ misch? o {ineine bestimmte Richtung |
3 Prozessfrage ; Wle machen wir denn jetzt weiter? |Gesprachsprozess wird thematisiert
e e (Metacbene) :
3 Kontaktfrage 3 Darfich dich etwas fragen? ‘ Einleitung fiir ein Gesprach, ein neues Thema
L eigt Interesse am Gesprachsinhalt
‘ ? ‘

Oberleitungsfrage  Undwiegingesweiterr leitet neven Abschnittein i
. ‘Findest du nicht auch, dass es besser :Die Antwort wird impliziert :
Suggestivfrage - . b :
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, iware, duwdrdest..?  iVerdrgerung Unmut
Informationsfrage Was bevorzugst du? Sachinformation gezielt erfragen
Eroffnungsfrage Seid lhralle da? Spricht die Zuhérer aktiv an
iAbscthssfrage Hat dir dies etwas gebracht? iAnnéherung an das Gesprdchsziel wird abgefragt
Nonverbale Frage Mimik Gestik (ohne Worte) iKann genauso ausdrucksstark sein wie verbali-

isierte Frage; besonders emotionale Botschaften

i Was héltst du persénlich davon?

Und warum hast du nichts dagegen

: Was wollen wiram Ende der heutigen

,Z,'f,',f,rf'f‘?f ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, sitzungerreichthaben> | Y o e el
iMetafrage iWie sollich nun die Frage formulieren? §Eine Frage tiber die Frage
3.3.8 Reaktionen auf Fragen

HAHN/ STRICKEL® zeigen auf, welche Reaktionen auf Fragen méglich sind:
- Konkrete Antwort
- Inhalt thematisieren
- Frage thematisieren
- Prozess thematisieren
- Gegenfrage
- Ausweichen (neuer Inhalt)
- Frage parken (spdter beantworten)

Ein gutes Gesprachsklima entsteht, wenn Fragen im gewilinschten AusmaR beantwortet werden.

Minimalantworten folgen meist auf geschlossene Fragen. Werden Antworten jedoch
hdufig sehrkurz gehalten, entsteht der Eindruck von Verschlossenheit, moglicherweise sogarvon
Inkompetenz.

8 HAHN Rolf-Michael/ STICKEL Nikolai; Gut gefragt ist fast gewonnen; Reinbek 2000, 86f
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Antworten enthalten oft zusdtzliche Hinweise und Mitteilungen, wenn z.B. mein(e) Gesprdchs-
partner/in iiber das erwartete MaR hinaus antwortet. Manchmal ist es auch sehr aufschlussreich,
zu was jemand etwa keine Antwort gibt.

Antworten als Meta-Kommentare folgen dann, wenn eine Frage falsch oder unver-
standlich formuliert war, eine Unterstellung vermutet wird oder eine Frageabsicht zu erkennen ist,
die man nicht akzeptieren kann. Das kann bei provokativen Fragen, bei Suggestivfragen und bei
falsch konstruierten Alternativfragen vorkommen.

Als angenehm wird empfunden, wenn Antworten in ihrer Lange und Art und Weise va-
riieren und die antwortende Person nicht immer gleich kurz oder lang spricht, unabhdngig von
der Fragestellung.

3.8.1.1  Antworttendenzen

Wenn ein Mensch zu einem anderen spricht, hat er ein Bediirfnis. Sprechen ist der Versuch, seiner
Aulenwelt etwas mitzuteilen. In aller Regel erwarten wir auch von unserem Gegeniiber eine Re-
aktion, dies insbesondere, wenn wir mit einer Problemschilderung an ihn/sie herantreten. Wenn
jedoch die Antworttendenz meines Gegeniibers zu sehrin eine Richtung geht, riskiert dies bei den
Ratsuchenden folgende Reaktionen auszuldsen:

a Werten: »Ich bin besser als du”

b Interpretieren: »lch bin gescheiter als du“
C. Trosten: »lch bin glicklicher als du”
d Forschen: »lch bin wichtiger als du“
e Sofortldsung: »lch bin erfahrener als du“
f. 7 Verstehen: Lichbin auch wiedu*

Wichtig wdre eine Antworttendenz zu erhalten, die in Richtung Verstehen: ,Ich bin auch wie du“
geht, wobei Antworten im Rahmen von a. - e. nicht grundsdtzlich als schlecht zu werten sind. In
manchen Situationen mochte der Ratsuchende sogar getrostet werden. Hierbei gilt jedoch, dass
ein Zuviel an a. - e. den Topf zum Uberlaufen bringt.

3.3.9 ICH-Botschaften
In vielen Gesprdchen versuchen wir, unseren Gesprdchspartner/innen entgegenzutreten. Die ge-
wahlte Form hierzu sind oft ,DU-Botschaften, oder wie sie GORDON ¢ noch nennt ,,Konfronta-
tionsbotschaften®. Hierzu einige Beispiele:

Du horst sofort damit auf! (Befehlen)

Du bist jetzt ruhig, sonst passiert was! (Warnen, Drohen)

Du sollst das besser wissen (Moralisieren)

Du machst es, wie ich es dir gezeigt habe (Losungen liefern, befehlen)

Du denkst unreif! (Kritik)

Du benimmst dich wie ein kleines Kind (Beschimpfen)

Du bist doch sonst ein guter Schiiler (positive Bewertung)

Warum hast du das getan? (sondierende Frage)

Du bist ein neuer Albert Einstein! (Sarkasmus)

Keine dieser DU-Botschaften verrdtirgend etwas liber den Sender - sie beschaftigen sich nur mit
dem Empfdnger. Hdtte der Sender etwas dariiber gesagt, was er in Bezug auf das Verhalten des
Empfangers fihlt oder wie es ihn konkret beriihrt, miisste die Botschaft als ICH-Botschaft statt
als DU-Botschaft formuliert sein:

9 GORDON Thomas; Lehrer-Schiiler-Konferenz. Wie man Konflikte in der Schule 16st; Miinchen 1989, 120f

70



Peer-Mediation im Schulalltag Modul (Projekt)-Kommunikation

»lch kann nicht arbeiten, wenn du so viel Lirm machst!“
»lch werde ganz nervés wenn, ..
slch bin frustriert, weil ..

ICH-Botschaften Giberlassen die Verantwortung fiir das, was geschehen ist, dem Menschen, der
das Problem hat. GORDON bezeichnet ICH-Botschaften daher auch noch als ,Verantwortung-iiber-
nehmende Botschaften®.

Eine Person, die ICH-Botschaften sendet, nimmt die Verantwortung fiir ihr Unbehagen
auf sich und teilt dies ihrem Gegeniber ehrlich mit. Andererseits bleibt bei ICH-Botschaften die
Verantwortung fir das Verhalten des Gegenlibers dem Gegeniiber (iberlassen. Gleichzeitig ver-
meiden ICH-Botschaften die negative Wirkung, die DU-Botschaften auslésen; sie machen das Ge-
geniber in seiner Reaktionsweise ,frei“. ICH-Botschaften erfiillen drei wichtige Kriterien fir
effektive Konfrontation:

1. sie fordern héchstwahrscheinlich die Bereitschaft, sich zu dndern;

2. sieenthalten kaum eine negative Bewertung des Gegeniber;

3. sie verletzen die Beziehung nicht.

Auch wennes nichteinfach ist bzw. vielen Menschen zundchst nicht einfach fdllt ICH-Botschaften
zu machen, weil sie eben etwas lber ,mich“ aussagen, so ist dies das Um und Auf einer ICH-Bot-
schaft. ICH-Botschaften nehmen Bezug auf das Verhalten des Gegentber und driicken aus, was
dieses bei mir auslost. ICH-Botschaften sollen ohne Bewertung erfolgen. ** ICH-Botschaften, die mit
einer Wertung/ einem Urteil verkniipft sind, nennt GORDON ,verkleidete DU-Botschaften“** GOR-
DON verweist des Weiteren darauf, dass die gréBte Wirkung von ICH-Botschaften erzielt wird,
wenn sie 3 Komponenten enthalten:

1. sienehmen Bezug auf das konkrete Verhalten (ohne Bewertung);

2. sie benennen die konkrete Auswirkung / konkreten Effekt, die /den das Verhalten

auszulésen droht und

3.sie bringen das Gefiithl zum Ausdruck, welches mit dem Effekt befiirchtet wird.

Ein Beispiel hierzu: ,Wenn du die FiiRe in den Gang streckst (Beschreibung des Verhaltens), stolpere
ich leicht dartiber (konkreter Effekt) und fiirchte, dass ich fallen und mir wehtun werde (Gefiihl).“

3.3.10 Korpersprache

Auch wenn die Koérpersprache nicht eindeutig ist, und man in jeder Situation neu

Gberlegen muss, ob die Bewegung, Gestik oder Mimik des Gegeniibers so oder vielleicht auch an-
ders zu verstehenist, sollen nachfolgend einige Beispiele * gegeben werden, die Hinweise geben,
wie nonverbale Kommunikation gedeutet werden kann.

Die Mimik und Gestik eines Menschen kann als ,direkteste Leitung zum Selbst“ gese-
hen werden. Die Kérpersprache kann oft mehr verraten als das scheinbar eindeutig explizit Ge-
sagte. Das Ansprechen/ Thematisieren von nonverbaler Kommunikation soll jedoch nichtim Sinne
des enthillenden ,Ich weiR, was in dir vorgeht“ oder ,Jetzt habe ich dich ertappt“ gesehen, sondern
eherinderArtvon ,Lassunszusammen herausfinden, wie das zur Klarung deinerinneren und du-
RBeren Situation beitragt“ *s thematisiert werden. Das Gegeniiber bleibt dabei letztendlich Fach-
mann/-frau seiner/ ihrer selbst.

1

5

vgl. GORDON 1989, 123

ROSENBERG Marshall B; Gewaltfreie Kommunikation. Aufrichtig und einfithlsam miteinander sprechen. Neue Wege in der
Mediation und im Umgang mit Konflikten; Paderborn 2003, 39ff ROSENBERG verweist in seinem GFK-Modell darauf, wie
wichtig es ist Beobachtungen von Bewertungen zu unterscheiden

GORDON 1989, 127

GORDON 1989, 126ff

PABST-WEINSCHENK Marita; Die Sprechwerkstatt. Sprech- und Stimmbildung in der Schule. Reihe: Praxis Padagogik;
Braunschweig 2000, 33f

THOMANN Christoph/ SCHULZ von THUN Friedemann; Klarungshilfe. Handbuch fir Therapeuten, Gesprachshelfer und
Moderatoren in schwierigen Gesprdachen; Reinbek 1990, 82
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ann kann dies bedeuten:

Ablehnung, verschlossen, Schutz suchen, Angst;
aber auch: Frieren
d|e Hand vor den Mund nimmt:

‘a) wdhrend des Sprechens
‘b) nach dem Sprechen

d|e Hand zur Faust verkrampft

: "mit den Fingern trommelt

iden Tisch/ die Armlehne oder seinen eigenen Arm
stre|che|t

dle Beine tiibereinander schldgt
a) zum Gesprachspartner 'a) Aufbau eines Sympathiefeldes
b) vom Gesprachspartner abgewandt Ablehnung, Unwillen

3.3.11 Gefiihle

Wir alle kennen Geflihle: Als Schiiler, der nach Riickgabe einer positiv benoteten Schularbeit gliick-
lich und von Stolz erfiilltist, auf das, was er selbst geleistet hat. Oder vielleicht geradezu dankbar
ist, wenn die Lehrerin eine bessere Note gegeben hat, als er selbst erhofft hat. Hingegen, wenn die
Prifung negativ ausgefallenist, kann Arger auf die ,,bl6de“ Lehrerin zukommen, die ungerecht die
Punkte verteilt hat, bzw. wenn der Schiiler eher bei sich selbst schaut, kann Schuld aufkommen,
Hilflosigkeit (,ich schaff das nie!“), sogar Resignation (,ich bin zu bléd dafir, ich geb’s auf!“) und
nicht selten zieht man sich traurig, verstimmt und deprimiert zurtck.
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Glaubt die Banknachbarin, dass die negative Benotung ihres Mitschiilers auf die Lehrerin zuriickzu-
fithren ist, ereilt sie Mitleid mit dem Freund und Arger auf die Lehrerin. Umgekehrt, bei positivem Aus-
gang, freut es die Banknachbarin. (Schadensfreude o.a. Gefiihle kénnen auch aufkommen.)

Eines scheint aber klar zu sein, wir tun uns schwer damit, Gefiihle auszudriicken und
sie zu benennen. ROSENBERG zitiert MAY: ,Fiir viele von uns jedoch sind die Geflihle so begrenzt
wie die Tone eines Hornbldsers.“ ** MAY geht davon aus, dass ,der reife Mensch die Fahigkeit ent-
wickelt, Gefiihle in genauso viele Nuancen, starke und leidenschaftliche oder feinere und gefiihl-
vollere zu differenzieren, wie sie auch in den unterschiedlichen Musikpassagen einer Symphonie
vorkommen“. Unser Repertoire an Schimpfwortern ist oft umfangreicher als der Wortschatz, mit
dem wir unseren Gefiihlszustand klar beschreiben kénnen. ,Wir werden eher dazu trainiert, ’au-
RBenorientiert’ zu leben, als mit uns selbst in Kontakt zu sein. Wir lernen ’in unserem Kopf’ zu sein
und uns zu fragen:’Was halten die anderen fir richtig in dem, was ich sage und tue?“¥

Dass sich beim Ausdriicken von Gefiihlen Mdnner wohl noch etwas schwerer tun als
Frauen, kennen viele, doch dass Frauen sich dafiir nichtimmer leichter tun, dabei auch eigene Ge-
fihle an den Mann zu bringen, zeigt ein schénes Beispiel: Eine Frau erzahlt ROSENBERG [RMB]
Gber ihren Mann: ,’Verstehen Sie mich nicht falsch - ich bin mit einem wunderbaren Mann ver-
heiratet -ich weill nur nie, was er fihlt.’...’Ich fiihle mich, als ware ich mit einer Wand verheiratet’
Worauf der Mann eine ausgezeichnete Imitation einer Wand zum besten gab: Er salk da, steif und
stumm. Verzweifelt drehte sich die Frau zu mir [RMB] und rief aus:’Sehen Sie! Genau das passiert
die ganze Zeit. Er sitzt da und sagt nichts. So lebt es sich mit einer Wand.’’Das hért sich so an, als
wadren Sie einsam und hdtten gerne mehr emotionalen Kontakt zu IThrem Mann’ sagte ich [RMB].
Als sie zustimmte, versuchte ich [RMB] ihr aufzuzeigen, dass AuRerungen wie:’Ich fihle mich, als
wdre ich mit einer Wand verheiratet’ nicht dazu geeignet sind, ihrem Mann ihre Gefiihle und Wiin-
sche nahe zu bringen. Sie werden sogar hochstwahrscheinlich als Kritik gehért und nicht als Ein-
ladung, mit den Gefiihlen in Kontakt zu kommen. Des Weiteren fithren solche AuRerungen zu sich
selbsterfiillenden Prophezeiungen. Ein Ehemann hort z.B. die Kritik, dass er sich wie eine Wand ver-
hélt; eristverletzt und entmutigt und reagiert nicht; und so bestatigt sich das Bild seiner Frau von
ihm als Wand.“ 8

Dass sich beim Ausdriicken von Gefiithlen Manner wohl noch etwas schwerer tun als
Frauen, kennen viele, doch dass Frauen sich dafiir nichtimmer leichter tun, dabei auch eigene Ge-
fihle an den Mann zu bringen, zeigt ein schénes Beispiel: Eine Frau erzahlt ROSENBERG [RMB]
Gber ihren Mann: ,’Verstehen Sie mich nicht falsch - ich bin mit einem wunderbaren Mann ver-
heiratet -ich weill nur nie, was er fihlt.’...,Ich fiihle mich, als ware ich mit einer Wand verheiratet’
Worauf der Mann eine ausgezeichnete Imitation einer Wand zum besten gab: Er sall da, steif und
stumm. Verzweifelt drehte sich die Frau zu mir [RMB] und rief aus:’Sehen Sie! Genau das passiert die
ganze Zeit. Er sitzt da und sagt nichts. So lebt es sich mit einer Wand.’,Das hort sich so an, als waren
Sie einsam und hdtten gerne mehr emotionalen Kontakt zu Threm Mann’ sagte ich [RMB]. Als sie zu-
stimmte, versuchte ich [RMB] ihr aufzuzeigen, dass AuRerungen wie:,Ich fiithle mich, als wére ich mit
einer Wand verheiratet’ nicht dazu geeignet sind, ihrem Mann ihre Gefiihle und Wiinsche nahe zu
bringen. Sie werden sogar hochstwahrscheinlich als Kritik gehdrt und nicht als Einladung, mit den
Geftihlenin Kontakt zu kommen. Des Weiteren fithren solche AuRerungen zu sich selbst erfiillenden
Prophezeiungen. Ein Ehemann hort z.B. die Kritik, dass er sich wie eine Wand verhdlt; er ist verletzt
und entmutigt und reagiert nicht; und so bestdtigt sich das Bild seiner Frau von ihm als Wand.“ ¥

Vielleicht sind fiir diesen Mann aber auch Gefiihle wie Tretminen, und er geht auf Ze-
henspitzen durchs Leben und versucht, gefdhrlichen Geflihlen auszuweichen. Beim ersten Anzei-
chen auf eine starke emotionale Reaktion zieht er sich zuriick. Er vermeidet Situationen, die
emotional intensiv erscheinen, wie z.B. eine Auseinandersetzung mit jemandem, der ihm nahe
steht ... Er geht anderen aus dem Weg, um sich den Schmerz einer Krankung oder Zuriickweisung

16 ROSENBERG 2003, 51
7 ROSENBERG 2003, 51
18 ROSENBERG 2003, 52
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zu ersparen. So kann er es vermeiden, unangenehme Uberraschungen zu erleben und sich mogli-
cherweise unzuldnglich fiihlen zu miissen. Er meidet groRe Bereiche des Lebens, so wie andere es
vermeiden, sich Horrorfilme anzusehen. Die Folge davon ist, dass er sich um viele der wirklich loh-
nenswerten Erfahrungen im Leben bringt. ¥

Nicht selten fehlt uns der Wortschatz, um spezifisch Gefiihle zu benennen, wie etwa das
von den Erwachsenen bei den Jugendlichen oft kritisierte super oder cool. Erwachsene wiirden
eher sagen ,lch habe ein gutes Gefiihl.“ Was aber steckt hinter diesem Gut (super, cool) oder hin-
ter dem Schlecht, Mies? Wenn sich z.B. jemand schlecht fiihlt ,Sie wissen schon, schlecht halt!“
dann wissen wir nur, dass ,,schlecht“lediglich nur eine Bezeichnung fiir eine Klasse von allgemein
unangenehmen Gefihlen ist. Damit man dem ,Schlecht“ ndher kommen kann, gilt es z.B. zu un-
terscheiden zwischen einem sich Schlecht Fiihlen und sich besorgt, verdngstigt oder unzuldng-
lich, etc... Fihlen. Wir brauchen demzufolge verwertbare Informationen dariiber, welches Gefiihl
eine Person erlebt, nur so kénnen wir erfahren, wie es um die Person steht und wie wir mitihrin
Kontakt kommen kdnnen, ihr helfen oder ein Feedback geben kénnen.

Damit dies gelingen kann, missen wir nicht nur lernen, Gefiihle auszudricken, wir ms-
sen auch den geeigneten Gefiihlswortschatz einsetzen, um klare und deutliche Aussagen zu ma-
chen und somit auch unsere Bedirfnisse leichter ansprechen zu kénnen. Das folgende
Worterverzeichnis soll dazu dienen das Potenzial, Gefiihle zu artikulieren und ein ganzes Spek-
trum emotionaler Befindlichkeiten klarer zu beschreiben. 2

Wie wir uns wahrscheinlich fiihlen werden, wenn sich unsere Bediirfnisse erfiillen »

angeregt fasziniert motiviert
aufgeregt freundlich munter
angenehm friedlich mutig
aufgedreht frohlich neugierig
ausgeglichen froh optimistisch
befreit gebannt ruhig
begeistert gefasst satt

behaglich gefesselt schwungvoll
belebt gelassen selbstsicher
berauscht gespannt selbstzufrieden
bertihrt geriihrt selig

beruhigt gesammelt sicher
beschwingt geschitzt sich freuen
bewegt gliicklich spritzig

eifrig gut gelaunt still
ekstatisch heiter strahlend
energiegeladen hellwach Ubergliicklich
energisch hocherfreut Uberrascht
engagiert hoffnungsvoll tiberschwanglich
enthusiastisch inspiriert Uberwdltigt
entlastet jubelnd unbekiimmert
entschlossen kraftvoll unbeschwert
entspannt klar vergniigt
entzlickt lebendig verliebt
erfreut leicht wach
erfrischt liebevoll weit

erflllt locker wissbegierig
ergriffen lustig zdrtlich
erleichtert Lust haben zufrieden
erstaunt mit Liebe erfillt zuversichtlich

9 vgl. CAMERON-BANDLER Leslie/ LEBEAU Michael; Die Intelligenz der Gefuihle; Paderborn 1991, 13

20 ROSENBERG 2003, 57f

2 Eine Ubersicht mit Gefuihlsgesichtern: ,Wie fiithlst du dich heute?; ,Wie geht es dir?“ ist nachzulesen in: SCHWARZHANS
Frauke/ HAUCK Tim/ REDLICH Alexander; Streit-Training; Weinheim/ Basel 2001, 131 u.133
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Wie wir uns wahrscheinlich fiihlen werden, wenn sich unsere Bediirfnisse nicht erfiillen

Peer-Mediation im Schulalltag Modul (Projekt)-Kommunikation

dngstlich erstarrt schockiert
drgerlich frustriert schwer
alarmiert furchtsam sorgenvoll
angeekelt gehemmt streitlustig
angespannt geladen teilnahmslos
voller Angst geldhmt todtraurig
apathisch gelangweilt tot
aufgeregt genervt Uberwdltigt
ausgelaugt hasserfullt voller Sorgen
bedriickt hilflos unglicklich
beklommen in Panik unter Druck
besorgt irritiert unbehaglich
bestiirzt kalt ungeduldig
betroffen kribbelig unruhig
bitter lasch unwohl
deprimiert leblos unzufrieden
dumpf lethargisch verdrgert
durcheinander lustlos verbittert
einsam miserabel verletzt
elend mide verspannt
emport mutlos verstort
enttduscht nervos verzweifelt
entristet niedergeschlagen verwirrt
ermidet perplex widerwillig
erniichtert ruhelos wiitend
erschlagen traurig zappelig
erschopft sauer zitternd
erschreckt scheu zogerlich
erschrocken schlapp zornig
erschittert schiichtern

ROSENBERG weist darauf hin, dass wir zwar sehr oft das Wort fiihlen bzw. Gefiihl verwenden, ohne
jedoch damit wirklich ein Gefiihl auszudriicken. ,Ich habe das Gefiihl, dass du mich bellgst!“; ,Ich
habe das Gefiihl, du magst mich nicht!“; ,Ich fihle mich wie ein Versager, etc ... Hier werden Ge-
fihle nicht klar benannt, denn welches Geflihl steckt wirklich dahinter? D.h. das, was ,,geftihlt“
wird, wird nicht ausgesprochen! ROSENBERG 2 gibt daher vor, ,Gefiihle von Gedanken zu unter-
scheiden, sowie zu ,unterscheiden zwischen dem, was wir fithlen und dem, was wir dartiber den-
ken, wie wir sind“(,,Ich fihle mich unzuldnglich als Gitarristin“ - hier wird eher meine Fahigkeit als
Gitarristin, als meine Gefiihle angesprochen) und zu ,unterscheiden zwischen dem, wie wir uns
fihlen und dem, was wir denken, wie andere reagieren oder sich uns gegeniiber verhalten.“(,Ich
habe das Gefiihl, ich bin den Leuten, mit denen ich zusammenarbeite, nicht wichtig®; ,Ich fiihle
mich missverstanden®; ,Ich fiithle mich ignoriert” - dies sind eher Interpretationen des Verhaltens
anderer als eine klare Aussage iber meine Geftihle).

Emotionen sind nicht das gleiche wie die Bewertungen, die wir iber sie anstellen. Sie sind auch
nicht das gleiche wie die Verhaltensweisen, die sie auszulésen helfen. Manchmal beurteilen wir
unser Erleben nach dem, was wir tun - also nach unserem Verhalten - und vergessen dabei, dass
das, was wir tun und das, was wir fiihlen, sehr verschieden sein kann. Nur auf das Verhalten ein-
zugehen und zu reagieren bedeutet, einen wichtigen Teil der eigenen Erfahrung zu vernachlassi-

2 vgl. ROSENBERG 2003, 54f
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gen - die eigenen Gefiihle. Das, was jemand fiihlt, wird sein/ihr Verhalten beeinflussen und das,
was jemand tut, kann Einfluss darauf haben, was er/sie fiihlt, trotzdem ist beides voneinander ver-
schieden und der Unterschied zwischen beiden kann mitunter betrdchtlich sein. Es gibt demzu-
folge einen Unterschied in den Empfindungen, die einen Teil des Kdrpers betreffen z.B. ,Mein Kopf
fuhltsich soschwer”; ,Ich fiihle so einen Klotzin meinem Magen*“; ,Ich habe das Gefiihl, alles dreht
sich“und dem Gefiihl, was jemand erlebt z.B. Niedergeschlagenheit, Angst, Demiitigung, etc ...

Verstehen wir es, unsere Gefiihle auszudriicken und sie differenziert zu benennen, gilt es auf wei-
tere Punkte zu achten. In diesem Zusammenhang ist festzuhalten, dass ,ganz gleich, wie unange-
nehm eine Emotion zu sein scheint, als Signal ist sie sehr wertvoll. Das, was dieses Signal bedeutet
- was diese Emotion lhnen mitzuteilen versucht - nennen wir das ,funktionale Attribut’ der Emo-
tion*

Funktionale Attribute konnen exemplarisch angefiihrt werden: 2

- Bedauernzeigtan: was Siein einervergangenen Situation hatten anders tun konnen
oder sollen.

- Schuldgefiihle zeigen an: dass Sie einen persénlichen Wertmalstab verletzt haben
und dafiir sorgen missen, es in Zukunft nicht wieder zu tun.

« Angst weist: Sie auf etwas in der Zukunft hin, fiir das Sie sich besser vorbereiten
massen.

- Uberforderung signalisiert: dass Sie die Aufgaben, die Sie sich vorgenommen haben,
neubewerten und Prioritdten setzen missen.

Als weiterer Schritt eines addquaten Umgangs mit unseren Gefiihlen verweisen CAMERON-BAND-
LER/ LEBEAU inihrem Buch auf das ,Erreichen emotionaler Wahlfreiheit®, d.h. auf jene 4 Fahigkei-
ten, die wir haben und gebrauchen sollen, um sozusagen angemessen mit unseren Emotionen
umzugehen. % Hierzu zdhlen die beiden:

a. Das Platzieren, als ersten Schliissel zu emotionaler Wahlfreiheit, als jene Fahigkeit,
aufLebensumstdnde bestdndig mitden Emotionen reagieren zu kénnen, die am angemessensten
und nitzlichsten sind. Angemessen soll hier bedeuten, wenn jemand fir jeden Lebenskontext die
jeweils angemessenste Emotion gebraucht.

b. Das Ausdriicken, als zweiter Schliissel zu emotionaler Wahlfreiheit, ist die Fahigkeit,
den Ausdruck einer Emotion zu wahlen, die dem Selbstkonzept eines Menschen entspricht (kon-
gruentes Verhalten).

c. Das Nutzen, als dritter Schlissel und Fahigkeit, unangenehme emotionale Zustdnde
zu nutzen,um nitzliche Verhaltensweisen auszulésen und auf diese Weise zu angenehmeren Emo-
tionen zu kommen. Hierzu gilt es, das funktionale Attribut einer Emotion zu identifizieren (was es
signalisiert) und dann auf das signalisierte Bedirfnis einzugehen (zu erfillen).

d. Das Vorbeugen, als vierter Schliissel und Fahigkeit, das eigene Verhalten und die Um-
stande so zu beeinflussen, dass bestimmte Ildhmende und besonders belastende Gefiihle verhin-
dert bzw. erst gar nicht aufkommen. Dies kann erfolgen, wenn Menschen ihr Denken, Verhalten
oder ihre Lebensumstdnde dndern.

3 CAMERON-BANDLER/ LEBEAU 1991, 55
% CAMERON-BANDLER/ LEBEAU 1991, 56f
s CAMERON-BANDLER/ LEBEAU 1993, 59ff
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Im Kontext gewaltfreien Kommunizierens verweist ROSENBERG auf einen weiteren wichtigen
Punktim Umgang mit unseren Gefiihlen, dem Erkennen und Akzeptieren unserer Gefiihlswurzeln.
In anderen Worten: unsere Gefiihle sind eng mit unseren Bedirfnissen und Erwartungen ver-
knipft, insofern ist es wichtig, unsere Wahrnehmung dafiir zu schdrfen, ,dass das, was andere
sagen oder tun, ein Ausldser fiir unsere Gefiihle sein mag, aber nie ihre Ursache ist.“ Es gilt zu er-
kennen, ,dass unsere Gefiihle aus unserer Entscheidung kommen, wie wir das, was andere sagen
oder tun, aufnehmen wollen, und sie entstehen aus unseren jeweiligen Bedirfnissen und Erwar-
tungen in der aktuellen Situation.” % Problematisch hierbei ist, dass wir allzu oft unsere Bedrf-
nisse nicht direkt, sondern indirekt tber Urteile, Kritik, Diagnosen oder Interpretationen des
Verhaltens anderer Menschen ausdriicken. Was aber hinter diesen ,entfremdeten AuRerungen®
unserer eigenen, unerfiliten Bedirfnisse steckt, bleibt sehr oftim Verborgenen, es wird nicht mit-
geteilt. Daher ist ein Hinweis zu konstruktiver Kommunikation sicherlich jener, unsere Bedurf-
nisse auszusprechen und hierbei das Gefiihl, das wir haben, mit dem Bedirfnis zu verkniipfen z.B.
slch fihle ... weil ich .-

Auf dem Weg hin zu emotionaler Verantwortlichkeit durchlaufen die meisten von uns 3
Stadien, die ROSENBERG % wie folgt skizziert: (1) ,emotionale Sklaverei“ - hier glauben wir, fir die
Gefiihle anderer verantwortlich zu sein; (2) ,das rebellische Stadium® - wo wir jegliche Riick-
sichtsnahme auf das, was andere fiihlen oder brauchen, ablehnen und (3) ,emotionale Befreiung“
- wir iibernehmen die volle Verantwortung fiir unsere eigenen Gefiihle, aber nicht fiir die Gefiihle
anderer Menschen. Wir bringen klar und deutlich zum Ausdruck was wir brauchen. Dabei ist uns
bewusst, dass wir unsere eigenen Bedirfnisse niemals auf Kosten anderer erfiillen konnen. Wobei
ROSENBERG 2 hierzu in der Folge aufzeigt, dass wir Bitten (nicht Forderungen) in positiver Hand-
lungssprache formulieren moégen, d.h. klar (nicht vage) sagen sollen, was wir wollen und nicht, was
wir nicht wollen. Am besten gelingt uns dies in einem Verhdltnis von Offenheit und EinfiihIsamkeit.

26 ROSENBERG 2003, 63
7 ROSENBERG 2003, 72ff
28 ROSENBERG 2003, 79ff
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1. GEWALT

»Gewaltist kein Ding an sich, steht nichtim luftleeren Raum. Sie stehtimmer im Zusammenhang
mit sozialen Verhdltnissen; sie war nie und ist auch heute nicht nur ein individuelles Problem. Das
Phanomen Gewaltist nicht eindimensional, es muss vielmehr mehrdimensional thematisiert und
problematisiert werden.” *

In der Folge soll anhand alltdglicher Themen dargelegt werden, dass Gewalt nicht nur dort statt-
findet, wo Menschen geschlagen, misshandelt oder ermordet werden, sondern dass Gewalt viele
Gesichter hat und sich mal offen, mal verschleiert oder in der Maske der Sanftheit zeigen kann:

Je suis allé au marché aux oiseaux
ETjai acheté des oiseaux

Pour toi

mon amour

Je suis allé au marché aux fleurs
ETj'ai acheté des fleurs

Pour toi

mon amour

Je suis allé au marché a la ferraille
ETj’ai acheté des chaines

De lourdes chafnes

Pour toi

mon amour

ET puis je suis allé au marché aux esclaves
ET je t’ai cherchée

Mais je ne t’ai pas trouvée

mon amour.

Jacques PREVERT; Paroles; Pour toi mon amour

* POSSELT Ralf-Erik/ SCHUMACHER Klaus; Projekthandbuch: Gewalt und Rassismus; Mihlheim an der Ruhr 1993, 77
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1.1 GEWALT - VERSUCH EINER BEGRIFFSKLARUNG

Unter Gewalt fallt sowohl die absolute Gewalt (lateinisch vis absoluta), d.h. das Unméglichmachen
der Willensbildung oder -betdtigung, wie die kompulsive Gewalt (lateinisch vis compulsiva), d.h.
das Zufiigen gegenwartiger Ubel, um einen psychischen Zwang auszutiben. 2

Der Begriff Gewalt subsumiert ,alle Formen aggressiver Handlungen unter und zwischen Men-
schen sowie gegen Sachen, die in direkter oder indirekter Weise auf eine Schadigung abzielen“
Gemeint sind damit: 3

« ,physische Gewalt durch Schadigung und Verletzung eines anderen mit Mitteln der
korperlichen Kraft und Starke;

« psychische Gewalt durch Schddigung und Verletzung eines anderen mittels Vorent-
haltungvon Zuwendung und Vertrauen, seelisches Qudlen und emotionale Erpressung;

- verbale Gewalt durch Schadigung und Verletzung eines anderen mit Hilfe von
beleidigenden, erniedrigenden und entwiirdigenden Worten;

- sexuelle Gewalt durch Schadigung und Verletzung eines anderen mit Hilfe von
erzwungenen intimen Kérperkontakten oder anderen sexuellen Handlungen, die dem
Tdter eine Befriedigung eigener Bediirfnisse ermoglichen;

- frauenfeindliche Gewalt durch Schddigung und Verletzung eines anderen mit Hilfe
von physischen, psychischen, verbalen oder sexuellen Formen der Schadigung und
Verletzung von Frauen, die insbesondere als Akt der Machtausiibung und in diskri-
minierender und erniedrigender Absicht vorgenommen werden;

- fremdenfeindliche und rassistische Gewalt sowie Gewalt gegen Minderheiten und
Andersdenkende durch physische, psychische und verbale Formen der Schddigung
und Verletzung eines anderen auf Grund dessen Zugehdérigkeit zu einer bestimmten
ethnischen oder gesellschaftlichen Gruppe.“ ¢

Abgeleitet vom althochdeutschen Wort waltan®s bedeutet Gewalt soviel wie die Anwendung von
Zwang, unrechtmdRiges (gewalttdtiges) Vorgehen, aber auch Kraft, Macht und Herrschaftsbefug-
nis. Im lateinischen Wort potestas finden sich Merkmale vieler Macht- und Herrschaftsbeziehun-
gen,diein elterlicher, Amts-, Staats-, richterlicher, militdrischer, kirchlicher Gewaltin Erscheinung
treten. Die Trdger der Gewalt wenden personale oder sachliche Mittel an, um die jeweiligen Herr-
schaftsverhdltnisse aufrecht zu erhalten und im Falle einer Gehorsamsverweigerung eine dem je-
weiligen Herrschaftsbereich angepasste Gewaltanwendung durchzufiihren. ®

Das lateinische Wort violentia meint eine rohe und verbrecherische Gewalt. Dazu zdhlt nicht nur phy-
sische, sondern auch psychische Gewalt, die das Gewaltopfer zum willenlosen Werkzeug macht.”

Nach GALTUNG liegt Gewalt allgemein vor, ,wenn Menschen so beeinflullt werden, daR ihre aktu-
elle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre potentielle Verwirklichung“8 Er
differenziert zwischen verschiedenen Dimensionen der Gewalt. Eine erste Unterscheidung trifft
GALTUNG zwischen physischer und psychischer Gewalt. Die zweite Unterscheidung besteht zwi-
schen negativer und positiver Einflussnahme und drittens muss Bezug genommen werden auf das
Objekt, d.h. gibt es ein Objekt, das verletzt worden ist? Die entscheidende Frage zur Differenzierung
von personaler und struktureller Gewalt lautet: Gibt es ein handelndes Subjekt oder eine Person,

2 www.wissen.de

3 JAGER Reinhold. S.; Gewaltpravention: Fakten, Strategien und Visionen - Eine Bestandsaufnahme und Perspektiven zur Weiter-
entwicklung; in: Politische Studien, Sonderheft 4/1997: Gewaltprdvention bei Kindern und Jugendlichen. Was tun wir fir den
friedlichen Umgang miteinander?; Miinchen 1997, 18

4 JAGER 1997, 18f

vgl. SENDERA Alice; Gewalt als tabuisierter Miterzieher der Gegenwart bei Schulkindern; Wien 1993, 29

SENDERA 1993, 29

vgl. SENDERA 1993, 29

GALTUNG Johan; Strukturelle Gewalt. Beitrdge zur Friedens- und Konfliktforschung; Reinbek 1980, 9
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oder nicht? Im ersten Fall liegt personale oder direkte Gewalt vor, im zweiten strukturelle oder in-
direkte. In beiden Fallen kdnnen Menschen verletzt, getdtet oder sonst wie geschddigt werden.
Des Weiteren unterscheidet GALTUNG zwischen intendierter und nicht intendierter, sowie, zwi-
schen manifester und latenter Gewalt.
Doch gehen wir nochmals auf den Aspekt struktureller Gewalt ein, da dieser Gewalttyp nicht so of-
fensichtlich ist wie physisch-korperliche Gewaltakte. Wahrend bei personaler Gewalt immer kon-
krete Personen als verantwortliche Akteure identifizierbar sind, kann im Falle struktureller Gewalt
lediglich auf ,anonyme* Strukturen verwiesen werden.?® Eine interessante Beschreibung zur Dif-
ferenzierung dieser Gewaltarten liegt in der Beachtung der Zeitrelation. ,Direkte Gewalt ist ein
Ereignis. Strukturelle Gewalt ist ein Prozess mit Hohen und Tiefen. Kulturelle Gewalt (ein Aspekt,
den GALTUNG spdter einfiihrt) ist eine Konstante, eine ,Permanenz’, die aufgrund der langsamen
Transformationen grundlegender Aspekte der Kultur (iber lange Zeitrdume hinweg im Wesentli-
chenunverdndert bleibt. GALTUNG vergleicht den zeitlichen Aspekt der drei Gewalttypen mit einer
Erdbebenmetapher: das Erdbeben als Ereignis (direkte Gewalt), die Bewegung der tektonischen
Platten als Prozess (strukturelle Gewalt) und die Bruchlinie zwischen den Platten als ein eher per-
manenter Zustand (kulturelle Gewalt). *°

Hans Peter NOLTING** subsumiert unter dem Begriff der strukturellen Gewalt die ,,stille
Unterdriickung durch ein System sozialer Ungerechtigkeit“. Demnach wird strukturelle Gewalt
legal und allgegenwadrtig ausgelibt, indem sie (iber Gesetze, festgelegte institutionelle Struktu-
ren, finanzielle Regelungen und vieles andere einen zwar subtilen, dafiir aber permanenten Ein-
fluss auf das Leben der Menschen ausiibt.

Gewalt kann demzufolge als Bestandteil unseres Lebens gesehen werden. Gewalt findet also nicht
nurstatt, wenn Kinder sich priigeln, von Erwachsenen geschlagen und misshandelt werden, wenn
Rechtsextreme Hauser und Heime anziinden, wenn Schiiler Mitschiiler/innen bzw. Lehrer/innen
umbringen (Littleton 1999, Erfurt 2002, ...), oder Terroristen in ihrem sogenannten Freiheitskampf
am ersten Schultag Schiler/innen, Eltern und Lehrer/innen als Geisel nehmen und umbringen (Bes-
lan 2004), bzw. wenn Staaten bzw. Politiker/innen mit ihrem Militdrstab entscheiden, einen Krieg
gegen die Achse des Bosen zu reiten. Wir begegnen Gewalt tagtdglich, besonders fir Kinder und
Jugendliche wird sie in zunehmendem MaRe zum stdndigen Wegbegleiter. Wir begegnen Gewalt
in Interaktion mit Personen und Geschehnissen unserer unmittelbaren sozialen Umwelt, in unse-
ren Kontakten mit sozialen und gesellschaftlichen Institutionen und Organisationen, in Ausei-
nandersetzung mit Wissen, Information und berichteten Erfahrungen, in eigenen Erfahrungen
und Erlebnissen, in alltagspraktischen Handlungsvollziigen etc. Kinder und Jugendliche kdnnen
so tagtdglich mit Gewaltin Berthrung kommen - als Tdter und Opfer. Sie kénnen sich so ein durch-
aus subjektives und fir sie realistisches Verstdndnis von Gewalt bilden.

9 GALTUNG 1980, 10ff

1 GALTUNG Johan; Frieden mit friedlichen Mitteln; Opladen 1998, 349f

1 NOLTING Hans Peter; Lernfall Aggression. Wie sie entsteht - Wie sie zu vermindern ist; Reinbek 1989, 26

12 THEUNERT 1987, 133; zit. in: SENDERA 1993, 31

3 ygl. BRUNDEL Heidrun/ HURRELMANN Klaus; Gewalt macht Schule; Miinchen 1994

14 Schwerpunktthema der hier vorliegenden Publikation ist die Implementierung von Peer-Mediation an luxemburgischen Schu-
len. Gewalt an Schulen gibt Anlass zu Mediation. Das Thema Gewalt soll daher an dieser Stelle nur auszugsweise im Sinne
einer Argumentations- und Reflexionshilfe behandelt werden. Ausfiihrliche Texte zum Thema Gewalt und Schule sind - um nur
einige wenige Publikationen zu erwdhnen - z.B. zu finden in: OLWEUS Dan; Gewalt in der Schule; Bern 1996 « HOLTAPPELS Heinz
Ginter/ HEITMEYER Wilhelm/ MELZER Wolfgang/ TILLMANN Klaus-Jurgen (Hg.); Forschung tiber Gewalt an Schulen. Erschei-
nungsformen und Ursachen. Konzepte und Pravention; Weinheim 1999 - HURRELMANN Klaus/ RIXIUS Norbert/ SCHIRP Heinz
u.a; Gewaltinder Schule. Ursachen-Vorbeugung-Intervention; Weinheim/ Basel 1999 « FORSCHUNGSGRUPPE SCHULEVALUA-
TION (Hg.); Gewalt als soziales Problem in Schulen. Untersuchungsergebnisse und Prdventionsstrategien; Opladen 1998 -
STEFFGEN Georges/ EWEN Norbert (Hg.); Gewalt an luxemburgischen Schulen; Luxemburg 2004
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Peer-Mediation im Schulalltag Modul Gewalt - Konflikt

1.2 ENTSTEHUNG VON GEWALT
Gewalttdtiges Verhalten bei Kindern und Jugendlichen (wie auch bei Erwachsenen) entsteht durch
viele miteinander verknipfte Faktoren undistin alle Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen
verstrickt - Gewalt ohne Kontext und Ursache gibt es nicht. Aggressive und gewalttdtige Kinder
werden nichtals solche geboren, sondern im Laufe ihrer Lebensgeschichte und ihrer Sozialisation
zusolchen gemacht. Gewalt ist eine ,soziale Krankheit“3 der ganzen Gesellschaft und kann nicht
isoliertauf einen auslésenden Faktor z.B. auf die Institution Schule* zuriickgefiihrt werden. Selbst
dann, wenn man - wie dies an dieser Stelle der Publikation erfolgt - den Fokus auf Gewalt in der
Schule richtet, darf daraus nicht automatisch abgeleitet werden, dass die Anldsse und Ursachen
von Gewalthandlungen nur im schulischen Bereich zu suchen sind. Hier gilt es, den familidren,
sowie den 6konomisch-sozialstrukturellen Kontext der Schule mit zu berticksichtigen. Als Be-
zugsrahmen kénnen demnach folgende EinflussgréRen festgehalten werden:

soziostrukturelle Bedingungen des Lebensumfelds (Aufwachsen in der Moderne)

individuelle familidre Bedingungen

strukturelle Bedingungen der Schule

Peer-Group-Bedingungen und individuelle Freizeitbedingungen

mediale Umwelten.
In anderen Worten: Gewaltbereitschaft und Gewalttdtigkeit der Kinder und Jugendlichen kann
ausallen moglichen Einflissen ihrer Lebenssphdre heraus entstehen. Erst das Ensemble mehrerer
Risikofaktoren ergeben eine Praferenz aggressiven und gewaltformigen Handelns.

Bevor nachfolgend wichtige Lebensbereiche von Kindern und Jugendlichen, ndmlich Familie,
Schule, Peer-group, Freizeit und Medien unter dem Aspekt ,,Gewaltherde® und Méglichkeiten der
Gewaltpravention kurz abgehandelt werden, soll noch ein Uberblick iiber Ansatze der Gewalt- und
Aggressionsforschung gegeben werden, womit klargestellt wird, dass es keine ,Supertheorie” zu
Gewalt und Aggression gibt. Mit Bezug auf SCHUBARTH 1998, gibt MELZER einen Uberblick tiber
bestehende Gewalt- und Aggressionstheorien.

urzcharakterisierung

Psychologische Ansdtze

iTriebtheorien ggression wird auf spontane Impulse im menschlichen Organismus zuriickgefthrt

f ' H
Fmmmmmmmmm s mmmmemmommeee oo et 1

{Frustrationstheorien 1Aggression entsteht reaktiv durch Frustration

’L’é’fh’fﬁ’éb’ﬁéh """"""""""" "Aggression beruht éij%’L’e”r’h’v’b’(g’éﬁgéﬁ'iiE"Lééi{é’h"a{h'{"M&i&éii"Lééh’é'h"a{E{{E’r’f’c&ilg,"kagﬁ}’t'{v'és"
Lernen) ‘

i Psychoanalytische 1 iAggression als Ausdruck komplizierter Stérungen der gesamten Personlichkeit (z.B. Trauma-}

iTheorien itisierungen in der Kindheit) |

Soziologische Ansdtze

‘Anomietheorie 1, i Abweichendes Verhalten (z.B. Gewalt) entsteht durch ,Anpassung® der Gesellschaftsm it

; | glleder an die widerspriichlichen kulturellen und sozialen Verhdltnisse der Gesellschaft

i Subkulturtheorie 1‘Abweichendes Verhalten wird als ,Anpassung® an widerspriichliche Anforderungen seitens!

| ider Gesamt- und Subkultur verstanden (z.B. kann Gewalt innerhalb der Gruppe als konform!
gelten) ;

——————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

| :Abweichendes Verhalten entsteht vor allem durch gesellschaftliche Definitions- und 2
ischreibungsprozesse

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Ind|V|duaI|5|erungsthe0r|e Gewalt wird als Folge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse (z.B. Auflésung traditio-|
; ineller Milieus, Wertewandel) und den damit verbundenen Erfahrungen von Desmtegratlon
iund Verunsicherung aufgefasst

5 MELZER Wolfgang; Gewalt als gesellschaftliches Phdanomen und soziales Problem in Schulen - Einfithrung; in: Forschungs-
gruppe Schulevaluation (Hg.); Gewalt als soziales Problem in Schulen. Untersuchungsergebnisse und Praventionsstrategien;
Opladen 1998, 19
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1.3 AUFWACHSEN IN DER MODERNE
Die Lebensbedingungen der Menschen haben sich in den letzten Jahrzehnten drastisch gedndert.
Die moderne westliche Welt gilt als Welt des technischen Fortschritts und des kapitalistischen
Wachstums: Automatisierung und Weltwirtschaft, Umstrukturierung der Arbeit zu geringerer kor-
perlicher Belastung und erh6hten Anspriichen an Qualifikation, Selbstdisziplin und sozialen Fer-
tigkeiten sowie Lernfdhigkeit. Der Zug ist langst abgefahren, nur keiner weill genau wohin:Jirgen
HABERMAS spricht von der ,neuen Unibersichtlichkeit, d.h. dass in héchstem Malle unklar ist,
welche gesellschaftliche Entwicklungslinien im Zuge dieser Modernisierung sich abzeichnen.
Dabei sticht jedoch eine Dynamik immer wieder heraus: die Individualisierung von Lebenslagen
und Lebenswegen. Ursachen dieser Individualisierung liegen etwa in:

der sozialen und geographischen Mobilitdt, die zur Folge hat, dass Menschen aus

ihren Herkunftsfamilien herausgeldst und durcheinandergewirbelt werden, wodurch

einerseits neue Beziehungsmuster entstehen kénnen, aber nicht miissen und oft nur

von kurzer Dauer sind;

Konkurrenzbeziehungen, die lebenszeitlich immer friher einsetzen, in immer wei-

tere soziale Bereiche vordringen - und individuelle Abschottung, Vereinzelung und

Entsolidarisierung nach sich ziehen;

neuen Formen von Wohnverhdltnissen, welche die alten, gewachsenen Wohnquar-

tiere ersetzen aber vorwiegend nur lockere Bekanntschafts- und Nachbarschafts-

verhdltnisse entwickeln;

der Arbeitsmarktdynamik, die immer weitere Bevolkerungskreise erfasst, wo immer

mehr Menschen von Arbeitslosigkeit erfasst werden;

einem kontinuierlichen Sinken der Erwerbszeit mit neuen Chancen der Entfaltungs-

moglichkeiten, wobei auch Belastungen durch neue ,unausgefillte” Zeitrdume

moglich sind.
Durch all diese Prozesse und Veranderungen (und noch viele andere mehr) wird eine Dynamik be-
wirkt, die die Menschen aus traditionellen Bindungen und Versorgungsbeziigen herauslost, sie
letztendlich auf sich selbst und ihrindividuelles (Arbeits-)Schicksal mit allen Risiken, Chancen und
Widerspriichen verweist. Intermedidre Instanzen wie Familie, Arbeitsgruppe, Nachbarschaft gehen
inihrer Bedeutung zuriick, Individuum und Gesellschaftsstruktur werden sozusagen immer di-
rekter kurzgeschlossen. Das Individuum fiihlt sich zunehmend auf sich selbst zuriickgeworfen und
sozial isoliert. Desintegration und neue Polarisierungen sind die Folgen (siehe dazu z.B. die Dyna-
miken, die durch den zunehmenden Pflegebedarf bei dlteren Menschen entstehen).

»Die beginnende Industrialisierung, das Anwachsen der Stddte, die zunehmende Mobi-
litdt - solche und dhnliche Entwicklungen leiten eine Herauslésung des Menschen aus traditio-
nell gewachsenen Bindungen, Glaubenssystemen, Sozialbeziehungen ein. Damit zugleich entste-
hen neue Formen des Lebenslaufs, neue Denk- und Verhaltensweisen, neue Anforderungen,
Erwartungen, Ziele. Um eben diesen epochalen Wandel geht es, wenn in sozialwissenschaftlichen
Analysen von ,Individualisierung® die Rede ist. Dieses Konzept thematisiert die biographischen
Folgen von Modernisierungsprozessen; ... wie solche Entwicklungen auf der Makro-Ebene der Ge-
sellschaft in vielerlei Formen hineinwirken in den ganz privaten Lebensraum: wie sie den biogra-
phischen Horizont verdndern, neue Méglichkeiten, Konflikte und Zwédnge vorgeben ¢

% BECK-GERNSHEIM Elisabeth; Individualisierungstheorie: Verdnderungen des Lebenslaufs in der Moderne; in: KEUPP Heiner
(Hg); Zugdnge zum Subjekt. Perspektiven einer reflexiven Sozialpsychologie; Frankfurt a.M. 1994, 125f

7 NEUBAUER Walter; Identitdtsentwicklung; in: MARKEFKA Manfred/ NAUCK Bernhard (Hg.); Handbuch der Kindheitsforschung;
Neuwied 1993, 303

® vgl. PIAGET Jean; Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde; Stuttgart 1969
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Peer-Mediation im Schulalltag Modul Gewalt - Konflikt

1.3.1 Identitdtsentwicklung

Dievorherigen Ausfiihrungen zeigen auf, dass das Individuum gefordertistin seiner Entwicklung
eine Struktur herauszubilden, die es ihm erméglicht, in der Gesellschaft, wie uniibersichtlich sie
auch sein mag, bestehen zu kénnen. In anderen Worten, das Kind muss sich im Laufe seiner Ent-
wicklung zunehmend seiner selbst bewusst werden und eine eigene Identitdtim sozialen Kontext
herausbilden.

Identitdt ist das Ergebnis eines Prozesses, und zwar eines ,Prozesses der Selbstidentifizierung“
anhand des Wissens und der Erfahrungen Gber sich selbst, d.h. ,das Kind (als Subjekt) macht sich
selbst (sein Selbst) zum Gegenstand (Objekt) seiner Bewusstseinsprozesse.“ Wobei das Selbst-
bewusstsein durch den Widerstand der Dinge herausgebildet wird. %

Identitdtskomponenten sind Selbstkonzept - Selbstbild - Selbstwahrnehmung, in die Bewer-
tungsprozesse sowie emotionale, wie motivationale Aspekte hineinspielen.

Ich kann etwas (Fahigkeitskonzept), und dies gut (Bewertung), worauf ich stolz bin (positive Emo-
tion, positive Selbstwertschdtzung) und moéchte mich weiterhin damit befassen (Motivation).

An das Kind werden normative Forderungen (z.B. Rollenerwartungen) gestellt, mit denen es sich
auseinander zu setzen hat bzw. auseinandersetzt, was wiederum auf seine Umwelt zurtickwirkt
(transaktionaler Bezug). In der Auseinandersetzung mit anderen Personen und der biologischen
und sozialen Umwelt entwickelt sich Identitdt, indem das Subjekt in Interaktionen handelt. Uber
die Identitdt zeige ich mich der Welt und die Welt zeigt mir, wie sie auf mich reagiert und welche
Grenzen sie mir setzt.

Georg Herbert MEAD ¥ unterscheidetin diesem Kontext zwischen einem mehr personalen Anteil
der ldentitdt, dem “I“, und einer gleichzeitig vorhandenen mehr sozialen Komponente, dem “Me*.
Das “Me“ stellt dabei eine Art Internalisierung der sozialen Anforderungen an die Person dar.

Die Rekonstruktion der eigenen Lebensgeschichte als Entfaltung der Biographie stellt den Ver-
such des Individuums dar, seinem Leben und seinen Erlebnissen und Erfahrungen einen kohdren-
ten Sinnzusammenhang zu geben, der erzdhlbar und damit mittelbar ist.

»Der Lebensentwurf eines Individuums hat in der Regel das Ziel, ein einzigartiges und zugleich
normales Leben zu gestalten. Die Umsetzung dieses Zieles geschieht in biographischen Sequenzen,
denn ‘Biographie als die Vorstellung des Zusammenhanges des eigenen Lebens ist wie die Identi-
tdt als Vergewisserung des eigenen Selbst nicht auf Dauer angelegt’. Kindheit, Jugend und Er-
wachsen-Sein, also die Biographie eines Menschen, sind Identitdt auf Zeit. In diesen verschiedenen
Zeitabschnitten werden unterschiedliche Erfahrungen gemacht und gesammelt.“ 2

Identitdt beinhaltet die Wahrnehmung und den Ausdruck der eigenen Position innerhalb eines
Raum-Zeit-Netzwerks.? Damit driickt sich die Identitdt einer Person sowohlin verschiedenen Zei-
ten als auch in verschiedenen rdumlichen und situativen Kontexten anders aus. In der ,Risikoge-
sellschaft“ (BECK)??, deren Hauptaspekte Individualisierung und Pluralisierung von Lebensstilen
lauten, entfaltet sich Identitdt fragmentierter: das Individuum bastelt sich aus mehreren Lebens-
bedingungen/Wahloptionen seine Identitdt zusammen ,Patchwork-ldentitat®. 2

9 MEAD Georg H.; Geist und Identitdt; Frankfurt a.M. 1988, 207ff

2 BARTHELMES Jurgen/ SANDER Ekkehard; Medien in Familie und Peer-group; Bd.1; Miinchen 1997, 42f

22 BARTHELMES/ SANDER 1997, 44

2 BECK Ulrich; Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne; Frankfurt a.M. 1986

2 vgl. FERCHHOFF Wilfried/ NEUBAUER Georg; Patchwork-Jugend. Eine Einfiihrung in postmoderne Sichtweisen; Opladen 1997
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In der aktuellen Handlungssituation miissen einzelnen Teilen der Identitdt Prioritdt eingerdumt wer-
den, je nachdem was die Situation verlangt, welche Gruppenidentitdten gefragt sind oder welche
biographischen Erfahrungen die Position des Individuums stdrken oder festigen konnen. Zugleich
muissen immer mehr widerspriichliche Aspekte in die persénliche Identitdt integriert werden.
Kinder und Jugendliche missen sich daher auf einem immer differenzierteren ,ldentitdtsmarkt“*
bewegen und bewdhren.

Will man jungen Menschen auch unter den Bedingungen des oben genannten sozialen Wandels
hinreichend behilflich sein, eine eigene Identitdt zu entwickeln, gilt es Folgendes zu fordern:
»Kinderund Jugendliche brauchen eine hinreichend haltgebende sozial-6kologische
und kulturelle Umwelt.
Inihr missen, zumindest zeitlich befristet, hinreichend verldssliche Bindungs- und
Solidaritdtserfahrungen moglich sein.
Erst diese gestatten es, dass der Heranwachsende elementare Formen der Selbst-
achtung und damit des notigen Selbst- und Weltvertrauens entwickeln kann.
Beides sind unerldssliche Bedingungen fiir ein selbstandiges (Uber)-Leben in der post-
modernen ‘Unibersichtlichkeit’

Solch férdernde Umweltbedingungen nennen METZMACHER/ ZAEPFEL in Anlehnung an PETRI und
HONNETH ,,Bedingungen struktureller Geborgenheit.“ Es handelt sich hierbei um basale Entwick-
lungsrechte, und zwar um:
-,das Recht auf Anerkennung als emotional bedirftiges Wesen im Rahmen der Primdr-
erziehung,
das Recht auf Anerkennung als Rechtsperson, die einen Anspruch darauf hat, so ge-
fordert zu werden, daR sie eines Tages ihre politischen Teilhaberechte autonom wahr-
nehmen kann,
das Recht auf Wertschdtzung des individuellen Lebensstil- und Identitdtsentwurfs,
d.h. die Anerkennung als einzigartige Person innerhalb solidarischer Sozialbezie-
hungen. 2
Des Weiteren schreiben die Autoren: Wir brauchen verstdrkt ,haltgebende und erméglichende“
soziale Umwelten fiir Kinder, die rechtlich abgesichert und institutionalisiert sind. Nur in ihnen
lassen sich innerseelische und soziale Fertigkeiten erwerben, die es Kindern gestatten, ,ohne Angst
verschieden zu sein“ (ADORNO 1984).

Bezugnehmend auf die Theorie von BECK, der die Biographie- und Lebensplanung der Menschen
in der Risikogesellschaft als ,IndividualisierungsprozeR“ bezeichnet, worin der Einzelne zum Le-
benskiinstler, zum ,existentiellen Kleinunternehmer in eigener Sache® wird, zeichnet sich ab, dass
viele Kinder und Jugendliche in ihrer Lebensfiihrung mit einer enormen Unbestimmtheit und Of-
fenheit konfrontiert sind. ,Mehrdeutigkeit, Widerspruch und Konflikt erzeugen ein Spannungs-
feld, das zu immer neuen Lebensentwidirfen fihrt[..] In einem sich standig dndernden ,,Patchwork“
der Personlichkeit ist man nicht versucht, ein eindeutiges Eigenschaftsprofil auszubilden. D.h. es
gilt kein ‘wahres Selbst’ zu finden, ‘wie einen verlorenen Gegenstand’ (vgl. WEHRSPAN 1990, 163),
sondern Identitdt ist ein lebenslanger Konstruktionsvorgang mit vollkommen offenem Ausgang.
‘Sein wird zum Design’, d.h. ‘erfinde dich immer wieder neu’* ¥

2 WINTER Rainer/ ECKERT Roland; Mediengeschichte und kulturelle Differenzierung; Opladen 1990

3 METZMACHER Bruno/ ZAEPFEL Helmut; Kindheit und Identitdtsentwicklung im Zeichen (post-)modernen sozialen Wandels; in:
METZMACHER Bruno/ PETZOLD Hilarion/ ZAEPFEL Helmut (Hg.); Therapeutische Zugdnge zu den Erfahrungswelten des Kindes
von heute. Integrative Kindertherapie in Theorie und Praxis - Bd.1; Paderborn 1996, 28f

%6 ygl. HONNETH Axel; Der Kampf um Anerkennung; Frankfurt a.M. 1992, 148ff zit. in: METZMACHER/ ZAEPFEL 1996, 29

¥ METZMACHER/ ZAEPFEL 1996, 51
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Es geht also darum, inmitten der postmodernen Uniibersichtlichkeit handlungsfdhig zu bleiben.
Die Autoren haben diese Vielfalt der Lebenswelten und -stile, das Menschenprofil einer diesbe-
zliglichen Flickenteppichidentitdt im Abschnitt ,Sophie auf der Suche nach einer postmodernen
sPatchwork-ldentitat” - illustriert. Ich méchte diesen Abschnitt aufgrund der guten Ubersicht-
lichkeit integral zitieren:

»Stellen wir uns vor, Sophie wollte in dessen Haut (die des souverdnen Lebenskiinstlers - Antiheld,
der mit den Verhdltnissen der Postmoderne zurechtkommt. Anm. MN) schliipfen, so mii8te sie sich
eine Reihe von psychosozialen Fertigkeiten aneignen. Der Anreiz fiir diesen Lernprozel§ bestiinde
in der VerheiBung, daf8 sie damit die Herausforderungen postmodernen Wandels eher als Gewinn
denn als Bedrohung verarbeiten kénnte. Das folgende Eigenschafts- und Aufgabenprofil ist nur ein
héchst unvollstdndiger Auszug aus der Vielgestaltigkeit dieses Anti-Helden. (Anti-Heldin Anm. MN)
- Statt von einer Normal- mul8 Sophie von einer Wahl- oder Bastelbiographie (BECK
1986, 217) ausgehen. Das heilSt, sie wird zugleich Drehbuchautorin, Schauspielerin
und Regisseurin ihres Lebensskripts und Lebenslaufs. Diese Rollenvielfalt ist nie ganz
frei gewdhlt, sondern stets auch eine Reaktion auf die jeweiligen Situationsanforde-
rungen. Und diese wechseln stdndig. Die Chance zur vermehrten Eigenverantwortung
nimmt zu und gleichzeitig die Abhdngigkeit von den Trends und Moden der Gleich-
altrigen-, Medien- und Konsumwelt.
Sophies biographisches Projekt wird lebenslang offen und provisorisch bleiben. Es
endet nicht mit Abschlul8 der Jugendphase. Daraus resultiert, dal8 der ihr mégliche Pla-
nungshorizont schrumpft, denn wo vieles rascher veraltet, kann sich Lebensplanung
nurmehrauf kiirzere Zeitrdume beziehen. Dies beinhaltet sowohl/ die Gelegenheit zum
wiederholten Neubeginn wie die Gefahr, sich in zahllosen Projekten zu zerspielen.
Sophie steht vor der Qual der Wahl. Sie mul8 zwischen einer Vielfalt méglicher bio-
graphischer Verldufe oder Drehbtlicher widhlen. Zugleich droht sie den Erwachsenen
tiber den Kopf zu wachsen. Sie ist mit dreizehn Jahren in einem MaRe abgeklart, kon-
sumbewult und sexuell friihreif, dal8 es schwierig wird, ,die Alten ernst zu nehmen*.
Die sich verfliissigenden Unterschiede zwischen Kindheits-, Jugend- und Erwachse-
nenstatus bergen sowohl Chancen fiir neuartige Lernprozesse wie die Gefahr der Ver-
antwortungskonfusion.
Sophies Lebensentwurf wird eher einem Flickenteppich bzw. einer spannungsreichen
Collage aus sehr verschiedenen Rollen und Neigungen entsprechen denn einem ge-
mitlich-iberschaubaren Stilleben. Dartiber kann sie einerseits erleben, dal8 span-
nungsreiche Vielfalt, Fremdheit und Verschiedenheit ohne Angst ertragbar und krea-
tiv nutzbar sind. Andererseits kann sie in der impressionistischen Vielfalt ohne
Zentrum verloren gehen. Chronisches Leereerleben, Einsamkeit, Langeweile und un-
stillbare Lebensgier wdren die Folge.
Sophie wird in der Vielfalt der Meinungen und Lebensempfehlungen vermehrt Halt in
der Welt ihrer Stimmungen und Gefiihle suchen. Lernt sie diese entsprechend zu
»lesen“und mit konkreten Erfahrungen der Freude, des Schmerzes und der Trauer
und der Wut zu verbinden, so gewinnt sie an Eigen-Sinn. Erlebt sie ihre Innenwelt je-
doch als Durcheinander und bloBes ,Rauschen®, wird sie eher durch Zerstreuung oder
mittels ,chemischer Ratgeber“sich ein Innenweltdesign verpassen.
Sophie muB sich immer wieder eine eigene Privatsphdre entwickeln, um sich vor dem
aggressiven Zugriff der Politik- und Mediendffentlichkeit sowie der Konsum- und Ar-
beitswelt verstecken zu lernen. Damit mul8 die Kunst erworben werden, sich zu ver-
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bergen, Masken anzulegen, den eigenen Lebensstil mit einem Geheimcode zu verse-
hen und Vertrautes immer wieder verfremden zu kénnen.

Sophie wird sich bisweilen aus dem rasanten postmodernen Gesellschaftsspiel aus-
zuklinken versuchen. Wo Geschwindigkeit Trumpf ist, entdeckt sie die Langsamkeit
oder nachdenkliches, ,aktives“ Wartenkénnen. Dann gibt sie Kontrolle ab, tiberldft
sich dem FluR der Ereignisse und ertrdgt, dal8 es fiir vieles kein zweites Mal und im
Leben nicht alles geben kann. (BOHME 1985, 281ff)

Um ein ghettoisiertes Single-Dasein zu vermeiden, mul8 Sophie einen erheblichen Teil
ihres Zeitbudgets darauf verwenden, um die sie tragenden, sozialen Netzwerke zu
kniipfen. Hierflir braucht sie einen langen Atem bzw. sie mul8 ,am Ball bleiben® sonst
»zerfasern diese Netze oder I6sen sich auf“ (KEUPP 1994,37). Als Handwerkzeug be-
nétigt Sophie eine Art soziale Phantasie und moralische Sensibilitét.

Zuletzt seinoch einmal auf die Fihigkeit verwiesen, ,ohne Angst verschieden sein zu
kénnen.“Darin wird zugleich anerkannt, dal8 wir auch fiir uns selbst stets Fremde blei-
ben und uns als Personen nie gidnzlich ,haben“ werden. Gelingt dies Sophie nicht,
droht jener suchtférmige Sog, mit sich identisch sein zu wollen.“ 2

1.4.1 Familie

Die oben angefiihrten gesellschaftlichen Umbriiche haben die Lebenswelt der Kinder ebenso wie
jene der Erwachsenen verwandelt. Viele dieser Verdnderungen kénnen als Ursachen fiir aggressi-
ves und gewalttdtiges Verhalten von Kindern und Jugendlichen gesehen werden. Ein - wenn nicht
sogar der bedeutendste - Schliissel zum Verstdndnis von Gewalttdtigkeiten im Kindes- und Ju-
gendalter liegt wohl im Familienbereich.

Eltern iben durch Erziehung und durch ihr eigenes Verhalten enormen Einfluss auf die Entwick-
lungihrer Kinder aus. Nach wie vor ist Gewalt in der Familie ein Thema, werden noch zu viele Kin-
dervonden Elternverprigelt, misshandelt oder iber subtilere Wege gefligig gemacht. Doch nach-
folgend soll der Blick auf Familie und Erziehung anders fokussiert werden. Familie und Erziehung
soll eingebettetin den gesellschaftlichen Kontext betrachtet werden, mégliche Zusammenhdnge
fur gewalttdtiges Verhalten soll aus den familidren und gesellschaftlichen Verhdltnissen heraus an-
gedacht werden.

Blickt man auf die Geschichte der Kindheit zurtick, so fallt auf, dass es Kindererziehung im ei-
gentlichen Sinne lange Zeit gar nicht gab. Kindern wurde in der vorindustriellen Gesellschaft keine
besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Kinder galten als unfertige, noch nicht ganz vollstandige
Menschen. Statt Erziehung im heutigen Sinne gab es moralische Anleitung, Einlibung in Gottes-
furcht, Gehorsam und Tugend. Ansonsten bezog sich die Versorgung der Kinder auf das Elemen-
tarste. Daneben gab es eine Beaufsichtigung, um das Kind vor den Gefahren zu beschiitzen, und
es gab Bestrafung, korperliche Bestrafung. All dies lief neben der Alltagsarbeit.

Erst mit dem Ubergang zur Moderne riickte auch die Kindererziehung immer mehr in den Vorder-
grund, die Kindheit wurde entdeckt (Philippe ARIES). Was zundchst beim Bilirgertum ansetzte, fand
inimmer mehr Schichten Eingang, das Kind wurde als eigenstdndiges Wesen mit eigenen Bedirf-
nissen und Rechten gesehen. Das Individuum Kind ,wdchst“ heran, mit ihm das Interesse der Er-
wachsenen an ihm. So begann im 19.Jh die gezielte Einflussnahme auf die Entwicklung des Kin-
des, auf dass es gut gedeihe. Damit wuchsen aber auch jene Personenkreise heran, die bestrebt

2 METZMACHER/ ZAEPFEL 1996, 54ff
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waren und sind, Einfluss auf die kindliche Entwicklung zu nehmen. Ein markantes Zitat von KANT
kann zur Legitimation dieses pddagogischen Handelns herangezogen werden: ,Der Mensch kann
nurwerden durch die Erziehung. Erist nichts, als was die Erziehung aus ihm macht.“ Das Ideal der
Aufkldrung, den Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit herauszufiihren, schldgt
-im wahrsten Sinne des Wortes - zu.

Die ,Schwarze Pddagogik” (Katharina RUTSCHKY) zielt auf ein Lernen, das friihzeitige Disziplinie-
rung beinhaltet. Esist ein frithes Einliben in die Tugenden der Industriegesellschaft, und zielt auf
Schlisselbegriffe wie Leistung, Arbeitsmoral, RegelmdRigkeit, etc. All dies ist aber auch mit einem
Anwachsen der Kinderbetreuung verbunden, mit vermehrter Arbeit fiirs Kind.

Nach und nach wuchsen die Anspriiche an die Erziehungspersonen, denn es geniigte nicht mehr
nur fiir das bestmdégliche kérperliche und geistige Gedeihen des Kindes sorgen zu miissen, son-
dern nun hiell es ,bestmdégliche Férderung der Fahigkeiten des Kindes“ und gleichzeitig ,bewuRte
Respektierung seiner Bediirfnisse und Wiinsche!“ ,Wichtig wird jetzt die Respektierung der kind-
lichen Persoénlichkeit, und weit mehr als frither werden den Heranwachsenden eigene Rechte zu-
gestanden. Gelungene Erziehung bedeutet jetzt, jedenfalls dem Anspruch nach: Erziehung zur
Selbstdandigkeit.“ »

Aber nicht nur der Erziehungsstil, sondern auch die Familie selbst dnderte sich. Immer mehr setzte
sich der Trend zur Ein-Kind-Familie durch und schuf - fast kénnte man sagen - beste Vorausset-
zungen dafir, sich ganz und gar mit dem Kind zu beschdftigen und ihm alle Errungenschaften der
Medizin, Psychologie und Pddagogik angedeihen zu lassen. Mdglichst alle Mangel sollten beho-
ben werden. Das Kind wurde zunehmend zum Zielpunkt vielfdltigster elterlicher Bemiihungen.

1.4.1.1  Elterliche Forderarbeit
Wenn man sich heute umschaut und hinhort, ldsst sich feststellen, eigentlich ist immer Konjunk-
tur fr Klavierstunden, Ballettunterricht, Sprach- und Computerferien, Tennis- und Skikurse und
nicht zu vergessen die Reitstunde flir die Mddchen und den FulRball fir die Jungs. Oft sind es die
Eltern, die es nur gut meinen mit ihren Kleinen, doch die Folge ist, dass die Kinder ihren Lebens-
raum nicht mehr schrittweise und selbstinitiiert erweitern kénnen, sondern sie leben in vonei-
nander abgetrennten sozialen Feldern (,sozialen Inseln’)3°, deren Zusammenhang das Kind selbst
nichtsinnlich wahrnehmen kann. Die Lebenszeitistin Stiicke geteilt und die Aufenthaltsbereiche
sind voneinander abgetrennt. Daraus resultiert, dass Kinder aus dieser Situation kein sinnvolles
Ganzes zusammenfiigen kdnnen. Diese Zersplitterung von Erlebens- und Wahrnehmungsberei-
chen kann als eine Ursache fiir Nervositdt, Unruhe, fir Hyperaktivitdt und auch fir Aggressivitat
gedeutet werden. Besonders Kinder haben oft nicht die Mdglichkeit, ihre Erfahrungen und Erleb-
nisse zu koordinieren, was zu Frustrations- und Aggressionsreaktionen fiithren kann. 3

»Die Eroberung des Kindes durch die Wissenschaft (GSTETTNER)3? istimmer auch eine
Eroberung der Eltern und insbesondere eine Eroberung der Miitter. Wenn oben die Rede war von
bestmoglicher Erziehung und Férderung kindlicher Entwicklung, trifft dies in der Regel ebenso
die Eltern. Das Kind wachst heran, und fiir jede Altersstufe, Lebensphase gelten neue Regeln. Von

29 vgl. BECK-GERNSHEIM Elisabeth; Die Kinderfrage. Frauen zwischen Kinderwunsch und Unabhdngigkeit; Miinchen 1997, 80

3 ZEIHER Hartmut/ ZEIHER Helga; Orte und Zeiten der Kinder. Soziales Leben im Alltag von GroRstadtkindern; Weinheim/ Miin
chen 1994

31 vgl. HURRELMANN Klaus/ PALENTIEN Christian; Gewalt in der Familie, Schule und Freizeit - Ursachen, Hintergriinde und Mo
tive; in: KOFLER Georg/ GRAF Gerhard (Hg.); Sindenbock Fernsehen? Aktuelle Befunde zur Fernsehnutzung von Jugendlichen,
zur Wirkung von Gewaltdarstellungen im Fernsehen und zur Jugendkriminalitdt; Berlin 1995, 159

32 GSTETTNER Peter; Die Eroberung des Kindes durch die Wissenschaft. Aus der Geschichte der Disziplinierung; Reinbek 1981
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den Eltern wird erwartet, dass sie sich bei den kindlichen Entwicklungsphasen, bei Risiken, Defi-
ziten, Schdden und Entwicklungsproblemen auskennen. Sie sollen Aussagen treffen kdnnen tiber
die Trotzphase, das Schulversagen, Verhaltensauffdlligkeiten diversester Art, sie sollen ebenso
kompetent bei der Auswahl des pddagogisch wertvollen Spielzeugs und des guten Fernsehpro-
gramms sein und nebenbei dierichtigen Erkldrungen geben kénnen zu Persénlichkeitsproblemen
ihrer Kleinen. 33

Nun wissen alle, zumindest die, die Kinder groll gezogen haben, dass diese Anforderun-
gen an die Elternim Laufe der Jahre nicht weniger werden und mit ihnen wdchst nicht selten die
Unsicherheit der elterlichen Erziehungsbemiihungen. Ein Sprichwort sagt : ,Kleine Kinder, kleine
Sorgen - groRe Kinder, grolle Sorgen“. Den Eltern fehlen oft die Antworten zu den aufgeworfenen
Erziehungsfragen, dabei stehensiein guter Gesellschaft mit den Expert/innen, denn auch sie sind
sichinihren Konzepten und Theorien zum Themenfeld Kind nicht einig und tappen nicht seltenim
Dunkeln. Die Autoritdtsgldubigkeit fritherer Zeiten half den Eltern bei der Entscheidung: es galt
den Anweisungen der Expert/innen zu folgen. Heute sind jedoch Eltern gefragt, die sich den eige-
nen Weg aus den widersprichlichsten Ratschldgen selbst bahnen sollen. Doch wie viele konnen
dies? Die Flut an Informationen und gut gemeinten Ratschldgen schafft nicht selten Verwirrung
und Verunsicherung, die wiederum nach weiteren Informationen suchen lassen.

Das Gebot ,bestmoglicher Forderung” des Kindes, das von allen Seiten her (Freundeskreis, Ver-
wandtschaft, Fernsehen, Zeitschriften, Schule, ..) auf die Eltern eindringt, ist der antreibende
Motor dafiir, dass die Eltern nicht loslassen konnen und wollen. SchlieRlich will man sich nicht
eines Tages sagen lassen, man habe nicht alles fir seine Kleinen getan oder gar, die Nicht-Beach-
tung kindlicher Bediirfnisse habe zu diesen oder jenen Schdden gefiihrt. Mangel an Férderung,
Entwicklungsverzégerung, Leistungsversagen sind Worte, die die Eltern bei der Stange halten,
denn schlieflich ist Leistungin unserer sozial mobilen Gesellschaft eine Schliisselkategorie. Leis-
tung steht fiir gesellschaftlichen Aufstieg: ,Leiste was, dann wirst du was!“So kommt es denn auch
nichtselten,dass an Elternabenden Vater und Mitter verlautbaren, dass ihr Sprossling ordentlich
in der Schule rangenommen werden soll, denn ,wer frith beginnt, der wird es spdter mal zu was
bringen“Je friher man also damit beginne, die Kinder auf das spdtere Leben vorzubereiten, sprich
das Kind externen Zwdngen zu unterwerfen, umso leichter kime das Kind spdter damit zurecht,
sprich kdnnte es die erforderliche Leistung erbringen. Viele Eltern beginnen in friihem Kindesalter
damit, individuelle Plane fir ihre Kleinen zu erstellen, die ihnen ,einen Platz an der Sonne*, d.h.
oben in der gesellschaftlichen Hierarchie, sichern sollen. ,Die Kindererziehung wird eingespannt
zwischen Aufstiegswunsch und Abstiegsbedrohung.“ 3¢

Wer mochte sich unter diesen Umstdnden (durch Arbeitsverweigerung) schon gerne
dem Vorwurf aussetzen, ein ,herzloser Vater oder gar eine ,Rabenmutter zu sein? Schuldgefiihle
finden hierihren Ndhrboden, Angst gedeiht, vielleicht doch zu wenig flir seine Kinder geleistet zu
haben.Und in all diesem Erwartungschaos ist es die Mutter, die am stdrksten gefordert ist. Sie ist
die Person an der Erziehungsfront und ist am starksten dem Erziehungsdruck ausgesetzt.
Siesetzt alle Hebel in Bewegung, dass ,die Information Giber das Kind“ zur Anwendung kommt und
»zur Forderarbeit am Kind“ wird. Und wo sie selber nicht mehr weiter weil, werden Spezialisten he-
rangezogen: von der Schutzimpfung, der Heilgymnastik, iber die Zahnkorrektur bis zur thera-
peutischen Anweisung und Lernberatung.

Auchin jenen Bereichen, wo kein direkter Zugriff von Spezialisten erforderlich wird, re-
giert - stiller, aber nicht weniger folgenreich - der Zugriff der Pddagogik. ,In diesem Zeichen ent-
stehen neue Tdtigkeiten, auf ein Stichwort zusammengefasst: die Mutter als Erziehungshelferin

33 ygl. BECK-GERNSHEIM 1997, 105f
34 BECK-GERNSHEIM 1997, 108
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firs Kind. [...] Vieles, was friither selbstverstdndlich geschah, verlangt jetzt - um des gezielten Er-
folges willen - behutsame Einfithrung und bewusste Aufmerksamkeit der Erziehungsperson. Das
Hineinwachsen des Kindes in die Welt, seine Entdeckung der Welt wird von den Ratgebernin ‘Funk-
tionen’ zergliedert und soll derart pddagogisch begleitet, dosiert, unterstiitzt werden.“35 Die Au-
torin zitiert weiter de MAUSE: Die neue Erziehungsform verlangt ,auRerordentlich viel Zeit, Ener-
gie und Diskussionsbereitschaft, insbesondere wahrend der ersten sechs Jahre, denn einem
kleinen Kind dabei zu helfen, seine tdglichen Ziele zu erreichen, bedeutet, standig auf es einzuge-
hen, mit ihm zu spielen, seine Regressionen zu tolerieren, ihm zu dienen, statt sich von ihm be-
dienen zu lassen, seine emotionalen Konflikte zu interpretieren und ihm die fiir seine sich entwi-
ckelnden Interessen erforderlichen Gegenstdnde zur Verfiigung zu stellen.” 3¢

Und so sehen wir denn auch Mitter und (seltener) Vdter als wandelnde Taxifahrer im
Dienste ihrer Kinder, die sich mit den Kleinen in Kino-Kindervorstellungen setzen, in den Warte-
zimmern der Kinderdrzte sich drum bemihen, die Kinder zu bandigen, die Kinder zu Freunden auf
Geburtstagspartys zu fahren, zum Babyschwimmen, zum Ballett, zur Musikstunde, zur etc, etc ...
»Die ‘naturwiichsige Kindheit’ ist in vielerlei Hinsicht vorbei, die ‘Inszenierung der Kindheit’ be-
ginnt. Und auch hier wieder ist Arbeitsverweigerung schwierig, denn diese Inszenierungs-Aktivi-
tdten entspringen ja nicht einer bloBen Laune der Eltern. Sie haben vielmehr ihren objektiven
Grund darin, dall es unter den Bedingungen der mobilen Gesellschaft Erziehung und Férderung
ein Teil der ‘Arbeit zum Statuserhalt’ ist.“3 Wo der Zwang regiert, durch individuelle Anstrengun-
gen den eigenen Platz in der Gesellschaft zu sichern, da wird er notwendigerweise auch ins Kin-
derzimmer hineingetragen. Doch damit nicht genug, denn ,allseitige Forderung allein reicht nicht
aus, eswird auch Achtung vor der Personlichkeit des Kindes gefordert. Das ist ein entscheidender
Unterschied zur Pddagogik des 19. Jahrhunderts, die vielfach offen empfahl, den Willen des Kindes
zu brechen. Die Eltern sollen die Bedtirfnisse und Wiinsche des Kindes wahrnehmen, verstehen,
respektieren, pointiert auf einen Nenner gebracht: ‘Demokratie ab der Wiege’“ 38

1.4.1.2  Vdter - die groRen Abwesenden

»Mit der Entstehung der biirgerlichen Familie und der sie kennzeichnenden Trennung von Berufs-
arbeit und Familie kam es zu einer Entfremdung des Vaters vom Alltag der Familie und des Erzie-
hungsgeschehens. Diese Tendenz wurde im weiteren Verlauf erheblich verstarkt, nicht zuletzt
durch die wachsende rdumliche Distanz zwischen Arbeitsstdtte und Wohnung. Hinzu kommt zur
Gegenwart hin ein weiterer Einschnitt: [...] ein erheblicher Autoritdtsverlust des Vaters ..“3% Die
Vaterrolle wird zunehmend auf wirtschaftliche Funktionen reduziert (er ist derjenige, der die Fa-
milie erndhrt: ,dem Vater die Arbeit, der Mutter das Kind“). Die ungeniigende Greifbarkeit des Va-
ters im Erziehungsgeschehen hat sicherlich auch Folgen auf das Selbstbild und Engagement der
Vater, wird doch die Vaterrolle zur Nebenrolle: ,Der Vater halt auf Abstand. An die Stelle des tiber-
mdchtigen Vaters ist der distanzierte Vater getreten. Er herrscht nicht Giber die ‘Seinen’, ist aber
auch nicht aktiver Partner. In der Praxis scheint die Vaterschaft weder mit groRen persénlichen An-
strengungen noch mit besonderem Engagement verkniipft.“4° Die Vdter glanzen durch Abwesen-
heit4:, und dazu braucht man nicht Situationen heranzuziehen wie Scheidung oder Alleinerziehe-
rinnen, sondern es genligen die ganz normalen ,Szenen einer Ehe®. Zu fragen ist, in welcher Weise
die Absenz des Vaters auf die Entwicklung des Kindes Einfluss hat: gar keine, weil, wer nicht da ist,
auch keinen Schaden anrichten kann oder ... behindert der abwesende Vater den Ablauf der kind-
lichen Entwicklung?

35 BECK-GERNSHEIM 1997, 106f

36 de MAUSE 1980, 85 zit.in: BECK-GERNSHEIM 1997, 107

37 BECK-GERNSHEIM 1997, 107

38 BECK-GERNSHEIM 1997, 108

39 BECK-GERNSHEIM 1997, 98

4 PROSS 1978, 135 zit. in: BECK-GERNSHEIM 1997, 99

41 vgl. BENARD Cheryl / SCHLAFFER Edith; Sag mir, wo die Vdter sind; Reinbek 1991
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Betrachtet man den Umstand der Abwesenheit des Vaters einmal nicht von der Beziehungsseite
Vater - Kind, sondern aus der Partnerschaftssicht Ehemann - Ehefrau, so kann man festhalten,
dass Frau-Mutter in ihrem eigenen Berufsleben stark eingeschrankt ist. Ebenso erfdhrt sie in vie-
len Fallen durch ihre Doppel- bzw. Mehrfachbelastung eine Uberbirdung: das Mutter-Sein wird
dadurch stark beeintrachtigt oder anders ausgedriickt: ,Frau kann nur schwer auf verschiedenen
Hochzeiten gleichzeitig tanzen.“ Und wenn wir davon ausgehen, dass all diese Arbeit viel Energie
kostet, braucht Frau jemanden der ihr zur Seite steht. Donald WINNICOTT hat in seinen Schriften
darauf hingewiesen, dass es zur ersten und wichtigsten Aufgabe eines Vaters gehdért, das emotio-
nale Wohlbefinden seiner Partnerin zu starken, um damit ihre Mutterschaft zu unterstitzen. D.h.
das Umgehen des Vaters mit der Mutter hat einen direkten Einfluss auf das emotionale Befinden
der Mutter und das Umgehen der Mutter mit dem Kind und damit auch mit dem Wohlbefinden
des Kindes. Dies umso stdrker, je starker die Bindung des Kindes mit der Mutter ist.

Nicht selten versuchen Vdter in den Momenten, wo sie sich fiir ihre Kinder Zeit nehmen, Eindruck
zu hinterlassen. Sozusagen als Kompensation fiir die glanzende Abwesenheit wird in diesen Mo-
menten auf den Putz gehauen. Er gibt sich als glamourdser Elternteil zu erkennen, zeigt sich spen-
dabel, als Abenteurer, aufregender Kerl, ... Damit unterstreicht der Vater seine Wichtigkeit und
kompensiert seine Abwesenheitim Erziehungsalltag, indem er sich eben als ,nicht alltdglich“ dar-
stellt. Was aber bleibt, wenn diese Highlights verblasst sind? Was passiert, wenn das Kind mit der
Zeit hinter diese vdterliche Show kommt und merkt, dass dem Vater eigentlich alles andere (und
hier werden meist berufliche Sachzwange in den Vordergrund gestellt) wichtigerist als das eigene
Kind? Der Vater tut die ,wichtigsten Dinge“, zu denen das Kind selbst nicht gehort! Was geht in
dem Kind vor, das diesen Entzug, diese Verweigerung und Abwertung registriert? Welche Folge-
rungen zieht es daraus?

Wenn man diese Uberlegungen betrachtet, versagt der Mann auf zwei Ebenen:

a. alsEhemann, da er die Mutter nicht unterstiitzt, sie garin ihrem Dasein behindert, sie
auf das zurlickwirft, gegen das sie lange angekdmpft hat, die Festlegung auf ein Da-
sein fir Mann und Kind, Haus und Heim. ,,Die Frau, die vom Dasein fiir andere nicht
ausgefillt wird und dennoch darin gefangen ist: Das ist der Konflikt, den Friedan
(FRIEDAN Betty, The Feminine Mystique; New York 1977 [EA 1963] Anm. |.S.) auf den
Nenner bringt. Die Losung, so sagt Friedan, kann nur darin liegen, dass Frauen selb-
standige Lebensperspektiven entwickeln. Darin bekommt vor allem Ehe einen ande-
ren Stellenwert zugewiesen, sie darf nicht mehr das oberste Lebensziel sein. Vielmehr
missen Frauen ihre eigenen Fahigkeiten entwickeln und einsetzen: ‘Der einzige Weg,
um zu sich selbst zu finden und die eigene Person zu erkennen, ist fiir die Frau genau
wie fir den Mann die eigene schépferische Arbeit.“ 4

b. als Vater, da er in seiner Prioritdtensetzung das Kind hintenan reiht und durch Ab-
wesenheit glanzt. Nicht selten ist der Vater ein Mann der Ferne, physisch wie psy-
chisch. Als Familienerndhrer, wie er sich groRteils sieht, glaubt er seine Pflicht getan
zu haben. Dabei vergisst er, dass seine Partnerin auch berufstdtig ist und/oder ge-
rade durchihr ,Zurlickstecken®firihn die ,Bahn frei“ist fir seine berufliche Karriere.
Und hier schlielt sich wieder der Teufelskreis fiir die Ehefrau und Mutter, die sich
iber das Gefiihl gebraucht zu werden definiert, weil sie ihr Selbst noch nicht gefun-
den hat und daher zuriicksteckt.

2 FRIEDAN 1977, 332 zit. in: BECK-GERNSHEIM 1997, 85

94



Peer-Mediation im Schulalltag Modul Gewalt - Konflikt

1.4.1.3 Fazit

Hier und heute wachsen die Kinder im sogenannten gut situierten Westen im Vergleich zu friher
im Wohlstand auf und sind sozusagen umfassend versorgt. Hunger, Kleidung, Wohnung, die phy-
sische Versorgung der Kinder ist in der Regel sichergestellt.

Es hat demnach den Anschein, dass die dulleren Lebensbedingungen den heutigen Kindern eine
unbekiimmerte und sorgenfreie materielle Existenz bescheren konnten. Doch mal abgesehen von
den vielen Fdllen (leider gehort Kinderarmut in unserer Gesellschaft“ zu den Bereichen unter-
schlagener Wirklichkeitsbetrachtung), wo dies nicht gegeben ist, auch dort wo Wohlstand gesi-
chert scheint, gibt es vielerorts Probleme, Lebenskrisen und Familienkatastrophen.

»Unabhdngig davon, welchen Belastungen Kinder in fritheren historischen Epochen ausgesetzt
waren, ist Kindheit vor dem Hintergrund der an sie gestellten Anforderungen und der zu bewdlti-
genden Aufgaben keineswegs ausschlielllich als eine primdr sorgenfreie und unbelastete, sondern
auch als eine schwierige Lebensphase zu verstehen, die nur iiber hohe individuelle Aufwendungen
und/oder Gber zur Verfligung stehenden materiellen, instrumentellen, informationellen, sozialen
und emotionalen Ressourcen schadlos tiberstanden werden kann.“ 4

Die Anzeichen fir Auffdlligkeiten, Defizite, unangemessenes Verhalten oder Entgleisungenin den
Verhaltensmustern der Kinder stehen an der Tagesordnung. Die Rufe der Lehrer/innen und Eltern
sind laut und eindringlich. Eltern beklagen sich tiber Ungehorsam und Aufmipfigkeit, Lehrer/innen
Uber Disziplinschwierigkeiten bei ihren Schiiler/innen, mangelnden Leistungswillen, Konzentra-
tionsschwdchen und nachlassende Begabung.

Es scheint eine Dynamik dafiir zu geben, dass jede heranwachsende Generation zu héren be-
kommt, dass ,es frither besser war“ bzw. ,,so schlimm war es noch nie“. Doch aufgrund der rasan-
ten Verdnderungen auf allen gesellschaftlichen Ebenen, denen heutige Heranwachsende begeg-
nen, muss festgehalten werden, dass ,die Bereitschaft, sich in einer gewissen Art zu verhalten,
etwas zu tun oder zu unterlassen, und generationsspezifische Verhaltenstrategien und Hand-
lungsmuster ebenso wie die spezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Kenntnisse und das
verfligbare Wissen im Prozess der individuellen Aneignung und der Auseinandersetzung mit den
duReren materiellen und sozialen Lebensbedingungen erworben werden. Die Andersartigkeit der
heutigen Kinder verweist somit auf verdnderte Sozialisationsbedingungen, sprich auf einen Wan-
del der von Erwachsenen hergestellten Bedingungen, mit denen die Kinder im Prozess des Auf-
wachsens konfrontiert werden.” 4

Die ldylle vom trauten Heim ist eben nur eine Idylle, die Familie als primare Sozialisationsinstanz
kann nicht - wie manche es gerne sehen méchten - als Schon- und Schutzraum gesehen werden.
Auch dann nicht, wenn getreu dem Motto: ,Dem Vater die Arbeit, der Mutter die Kinder“ vermehrt
Frauen wieder in die Kiiche verbannt und vom Arbeitsprozess verdrangt werden. Ohne diese Dis-
kussion weiter zu verfolgen, muss festgehalten werden: immer mehr Familien sind Ein-Eltern-
Familien, immer mehr Ehen werden geschieden, immer mehr Eltern werden zu Alleinerziehern,
EhenaufZeitund auf Probe, Ehen ohne Trauschein, gleichgeschlechtliche Partnerschaften, Wohn-
gemeinschaften etc ... sind Faktum. Nicht weil die Ehe das MaR aller Dinge sei, sondern aufgrund
der Dynamiken innerhalb all dieser Konstellationen gibt es starke Auswirkungen auf das emotio-
nale und soziale Beziehungsgefiige des Eltern-Kind-Verhdltnisses. Manche von diesen Lebenssi-

4 UNICEF, ‘Child Poverty in Rich Countries, 2005’, Innocenti Report Card No.6.

“ MANSEL Jirgen; Glickliche Zeit - Schwierige Kindheit? In: MANSEL Jlrgen (Hg.); Glickliche Kindheit - Schwierige Zeit?
Uber die verdnderten Bedingungen des Aufwachsens; Opladen 1996, 11f

45 GEULEN 1989, 10 zit. in: MANSEL 1996, 9

95



tuationen verlaufen eher problematisch, und viele Kinder kommen mit den neuen Umstdnden
nicht zurecht. Zu alldem kommen gesellschaftliche Umbriche, die zu einer Vielzahl neuer Mog-
lichkeiten der Selbstverwirklichung gefiihrt haben, doch stehen diesen gewonnenen Freiheiten
in Lebensstil und Lebensgestaltung auch zahlreiche neue Anforderungen gegeniiber, die alle in
der Familie Handelnden betreffen. Viele Eltern begeben sich jedoch im Zuge dessen auf einen ego-
istischen und egozentrischen Trip und sind damit mehr mit sich selbst, d.h. mit dem Aufbau von be-
ruflicher Karriere und personlichem Image beschdftigt, als mit ihren Kindern bzw. den/der Part-
ner/in. Folge: Viele Eltern nehmen sich zu wenig Zeit fir ihre Kinder, iberlassen die Erziehung den
sheimlichen Miterziehern“, um nicht zu sagen den Kindern selbst (,Laissez-faire-Erziehungsstil®),
geben damit auch die Werteerziehung aus der Hand und tberlassen den Kindern Medien als Be-
ziehungsersatz. Eltern versuchen diese Liicken durch materielle Zuwendungen an ihre Kinder zu
kompensieren und Gberhdufen diese mit Spielzeug etc.. Wen wundert es dann, wenn landauf,
landab die Rede ist von ,der Auflésung sozialer und religiéser Bindungen, Zerfall der Familien-und
Nachbarschaftsstrukturen, allgemeinem Werteverlust, Orientierungslosigkeit, Vereinzelung, Zu-
kunftsunsicherheit, grenzenloser Langeweile, zubetonierten Bewegungsrdaumen, neuer sozialer
Armut, dem gnadenlosen Diktat eines hoch expansiven Jugendkonsummarktes und einer Vielzahl
von neuen psycho-sozialen Belastungen. Doch was wissen wir wirklich tiber die Lebenslagen, Le-
bensbedingungen und Lebensqualitdten unserer Kinder?« 46

Die Sehnsucht nach Abenteuer, Grenziiberschreitung, Nervenkitzel, Risiko und gefahrlichem Uber-
mutistim Jugendalter entwicklungsbedingt hoch - all diese Faktoren zdhlen in der Neuzeit zu den
entscheidenden Antriebskrdften im Freizeitverhalten. Doch die heutige Alltagswelt, die stark
durchrationalisiert und ,zugepflastert®, disziplinierend und hoch kommerzialisiert ist, bietet fir
derartige Erlebnisbereiche nur wenige Nischen. Sie ldsst nur einseitige Spielrdume fir Eigenent-
faltung zu, ferner besitzen nur wenige Kinder die Moglichkeit, ihre Spontaneitdt auszuleben und
ihren alters-und entwicklungsspezifisch hohen Bedarf an Abenteuer und Erlebnis zu erfiillen. Dem-
gemdl fihlen sich viele Heranwachsende eingeengt. Sie empfinden ihre Freizeit als unerfillt, in-
haltsleer und sinnlos; sie leiden unter ,aggressiver Langweile“, deren Ausdrucksformen unter an-
derem riskantes Verkehrsverhalten, Autorasen und Bungeejumping sind - sie sind auf der Suche
nach extremen Sinneserfahrungen und extremen Erlebnissituationen. 4

1.4.2 Schule

Die Schuleist durch Schulpflicht und den Trend der Schulzeitverlangerung zunehmend zu einem
zentralen Lebensfeld junger Menschen geworden; hier verbringen sie groRe Teile des Tages und
werden stark in ihrem Verhalten beeinflusst.

Durch ihre Strukturen als gesellschaftliche Institution ist auch Schule an der Entstehung des Pha-
nomens Gewalt beteiligt. Strukturelle Bedingungen, die Gewalt in der Schule begiinstigen und von
denenanzunehmenist, dass sie Probleme und Schwierigkeiten bei Schiiler/innen verstdrken bzw.
sie damit alleine lassen, seien an einigen ausgewdhlten Punkten erldutert: 4

+ Lerninhalte, Lernziele und Lernrhythmen
Viele Interessen der Jugendlichen werden in der Schule nicht beriicksichtigt. Ju-
gendthemen, die sie wirklich betreffen, finden im Unterricht kaum Raum, bzw. sie
werden als Unterrichtsstoff ,degradiert” z.B. im Deutschunterricht zum ,,benoteten

“ BRINKHOFF Klaus-Peter; Kindsein ist kein Kinderspiel; in: MANSEL Jirgen (Hg.); Glickliche Kindheit - Schwierige Zeit?
Uber die verdnderten Bedingungen des Aufwachsens; Opladen 1996, 26

47 vgl. HURRELMANN/ PALENTIEN 1995, 161

8 SCHIRP Heinz; Schule und Gewalt; in: HURRELMANN Klaus/ RIXIUS Norbert/ SCHIRP Heinz (Hg.); Gewalt in der Schule. Ursachen
- Vorbeugung - Intervention; Weinheim/ Basel 1999, 37
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Aufsatzthema® gemacht. Den Schiiler/innen fdllt es oft schwer einen praktischen
Bezugzwischen den Unterrichtsinhalten und ihrem alltdglichen Leben herzustellen.
Sie konnen nicht nachvollziehen, was der GroRteil der Lerninhalte und Lernziele mit
ihrer Lebenswelt zu tun hat. Hdufig fragen sich Schiiler/innen, ob sie das, was sie in
der Schule lernen sollen, spdter iiberhaupt brauchen kénnen.

+ Lernverfahren und Arbeitsformen

Unterrichtform und Lerninhalte werden groRteils von den Lehrer/innen gestaltet und
Lernen stellt sich in vielen Unterrichtsstunden noch als rezeptives, passives Lernen
dar. Die Mitarbeit der Schiiler/innen beschrdnkt sich in diesen Fdllen auf das Beant-
worten von Fragen und die Erledigung von gestellten Aufgaben. 4 So ist es manch-
mal nicht verwunderlich, dass monotone und strikte Rahmenbedingungen des Schul-
systems, die stark einschrankend erlebt werden, Schiiler/innen aufmipfig werden
lassen. Viele gewalttdtige Kinder und Jugendliche wollen durch ihr Verhalten Auf-
merksamkeit erwecken, aus dem System ausbrechen - sie wollen um jeden Preis auf-
fallen und zumindest fiir einen Augenblick in den Mittelpunkt des Interesses riicken.

« Stress und Leistungsdruck
Die Schule nimmt eine gesellschaftlich wirkungsvolle Definition und Kategorisierung
von Leistungserfolg und Leistungsversagen vor, zugleich ist der Erwartungsdruck vie-
ler Eltern sehr hoch. Infolgedessen kénnen Versagens- und Misserfolgserlebnisse auf-
treten - bereits bei Volksschulkindern - was in Verunsicherung und Verletzung des
Selbstwertgefiihls und des Selbstvertrauens resultiert, was auch eine Minderung spa-
terer sozialer und beruflicher Chancen nach sich ziehen kann.

+ Schlechte Zukunftsperspektiven

Vielen Schiler/innen bleibt wegen Schulversagens und schlechter Schulabschlisse
die Moglichkeit, eine Anstellung zu bekommen, verwehrt. Bei anderen ist es die ak-
tuelle wirtschaftliche Situation, die Zukunftswiinsche blockiert, trotz guter schulischer
Leistungen. Uber diese Dynamik werden Bedingungen in die Schule hineingetragen,
die selbst zur Ursache eines Gewaltpotentials werden kénnen: was ist etwa mit jenen
Schiler/innen, denen bewusst wird, dass sie nicht jenen Beruf erlernen bzw. ausiiben
werden kdnnen, der ihren Fahigkeiten, Interessen, Anspriichen und Erwartungen ent-
spricht, jedoch nicht den vorgegebenen Noten?

« Zwdnge und Gruppendruck

Jugendliche sind bekanntermalen in einem Alter, wo sie durch Abstecken von Gren-
zen die eigene Identitdt ,herausschdlen.“ Insofern ist ein Auflehnen gegen vorherr-
schende Normen und Werte, gegen die sogenannten gesellschaftlich auferlegten
Zwdnge, fast schon normal. Daneben kommt es aber auch bei vielen Kindern und Ju-
gendlichen in ihren Bestrebungen ,anders zu sein und doch so zu sein, wie andere”
zur Anpassung, dem ,Sich-anpassen-an“ Gruppennormen wie z.B. dem Tragen von be-
stimmter (und nicht anderer) Markenkleidung. Wenn sich dies die betroffene Person
bzw. Familie nicht leisten kann, und es dazu kommt, dass das Kind von seinen Mit-
schiler/innen nicht akzeptiert wird, kann aggressives Verhalten entstehen. Ein Ver-
halten, das soweit geht, dass Jugendliche sich die Sachen, die sie sich nicht leisten
kdnnen, mit Gewalt aneignen.

9 vgl. HAENISCH Hans; Merkmale erfolgreichen Unterrichts; Soest 1999
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EXKURS: Mobbing und Bullying

Der Begriff ,Mobbing“ stammt urspriinglich aus der Arbeitswelt, worunter ,das systematische An-
feinden, Schikanieren oder Diskriminieren von Arbeitnehmern untereinander oder durch Vorge-
setzte“verstanden wird. Entsprechend ldsst sich ,Mobbing“ auf die Schule iibertragen: ,Ein Schi-
ler oder eine Schiilerin ist Gewalt ausgesetzt oder wird gemobbt, wenn er oder sie wiederholt und
Ubereineldngere Zeit den negativen Handlungen eines oder mehrerer anderer Schiiler oder Schi-
lerinnen ausgesetztist.“ *°

SPECK definiert mobbing als ,.... auffdlliger Typ verletzenden und entwiirdigenden Verhaltens
gegen andere. Wiederholte physische und/ oder psychische mutwillige Attacken gegen andere
und damit gegen geltende Normen des sozialen Umgangs.“ Und weiter: ,Der Ausdruck ,mobbing“
istaus dem englischen ,Mob“ abgeleitet, was wiederum vom lateinischen ,mobile vulgus® (Pébel)
herstammt. ... Eine direkt passende Ubertragung des Terminus ,mobbing® ins Deutsche gibt es bis-
lang nicht. ,Anpdbeln“ wdre ein zu gelinder Ausdruck fiir die ganze Schwere, die solche Attacken
erreichen kénnen. Man kénnte von Mob-Verhalten sprechen. Gemeint sind gezielte Aktionen, die
einen anderen durch verbale Unfldtigkeiten, Zoten, Verspotten, durch erniedrigende Gesten oder
durch Stole, Schldge, FulRtritte, Ohrfeigen oder Festhalten gegen den Willen des Opfers verletzen
sollen. Es handelt sich um keine Reaktionen auf entsprechende Aggressionen anderer, sondern
eher um eine gewisse Lust an der Aggression, an der destruktiven Absicht, den anderen zu verlet-
zen und zu demiitigen. Beteiligt an solchen Attacken sind jeweils zwei oder mehrere Personen, die
sich zu gemeinsamen (Mob-)Aktionen zusammenrotten und zwar 6fters oder nur gelegentlich. Der
Terminus ,mobbing“wird hier in einem weiteren Sinn verstanden und sowohl auf Attacken durch
einzelne wie durch Gruppen bezogen* s*

Da der Begriff Mobbing heute nahezu inflationdr gebraucht wird - manchmal hat man den Ein-
druck jede kleine Rempelei wird bereits als Mobbing ausgelegt - scheint es notig, an dieser Stelle
weitere Anhaltspunkte zu geben.

Wichtigin diesem Zusammenhang ist, dass Einzel-Vorkommnisse nicht (iberbewertet werden diir-
fen.Rangeleien unter Kindern und Jugendlichen gehoren zu den ganz ,normalen“ Erscheinungen
in der Entwicklungsphase des Heranwachsens. Das Streiten und Austragen von Konflikten ist einer
von vielen wichtigen Lernprozessen, die Kinder und Jugendliche (wie auch Erwachsene) durchge-
hen.Auch tiber diesen Weg wird Identitdt aufgebaut, werden Grenzen ausgelotet und gesetzt. An-
ders ist es hingegen bei ,systematischen“ Aktionen, die iber einen ldngeren Zeitraum andauern,
hierist nicht selten Mobbing im Spiel.

Am Anfang eines Mobbing-Prozesses steht hdufig ein konkreter zwischenmenschlicher Konflikt.
Wenn bei solchen Konfliktanldssen keine bzw. nur unzureichende Lésungen auf der Sachebene
gefunden werden, kommt es auf der Beziehungsebene dazu, dass eine bestimmte Person fiir Feh-
ler verantwortlich gemacht wird. Diese Person gerdt nun in den Mittelpunkt, bekommt ,,beson-
dere“Zuwendung und zwar in negativer Form.

So lange diese Person Riickhalt in der Klasse hat, d.h. Freunde bzw. andere Personen, die fir sie
Partei ergreifen, die sich gegen den ,Tdter”/ die ,Tdaterin“ stellen oder Autoritdtspersonen (Lehr-
krdfte, SPOS, Direktion) aufmerksam machen, kommt es in der Regel nicht zu Mobbing/ Bullying.
Vor allem im angelsdchsischen Raum wird der Begriff ,,Bullying“ synonym fiir Mobbing verwendet.

5 OLWEUS Dan; Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern wissen sollten und tun kénnen; Bern 1996, 22
5t SPECK Otto; Chaos und Autonomie in der Erziehung: Erziehungsschwierigkeiten unter moralischem Aspekt. Miinchen 1991, 37

98



Peer-Mediation im Schulalltag Modul Gewalt - Konflikt

Der Begriff ,,bullying“s> wird abgeleitet von ,brutaler Mensch® oder ,Tyrann“ (PIKAS 1989) und meint
unterdriickendes, verletzendes Verhalten anderen gegeniiber, wobei der Tater oder die Taterin
dem Opferin irgendeiner Weise iberlegen ist, so dass es sich nicht um einen ,Kampf“ zwischen
Gleichstarken handelt.

Erfolg haben ,Tater“ nur, wenn sie es schaffen, ihre ,,Opfer“ zu isolieren, womit das Risiko der Ge-
genwehr minimiert wird. Der Mobbing- oder Bullying-Prozess verlduft nicht selten derart, dass
langsam der Druck auf die ,Opfer” aufgebaut wird, so dass Betroffene den Anlass zundchst viel-
leicht zu niedrig finden, um z.B. den Eltern davon zu erzdhlen. In dem MaRe, indem sich der Druck
aufdas ,Opfer“steigert, wird es diesem jedoch zunehmend unmaoglich, dariiber zu sprechen, weil
es das Erlebte selbst nicht mehr verarbeiten kann.

So ist gut zu beobachten, dass ,Tdter” ihre Angriffe in der Regel spezifisch gegen solche
Schiler/innen richten, die nicht viel Unterstiitzung erwarten kdénnen, leicht zu isolieren und
schnellin eine Opferrolle zu drangen sind. Da keines der anderen Gruppenmitglieder das nachste
»,0pfer” sein mochte, kdnnen ,Tdter“ mit deren Unterstiitzung oder Stillschweigen rechnen. Vor
allem Schiiler/innen mit niedrigem sozialem Status wagen es selten, sich auf die Seite des ,,Op-
fers“ zu stellen, sie kénnten die ndchsten ,Opfer” sein! Des Weiteren handeln die ,Tater“ meistin
flrsie sicheren Raumen, wie z.B. Schultoiletten oder auRerhalb des Schulhofs (etwa auf dem Schul-
weg) um sich drohenden Sanktionen zu entziehen. Lehrer/innen, wie Eltern haben oft keine kon-
kreten Anhaltspunkte, um auf derartiges Handeln zu reagieren, da die ,Taten“ nicht direkt vor ihren
Augen stattfinden und ihnen oft erst sehr spdt ein auffdllig verdndertes Verhalten von
Schiler/innen auffdllt. (Manche Lehrkrdfte wissen womaoglich auch nicht mit derartigen Situatio-
nen umzugehen oder entziehen sich verantwortungsvollem Handeln). Erschwerend kommt hinzu,
dass Schiler/innen, die ,,Opfer“ von Gewalttaten wurden, sich in der Regel nicht outen und zwar
mit gutem Grund: ,,Opfer” zu sein gilt in unserer Gesellschaft als Ausgrenzungskriterium, an ,,0p-
fern“ haftet der Makel der Schwdche - sie werden als Verlierer (Looser) wahrgenommen und sehen
sich auch selbst so. Zudem bewirkt Mobbing/ Bullying beim ,,Opfer“ Demitigung, Unglicklichsein
und emotionale Verwirrung. Viele erleiden einen massiven Einbruch ihres Selbstwertgefiihls und
werden dngstlich und unsicher. Oft wird dadurch ihre Konzentrationsfdhigkeit und ihr Lernen be-
eintrdchtigt. Hinzu kommt die Angst vor dem Tdter, dem man in der Schule regelmdRig begegnet.
»0pfer“firchtensichin die Schule zu gehen oder verweigern irgendwann ganz den Schulbesuch.
Im tberwiegenden Teil der Mobbing-Félle sprechen Kinder und Jugendliche weder mit Eltern noch
mit Lehrer/innen Gber ihre Probleme. Die Opfer haben Angst als Verrdter und Petzer dazustehen
und dann noch mehr Repressalien ausgesetzt zu sein. Die Tdter haben Angst vor Bestrafung.

Dass Erwachseneihre Kinder zudem nicht selten mit Erwartungshaltungen, Anklagen oder Schuld-
zuweisungen so unter Druck setzen (,du musst dich wehren!“, was ein richtiger Mann werden will,
muss da durch!“), fiihrt dazu, dass betroffene Kinder und Jugendliche bewusst tiber ihre Situation
schweigen bzw. nicht alles zu Hause sagen oder gar ligen. ,Tdter“ erkennen dies alles sehr schnell,
sie erleben, dass sich das Opfer nicht wehren kann oder will und ,bearbeiten“das ,Opfer aus der
gesicherten Anonymitdt, schiichtern es ein.

Betrachtet man einmal das Gefiige des Mobbing-/Bullying-Prozesses, so gibt es jedoch nicht nur
»Tdter“und ,Opfer”, es sind daran auch noch AulRenstehende, Verteidiger des Opfers, Assistenten
des Tdters, Verstdrker des Tdters beteiligt. Eigentlich kdnnte man sagen, die ganze Klasse istin ir-
gendeiner Weise am Mobbing-/Bullying-Prozess beteiligt. Es gibt neben den ,,0pfern”, die , Tdter”

52 OLWEUS Dan; Bullying at school: what we know and what we can do; Oxford & Cambridge; 1993, 8f
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und es gibt eine schweigende Mehrheit, wiirde letztere ihr Schweigen brechen und das Mobbing/
Bullying aus der Isolation hieven, ware ein wichtiger Schritt zu Bekdmpfung von Mobbing/ Bully-
ing gesetzt.

Zu den aktiven und korperlichen Mobbing-/Bullyinghandlungen gehoren:
- korperliche Gewalt in unterschiedlichem AusmaR
Erpressung von so genannten Schutzgeldern
Diebstahl oder Beschddigung von Gegenstdnden des Opfers
das Zerstoren der im Unterricht erarbeiten Materialien
das Beschddigen und Stehlen von Kleidungsstiicken und Schulmaterial
das Knuffen und Schlagen auf dem Pausenhof und in den Gdngen
sexuelle Beldstigungen.

Zu den passiven und psychischen Mobbing-/Bullyinghandlungen kénnen gehoren:

- Das Ausgrenzen von Schiiler/innen aus der Schulgemeinschaft
Zurlickhalten wichtiger Informationen
Auslachen
verletzende Bemerkungen
ungerechtfertigte Anschuldigungen
Erfinden von Gerlichten und Geschichten tiber den Betroffenen
(zundchst Diskriminierungen hinter dem Riicken, spdter umso offener)
Verpetzen
Androhung von kérperlicher Gewalt
Ignorieren und Schneiden des Opfers (stummes Mobbing).

Expert/innen schdtzen, dass etwa ein Viertel der Schiiler/innen Mobbing ausgesetzt sind und na-
hezu 20% der jahrlichen Selbstmordfdlle durch Mobbing ausgeldst werden. Mobbingin der Schule
kann also sehr negative Folgen fiir den weiteren Lebensweg der betroffenen Schiiler/innen haben,
nicht nur fir die ,Opfer”, sondern auch fiir die ,Tater“. Haufig kommt es vor, dass die ,Tater“ noch
unbeliebter in der Gemeinschaft sind als die ,Opfer”, dass nur die Angst vor ihnen den Ausschluss
aus der Gruppe verhindert.

Mobbing kann in jeder Klasse auftreten, wobei die Haufigkeit des Auftretens abhdngigist von dem
Phdnomen der sozialen Gewalt und dem Sozial-Klima in der Klasse. Stimmt das Sozial-Klimain der
Klasse, gibt es nurin seltenen Einzelfdllen Mobbing, d.h. je offener eine Klasse, Lehrer/innen sowie
Schiler/innen, mit dem Thema umgehen, desto geringer ist das Klima fir ,Mobbing“.
Mobbing/Bullying ist:
- ein Entlastungsventil fiir Aggressionen, wenn die Entlastung nicht anders ermdglicht

oder die Aggressionen nicht verhindert werden kénnen

das Holenvon Anerkennung, wenn sie nicht anders (zu Hause, in der Schule) gegeben

werden kann

Missbrauch von Macht (Erwachsene konnen dazu Vorbilder sein)

Angst, in der Schule zu versagen

fur einige wichtig, die ein falsches Gemeinschaftsgefiihl haben (,,Alle gegen einen®,

»Gemeinsam sind wir stark®)

der Versuch, die eigenen Minderwertigkeitsgefiihle an anderen auszulassen

wahrscheinlicher, wenn die Tdter selbst Mobbingopfer waren.
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Deutliche Warnzeichen dafiir, dass Kinder gemobbt werden, kénnen sein:

die Kinder gehen nicht mehralleinin die Schule (der gréRte Teil des kérperlichen Mob-

bings/Bullyings spielt sich auf dem Schulweg ab)

die Kinder mochten gar nicht mehrin die Schule

(rapide) Anhdufung von Beschwerden:

> auf somatischer Ebene: etwa zu Bauchschmerzen, Kopfweh, Herzbeschwerden,
Bettndssen, Magen-Darm-Problemen, Neurodermitis und/oder Asthma bronchiale

> auf psychischer Ebene: Angstlichkeit, depressive Verstimmungen, Aggressivitat,
innere Anspannung, motorische Unruhe, Erschopfung oder Schlafstérungen

> auf kognitiver Ebene: Leistungsabfall, Storungen der Konzentration, der Lern- und
Merkfahigkeit

zunehmende Isolation

verschwindendes Selbstbewusstsein und Absinken des Selbstwertgefiihls.

1.4.2.1  Gewaltpravention in der Schule

Um die Erwartungen, die an die Gewaltprdvention gestellt werden zu erfiillen, ist zusdtzliches En-
gagement (ber das tibliche Stundenmal hinaus unerldsslich und vor allem Optimismus und Be-
geisterung fur die Sache gefragt. Es muss daher von allen Betroffenen dafiir Sorge getragen wer-
den, dass die geplanten Vorgehensweisen realistisch und umsetzbar sind und die nétigen
Ressourcen aufgebracht werden kdnnen. Es existiert kein generell verordenbares Rezept, noch
ein allgemein anerkanntes Grofmodell, sondern nur eine Reihe von Prdaventionsmodellen, Inter-
ventionsprogrammen und Trainingskonzepten auf allen schulischen Ebenen kénnen helfen, die
Situation zu entspannen:

+ MaRBnahmen zur Verbesserung der schulischen Infrastruktur
Allgemeine Voraussetzungen fir Schulzufriedenheit sind tiberschaubare, kleinere
Lehrkollegien fiir bessere Kommunikation und geringere Schiilerzahl pro Klasse, um
die Individualitdt der Kinder mehr beriicksichtigen zu kénnen und die Konfliktmdg-
lichkeiten geringer zu halten.
Inden schulinternen Kontaktstellen, wo Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen (iber
Probleme sprechen kénnen, sollte den Ratsuchenden auch konkrete Hilfe oder kon-
krete Information tiber schulexterne Méglichkeiten der Hilfestellung (z.B. Therapie-
moglichkeiten, Kriseninterventionsprogramme) angeboten werden. Dies wiirde z.B.
bedeuten, dass grundlegende Punkte erfillt sein missten:
1. Vorhandensein von Hilfestellen;
2. Ausstattung der Hilfestellen mit ausreichend qualifiziertem Personal, d.h. keine

endlos lange Wartezeiten fiir die Hilfesuchenden (Klient/innen);

3. Informationsnetz unterhalb der Hilfestellen tiber Angebote;
4. Zusammenarbeit statt Konkurrenzkampf zwischen den Hilfestellen.
Pausen-und Erholungsmaéglichkeiten innerhalb der Schule sollten méglichst vor-
handen und attraktiv sein, sowie auf die Bediirfnisse der Schiiler/innen abgestimmt
sein. Ein wichtiges Schlagwort st ,,Beteiligung®. Es gilt auch in Schulen, Lebensrdaume
firjunge Menschen zu organisieren, die sie nach ihren eigenen Vorstellungen frei ge-
stalten kdnnen: Freiflichen, Raume, Treffs.s3 Dahinter steht ein Konzept, das junge
Menschen als Subjekte ihrer eigenen Lebensgestaltung ernst nimmt, sie nicht be-
vormundet, sondern Gestaltungsspielrdume gibt und Eigenverantwortlichkeit ernst

53 RIXIUS Norbert; Die Pausenhofe als Spielpldtze beleben; in: HURRELMANN Klaus/ RIXIUS Norbert/ SCHIRP Heinz (Hg.); Gewalt
in der Schule. Ursachen - Vorbeugung - Intervention; Weinheim/ Basel 1999, 91-106
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nimmt.5 Dadurch werden wesentliche pro-soziale Verhaltensweisen, Kooperations-
, Konflikt- und Kommunikationsfdhigkeit von Kindern und Jugendlichen erlernt und
erprobt und folglich der friedliche Umgang miteinander gefoérdert. Denn Beteiligung
schafft Identifikation, und wenn sich ein Jugendlicher mit seinem Jugendforum, sei-
nem Schulhof, Jugendraum oder Schulcafé identifizieren kann, weil er selbst die ge-
nannten Raume mitgeschaffen hat oder mitverwaltet, dann wird er diese nicht nur
nutzen, sondernsie auch nicht zerstoren oder zerstoren lassen (Freizeitbereich — Ju-
gendhduser). All dies verbessert die Lebensbedingungen, férdert die Entscheidungs-
fahigkeit, Eigenverantwortlichkeit und Kritikfdhigkeit junger Menschen, ebenso gibt sie
Unterstiitzung bei der Entfaltung und Selbstverwirklichung der eigenen Personlichkeit.
Schulen missen attraktive(re) Angebote an unterrichtsfreien Zeiten fiir Schiiler/innen
anbieten. Vermehrtes Anbieten von Freizeit- und Neigungsgruppen.

MaRBnahmen zur Verbesserung der Beziehungsebene

Eine wichtige Voraussetzung fir eine friedfertigere Atmosphdre in der Schule ist die
Starkung der Solidaritdt unter Schiiler/innen, hierzu bedarf es wiederholter MaR-
nahmen zur Starkung des Klassenzusammenhalts

Die Schaffung eines Vertrauensverhdltnisses zwischen Lehrer/innen und
Schiler/innenist von groBem Vorteil, um Konflikte rasch zu I6sen.

Ein weiterer Punktim Abbau von Gewalt und im Aufbau von positiven zwischen
menschlichen Beziehungen ist, die Identifikation aller mitihrer Schule zu verstdrken.
Die Schule soll mit positiven Emotionen besetzt werden kénnen.

Fihlen sich das Lehrerkollegium, Schiiler/innen und alle weiteren Angestellten der
Schule furihre Schule verantwortlich und mitihr verbunden, kommt es zu einem ver-
besserten Schulklima und so auch zu einer weniger aggressiven Atmosphdre. 55
Pddagogische Konferenzen oder ,,Pddagogische Tage“ mitdem Thema ,Gewaltin der
Schule®“ kénnen ein erster Anstol zur Auseinandersetzung sein, diirfen aber keine
»Eintagsfliegen“ bleiben.

Das sofortige und konsequente Reagieren der Lehrer/innen auf Konflikte und Strei-
tereien ist unerldsslich, um die Situation zu entscharfen und keinen Zweifel auf-
kommen zu lassen, dass Gewalttdtigkeiten nicht akzeptiert werden.

Gesprdche mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und Diskussionsgruppen
gemeinsam mit Eltern, Schiiler/innen und Lehrer/innen kénnen neue Perspektiven
aufzeigen und zielfiihrend sein. %7

Gesprdche mit Tdtern und Opfern. 58

Es sollte innerhalb der Klassen moglichst wenig Lehrerwechsel stattfinden. Damit
kdnnen Lehrer/innen verstdrkt zu Bezugs- eventuell auch zu Vertrauenspersonen (z.B.
durch Tutorat) werden.

kS

vgl. ENGEL Gerhard; Gewaltprdvention bei Kindern und Jugendlichen aus Sicht des Jugendarbeit; in: Politische Studien,

Sonderheft 4/1997: Gewaltprdvention bei Kindern und Jugendlichen. Was tun wir fir den friedlichen Umgang miteinander?;
Minchen 1997, 9of

& &

vgl. HURRELMANN 1996
vgl. LANGER Inghard; Wirksam werden gegen Gewalt; in: LANGER Inghard/ JAKEL Bernhard/ KOTHE Stefanie u.a.; Uberlebens-

kampfim Klassenzimmer - Was Schiiler und Eltern gegen den Gewaltterror tun kénnen. Freiburg i. Br. 1994, S. 148-158
57 NILLES Jean-Paul; Das Gesprach mit den Eltern; Luxemburg 2004
8 GRUTZEMANN Wolfgang; ... Opfer sein dagegen sehr ... Die Opfer am Tatort Schule; in: KNOPF Hartmut (Hg.);
Aggressives Verhalten und Gewalt in der Schule; Miinchen 1996, 153-184
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+ Strukturelle MaBnahmen fiir eine Verdnderung des Schul- und
Unterrichtsverstdndnisses
In der Lehrplangestaltung muss mehr Raum fir persénliche Gestaltung durch die
Lehrpersonen gelassen werden.
Die Interessen der Schiiler/innen missen im Unterricht vermehrt berlcksichtigt
werden.
Forderung nach verbesserter und gednderter Lehrer/innenausbildung, wobei nicht
nur die fachliche, sondern ebenso die pddagogische und persénlichkeitsbildende
Komponente gleichermaRen bedeutend ist. Viele Lehrer/innen nehmen freiwillig -
andere wiederum nur selten oder gar nicht - an Fort- und Weiterbildungen teil. Die
Teilnahme an diesen Kursen ist erforderlich, um besser fiir den Umgang mit aggres-
siven und verhaltensauffdlligen Schiler/innen geristet zu sein. Zusdtzlich sind Se-
minare zur Stressbewadltigung, zur Selbstbeobachtung, zum Verhaltenstraining und
Kurse zur Stdarkung des Selbstbewusstseins und der Fihrungskraft zweckmadRig.
Ebenso sinnvoll wdren Fortbildungen kollektiv fir Eltern und Lehrer/innen, z.B. um
eine gemeinsame Strategie gegen Gewalt zu entwickeln.

1.4.3 Peer-group/ Freizeit

Fir die Heranwachsenden ist die Zugehorigkeit zu den Gruppen der Gleichaltrigen von zentraler
Bedeutung. In der Peer-group passiert die Ablésung und Entfernung von den Eltern, die Entwick-
lung des Selbst, der Erwerb von sozialen Kompetenzen, die schrittweise Entwicklung von Selb-
stdndigkeit, die sich dannvor allem in der Gestaltung von Beziehungen zu Freunden und Freundinnen
ausdriickt (vgl. KRAPPMANN 1991). Die Peer-group ist eine Gruppe mit gleichen Interessen, Vorlie-
ben, Werthaltungen, ferner eine ,konkrete Gruppe“, der Mddchen und Jungen angehdoren. Peer-
groups ermoglichen ,Freundschaften mit spezifischen Bindungserfahrungen. Peer-groups sind
»konkrete Gruppen“, wie Schulfreunde, Cliquen, organisierte Jugendgruppen, Banden, u.4d. die
neben dem ,Freundschafts“-Charakter auch Aspekte der Subkultur und Lebensstile enthalten. 5

Die zentralen Funktionen der Peer-group sind vor allem: Orientierung, Stabilisierung und emotio-
nale Geborgenheit; sozialer Freiraum fiir die Erprobung neuer Moglichkeiten (Sozialverhalten, so-
ziale Aktivitdten), Unterstltzung bei der Ablésung von den Eltern; Identitdtsfindung in Form von
Identifikationsmoglichkeiten, Lebensstilen und Bestdtigungen von Selbstdarstellungen.

Daraus lassen sich dann allgemeine Funktionen der Peer-group ableiten:

Zusammen auszuhandeln, wie man sich verhdlt, wofiir man lebt, in der Kommunikation von An-
gesicht zu Angesicht sich selbst und andere sehen zu lernen; mit anderen Gleichaltrigen zusammen
zu sein sowie Wiinsche, Interessen und Ansichten auszutauschen und zu teilen; sich der eigenen
Identitdt zu vergewissern und zu versichern; die ,gemeinsame Sicht“ nach aullen zu zeigen.® Ab-
[6sung von der Familie heillt vor allem ,,Betonung der zunehmenden Unabhdngigkeit” (Riickzug
ins eigene Zimmer, das Allein-sein-Wollen sowie das Pflegen und Entwickeln einer eigenen per-
sonlichen Sphdre der Intimitdt und der damit verbundenen Geheimnisse) und ,Abgrenzung von
den Eltern“ (Gebrauch von Lautstdrke, das provokante Poster, die flappsige und freche Aus-
drucksweise).

»Seht her, hort her,ich binjetzteinJugendlicher und nicht mehr das Kind von friiher, ich habe jetzt
meinen eigenen Geschmack, und der ist anders als der von euch!“ Es geht jetzt um Neubestim-
mung, Neuverhandlung (RE-NEGOTIATION) der Familienbeziehungen (vgl. LARSON 1995).

59 vgl. OERTER Rolf/ MONTADA Leo; Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch; Miinchen/ Weinheim 1987, 316
© vgl. OERTER/ MONTADA 1987, 318
6 vgl. BARTHELMES/ SANDER 1997, 27f
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In der Peer-group geht es ferner um die ,Soziabilitat®, d.h. um die Fahigkeit, mit verschiedenen
Menschen und damit verbundenen Situationen umgehen zu kénnen: Konflikte und Diskussionen
in einem konstruktiven Stil fithren, sich trauen z.B. (iber den eigenen Lieblingsstarin einer Gruppe
zu sprechen; Kontakte herstellen, Beziehungen aufbauen und Freundschaften selbst aktiv mitge-
stalten. Peer-Beziehungen einzugehen, heillt: mit den eigenen Gefiihlen und Ansichten 6ffentlich
umgehen zu kénnen.

Die Peer-group ist vor allem ein Korrektiv zur Familie sowie eine Ergdanzung zu den hduslichen
Wertvorstellungen und Verhaltensweisen, denn in der Peer-group wird oft aufgehoben, was bis-
lang in Familie und/ oder Schule als normal galt/ gilt. Peer-groups prdgen jeweils einen bestimm-
ten kulturellen Lebensstil mit den dazugehorigen kulturellen Praxen und Ausdrucksformen. Die
meisten Peer-groups entstehen in der Schule und tiber die Schule, demnach kénnte die Schule als
sUbergangsobjekt“ bezeichnet werden. Bei der Umsetzung der Entwicklungsaufgaben kénnen Me-
dien und Medienerfahrungen unterstiitzend sein. Dies insbesondere im Zusammenhang mit der
Abtrennung/Abgrenzung vom elterlichen Geschmack. Es kommt zu einem Zusammenprall von Fa-
milienkultur und Peer-group-Kultur. Die Jugendlichen miissen die Balance zwischen den hduslich-
familidren und den peer-group-orientierten Erfahrungen schaffen, woraus sie die eigene, d.h. in-
dividuelle Geschmackskultur entwickeln. Diese beiden Kulturen zu verbinden und dabei den
eigenen Stil zu entwickeln, ist eine entscheidende kulturorientierte Integrationsleistung.

In den Peer-groups finden Jugendliche zum einen die Chance, Rollenstereotype zu relativieren, De-
fizite und Misserfolge aus anderen Lebensfeldern zu kompensieren, ihr Selbstwertgefiihl zu ver-
bessern, sowie Anerkennung und Akzeptanz zu erfahren. Die Bildung von Jugendcliquen kann als
Reaktion auf negative Erlebnisse angesehen werden, sozusagen als eine ,,Flucht“in ein aufmerk-
samkeitssicherndes soziales Gefilige bzw. in ein Gruppenprestige.

Zum anderen konnen Peer-Groups auch negative Seiten haben, zum Beispiel kénnen sie bereits
bestehende Probleme verstdrken und Rollen verfestigen. Daraus entstehen Rivalitdt, Machtkampf,
dominierendes Auftreten und Ritualisierungen, zu denen Mutproben, Aggression und abschdtzi-
ges Verhalten gegenliber anderen (anders aussehenden, gekleideten, sich anders verhaltenden
Gruppen, Fremden und/ oder Schwdcheren) und demonstrativer Konsum von Suchtmitteln zu zdh-
lensind. Diese Gruppen werden fiirandere dann zum Problem, wenn aus ihnen heraus Gewalt ent-
steht und Straftaten begangen werden. Viele Jugendliche mit geringem Selbstwertgefthl, mit Frus-
trationen und Enttduschungserlebnissen, versuchen dies durch Aggressivitdt zu kompensieren.
In der Gruppe kénnen sie sich sicher und geschiitzt fihlen und sich ,in der Gruppe verstecken®,
mit der Folge, dass sie sich - mit gruppengestiitztem Machtgefiihl ausgestattet - nun mehr trauen,
mehr riskieren und weniger Verantwortlichkeit fiir ihr eigenes Tun spiiren. 3 Wie Studien zeigen,
machen insbesondere mdnnliche Jugendliche iiber den Weg der Gewalt auf sich aufmerksam. Dies
um einen (hoheren) Status in der Gleichaltrigengruppe zu erlangen, Macht, Selbstwert oder einen
besonderen Kick zu erleben. Kein Wunder, wenn es dann aus derartigen Gruppensituationen he-
raus zu (gewalttdtigen) Straftaten kommt. Meist heillt es dazu: ,Allein war’ ihm das nicht einge-
fallen!”

Die Sehnsucht nach Abenteuer, Grenziiberschreitung, Nervenkitzel, Risiko und gefahrlichem Uber-
mutistim Jugendalter entwicklungsbedingt hoch und zdhlt zu den entscheidenden Antriebskraf-

62 vgl. HURRELMANN/ PALENTIEN 1995, 160
83 vgl. LKA-Bausteine, Bayerisches Landeskriminalamt, Sachgebiet 133, in: Politische Studien, Sonderheft 4/1997:
Gewaltprdvention bei Kindern und Jugendlichen. Was tun wir fir den friedlichen Umgang miteinander?; Miinchen 1997, 124f
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ten im Freizeitverhalten. Im Gegensatz dazu ist die heutige Alltagswelt stark durchrationalisiert
und ,zugepflastert®, disziplinierend und hoch kommerzialisiert. Dem gemdR fiihlen sich viele He-
ranwachsende eingeengt und empfinden ihre Freizeit als unerfillt, inhaltsleer und sinnlos. Sie lei-
den unter ,aggressiver Langweile“ und machen sich auf die Suche nach extremen Sinneserfahrun-
gen und extremen Erlebnissituationen.® Um diese Bedrfnisse risiko- und gewaltfrei zu erfillen, gilt
es, Kindern und Jugendlichen ,sinn-volle“ Erlebnis- und Freizeitmoglichkeiten zu bieten. Das Pro-
blem dabeiist hdufig die formale Struktur derartiger Angebote z.B. von Vereinen, sowie die starke
Kommerzialisierung des Freizeitsektors. Daherist es von enormer Bedeutung fiir Jugendliche, auch
auRerhalb dieser formalen Strukturen Raume erschlieRen zu kdnnen, damit sie sich in eigener
Regie Lebenszonen gestalten und einen selbstverstandlichen Platz im kulturellen und gesell-
schaftlichen Gefiige finden kénnen. Sie brauchen einfach Platze, um sich zu treffen, um etwas zu
tun, was ihren Interessen entspricht, und vor allem auch unbeobachtet von Erwachsenen,® Le-
bensrdume, die sie nach ihren eigenen Vorstellungen frei gestalten kdnnen: Freifldchen, Jugend-
rdume, Jugendtreffs oder Jugendzentren. Auch hier gilt ein wichtiges Schlagwort: ,Beteiligung*.
Junge Menschen missen sich als Subjekte in ihrer eigenen Lebensgestaltung ernstgenommen fiih-
len, sie brauchen weniger Bevormundung, sondern mehr Gestaltungsspielrdume und Eigenver-
antwortlichkeit. Dies kann beispielsweise durch Kinder-und Jugendparlamente, Zukunftswerkstdt-
ten, Beteiligung bei der Bau- und Stadtteilplanung, Gestaltung von Spielpldtzen, Schulh6fen usw.
erfolgen.

1.4.4 Medien

Medien haben Einfluss auf ihre Rezipienten! Wer kennt sie nicht, die Spiele der Kinder, wenn sie Spi-
derman, Catwoman oder einfach nur Sailermoon (um nur einige wenige zu nennen) spielen. Immer
wiederistin dem Zusammenhang aber auch zu héren, zu lesen oder zu sehen, dass es zu blutigen
»sNachahmungstaten“ gekommen ist, in denen Kinder und Jugendliche Film- oder Computerspiel-
szenen nachgespielt haben. Ein Beispiel von vielen, das Schuldrama von Erfurt.® Bei aller Polemik
bleibt jedoch zu fragen, ob denn die Medien wirklich als Anstifter fiir Gewalthandlungen zu sehen
sind? In der Fachliteratur gibt es hierzu unterschiedliche Thesen und auRer, dass man sagen kann,
dass die Medien einen Einfluss haben, stehen mehr Fragen als Antworten im Raum.

Dass so manches, was (ber den Ather gesendet und die Bildschirme flimmert, aus der untersten
»Schublade“ stammt, wirft kein gutes Bild auf die Programmmacher/innen und Produzent/innen.
Was Eltern dazu bewegt, ihren Kindern zu Nikolo oder Weihnachten Kriegsspielzeug zu schenken,
istebenso mehr eine moralisch-ethische Angelegenheit, als dass man Angst haben miisste, dass die
Kinder den Rest ihres Lebens zu Highnoon im Wilden Westen oder auf Galactica Rduber und Gen-
darm spielen.

Wenn man jedoch die Medien partout als Ursache fiir aggressives und gewalttdtiges Handeln im
realen Leben ansehen moéchte, kommt man nicht an der Frage vorbei, warum Medien nicht bei
allenKindern und Jugendlichen véllig einheitlich wirken, warum sie nicht alle zu Aggressivitdt und
Gewalttaten fiihren, und warum sie nicht alle zu ,Nachahmungstdter/innen“ werden.

% vgl. HURRELMANN/ PALENTIEN 1995, 161

& vgl. HURRELMANN/ PALENTIEN 1995, 166f

% Zur Information: Der 19-jdhrige Todesschiitze von Erfurt hatte Ende April 2002, nachdem er von seiner Schule verwiesen wurde,
16 Menschen erschossen, bevor er sich selbst umbrachte. Der Attentdter wurde von seinen Mitschiiler/innen als ausgegrenzter
bzw. als ein sich selbst ausgrenzender Schiiler bezeichnet, ohne stabilen Freundeskreis und ohne Vertrauenspersonen. Er hat
sich der Medien als Ersatzkommunikationspartner bedient und fliichtete in eine Scheinwelt. Bei ihm fanden die Ermittler eine
grolBe Zahl von gewaltverherrlichenden Videofilmen und Computerspielen.
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Dies fihrt unweigerlich zu dem Schluss, dass nicht den Medien alleine die Schuld zugeschrieben
werden kann, sondern dass noch andere Faktoren heranzuziehen sind, um dem Problem auf den
Grund zu kommen. Diese Faktoren werden als ,vermittelnde“ oder ,intervenierende“ Variablen
bezeichnet und sorgen fir unterschiedliche Reaktionen bei unterschiedlichen Kindern und Ju-
gendlichen.

Medial vermittelte Gewaltdarstellungen kdnnen nicht als Alleinverursacher von Gewalttaten in
unserer Gesellschaft, jedoch als Ausldser (,Trigger”) gesehen werden. Hierzu besagt z.B. die so ge-
nannte ,,Doppelte-Dosis-Hypothese“ von GERBNER: ,Wer erstens in der Familie viel reale Gewalt er-
lebt und zweitens zusdtzlich viel Gewalt im Fernsehen konsumiert, wird fiir Gewaltausiibungen
vermehrt anfdllig.“ ¢ In anderen Worten, die Medien allein machen wohl niemanden gewalttdtig.
Es bedarf einer ,,doppelten Dosis“in dem Sinn, dass die Wirkung von medialen Gewalterfahrungen
aufanderen Gewalterfahrungen aufbaut, die in Familie, Schule usw. ihren Ursprung haben. Wenn
also Gewaltdarstellungen auf besonders fruchtbaren Boden fallen, wenn dieser bereits ,prapa-
riert“ist, kann der Medienkonsum buchstablich als der Tropfen bezeichnet werden, der das volle
Fass zum Uberlaufen bringt. So scheint es wenig verwunderlich, dass Medienkonsum wenig Ein-
fluss bei Kindern hat, bei denen die Randbedingungen und Sozialisationsaspekte in Ordnung sind.
FirdasErlernenvon Aggression gilt, dass zundchst die unmittelbare familiare Umwelt und erst an
zweiter Stelle die Subkultur bzw. die Gesellschaft, in der man lebt, die Quellen sind, aus denen ag-
gressives Verhalten erlernt wird. Erst an dritter Stelle treten dann die massenmedial angebote-
nen aggressiven Modelle hinzu.

Nachfolgend seien die wichtigsten Thesen zur Wirkung von medialen Gewaltdarstellungen ange-
fuhrt, vor allem auch deshalb, weil eben Medien immer wieder als Ausléser von Gewalt in der Ge-
sellschaft abgestempelt werden. Doch auch hier gilt festzuhalten, dass dies alles nicht so einfach
ist, wie es manche Apokalyptiker/innen gerne hatten:

« Katharsisthese
Auf Aristoteles wird diese These zurtickgefiihrt, die behauptet, dass durch Konsum
medialer Gewaltdarstellungen eine ,reinigende“ Wirkung bei den Rezipient/innen
eintreten wiirde. Nach dem Motto ordentlich viel Sex, Drugs and Crime reinziehen
und alles wird letztendlich gut, die Menschen werden friedlicher, weil dadurch ag-
gressive Neigungen auf sozial unschddliche Weise abgeleitet werden. Bekanntester
Vertreter dieser These, die praktisch nicht mehr vertreten wird, ist Bruno Bettelheim.

+ ,Lernenam Modell“

Nach BANDURAs sozial-kognitiver Lerntheorie ist das ,Lernen am Modell“ bzw. ,,Ler-
nen durch Beobachtung® eine wichtige Lernart und fir die Medienwirkung von gro-
RBer Bedeutung. Man kann von Modellen Meinungen und Wissen tibernehmen, ihnen
auch Gefiihle, wie etwa bestimmte Angste, abschauen und aus Beobachtungen Ver-
haltensregeln und -normen ableiten. %

Aus diesem ,Lernen am Modell“ kann man die sogenannte ,Stimulationsthese“
(wie auch die Imitationsthese) ableiten: Die Stimulationsthese besagt, dass Menschen
nach einer Verdrgerung (Frustration) emotional erregt werden und in diesem Zustand

|“

% SELG Herbert; Psychologische Wirkungsforschung tiber Gewalt in Medien; tv-diskurs 2/1997, 53

% vgl. KUNCZIK Michael; Wirkungen von Gewaltdarstellungen - Zum aktuellen Stand der Diskussion; in: KOFLER Georg/GRAF
Gerhard (Hg.); Sindenbock Fernsehen? Aktuelle Befunde zur Fernsehnutzung von Jugendlichen, zur Wirkung von Gewaltdar-
stellungen im Fernsehen und zur Jugendkriminalitdt; Berlin 1995, 47

% vgl. SELG 1997, 54
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leichter bereit seien, aggressiv zu reagieren. D.h. unter bestimmten individuellen Be-
dingungen und Situationen (Kontext) konnen mediale Gewaltdarstellungen zu einem
Ansteigen des aggressiven Verhaltens fiihren.

Auch bei der ,Imitationsthese“ geht man davon aus, dass eine Férderung ag-
gressiven Verhaltens durch Imitation/ Nachahmung eines Modells moglich sei. Ein-
schrankung hierzu: von einer 1:1 Ubertragung kann nicht die Rede sein. Der Imitati-
onsprozess funktioniert besonders gut, wenn durch die Imitation des Verhaltens eine
positive Reaktion erhofft wird bzw. wenn sich die Zuschauer/innen leicht mit der be-
obachteten Person in Alter, Aussehen oder sozialer Stellung identifizieren kénnen,
wenn Ahnlichkeiten mit der Lebensrealitdt bestehen und wenn das Umfeld der Hand-
lung vertrautist. 7

+ Habitualisierungsthese

Im Mittelpunkt dieser These steht, dass eine oftmalige und in vielerlei Variationen
vorgefiihrte Gewalt eine abstumpfende Wirkung auf die Zuseher/innen ausiibt. In
anderen Worten; der stdandige Konsum gewalttdtiger medialer Handlungen fiihrt
moglicherweise zu einer Verringerung der Sensibilitdt gegeniiber Aggression und
einer ansteigenden Toleranz gegeniiber dem Einsatz von Gewalt. Dieser Abstump-
fungseffekt fihrt auch dazu, dass wiederholte Gewaltdarstellungen in den Medien
Hemmschwellen abbauen und ein Nachahmungseffekt eintreten kann:

»Gewalt, Brutalitdt, Pornografie, der Appell an niedere Instinkte auf dem Bildschirm
insgesamt, erschldgt die positiven Werte und fiihrt schleichend auch zu einerimmer
selbstverstandlicheren Akzeptanz von Gewalt z.B. als Mittel der Problemldsung und
Durchsetzung 7*

« Inhibitionsthese

Gewaltdarstellungen kénnen unter Umstdnden auch eine hemmende Wirkung haben
und zu Gewaltvermeidung bei den Rezipient/innen fiihren. Festgestellt wurde, dass
besonders bei Kindern mediale Aggressionen Angst hervorrufen, die moglicherweise
zuVermeidungvon Gewalt fihren kann. Eine Vielzahl von Abschreckungskampagnen
bauen auf dieser These auf: Man zeige drastische Bilder, unterlege sie mit einem war-
nenden Text .. Und die Hoffnung lebt, dass z.B. Autofahrer/innen langsamer fahren
(»Die Geier warten!), Jugendliche weniger Drogen konsumieren (,Drink + Drive =
Death“; ,Rauchen macht schlank!“; etc ...)

« Nutzen- und Belohnungsansatz
Die bisher beschriebenen Erkldrungen gehen davon aus: ,Was machen die Medien
mit den Kindern?“ und hierbei mtisste man den Schluss ziehen, dass der Konsum von
medialer Gewalt flir die Zuseher/innen eher negative Folgen hat. Und doch werden
Gewaltfilme gerne und oft gesehen. Wie kann das sein? Dreht man die Frage mal um
und fragt: ,Was machen die Kinder mit den Medien?“ geraten Medien und letztlich
auch der Konsum medial vermittelter Gewalt in ein anderes Blickfeld. Hier wird die
Frage nach der Wirkung von Medien gewendet und nach dem individuellen Nutzen
der Medien fiir den Menschen getrachtet: nach ihrer Motivation fiir den Medienkonsum.”

70 vgl.von GOTTBERG Joachim; Wie wirken Gewaltdarstellungen? Wissenschaftliche Erklarungsversuche; Berlin 1995, 4
(Artikel unter www.fsf.de)

72 HOHLMEIER Monika; Gewaltprdvention in der Schule; in: Politische Studien, Sonderheft 4/1997: Gewaltprdvention bei Kindern
und Jugendlichen. Was tun wir fir den friedlichen Umgang miteinander?; Miinchen 1997, 16

72 vgl. NILLES Jean-Paul; DerMedien-Pddagoginnen liebste Kinder. Von der Medienzentriertheit zur Subjektorientierung in der
Medienpddagogik; in Forum 01/2003 http://www.forum.lu/bibliothek/ausgaben/inhalt/?ausgabe=218
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Wdhrend die meisten Wirkungsthesen von passiven Rezipient/innen ausgehen (die
manchmal wie gebannte Kaninchen vor der Schlange gesehen werden), setzt der Nut-
zenansatz den/die ,aktive Konsumenten/in“ in den Mittelpunkt. Um dies zu ver-
deutlichen, ldsst sich umgekehrt zur oft zitierten Meinung, dass gewaltorientierte
Menschen bzw. Kinder bevorzugt Gewaltfilme ansehen, ebenso vertreten, dass es
eher dngstliche Menschen waren. Dass Vielseher/innen nicht dngstlich sind, weil sie
viel fernsehen, sondern weil sie dngstlich sind. Fernsehen bietet ihnen die Moglich-
keit, sich zurlickzuziehen, mit wenigen Menschen in Kontakt zu kommen und weni-
ger Probleme bewadltigen zu missen.

Des Weiteren legt VITOUCH 73 die Vermutung nahe, dass Gewaltprogramme vor
allem von Jugendlichen als eine Art Training fiir die Angstbewdltigung unter ge-
schiitzten Bedingungen beniitzt werden. Demnach sind es nicht die besonders Tap-
feren, die viel Gewalt konsumieren. Die Medien bieten dabei eine Kontrollmdglich-
keit Giber die Situation: Man kann sich den eigenen Angsten stellen aber hat Kontrolle
Gberdie Situation und man kann beispielsweise wegschauen oder den Fernseher ab-
schalten, wenn die Angst (ibermdchtig wird.

Neben risikoreichen Freizeitbeschdftigungen besteht auch durch die Medien die
Méglichkeit, eine Aktivierungssteigerung herbeizufiihren. Auch hier bieten sie die
Chance, lediglich ein ,sicheres Risiko“ einzugehen, das einerseits aufregend, ande-
rerseits aber jederzeit beherrschbarist (z.B. Horrorfilme). Allerdings trifft hier ein Ge-
wohnungseffekt ein, der eine immer héhere Dosis an Risiko und Aktivierung fordert,
um das erwiinschte Ergebnis zu erreichen. Dies kann ein Anstieg des Brutalisie-
rungsgrades der konsumierten Filme bedeuten. 74

Warum widmen also Kinder den Medien so viel Zeit und Aufmerksamkeit? Was suchen Jugendliche
in den Medien? Sie setzen sich vor den Fernseher, wenn sie sich entspannen oder unterhalten
mé&chten, wenn ihre Spielwelten begrenzt sind oder wenn sie auf der Suche nach Phantasie und
Abenteuern sind. In der Regel ist kindlicher Medienkonsum angeleitet durch die Suche nach The-
men wie: ,noch nicht groR zu sein, ,endlich selbst entscheiden zu kdnnen®, ,,nicht das zu bekom-
men, was man will“, etc...aber auch von Verlust- und Trennungsdngsten. ,Aus diesem Grund haben
Kinder ein viel groReres Bediirfnis nach Tagtrdumen als Erwachsene. Je eingeschrdankter ihr All-
tagslebenist,umso groReristihre Sehnsucht nach Stoffen, aus denen die Tagtrdume sind.“ 75 Fik-
tionale Genres wie Zeichentrickserien, Action-Cartoons, Action-Serien und Marchenfilme beleben
diese Traume. Hier werden Themen angesprochen, die Kinder interessieren. Die Figuren und Hel-
den verkdrpern Eigenschaften wie GroRe, Mut, Kraft, Autonomie, Kénnen und Wissen - Eigen-
schaften, die Kinder fiir sich selbst wiinschen. Sie interessiert dabei nicht, ob sie sich nun ,Schund“
anschauen oder eine pddagogisch wertvolle Sendung - dies sind die Kriterien der Erwachsenen so-
wohlininhaltlicher als auch dsthetischer Hinsicht. Kinder finden z.B. in den von Erwachsenen oft
verschmdahten Actionserien Anhaltspunkte fir ihre Angst- und Konfliktbewdltigung. Wenn vorhin
die Rede davon war, dass die Vdter oft nicht in den Familien wirklich anwesend sind, die medialen
Held/innensind’s - jeden Tag aufs Neue. In den Serien entsprechen sie in besonderer Art und Weise
den kindlichen Vorstellungswelten und Traumen. Sie kennen weder rdaumliche noch zeitliche Gren-
zen, setzen die Logik auRer Kraft, stellen die Wirklichkeit auf den Kopf und sagen Autoritdten den

73 vgl. VITOUCH Peter; Gewaltfilme als Angsttraining? Interviewmit Joachimvon Gottberg; in: tv diskurs 2/1997
74 vgl. VITOUCH 1997
7s BETTELHEIM Bruno; Brauchen Kinder Fernsehen? (Miinchen) Televizion 1/1988, 5
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Kampfan. Die Serienfiguren zeigen uns, was Freundschaft, Liebe, aber auch Szenen einer Ehe und
sonstige Konfliktpldtze sind, und sie zeigen, wie die handelnden Figuren ihren banalen Alltag meis-
tern. Sie bieten Identifikationsflache an, in die hineinprojiziert werden kann, was man sich selbst
nicht zutraut, dasie sich an grundlegenden Themen wie Selbstbewdhrung und Selbstfindung ver-
suchen. Diese medialen Helden des Alltags ermdglichen grundlegende Auseinandersetzungen mit
Leben und Tod, Uberleben und Vernichtung, Verlust und Trennung. Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene werden in den Medien fiir ihre Lebensthemen fiindig.

Fernsehen und andere Medien dirfen aber kein Ersatz fiir Kommunikation und Inter-
aktion mitanderen Menschen werden. So lange dies nicht der Fall ist, so lange wir Alternativen zu
Medien sehen und nutzen, sind Medien nicht so wichtig, wie sie mancheine/r gerne sehen wiirde.

Zum Abschluss dieser Ausfiihrungen noch zwei Anmerkungen zu diesem Kapitel:

Die meisten Nachrichten (Berichte von Kriegen, Hungersndten oder Umweltkatastrophen z.B. Ter-
roranschlag auf TwinTowers in New York 2001; Krieg in Afghanistan 2003, Irakkrieg 2004; Schul-
massaker in Beslan 2004; etc, etc, etc ...) betreffen uns in der Regel nicht direkt, sie gelten als ,kon-
textlose Informationen®, auf die man eigentlich nur emotional reagieren kann, durch Entsetzen,
Bestilirzung und Angst. Die Moglichkeiten, auf diese Nachrichten durch aktives Handeln direkt den
Ablauf der Geschehnisse persénlich zu beeinflussen oder vorherzusagen, sind sehr gering bis nicht
vorhanden. Nicht umsonst laufen permanent Aufrufe, mediale Spendenkampagnen, um wenigs-
tens das Gefiihl zu erlangen (oder das Gewissen zu beruhigen?), einen kleinen Beitrag leisten zu
konnen. Dies verursacht eine Einflusslosigkeit, die in der Fachliteratur als ,,gelernte Hilflosigkeit”
bezeichnet wird und die zu Demotivation, Apathie, Depressivitdt, zur Unfdhigkeit, neue Situatio-
nen zu bewdltigen und zu Angstlichkeit fihrt. In unserer Weltgesellschaft sind wir gezwungen, le-
diglich Beobachter und den Abldufen ausgeliefert zu sein. All dies fiihrt zu Vermeidungsstrategien
und Aggressivitdt. 76

Die Kinder haben immer weniger die Moglichkeit reale Sinneserfahrungen zu machen, stattdessen
werden sie mit einer Fiille sekunddrer (Medien)erfahrungen konfrontiert (Wirklichkeit aus zweiter
Hand). Was grundsatzlich nicht an den Medien liegt, sondern daran, welche Raume und Méglich-
keiten wir Erwachsenen in unserer Gesellschaft Kindern zugestehen. Der Erfahrungsschatz der
Kinder wird zunehmend drmer. Einige Beispiele hierzu: vom Brotbacken zum Aufbackbrétchen,
vom Feuermachen zur vollautomatischen Zentralheizung, vom Lebensmittel zum Nahrungsmit-
tel. Dieser Verlust an reichhaltigen Erfahrungsmoglichkeiten ist ein Verlust an sinnlich-unmittel-
barer Erfahrung im tdtigen Umgang mit Dingen und Menschen. Das Spielen auf der StraRe wird
zum lebensgefdhrlichen Unterfangen, denn StraRen sind keine kindlichen Aneignungsorte (Spiel-
platze) mehr, sondern simple Verbindungslinien von Punkt A zu Punkt B. Vielerorts, und vor allem
in Stadten, werden die Spielpldtze der Kinder (die auch hier schon abgegrenzte Spielrdume sind,
wie die Worte es ausdriicken: Spielplatz, Sportanlage, Kindergarten) von draullen nach drinnen
verlegt, Kinderzimmer werden zu regelrechten ,Reservaten” (verstdrkt durch die TV- und PC-Ge-
rdte im Kinderzimmer). Kinder lehnen sich dagegen auf und erobern neue, fremde Rdume (Flur,
Treppenhaus, Kaufhaus, Parkplatze, ..) womit wir wieder bei den vorherigen Uberlegungen zu Fa-
milie, Gesellschaft und Schule wéren.

76 vgl. VITOUCH 1997
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2. KONFLIKT - VERSUCH EINER BEGRIFFSBESTIMMUNG
Das Wort ,,Konflikt“ stammt vom lateinischen ,conflictus”, was bedeutet: Aneinanderschlagen,
ZusammenstoRen.

Zu einem bestimmten Zeitpunkt treffen gleichzeitig mindestens zwei unterschiedliche Tenden-
zen (Interessen, Ziele, Ansichten, Gefiihle oder Wahrnehmungen) aufeinander (lat. confligere),
wobei ein Handlungs- und Losungsdruck ausgeldst wird.

»Konflikte entstehen tiberall dort, wo Menschen miteinander zu tun haben. Immer da, wo ihre Ver-
schiedenartigkeit, ihre unterschiedlichen Bediirfnisse, Reaktionsweisen, Meinungen und Ziele auf-
einander treffen, wird es zu Konflikten kommen, die eine Auseinandersetzung fordern. [Konflikte
sind eigentlich etwas Natirliches. Sie konnen zur Klarung der Standpunkte und zum Finden einer
richtigen Losung notwendig sein.] Streit ist das Austragen dieses Konfliktes.” 77

Doch genau hier kommt es sehr oft zu einer begrifflichen Vermischung, wenn etwa Konflikt als
»Streit, Zusammenprall, Gegensatz“ definiert wird. Zu differenzieren ist, dass zwar jeder Streit und
jeder Zusammenprall auf einen Konflikt zurtickzufiihren ist, doch nicht jeder Konflikt zwangsldu-
fig zu einem Streit fihrt. Konflikt und Streit werden oft gleichgestellt. Hierdurch wird der ,Konflikt*
Gber Konfliktaustragungsformen oder Ausprdgungen definiert, womit der Konflikt an sich schon
bewertet wird. Definiere ich nach dieser Logik den Konflikt als Krieg (eine mogliche Austragungs-
form), so mussich zwangsldufig zu der (irrefihrenden) Bewertung kommen: Konflikt bedeutet De-
struktion und Krieg, Konflikt wird demzufolge zu einem negativen Vorgang.

GLASL versteht unter sozialem Konflikt
» eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organisationen, usw.),
wobei wenigstens ein Aktor,
eine Differenz bzw. Unvereinbarkeiten im Wahrnehmen und im Denken bzw.
Vorstellen und im Fihlen und im Wollen
mit dem anderen Aktor (den anderen Aktoren) in der Art erlebt,
dass beim Verwirklichen dessen, was der Aktor denkt, fiihlt oder will eine
Beeintrdchtigung
durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren) erfolge.” 78

Fasst man dies zusammen, so gehdren Konflikte zum Leben. Sie sind integraler Bestandteil jegli-
chen Zusammenlebens, ohne Konflikte, so scheint es, kommt keine zwischenmenschliche Bezie-
hung aus. Konflikte bringen etwas zum Ausdruck und sind oft ein spannender und spannungsge-
ladener Zustand, in dem man die Grenzen des normalen, angepassten, verniinftigen, Giberlegten
Verhaltens verldsst und sich spontan und direkt 6ffnet, dies indem man einen Teil der Kontrolle
Uber sein Verhalten verliert. Denn ,,Konflikte beeintrachtigen unsere Wahrnehmungsfahigkeit und
unser Denk- und Vorstellungsleben so sehr, dass wir im Laufe der Ereignisse die Dinge in uns und
um uns herum nicht mehr richtig sehen. Es ist so, als wiirde sich unser Auge immer mehr triiben;
unsere Sicht auf uns und die gegnerischen Menschen im Konflikt, auf die Probleme und Gescheh-
nisse wird geschmadlert, verzerrt und vollig einseitig. Unser Denk- und Vorstellungsleben folgt
Zwdngen, deren wir uns nicht hinreichend bewusst sind.“ 7

77 BRAUN Giinther/ HUNICKE Wolfgang/ REGNIET Martina/ SPRINK Elisabeth/ SCHUSTER-MEHLICH Gabi; Streitschlichtung durch
Schilerinnen und Schiler. Schiler regeln untereinander gewaltfrei und selbstverantwortlich ihren Streit. Hg. vom
Pddagogischen Zentrum Rheinland-Pfalz. Bad Kreuznach 2000, 7

78 GLASL Friedrich; Konfliktmanagement. Ein Handbuch fir Fihrungskrafte, Beraterinnen und Berater; Bern/Stuttgart/Wien
2004, 17

79 GLASL 2004, 17
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Da Konflikte hdufig als Kampfsituationen wahrgenommen werden, die gewonnen werden mus-
sen, geht es nicht selten darum, Mitmenschen klein zu machen, sie zu verletzen und sie dem eige-
nen Willen unterzuordnen. Konflikte fiihren daher oft zu Streit, zur Zerstérung der Beziehung,
wobei sich nicht selten eine innere Konfliktdynamik entfaltet, die eine friedliche, konstruktive
und gewaltfreie Regelung nur mehr schwer bis gar nicht mehr méglich macht. Dabei nimmt die
Einstellung, dass der eigene Gewinn nur durch den Verlust des Gegners zu erzielen sei (soge-
nanntes Nullsummenspiel) iberhand. Untersuchungen haben gezeigt, dass viele Menschen in Kon-
fliktsituationen dazu neigen, den eigenen Vorteil durch immer intensiveren Einsatz oder striktes
Beharren auf der eigenen Position wahrzunehmen und dies selbst dort, wo sich Misserfolge - auch
flr sie selbst - abzuzeichnen beginnen. Genau hier kommt es zu einer weiteren Vermischung der
Begrifflichkeit, wenn z.B. Konflikt verstanden wird, als ,,jene Form der Interaktion, durch die zwei
oder auch mehr als zwei Personen einander zu beseitigen suchen, und zwar entweder durch voll-
kommene Vernichtung oder Unschddlichmachung. Die elementarste Form des Konflikts ist der
Krieg ..“ (Josef H. FICHTER). Hier werden Definition und Bewertung von Konflikt in einen Topf ge-
worfen. Nicht der Konflikt ist ,gut“ oder ,schlecht“ an sich, sondern die Konfliktaustragungsform
ist funktional oder dysfunktional (positiv/ negativ; friedensférdernd/ friedensgefdhrdend).

2.1 KONFLIKTEBENEN
1. Der intrapersonelle Konflikt

Innere, sogenannte intrapersonelle Konflikte tragen wir mit uns selbst aus. Wir sind hin- und her-
gerissen und kénnen uns nur schwer fir eine Seite entscheiden. Schon ARISTOTELES berichtete
von einem Hungernden, der zwischen zwei attraktiven Speisen nicht wahlen konnte und letztlich
neben den Speisen verhungerte, weil er sich eben nicht fiir eine entscheiden konnte. Dieses Bild-
nis finden wirin der modernen Psychologie unter dem Namen ,Esel des Buridan“ wieder, dem Esel
zwischen zwei Heuhaufen, der sich ebenso wenig entscheiden kann. Auf Kurt LEWIN geht die Un-
terscheidung nachfolgender 3 Konflikttypen zurtick, die eigentlich als typisch fiir derartige intra-
personelle Konflikte gesehen werden kénnen (Stichworte: Appetenz-Aversions-Konflikte):

« Anndherungs-Anndherungs-Konflikte: Man hat zwei Moglichkeiten zur Auswabhl,
wobei beide Moglichkeiten gleich stark (positiv) sind. Die Entscheidung fiir eine Mog-
lichkeit schlieRt die andere aus.

« Vermeidungs-Vermeidungs-Konflikte: Eine Person hat eine Entscheidung zwischen
zwei negativen Konsequenzen zu treffen, wobei sie zumindest ein Ubel in Kauf
nehmen muss.

« Vermeidungs-Anndherungs-Konflikte: Die Entscheidung fiir eine Moglichkeit bringt
sowohl positive als auch negative Konsequenzen.

2. Der interpersonelle Konflikt
Als sogenannte interpersonelle Konflikte bezeichnet man alle zwischenmenschlichen Konflikte,
in die zwei Personen oder kleine Gruppen (z.B. eine Familie oder Freundesclique) verwickelt sind.
Hier spielen immer Gefiihle mit, auerdem unser Rollenverhalten und unsere Grundeinstellung
gegeniiber anderen Menschen.
a. Zweierkonflikt
Als beispielhaftesten Zweierkonflikt kann man wohl Beziehungskonflikte zwischen
Mann und Frau nennen.
b. Dreieckskonflikt
Ein Zweierkonflikt kann durch Hinzukommen einer weiteren Person dramatisch ver-
kompliziert werden, da sich neue soziale Konstellationen bilden kénnen, wo die
GroRe der Teilgruppen nicht mehr gleich groR ist (anders bei Zweierkonflikten: immer
einer gegen den anderen).
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- Koalition: zwei gegen einen. Der AuRenseiter hat kaum Chancen, seine Meinung
einzubringen, da er personell in der Minderheit ist
- Rivalitdt: Teilung von einem Zweier-Team, um die beiden gegeneinander auszu-
spielen, damit sich der dritte einen Wettbewerbsvorteil gegeniiber den anderen bei-
den verschaffen kann.
-Vorrang der Beziehung von der Person: GroRvater; Vater; Sohn (Eltern - Kind) ist ein
passendes Beispiel, bei dem die Beziehung der Personen untereinander den Konflikt
birgt und nicht die Personen selbst.

c. Konflikte in Gruppen
Bei Konflikten in Gruppen bestehen immer zwei Tendenzen. Erstens eine Person, die
nicht mitder Meinung bzw. dem Verhalten der ganzen Gruppe konform geht, tut dies
kund. Dadurch wird die Einheit der Gruppe belastet, der/die Andersdenkende wird
bekdmpft. In hierarchisch gegliederten Gruppen fiihlen sich Personen einer héheren
Rangordnung durch Quermeldungen nicht selten in ihrer Kompetenz beschnitten,
was zu einem nicht zu unterschdatzenden Konfliktpotenzial fiihren kann. Zweitens,
der/ die Andersdenkende duRert sich nicht, wodurch es fir diese(n) zu einem intra-
personellen Konflikt kommen kann, weil er/sie die Meinung des Kollektivs tiber die ei-
gene stellt. So kdnnen Gruppen entstehen, wo keine konstruktiven gruppendynami-
schen Prozesse mehr stattfinden, da alle Gruppenmitglieder sich dem/ der Leiter/in
als Meinungstrdger/in unterwerfen.

3. Der soziale Konflikt

In bzw. zwischen hierarchisch strukturierten Systemen (Gruppierungen, Verbdnden, Institutionen,
Volkern, ..)ist die ganze Bandbreite an Konflikten vertreten. Man unterscheidet hier zwischen in-
trasystemischen Konflikten, d.h. Konflikten innerhalb einer Institution/ Organisation (z.B. Schule)
und intersystemischen Konflikten (z.B. Schule vs. Elternhaus; Unternehmen vs. Gewerkschaft). In
beiden Fadllen konnen verschiedene Personlichkeiten, Bedlrfnisse und Interessen aufeinander-
prallen.Soziale Konflikte kdnnen auch internationale Dimension erhalten, wenn Vélker, Landerin
einen Konflikt miteinander geraten.

2.2 KONFLIKTURSACHEN

Geht man der Frage nach, weshalb es eigentlich zu Konflikten kommt, kénnen unterschiedliche
Konflikttheorien herangezogen werden. Nachfolgend soll kurz auf drei Ansdtze eingegangen wer-
den: den kommunikationstheoretischen, den psychoanalytischen und den transaktionsanalyti-
schen Ansatz. Anhand dieser drei Ansdtze soll exemplarisch aufgezeigt werden, wo und wie Kon-
fliktherde entstehen konnen und damit auch, wo der eine oder andere Ansatzpunkt zu finden sein
kann, um Konflikte zu bearbeiten.

2.2.1 Der kommunikationstheoretische Ansatz
Wie bereits in Modul 2 Kommunikation dargelegt, kdnnen eine Reihe von kommunikativen Fak-
toren dazu beitragen, dass Missverstdandnisse entstehen, die wiederum zu Konflikten fithren. Zwi-
schen Sender und Empfénger liegt ein ganzes ,Universum“, welches zu ,decodieren“ist. Kommu-
nikation ist ein sehr komplexer Vorgang, der ausreichend Platz bietet fiir Stérungen jeglicher Art.
Und genau derartige Kommunikationsstérungen werden nach kommunikationstheoretischen An-
sdtzen als Konfliktursachen gesehen.

Versetzen wir uns einmal in typische Alltagssituationen, dann wird uns schnell klar, dass
Kommunikationsstérungen tberall lauern, z.B. wenn zwei Menschen miteinander kommunizie-
ren und das WAS des Gesagten einem der beiden Gesprdachspartner unklar bleibt (= semantisches
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Missverstdndnis). Oder das Gesagte wird von beiden unterschiedlich emotional ,besetzt®. Auch
aufder Ebene non-verbaler Kommunikation kann einiges passieren, denken wir nur einmal daran,
wenn beim Zuhoren das Gegeniiber den Blickkontakt unterbricht, oder beim BegriiRen der eine
der anderen nicht in die Augen schaut. Ganz zu schweigen bei widerspriichlichen Signalen zwi-
schen verbaler und non-verbaler Kommunikation. SCHULZ von THUN oder WATZLAWICK (um nur
zwei Autoren zu nennen, die bereits in dieser Publikation zum Thema Kommunikation zitiert wur-
den)verweisen mitihren Bichern auf eine Unzahl von Stérungen, die durch Kommunikation ent-
stehen kénnen. Nachfolgend ein kurzer Auszug weiterer Hinweise, wie durch Kommunikation Kon-
flikte aufkommen kdnnen:

Viele Menschen stort es, wenn ihr Gegenlber ,um den heilen Brei herumredet“ und
klare Aussagen vermeidet (= amorpher Kommunikationsstil). Genauso wenig mégen Menschen,
wenn ihnen das Gegeniiber laufend ins Wort fdllt, einen nicht ausreden ldsst, so dass letztlich kei-
ner seine Intention vollstdndig darstellen kann (= fragmentarischer Kommunikationsstil). Und
wenn ein Partner sein Verhalten nur auf das ihn stérende Verhalten des anderen reduziert, ohne
den Eigenanteil an dieser Situation zu sehen (= reaktiver Kommunikationsstil), also die Schuld
immer beim anderen sieht, flihrt das in aller Regel auch zu Konflikten. Ganz zu schweigen, wenn
sich zwei Menschen gegeniiberstehen und einer die Kommunikation verweigert.

Interessant wird es, wenn man versucht ,tiefere“ Griinde fiir das Konfliktverhalten von
Menschen zu erschlielen. Stellen wir uns einmal einen Jugendlichen vor, der versucht im Span-
nungsfeld der Identitdtsanforderungen ,zu sein, wie alle anderen“ und zugleich ,,zu sein, wie kein
anderer“. (An dieser Stelle lieRe sich ein weiterer Ansatz darstellen, der symbolisch-interaktionis-
tische.) Dieser Versuch, persénliche und gesellschaftliche Erwartungen unter einen Hut zu brin-
gen, d.h.die eigenen und die fremden Interessen miteinander ins Gleichgewicht zu bringen, ist ein
durchaus schwieriger Balanceakt, den wir Tag fiir Tag in der Schule und zu Hause erleben kénnen:
Pubertdt heillt das Stichwort. Manchmal bekommen wir in diesem Zusammenhang zu héren: ,ES
ging mitihm/ihr durch!®

2.2.2 Der psychoanalytische Ansatz
Der psychoanalytischen Theorie zufolge werden vor allem in den ersten fiinf Lebensjahren Ei-
genschaften erworben, die die typische Weise eines Menschen mit seiner Umwelt umzugehen be-
stimmen. Diese Eigenschaften haben einen hohen Selbstdndigkeitswert, da sie in einer Zeit er-
worben wurden, in der das Kind weitgehend nur in emotionaler Weise und nur beschrankt
begrifflich auf seine Umwelt reagieren konnte. Sie sind kaum mehr erinnerbar (=unbewusst), be-
stimmen aber dennoch weitgehend die Reaktionen (auch) des (erwachsenen) Menschen auf seine
Umwelt (Haltungen, Erwartungen, Bedirfnisse, ...). Das Reservoir des Unbewussten, das in den ers-
ten finf Lebensjahren aus dem interpersonellen Erfahrungsbereich eines Menschen gespeist und de-
finiert wird, ist bestimmend fiir seine Personlichkeit und Grundhaltungen. Diese Antriebe, Bedirf-
nisse, Emotionen laufen also ab, ohne dass Einsicht oder Wille Wesentliches dndern kénnten. Da
diese Emotionen mit Erfahrungenin friher Kindheit gekoppelt werden, laufen auch beim erwach-
senen Menschen diese Emotionen bei dhnlichen Erfahrungen ab: ES geht eben mitihm/ihr durch!
Einen anderen wichtigen Einfluss auf dieses Repertoire des Unbewussten haben Ab-
wehrmechanismen. Abgewehrt werden Vorstellungen, mit denen ein Mensch nicht glaubt, leben
zu kdnnen, weil sie etwa seine Identitdt gefdhrden, verletzen, in Frage stellen. Abwehrmechanis-
men sind etwa: Verdrdngung, Verleugnung, Verschiebung, Verallgemeinerung, Projektion, Regres-
sion, Sublimation oder Selbstbestrafung. Alle Formen der Abwehr haben das Ziel, Vorstellungen
von Handlungen, Motiven, Wiinschen, Hoffnungen ertrdglich, gar unerheblich oder vergeRbar zu
machen. Problematisch sind diese Formen der Abwehr, weil sie inaddquate Formen der Konflikt-
bewadltigung sind: eigentlich handelt es sich hierbei immer um Flucht!
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Abwehr ist also eine falsche Antwort auf eine Konfliktsituation, die bestenfalls den Ursprungs-
konflikt ,behebt”, jedoch stets einen neuen Konflikt hervorbringt, dessen Ursprung meist ,ver-
nebelt“ bleibt. So sind etwa Aggressivitdt, Depressivitdt oder Angst abgespaltene Emotionen von
Verdrdngung, eine der hdufigsten Formen der Abwehr.

Nun gibt es aber auch noch eine ganze Reihe Bestrebungen von auBen, dieses ,,Es“ im
Zaum zu halten. Durch die Eltern wird sozusagen eine zweite ,psychische Instanz“ - genannt ,Uber-
ich“ - bei den Kindern eingepflanzt. Durch Lob und Tadel, durch Liebeszuwendung und Liebes-
entzug, durch Beachtung und Missachtung, etc erfahren Kinder, welche Verhaltensweisen sozial
erwiinscht sind und welche nicht. Ein ,normales® Kind lernt schnell, wie es sich zu verhalten hat.
Damit diese Disziplinierungsmafnahmen jedoch greifen, werden sie gekoppelt mit 4 Grundemo-
tionen: Angst, Schuld, Scham, Minderwertigkeitsgefiihl. Diese 4 Emotionen werden im Verlauf der
Erziehungan allen méglichen Handlungen, Haltungen, Vorstellungen, Reden, ... thematisiert. Hier-
bei kommtesin der Regel zu zwei miteinander konkurrierenden Emotionen: der urspriinglich kind-
lichen und der durch erzieherische Beeinflussung (Wunschvorstellungen der Eltern).

Ein Konflikt macht sich bemerkbar zwischen den zwei sich widerstrebenden Emotio-
nen z.B. Lust-Scham-Konflikt; Freude-Angst-Konflikt. (Nicht selten steht ein solcher Konflikt zwi-
schen zwei starken Emotionen Pate fiir eine neurotische Persénlichkeitsentwicklung.)

Im Laufe der Erziehung werden die Gebote und Verbote der Eltern ,internalisiert.“ Das
Kind bzw. der Erwachsene ist sich nicht mehr bewusst, dass diese Gebote und Verbote ,von auRen
kamen/ kommen und nimmt sie sozusagen als ,innere Befehle“ wahr. Diese innere Stimme sagt
nun, was ,man“zu tun hat, was gut ist und was bose ist. Gut ist, was belohnt wird, bése, was be-
straft wird. Wichtigist nun, sich im Laufe der Zeit von den sanktionierenden Funktionen des ,,Uber-
ich“ zu emanzipieren, d.h. sich von einer iberstarken ,Mutterbindung® bzw. Elternabhdngigkeit
zuldésen und ,autonome“Entscheidungen zu treffen, was letztendlich auch heiBen mag, Abschied
zunehmenvom ,lch-ldeal”als Biindel von Merkmalen, die einen ,,guten Menschen“ausmachen. Au-
tonom sind jene Ich-Funktionen, die sich nicht im Konflikt mit ,Es“, ,Uberich“ oder Umwelt ent-
wickeln, sondern ihre eigene Entwicklung durchlaufen. Als dritte psychische Instanz - neben Es
und Uberich - gilt es demzufolge das ,Ich® zu entwickeln, welches die Anspriiche der anderen In-
stanzen wertet und koordiniert. Hierbei kénnen vor allem Ich-Schwdche/ Desorientierung (Aus-
weichen aus sozialen Beziehungen, Anlehnen an Gruppeniiberzeugungen und Fremdmeinungen)
oder Ich-Fixierung/ Ich-Starre (Verweigerung, permanenter Protest, Resignation) zu Konfliktsitua-
tionen fihren.

2.2.3 Der transaktionsanalytische Ansatz

Die Transaktionsanalyse (TA) ist eine Methode zur Analyse und zum Verstdndnis menschlicher Be-
ziehungen. Eric BERNE entwickelte die TA in den fiinfziger Jahren, sozusagen als Alternative zur
Psychoanalyse.

Der TA geht es darum sich selbst besser zu verstehen und unsere Einstellungen zu an-
deren zu verdndern. Insofern bietet sich dieses Modell als ein gutes Vehikel an, die Entstehungvon
Konflikten im Alltag zu besprechen, zumal dann, wenn man der Ansicht ist, dass sich Konflikte
durch unser Kommunikations- und Interaktionsverhalten beschreiben und erkldren lassen.
BERNE® hat eine Vielzahl von sozialen Situationen herangezogen, um regelhafte Kommunikati-
onsmuster zu durchschauen, zu verstehen und letztendlich zu verdndern. Nachfolgend soll das
theoretische Konzept der TA auf ein praktikables und doch exemplarisches Minimum reduziert
werden. Dies soll vornehmlich dazu dienen, im Rahmen des Peer-Mediations-Projektes ein Modell
(eines unter vielen moglichen) zur Verfiigung zu haben, anhand dessen auch Konflikte durch-
schaut, verstanden und bearbeitet werden kénnen.

& BERNE Eric; Spiele der Erwachsenen; Psychologie der menschlichen Beziehungen; Reinbek 2004
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Die Theorie der TA konzentriert sich auf drei Schritte:

« Strukturanalyse:
Die Strukturanalyse befasst sich mit der intrapsychischen bzw. intrapersonalen Struk-
tur des Individuums. Sie stellt damit die persénlichkeitstheoretische und anthropo-
logische Grundlage der TAdar.

- Transaktionsanalyse:
Die Transaktionsanalyse im engeren Sinn befasst sich mit der Beobachtung, der Be-
schreibung und dem Verstehen von Transaktionen, Beziehungen (verbaler und non-
verbaler Kommunikation zwischen strukturierten Individuen).

« Skriptanalyse:
Als Teilbereich der Skriptanalyse ist die Spielanalyse zu sehen, die die Untersuchung
und Betrachtung der Transaktionen auf strukturanalytischem Hintergrund bildet.
Spieleim Sinne BERNEs sind komplizierte Interaktionsketten, diein einem groferen,
sozialen Komplex ablaufen. Hier geht es darum, das gesamte Interaktionsgefiige -
also nicht nur einzelne Interaktionen - zu betrachten und derartige sich immer wie-
derholende Verhaltens- und Verstandigungsmuster (Spiele/ Games) zu erkennen und
zu beschreiben. BERNE sieht das Leben des Menschen als den Ablauf eines Skriptes,
analog eines Parts oder einer Rolle in einem Theaterstiick. Das Skript (Drehbuch, Le-
bensplan) formiert sichin der Kindheit unter Einfluss der Umwelt und wird zu einem
fest strukturierten Gebilde, das das Leben des Menschen, seine Reaktionen, Verhal-
tensweisen, Auffassungen und WertmaRstdbe bestimmt. In der Skriptanalyse geht
es demzufolge darum, die determinierenden Faktoren (Erfahrungen und Verinnerli-
chungen) erfahrbar und transparent zu machen, so dass der Mensch nicht mehrzum
passiven Spieler von Spielsequenzen in vorgeschriebenen Rollen wird, sondern dass
er seine Lebensgestaltung aktiv in die Hand nimmt und sein Skript bewusst und ei-
genverantwortlich lebt und in kreativer und positiver Art und Weise gestaltet. &

1. Die Strukturanalyse
Die Strukturanalyse stellt das Grundkonzept fir alle anderen Bereiche der TA dar. Sie postuliert,
dass jeder Mensch drei Ich-Zustdnde hat, die in ihrer Gesamtheit die Person ausmachen. BERNE
nennt diese Ich-Zustdnde: Eltern-, Erwachsenen- und Kind-Ich. Die drei Ich-Zustdnde werden spd-
ter erweitert und differenziert:

@ « Eltern-Ich: flrsorgliches Eltern-Ich
kritisches (strafendes) Eltern-Ich

(Er) . ;

\EL Erwachsenen-Ich

(K',/‘ « Kind-Ich: natirliches (freie) Kind-Ich

angepasstes (reagierende) Kind-Ich
rebellisches Kind-Ich

Diese Ich-Zustdnde entsprechen nicht dem chronologischen Alter einer Person: Auch ein Fiinfzig-
jahriger kann sich wie ein Kind benehmen, wdhrend ein Vierzehnjdhriger sich wie ein sorgender EI-
ternteil um seine achtzigjdhrige Oma kiimmert. Wir kénnen zu jeder Zeit in einem oder mehreren
oder allen dieser Ich-Zustdnde sein. Diese Ich-Zustdnde erwerben wir aus den Erfahrungen, die wir
in den ersten paar Jahren unseres Lebens machen.

8 PETZOLD Hilarion; Konzepte der Transaktionalen Analyse; in: PETZOLD Hilarion / PAULA Michael (Hg.); Transaktionale Analyse
und Skriptanalyse. Aufsdtze und Vortrdge von Fanita ENGLISH; Hamburg 1976, 20f
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Unser Eltern-Ich wurde logischerweise von unseren Eltern oder wichtigen Erwachsenen geprdgt.
Alles, was wir als Kind von unseren Eltern sehen, héren, erfahren, wird in unserem Eltern-Ich ge-
speichert. Wir erfahren elterliche Einstellungen und Werte sowohl tiber den verbalen Kommuni-
kationskanal, als auch non-verbal in Kérperhaltungen, Gesten und anderen Ausdrucksformen, wie
etwa Liebkosungen. Recht frith beginnen wirvonihnen zu lernen, dass unsere Erfahrungswelt aus
Belohnungen und Bestrafungen besteht. Wenn unsere Eltern uns belohnen, sind sie in der Regel
flirsorglich, sie ermutigen und unterstiitzen uns (firsorgliches Eltern-Ich). Wenn sie uns bestra-
fen, weisen sie uns Schuld zu, schranken uns ein und verurteilen uns. Uber das kritische (strafende)
Eltern-Ich finden ihre Werte ihren Ausdruck in Wertungen, Verpflichtungen, Geboten wie ,Du
sollst!; ,Du darfst nicht!“; ,,Du musst!“oderin Fragen nach Begriindungen. Derartige Vorschriften
werdenim Laufe der Zeit verinnerlicht, eine Erschitterung fihrt zu Schuld-, Scham-und/ oder Ver-
legenheitsgefiihlen. Falsch wdre es aber, den kritischen Eltern-Ich-Zustand nur als negativ zu
sehen. Viele Inhalte des Eltern-Ichs gehdren zur Kategorie ,Wie man’s macht“ und helfen, Orien-
tierung zu geben, ,wie man’s tut“. Doch da derartige Regeln nicht selten mit nachdriicklichen Wér-
tern wie ,immer“ oder ,nie“ verstdrkt werden, erhalten sie ,einprdgsamen Charakter®. Wir finden
diese Regeln als Anspriiche wieder, die uns tagtdglich begleiten. Sie fiihren dazu, sich so zu be-
nehmen bzw. so zu handeln, ,wie es sich gehort“ oder anders ausgedriickt, wie es Vater oder Mut-
tervon einem erwarten.

Dies fihrt uns zum Kind-lch, oder genauer gesagt, zum angepassten (reagierenden) Kind-lch. Durch
die machtigen Sozialisierungskrafte der Eltern und Institutionen werden nicht selten natiirliche
Geflihle verlagert und auf Stereotypen unserer Gesellschaft ausgerichtet. (,Ein Mann kennt kei-
nen Schmerz!“; ,Richtige Mdnner weinen nicht!“ ,0hne FleiR kein Preis!“..) Doch auch beim Kind-
Ich wdre es falsch, das angepasste Kind-lch nur negativ zu sehen, denn manchmal ist Anpassung
durchaus sinnvoll und angemessen, doch in den meisten Fdllen hat das angepasste (reagierende)
Kind-Ich das natirliche (freie) Kind-Ich fast vollig verdrangt. Gefihle sind auf bestimmte Stile und
Rituale ausgerichtet und aus Verlangen fiir die produziert, die uns gute oder schlechte Gefiihle zu
ihren eigenen Werten gelehrt haben. Das angepasste Kind-Ich enthdlt unsere sozialisierten Ge-
fihle, diesich aus einerverinnerlichten Erziehung durch die Eltern ergeben. ,Nun gibt es aber zum
Glick auch noch eine gute Seite, denn das Kindheits-Ich ist zugleich ein groRer Speicher positiver
Daten. Im Kindheits-Ich ruhen Kreativitdt und Neugier, Abenteuerlust und Wissensdrang, die Lust
am Bertihren, Fiihlen, Erfahren und die Schdtze der Erinnerung an die herrlichen, taufrischen Ge-
fihle von ersten Entdeckertaten her. Im Kindheits-Ich sind die zahllosen, groRartigen Aha-Erleb-
nisse registriert, die ersten Erlebnisse iberhauptim Leben des kleinen Menschen; ... die Gefihle,
die diese lustvollen Handlungen begleiten, werden ja ebenfalls mit aufgezeichnet.“ 2 BERNE hat
dies als das natiirliche Kind-Ich bezeichnet. Unser natiirliches Kind-Ich hat auf Abruf alle natrli-
chen Geflhle zur Verfiigung, die sich in uns als Folge unserer Transaktionen mit der Umwelt ab-
spielen kdnnen. Ein Sdugling ist impulsiv, neugierig, selbstbezogen und zdrtlich, wenn seine Be-
durfnisse erfullt werden. Aber wehe, wenn nicht, dannist er wiitend. Das natiirliche Kind-Ich lasst
uns spontan und unbekiimmert an die Dinge herangehen, ohne gleich auf die Konsequenzen zu
schauen. Das rebellische Kind-Ich tut sich etwas schwerer, handelt und agiert nicht so unbekim-
mert, da es sich nicht einordnen lassen will, trotzt und widersetzt es sich Normen und Regeln. Das
rebellische Kind-Ich ist sozusagen eine negative Form der Anpassung.

Das Erwachsenen-Ich beginnt seine Entfaltung etwa ab dem 8. Lebensmonat. ,Das Erwachsenen-
Ich ist hauptsdchlich damit beschdftigt, Reize in Informationen umzuwandeln und diese Infor-

8 HARRIS Thomas A, Ich bin o.k. - Du bist 0.k.; Reinbek 2004, 42
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mationen auf der Grundlage fritherer Erfahrung zu verarbeiten und zu speichern ... ,Das Erwach-
senen-Ich ist ein Datenverarbeitungssystem, das Entscheidungen ausspuckt, nachdem es Infor-
mationen aus drei Speichern durchgerechnet hat: aus dem Eltern-Ich, aus dem Kindheits-Ich und
aus den Informationen, die das Erwachsenen-Ich gesammelt hat und noch sammelt.“ ® Das Er-
wachsenen-Ich verarbeitet gegenwadrtige Informationen zu Entscheidungen, es lenkt die Auf-
merksamkeit auf das, was von der realen Welt bekanntist, d.h. auf die Gegenwart (auf das Hier-und-
Jetzt), es beschreibt, es versucht die Situation zu begreifen, Ursache und Wirkung zu identifizieren,
zu analysieren, zu vergleichen. Da das Erwachsenen-Ich mit ,,objektiven“ Daten arbeiten muss,
stellt es oft W-Fragen: wer, was, wann, wie, wo, warum?

Wichtigist nun, die einzelnen Ich-Zustdnde zu identifizieren. ,Aus welchem Ich spreche ich jetzt?“
ist eine zentrale Frage. Das Identifizieren des Ich-Zustandes bildet die Grundlage fiir die Verdnde-
rung der inneren Befindlichkeit und damit der sozialen Beziehungen: ,,Nur wenn ich sehe und an-
erkenne was ist, wird Veranderung moglich®, lautet ein gestalttherapeutisches Axiom.

Wir wahlen unsere Verhaltensweisen und inneren Reaktionen aus diesem Repertoire, indem wir
einen der Ich-Zustande ,mit Energie besetzen®. Die Grundlage dieser psychischen Struktur ist bei
allen Menschen gleich. Die meisten Menschen bevorzugen einen der Ich-Zustdnde aufgrund ihrer
persdnlichen Lebensgeschichte, meist, ohne sich dessen bewusst zu sein. Welcher Ich-Zustand ge-
rade ,geladen“ist, driickt sich in Worten, Tonfall, Gestik und Mimik (Kérpersprache) aus.

iFl’.‘lrsorinches iGut, hibsch, ich mag d iMit offenen Armen, akzeptie
iEltern-ich igroRartig irend, ldchelnd

iSchlecht, sollte, misste, Mit dem Finger deutend, mit!
{Kritisches Eltern-Ich ‘hatte, immer, Du, warum, erhobenem Zeigefinger, Stirn |
; irunzeln, drgerlich ;

iAufrecht, nachdenklich, auf-|
i geweckt, offen :

i Natiirliches (freies) i Ungehemmt, locker, spontan, i
{Kind-Ich i ungestiim, gefiihlvoll |

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

iWUnschen, versuchen, h
fen, bitte, danke

ffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffff

{Kritisch, herablassend, verar-|
i gert, streng :

Auf der Grundlage dieser Analyse der Persdnlichkeitsstrukturen entwickelte Eric BERNE seine Kom-
munikationsanalyse, wobei er nicht von Kommunikation, sondern von ,Transaktion®, d.h. Trans-
aktionsanalyse spricht.

8 BERNE zit. in: HARRIS 2004, 46
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2. Die Transaktionsanalyse
Die Transaktion ist die kleinste kommunikative Einheit und besteht aus einer Botschaft des Sen-
ders (,Stimulus®) und einer Reaktion des Empfangers (,Response®) darauf.

Es gibt drei Arten von Transaktionen, die wir mit anderen haben kénnen:

komplementdre (parallele)

Gber Kreuz

verdeckte
Eine komplementdre Transaktion findet statt, wenn eine Person eine Botschaft/Stimulus von
einem Ich-Zustand zum Ich-Zustand einer anderen Person sendet und die erwartete Antwort/Res-
ponse erhdlt.

@l\‘l — > /Igl\ Lehrer: @D /E-l\ Schdlerin:
—./ <€« =/ Friiher waren die Schiiler — =./ Wie spét ist es?
™ 7& .\ nichtso faull 3 /- Lehrerin:
(Er) ey et el (Er) == (&r) Lefrenn
— ~__/ Lehrerin: — ~__/ Sieben Minuten vor neun
@\ { KI Nicht so wie die heutigen @ { KI
SN— SN—
/E—l\‘ Schiiler: 7L Schiiler:

@l\‘l ! @D El
./ Ich find das super cool! — " Habeichdassorichtig
“C . Schilerin: /) ‘. gemacht?
\Er/ Fr ' Echt geil! \Er / Er Lehrerin: Ja, aber das kénnte

\ —> Wi iy noch etwas sauberer
Ki) Ki Ki | ) .
S —~ geschrieben sein!

Uber-Kreuz-Transaktionen finden statt, wenn ein Stimulus in einer Richtung gegeben wird und
die Antwort unerwartet ist. Die Uber-Kreuz-Transaktionen sind jene Transaktionsarten die zu Kon-
flikten fihren. Eric BERNE fiihrte hierzu ein klassisches Beispiel an: ,Liebling, weilt du, wo meine
Manschettenknépfe sind?“ Auf den Schulkontext Gibertragen, kénnte diese Frage auch lauten:
»Mutti, weillt du, wo mein Franzdsischheft liegt?“ Nun, diese Frage kann zundchst als eine einfa-
che Frage gesehen werden: Das Kind fragt seine Mutter, wo sein Franzosischheft sein kdnnte. Aus
dem Alltag vieler Familien kdnnen viele Eltern die Antwort erahnen: ,,Da, wo du es hingelegt hast!“
Die Mutter reagiert aus dem Eltern-Ich-Zustand. Aus dem Familienalltag wissen wir jetzt aber auch,
dass in den meisten Fdllen mit dieser Antwort ein Konflikt losgetreten wird.

@

(Er E
(ki) i)
SN—

Verdeckte Transaktionen finden statt, wenn ein Unterschied zwischen dem besteht, was gesagt
wird und dem, was wir meinen, womit verdeckte (verborgene) Botschaften oder Doppelbotschaf-
ten ausgesendet werden. Oft wird die verdeckte Botschaft durch non-verbale Signale ausgedriickt,
die mit dem Gesagten in Widerspruch stehen bzw. nicht mit dem Gibereinstimmen.

@\ /I?‘ Schaler:

' ~—/ A:lch wollte fragen, was da falsch ist?
(Er Er\“‘ B: Ich hdtte gerne eine bessere Note!
L)
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Die offene Botschaft, d.h. der Inhalt der Mitteilung, wird in der TA ,soziale Ebene“ (A) genannt. Der
Erfolg der Kommunikation hdngt allerdings davon ab, ob der Empfdnger die ,latente Botschaft,
die Weise, wie der Inhalt gemeint ist, versteht und darauf eingehen kann. Die ,,psychologische
Ebene”(B) gibt Auskunft iber den inneren Zustand, die Motivation des Senders und die Beziehung
zum Empfanger.
Motive flir Doppelbotschaften sind u.a.: %

Sie enthalten den Reiz des Versteckspiels und Entdecktwerdens

(z.B. Bediirfnis nach An-/Aufregung, Flirt).

Jemand kann einen Teil der Botschaft verbergen wollen, weil die offizielle Regel von

Anstand nicht erlaubt, diese Botschaft offen oder direkt auszusprechen

(z.B.Scham als Hindernis).

Es kann sein, dass es zu dngstigend ware, diese Botschaft direkt zu sagen

(z.B. Argerreaktion).

Es kann vorkommen, dass jemand priift, ob der Gesprdchspartner die versteckte

Botschaft erkennt (d.h. empathisch genug ist).

Ebenso kdnnen verdeckte Botschaften in Form von Ironie gebraucht werden und

damit die Beziehung zwischen Sender und Empfdnger verschleiern helfen.

Die verdeckte Botschaft kann auch eine erh6hte Wachsamkeit beim Empfanger

bewirken.

Die TAversteht unter einer Serie von verdeckten Transaktionen mit vorhersagbarem Ende, d.h. re-
gelhaften Kommunikationsmuster ,Spiele“/ Games. In seinem Buch ,Spiele der Erwachsenen®hat
BERNE eine ganze Menge solcher Spiele angefiihrt und besprochen. Damit Spiele durchgefiihrt
werden bzw. greifen konnen, bedarf es immer mindestens einer zweiten Person. Die meisten Spiele
bringen Arger/ Konflikte. Alle Spiele haben ihren Ursprung in dem einfachen Kinderspiel ,Meins ist
besserals deins“. Wie HARRIS® in seinem 7. Kapitel ,Wie wir mit der Zeit umgehen“ ausfiihrt, sind
Spiele eine von 6 Formen, Zeit zu strukturieren. Viele Menschen quélt die Frage: ,Wie komme ich
Gber die nachste Stunde hinweg?“ Je mehr die Zeit strukturiertist, um so weniger stellt sich diese
Frage. Strukturhungerist eine Folge von Hunger nach Anerkennung, und je dlter wir werden, umso
mehr Wahlméglichkeiten haben wir, diesen Hunger zu stillen. HARRIS fiihrt sechs formale Erleb-
niskategorien an: Riickzug, Rituale, Aktivitdten, Zeitvertreib, Spiele und Intimitdt. Alle 6 Katego-
rienandieser Stelle ndher zu beschreiben, wiirde zu weit fiihren. AbschlieRend sei kurz auf die Ka-
tegorie Spiele hingewiesen.

Die von BERNE gewdhlten Spieltitel sind der Alltagssprache entnommen und die meisten legen
mit semantischer Prdazision den Finger auf das Hauptmerkmal des Spiels: z.B. ,Ist es nicht schreck-
lich“, ,Wenn du nicht wdrst“ ,Wer hat gewonnen®; ,Jetzt hab ich dich endlich, du Schweinehund®;
»Tu mir bitte nichts®; ,Warum nicht - jaaber“; ,Rauber und Gendarm®; ,Ich will doch nur dein Bes-
tes“ ,Glicklich zu helfen; ,In die Enge treiben®; ,,Groupie“ (oder ,,Oh, Sie sind wundervoll, Herr
Professor”; etc ...

BERNE % hat wiederholte Verhaltens-, Denk- und FilhImuster als Systeme von Spielregeln, Spiel-
pldnen, Eré6ffnungen, Spielziigen, Einsdtzen, bis hin zum Spielende und dem Spielgewinn be-
trachtet. Er nahm Gefiihle als ,\Wdhrung’, Triumph und Enttduschung als ,Spielgewinn’. Und wie

8 HENNIG Gudrun/ PELZ Georg; Transaktionsanalyse. Lehrbuch fiir Therapie und Beratung; Paderborn 2002, 47
8 HARRIS 2004, 136ff
8 vgl. BERNE 2004
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beiallen Spielen gibt es Verlierer und sogenannte Gewinner. Die TA untersucht Kommunikations-
sequenzen und regelhaftes (stereotypes) Verhalten, die zu einem negativen bzw. positiven Ziel,
der ,Auszahlung’, fihren. &

Fir die Erkldrung derartiger Spiele kann das ,Drama-Dreieck“ (Stephen B. KARPMAN
1968) herangezogen werden, welches zeigt, wie Menschen in ihren Transaktionen Rollen - hier Ver-
folger-Retter-Opfer - ibernehmen und wechseln, und wie diese Rollen das Spiele-Spielen beein-
flussen.

Die Spieler kénnen zu jeder Zeit eine der drei Rollen annehmen und spielen. Spannung
entsteht dadurch, dass die Rollen 6fters gewechselt werden, so dass Verwirrung entsteht. Wer ist
im Moment wer? Warst du nicht eben noch das Opfer? Wieso greifst du mich jetzt an?

Retter ««—— 3 Opfer

N

Verfolger

Ein kurzes Beispiel fiir ein derartiges Dreiecksspiel/-gesprdch, das zeigen soll, wie schnell die Rol-

len gewechselt werden kénnen:

Sohn: Wieso bekomme ich keine Playstation? Alle in meiner Klasse haben eine! Das ist echt
0d, ich werde stdandig ausgelacht! (Sohn fiihlt sich als ,,Opfer®)

Mutter:  Weil ich nicht mag, dass du den ganzen Tag mit diesem bléden Computerspiel deine
kostbare Zeit vertust! (Mutter als ,Verfolgerin/ Ankldgerin“von Sohn)

Vater: Dann kaufihm doch dieses Spiel, willst du, dass er in der Klasse zum AulRenseiter wird?
Du hast ja keine Ahnung wie wichtig heutzutage Computer sind! (Vater als ,Retter“von
Sohn und ,Ankldger“der Mutter)

Mutter: Esisteinfach nicht gerecht! Immer steheichin Erziehungsfragen alleine da! Weint und
zieht sich zuriick. (Mutter als ,,Opfer”des Vaters)

Sohn: Komm Mama, sei nicht traurig, der Papa hat das ja nicht so gemeint
(Sohn als ,,Retter“der Mutter)
Vater: Misch du dich da nicht ein, denn sonst kriegst du keine Playstation!

(Vater als ,Verfolger/ Ankldger“des Sohnes)

Verallgemeinert konnten die Rollen folgendermaRen aussehen: #

| {Eine Person, die vorgibt, |
; i-dass ihrdie Kraft zum Problemlésen fehlt,
:Opfer i-dass andere sich &ndern mussen fir ihr Wohlbefinden,
| i-dass ihre Bediirftigkeit sie vom Problemldsen abhlt,
i- dassihre Denkfahigkeit nicht ausreicht.

{Eine Person, die
: :-sich auf grandiose Art zutraut, anderen zu helfen,
| Retter i-Denken und Problemlgsen fiir andere Gibernimmt,
: ‘-mehr fur andere tut, als sie ihnen mitteilt,

i-Dinge tut, die sie eigentlich nicht tun mag.
: iEine Person, :
§Verfolger/AnkIﬁger - die andere herabsetzt, sie verletzt und tibermaRig kritisiert, |
i-die andere bestrafen will, :
; i-unter deren Verhalten andere leiden.

8 vgl. HENNING/ PELZ 2002, 52f
8 vgl. HENNING/ PELZ 2002, 57f
8 HENNING/ PELZ 2002, 57
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Peer-Mediation im Schulalltag Modul Gewalt - Konflikt

Wie aufgezeigt, lassen sich bei dem angefiihrten Spiel - wie auch bei anderen Spielen - die ein-
zelnen Rollen Opfer-Retter-Verfolger zuordnen, wobei die Spiele unter Umstdnden auch unter dem
Aspekt einer anderen Rolle gesehen werden kdnnen z.B. ein Retter ,lch will doch nur dein Bestes“
kann sich bald schon als Verfolger entpuppen:

fffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffff

i-,Tu mir bitte nichts”
i-»Ist es nicht schrecklich®

Opfer i- ,Rauber und Gendarm“
i-,Groupie®
Retter i-»Ich will doch nur dein Bestes

i-,Glucklich zu helfen“

i-»Wenn du nicht warst*
: i-,Jetzt hab ich dich endlich, du Schweinehund“
i Verfolger/Ankldger - ,In die Enge treiben®
: i-»,Warum nicht?”

i-,jaaber”

Die einzige Moglichkeit zur Beendigung derartiger Verfolger-Opfer-Retter-Spiele besteht darin,
dass man sich aus dem Dreieck entfernt. ,Sobald Sie am Haken hdngen, auf irgendeine Aufforde-
runganspringen, miissen Sie das Spiel bis zum Ende mitspielen. Deshalb ist es entscheidend, dass
Sieden Haken erkennen und nicht zubeillen.” ® Voraussetzung dafirist jedoch, dass man andere
Streichelquellen hat. Eine Verdnderung wird kaum passieren, wenn kein anderes Spiel zur Verf-
gung steht und die fiir die geplante Alternative nicht bewusst sind.

3. Die Skriptanalyse
Das Bediirfnis nach Zeitstrukturierung ist eines der drei Grundbeddrfnisse, aus welchem heraus
der Mensch seine Positionen oder Grundhaltungen zum Leben aufbaut.

Wie bereits angefiihrt, werden die Spiele dem Grundbediirfnis Zeitstrukturierung zu-
geordnet. Spiele weisen verdeckte Interaktionen auf, d.h. unter der Maske eines Gesprdachsange-
bots geschieht nicht selten eine El-Ki-Interaktion, mit dem Ziel, das Ki des Partners zu besiegen. Es
ist ein Spiel mit ,gezinkten“ Karten, das zum Zweck hat, Partner abzuwerten, um sich selbst auf-
zuwerten, dem Partner Schuld, Scham, Angst, Mindergefiihle anzuhdngen, Verantwortung zu ver-
meiden oder abzuschieben, Forderungen oder Wiinschen auszuweichen oder Kontakte zu ver-
meiden, aus dem Weg zu gehen. (,Komm mir nicht zu nahe!”).

Das Bediirfnis nach Stimulierung trachtet nach anregenden und aufregenden Sinnesreizen, etwa
durch Beriihren, Hoéren, Sehen, Riechen oder Schmecken. Man kénnte sagen, es handle sich hier
um ein biologisches Bediirfnis. Bleiben Anregungen aus, versucht der Organismus sie durch Er-
satzstimulationen zu befriedigen (siehe Extremsportarten).

Wir alle brauchen ,Streicheleinheiten“ bzw. Zuwendung (strokes), dies ist zuriickzufiihren auf das
Bedirfnis nach Anerkennung. BERNE sieht das ganze Leben als einen Austausch von Anerkennung.
Wird das Bediirfnis nach Anerkennung nicht erfillt, kann der Mensch auf die unterschiedlichste Art
und Weise Zuwendung zu erzwingen trachten: durch Trotz, Wut, Ungehorsam, Beleidigungen, psy-
chische oder somatische Symptome, ja sogar durch Verbrechen oder Selbstmord.

Nach der Geburt beginnt fiir den Saugling ein Wechselbad zwischen dem angenehmen Zustand
des ,Gestreichelt-Werdens’ und dem unangenehmen Zustand des ,Nicht-Gestreichelt-Werdens’.
Dieses Wechselbad ist fiir ihn umso entscheidender, da er den Zustand des ,Nicht-Gestreichelt-
Werdens’ mit ,Alleingelassen-Sein’ gleichsetzt. Der Sdugling kann zu diesem Zeitpunkt die Zu-

% vgl. HARRIS BJORK Amy/ HARRIS Thomas A; Einmal o.k. - Immer o.k; Reinbek 2001, 225f
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sammenhdnge noch nicht begreifen. Er befindet sich in einem standigen firihn unverstdndlichen
Wechsel von angenehmen und unangenehmen Gefiihlen. In dem Moment, wo es ihm gelingt, eine
erste RegelmdRigkeit in diesen Zuteilungen von Zuneigung zu erkennen, beginnt er sich eine Le-
bensanschauung zurecht zu legen, denn in der Art und Weise, wie diese 3 Grundbedirfnisse (Sti-
mulierung/ Anregung, Anerkennung/ Zuwendung und Zeitstrukturierung) in der frithen Kindheit
befriedigt werden, wird dieinnere Grund(Lebens)einstellung festgelegt, die ein Mensch einnimmt:

Die 4 Grundeinstellungen des Lebens
« Ichbino.k -Dubistok,;
« Ichbinnichtok.-Dubisto.k,;
« Ichbino.k.- Du bist nicht 0.k,
« Ich binnicht o.k. - Du bist nicht 0.k. %
Fanita ENGLISH setzt noch eine 5. Grundeinstellung hinzu:
« Ich bino.k. - Du bist 0.k. (realistisch)

Wie bereits dargelegt, entwickeln die Menschen bereits in ihrer friihen Kindheit jene Grundein-
stellung, wie sie anderen Menschen begegnen bzw. mit sich selbst umgehen. Wie es dazu kommt,
soll nachfolgend kurz beschrieben werden:

Der Grund dafiir, dass Spiele so schwer aufzugeben sind, liegt darin, dass sie uns Strei-
cheleinheiten verschaffen, unsere Stellung festigen, transaktionale ,Rabattmarken®bringen, Ndhe
verhindern, Zeit strukturieren oder alles auf einmal leisten. Die Ziele der Spiele sind darauf aus-
gerichtet, dass das Kind versichern kann: ,Ich bin auch o.k.!“ ,,Den Sinn bekommen die Spiele, wenn
man sie als Verteidigung der Lebenseinstellung ,Ich bin nicht o.k. - Du bist 0.k.“ sieht.“ 9 Diese Le-
benseinstellung entwickelt sich beim Kleinkind, wenn es merkt, dass es abhdngigist von seinen El-
tern. Die Mutter als Quelle der Nahrung, Wdarme, Schutz etc, die durch ihr ,Streicheln’ fiir so viel
Wohlbehagen sorgen kann, muss wohl gut (0.k.) sein. Hieraus entsteht eine Abhdngigkeit, die von
den meisten Eltern noch verstdrkt oder auch vom Kind selbst entwickelt wird. ,Mit fortschreiten-
der Entwicklung seines Sinnesapparates schdrft es seine Wahrnehmung fiir Hinweise, die ihm
sagen, womit es seine Eltern erfreuen kann oder zumindest ihre Aufmerksamkeit gewinnen kann.
[..] was es tun muR, um o.k. zu sein“ 9

»Dukannsto.k.sein,wenn..; ,Lalk-das-Botschaften®; ,Tu-das-Botschaften“ gewinnen so
Gestalt und ,Ich kann o.k. sein, wennich auf Mutter hore“, wird zu der Tatsache einer Liebe, die an
Bedingungen geknilpftist. % Hierzu fihrt das Ehepaar HARRIS ein schénes Zitat der Sterbefor-
scherin Elisabeth KUBLER-ROSS an:

»,Die meisten von uns wurden nach dem Motto erzogen, ich liebe dich, wenn ... Ich liebe
dich, wenn, wenn, wenn ... Ich liebe dich, wenn du gute Noten nach Hause bringst. Ich liebe dich,
wenn du die Schule schaffst. Himmel, was wiirde ich dich lieben, wenn du das College absolvierst.
Oh, wie wiirde ich dich lieben, wenn ich sagen kénnte, mein Sohn ist Arzt. Und am Ende ... glauben
wir buchstédblich, daR wir Liebe durch gutes Verhalten, durch Belohnungen oder durch irgendetwas
anderes erkaufen kénnen ...und dann heiraten sie jemanden, der sagt, ich liebe dich, wenn du mir
einen Nerzmantel kaufst. Wenn wir die ndchste Kindergeneration mit bedingungsloser Liebe groR-
ziehen wiirden, wiirden diese Kinder niemals Angst vor dem Leben oder vor dem Tod haben, und
wir brduchten auch keine Filme zu drehen und keine Biicher zu schreiben tiber Tod und Sterben “%

9 HARRIS 2004, 60ff

92 HARRIS/ HARRIS 2001, 231

9% HARRIS/ HARRIS 2001, 45

% HARRIS/ HARRIS 2001, 46

95 KUBLER-ROSS Elisabeth; To Live Until You Die; 1983, 19f; zit. in: HARRIS/ HARRIS 2001, 43
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Auf der anderen Seite kommt es aber auch zu einer Einstellung: ,was muss ich tun, um das Strei-
cheln der o.k. Personen zu erreichen ... ?“ Menschen mit einer Lebensanschauung ,Ich bin nicht
o.k. - Du bist 0.k.“ ziehen sich entweder zuriick, da es als qudlend empfunden wird von so vielen
o.k-Menschen umgeben zu sein, sie resignieren, zeigen eine depressive Haltung, da sie immer nur
ihre Ohnmacht, ihr Kleinsein sehen: Sie sehen oft in sich selbst die Ursache des Misserfolges. Dies
fuhrt zur zweiten Orientierung dieser Menschen, sie halten Ausschau nach Personen mit starkem
Eltern-Ich, danursiein der Lage sind, ihre Bediirfnis nach Streicheleinheiten zu erfiillen. Beide Va-
rianten dieser Lebens-Drehbiicher fiihren jedoch nicht zur Aufgabe der Einstellung ,,Ich bin nicht
0.k“und erlauben es somit nicht, glicklich zu werden.

Von dem Moment an, wo das Kleinkind anfdngt zu laufen, sind die Eltern von der Pflicht entbun-
den, ihr Kind in der Gegend herum zu tragen. Das Kind vermisst von nun an nicht nur die Gebor-
genheitin den Armen der Eltern, sondern es muss auch immer hdufiger Strafen auf sich nehmen,
durch welche die Eltern versuchen, seinen Bewegungsspielraum einzuschrdnken. Da das Strei-
cheln nun mehr und mehr ausbleibt, entdeckt das Kind allmahlich die Lebensanschauung, dass
auch der/die andere, also nicht nurdas,lch’, sondern auch das ,Du’ nicht o.k. sein kann. Es gelangt
zur Lebensanschauung ,Ich bin nicht o.k. - Du bist nicht 0.k.“, die auf Dauer zur totalen Resigna-
tion und zu Destruktion fihrt. Die extremste Form dieser Resignation kann Selbstmord sein. Die
Destruktion in Kombination mit einem Riickzug nach innen, fiihrt zur schweren psychischen Er-
krankung, richtet sich diese nach auBen, kommt es zu Verbrechen.

Die Lebenseinstellung ,Ich bin o.k. - Du bist nicht 0.k.“, erwdchst daraus, dass das Kind erfdhrt,
dass die Eltern, bzw. zumindest ein Elternteil durch Strafmalknahmen und sonstiges stark ein-
grenzendes Handeln das Kind in die Schranken setzt (auch schldgt und verletzt) und somit beiihm
ein Geftihl des ,,Du bist nicht 0.k.“ hinterldsst. Indem Moment, wo das kleine Kind nicht von seinen
Eltern,drangsaliert“wird, merkt es, dass die Schmerzen nachlassen und Wunden verheilen. Somit
wird das Alleinsein als angenehm empfunden und das Kind folgert daraus ,Ich bin 0.k, wenn ihr
mich nur in Ruhe lasst. Die so entstandene Lebensanschauung bezeichnet HARRIS als die krimi-
nelle Lebensanschauung.% ,Das sind Menschen 'ohne Gewissen' und mit der Uberzeugung, daR sie
o.k.sind, egal, was sie tun, ... Die letzte Konsequenz dieser Anschauung ist Mord, der vom Mérder
als gerechtfertigt empfunden wir...“ Derartige Menschen fiithlen sich im Grunde anderen Gberle-
gen. Sie schdtzen andere gering ein, weil sie nicht wie sie selbst sind. Sie misstrauen jedem, der
ihnen tiberlegen sein konnte. Sie weigern sich aber auch nach innen zu schauen, denn schuld sind
immer die anderen.

Dies fuhrt uns zu der Lebenseinstellung ,Ich bin o.k. - Du bist o0.k.“- (realistisch): Anders als das
slchbin o.k. - Du bist 0.k~ (symbiotisch), in welches wir als Sduglinge geboren werden. So lange die
Bedirfnisse erfiillt werden, wir darin verweilen, kommt die Lebenseinstellung ,Ich bin o.k. - Du
bist 0.k (realistisch) - wie sie von Fanita ENGLISH eingefiihrt wurde - durch die Ubernahme einer
bewussten Entwicklung komplexer Geflihle (Verantwortungsgefiihl, Solidaritdt, ..) zustande. Es
istdie Haltung des Erwachsenen, der seine Grenzen und die Begrenztheit der anderen und des Le-
bens allgemein akzeptiert, ohne zu resignieren. Dieser Mensch baut auf einer gesunden Lebens-
einstellung und Lebensplanung auf nach dem Motto ,,Gelten und Geltenlassen®. Hier gibt es keine
Verlierer. 9

% HARRIS 2004, 66
97 HENNING/ PELZ 2002, 95
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Das o.k. Gitter (0.k.-Korral) %

Du bist o.k.

Sich zuriickziehen, | Sich aktivzuwenden,
von anderen die Losung erhoffen | konstruktiver Umgang mit Problemen

Ich bin nicht o.k. Ich bin o.k.

Steckenbleiben, | Den anderen oder das Problem
destruktiv agieren | loswerden wollen

Du bist nicht o.k.

Im Alltag kdnnen sich in verschiedenen Bereichen durchaus unterschiedliche Grundeinstellungen
zeigen. So kann ein Schiiler sich z.B. in der Schule minderwertig und unterlegen fihlen (also dem
Grundprinzip ,Du bist 0.k. - ich bin nicht 0.k.“ folgen), im Verein, wo der Schiiler bester Torschiitze
ist, fihlt er sich aber Giberlegen (,Ich bin o.k. - du bist nicht 0.k“). Und in der Familie lebt er mit sei-
nen Geschwistern vielleicht das Prinzip ,Ich bin o.k. - du bist 0.k

Solange uns jedoch die ersten drei Grundeinstellungen nicht bewusst sind, ist es nur
schwer moglich, sie zu verdndern. Indem wir uns aber klarmachen, wie wir mit uns selbst oder
auch anderen Menschen umgehen, bekommen wir die Moglichkeit, unsere Einstellung zu Gber-
prifen und ggf. zu dndern.

Fiir den Umgang mit Konfliktsituationen, wo wir uns jaimmer in derartigen Spielsitua-
tionen befinden, kommen in den meisten Fdllen die drei Lebensgrundeinstellungen zum Tragen,
in denen mindestens ein ,nicht 0.k enthalten ist. Fiir eine konstruktive Konfliktbearbeitung hin-
gegen ist eine win-win-Situation erstrebenswert:

1GeW|nnerSp|eIe. Unterlegenhe|tssp|e|e

iDu bist ok {Beide profitieren vom Umgang miteinander :Ich verliere, weil andere gewinnen
r . Unterlegenheitsspiele: (Verlierer-SpieIe: i
§Du bist nicht 0.k t1ch gewinne auf Kosten anderer {Beide haben den Schaden aus der Beziehung

In Anlehnung an FISHER/ BROWN*® kann diese Einteilung ausgeweitet und weitere Aspekte der
Konfliktaustragung einbezogen werden.

S IhrVerhaIten‘ Kooperieren : Verrat begehen
Meln Verhalten e i (Bemiihen um Versténdnis) ! (Kein Bemiihen um Verstdndnis)
{Kooperieren {KK (win-win-Situation) I KV (win-lose-Situation)
}(Bemijhen um Verstandnis) W|r beide verstehen einander gut: ‘Ich verstehe Sie gut, aber Sie verstehen mich n|cht
1Verrat begehen VK (lose-Win-Situation) VV(Iose lose-Situation) :
J {Ich verstehe Sie nicht, i Wir verstehen einander nicht und sind deshalb be|

(Keln Bemiihen um Versténdnis) iaber Sie verstehen mich gut | {der Lésung unserer Probleme wenig erfolgreich

9% ERNST 1973 zit. in: HENNING/ PELZ 2002, 95
99 HENNING/ PELZ 2002, 53
w00 FISHER Roger/ BROWN Scott; Gute Beziehungen; Frankfurt a.M./ New York 1989, 223ff
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2.3

Peer-Mediation im Schulalltag Modul Gewalt - Konflikt

KONFLIKTTYPEN

Die Handlungsabsichten sind die Basis eines Konflikts und definieren den Konflikttyp. Wir ken-
nen unterschiedliche Handlungsabsichten und damit auch unterschiedliche Konflikttypen:

a. Verteilungskonflikte

Verteilungskonflikte kreisen um Dinge, die jemand haben oder nicht haben/ abgeben
mochte, was jemand anderer hat, haben méchte oder eben gerade nicht haben
mochte. Kriege resultieren aus Verteilungskonflikten. Im Schulhof oder auf der StraRe
kommt es zu Szenen, wo Schiiler/innen andere Schiiler/innen bedrdngen z.B.:

»lch will dein Handy (... den Ball, mehr Aufmerksamkeit, das Sagen in der Clique, ...)“
oder ,,Ich will nicht mehr mit dir geh’n und mache mit dir Schluss!“,,Du bist an allem
schuld®, ,Fir die Niederlagen beim FuBballspiel kannich nicht!“

. Zielkonflikte

Zielkonflikte entstehen, wenn Menschen unterschiedliche Zielvorstellungen verfol-
gen oder miteinander sich widersprechenden Zielen konfrontiert werden. Dies kann
der Fall sein, wenn sie unterschiedliche Werte, Normen oder Einstellungen haben, die
aufeinandertreffen.

Beispiele: In der Projektgruppe werden gegensdtzliche Zielvorstellungen verfolgt.
Dem einenist dies wichtig, der anderen ist das wichtig. Beide sind davon tiberzeugt,
ihr Punkt sei der wichtigste. Manchmal kommt es auch zu Situationen, wo wir von je-
mandem verlangen, er/ sie moge das tun und gleichzeitig wollen wir auch etwas an-
deres - Widersprechendes - von dieser Person. So wird von Schiiler/innen verlangt,
sie sollen selbstdndig arbeiten, aber das Handeln der Lehrkrdfte ist nicht selten da-
rauf ausgerichtet, dass Schiiler/innen das tun, was ihnen auferlegt wird.

. Rollenkonflikte

Wir alle bekommenin unserem Leben unterschiedliche Rollen zugeschrieben, die wir
entweder erfullen wollen oder miissen. Mit der Annahme einer Rolle ibernehmen wir
Aufgaben und Zustandigkeiten. Gleichzeitig werden an uns aber auch Erwartungen,
Rechte und Pflichten herangetragen. Wenn wir den an uns gestellten Anforderungen
aus unserer Sicht oder der des anderen nicht gerecht werden, geraten wir in einen
Konflikt.

Beispiele: Eine Person wird in ihrer Rolle nicht anerkannt oder eine Person kann
sich mitder ihr zugeteilten Rolle nicht abfinden.

. Wahrnehmungskonflikte

Konflikte konnen auch dadurch entstehen, dass Personen eine unterschiedliche
Wahrnehmung von etwas haben (Sachverhalt, Person oder Vorgang). Die unter-
schiedliche Sichtweise beruht auf dem individuellen Erfahrungsschatz, persénlichen
Interessen und Bediirfnissen, oder mehr oder weniger starken emotionalen Bindun-
gen. So sehen nicht selten Schiler/innen die erhaltene Note auf eine Schularbeit an-
ders als die Lehrperson (Beurteilungskonflikt).

. Beziehungskonflikte

Bei Beziehungskonflikten steht die andere Person im Mittelpunkt, die wir nicht sehen
oder sprichwértlich nicht riechen kénnen. Auf der Beziehungsebene wird transpor-
tiert, wie wir den anderen empfinden, betrachten und gleichzeitig von ihm betrach-
tet werden wollen.
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Beziehungskonflikte sind oft schwierig, weil sie nicht direkt, sondern getarnt - unter
anderem Deckmantel - ausgetragen werden. Sachverhalte werden hierbeiin den Vor-
dergrund geschoben, damit wird auf der ,falschen Front“ gekdmpft, was wiederum
wenig zur ,Konfliktlésung® beitrdgt. Wenn jetzt noch eine Kombination aus Sach-und
Beziehungskonflikt im Spiel ist, soll sich noch einer auskennen. ...

Wenn auch diese Aufzdhlung unterschiedliche Aspekte von Konflikten darlegt, so ist
inder Realitat immer wieder zu beobachten, dass sich Konflikte vermischen, es auch
zu Konfliktverschiebungen kommen kann, indem z.B. bestimmte Aspekte in den Vor-
dergrund geschoben werden, obwohl die ,wahren“ Griinde im Hintergrund ,arbei-
ten“. Oder aber, dass von einem Konfliktaspekt zum anderen ,gesurft“ wird.

Neben der Feststellung, dass es latente und manifeste Konflikte* geben kann, soll an dieser Stelle
auch darauf hingewiesen werden, dass GLASL zwischen zwei weiteren Konfliktaggregatzustdn-
den unterscheidet: heiRer und kalter Konflikt.*> Menschen bevorzugen bestimmte Formen der
Konfliktaustragung. Die einen mogen es heil}, sie ringen miteinander, bekdmpfen oder befehden
sich offen, heftig und direkt. Andere sind da kiihler, sie ziehen sich zuriick, zeigen kaum Emotionen,
jaman hatden Eindruck, sie resignieren, doch ,hintenherum* geht die Post ab und zwar durch In-
trigen, falsche Gerlichte, Abwertungen in Abwesenheit des Gegners usw. Wahrend bei heillen Kon-
flikten Kommunikation stattfindet, die Begegnung mit der gegnerischen Partei gesucht wird, wird
die Kommunikation beim kalten Konflikt eingefroren oder auf das unvermeidliche formelle Min-
destmall begrenzt. Direkte Begegnungen finden nicht mehr statt.

Eine weitere Unterscheidung wdre jene von symmetrischen und asymmetrischen Kon-
flikten.3 Diese Differenzierung zielt auf die Stdrke und/ oder Gleichberechtigung der Konflikt-
parteien. Symmetrisch wdre etwa ein Konflikt, in dem die Voraussetzungen, Mittel und Kontexte
der Konfliktparteienidentisch sind. Das AusmaR der Abweichung von diesem Idealzustand wiirde
den Grad der Asymmetrie verdeutlichen.

2.4 FUNKTIONEN DES KONFLIKTS
Die Funktionalitdt bzw. Dysfunktionalitdt von Konflikten wird unterschiedlich eingeschatzt. Vier
Positionen lassen sich idealtypisch skizzieren. 04

1. Konflikt als pathologische Erscheinung
Soziale Konflikte werden ausschlieRlich negativ eingeschdtzt. Der Konflikt wird auf psychologi-
sche oder semantische Probleme reduziert und stellt im Prinzip eine pathologische Erscheinung
dar, welche die soziale Ordnung bedroht und entsprechend mit starren Ordnungs- und Hierar-
chiestrukturen zu bekdmpfen ist.

2. Konflikt als Dysfunktion
Der Konflikt wird zwar als Produkt gesellschaftlicher Strukturen betrachtet, er stellt aber letzt-
lich eine Dysfunktion dar, weil er auf das schlechte Funktionieren oder eine Stérung von an sich
effizienten Strukturen hinweist.
Auch hier wird der Konflikt wesentlich negativ eingeschdtzt, weil er eine stérende Abweichung
von einem ldealzustand darstellt.

101 vgl. GLASL 2004, 56

102 yvgl. GLASL 2004, 77ff; sowie GLASL Friedrich; Interventionsmoglichkeiten fiir heie und kalte Konflikte immikro- und
makrosozialen Bereich; in: METHA Gerda/ RUCKERT Klaus (Hg.); Mediation und Demokratie; Heidelberg 2003b, 284ff

103 BONACKER Thorsten/ IMBUSCH Peter; Begriffe der Friedens- und Konfliktforschung: Konflikt, Gewalt, Krieg, Frieden; in:
IMBUSCH Peter/ ZOLL Ralf (Hg.); Friedens- und Konfliktforschung. Eine Einflithrung mit Quellen; Opladen 1996, 67

14 BONACKER/ IMBUSCH 1996, 71f
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3. Dieintegrative Funktion von Konflikten
Anders als beispielsweise in eher konservativen Gesellschaftstheorien, die auf Ordnung bedacht
sind, sehen andere sozialwissenschaftliche Theorieansdtze Konflikte als ein normales Phdnomen
von Gesellschaften und weisen auf ihre positiven sozialisatorischen bzw. systemintegrativen Funk-
tionen hin.

4. Konflikt als Forderer des sozialen Wandels

Darliber hinaus schreiben einige Theorieansdtze Konflikten gdnzlich produktive Funktionen zu
und betrachten sie als Ausloser bzw. Forderer sozialen Wandels. Im Gegensatz zu den beiden erst-
genannten Positionen, wo der Konflikt als Resultat des Wandels angesehen wird, ist hier der Wan-
del eine Funktion des Konflikts. In diesem Sinne weist etwa DAHRENDORF sozialen Konflikten fast
uneingeschrankt eine positive Rolle zu. Fir ihn ist geregelter Konflikt gleichbedeutend mit Frei-
heit. Fir MARX und ENGELS waren soziale Konflikte (im Sinne von Klassenkdmpfen) gar das zen-
trale vorwdrtstreibende Elementin der Geschichte.

2.5 MOGLICHE BEDINGUNGEN FUR EINE ESKALATION VON KONFLIKTEN
1. Verhaltensbeschrdankung durch raumliche Verhdltnisse

In beengten raumlichen Verhdltnissen nimmt bei steigender Kontaktdichte auch die Wahrschein-
lichkeit zu, dass persdnliche Interessen und Beddirfnisse beriihrt, gar eingeschrdankt werden. So
ist die Chance groRer, dass in einem kleinen Klassenzimmer mit vielen Schiler/innen Konflikte
ausbrechen, als in einem groRen Raum mit wenigen Personen. Auch werden sich die Eltern freuen,
wenn die Kinder lustig sind und fleiRig auf ihren Musikinstrumenten tiben, jedoch wird dieses Ge-
fuhl raschins Negative umschlagen, wenn der Vater oder die Mutter am Schreibtisch Ruhe beno-
tigt, um eine dringende Arbeit fertig stellen zu kénnen.

2. Verhaltensbeschriankung durch geringe Verfiigbarkeit iiber Mittel
Wenn sich zwei oder mehr Personen um den ausschlieRlichen Besitz oder Gebrauch von Mitteln be-
mihen, ist ein Konflikt zwischen ihnen sehr naheliegend. Dies zeigt sich fast tagtdglich im Schul-
bus, wenn z.B. bestimmte Sitzpldtze durch die ,falschen“ Personen ,besetzt“ werden. Diese Si-
tuation wird insbesondere dann verscharft, wenn im Bus bei unverdandertem Platzangebot noch
mehr Schiler/innen mitfahren wollen/ miissen (oder wenn bei gleicher Personenzahl die Res-
sourcen schrumpfen - kleinerer Bus, ein Bus weniger).

3. Verhaltensbeschrdankungen durch Normen

In Schulen, wiein anderen Institutionen und gréReren Organisationen, ist es notwendig, fiir die Re-
gelung des Alltags bestimmte Vorschriften und Normen einzufiihren. In der Regel dienen derar-
tige Regelungen dem reibungslosen Ablauf und werden zum Schutze der Schiiler/innen erlassen,
z.B. Laufverbot in den Schulgdngen, ... Nicht selten aber werden diese Regelungen von den Ju-
gendlichen als zu starke Reglementierung wahrgenommen, die zu Frustrationen fiihren, die wie-
derum zu Handlungen fihren, die vom Lehrpersonal meist als nicht normenaddquat eingestuft
werden, was wiederum zu Sanktionen fiihrt, etc, etc, etc ...
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2.6 KONFLIKTVERLAUF
GLASLs gibt eine bildhafte Beschreibung dessen wieder, wie sich seelische Faktoren in sozialen
Konflikten bemerkbar machen kénnen:

Konflikte tiben auf die meisten Menschen eine Wirkung aus wie ein Fluss im Gebirge:
Wir geraten in den Strudel der Konfliktereignisse und merken plétzlich, wie uns eine Macht mit-
zureiRen droht. Wir missen all unsere Sinne wach halten und sehr iberlegt handeln, damit wir
unsnichtineine Dynamik des Geschehens weiter verstricken, die (iber unsere Krafte geht. Wie ist
diese Wirkung der Konflikte zu erkldren?{..)

Konflikte beeintrachtigen unsere Wahrnehmungsfahigkeit und unser Denk- und Vor-
stellungsleben so sehr, dass wir im Lauf der Ereignisse die Dinge in uns und um uns herum nicht
mehr richtig sehen. Es ist so, als wiirde sich unser Auge immer mehr triiben; unsere Sicht auf uns
und die gegnerischen Menschen im Konflikt, auf die Probleme und Geschehnisse wird geschmadlert,
verzerrt und vollig einseitig. Unser Denk- und Vorstellungsleben folgt Zwdngen, derer wir uns nicht
hinreichend bewusst sind.

Auch unser Geftihlsleben wird stark beeintrachtigt. Wir werden zundchst sehr hin und
her gerissen zwischen Verstehen und Ablehnung, Sympathie und Antipathie; bis sich dann starke
Gefuhle und Emotionen ausbreiten und fixieren, von denen wir uns spdter nur ganz schwer l6sen
konnen. Sie setzen sich in uns fest und gewinnen ein Eigenleben.

Ahnlich auffallig sind die Veranderungen in unserem Willensleben. Wir werden einsei-
tig auf unsere vermeintlichen Interessen fixiert; mit jeder Aktion und Reaktion im Zuge der Kon-
fliktaustragung werden in uns solche Seiten angesprochen, derer wir uns im GroRBen und Ganzen
gar nicht bewusst sind. Wir kdnnen dann zu unserem Erstaunen feststellen, dass wir imstande
sind zu hassen, wie wir esvon uns nicht fiir méglich gehalten haben. Und dass sich in unseren Ak-
tionen Dinge entladen, die nicht zu unseren besten menschlichen Absichten gehéren und die mit
unseren sonstigen sittlichen Auffassungen nicht zusammenpassen.

All diese Verdnderungen und Beeintrdchtigungen wirken zusammen. Sie beeinflussen ei-
nander, verstdrken sich gegenseitig und fiihren dazu, dass wir auf diese Weise die Kontrolle tiber
uns selbstverlieren. Dies driickt sich dannin unserem duferen Verhalten aus: Es wird aggressiver,
zerstorerischer. Wir l6sen durch Wort und Tat Wirkungen aus, die wir zumeist so gar nicht gewollt
hdtten.

Und all dies bewirkt nur, dass auch unsere Gegenparteien im Konflikt zu mehr Gewalt greifen, dass
auchsie starrer und riicksichtsloser werden und uns noch mehr drgern, reizen und bedrangen. Da-
durch steigern wir einanderin eine Eskalation des Konfliktes, die zuletzt so intensiv werden kann,
dass wir uns dem Konflikt vollig ausgeliefert fihlen.(...)

Im Laufe des Konfliktes beginnen wir, die Welt anders zu sehen und zu verstehen. Unser
Blick verengt sich.

Selektive Aufmerksamkeit: Manche Dinge sehen wir besonders scharf, andere tiberse-
hen wir. (...) Nach und nach wird unsere Wahrnehmung also gefiltert und verzerrt.
Eine besondere Form dieser selektiven Aufmerksamkeit ist eine auffdllige Einengung unserer
Raum- und Zeitperspektiven. Wir tun uns immer schwerer, viele und komplexe Dinge aufzuneh-
men, bei denen die Zusammenhdnge recht kompliziert sind. Wir simplifizieren und reduzieren die
Wirklichkeit zu einer einfachen und Giberschaubaren Konstruktion unserer Wirklichkeit. (...)
Genau so werden der Konfliktstoff und die Konfliktgeschehnisse einseitig und verzerrt wahrge-
nommen: Wir registrieren gar nicht, um welche Streitgegenstdande es dem Gegner geht, weil wir
nur unsere eigenen Konfliktpunkte im Kopf haben.

105 GLASL 2004, 39 ff
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Wie unterschiedlich die emotionalen ,Tiefgdnge” in Konflikten auch sein mégen, Konflikte laufen
in aller Regel immer nach einem dhnlichen Schema ab:

1. Ein Konflikt macht sich bemerkbar
Konfliktsymptome machen sich als sogenannte ,negative oder ungute Kérperempfindungen“(z.B.
Kribbelnim Bauch, Hitzeausbruch oder kérperliche Unruhe) bemerkbar. Auch beim Gegentber gibt
es dhnliche Anzeichen, die auf einen sich anbahnenden Konflikt hinweisen. Es fallen Worte, die
Anstol8 zur Vorsicht oder Erregung geben, ebenso passt der Ton nicht mehr.

2. Wer ist schuld?
Nach dem Motto:,,Schuld sind immer die anderen“wird in der Regel das Gegeniiber bzw. sein Um-
feld ins Visier genommen: Wer ist schuld? Nehmen wir hierzu ein Beispiel: ,ein Schiiler kommt zu
spdtzur Schule“. Glaubt die Lehrerin bei dem Schiiler liege mangelnder Wille vor, piinktlich sein zu
wollen, wird ihm die Schuld zugeschrieben. Vermutet die Lehrerin jedoch der Schiiler sei mit dem
Bus im Stau steckengeblieben 0.4, so ist dies eine umweltbedingte Zuschreibung. Umweltbedingte
Ursachen werden eherverziehen. In dem Fall steigen wir mit einem geringeren Erregungsniveau ein.

Wird die gegnerische Partei flir das Geschehen verantwortlich gemacht, fihlt man sich
selbst eher im Recht, ist die Bereitschaft einzulenken geringer und das Erregungsniveau hoher,
womit die Handlungsbereitschaft steigt.

3. Grundmuster werden aktiviert

In friher Kindheit haben wird Einstellungen/ Grundmuster erworben, wie wir auf Konfliktsitua-
tionen reagieren. Diese Einstellungen/ Grundmuster wurden im Laufe des Lebens durch Erfah-
rungen immer wieder modifiziert. Je stdrker ein Konflikt uns emotional ergreift, umso weniger wir
uns unter Kontrolle haben, umso ,urspriinglicher” reagieren wir. Die von Virginia SATIR angefihr-
ten Kommunikationsrichtungen - Angreifen, Rationalisieren, Beschwichtigen, Ablenken, Verste-
hen - konnen hier exemplarisch zur Verdeutlichung angefiihrt werden, wie unterschiedlich Men-
schen in Stresssituationen reagieren kénnen.

4. Rein in den Konflikt
Die Auseinandersetzung nimmt entsprechend vorherrschender Einstellungsmuster ihren Lauf.
Nicht selten eskaliert die Situation stufenweise (siehe 9 Eskalationsstufen nach GLASL). Prdgnant
istdie weitere Eskalation von ,Wir haben einen Konflikt“ zu ,,Der Konflikt hat uns®. Hierbei nimmt
die Selbststeuerung drastisch ab und ein reaktives, ja fast instinktives Verhalten leitet die Perso-
neninzunehmendem MaRe.

5. Wer zuletzt lacht ...

Nach Abschluss des Konflikts wird eine Riickschau auf das Konfliktergebnis und

-handeln gemacht. Sind wir zufrieden, ist der Konflikt fir uns erledigt, und wir haben eine posi-
tive Erfahrung (wie auch immer die ist) in Bezug auf unser Konflikthandeln gemacht. Sind wir un-
zufrieden,dann haben wir mit unserem Gegner ,noch eine Rechnung offen®, die uns oft keine Ruhe
lasst (,offene Gestalt“/ ,unerledigtes Geschaft“), was nicht selten zum nachsten Konflikt fihrt. Un-
zufrieden kann aberauch heiRen, dass wir - wieder zur Rdson gekommen - finden, dass wir etwas
Gbertrieben gehandelt haben, und dies kann dann dazu fiithren, dass wir die gegnerische Partei
aufsuchen und uns z.B. entschuldigen.
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2.6.1 Die Neun Stufen der Konflikteskalation nach GLASL

Das Eskalationsmodell von GLASL*® unterscheidet neun Eskalationsstufen. Mit dem Betreten des
ndchsten Gewaltniveaus wird das eigene Verhalten und das des Gegners/ der Gegnerin weiter ein-
geengt, weil bestimmte Handlungsalternativen ausgeschlossen werden. Der Ubergang von Stufe
zu Stufe kann auch als das Abgleiten von einem Regressionsniveau zu einem noch niedrigeren dar-
gestellt werden. Die Konfliktparteien lassen sich danach von Denkgewohnheiten, von Gefiihlen
und Stimmungen sowie von Motiven und Zielen leiten, die nicht dem Grad ihrer wirklichen Reife
entsprechen, sondern sie sind Rickgriffe auf bereits durchlebte und ,iiberwundene“ Phasen in
der Reifung.

1. Verhartung:
Die Standpunkte verhdrten sich und prallen aufeinander. Das Bewusstsein bevorstehender Span-
nungen fihrt zu Verkrampfungen. Trotzdem besteht noch die Uberzeugung, dass die Spannungen
durch Gesprdche I6sbar sind. Noch keine starren Parteien oder Lager.

2. Debatte/ Polemik:
Es findet eine Polarisation im Denken, Fithlen und Wollen statt. Es entsteht ein Schwarz-Weil3-
Denken und eine Sichtweise von Uberlegenheit und Unterlegenheit.

3. Taten statt Worte:
Die Uberzeugung, dass ,Reden nichts mehr hilft“, gewinnt an Bedeutung und man verfolgt eine
Strategie dervollendeten Tatsachen. Das Einfiihlungsvermdgen geht verloren, die Gefahr von Fehl-
interpretationen wachst. Konkurrenzverhalten tiberwiegt den Willen zur Kooperation.

4.1lmages/ Koalitionen:
Die ,Geriichte-Kiiche“ kocht, Stereotypen und Klischees werden aufgebaut. Die Parteien manoé-
vrieren sich gegenseitig in negative Rollen und bekdmpfen sich. Es findet eine Werbung um An-
hdnger statt.

5. Gesichtsverlust:
Es kommt zu 6ffentlichen und direkten (verbotenen) Angriffen, die auf den Gesichtsverlust des
Gegners zielen.

6. Drohstrategien:
Drohungen und Gegendrohungen nehmen zu. Parteien manovrieren sich selbst in Handlungs-
zwang. Durch das Aufstellen von Ultimaten wird die Konflikteskalation beschleunigt.

7. Begrenzte Vernichtungsschlige:
Der Gegner wird nicht mehr als Mensch gesehen. Begrenzte Vernichtungsschldge werden als ,pas-
sende“ Antwort durchgefiihrt. Umkehrung der Werte: ein relativ kleiner eigener Schaden wird be-
reits als Gewinn bewertet.

8. Zersplitterung:
Die Zerstorung und Auflésung des feindlichen Systems wird als Ziel intensiv verfolgt.

9. Gemeinsam in den Abgrund:
Es kommt zur totalen Konfrontation ohne einen Weg zurtick. Die Vernichtung des Gegners zum
Preis der Selbstvernichtung wird in Kauf genommen.

106 GLASL 2004, 233 ff.
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Die 9 Eskalationsstufen im Uberblick

: 1) Verhdrtung Man merkt, dass irgendetwas nicht stimmt. Es wird aber noch nicht angesprochen.

2) Offener Streit DerKoanlkt kommt auf den Tisch. Dabei kann es lautstark zugehen.
; 1Durch groRer werdende Spannungen fdllt es schwerer, den Konflikt anzusprechen. Es
:3) Taten statt Worte ‘werden vollendete Tatsachen geschaffen. Kérperliche Krankheitssymptome konnen

jauftreten.

{ Zur psychischen Entlastung und zur Vermeidung des eigenen Gesichtsverlusts werden
i Verbiindete gesucht. Dritte kdnnen so ungewollt verwickelt werden. :

Es wird geplant, wie der Gegner unter Druck gesetzt werden kann, wie man sich vor §
‘ méglichen Angriffen schiitzt und wie man ihm einen Gesichtsverlust zufiigen kann.

| Der Konflikt wird zum alles beherrschenden Thema. Die Kooperationsbereitschaftre- |
{duziert sich immer mehr und es folgen Uberlegungen, wie man dem Gegner ,so richtig !
j eins auswischen®kann. Der Ausldser des Konflikts ist nicht mehr so bedeutend und ‘
ptrittin den Hintergrund.

: i Konfliktparteien neigen zu verzerrten Wahrnehmungs- und Deutungsmustern. Dem |
:7) Begrenzte Gewalt :Gegner werden schlimmere Absichten unterstellt, als man selber hat. Die Drohstrate-
igien werden nun (teilweise) umgesetzt.

Offene Sabotage und Behinderung der gegnerischen Ziele. Massive Angriffe auf Perso-
inen der Gegenpartei, auch gegen tatsdchliche oder vermeintliche Verbiindete. ;

{Alles Bestreben richtet sich auf die psychische (oder auch physische), berufliche oder

9) Gemeinsam in den Abgrund i gesellschaftliche Zerstérung des Gegners, ohne Rucksicht auf eigene Verluste.

2.6.2 Spektrum der Drittparteiinterventionen

Mitjeder der oben angefiihrten Eskalationsstufen kann eine bestimmte Interventionsmethodein
Verbindung gebracht werden. Die nachfolgende Abstufungstabelle **7 zeigt, dass nicht jede Vor-
gehensweise fiir jeden Konflikt geeignetist, es gibt keine Interventionsform als Allheilmittel, wes-
halb essich lohntvor jeder Intervention zu Giberlegen, welche Form wohl angemessen ist. Wahrend
bei den ersten drei Stufen noch auf eine Drittperson verzichtet werden kann und die Konfliktpar-
teienin einem konstruktiven und wohlwollenden Gesprdch ohne ,fremde Hilfe“ ihren Konflikt be-
arbeiten konnen, wird dies mit zunehmender Eskalation immer schwieriger.

Stufe 1-3 Dle Streitenden kénnen unter Anleitung in einem gemeinsamen Gesprdch selber |hre
{ Moderation, Supervision, Losung finden. Es geht um das Initiieren und Stimulieren der vorhandenen ,Selbst- |
Faalltatlng hellungskrafte ;

:Stufe 3-5 { Mit Hilfe von Prozessbegleiter/innen wird an den verzerrten und bereits f|X|erten

i Prozesskonsultation, i Perzeptionen und Haltungen der Konfliktparteien sowie an ihren Rollen- und Be2|e ;
Prozessbegleltung thungsmustern gearbeitet.

‘ Stufe 4-6 {Es geht um das Auflésen pathologisch deformierter und fixierter Einstellungen und

i Soziotherapeutische ! der daraus folgenden Beziehungs- und Rollenmuster. Die Drittpartei baut eine in-

; Prozessbegleitung {tensive Vertrauensbeziehung zu den verschiedenen Konfliktparteien auf.

: Stufe 5-7 iHier wird zuerst fiir eine Deeskalation gesorgt. Anschlielend werden einvernehmli- “
! Klassische Vermittlung, che und eigenverantwortliche Lésungen erarbeitet. Die Drittpartei wirkt als Puffer!
Medlatlon i zwischen den Konfliktparteien und sorgt fiir den Ablauf, nicht fur den Inhalt. ‘

'Stufe6-8 ‘ :

| Fakultative oder obligatorische {Hier wird die Verantwortung abgegeben, da die Streitenden zu keiner eigenverant-|
:Schiedsverfahren, Wortllchen Lésung gelangen. Eine neutrale Stelle entscheidet. :
Gerlchtsverfahren ‘

1Stufe6-9 i Die Eigenverantwortlichkeit der Losungssuche ist nicht mehr gegeben und auch'

Machteingriff inicht gewollt. Eine ,starke Hand“ entscheidet zwischen richtig und falsch, Recht und | |

Unrecht Schuld und Unschuld.

107 GLASL Friedrich; Das Anwendungsspektrum unterschiedlicher Mediationsformen: Ein kontigenztheoretisches Modell; in:
METHA Gerda/ RUCKERT Klaus (Hg.); Mediation und Demokratie; Heidelberg 2003a, 107ff
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3.1

AUF DER SUCHE NACH EINER KONSTRUKTIVEN KONFLIKTBEARBEITUNG
FORMEN DES UMGANGS MIT KONFLIKTEN 8
a. Konfliktlésung

Menschen, die eine Konfliktldsung vor Augen haben, schwebt ein definitives Ende
des Konflikts als Hauptziel vor. Sie streben die (Wieder-)Herstellung eines spannungs-
und reibungsfreien Zustandes an, in dem die Konfliktpartner ihre Ziele auf gegen-
seitig zugestandenen Wegen weiter verfolgen kénnen oder auf Teile ihrer urspriing-
lichen Ziele verzichtet haben bzw. Missverstandnisse und gegenseitige Fehlwahr-
nehmungen in Bezug auf diese Ziele aufklaren konnten.

. Konfliktpravention

Versteht man soziale Konflikte vor allem als Storung funktionaler Abldufe (PARSONS)
wdre ein sinnvolles Ziel, vorbeugende Strukturen und Regeln aufzubauen, die das
Ausbrechen von Konflikten verhindern wiirden. Begreift man jedoch Konflikt als
etwas Natirliches, so geht es eigentlich nicht darum, Konflikte im Vorfeld zu ver-
meiden, also um Konfliktpravention, sondern vielmehr um Gewaltprdvention, denn
»mehr Konflikte wagen“ wdre eine durchaus sinnvolle Strategie der Gewaltvermei-
dung.

. Konfliktbearbeitung

Der Versuch, einen Ausweg aus dem Irrgarten der Gefiihle und Positionen zu finden,
kennzeichnet den Weg der Konfliktbearbeitung. Hierzu kdnnen sogenannte ,Dritte”
(z.B. Mediator/innen, Konfliktberater/innen, Konfliktmanager/innen oder Supervi-
sor/innen) beigezogen werden, um den Konfliktparteien beizustehen. Von Konflikt-
bearbeitung kann auch gesprochen werden, wenn Konfliktparteien in der Schluss-
phase eines Konflikts nach einer fiir beide Seiten ertraglichen Art und Weise der
Konfliktbeendigung oder -bereinigung suchen, oder wenn sie einen weiter zuriick-
liegenden, nicht mehr akuten, aber historisch bzw. lebensgeschichtlich und/ oder per-
spektivisch gleichwohl bedeutsamen Konflikt fir sich - gelegentlich auch miteinan-
der - aufarbeiten, um daraus zu lernen oder zukiinftigen neuen gewaltsamen
Zuspitzungen vorzubeugen.

. Konfliktaustragung

Im Gegensatz zur Konfliktvermeidung geht die Konfliktaustragung grundsdtzlich
davon aus, dass es wichtig ist, dass Konflikte ausgetragen werden: raus damit! Die
Annahme dabei beruht auf einem psychodynamischen Verstandnis von Konflikt, dem-
zufolge nicht ausgetragene (oder nicht bearbeitete) Konflikte in Varianten oder un-
terschiedlichen ,Verkleidungen“ immer wiederkehren, solange bis sich die soziale
Formation entweder aufgeldst hat oder durch eine endlich doch erfolgende Kon-
fliktaustragung ein neues Beziehungsgefiige und ein neues Beziehungsniveau er-
reicht worden ist. Von konstruktiver Konfliktaustragung spricht man nicht erst dann,
wenn entsprechende duerlich sichtbare Wirkungen nachweisbar sind, sondern ,,pro-
zessorientiert” bereits dann, wennim Verlauf der Konfliktaustragung Haltungen ein-
genommen werden, die eine konstruktive Grundausrichtung aufweisen.

18 vgl. MARINGER Eva/ STEINWEG Reiner; Konstruktive Haltungen und Verhaltensweisen in institutionalisierten Konflikten;
Berlin 1997, 10 ff
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Damit eine konstruktive Konfliktbearbeitung moglich wird, gilt es grundsdtzliche Anforderungen
zu beriicksichtigen: 9
Wdhrend traditionelle Methoden des Konflikthandelns in die Richtung ...

.

.

Ignorieren, Bagatellisieren, Verdecken

Zwangs-, Einschiichterungs- und Drohstrategien
Ankiindigung von Sanktionen

Androhung und Einsatz von Gewalt

Appell an ethische Werte und Uberzeugungen
Trennung der Konfliktparteien

.. gehen, gilt es fur die konstruktive Konfliktbearbeitung auf andere Elemente des Umgangs mit
Konflikten zurtickzugreifen:

.

.

die grundsdtzliche Sichtweise fiir Konfliktlésungen dndern

auf Androhung und Einsatz von Gewalt verzichten

die eigene Wahrnehmung nicht als die alleinig richtige vertreten

wenn notig: eine Drittpartei einbeziehen

gemeinsame Gesprdche statt vollendete Tatsachen

Losungen an den Interessen aller Beteiligten und denen, die die Folgen zu tragen
haben, orientieren

Damit werden eine Reihe prinzipieller Pramissen entscheidend:
a. Die grundsatzliche Sichtweise fiir Konfliktlésungen dndern:

Konflikte sollten nicht unter dem Aspekt von eigenem Gewinn und gegnerischem Ver-
lust betrachtet, sondern unter dem des anzustrebenden gemeinsamen Gewinns ge-
sehen werden. D.h. der Konflikt wird von Anfang an mit dem Ziel ausgetragen, dass
beide Konfliktparteien ihre Ziele partiell erreichen kdnnen.

b. Auf Androhung und Einsatz von Gewalt verzichten:

Die herkbmmlichen Kommunikationsmuster der Drohung und Beschuldigung mis-
sen abgelost werden durch kooperative Muster des Verstehens und Erkldrens. Eine
unabdingbare Voraussetzung fiir eine Deeskalierung und eine konstruktive Kon-
fliktlosung ist es, keine Gewalt anzudrohen oder anzuwenden.

. Die eigene Wahrnehmung nicht als die alleinig richtige vertreten:

Da die Einschrdnkung einer differenzierten Wahrnehmungsfahigkeit ein typisches
Kennzeichen von eskalierenden Konflikten ist, ist es notwendig, die eigene Wahr-
nehmung und damit auch verbunden die Interpretation der Ereignisse nicht absolut
zu setzen, sondern einer Uberpriifung und Korrektur zu unterwerfen und damit auch
die eigenen Anteile am Konflikt zu erkennen. Die Bereitschaft hierfiir ist bereits ein
wichtiger Schritt zur Anerkennung von Rechten der anderen Konfliktpartei.

. Eine Drittpartei einbeziehen:

Die Uberprufung der Wahrnehmung kann am ehesten durch die Einbeziehung einer
unabhdngigen Drittpartei geschehen. Diese kann als Vertrauensinstanz fiir beide Sei-
ten dazu beitragen, eine gemeinsame Sicht der Dinge zu erreichen. Voraussetzung
hierzu ist der Wille zu einer kooperativen Losung.

99 GUGEL Guinther/ JAGER Uli; Gewalt muss nicht sein. Eine Einfihrung in friedenspadagogisches Denken und Handeln;
Tubingen 1995, 76 ff
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e. Gemeinsame Gesprache statt vollendete Tatsachen:
Die Schaffungvon Tatsachen wirkt sich auf den weiteren Konfliktverlaufin der Regel
eskalierend aus, dadie Gegenseite diese nicht ohne Gesichtverlust hinnehmen kann.
Um gemeinsame Gesprdche realisieren zu kdnnen, sind in bestimmten Situationen
Vorgesprdche notwendig. Sie dienen dazu, den Weg fiir solche Verhandlungen zu
ebnen und haben den Vorteil, vom Druck des Erfolgs entlastet zu sein. Gemeinsame
Gesprdche konnen in vielerlei Formen gefiihrt werden (z.B. ,Runder Tisch®).

f. Losungen an den Interessen aller Beteiligten und denen, die die Folgen zu tragen
haben, orientieren:
Konfliktlésungen diirfen nicht durch die Interessen der stdrkeren Partei diktiert wer-
den. Sie missen so geartet sein, dass sie moglichst allen Parteien Vorteile verschaf-
fen und damit nicht wiederum Ausgangspunkt fiir neue Konflikte sind. Dariiber hi-
naus haben sie auch einen Beitrag zum Abbau von struktureller Gewalt zu leisten und
mussen sich an ethischen MaRstaben messen lassen. Angestrebt wird eine rationale
Konfliktaustragung anstelle einer unkontrollierten Konflikteskalation.
Der Umgang mit Konflikten sieht je nach Konflikttyp und Konfliktebene sehr ver-
schieden aus. Allen friedenspddagogisch relevanten Umgangs- und Losungsmetho-
denist gemein, dass sie bewusst auf den Einsatz von Gewalt und Drohstrategien ver-
zichten und stattdessen auf der Verhandlungs- und Kooperationsebene eine Lésung
anstreben. Hierfir liegen zahlreiche Erfahrungen vor, die immer wieder in Hand-
lungsanweisungen umgemuinzt wurden.

EXKURS: Die Harvard Methode *°

Durch die Anwendung der Harvard-Methode kdnnen nicht nur unterschiedliche Positionen durch
Verhandeln tiberwunden werden, sie hilft auch aus verfahrensten Situationen herauszukommen.
Die Methode nenntsich ,Sachbezogenes Verhandeln®.

Leicht mischen sich persdnliche Beziehungen der Verhandelnden mit den anstehenden Proble-
men. Daher gilt es: sich in die Lage des anderen zu versetzen, die Absichten des anderen niemals
aus den eigenen Befiirchtungen abzuleiten, die Schuld an den eigenen Problemen nicht dem an-
deren zuzuschieben, Giber die Vorstellungen beider Seiten zu sprechen, die Gegenseite am Ergeb-
nis zu beteiligen, die Vorschldge auch auf das Wertesystem des anderen abzustimmen, die eigenen
und fremden Emotionen zu erkennen, zu verstehen und auszusprechen, der Gegenseite zu ge-
statten, Dampf abzulassen, auf emotionale Ausbriiche nicht zu reagieren und symbolische Ges-
ten zu nutzen. Fir den Kommunikationsprozess gilt: aufmerksam zuhéren, Rickmeldungen geben
Gberdas, was gesagt wurde, so zu sprechen, dass man verstanden wird, Giber sich selbst reden und
nicht Gber die Gegenseite, mit einer bestimmten Absicht sprechen.

1. AufInteressen konzentrieren und nicht auf Positionen

Umverniinftige Ergebnisse zu erzielen, muss man Interessen und nicht die Positionenin Einklang
bringen. Denn jedes Problem wird durch Interessen bestimmt. Und auch hinter gegensétzlichen
Positionen liegen gemeinsame, ausgleichbare als auch sich widersprechende Interessen. Diese
findet man heraus mit ,Warum-und Warum nicht- Fragen“. Es ist sinnvoll, iber die Interessen eine
Liste zu erstellen. Jedoch missen die einzelnen Interessen verdeutlicht werden. In dieser Ver-
handlung tGiber Interessen sollte man bestimmt aber flexibel auftreten, nach vorne und nicht nach
rickwadrts schauen, in der Sache 'hart' aber zu den beteiligen Menschen 'sanft' sein.

1o yg| FISHER Roger/ URY William/ PATTON Bruce; Das Harvard-Konzept. Sachgerecht verhandeln - erfolgreich verhandeln;
Frankfurt/ New York 1995, 32 ff
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2. Entscheidungsmaéglichkeiten entwickeln zum beiderseitigen Vorteil

Hierzu gibt es einige Rezepte: Bei der Entwicklung von Vorstellungen tiber Entscheidungsmég-
lichkeiten - etwa in einem Brainstorming - auf Beurteilungen verzichten, aber die Gegenseite mit
einbeziehen. Die Sache sollte vom Standpunkt verschiedener Experten aus betrachtet werden. Fir
beide Seiten ist nach Vorteilen zu suchen, in dem die gemeinsamen Interessen herausgefunden
und unterschiedliche Interessen verschmolzen werden. Wichtig ist, dass die Hauptanliegen klar
sind. Drohungen helfen nicht, aber eine Erleichterung der Entscheidung fiir die Gegenseite for-
dert das Verstdndnis.

3. Anwendung objektiver Kriterien
BloRe Willensentscheidungen kommen in der Regel teuer. Sachbezogenes Verhandeln bringt auf
gitliche und wirkungsvolle Weise verniinftige Ubereinkiinfte zustande. Jeder Streitfall sollte zur
gemeinsamen Sache umfunktioniert werden, indem objektive Kriterien angewandt werden. Uber
diese einigt man sich zuerst auf einer prinzipiellen Ebene. Dann sollte verniinftig argumentiert
und nicht auf irgendwelchen Druck nachgegeben werden. Faire Kriterien sind: frither geloste Fille,
wissenschaftliche Gutachten, Auswirkungen, moralische Kriterien, Tradition und Gegenseitigkeit.

4. Und wenn die anderen nicht mitspielen

Dann verwendet man das so genannte Verhandlungs-Judo: Die Gegenseite wird zur Kritik und zu
Ratschldgen gegeniiber den eigenen Vorstellungen eingeladen. Etwa mit: Korrigieren Sie mich,
wenn etwas falsch ist. Wir erkennen durchaus an, was Sie fiir uns getan haben. Alles, was wir wol-
len, ist Fairness. Kannich Ihnen einige Fragen Giber die mir zugdanglichen Fakten stellen? Auf Grund
welcher Kriterien haben Sie das gemacht? Wir wollen einmal sehen, obich Sierichtig verstehe. Ich
moéchte Sie auf Schwierigkeiten hinweisen, die fir mich entstehen, wennich Threm Gedankengang
folge. Eine faire Losung wdre moglicherweise: Was geschieht, wenn wir uns einigen? Was ge-
schieht, wenn wir uns nicht einigen?

5. Hinweise fiir das eigene Verhalten 2

« Versetzen Sie sichindie Lage des anderen!

- Leiten Sie die Absichten anderer niemals aus ihren eigenen Befiirchtungen ab!

« Schieben Sie die Schuld an Ihren eigenen Problemen nicht der Gegenseite zu!

- Sprechen Sie Giber die Vorstellungen beider Seiten!

« Suchen Sie die Vorstellungen der Gegenseite auf unerwartete Weise zu nutzen!

- Beteiligen Sie die Gegenseite am Ergebnis: Sorgen Sie dafiir, dass sie sich am
Verhandlungsprozess beteiligt!

- Das Gesicht wahren: Stimmen Sie Ihre Vorschldge auf das Wertesystem der
anderen ab!

« Artikulieren Sie Ihre Emotionen und erkennen Sie deren Berechtigung an!

- Gestatten Sie der Gegenseite, Dampf abzulassen!

« Reagieren Sie nicht auf emotionale Ausbriiche!

- Benutzen Sie auch symbolische Gesten!

- Horen Sie aufmerksam zu und geben Sie Riickmeldung tiber das, was gesagt wurde!

- Sprechen Sie so, dass man Sie auch versteht!

- Reden Sie Giber sich, nicht iiber die Gegenseite!

- Sprechen Sie mit einer bestimmten Absicht!

« Bauen Sie eine aktive Beziehung auf!

11 FISHER/ URY/ PATTON 1995, 35 f
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1. EINLEITUNG

Der Wandel der Familienstruktur, die zunehmende Mediatisierung unserer Umwelt, die steigende
Beschleunigung in allen Lebensbereichen, die Paddagogisierung von Freizeit, die mit einer fort-
schreitenden Institutionalisierung der Erziehung einher geht, der ambivalente Wandel der Schul-
kultur, das ,Verschwinden der Kindheit“ etc ... beeinflussen und prdgen nachhaltig unsere Erlebnis-
bzw. Informationsgesellschaft und damit zugleich (wenn auch in individualisierter Weise) das In-
dividuum. Kein Wunder also, dass auch das Verhalten von Schiiler/innen seismographisch das Fort-
schreiten gesellschaftlichen Wahnsinns anzeigt, wobei das wachsende Gewaltpotential nur eines
von vielen jener zu beobachtbaren Verdnderungen ist.?

Eine Diskrepanz zwischen den von der Umwelt an den Jugendlichen herangetragenen Erwartun-
genund dem, was Jugendliche von diesen Erwartungen erfiillen kénnen oder méchten, fihrt nicht
selten zu Konflikten, die im negativen Fall durch die Anwendung von Gewalt oder durch die Flucht
in Stichte zu |6sen versucht werden. An dieser Realitdt missen sich auch pddagogische Hand-
lungsweisen und Zielsetzungen orientieren. Hervorzuheben ist hierbei die Vermittlung eines kon-
struktiven und friedlichen Umgangs mit inneren und dulleren Konflikten, die Erarbeitung sinn-
voller alternativer Strategien, die es erlauben, Konflikte so zu bewadltigen, dass am Ende keine
Verlierer, sondern Gewinner stehen. Ein solches Modell der Konfliktbearbeitung, das die win-win
Strategie verfolgt, ist die Peer-Mediation.

Peer-Mediation wird abgeleitet aus dem Peer-Group-Education-Ansatz, der den Einfluss, den Peers
auf die Entwicklung von Jugendlichen haben, in ein positives pddagogisches Konzept einbezieht.
Unter anderem liegt das Anliegen des ,Peer-Education-Ansatzes” darin, Schiler/innen ,zur min-
digen Gestaltung des Lebensin einer demokratisch verfassten Gesellschaft zu befdhigen.“ Die Ver-
antwortung des Lehrers/ der Lehrerin liegt darin, die Schiiler/innen zur Entwicklung einer ,sozial
verantwortlichen Persénlichkeit“ anzuleiten.

In seinem Buch ,Was kann und soll Erziehung bewirken?“ 2 setzt sich Jiirgen GRZESIK mit Mog-
lichkeiten und Grenzen des erzieherischen Handelns auseinander. Er macht deutlich, dass Erziehen
von vielfdltigen Faktoren abhdngig ist und fragt, ob Erzieher/innen Einfluss auf die Edukanden
nehmen kénnen, und in welchem Verhdltnis ihre Erziehung zu weiteren erziehungs- bzw. lernre-
levanten Faktoren und Situationen fiir die Edukanden stehen.

GRZESIKs Ansatz ist interdisziplindr, er vernetzt Erkenntnisse der soziologischen Systemtheorie
Luhmanns mit psychologischen Entwicklungstheorien und erziehungswissenschaftlichen Nor-
mentheorien. Sofern Erzieher/innen als Teil des Beziehungssystems der Edukanden und wissend
um erziehungstheoretische Erkenntnisse Einfluss auf Edukanden nehmen kénnen, betont GRZE-
SIK den grollen Stellenwert des kommunikativen Prozesses zwischen Erzieher/in und Edukand.
Der/die Erzieher/in kann allerdings nur Ausloser fiir Kausalzyklen bei dem Edukanden sein, d.h.
er/sie leitet ein konstruktivistisches Verfahren der Selbsterziehung der Edukanden an, die eben
jenes Anleiten nur als ,Ursache fiir den Vollzug der verdnderten Tdtigkeit“ 3 nutzen.

* vgl. WAGENER Yolande/ PETRY Pascale; Das Wohlbefinden der Jugendlichen in Luxemburg; Ministére de I’Education nationale,
de la Formation professionnelle et des Sports; Luxemburg 2002

2 GRZESIK Jirgen; Was kann und soll Erziehung bewirken? Moglichkeiten und Grenzen der erzieherischen Beeinflussung;
Minster/New York/Minchen/Berlin 1998

3 GRZESIK 1998, 18
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Herzstiick von GRZESIKs Antwort ist deshalb ,die selbstregulierte Entwicklung des Edukanden
durch Lernen.““ Dies bedeutet lediglich, dass der Einfluss der Erziehung, bei der ,der Erzieher eine
bestimmte Lerntadtigkeit beim Edukanden“intendiert, gering ist im Vergleich zum Einfluss der So-
zialisation, die ,,dagegen diejenige Form der Kommunikation ist, in der zusdtzlich zur ausdriick-
lich mitgeteilten Information ber beliebige Bereiche der Welt und des Selbst aus allen anderen As-
pekten der sozialen Interaktion zwischen den Kommunikanden Information gewonnen werden
kann.“s

GRZESIK schlussfolgert daraus, dass ,der MaRstab fiir die Glite des Erziehens nur der systemische
Zusammenhang der erzieherischen Beeinflussung selbst sein kann®, d.h. dass ,die Glte des sys-
temgerechten Handelns auch die Gite der durch Erziehung zu bewirkenden Lerneffekte be-
stimmt.®

2. WAS BEDEUTET DER BEGRIFF ,,PEERS“?

Peerssind gleichaltrige Interaktionspartner, die als solche vom Kind/ Jugendlichen akzeptiert wer-
den, dasie unter Anerkennung der Interessen des anderen prinzipiell zu einer Einigung bereit sind;
d.h.sie signalisieren die Disposition, Handlungspldne miteinander zu vereinbaren, ohne zu domi-
nieren. Der Begriff ,gleichaltrig’ kann weitergefasst verstanden werden: Er wird an dieser Stelle
nicht synonym verwendet fiir ,altersidentisch’, sondern vielmehr fiir ,seinesgleichen’ (Jugendliche
einer dhnlichen Altersgruppe im Gegensatz zur Gruppe der Erwachsenen). Peers sind ,der jeweili-
gen Zielgruppe sehr dhnlich [nicht gleich, sondern gleichwertig]: sei es in Bezug auf ihr Alter, ihr
Geschlecht, ihre ethnische Zugehdrigkeit, usw.“7 Solche Peer-Groups lassen sich besonders gutin
Schulen ausmachen. Peers sind fir Kinder und Jugendliche wichtige Bezugspersonen (und nicht
gleichzusetzen mit Freunden), die schwer ersetzbar sind. In diesen von Kindern und Jugendlichen
selbstgewdhlten Gruppen werden nicht nur fir sie interessante Dinge beredet, sondern auch grup-
penspezifische Werte und Verhaltensregeln gesetzt und durch Habitualisierung stabilisiert. Es
wadre jedoch falsch zu glauben, dass die Werte und Regeln, die in den Peer-Groups gelten und durch
sie eingelibt werden, a priori positiv wdren.

Das Wissen um die Wirkmdchtigkeit von Sozialisation in und durch Peer-Gruppen kann durch den
erzieherischen Einsatz von Peers funktionalisiert werden. Als positive Vorbilder, als Transporteure
fir Werte und Verhaltensweisen gewinnen die Peers an Bedeutung: ,ausgebildete Schiler/innen“
(Peers) kénnen beispielsweise in Konfliktsituationen als gleichberechtigte Ansprechpartner/innen
und als anerkannte Trager von positiven Werten zur Konfliktkldrung eingesetzt werden.

4 GRZESIK 1998, 19

5 GRZESIK 1998, 190f

6 GRZESIK 1998, 381
FALLER Kurt; Mediation in der pddagogischen Arbeit. Ein Handbuch fir Kindergarten, Schule und Jugendarbeit. Mithlheim
1998, 58. Fur den Begriff ,Peer” fehlt eine angemessene Ubersetzung, denn gemeintist nicht nur der gleichaltrige Gefahrte,
sondern Gleichheit der Stellung im Verhdltnis zueinander.“ (HARTUP 1983, zitiert nach KRAPPMANN 1991, 364)
Fir die nachfolgenden Ausfithrungen zu Peer-Beziehungen vgl. KRAPPMANN 1991 bzw. 1994
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3. GRUNDLAGEN DER KONFLIKTKLARUNG
Der Konfliktforscher Johan GALTUNG weist daraufhin, dass bei der Konfliktaustragung haufig nur
ein Teil des komplexen Geschehens sichtbar wird, ndmlich im behaviour der Beteiligten. Attitude,
d.h. die Grundeinstellung der Menschen, ihre Haltung und Gefiihle sowie contradiction, d.h. der
Widerspruch bzw. das tieferliegende Problem bleibt verborgen wie bei einem Eisberg, dessen groR-
ter Teil sich unter der Wasseroberflache befindet.

Sichtbarer Konflikt Positionen

Hintergrund
Bedirfnisse, Wiinsche,
Werte, Geflihle,
Missverstandnisse,
Informationsmangel,
Beziehungsprobleme
Interessen

Jeder Konflikt wird an d&uBeren Merkmalen sichtbar, den Positionen.

Jeder Konflikt hat einen zundchst unsichtbaren Hintergrund, die Interessen.
Konstruktive Konfliktlésung gelingt immer dann, wenn der Weg von den Positionen
zu den Interessen beschritten wird.

Ein Beispiel, welches in der Literatur immer wieder zitiert wird:

Zwei Kinder streiten sich um eine Apfelsine. Jedem ist klar, dass entweder der/die eine oder der/
dieandere die Apfelsine erhdlt. Selbst beim Kompromiss, die Apfelsine zu teilen, wiirde jede/r eine
Halfte verlieren.

Die Position: Ich will die Apfelsine!
Losungen auf dieser Ebene zu suchen, ist ein ziemlich frustrierendes Unterfangen.

Nun zum Interesse:

Die Frage ,warum willst du die Apfelsine?“ hilft weiter, selbst wenn die Antwort klar zu sein scheint.
Es kann ndamlich vollig andere als die vermutete Antwort geben:

»lch will das Fruchtfleisch essen

»lch habe Durst, und die Apfelsine verspricht mir Erfrischung”

»lch ziehe immer den Kiirzeren, aber jetzt will ich nicht nachgeben

»lch will mich jetzt streiten, weil es Spall macht und wir dabei so gut im Kontakt sind“

»Wenn ich diesen Streit verliere, fiihle ich mich ganz mies”

»lch will einen Kuchen backen und brauche dafiir die Schale“

Erst wenn die Interessen gekldrt sind, werden véllig neue Losungswege denkbar,
die sich von einem ,entweder oder” zu einem ,sowohl als auch“ entwickeln kénnen.
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Die meisten Konfliktsituationen verlaufen sich, da die Konfliktparteien an den oberflachlichen Po-
sitionen hdngen bleiben und die tieferliegenden Interessen nicht klaren, die Grundhaltungen nicht
offen legen. Dies zu kommunizieren soll durch Mediation initiiert werden.

Es geht hierbei letztendlich nicht darum, Konflikte zu vermeiden oder zu |&sen, sondern vielmehr
einen konstruktiven Umgang mitihnen zu finden und zu habitualisieren. Dies flihrt zu einer Star-
kung der life skills: Starkung des Selbstvertrauens (empowerment), der kommunikativen Fahig-
keiten und zu routiniertem Umgang mit der eigenen Haltung, den eigenen Gefiihlen und Wiin-
schen und denen anderer, Forderung der Selbsterkenntnis (recognition). 8

3.1 GRUNDANNAHMEN
Konflikte bieten immer auch Chancen zu persénlichem Wachstum und positiver Verdnderung des
Gesamtsystems. Ungeldste Konflikte hingegen fordern viel Energie und kénnen auf Dauer Indivi-
duen und Systeme behindern.

1. Inden meisten Konflikten kdnnen Konsenslésungen gefunden werden, die jenseits
von Sieg und Niederlage liegen (Win-Win-Lésungen)

2. Haufig resultiert ein Konflikt eher daraus, dass die Parteien nicht wissen, wie sie ein
Problem |6sen konnen, als dass sie dieses nicht |6sen wollen.

3. Menschen treffen vollstandigere und deshalb bessere Entscheidungen, wenn sie die
Gefiihle, die durch Konflikte entstanden sind, bewusst wahrnehmen und in die Ent-
scheidung integrieren, ohne dass sie die rationalen Belange tiberwdltigen.

4. Die an einem Konflikt Beteiligten kénnen in der Regel bessere Entscheidungen tber
hr Leben treffen als eine Autoritdt von auBerhalb, wie etwa ein Schiedsrichter.

5. Die Beteiligten einer Ubereinkunft halten sich eher an die Abmachungen, wenn sie
selbst fiir das Ergebnis verantwortlich sind und den Prozess, der zur Ubereinkunft
geflihrt hat, akzeptieren.

6. Hierarchien und Machtunterschiede beeinflussen in der Regel - bewusst oder unbe-
wusst - den Prozess der Konfliktregelung und oft auch das Ergebnis. Daher kann es
ratsam sein, diese Gegebenheiten aufzudecken und wenn moglich, die hindernden
Faktoren durch geeignete Manahmen zu reduzieren.?

Ein Konflikt kann grundsdtzlich auf drei Weisen beendet werden:

- win-win: es kann eine konstruktive Lésung zum Guten aller Parteien gefunden
werden

- win-lose: das Konflikt-Verstandnis dndert sich so, dass es eine/n Gewinner/in und
eine/n Verlierer/in geben ,,muss“

- lose-lose: das destruktive Verhalten fiihrt dazu, dass die Parteien nur noch verlieren
kdnnen und dies auch wissen.

Folgt der Konfliktausgang einer der beiden letzten Strukturen und wurde zudem physische als
auch psychische Gewalt ausgelibt, so wird der Konflikt in einer Vielzahl von Fallen weiter schwel-
len: Verlierer/innen entwickeln hdufig Rachegefiihle und geben keine Ruhe; Sieger/innen werden
manchmal siegessiichtig und geben ebenfalls keinen Frieden. Schliellich entsteht Schuld, was in
schwierigen Fdllen zu Traumata auf beiden Seiten fiithren kann.

8 vgl. Robert A. Baruch Bush/ Joseph P. Folger; The Promise of Mediation; San Francisco 1994, 85 u. 89. zit. in: FALLER 1998, 40f
9 vgl. BESEMER Christoph; Mediation - Vermittlung in Konflikten; Karlsruhe 2003, 37
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4. RUNDUM (SCHUL)-MEDIATION

Ziel der Mediation ist es, in einem Konflikt zwischen den Konfligierenden zu vermitteln, eine Bri-
cke zwischen den Streitenden zu bauen, auf der sie sich entgegen kommen, vor allem dann, wenn
der Konflikt zu einem uniberwindbaren Graben* geworden zu sein scheint, den die Kontra-
hent/innen allein nicht mehr Gberwinden kdnnen. Mediator/innen kénnen Streitenden helfen und
sie dabei unterstiitzen, diese Briicke zwischen sich zu bauen, und erméglichen oder stellen wieder
eine Kommunikation zwischen den am Konflikt Beteiligten her. Als Vermittler, als unparteiische
Dritte, dievon allen Seiten akzeptiert werden, konnen sie demzufolge den Streitenden helfen, eine
einvernehmliche Lésung ihrer Probleme zu finden.

Aufgabe der Mediator/innen ist es nicht, einen Schiedsspruch oder ein Urteil zu spre-
chen. Vielmehr liegt es an den Konfliktparteien selbst, eine ihren Interessen optimal entspre-
chende Konfliktklarung/ Problemlésung zu erarbeiten. Alle sollen durch die Ubereinkunft ,ge-
winnen" (win-win). Diese konstruktive Konfliktbearbeitung wird durch das Mediationsverfahren
ermdglicht. Sie kann selbst dann gelingen, wenn die Konfliktparteien in einer offenkundigen Sack-
gasse stecken und alleine nicht mehr weiterkommen bzw. gar nicht mehr miteinander reden. Die
Vermittler/innen horen sich die Anliegen aller Beteiligten an, lassen sie ihre Gefiihle ausdriicken
und helfen bei der Kldrung der eigentlichen Interessen der Konfliktparteien. In zunehmendem
Male stellen sie wieder eine direkte Verbindung zwischen den Streitenden her. Die Kontra-
hent/innen erfahren durch diese Vorgehensweise, welches die eigentlichen Probleme, Gefiihle
und Interessen der anderen Seite sind. Im geschiitzten Raum eines solchen Gesprdchs kdnnen sie
Verstdndnis und neues Vertrauen zueinander entwickeln und schlieRlich gemeinsam an einer L6-
sung ihrer Probleme arbeiten. Das Ziel ist eine Vereinbarung, die alle Konfliktparteien unter-
zeichnen und umsetzen. Nichtimmer gelangen die Beteiligten dorthin, d.h. Mediation ist kein Ga-
rant fir Problemlésungen, sondern ein méglicher Weg.

4.1 VERANKERUNG VON SCHULMEDIATION

Untersuchungen zur Schulgewalt in den vergangenen Jahren haben als ein wesentliches Ergeb-
nis erbracht, dass das Problem schulischer Gewalt nicht im massenhaft auftretenden gewalttdti-
gen Verhalten von Schiiler/innen besteht. Besonders auffdllig sind dagegen die Defizite im sozia-
len Verhalten, die sich in verbalen Aggressionen duern, in der Unfdahigkeit, Konflikte zu ertragen
oder zu |8sen, in der Vermischung von Grenzen zwischen SpaR und Ernst, in der Geringschdtzung
von Eigentum oder auch in mangelnder Hilfsbereitschaft.

Unmittelbarer Anlass fiir die Beschaftigung mit Schulmediation ist ein durch Aus-
einandersetzungen zwischen Schiiler/innen belastetes Schulklima, aber auch die Unzufriedenheit
Gberden Umgang mit den vielen kleinen Streitereien, d.h. bei Konflikten zwischen Schiiler/innen
oder auch zwischen Schiler/innen und Lehrer/innen. Mediation kann sich jedoch auch mit schwer-
wiegenderen Konflikten, sowie Konflikten zwischen Schulleitung und Kollegium, zwischen Leh-
rer/innen, zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen oder zwi-schen Lehrer/innen und Eltern be-
fassen.

Mediation in der Schule wird demzufolge vor allem eingesetzt als Verfahren, um ein-
zelne Konflikte zu bearbeiten und dies als Baustein innerhalb eines pddagogischen Gesamtkon-
zeptes zum Aufbau einer neuen Streitkultur oder eines Schulprogrammes. Mit der Einfithrung von
Konfliktmediation wollen Schulen auch zur Moralentwicklung und zum Demokratielernen bei-
tragen, indem sie-zundchsteinmal-Kindern und Jugendlichen moralisches und partizipatorisches
Verhalten tiberhaupt zutrauen. Uber Schulung und Durchfiihrung von Mediation kann u.a. (schritt-
weise) eine andere Konfliktaustragungskultur an der Schule etabliert werden.

0 vgl. JEFFERYS-DUDEN Karin; Das Steitschlichter-Programm. Mediatorenausbildung fir Schilerinnen und Schiler der Klassen
3-6; Weinheim 1999, 116
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Peer-Mediation im Schulalltag Modul (Peer)-Mediation

Von vielen Schulen wird aus pddagogischen Griinden die Peer-Mediation favorisiert, bei der
»Gleichaltrige“-sogenannte SchiillerMediator/innen - zwischen den Konfliktparteien vermitteln.
Dies setzt aber voraus, dass diese Schiiler/innen im Gesprdch eine Briicke zwischen den Streiten-
den aufbauen kdnnen. Die Peer-Mediator/innen brauchen dazu ein gewisses Know how in der Ge-
sprachsfihrung und Einfihlvermégen. Dazu Wissen um Gewalt und Konfliktdynamiken, das es er-
laubt Konflikte zu beschreiben, manchmal auch zu analysieren und einer Klarung zuzufihren. Ob
letztendlich der Konflikt gel6stist, hdangt vor allem von den Konfliktparteien ab. Meist ist aber be-
reits die Bereitschaft zu einem Gesprdch mit Mediator/innen einer erster wichtiger Schritt in die
richtige Richtung.

4.2 MOGLICHKEITEN UND GRENZEN VON SCHULMEDIATION

Schulische Mediation als Verfahren der Vermittlung in Konflikten muss sich ihrer Grenzen bewusst
sein. Mediation ist nicht bei Konflikten jeder Art anwendbar, so sei gleich an dieser Stelle darauf
hingewiesen, dass Lehrpersonen nicht versuchen diirfen, ,ihre“ Disziplinschwierigkeiten in der
Klasse an ,Mediator/innen“ zu ,delegieren“.

Durch Kenntnis und zunehmende Erfahrung mit Mediation werden jedoch Alternativen im Um-
gang mit destruktivem, aggressivem und gewalttdtigem Verhalten eréffnet. In dem Umfang, in
dem den Prinzipien und Verfahren der Mediation - wie Freiwilligkeit, Diskursivitdt, Konsensori-
entierung, Partizipation, Verantwortlichkeit, Empathiebereitschaft einer engagierten Neutralitdt
-inschulischen Konflikten und Entscheidungsprozessen vermehrt Platz eingerdumt wird, kann sie
nach und nach zu einer reflexiven und konstruktiven Kultur des ,Sich-Auseinandersetzens-
miteinander”fiithren. In einem solchen Kontext lernen immer jingere Schiiler/innen die Fahigkeit,
die Mediation zu akzeptieren oder als Neutrale zu vermitteln und den im Streit Engagierten zu ein-
vernehmlichen Losungen zu verhelfen; sind auch dltere Schiiler/innen bereit, die Mediation durch
Gleichaltrige als Moglichkeit des Umgangs mit Konflikten zu akzeptieren; nehmen zunehmend
Lehrer/innen eigene Verhaltensmuster in Konflikten wahr und beginnen an diesen zu arbeiten.

Die Mediation bietet mitihren relativ klaren und einfachen Prinzipien viele Ansatzpunkte im Um-
gang mit Konflikten, so auch bei Meinungsbildungs- oder Entscheidungsprozessen im schulischen
Alltag. Trotz alldem:

Mediation eriibrigt sich bei Bagatellen und wenn die Streitenden den Konflikt spontan selbst I&sen
kénnen.

Mediation bietet sich in der Regel an bei Rangeleien, Beschimpfungen, Sachbeschddigungen, Un-
terrichtsstorungen, Vordrangeln, Nichtmitspielen lassen, Auslachen, Hanseln, Petzen, Missachten
von Regeln, Einschichtern von Mitschiiler/innen, Schikanieren, Verdngstigen.

Mediation ist nicht geeignet bei verhaltensauffalligen Schiler/innen, auerschulischen Einfllissen
(Eltern, soziales Umfeld), Macht- oder Hierarchiefragen, Konflikten zwischen Lehrer/innen und
Schiler/innen, VerstéRen gegen Gesetze, Verordnungen oder bei kriminellen Taten (Diebstahl, Dro-
gen, ...).
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Schulmediation erfasst also nur einen Teil schulischer Konflikte und nicht alle Formen von Gewalt.
Sie muss immer wieder durch andere Maknahmen flankiert werden. FALLER ** verweistin diesem
Zusammenhang auf sein ,pddagogisches Hexagon“ bestehend aus folgenden 6 Elementen:

1. offenes System konstruktiver Konfliktbearbeitung

2. begleitende Programme fiir den sozialen Prozess in Klassen und Lerngruppen

3. soziale Lernziele im Unterricht

4. Trainings zum Lehrer/innenverhalten

5. Offnung der Schule

6. Pravention und Schulprogramm

Wichtig ist wohl, dass Mediation in das Selbstverstdndnis, das Programm und die praktizierten
Verfahren der Schule eingebettetist und dass sie als Verfahren im Rahmen einer gréRBeren Selbst-
stdandigkeit und Autonomie der Schule akzeptiert ist.

Uber diesen Weg wiirde auch Sorge getragen, dass Peer-Mediation nicht nur das einzelne Indivi-
duum zum Ziel hat, sondern ebenso die Strukturen der Schule. Denn eine Gefahr kann darin gese-
hen werden, dass Schule glaubt, mit einem Peer-Projekt sei das Thema Gewaltprdvention in der
Schule abgehakt

4.3 PEERS ALS MEDIATOR/INNEN

Schiiler/innen lernen leichter von lhresgleichen, u.a. dasiein vielen Fdllen ,Konfliktkompetenz“ be-
sitzen, weil sie sich auf einer dhnlichen Entwicklungsstufe befinden oder/ und ihnen die Probleme
aus eigener Erfahrung vertraut sind. Zudem ist die Hemmschwelle, tiber sich selbst zu reden ge-
geniibervertrauten Gleichaltrigen oft niedriger als gegenliber Erwachsenen, nicht zuletzt weil es
nur ein geringes hierarchisches Gefdlle zwischen den Schiiler/innen gibt (was im Falle einer Me-
diation durch Lehrkrafte immer eingeschlossen ist). Dariiber hinaus ist die Kommunikation pari-
tdtisch, da Jugendliche eine eigene Jugendsprache haben, der sie sich gegeniiber Erwachsenen
nurin eingeschranktem MaRe bedienen.

Das Verfahren der Mediation bleibt nicht zuletzt ein in sich konsistent demokratisches Verfahren,
da auch die Mediator/innen auBerhalb ihrer Rolle eine den Kontrahent/innen gleichwertige im
Sinne von gleichgestellte Position einnehmen.

Bleibt nur noch zu fragen, ob denn Kinder und Jugendliche Giberhaupt solche komplexen Aufga-
ben |6sen konnen, ob sie damit nicht Gberfordert sind oder gar von ihren Klassenkamerad/innen
isoliert werden? Fragen, denen man sich stellen muss, wenn man tiber Peer-Mediation nachdenkt.

Unerldsslich erscheint jedoch, dass Schiler/innen zundchst eine Ausbildung als Mediator/innen er-
halten, bei der sie key skills erwerben. So werden sie in die Lage versetzt, in der Mediation auf ein
gewisses Kommunikationsrepertoire zuriickzugreifen und selbstsicher zu interagieren.

Bevor Schiiler/innen zu Mediator/innen ausgebildet werden und bevor diese ihre Tdtigkeit in der
Schule aufnehmen kénnen, wird in dem vom SCRIPT/ SN) getragenen Modell der Peer-Mediation in
der Schule darauf geachtet, dass Lehrer/innen, SPOS-Mitarbeiter/innen und Eltern als Coaches/ Be-
treuer/innen ausgebildet werden. Diese 5-tdgige Fortbildung beinhaltet neben Projektmanage-
ment, Kommunikation und Konfliktmanagement ebenso ein Modul Mediation. Die Aufgabe der
Coaches besteht in der kontinuierlichen Betreuung der Schiiler-Mediator/innen sowie in der Ko-
ordinierung des Peer-Mediations-Projektes in der eigenen Schule.

* FALLER 1998, 76ff
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Peer-Mediation im Schulalltag Modul (Peer)-Mediation

Obwohl die Peer-Mediation als ein ,leicht“ handhabbares und leicht erlernbares Konfliktbearbei-
tungsmodell erscheint, verfiigt nicht jeder Schiiler/ jede Schiilerin von vorneherein Gber alle Vo-
raussetzungen zu einem/ einer guten Mediator/in.
Um erfolgreich arbeiten zu kénnen, werden deshalb u.a. folgende Anforderungen an die Media-
tor/innen gestellt:

Freiwilligkeit (Peer-Tdtigkeit aus Interesse und Engagement)

Verbindlichkeit

Teamgeist

Authentizitdt (,Echtheit)

Akzeptanz (Funktion als Opinion leader, der/die anerkannt wird)

Toleranz (gegeniiber Andersdenkenden und Randgruppen)

Schweigepflicht (Verschwiegenheit).

Neben diesen Anforderungen bauen die Mediator/innen eine Reihe von Kompetenzen im Rahmen
ihrer Ausbildung zum/zur Mediator/in auf, die im Laufe des Projektes weiter auszubilden sind:
Fahigkeit zum Aufbau von Vertrauen
Kompetenzen der Problembewdltigung
Freude am Umgang mit Menschen
sicheres Auftreten
methodisches Wissen.

Beider Mediations-Ausbildung gilt es zudem, iber zwei Punkte besonders nachzudenken und zwar
Gber die Aspekte:

1. Empathie und

2. soziale Kompetenz

Zu 1. Empathie ist der Faktor, der es einem/ einer guten Mediator/in ermoéglicht, Hilfe zur Selbst-
hilfe zu geben. Letztlich ist die Konfliktmediation nichts anderes: Ein Verfahren, das dem Willen,
anderen zu selbst bestimmtem Verhalten zu verhelfen, Substanz verleiht.

Allein durch Kenntnis des Verfahrens, durch gute Wahrnehmung und rhetorische Fahigkeiten wird
Mediation nicht das leisten, was sie vermag, wenn es an Empathie fehlt.

Empathie verstdrkt sich oder wird oftmals erst dort geboren, wo man fir sich selber glaubt, ein
sinnvolles Instrument zur Lésung bestimmter Probleme erkannt zu haben. Konfliktmediation ist
ein solches Instrument.

Zu 2. Die soziale Kompetenz beschreibt den Grad der Souverdnitdt, mit dem eine Person in Inter-
aktion zu Mitmenschen tritt. Souverdnitdt bezogen auf menschliches Interagieren charakterisiert
sich durch sicheres Auftreten in unterschiedlichen Situationen.

Je mehr Interaktionsméglichkeiten also einer Person zur Verfligung stehen, desto sicherer wird
sie sich unter den Mitmenschen bewegen kénnen und umso sozial kompetenter wird sie sein.

Die Peer-Mediations-Ausbildung 2, wie sie in Luxemburg durch das SCRIPT und SNJ fir Schiler/
innen gewdhrleistet wird, setzt auf die vorher besprochenen Anforderungen und Kompetenzen.

2 WIRTH Astrid/ GRAF Gilbert/ MERSCH Leo; Peer-Mediation im Schulalltag. Trainingsunterlagen fur Peer-Mediatorinnen und
Peer-Mediatoren; Luxemburg 2006
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Die Schwerpunktthemen der Ausbildung sind folgende:

Kommunikation

Konflikt

Mediation
In drei Modulen a 1,5 Tage (oder in anderen mit dem/der Ausbilder/in abzustimmenden Zeitbl6-
cken) werden die Schiiler/innen ausgebildet (Stundenumfang der Ausbildung: min. 42 Std.). Es gilt
jedoch die Devise: ,Ubung macht den Meister!“ Je mehr Zeit zum Uben da ist, desto griindlicher
gestaltet sich die Ausbildung. Daher sollen die erworbenen wichtigsten Kenntnisse und Fahigkei-
ten der Konfliktlosung und Schlichtung auch nach der Ausbildung immer wieder in Rollenspielen
oder an Hand kontroverser Themen oder Fallbeispiele geiibt und reflektiert werden.

In diesem Sinne finden im Anschluss an die Ausbildung regelmdRige Feedbackrunden
mit den anderen Projektgruppenmitgliedern und Coaches statt, in denen tiber die Selbstreflexion
eigener Erfahrungen und das Einbringen eigener Fallbeispiele und Themen das erlangte Metho-
denrepertoire sowie der persénliche Kommunikations- und Mediationsstil reflektiert, weiterent-
wickelt und vertieft wird.

Besonderen Wert bei der Implementierung von Peer-Mediation an luxemburgischen
Schulen wird darauf gelegt, dass die jugendlichen Peer-Mediator/innen im schulischen Rahmen
Unterstitzung durch erwachsene Begleitpersonen (Lehrer/innen, SPOS-Mitarbeiter/innen, Eltern)
-Coaches genannt-erfahren. Zusammen, Erwachsene und Jugendliche, bauen sie das Peer-Mediati-
ons-Projekt an der jeweiligen Schule auf und aus, planen Aktivitdten und reflektieren ihr Projekt.

Die Coaches tragen Sorge dafiir, dass das Peer-Projekt nicht zu einem Uberforderungs-
projekt fiir die Schiiler/innen wird und damit die Erwartungshaltung an die (und von den) Ju-
gendlichen auf dem Boden der Realitdt bleibt.

Bei der Umsetzung des Peer-Mediations-Projektes an Schulen ist es von groRer Bedeu-
tung, die Peers nicht zu Vollstreckern einer Nicht-Peer-Strategie zu machen, d.h. den Jugendlichen
vorzugeben, was sie machen sollen, selbst dann nicht, wenn Erwachsene glauben, dies durch ein
»gutes Ziel“rechtfertigen zu konnen. Aus diesem Dilemma hilft nur Transparenz und Partizipation,
die wiederum nur durch viele, offene Gesprdche und Diskussionen gesichert werden kann.

Jugendliche missen in die Lage versetzt werden, sowohl ihre eigene, als auch die Rolle der Er-
wachsenen zu hinterfragen, deren Absichten in Frage zu stellen, gar einzelne Punkte (bis hin zum
gesamten Projekt) abzulehnen, also Widerstand zu leisten.

Zu keinem Moment diirfen die Jugendlichen in die Situation kommen, dass die Erwachsenen ihre
pddagogische Verantwortung an die Schiiler/innen delegieren. Diese Arbeit, sowie Verantwortung
missen die Erwachsenen selbst leisten/ tragen.
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Peer-Mediation im Schulalltag Modul (Peer)-Mediation

5. MEDIATION
5.1 MEDIATION - EIN UBERBLICK =
Merkmale des Mediationsverfahrens
- die Anwesenheit der Mediator/innen
- die Einbeziehung aller Konfliktparteien, die in der Regel auch anwesend sind
- dieinformelle Ebene
. die Freiwilligkeit der Teilnahme
. die Selbstbestimmung beztiglich der Konfliktlésung
- die Erzielung eines Konsenses.

Schritte im Mediationsverfahren:
Vorphase: Die Konfliktparteien an einen Tisch bekommen
Das Mediationsgesprdch:
1. Einleitung
2.Sichtweise der einzelnen Konfliktparteien
3. Konflikterhellung: verborgene Gefiihle, Interessen, Hintergriinde
4. Problemldsung: Sammeln und Entwickeln von Losungsmoglichkeiten
5. Ubereinkunft/ Vereinbarung

Umsetzungsphase: Uberprifung und ggf. Korrektur der Ubereinkunft

Der Mediator / die Mediatorin:
- mussvon allen Konfliktbeteiligten akzeptiert und respektiert werden
- soll kein eigenes Interesse an einem bestimmten Konfliktausgang haben
« setztsich firdie Interessen und Belange aller Konfliktparteien ein
- bewertet oder urteilt nicht
- nimmt alle Standpunkte, Interessen und Gefiihle ernst
. sorgtdafir, dass Machtungleichgewichte ausgeglichen werden
- geht mitdem Gehérten vertraulich um
- istfiirden Gang des Mediationsgespraches verantwortlich, die Kontrahent/innen
firden Inhalt.

5.2 DAS MEDIATIONSVERFAHREN

Ein wesentliches Merkmal der Mediation ist die Freiwilligkeit und Eigenstdndigkeit der Beteiligten.
Siedriickensichinder Bereitschaft aus, fiirdie Losung des Konfliktes selbst die Verantwortung zu
Gibernehmen. Der Zweck der Mediation wird verfehlt durch einseitige Schuldzuweisungen oder
durch die Aufkldrung dessen, was ,wahr“ist oder wer ,Recht” hat. Im Unterschied zum gerichtli-
chen Streitverfahren, wo von einem Anspruchsdenken ausgegangen wird, sollen in der Mediation
die Kontrahent/innen den Konflikt jeweils aus ihrer Sicht darstellen, Hintergriinde aufarbeiten
und eigene Anteile am Konflikt erkennen kénnen, um so zu einer tragfdhigen, auf das kiinftige Mit-
einander ausgerichteten Vereinbarung zu kommen. Keiner der Beteiligten soll als Verlierer das
Vermittlungsgesprdch verlassen. Es geht in der Mediation also nicht um: ,,Was kann ich von wem
aus welchem Titel verlangen® (quis quid a quo causa). Im juristischen Verfahren wird davon aus-
gegangen, dass der Sachverhalt von nicht rechtsrelevanten (und somit ,iberflissigen“) Emotio-
nen, Beziehungen, Interessen etc.., gefiltert wird und tbrig bleibt der juristische Sachverhalt. Die
Konfliktparteien delegieren die Entscheidung Gber ,ihren Konflikt“ an Dritte (Richter), mit unge-

3 vgl. BESEMER 2003, 14ff
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wissem Ausgang. Ubrig bleibt dann oft die Lebensweisheit: Recht haben und Recht bekommen
sind zweierlei Dinge. Anders bei der Mediation, wo das Hinzuziehen eines unparteiischen Dritten
die Chance bietet, eine Kommunikation zwischen den beiden Parteien wieder in Gang zu setzten
und sich so einer Lésung anzundhern.

Zentral ist ein respektvoller Dialog zwischen den Konfliktparteien, fiir dessen Ablauf
und die Einhaltung bestimmter Kommunikationsregeln der/ die Mediator/in zustdndigist - nicht aber
firden Inhalt und Ausgang des Gesprdchs. Es ist davon auszugehen, dass es vor allem Kommunika-
tionsstérungen oder -schwierigkeiten zwischen den Beteiligten gibt, die es zu bearbeiten gilt.

Im Rahmen von Peer-Mediation ist der/ die Mediator/in ein unparteiischer Dritter ih-
resgleichen, der/ die von beiden Konfliktparteien gleichermaRen akzeptiert und respektiert wird.

Das Mediationsverfahren besteht aus mehreren Schritten, die in der Literatur allerdings

unterschiedlich angefiihrt werden.* Egal, obin 4, 5 oder 7 Schritten, in allen Fillen handelt es sich
bei dem Mediationsverfahren um ein regelgeleitetes Verfahren und ist damit fiir die Schiiler/innen
sleicht“erlern-und durchfihrbar.
Sinnvollist, dass die Schule fiir die Mediationsgesprache einen Raum zur Verfigung stellt, in dem
die Mediator/innen zu festen Zeiten ansprechbar sind und in dem eine Atmosphdre der Vertrau-
lichkeit und des Sichwohlfihlens fiir die Schiiler/innen geschaffen werden kann. Mediation wird
nur erfolgreich sein, wenn sie fest in die Schule implementiert ist und von allen Seiten, d.h. von
allen am Schulleben Beteiligten (Schiilerschaft, Lehrkrdfte, SPOS, Direktion, administrativem wie
technischem Personal, Eltern) getragen wird. Hierzu bedarf es eines ,,Systems der Konfliktbear-
beitung“ oder in anderen Worten einer spezifischen ,Konfliktkultur an der Schule“, die im gtns-
tigsten Fall mit allen Schulpartnern spezifisch reflektiert und entwickelt wurde.

% BRAUN/HUNICKE u.a. 2000, FALLER 1998; JEFFERYS-DUDEN 1999ff; BESEMER 1997; BRUNDEL u.a. 1999
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5.3

Peer-Mediation im Schulalltag Modul (Peer)-Mediation

MERKMALE UND VORAUSSETZUNGEN DER MEDIATION

Damit die Mediation zum gewiinschten Erfolg fiihrt, sind folgende Voraussetzungen erforderlich:

Freiwilligkeit
der Teilnahme

Vorhandensein der
Autonomie

Einbindung aller
relevanten Personen

Akzeptanz
der Gesprdchsfithrung

Neutralitit
des Mediators/
der Mediatorin

Selbstverantwortlichkeit

Vertraulichkeit
i der Gesprdchsinhalte

Ergebnisoffenheit

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Forderung der Kommunikation, Ausgleich von Machtungleichgewichten, etc.).i
Die Mediator/innen besitzen jedoch selbst keine Entscheidungskompetenz.

ESinne einer ,aktiven Mediation“ kann der/ die Mediator/in mehr sein als nuri
»Kommunikator/in“ als ,echte/r Helfer/in“ achtet er/ sie darauf, dass Ergeb-

idoppelter Funktion zu sehen. Einerseits die Vertraulichkeit Dritten (nach
raulen) gegentiber und andererseits die Vertraulichkeit gegeniiber den ande-;

e e

Die Konfliktparteien sollen ohne dulleren Zwang gemeinsam iibereinkommen,
iein Mediationsverfahren durchzufiihren. Dies ist die Voraussetzung dafir, dass ;
isich alle Beteiligten frei und unbefangen auf ein Mediationsverfahren einlas-i
sen kdnnen. Freiwilligkeit bedeutet auch, dass jede Partei jederzeit aus dem
Verfahren aussteigen kann. Niemand kann zu einer Mediation gezwungen wer-
den. Eine Beendigung des Verfahrens kann sowohl von den Konfliktparteien
als auch von den Mediator/innen jederzeit erwirkt werden.

Mediation ist bei unausgewogenem Machtgefdlle nicht moglich. Auch bei psy-
chischen Problemen oder Drogenabhdngigkeit kann keine Mediation statt-
finden.

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Alle von einem Konflikt betroffenen Personen - in der Regel die beiden Kon-
fliktparteien-werdenin das Verfahren eingebunden. Bei mehr als 2 Personen
bzw. bei Gruppierungen gilt vorab zu priifen, ob die Peer-Mediator/innen der
Situation gewachsen sind. (Gefahr der Uberforderung!) bzw. muss auf ein an-
deres Verfahren zurlickgegriffen werden.

Die Konfliktparteien miissen die Gesprdchsleitung sowie die Interventionen
des/ der Mediators/in akzeptieren. Gerade in der Anfangsphase der Mediation
muss daher besonderen Wert auf Einverstdandnis durch Konfliktparteien ge-
legt werden.

Bei den beiden Konfliktparteien muss ein grundsdtzlicher Wille zur Einigung
vorhanden sein. ,Wo kein Wille, da kein Weg!“

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Der/die Mediator/in (bzw. das Mediator/innenteam)ist fiir den Ablauf und die
Struktur des Verfahrens verantwortlich und unterstiitzt die Konfliktparteien
beider Losungssuche (durch Kldrunginhaltlicher Fragen, Verstandnisaufbau,

D.h.sie geben Hilfestellungen zur Kldrung der Konfliktsituation, fordern und
fordern den Informationsfluss, sowie die Kommunikation. Sie nehmen keine
Bewertungen des Sachverhaltes vor und sind nicht parteilich (—personliche
Neutralitdt des/ der Mediators/in und Verfahrensneutralitdt).

Im Gegensatz zu Konfliktloseverfahren, in denen Dritte per Order, Bescheid
oder Urteilsspruch tiber Konflikte anderer Personen entscheiden, tiberneh-
men in der Mediation die betroffenen Personen selbst Verantwortung firihre
Konflikte und erarbeiten selbstbestimmt Lésungen. Die Lésung wird nicht
durch den/die Mediator/in vorgegeben, der/die dazu auch nicht befugtist. Im

nisse zustande kommen, die haltbar sind.

Alle Informationen missen transparent und offen auf den Tisch gelangen. Die
beteiligten Parteien sollen tber alle fir die Entscheidung wesentlichen Tat-
sachen informiert sein. Information bildet die sachliche Basis fiir die Akzep-
tanz der gemeinsam erzielten Entscheidungen.

Ein entscheidender Erfolgsfaktor der Mediation ist die Transparenz des In-
formations- und Kommunikationsflusses. Vertraulichkeit iber das Gespro-
chene gilt fir alle. Die Vertraulichkeit des/ der Mediators/in ist hingegen in

ren Konfliktparteien. Inhalte der Mediation diirfen nur mit ausdriicklicher Zu-
stimmung der Beteiligten nach aullen getragen werden.

Im Rahmen der Mediation werden keine vergangenen Konfliktmuster aufge-
arbeitet (wie das z.B. in der Psychotherapie der Fall ist), sondern gemeinsam
zukunftsorientierte und konkrete Losungen erarbeitet.

Um eine Mediation durchfiihren zu kénnen, muss ein gewisser Spielraum fir
Lésungsoptionen bestehen und eine prinzipielle Konsensbereitschaft der
Konfliktparteien gegeben sein. Mitunter kann bereits allein der Tatbestand,

dass die beiden Konfliktparteien bereit sind, an einem Tisch zu sitzen und zu

iverhandeln, als Erfolg gewertet werden.

S S 4
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5.4 LEITFADEN ZUM MEDIATIONSGESPRACH

Vorphase

Am besten ist es, wenn die Konfliktparteien gemeinsam den Wunsch nach einer Mediation duflern
und entsprechende Schritte einleiten. Meist ist dies jedoch nicht der Fall, sondern ,nur® eine der
Konfliktparteien ergreift die Initiative. Die Mediator/innen nehmen dann den Kontakt zu den (b-
rigen Konfliktbeteiligten (bzw. dem/ der zweiten Konfliktpartei) auf und versuchen, sie zu einer
Teilnahme am Mediationsgesprdch zu bewegen. Esist auch méglich, dass die Initiative von Dritten
ausgeht oder von den Mediator/innen selbst. Diese sprechen dann die beteiligten Konfliktpar-
teien an und schlagen den Versuch eines Mediationsgesprdches vor. Voraussetzung fiir eine er-
folgversprechende Mediation ist die Bereitschaft aller Beteiligten, aktivan dem Gesprdch teilzu-
nehmen und nach einer einvernehmlichen Konfliktkldrung - evtl. Probleml&sung - zu suchen.

Das Mediationsgesprdch
Das Mediationsgesprdch ldauftin der Regel in 5 Schritten ab:

1. Einleitung

Die beiden Mediator/innen ¢ sorgen dafiir, dass das Gesprdch in einer wohltuenden, offenen und
vertrauensfordernden Atmosphdre stattfinden kann. Der Gesprdchsraum sollte sorgfdltig ausge-
wdhlt und gestaltet sein, die Sitzordnung eine gleichwertige Kommunikation untereinander er-
moglichen und die einleitenden Worte ein Klima des Angenommenseins und des Vertrauens schaf-
fen. Die Konfliktparteien werden (noch einmal) Gber den Mediationsablauf, die Rolle der
Mediator/innen und die Gesprdchsregeln informiert. Unverzichtbare Grundregeln sind:

« HO6rzu!

- Lass deine/n Gespdchspartner/in aussprechen!

« Sprich anstdndig! Keine Beleidigungen!

« Seiehrlich!

.+ Seilésungsorientiert, finde Losungen!

Weitere Regeln kdnnen gemeinsam vereinbart werden.

Nach der Erkldrung des Mediationsverfahrens werden offene Fragen beantwortet.
Schliellich werden alle Beteiligten nach ihrer Bereitschaft gefragt, sich auf die Regeln und das Ver-
fahren einzulassen. Die Mediator/innen haben die Verantwortung fiir den Gang des Gesprdchs und
greifen ein, wenn es erforderlich ist.

2. Sichtweise der einzelnen Konfliktparteien

Jede Seite hat nun die Gelegenheit, den Konflikt aus ihrer Sicht zu erzdhlen. Sie bekommt dafir
soviel Zeit, wie sie notig hat, um alles auszusprechen, was dazugehort. Die Mediator/innen héren
aktiv zu, stellen gegebenenfalls Fragen und fassen das Gehdrte zusammen. Die anderen Kontra-
hent/innen horenin diesem Stadium nurzu und mussen ihre Erwiderungen auf den Zeitpunkt ver-
schieben,an dem sie selbst mit dem Erzdahlen an der Reihe sind. Sie kdnnen sich jedoch Notizen ma-
chen,umihre Einwdnde in Erinnerung zu behalten. Die Mediator/innen fiihren durch diese Phase
und sorgen dafir, dass beide Sichtweisen ausreichend Zeit und Raum erhalten.

35 vgl. BESEMER 2003, 15ff, sowie FALLER 1998, 42ff auf den sich das SCRIPT/SNJ-Ausbildungstraining fiir Peer-Mediatoren/innen
hauptséchlich bezieht, siehe: WIRTH/ GRAF/ MERSCH 2006

% Dasim luxemburgischen Projekt ,,Peer-Mediation im Schulalltag” vorgestellte Modell der Peer-Mediation geht davon aus, dass
zwei jugendliche Mediator/innen die Mediation mit nur zwei jugendlichen Konfliktpersonen durchfiihren. Mediationen auf
Klassenebene sind nicht vorgesehen!
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3. Konflikterhellung: Verborgene Gefiihle, Interessen, Hintergriinde

Soweit das noch nichtin der vorangegangenen Phase geschehen ist, sollen nun die mit dem Kon-
flikt verbundenen Gefiihle zum Ausdruck gebracht, sowie die Interessen und Wiinsche herausge-
arbeitet werden, um die es den Beteiligten eigentlich geht. Alles was als Hintergrund zum offenen
Streitvon Bedeutungist, soll zur Sprache kommen. Die Mediator/innen sind bei der Erhellung des
Konfliktes behilflich, indem sie geeignete Fragen stellen und Hilfstechniken einsetzen. Die Kom-
munikationsrichtung wird zunehmend auf den Kontakt der Kontrahent/innen untereinander ver-
lagert. Kernsdtze zum Verstdndnis einer Konfliktpartei sollen in eigenen Worten von den Kontra-
hent/innen zusammengefasst werden (Spiegeln). Die Mediator/innen leiten sie dazu an und geben
Hilfestellungen.

4. Problemlésung: Sammeln und Entwickeln von Losungsmaoglichkeiten

Wenn durch die vorangegangene Phase ein gegenseitiges Verstehen ermoglicht wurde, kdnnen
die Streitenden nun gemeinsam tiberlegen, wie sie ihre Meinungsverschiedenheiten beilegen wol-
len. Aus dem ,Konflikt“ wurde ein ,Problem*“ bzw. eine ,Aufgabe“, fiir deren Lésung alle Kontra-
hent/innen gemeinsam Verantwortung tragen. Mit geeigneten Methoden (z.B. Brainstorming) wer-
den kreative Ideen gesammelt und die interessantesten zu Losungsvorschldgen ausgearbeitet.

5. Ubereinkunft/ Vereinbarung

Die Konfliktparteien einigen sich auf die Losungsvorschldge, die ihnen am meisten zusagen. Sie re-
geln alle Fragen, die mit der Uberprifung und eventuell erforderlichen Uberarbeitung der Verein-
barungzu tun haben. Das Ganze wird schriftlich festgehalten und von den Beteiligten unterschrieben.

Umsetzungsphase

Nach einer gewissen Zeit nehmen die Mediator/innen und die Konfliktbeteiligten noch einmal
Kontakt zueinander auf, um zu klaren, ob die Ubereinkunft tatsachlich die Probleme gel6st hat.
Falls notig, missen Korrekturen angebracht werden, oder es muss ganz neu verhandelt werden.
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5.4.2

- Uberprifung, ob die Mediation fur die konkrete Situation ein geeignetes
Verfahren ist

A + Kldrung des formalen Rahmens (Dauer, Rolle des/ der Mediator/in; Ablauf)
- Festlegung von Gesprdchsregeln (keine Beleidigungen, ausreden lassen, ...)
- Klarung der Verhandlungskompetenz: Der/ die Mediator/in erhdlt die Erlaubnis,

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

2. Sichtweise der einzelnen Konfliktparteien oder Falldarstellung:
@ I @ + Bestandsaufnahme und Darstellung des Konflikts durch Konfliktparteien
-Jede Konfliktpartei schildert den Konflikt aus der eigenen Perspektive
K - Herausarbeiten der Kernthemen
@ « Themensammlung
- Der/ die Mediator/in achtet auf die Einhaltung der Gesprdchsregeln.
3. Konflikterhellung: Verborgene Gefiihle, Interessen, Hintergriinde
oder Meinungsaustausch, Interessenskldrung, Verstandnisaufbau:
o e . Festlegen des ersten Verhandlungsthemas
4 - Faktensammlung und Erfassen der Positionen

@ - Exploration der Interessen und Bediirfnisse (hinter den Positionen)

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

oder Losungssuche, Verhandeln und Entscheiden:
o - Kreative Suche nach Lésungsoptionen

A « Entwicklung von Kriterien (zur Bewertung der Lésungen)
@ + Verhandeln und Konkretisieren von Lésungen
+ Entscheidung
5. Ubereinkunft oder Vereinbarung und Umsetzung
@e - Uberprifung der Losungen zu allen Verhandlungsthemen
< 2 « Schriftliche Zusammenfassung der Lésungen in der Mediationsvereinbarung
@ « Evtl. Probephase fiir die Umsetzung
i+ Abkldrung der weiteren Vorgehensweise

Das Mediationsgespréach im Uberblick

I Einleitung oder Vorbereitung und Einstieg
- Kontaktaufnahme mit relevanten Konfliktparteien
+ Erkldrung des Mediationsprozesses

bei Bedarf die Einhaltung der Regeln einzufordern
« Auftragskldrung (Gegenstand des Konflikts)

+ Akzeptanz der Bediirfnisse des Anderen (Verstandnisaufbau)
- Wechselseitige Problemdefinition

4. Problemldsung: Sammeln und Entwickeln von Lésungsmoglichkeiten

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Zum Ablauf der Mediation

Der Ablauf einer Mediation beinhaltet in der Regel u.a. folgende Punkte und Schritte:
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Die beiden Mediator/innen begriiRen die Konfliktparteien und bitten die beiden sich
kurz vorzustellen.

Ein/eine Mediator/in erklart das Mediationsverfahren, stellt den Mediationsablauf
und die Rolle des/ der Mediators/in, sowie des/ der und Co-Mediators/in dar.
Danach fragt der/ die Mediator/in, ob die beiden Konfliktparteien damit
einverstanden sind.

Der/die zweite Mediator/in legt danach die Umgangs- und Verfahrensregeln dar:
Hor zu! Sprich anstdndig! Keine Beleidigungen! Sei ehrlich! Lass deine/n
Gesprachspartner/in aussprechen! Sei l6sungsorientiert, finde Losungen!

Danach fragt der/ die Mediator/in ob die beiden Konfliktparteien damit
einverstanden sind.

Die Konfliktparteien werden nacheinander gebeten ihre Sichtweise des Konfliktes
darzulegen.

Mediator/in hilft fragend die Hintergriinde und ggf. die Geschichte des Konfliktes zu
erhellen.

Mediator/in ,ibersetzt“ Aussagen der Beteiligten in deeskalierender Art, fordert
Verstdndnis fir die Bediirfnisse der jeweilig anderen Partei, achtet laufend auf

die Einhaltung der Umgangs- und Verfahrensregeln.
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Mediator/in macht ggf. taktvoll aber deutlich auf RegelverstoRe, Denkfehler,
emotionale Entgleisungen aufmerksam und bietet Hilfen zur Korrektur an.
Mediator/in versucht wichtige Punkte und Zusammenhédnge zusammenzufassen, ggf.
graphisch darzustellen, betont dabei Gemeinsamkeiten und positive Ansdtze
Mediator/in hilft den erwiinschten Zielzustand klaren.

Die Konfliktparteien erarbeiten Lésungsmoglichkeiten, wobei beide Konfliktparteien
moglichst als Gewinner [win-win-Situation] aus dem Konflikt hervorgehen sollen.
Diskussion der verschiedenen Losungsoptionen, Vor- und Nachteile artikulieren
Mediator/in vermeidet es, eigene Standpunkte einzubringen, kann aber aus dem
Gesagten Sicht-und Losungsmoglichkeiten verdeutlichen.

Mindliche und schriftliche Fixierung von Losungsvorschldgen und -schritten
(Vereinbarung, Vertrag, Abkommen).

Ggf. festlegen: was ist dein erster Schritt?

— Umsetzung der Lésungsvorschlage
— Evaluation (Bewertung) des Erfolges und ggf. erneute Verhandlungen

5.5 DIE ROLLE DER MEDIATOR/INNEN */

« Mediationen kdnnen von einer Person oder von mehreren durchgefiihrt werden. Eine
Mediation durch mehrere Personen kann sinnvoll sein, wenn es sich um einen kom-
plexen Konflikt mit mehr als zwei Konfliktparteien handelt und langere Mediations-
sitzungen erforderlich sind. Ebenso wichtig ist es, Mediationen zu zweit durchzu-
fihren, wenn die Mediator/innen noch wenig geiibt oder jung sind.

Das Peer-Mediations-Projekt des SCRIPT/SNJ geht davon aus, dass die Mediatio-
nen jeweils von zwei Mediator/innen durchgefiihrt werden. Ein gemischtge-
schlechtliches Mediator/innenteam ist vorteilhaft - besonders wenn die Konfliktbe-
teiligten sich ebenfalls aus Mddchen und Jungen zusammensetzen. Ebenso von
Vorteil ist es, auf die Zusammensetzung der Nationalitdten zu achten.

- Die Person des Mediators/ der Mediatorin muss von allen Konfliktbeteiligten akzep-
tiert und respektiert werden. Es muss sich um Personen handeln, die das Vertrauen
der Streitparteien genielRen bzw. sich erwerben und deren Kompetenz nicht bestrit-
ten wird.

- Die Mediator/innen sollen kein eigenes Interesse an einem bestimmten Konfliktaus-
gang haben.Siesollenin diesem Sinne neutral und unparteiisch sein und bleiben. Sie
setzen sich aber fir die Interessen und Belange aller Konfliktparteien ein. In diesem
Sinne sind sie ,allparteilich“. Diese Allparteilichkeit braucht die Verbundenheit mit
einer der Konfliktparteien nicht auszuschlielen. Diese Verbundenheit darf allerdings
nicht soweit gehen, dass die Mediator/innen das Gesprdch in ihrem Sinne steuern
und das Vertrauen der Kontrahent/innen verlieren.

- Die Mediator/innen bewerten oder urteilen nicht. Sie nehmen alle Standpunkte, In
teressen und Gefiihle ernst.

- Die Mediator/innen sind fiir den Gang des Mediationsgesprdaches verantwortlich, die
Kontrahenten/innen fir den Inhalt. Die Lésungen werden nicht von den Mediator/-
innen, sondern von den Betroffenen erarbeitet. Eigene Ideen kénnen von den Me-
diator/innen als eine unter mehreren Méglichkeiten ins Spiel gebracht werden.

7 vgl. BESEMER 2003, 18f
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5.6

Die Mediator/innen helfen den Beteiligten, sich iber ihre Gefiihle und Interessen klar
zu werden und sie verstandlich zum Ausdruck zu bringen.

Die Mediator/innen sorgen dafiir, dass Machtungleichgewichte ausgeglichen wer-
den bzw. beim Mediationsprozess nicht zum Tragen kommen.

Die Mediator/innen gehen mit dem Gehdrten vertraulich um. Insbesondere stehen
sie nach einem Scheitern der Mediation keiner der Konfliktparteien als Anwalt/in zur
Verfligung. Auch sollten sie nicht als Zeug/innen oder Gutachter/innen in einem an-
schlieBenden Rechtsstreit benannt werden.

Die Mediator/innen achten darauf, dass keine unrealisierbaren, nutzlosen Vereinba-
rungen getroffen werden.

Die Mediator/innen kénnen das Gesprdch von sich aus abbrechen, wenn keine ver-
ninftige und/ oder ethisch verantwortbare Losung gefunden wird.

KLEINES INTERVENTIONSREPERTOIRE FUR MEDIATOR/INNEN

Den Mediator/innen stehen eine Vielzahl an Methoden zur Verfiigung, um den Prozess der Kon-
fliktbearbeitung und Problemlésung voranzubringen.

Damit Coaches und Schiiler/innen gleich damit beginnen kénnen zu tiben, sei zum Ab-
schluss noch ein kleines Interventionsrepertoire mit auf den Weg gegeben. Denn eines ist sicher,
nach der Grundausbildung gilt das Motto: Uben, iben, (iben!

Der/ die Mediator/in muss dafiir sorgen, dass wahrend der Mediation eine Reihe von Punkten si-
chergestellt sind. Dies sind einerseits die bereits besprochenen Regeln und der Ablauf des Media-
tionsgespraches. Uber unterschiedliche Interventionen steuert der/ die Mediator/in das Gesprach:
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Erregung kontrollieren

Gesprdchspartner kdnnen einander kritisieren, es ist ihnen aber als Personen Res-
pekt und Achtung zuzusichern, daher steht die Sachebene im Mittelpunkt und nicht
persénliche Angriffe.

Vertrauen herstellen

Die Konfliktparteien sollen eigene Gefiihle ansprechen, sich sozusagen offenbaren
und nicht nurvon und Gber den anderen sprechen.

Offen kommunizieren

Hierbei sind vor allem folgende Punkte zu beachten:

Situation

Istder Ort glinstig? Steht geniigend Zeit zur Verfligung? Will ich mir die Zeit nehmen?
Soll eine dritte Partei hinzugezogen werden? (Dies ist dann zu empfehlen, wenn sich
eine Seite hoffnungslos unterlegen fiihlt, nicht weil}, wie sie den Konflikt anpacken
soll, von sehr starken Gefiihlen beherrscht wird wie Angst oder Wut).
Wahrnehmung

Keine diffusen Vermutungen dullern, sondern beobachtbare Ereignisse und nach-
prifbare Fakten in die Argumentation einbauen

Gefiihle

Eigene Gefiihle ansprechen

Einstellungen

Vorteile eines kooperativen, Nachteile eines konkurrierenden Konfliktaustrags be-
sprechen, an die Selbstachtung der anderen Partei appellieren

Problem I&sen

Ist das Problem verstdndlich und klar definiert oder gibt es mehrere Problemdefini-
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tionen? Werden sowohl die sachlichen als auch die persénlichen Aspekte des Pro-
blems beriicksichtigt? Haben sich die Parteien die Zeit genommen, alle notwendigen
Informationen zu sammeln und auszutauschen? Sind die Zielvorstellungen der Par-
teien allen klar und verstdndlich? Sind die Parteien bereit, verschiedene Losungsvor-
schldge zu bearbeiten? Sind die Parteien bereit, nach einer gemeinsamen Losung zu
suchen? Herrscht Ubereinstimmung tiber die Praferenzen bei der Bewertung einer
Losung? Wird bei der Entscheidung tiber eine Losung berlicksichtigt, ob sie neuartig
ist, Kompensation enthdlt oder Kompromisse zuldsst? Sind alle Beteiligten bereit, die
Entscheidung zu akzeptieren und zu tragen?

Der Konflikt ist erst dann bereinigt, wenn alle betroffenen Personen sagen kénnen,
dass sie mit der getroffenen Vereinbarung leben und arbeiten kénnen und keinen
Konflikt mehr empfinden.

5.6.1 Haltungen und Verhaltensweisen

Die nachfolgende Liste von Haltungen und Verhaltensweisen® ist nicht als ,Tugendkatalog®, son-
dern als Erfahrungssammlung zu lesen. Es geht nicht um normative Verhaltensanweisungen (,Du
sollst“). Ebenso ,muss“man nicht all diese Elemente jederzeit und vollstdndig ,im Kopf“ haben, um
mit schwierigen Konflikten konstruktivumgehen zu kénnen. Letztlich kann man in schweren Kon-
flikten nur verwenden, was einem intuitiv zur Verfligung steht bzw. ,in Fleisch und Blut® (iberge-
gangen ist,und das geht nicht iiber Lektiire allein. Die Fahigkeit, in konkreten Konfliktsituationen
eine bestimmte Haltung einnehmen zu kénnen, muss erarbeitet (erlernt, antrainiert und laufend
gelibt) werden, damit man’s hat, wenn man’s braucht.

Fir alle nachfolgend aufgelisteten Elemente kann der/ die Mediator/in ,sorgen®, selbstverstand-
lich kann ebenfalls jede Konfliktpartei den Anfang machen und braucht nicht erst darauf warten,
dass die andere Seite gleiches tut:

- Kontakt mit dem Konfliktpartner suchen und halten

« sich Zeit nehmen fiir die Auseinandersetzung

+ Platz einrdumen fir Einfihlung / Empathie / Mitgefihl

- daseigene Selbstwertgefiihl starken, sich selbst anerkennen, ohne iberheblich

zu werden

« Aufmerksamkeit auf kérperliche Zustdnde/ Signale richten

- Anerkennung signalisieren, ohne sich selbst zu verbiegen

- Botschaften des Konfliktpartners ernstnehmen

- dieeigenen Schritte transparent machen

- vorschnelles Einlenken ,auch des Gegners“ vermeiden

- das Ganze im Auge behalten

Beim Ubergang vom Unbehagen zum offenen Konflikt

- Anzeichen fiir eine Konflikteskalation bewusst wahrnehmen
« bisherzuriickgehaltene Gefiihle zulassen

« Grenzen ziehen und Grenzen anerkennen

- bewusst Deeskalationsschritt setzen

. fur,Waffengleichheit“ sorgen

¥ vgl. MARINGER/ STEINWEG 1997, 21 ff
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In der heiBen oder kalten Hauptphase des Konflikts

.

.

zu sich kommen / bei sich bleiben /im ,Spliren” bleiben

eine klare Haltung einnehmen

positive Bedirfnisse und Wiinsche bei sich (und den anderen) entdecken
die eigenen ,Schattenseiten“ins System geben

Konfliktverschiebungen aufdecken

Stellvertreter-Handeln vermeiden oder beenden

Initiative ergreifen fiir Rhythmus und Bewegung im Konfliktgeschehen
rechtzeitig Hilfe von auBen holen

Fir Initiativen zur Beendigung des Konflikts

.

Verantwortung (bernehmen fiir den eigenen Konfliktanteil
Ent-Schuldung/ Verzeihung / Wiedergutmachung

die Opferrolle verlassen, sich der eigenen Starken und Kompetenzen bewusst sein
Verhandlungsbereitschaft zeigen

zur Klarung und zum Ende gelangen wollen.

5.6.2 Die zwélf ,,Zutaten“ der Konfliktlosung

O ON oOOouvi ~ W N K

[E
N R O

. Gegenseitige Achtung

. nach einem gemeinsamen Nenner suchen

. Bedirfnisse, Wiinsche und Sorgen festhalten

. Das Problem oder die Streitfrage neu formulieren

. Einannehmbares Ergebnis fir alle finden

. Alternativen bereit halten und flexibel bleiben

. Offen fir neue Ideen bleiben

. Seien Sie positiv

. Gemeinsam das Problem l6sen

. Das Wort ,,aber“ aus dem eigenen Wortschatz ,streichen®
. Wenn Ihre Vorgehensweise nicht funktioniert, dann verdndern Sie etwas
. Tief einatmen (und wieder ausatmen, ...)

5.6.3 Helfende Fragestellungen
Die nachfolgend angefiihrten Fragen kénnen nicht immer wortwértlich so gestellt werden. Sie
verweisen auf eine bestimmte Ausrichtung. Es gilt demzufolge einen eigenen, persénlichen Modus

zu finden.

d.

.
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Fragen zum Konfliktverlauf

Was gibt es Berichtenswertes tiber deinen Konflikt?

Wie hat sich der Konflikt im Laufe der Zeit verandert? Ist er eskaliert, oder hat er sich
abgeschwacht oder in sonstiger Weise verdndert? Sind kritische Wendepunkte im
Konfliktverlauf zu erkennen?

In welcher Situation erhitzt (ESKALATION) sich der Konflikt und in welcher kiihlt er ab?
Was ist geeignet, den Konflikt voranzutreiben oder abzuschwédchen?

Gibt es Situationen, in denen du auf Distanz zum Konfliktgeschehen gehen kannst?
Welche Méglichkeiten werden bzw. wurden bereits von wem und in welcher Situa-
tion zur Konfliktlosung/-bearbeitung vorgeschlagen?

Auf welche Weise wird bzw. wurde versucht, die Moglichkeiten zur Konfliktlésung/-
bearbeitung umzusetzen?
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b. Problembenennung und -betroffenheit

- Was ist das (dein) Problem?

« Warum haltst du (und dein Gegeniiber) das Problem fiir (k)ein Problem?

« Firwelche anderen Beteiligten ist das Problem ebenfalls (k)ein Problem? Warum?

- Wer wirde sich am ehesten damit abfinden, wenn das Problem unlésbar ware?

- Wann trat das Problem zuletzt auf/ zuletzt nicht auf?

c. Operationalisierung von Gesprachszielen

- Woran erkennst du, dass du dein Ziel erreicht hast (oder dass sich die Situation
verdandert hatte)?

« Was hdtte sich verdndert, wenn eine gute Fee (iber Nacht das Problem weggezaubert
hdtte?
Woran (und wann) wiirdest du bemerken: ,,Ah, das Problem ist gel6st?”

d. Zirkuldre Fragen

« Was meinstdu, wie dein Gegeniiber deine Position oder deine Situation beschreiben
wirde?

« Wiewirde dein Gegeniiber die Situation (das Problem) sehen?
Warum wiirde er/ sie die Situation (Problem) anders sehen kénnen?

- Wer noch wiirde es anders sehen? Wie wiirde der/ die es sehen?

- Was macht X, wennY es auch so sehen wiirde?

« Wie kannst du mir(oder deinem Gegeniiber) helfen, dass ich (oder dein Gegeniber) dir
helfen kann?

« Was koénnte dein Gegenlber realistischerweise tun, wenn er deine Ziele optimal
unterstiitzen wollte, ohne seine véllig aufzugeben?

e. Fragen zu ,Worst Case-Folgen“

« Was wdre, wenn man die Sache so weiter laufen lassen wiirde (oder: gar nichts tun
wiirde)?

- Wie wirden sich die verschiedenen Losungsversuche auswirken?

« Wie beurteilst du die Folgen? Wie dein Gegentiber?

- Wie kdnnte man das Problem noch steigern?

- Wie kénnte man die ganze Sache scheitern lassen oder sabotieren? Wer kénnte am
meisten dazu beitragen?

5.6.4 Kldarungshilfe
THOMANN und SCHULZ von THUN zdhlen eine ganze Reihe von Interventionsmethoden auf, die
Gesprdchshelfer/innen im Rahmen einer Kommunikationsklarung wahrnehmen kénnen. Nach-
folgend sollen einige davon kurz dargestellt werden:
a. Zur Aussage auffordern:
»Kannst du etwas mehr dariiber erzdhlen?”; ,Wie bist du auf die Idee gekommen?*;
»Was fiir Gefiihle hast du dabei gehabt?“
b. Zur Reaktion auffordern:
»Was |6st das bei dir aus?”; ,Was sagst du dazu?“; ,Ist das neu fir dich?*
»Glaubst du das?”
c. Den direkten Kontakt wieder herstellen:
»Sag das mal deinem Schulkameraden direkt ins Gesicht!“
Oder einfach ein non-verbales, den Weg weisendes Handzeichen

19 vgl. THOMANN Christoph/ SCHULZ von THUN Friedemann; Klarungshilfe. Handbuch fiir Therapeuten, Gesprdchshelfer und
Moderatoren in schwierigen Gesprachen. Theorien, Methoden, Beispiele; Reinbek 1990, S. 105-124
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d. Doppeln:
In schwierigen Gesprdchssituationen kann der/die Mediator/in die Initiative ergrei-
fen und folgende Schritte einleiten:
1. Die Erlaubnis des/der Klienten/in zum Doppeln erbitten:
»Darf ich neben dich kommen und etwas fir dich zu deiner Schulkameradin sagen,
und du sagst mir anschliefend, ob das stimmt?“
2. Der/die Mediator/in spricht flir eine/n Klienten/in. Geht zu diesem/dieser hin, hockt
sich neben ihn/sie, etwas dahinter und tiefer und sagt mit Blick auf die Schulkame-
rad/in, dessen Vornamen er/sie ausspricht:
»WeiRt du, Carla, im Grunde genommen ..“
3. Der/die Mediator/in fragt den/die Klienten/in, ob er/sie zutreffend fir ihn/sie ge-
sprochen hat: ,Stimmt das so fiir dich?“
Beim Doppeln geht es nicht nur um die Verbalisierung emotionaler Erlebnisinhalte,
sondern gleichfalls um die Ergdnzung, Kldrung und Drastifizierung von Sache, Selbst-
aussage, Beziehung und Appell.
Die direkte Anrede mit dem (Vor)Namen hat die Wirkung eines ,,Sesam-6ffne-dich-
Wortes”.

Der/die Mediator/in bedarf zum Doppeln folgende Fdhigkeiten:

- ein Geftihl fir Unvollstdndigkeit haben,

- zwischen den Zeilen lesen und aus dem Ton heraushoren,

- das Vermisste erganzen,

- das Angedeutete drastifizieren kénnen.

e. Verstandnisiiberpriifung

Es ist wichtig, dass die Gesprdchspartner aus der Verhdrtung des eigenen Stand-
punktes herauskommen, sozusagen den eigenen Schiitzengraben verlassen und das
»feindliche“ Gebiet begehen. Ein ,,ja das versteh’ich schon“ gefolgt von einem ,,aber*
zeigt meist, dass diese Person noch das eigene Gebiet nicht wirklich verlassen hat.
Meist folgen auf das ,aber“Begriindungen, Verteidigungen, Rechtfertigungen des ei-
genen Standpunktes. Hier gilt es vom/von der Mediator/in nachzufassen, dass und
was er/sie vom Gesprdchspartner und seiner/ihrer Situation wirklich verstanden hat.

Auszugsweise seien einige Publikationen zur praktischen Anleitung als FuRnote?® angefiihrt, aus
denen weitere Interventionsmethoden entnommen werden kénnen, um das eigene Repertoire als
Mediator/in aufzubessern.

Wichtig erscheint an dieser Stelle jedoch nochmals der Hinweis, dass ,noch kein Meister vom Him-
mel gefallen ist“ und erst durch Ubung und Praxis das Fiihren von Mediationsgesprachen souve-
raner wird.

2 WALKER Jamie; Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Grundschule; Frankfurt a.M. 1998
WALKER Jamie; Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe 1, Spiele und Ubungen; Frankfurt a.M. 1998
JEFFERYS-DUDEN Karin; Das Streitschlichter Programm. Mediatorenausbildung fir Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 3 bis
6; Weinheim 1999
JEFFERYS-DUDEN Karin; Konfliktlésung und Streitschlichtung. Das Sekundarstufen-Programm; Weinheim 2000
JEFFERYS-DUDEN Karin/ DUDEN Thomas; Konflikte spielend I6sen. Lernspiel fir die Streitschlichtung; Weinheim 2001
BRUNDEL Heidrun/ AMHOFF Birgit/ DEISTER Christiane; Schlichter-Schulung in der Schule. Eine Praxisanleitung fiir den Unter-
richt; Dortmund 1999
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