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Kurzzusammenfassung

Im Theorieteil der vorliegenden Masterarbeit werden zuerst grundlegende Begriffe zum Pha-
nomen Konflikt definiert, bevor es zur Darlegung zweier bedeutender und haufigangewandter
Gesprachsfihrungen kommt. Anschliefend werden Konfliktlosungsmoglichkeiten aufgezeigt
und der Einsatz der Gewaltfreien Kommunikation erldutert. Ziel der Arbeit ist es, anhand von
Interviews herauszufinden, welche Chancen und Herausforderungen sich aus der Sicht von
praktizierenden Primarstufenlehrkraften ergeben, wenn Kinder moglichst selbststandig Kon-
flikte 16sen. Weiters wird erforscht, welche Konfliktlosungswege sowohl Schiilerinnen und
Schiiler als auch Lehrpersonen im Klassenraum einsetzen. Anhand einer qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2016) werden die Resultate der Interviews ausgewertet und mit dem

Theorieteil in Verbindung gebracht.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass das Konfliktgesprach das am oftesten genannte Kon-
fliktlosungsverfahren ist. Zu den haufigsten Konflikten in den Schulen zdhlen kleine Auseinan-
dersetzungen zwischen zwei Kindern, welche meist von den Konfliktparteien selbststandig
oder mithilfe eines Streitschlichterkindes gel6st werden. Bei tieferen Konflikten fungiert grof3-

tenteils die Lehrperson als vermittelnde Person im Gesprach.

Summary

The theoretical part of this master’s thesis starts with defining the basic terms connected to
the phenomenon of conflict. Then it introduces two important and frequently used forms of
dialogue management. Afterwards conflict resolution options are presented and the use of
non-violent communication is explained. The thesis’ goal is to find out which opportunities
and challenges arise when children solve disputes as independently as possible, based on in-
terviews with primary school teachers. Furthermore the work analyses which ways of con-
flict resolution are applied by primary teachers on one the hand and pupils on the other
hand. Using a qualitative content analysis according to Mayring (2016), the results of the in-

terviews are evaluated and compared with the theoretical part.

The research results show that talking about conflicts is the most frequently mentioned
method of conflict resolution. Furthermore the thesis demonstrates that small disputes be-
tween two children are the most recurring way of conflicts in schools. Usually they are
solved by the conflict parties themselves or with the help of a dispute mediator child. In case

of deeper conflicts the teacher often acts as the mediator in the conversation.
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1 Themenaufriss und Zielstellungen

»,Die Erziehung zum richtigen Streiten miteinander ist ebenso wichtig wie das Einmaleins.”
(Siebert, 2003, S. 13)

Dieses Zitat soll die Wichtigkeit eines konstruktiven Umganges mit Konflikten verdeutlichen.
Die richtige Handhabung von Konflikten, die Bereitschaft, den am Konflikt beteiligten Perso-
nen respektvoll entgegenzutreten sowie Moglichkeiten zur Konfliktlésung kénnen, ahnlich wie
Rechenaufgaben oder Grammatik, erworben und geilibt werden. Konflikte treten in den un-
terschiedlichsten Lebensbereichen auf, auch in der Schule. Der Klassenraum ist ein Ort des
gemeinsamen Zusammenlebens, ein sozialer Lebens- und Erfahrungsraum, an dem Schiilerin-
nen und Schiler mit verschiedenen Bediirfnissen aufeinandertreffen (BMBWF, 2005, S. 2).
Durch unterschiedliche Einstellungen, Absichten und Erwartungen der Lehrpersonen und Ler-
nenden kénnen Konflikte auf verschiedenen Beziehungsebenen entstehen. Werden diese
nicht gelost, tritt haufig der Fall ein, dass sie das Klassenklima negativ beeinflussen sowie nach-
haltiges Lernen behindern (Keller, 2010, S. 9). Konflikte im Klassenraum bieten daher die Mog-
lichkeit und Notwendigkeit, den Schiilerinnen und Schiilern einen konstruktiven Umgang mit

Konflikten ndherzubringen.

Konflikte rauben viel Energie und werden oft mit etwas Negativem verbunden, jedoch sind
diese nicht an sich das Problem. Daher ist die Art, wie Schiilerinnen und Schiiler mit Konflikten
umgehen, bedeutsam. Lernen Kinder Konflikte konstruktiv zu I6sen, kdnnen diese als eine Be-
reicherung fir ihre personliche Weiterentwicklung betrachtet werden (Rademacher, 2021, S.
77). Wie die Konfliktkultur in einer Klasse gelebt wird, hdngt unter anderem von der lehrenden
Person ab, da diese als Vorbild wirkt. Daher gilt es, Konflikte wahrzunehmen und diese kon-
struktiv zu l6sen (Herzog, 2007, S. 83). Lernen Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich mit Kon-
flikten umzugehen, hat das einen positiven Einfluss auf deren Einstellung zu Konflikten im All-
gemeinen (Mehta & Riickert, 2008, S. 55).

Konflikte héren in den seltensten Fallen von selbst auf und in jedem besteht das Risiko einer
Eskalation. Es sollte moglichst rasch in diese eingegriffen werden, damit sie sich nicht weiter
ausbreiten und folglich immer mehr Personen und Gegenstande einbeziehen (Herzog, 2007,
S. 44). Die Konfliktpsychologie besagt, dass die Chance, einen Konflikt zu [6sen, umso groRer
ist, je friher ein Konflikt bearbeitet wird (Keller, 2010, S. 29). Dies bedeutet jedoch nicht au-
tomatisch einen Konflikt direkt in der auftretenden Situation nachhaltig [6sen zu kénnen. Eine
Direktreaktion durch die Lehrperson reicht insbesondere bei lang andauernden, tiefen Kon-
flikten nicht aus. Vielmehrist es notwendig die genannten Konflikte in Form eines Gespraches

mit allen am Konflikt beteiligten Personen zu bearbeiten (Palzkill et al., 2015, S. 58).
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Dabei ist sowohl die Kommunikationsbasis als auch die Gesprachsfiihrung von Relevanz. Es
gibt drei verschiedene Formen der Gesprachsfiihrung: die Moderation, die Mediation und die
Beratung. Personen, welche in der Schule Gesprache mit Schilerinnen und Schiilern fihren,
nehmen dabei spezielle Rollen ein. Sie sind nicht unabhangige Personen des Gesprachs, son-
dern selbst Teile des Systems, in welches sie Themen oder Anliegen einbeziehen (Lindemann,
2017, S. 16).

Eine hadufige Folge von verdrangten und nicht gelosten Konflikten ist Gewalt. Diese entsteht
dort, wo Sprache und Ausdrucksfahigkeit fehlen. Die Fahigkeit zu kommunizieren beschrankt
sich nicht auf das reine Reden — Kommunikation ist viel mehr. Menschen verstandigen sich
nicht nur mithilfe von Sprache, sondern auch anhand von Mimik und Gestik. Neben dem Re-
den sind das achtsame Zuhéren und Wahrnehmen ebenso bedeutsam, um Konflikte zu kléren
und Gewalt vorzubeugen (Herzog, 2007, S. 60f.). Das Gesprach in Form eines Dialogs ist sinn-
voll, wenn alle Beteiligten sich dazu bereit erklaren, den Konflikt sachlich klaren zu wollen.
Jedoch hat diese Form der Konfliktbewaltigung auch seine Grenzen. Droht der Dialog aufgrund
von Beschimpfungen oder Gewalt zu eskalieren, ist ein Machteingriff durch die Lehrperson
notwendig. Der Dialog muss ebenfalls beendet werden, wenn sich die am Konflikt beteiligten

Personen nicht an Zielvereinbarungen halten (Keller, 2010, S. 29f.).

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, unterschiedliche Mdglichkeiten der Konfliktlosung aufzu-
zeigen, um Konflikte zwischen Schilerinnen und Schiilern konstruktiv zu bewaltigen. Dabei
liegt der Fokus auf dem variierenden Verfahren der Streitschlichtung. Weiters werden in der
Arbeit die vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation erldutert und wie diese im Unterricht
der Primarstufe umgesetzt werden kénnen. Darliber hinaus ist es ein Anliegen, in dieser Arbeit
herauszufinden, welche Chancen und Herausforderungen es aus der Sicht von praktizierenden
Padagoginnen und Pddagogen der Primarstufe gibt, wenn Schiilerinnen und Schiiler moéglichst
aktiv in die Konfliktlésung miteingebunden werden. Zudem soll erfragt werden, welche Kon-

fliktlosungsmoglichkeiten die interviewten Lehrpersonenin ihren Klassen anwenden.
Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Welche Chancen und Herausforderungen sehen praktizierende Primarstufenlehrkréfte in der
aktiven Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler beim Lésen von Konflikten im schulischen All-
tag und welche Wege werden angewandt, die zu einer positiven Konfliktkultur im Klassenraum

beitragen?

Die Beantwortung der Forschungsfrage erfolgt durch gefiihrte Leitfadeninterviews mit ausge-
wahlten Primarstufenlehrpersonen. Durch die Interviews wird ein Einblick in die Konfliktlo-

sung zwischen Schiilerinnen und Schilern in der Schule gegeben. Zudem wird geschildert,
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welche Chancen und Herausforderung es bei der Umsetzung kommunikativer Methoden der

Konfliktlésung aus der Sicht der Interviewten gibt.

Die vorliegende Arbeit ist in einen Theorieteil und in einen empirischen Forschungsteil geglie-
dert. Im ersten Teil werden zentrale Begrifflichkeiten geklart, insbesondere wird naher auf das
Phanomen Konflikt eingegangen und im weiteren Verlauf werden verschiedene Moglichkeiten
der Konfliktlésung sowie die Gewaltfreie Kommunikation als Kommunikationsmodell vorge-
stellt. Im zweiten Teil, welcher eine praxisrelevante Studie inkludiert, werden die gefiihrten
Leitfadeninterviews thematisiert und eine empirische Auswertung mittels der qualitativen In-

haltsanalyse von Mayring vorgenommen.
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2 Zentrale Begriffsbestimmungen

,Das Verstandnis von Konflikten ist eine grundlegende Voraussetzung fur ihre Losung.” (Ma-
yer, 2007, S.7)

Um Konflikte in der Schule I6sen zu kénnen, gilt es, das Beobachtete korrekt zu beschreiben,
einzuordnen und zu verstehen. Dafiir wird ein konfliktpsychologisches Basiswissen benoétigt,
dessen grundlegende Begrifflichkeiten im folgenden Kapitel erlautert werden (Keller, 2010, S.
12). Konkret werden die Termini Konflikt, Stérung, Gewalt und Gewaltprévention sowie Ge-

sprédch erklart.

2.1 Konflikt

In der Fachliteratur sind zahlreiche Definitionen zum Begriff Konflikt zu finden. Er ldsst sich aus
dem lateinischen Wort ,conflictus” ableiten und kann im Allgemeinen als ,,ZusammenstoR,

Auseinandersetzung” tibersetzt werden (Duden, 2022).

Glasl (2004) definiert den Begriff wie folgt:

Sozialer Konflikt ist eine Interaktion zwischen Akteuren (Individuen, Gruppen, Organisationen
usw.) wobei wenigstens ein Akteur eine Differenz bzw. Unvereinbarkeitim Wahrnehmen, im Den-
ken, im Fiihlen, im Wollen mit dem anderen Akteur (den anderen Akteuren) in der Arbeit erlebt,
dass beim Verwirklichen dessen, was der Akteur denkt, fiihit und will, eine Beeintréichtigung
durch einen anderen Akteur (die anderen Akteure) erfolgt. (Glasl, 2004, S. 17)

Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure kénnen einzelne Personen sein oder auch Gruppen,
die sich gegenliberstehen und zu einem bestimmten Sachverhalt verschiedene Bediirfnisse
aufweisen (Kliebisch & Meloefski, 2009, S. 93). Konflikte kommen intrapersonal oder interper-
sonal zustande. Wahrend ein intrapersonaler Konflikt innerhalb eines Menschen passiert, be-
zieht ein interpersonaler Konflikt mehrere Menschen mit ein (Nolting, 2002, S. 14). In der
Schule ereignen sich interpersonale Konflikte haufig zwischen Schilerinnen und Schiilern oder
zwischen der Lehrperson und Lernenden. Entstehen Konflikte zwischen Schilerinnen und
Schiilern, haben diese nicht nur Auswirkungen auf die betroffenen Konfliktparteien, sondern
auch immer aufdas Klassenklima und den Unterricht. Dies bedeutet, dass es sich hierbei nicht
nur um einen individuellen Konflikt handelt, sondern um einen Konflikt, der sich im System
Klasse abspielt (Kiel et al., 2013, S. 156).

Ein Konflikt tritt auf, wenn mindestens zwei Streitparteien Differenzen im Fihlen, Wollen und
Handeln merken und diese nicht mehr in Form eines Gespréachs geklart werden kénnen. Ver-
splirt ein Mensch unangenehme Gefiihle, so sind diese aufgrund von unerfiillten Bedirfnissen

entstanden und kénnen einen Konflikt zur Folge haben. In diesem treffen die
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unterschiedlichen Bediirfnisse der Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure aufeinander, die
es ohne gegenseitige Schuldzuweisung auszusprechen gilt. Erst wenn jede Konfliktpartei die
Bediirfnisse seines Gegenlibers erkennt und wertschatzt, konnen gemeinsam Losungen fiir
den Konflikt konstruiert werden (Oboth & Weckert, 2014, S. 77ff.).

Die Bedrfnisse eines Menschen demonstriert der amerikanische Psychologe Maslow (0.J.) in
Form einer Pyramide. Diese ist hierarchisch in insgesamt fiinf Stufen aufgeteilt. Jede Stufe
steht flir bestimmte Bedlirfnisse des Menschen. Basis der Pyramide bilden kérperliche Grund-
bedirfnisse wie Trinken oder Schlaf. Darauf folgen Sicherheits-Bedirfnisse, wie zum Beispiel
korperliche Sicherheit. Die ndachsthohere Stufe bilden die Sozial-Bediirfnisse, welche unter an-
derem Integration und Kommunikation miteinschlieRen. Darauf aufbauend folgen die Indivi-
dual-Bediirfnisse wie beispielsweise Anerkennung. In der obersten Stufe der Pyramide befin-
den sich die Kultur-Bedirfnisse wie das Streben nach Selbstverwirklichung. Die Bedurfnisse
der ersten vier Stufen kdnnen als die Defizitbedlrfnisse zusammengefasst werden. Hingegen
zahlt die oberste Stufe der Bedirfnispyramide zu den Wachstumsbediirfnissen. Wurden die
Defizitbedirfnisse befriedigt, konnen die Wachstumsbeddrfnisse angestrebt werden. Zusam-
mengefasst bedeutet dies, dass erst, wenn die grundlegenden Bediirfnisse eines Menschen
erflllt sind, ein Bedirfnis der ndchsthéheren Stufe befriedigt werden kann (Bruschek et al.,
2016, S. 45).

Abbildung 1: Bediirfnispyramide nach A. Maslow (Bruschek et al., 2016, S. 45)

In der Schule entstehen Konflikte zwischen Lehrpersonen und Lernenden nicht nur, weil sie
differente Bedlirfnisse bezliglich eines Sachverhaltes haben, sondern ebenso, wenn Kinder

und Lehrkrafte unterschiedliche Vorstellungen und Haltungen in Bezug auf den
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Unterrichtsverlauf haben. Beispielsweise mdchte eine Lehrperson nach Riickgabe der Lern-
zielkontrolle mit dem Unterricht fortfahren, die Schilerinnen und Schiiler bevorzugen es je-
doch, sich dartiber mit ihrer/ihrem Nachbarin/Nachbarn zu unterhalten. Nicht nur die Haltun-
gen der Konfliktparteien unterscheiden sich, sondern auch die Handlungsabsichten. Dies hat
zur Folge, dass sich die Lehrperson sowie die Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig in ihrem
Handeln blockieren und folglich ein Konflikt entstehen kann (Kliebisch & Meloefski, 2009, S.
93f.).

In einem Konflikt werden die Wahrnehmung und der Denkprozess der beteiligten Personen
eingeengt und eingeschrankt. Es werden nur noch die negativen Eigenschaften des Gegen-
Ubers gesehen und haufig wird dabei der urspriingliche Ausloser des Konflikts vergessen. Eine
Konfliktpartei weist jeweils der anderen die Schuld zu, hat hingegen von sich ein positives
Selbstbild. In Konfliktsituationen fallt es den Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren
schwer, ihren eigenen Willen objektiv zu reflektieren. Sie fokussieren auf ihre negativen Ge-
flihle und lassen sich vom beobachteten oder interpretierten Verhalten ihres Gegeniibers
steuern (Oboth & Weckert, 2014, S. 80ff.).

Grundsatzlich ist zu erwahnen, dass Konflikte zu unserem alltaglichen Leben gehoéren. Sie sind
eine essenzielle Begleiterscheinung flir den sozialen Wandel des Zusammenlebens jeder Ge-
sellschaft. Der Begriff Konflikt ist zum Grof3teil negativ konnotiert und es wird in der Regel
versucht, ihn zu vermeiden. Meist erzeugen Auseinandersetzungen Probleme, die beteiligten
Personen fuhlen sich von ihrem Gegendtiber in ihrer Personlichkeit angegriffen und die Emoti-
onen spielen verrlickt. Jedoch haben Konflikte auch etwas Positives an sich, da sie den betei-
ligten Personen ermoglichen, an ihnen zu wachsen und sich weiterzuentwickeln (Kliebisch &
Meloefski, 2009, S. 98). Daher geht es nicht primar darum, Konflikte zu vermeiden, sondern
Wege und Mittel zu einer konstruktiven Konfliktldsung zu finden. Die Schule bzw. die Klasse
ist ein Ort mit hohem Konfliktpotenzial, da haufig Differenzen zwischen den Zielen und Inte-
ressen der am Schulleben beteiligten Personen bestehen. Ausgel6st werden Auseinanderset-
zungen in der Schule unter anderem durch mangelnde Strukturvorgaben, durch eine unklare
Flihrung oder durch zu wenige Moglichkeiten fliir Kommunikationsaustausch (Bruschek et al.,
2016, S. 41).

Es muss zwischen den Begriffen Meinungsverschiedenheit und Konflikt differenziert werden.
Eine Meinungsverschiedenheit wird erst dann zu einem Konflikt, wenn diese nicht konstruktiv
ausgetragen werden kann und die betroffenen Personen nicht mehr respektvoll miteinander
umgehen (Oboth & Weckert, 2014, S. 37). Weiters besteht ein klarer Unterschied zwischen

einem aggressiven ZusammenstoRen und einem Konflikt. Wahrend Ersteres das Verhalten
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bzw. den Umgang der Konfliktparteien mit dem Konflikt beschreibt, meint Zweiteres den Kon-
flikt selbst (Nolting, 2002, S. 14f.).

2.2 Storung

Oftmals wird in der Fachliteratur der Begriff Stérung als Synonym fiir einen Konflikt verwen-
det. Der Grund daflrist, dass es sich bei einem Konflikt zugleich auch um eine Stérung handeln
kann. Streiten beispielsweise zwei Kinder im Unterricht, so liegt in diesem Fall nicht nur ein
Konflikt zwischen zwei Personen vor, sondern auch eine Stérung des Unterrichts (ebd., S. 14).
Jedoch betont Nolting (ebd.), dass die Begriffe ,Storung’ und ,Konflikt" auch unterschiedlich
definiert werden kénnen. Wahrend eine Stérung auf die Verhaltensebene reduziert werden
kann, muss ein Konflikt eher in Verbindung mit der tiefen zugrunde liegenden Motivation ge-

sehen werden.

Im Unterricht kann zwischen drei verschiedenen Typen von Storungen unterschieden werden:
der aktiven und passiven Stérung sowie der Stérung in der Schiilerinnen/Schiiler-Schilerin-
nen/Schiler Interaktion. Erstere liegt vor, wenn durch Schilerinnen und Schiiler Unruhe im
Unterricht erzeugt wird und diese unaufmerksam sind, sodass der Unterricht nicht ungestort
stattfinden kann. Zweitere Storung im Unterricht kann dann beobachtet werden, wenn ein
Kind die erwilinschten Aktivititen wie Mitarbeit nicht erbringt. Stéorungen der Schilerin-
nen/Schuler- Schilerinnen/Schiler Interaktion entstehen, wenn Lernende Probleme im Um-
gang miteinander haben. Diese Art von Stérungen betreffen nicht unbedingt direkt den Un-
terricht, sondern finden Uberwiegend in der Klasse bzw. Schule statt, beeinflussen jedoch

trotzdem das gemeinsame Miteinander im Lebensraum Schule (ebd., S. 12f.).

Nimmt die Lehrperson im Unterricht eine Stérung wahr, so reagiert sie auf diese, indem sie
dem Kind klarmacht, dass es stort und jene Regel benennen ldsst, gegen die es verstoRen hat.
In manchen Schulen gibt es den sogenannten Trainingsraum. In diesem kann das Kind auf frei-
williger Basis mithilfe einer Trainingsraumlehrperson sein Verhalten reflektieren und tberle-
gen, wie es sich alternativ hatte verhalten kdnnen. Ebenso soll das Kind wieder ein Bewusst-
sein flr die Regeln und deren Einhaltung erlangen sowie motiviert werden, verantwortlich zu
handeln (Briindel & Simon, 2007, S. 40).

Stérungen entstehen nicht nur bei eindeutigen VerstoRen gegen schulische Regeln und Nor-
men. Als Stérungen werden bereits schulische und unterrichtliche Situationen bezeichnet, in
denen es zu Schwierigkeiten zwischen Lernenden oder zwischen diesen und Lehrpersonen
kommt und die Interakteurinnen und Interakteure Probleme zeigen, mit schulischen Regeln

und Normen umzugehen. Dabei werden keine Unterschiede zwischen den Verursacherinnen
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und Verursachern der Schwierigkeiten gemacht. Eine Situation, in der beispielsweise eine St6-
rung entstehen kdnnte, ware, wenn nicht klar ist, an welche Regeln und Normen sich Schiile-

rinnen und Schuler zu halten haben (Jlirgens, 2017, S. 11).

2.3 Gewalt und Gewaltpravention

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) definiert den Begriff Gewalt wie folgt:

Der absichtliche Gebrauch von angedrohtem oder tatsdchlichem kérperlichem Zwang oder phy-
sischer Macht gegen die eigene oder eine andere Person, gegen eine Gruppe oder Gemeinschaft,
der entweder konkret oder mit hoher Wahrscheinlichkeit zu Verletzungen, Tod, psychischen
Schdden, Fehlentwicklung oder Deprivation fiihrt. (WHO, 2003, S. 6)

Das sogenannte Okologische Erkldrungsmodell der Weltgesundheitsorganisation beschéftigt
sich mit verschiedenen Faktoren auf insgesamt vier Ebenen, die Einfluss auf das Verhalten
eines Menschen haben und das Risiko, zu einer Gewalttaterin/einem Gewalttater oder -opfer
zu werden, erhohen. Die erste Ebene ist die individuelle. Sie offenbart biologische und per-
sonliche Entwicklungsfaktoren, die Einfluss auf das Verhalten eines einzelnen Menschen ha-
ben. Dazu zdhlen zum Beispiel Personlichkeitsstorungen, bisherige Erfahrungen mit Miss-
brauch oder auch der Bildungsstand. Die zweite Ebene ist die Beziehungsebene. Auf dieser
werden die engen zwischenmenschlichen Beziehungen naher betrachtet und geklart, inwie-
fern diese Einfluss auf das Gewaltverhalten eines Menschen haben. Abgesehen davon gibt es
die dritte Ebene, welche als Gemeinschaftsebene betitelt wird. Auf der genannten Ebene wer-
den die sozialen Beziehungen des unmittelbaren Umfeldes untersucht sowie geklart und wel-
che Faktoren Einfluss auf das Risiko, eine Gewalttaterin/ein Gewalttater oder -opfer zu wer-
den, haben kénnten. Beispiele fiir Einflussfaktoren waren eine hohe Arbeitslosigkeit, ein ,Dro-
genmarkt’ im Umfeld oder die Wohnmobilitdt. Die vierte Ebene ist die gesellschaftliche und
geht der Frage nach, inwiefern gesellschaftliche Faktoren, unter anderem soziale und kultu-

relle Normen, Einfluss auf das Gewaltverhalten eines Menschen ausiiben (ebd., S. 13f.).

Mit der Frage, wie Gewalt auf allen vier genannten Ebenen entgegengewirkt werden kann,
beschaftigt sich die sogenannte Gewaltpravention. Das Wort Prdvention leitet sich vom latei-
nischen Wort ,praevenire” ab und bedeutet , etwas zuvorzukommen®. Ziel der Gewaltpraven-
tion ist, der Gewalt vorzubeugen und entgegenzuwirken. Es gibt die primare Gewaltpraven-
tion, welche Moglichkeiten aufzeigt, die Gewalt vorbeugen sollen und die sekundare Gewalt-
pravention, die sich damit beschaftigt, wie in einer Gewaltsituation interveniert werden kann.
Komplementiert werden diese von der tertidren Gewaltpravention, die sich auf Mallnahmen
bezieht, die zur Nachbereitung von Gewalthandlungen eingesetzt werden (Herzog, 2007, S.
36).
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Im Hinblick auf Konflikte in der Schule bedeutet Gewaltpravention zu lernen, wie Schiilerinnen
und Schiler Konflikte |6sen kdnnen, ohne dass diese dabei zu Gewalthandlungen fiihren. Da-
her gilt es Konflikte in der Schule nicht zu vermeiden, sondern zu lernen, wie diese konstruktiv
ausgetragen werden kénnen, ohne dass es dabei zu Gewalttaten kommt. Gewaltpravention
betrifft nicht nur eine einzelne Klasse, sondern immer eine gesamte Schule. Diese soll das
Schulklima sowie die Beziehungen zwischen den am Schulleben beteiligten Personen starken.
Gewaltpravention im Klassenraum kann durch einen demokratischen Unterricht, der darauf
ausgerichtet ist, dass Schiilerinnen und Schiiler ihre Probleme und Konfliktsituationen selbst-

standig |6sen lernen, gefordert werden (Gamauf-Eberhardt et al., 2011, S. 5f.).

AuBerdem ist es wichtig, die Griinde fiir die Entstehung von Gewalt in der Schule herauszufin-
den. Es gibt verschiedene Theorien, welche die Ursachen unterschiedlich begriinden, unter
anderem die Konflikt- und Spannungstheorien. Diese stiitzen sich auf Konflikte und Spannun-
gen, die im Klassenraum entstehen. Die Klasse ist ein Ort, in dem verschiedene soziale Bezie-
hungen gepflegt werden. In dieser bedarf es gemeinsamer Klassenregeln, damit gewalttatige
Konflikte vermieden werden kdnnen. Werden keine Regeln vereinbart, kann es vermehrt vor-
kommen, dass insbesondere gewaltanfallige Schiilerinnen und Schiiler versuchen, ihre Macht-
interessen durchzusetzen. Dies kann Konflikte, welche in Gewalthandlungen enden, hervorru-
fen. Daher ist es unerldsslich, gemeinsam mit den Schilerinnen und Schiilern Regeln zu ver-
einbaren, an die sich auch tatsachlich alle halten (Dubs, 2009, S. 537f.). Es missen jedoch auch
die Konsequenzen besprochen und festgelegt werden, wenn die Regeln nicht eingehalten

werden sollten.

Gewalt im Klassenraum entsteht Gberwiegend, wenn Schilerinnen und Schiiler nicht wissen,
wie sie Konflikte mit Worten I6sen konnen. Dariiber hinaus fehlen ihnen soziale Kompetenzen,
um mit ihren Gegenliibern in Beziehung zu treten und Mitgefihl flir diese zu empfinden. Lehr-
personen konnen Gewalt in der Schule entgegenwirken, indem sie klar ihre Stellung zu dieser
einnehmen und unmittelbar in Gewalthandlungen einschreiten. Dadurch wird den Taterinnen
und Tatern Gewalt als Handlungsoption genommen und es miissen ihnen alternative Hand-

lungsmoglichkeiten aufgezeigt werden (ebd.).

Um Konflikte gewaltfrei [6sen zu konnen, missen diese rechtzeitig und unvoreingenommen
wahrgenommen werden. Wahrnehmen bedeutet in diesem Sinne, Konflikte achtsam zu be-

obachten, ohne dabei voreilig ein Urteil zu fallen (Herzog, 2007, S. 53).

Ebenso ist das achtsame Zuhoren bedeutsam, damit aus Konflikten keine Gewalthandlungen

entstehen. Achtsames Zuhoren beinhaltet, dem Gegeniiber mit Gleichwirdigkeit
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gegenliberzutreten, Augenkontakt zu suchen und ihm die volle Aufmerksamkeit zu schenken
(ebd., S. 61).

2.4 Gesprach

In der Zusammenarbeit mit allen am Schulleben beteiligten Personen, wie etwa dem Kolle-
gium, den Eltern, aulBerschulischen Personen oder den Schiilerinnen und Schiilern selbst, ist
eine zielgerichtete Kommunikation unerlasslich. Sie istin allen Formen des Gesprachs bedeut-
sam, um den Schulalltag erfolgreich zu gestalten. Besonders in der inklusiven Schule ist die
Flihrung von Gesprachen nicht wegzudenken, da hier Personen vermehrt im Team arbeiten.
Auch die zunehmende Heterogenitat in den Schulklassen erfordert eine intensive Vernetzung,
Interdisziplinaritat, Kooperation und somit Kommunikation. In einem individualisierten Unter-
richt, aber auch in einem demokratischen Schulalltag, nehmen Lehrpersonen eine moderie-
rende Funktion ein. Dies bedeutet, sie leiten und gestalten Gesprache und Uberlassen den

Schilerinnen und Schiilern viel Handlungs- und Gestaltungsspielraum (Lindemann, 2017, S. 9).

All jene Personen, die in der Schule Gesprache fiihren, fungieren in einer Doppelrolle. Einer-
seits leiten sie das Gesprach, andererseits missen sie eigene Themen, Anliegen und Ziele in
dieses einbauen. Es ist notwendig, dass Gesprache konkret vorbereitet werden, damit diese
nicht zu weiteren Problemen fiihren. Es kommt haufig vor, dass in einem Gesprach nicht klar
ist, wer flir die Leitung zustandig ist. Tritt dieser Fall auf, ist es hilfreich, Gber ein Ablaufschema
und Techniken der Gesprachsfiihrung Bescheid zu wissen, sodass eine am Gesprach beteiligte
Person die Leitung entweder zu Beginn oder erst im Laufe des Gesprachs einnehmen kann. Im
Idealfall ist bereits vor dem Gesprach klar, wer fir die Leitung zustdndig ist (ebd., S. 11). Die
Gesprachsfiihrung ist ein Oberbegriff flr unterschiedliche Gesprache, wie zum Beispiel das

Konfliktgesprach oder das therapeutische Gesprach (ebd., S. 16).

Wird ein Gesprach von der Lehrperson gefiihrt, unabhangig von der Form des Gesprachs, so
sollte sich diese im Vorhinein tiberlegen, welche ,Spielregeln” im Gesprach gelten sollen. Dies
bedeutet, dass sich die Lehrperson im Klaren sein muss, ob sie mit dem Gespréach die Schiile-
rinnen und Schiler lediglich Gber etwas informieren méchte, ob sie sich die Meinungen der
Kinder zu einem Thema einholen méchte und dann selbst eine Entscheidung trifft oder ob sich
die Lernenden auf Augenhohe aktiv am Gesprach beteiligen und mitentscheiden sollen. Die
Spielregeln miissen auch mit den Kindern kommuniziert werden, sodass sie wissen, was die
Lehrperson von ihnen im Gesprach erwartet. Ebenso ist auf die Sitzordnung im Gesprach zu
achten. Weiters ist eine angemessene Wortwahl zu wahlen, sodass die Sprache im Gesprach

den Kindern entsprechend angepasst wird. Ebenso ist es bedeutsam wertfreie AuRerungen zu
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wahlen, da in Konflikten schnell die Tendenz entsteht, eine scharfe Wortwahl zu benutzen. Im
Allgemeinen sollten Gesprache mit Schiilerinnen und Schilern nicht langer als 30-45 Minuten
dauern und sich auf wenige und besonders wichtig erscheinende Themen reduzieren. Zuletzt

ist auf eine angemessene Redezeit zu achten (ebd., S. 248ff.).

Bei Gesprachen sind im Allgemeinen bestimmte Stolpersteine zu bedenken. Im Schulalltag

Ill

werden Lehrpersonen oft ,,zwischen Tir und Angel” angesprochen, mit der Bitte, sich fir ein
Anliegen kurz Zeit zu nehmen. Tatsachlich kdnnen manche Angelegenheiten unmittelbar be-
arbeitet und gelost werden. Jedoch kann sich ein Gesprach, welches mit der Intention begon-
nen wird, nur wenige Minuten zu dauern, zu einer ungeplanten langeren Konversation entwi-
ckeln, die oft komplizierter endet als sie begonnen hat. Womoéglich entstanden mehr Prob-
leme als geldst wurden. Damit das nicht passiert, gibt es hier eine eigene Form der Gesprachs-
fihrung, die extra fiir Gesprache ,,zwischen Tir und Angel” entwickelt wurde: das Kurzge-
sprach. Dieses eignet sich vor allem dafiir, wenn eine Person Rat sucht, und ist nicht zwingend
in einer Konfliktsituation anzuwenden. Daher gilt es, sich bei einem ungeplanten Anliegen be-
wusst zu Gberlegen, wie mit diesem umgegangen werden soll. Um zu entscheiden, ob es sinn-
voll ware, sich dem Anliegen gleich zu widmen, ist es ratsam sich zu iberlegen, wie viel Zeit
gerade zur Verfiigung steht und ob es sich relativ schnell mit kurzen Informationen bearbeiten
lasst oder ob dieses mehr Zeit in Anspruch nimmt. Sollte sich das Anliegen aufgrund des Inhalts
und der kurzen Zeit nicht in der Schnelle bearbeiten lassen, so ist es notwendig, einen anderen
Zeitpunkt fiir die Auseinandersetzung mit den beteiligten Personen zu vereinbaren. Hierbei
sollten die Lehrpersonen darauf achten, ihren Gegentlibern nicht den Eindruck zu vermitteln,
dass das Thema unwichtig sei. Im Gegenteil, es sollte klargestellt werden, dass es mehr Zeit
Bedarf, um sich mit dem Anliegen zu beschaftigen und folglich die bestmogliche Losung fiir
dieses zu finden (Palzkill et al., 2015, 85f.).

Geht die Lehrperson direkt auf die Angelegenheit ein und merkt jedoch im Laufe des Ge-
sprachs, dass das Anliegen doch nichtin kurzer Zeit gel6st werden kann oder dass ihr essenzi-
elle Informationen fehlen, ist es notwendig, das Gesprach zu beenden und die Gesprachspart-
nerin/den Gesprachspartner zu bitten, das Gesprach zu einem spateren Zeitpunkt fortzufih-

ren, um sich auf dieses besser vorbereiten zu kdnnen und mehr Zeit einzuplanen (ebd.).

Ein weiterer wichtiger zu beachtender Punkt ist die Festlegung eines klaren Ziels des Ge-
sprachs. Um als Lehrperson ein zielorientiertes und erfolgreiches Gesprach zu fuhren, ist es
notwendig sich im Klaren zu sein, was mit dem Gespréach erreicht werden soll. Zur Hilfe kann
sich die Lehrkraft iberlegen, fir welchen Gesprachstypen sie sich entschieden hat, denn
dadurch wird das Ziel des Gesprachs ersichtlicher. Bei einem Konfliktgesprach geht es bei-

spielsweise darum, zwischen verschiedenen Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren zu
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vermitteln. Bereits in der ersten Gesprachsphase sollte geklart werden, wer mit dem Gesprach
was erzielen mochte, damit es erfolgreich enden kann und nicht unnétig lange gefiihrt wird
(ebd., S. 87).
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3 Das Phanomen Konflikt

,Es ist besser, ein Feuer zu |6schen, als zu streiten, wie es entstand.” (Johann Amos Comenius
zit. nach Seeger, 2020, S. 40)

Um Wege der Konfliktlosung besser verstehen zu kdnnen, ist es bedeutsam, sich vorab mit
grundlegenden Informationen rund um das Phanomen Konflikt auseinanderzusetzen. Das fol-
gende Kapitel beschaftigt sich unter anderem detailliert mit unterschiedlichen Konfliktarten

sowie der Notwendigkeit einer Konfliktdiagnose.

3.1 Konfliktursachen

Expertinnen und Experten sind sich nicht einig dartiber, welche universellen Griinde es fiir die
Entstehung von Konflikten gibt. In der Fachliteratur werden daher keine einheitlichen Ursa-

chen angefiihrt.

Keller (2010, S. 16) versuchte dennoch drei Konfliktursachen zu definieren, welche wie folgt

lauten:

1. Konflikte werden aufgrund verschiedener Eigentiimlichkeiten der Konfliktakteurinnen und

Konfliktakteuren verursacht.

2. Konflikte entstehen, wenn in einer Interaktion eine Person das Verhalten seines Gegen-
Ubers als Angriff sieht und folglich auf dieses reagiert. Die Reaktion erzeugt wiederum einen
Gegenangriff und es wird fiuir das eigene Verhalten die/der Gegnerin/Gegner verantwortlich
gemacht (Keller, 2010, S. 16). Dieser Vorgang gleicht einer Kettenreaktion. Je mehr Gegenre-
aktionen durch eine einzige Reaktion in einem Konflikt ausl6st werden, desto schwieriger wird
es, den Konflikt zu I6sen. Daher ist es bedeutsam den Konfliktparteien bewusst zu machen,
dass das eigene Verhalten ihre Konfliktpartnerinnen und Konfliktpartner beeinflusst und sie,
bevor sie handeln, intensiv Gber dieses nachdenken sollten (Oboth & Weckert, 2014, S. 135).

3. Der Kontext an sich, in dem sich der Konflikt ereignet, hat oft Einfluss auf die Entstehung

eines Konflikts (Keller, 2010, S. 16).

Die drei genannten Konfliktursachen weisen in einer Konfliktsituation meist ein reziprokes
Verhaltnis auf. Dies bedeutet, dass es fiir die Entstehung eines Konflikts meist nicht nur eine
Ursache gibt (ebd.).

Glasl (1992) geht davon aus, dass es unterschiedliche Komponenten gibt, die Einfluss auf die

Entstehung von Konflikten haben. Beispiele dafilir waren variierende Bedirfnisse, Werte oder
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Wahrnehmungen. Daher existieren auch verschiedene Konfliktarten, auf die im nachsten Un-

terkapitel eingegangen wird (Gamauf-Eberhardt, 2011, S. 9).

Wie bereits im zweiten Kapitel erwdahnt, treten Konflikte im Kontext Schule haufig zwischen
Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen Lernenden und Lehrpersonen auf. Die Mediatorin
Walker (1995) gibt als mogliche Ursachen fiir die Entstehung von Konflikten zwischen zwei
oder mehreren Kindern in der Schule beispielsweise unter anderem das Wegnehmen von Din-
gen oder gegenseitiges Nerven an. Hingegen haben zum Beispiel Unruhe in der Klasse oder
das Ignorieren von Anweisungen Konflikte zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schi-
lern zur Folge (ebd., 2011, S. 8f.).

Werden die genannten Ursachen von Keller (2010) mit jenen von Walker (1995) verglichen,
kann gesagt werden, dass sich beide einig sind, dass bei Konflikten eine Person das Verhalten
seines oder ihres Gegentibers als Angriff aufnimmt und infolgedessen auf dieses reagiert. Das

gegenseitige ,Fertigmachen’ hat somit einen Konflikt zur Folge.

Wahrend die Ursachen von Keller und Walker eher allgemein gehalten sind, beziehen sich jene
von Glasl auf bestimmte Merkmale, wie zum Beispiel unterschiedliche Wertvorstellungen der
Konfliktparteien. Aus diesen lassen sich die Namen der unterschiedlichen Konfliktarten ablei-
ten. Weichen unter anderem die Wertvorstellungen der Konfliktakteurinnen und Konfliktak-

teure voneinander ab, spricht Glasl folglich von einem Wertekonflikt.

Da Konflikten unterschiedliche Ursachen zugrunde liegen, erscheint es besonders im Unter-
richt sinnvoll zu sein, als Lehrperson nicht voreilig zu handeln, sondern sich in erster Linie zu
Uberlegen, ob der Konflikt Gberhaupt situativ bearbeitet werden kann oder ob es notwendig

ist, diesen auBerhalb des Unterrichts aufzugreifen.

3.2 Konfliktarten

Konflikte unterscheiden sich nach ihrem Anlass bzw. Thema, es kénnen jedoch die Merkmale

von Konflikten auch ineinandergreifen (Gamauf-Eberhardt, 2011, S. 14).

Zum einen gibt es Sachkonflikte. Diese Art von Konflikten entsteht, wenn die Vorstellungen
von Personen zu einem bestimmten Inhalt nicht Ubereinstimmen (Keller, 2010, S. 13). Zum
anderen treten haufig Disziplinkonflikte auf. Der Begriff ist im deutschen Sprachraum nicht
einfach zu definieren, da ihm im Laufe der Zeit in der Literatur unterschiedliche Definitionen
zugeordnet wurden. Bis zum Ende der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts wurde von einem Dis-
ziplinkonflikt im traditionellen Sinne gesprochen, wenn Schiilerinnen und Schiler gegen Nor-

men wie beispielsweise Flei und Gehorsam verstieRen. Todt (2008) besagt, dass der
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Terminus Disziplinkonflikt ab Mitte der 70er Jahre des 20. Jahrhundertsin der Literatur grof3-
tenteils durch die Begriffe Unterrichtsstérung und Erziehungskonflikt ersetzt wurde (Jlrgens,
2017, S. 10f.).

In der vorliegenden Arbeit soll der Begriff Disziplinkonflikt verwendet werden, um jene Situa-
tionen zu beschreiben, in denen Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten haben, implizite
oder explizite Normen und Regeln einzuhalten, die fiir einen storungsfreien Unterricht und

einen friedlichen Umgang miteinander im Schulalltag notwendig sind.

Neben Disziplinkonflikten sind Rollenkonflikte erwahnenswert: Von jeder Inhaberin und je-
dem Inhaber einer Funktion wird ein bestimmtes Verhalten erwartet. Haben Personen unter-
schiedliche Vorstellungen dariiber, wie sich eine Person in einer spezifischen Rolle verhalten
soll, entsteht ein sogenannter Rollenkonflikt. Ebenso kdnnen eine einseitige Rollenaufteilung
oder eine mangelnde Rollenkongruenz Ausloser fir einen Rollenkonflikt sein (Mehta &
Riickert, 2008, S. 60).

Nach Kreyenberg (2005) entstehen sogenannte Zielkonflikte, wenn Konfliktakteurinnen und
Konfliktakteure unterschiedliche Zielvorstellungen haben oder sich diese nicht miteinander

vereinbaren lassen (Gamauf-Eberhardt et al., 2011, S. 20).

Bediirfniskonflikte sind dann beobachtbar, wenn die eigenen Bedirfnisse, jene anderer oder
Beddrfnisse in einer Beziehung weder beachtet noch befriedigt werden. Stimmen Bedirfnisse
zweier oder mehrerer Menschen nicht iberein, konnen Konflikte in heftige Auseinanderset-

zungen ausarten (ebd., S. 20f.).

Macht nimmt in fast jedem Konflikt einen Stellenwert ein. Wird Macht jedoch eine (iberge-
ordnete Rolle zugeschrieben, beispielsweise wenn Menschen versuchen, diese zu erlangen,
aufrechtzuerhalten oder zu vergroRern, kann von Machtkonflikten gesprochen werden (ebd.,
S. 22).

Im Laufe seines Lebens erwirbt der Mensch Werte, welche angepasst und erganzt werden.
Stimmen die Wertvorstellungen der einen Partei nicht mit jenen der anderen lberein oder
werden diese nicht klar kommuniziert, konnen Wertekonflikte entstehen. Bei Wertekonflikten
handelt es sich jedoch haufig um Vorlieben und nicht tatsachlich um Werte. Was fir die eine
Konfliktpartnerin oder den einen Konfliktpartner ein Wert zu sein scheint, kann die oder der
andere als Vorliebe auffassen. Die Darstellung von Vorlieben als Werte fiihrt oft zu einem

Missverstandnis und folglich zu einem Konflikt (ebd.).

Wird eine Situation unterschiedlich oder verfalscht wahrgenommen, kann dadurch ein Wahr-

nehmungskonflikt entstehen. Ebenso
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folgen Konflikte dieser Art, wenn eine Person eine andere Person absichtlich verzerrt wahr-

nimmt, um sich selbst besser darzustellen (ebd., S. 21).

Neben den verschiedenen Arten von Konflikten ist ebenso wichtig zu unterscheiden, ob es sich
um einen akuten Konflikt handelt, der beispielsweise im Unterricht zwischen der Lehrperson
und einem Kind entsteht, oder ob ein tiefgriindiger, immer wiederkehrender Konflikt vorliegt.
Um Konflikte ersterer Art zu beenden, reicht eine Direktreaktion in Form einer Bitte oder Auf-
forderung oft aus. Fiir Konflikte, denen tiefere Probleme zugrunde liegen, gentigt eine Akutre-
aktion durch die Lehrkraft nicht (Nolting, 2002, S. 83).

Werden nun die verschiedenen Konfliktarten betrachtet, hat sich die Notwendigkeit gezeigt,
als Lehrperson tber ein Konfliktmanagement zu verfligen, welches tGber bloRe Standardreak-
tionen wie direkte Aufforderungen im Unterricht hinausgeht. Im Kontext Schule scheinen be-
sonders Konflikte, die aufgrund von Verst6lRen gegen Regeln und Normen entstehen, von Re-

levanz zu sein.

Konflikte kdnnen nicht nur nach ihrem Anlass, sondern auch nach ihrem Klima unterschieden
werden. Dieses gibt an, wie Konflikte ausgetragen werden. Es ist zwischen heilen und kalten
Konflikten zu differenzieren, wobei das Konfliktklima in den verschiedenen Konfliktphasen
durchaus wechseln kann. HeiRe Konflikte sind durch eine offene und direkte Auseinanderset-
zung der Streitparteien gekennzeichnet. Sie fallen haufig heftig aus und nehmen eine drama-
tische Form an. Die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure lassen sich iberwiegend von ih-
ren starken Geflihlen leiten und die verschiedenen Meinungen, die im Konflikt vertreten wer-
den, erméglichen kaum mehr ein rationales Handeln oder Denken. Hingegen herrscht bei kal-
ten Konflikten kein typisches Kampfverhalten - die Konflikte werden weniger offen ausgetra-
gen. Sie sind durch geringere Kommunikation, Abgrenzungen und Beschrankungen charakte-
risiert. Da kalte Konflikte eher hinterriicks ausgefochten werden und die Konfliktakteurinnen
und Konfliktakteure somit ihre seelischen Spannungen nicht loswerden kdnnen, kann diese

Art von Austragung psychosomatische Erkrankungen zur Folge haben (Keller, 2010, S. 16).

Es ist zu erwarten, dass Konflikte zwischen Schilerinnen und Schiilern sowohl heif als auch
kalt ausgetragen werden, da jeder Mensch anders auf bestimmte Konfliktsituationen reagiert.
Kinder lassen sich jedoch oft stark von ihren Emotionen leiten und geraten in offene Ausei-
nandersetzungen. Ein Beispiel fiir einen emotionalisierten Konflikt ware, wenn sich eine/ein
Schilerin/Schuler ungerecht beurteilt fihlt. Diese/Dieser bekommt ihre/seine Schularbeit zu-
ruck, sieht sich die Beurteilung an und kann diese nicht nachvollziehen. Sie/Er fihlt sich in der
Situation ungerecht behandelt und dadurch entwickelt die betroffene Person negative Ge-

fuhle. Diese Gefuihle verleiten die/den Lernende/Lernenden dazu, sich bei der/dem
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Nachbarin/ Nachbarn Solidaritat einzuholen und sich mit dieser/diesem tber die unfaire Be-
notung auszutauschen und stért dadurch den Unterricht. Dies wiederum sorgt fiir Arger bei
der Lehrperson und kann zu einer Auseinandersetzung mit der/dem Schilerin/ Schiler fihren
(Kliebisch & Meloefski, 2009, S. 103). Das genannte Beispiel demonstriert, dass der innere
Emotionsdruck, der in den Konfliktparteien entstanden ist, das Bedlirfnis erweckt, sich gegen
sein Gegenliber durchzusetzen. Der Konflikt ist somit die Folge nicht erfillter Handlungsbe-
dirfnisse (ebd.).

Werden Konflikte in Schulen jedoch nicht offen zwischen den beteiligten Personen geklart,
kann angenommen werden, dass diese Art von Austragung dazu fihren kénnte, dass be-

troffene Schiilerinnen und Schiiler von anderen Kindern ,,gedisst“ oder gemobbt werden.

Da sich Konflikte nicht durchgehend in den gleichen Phasen entwickeln, sollen die darauffol-
genden Unterkapitel einen Einblick in die unterschiedlichen Phasen eines Konflikts ermogli-

chen.

3.3 Phasen der Konfliktentwicklung

Die anschlieBenden Unterkapitel legen vier verschiedene Modelle der Konfliktentwicklung

dar, die sich in der Benennung und der Anzahl der Phasen unterscheiden.

3.3.1 Konfliktentwicklung nach Kreyenberg

Nach Kreyenberg (2005) gibt es vier Phasen der Konfliktentwicklung (Teuschel, 2010, S. 28):

1. Anbahnung: In der ersten Phase entwickelt sich ein Konflikt, der vorerst nur unterschwellig
und unbewusst wahrgenommen wird. Es kann sein, dass einige Konfliktparteien bereits eine
leichte Missstimmung spiiren, andere hingegen noch keine negativen Empfindungen wahr-
nehmen. Es kommt zu einer Irritation und es breitet sich ein Unwohlsein bei den Konfliktak-

teurinnen und Konfliktakteuren aus (ebd.).

2. Rationalisierung: In der zweiten Phase, der Rationalisierung, wird der Konflikt deutlicher
und er wird mehreren Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren bewusster. Nichtsdestotrotz
bedeutet das Bewusstsein des Konflikts nicht, dass dieser bereits offen ausgetragen wird. Viel-
mehr bleibt er hdaufig verdeckt. Die Beziehungsebene spielt in dieser Phase meist noch keine
Rolle. Obwohl die Konfliktparteien vorerst auf der Sachebene bleiben, werden bereits erste

scharfe AuRerungen getatigt (ebd.).

3. Emotionalisierung: In der dritten Phase spitzt sich die Konfliktsituation zu. Die Konfliktak-
teurinnen und Konfliktakteure werden angespannter und verspiiren einen Druck. In der vor-

liegenden Phase ist den Konfliktparteien der Ursprung des Konflikts noch nicht bekannt. Der
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Konflikt |6st in den Parteien Frustration und Arger aus, die Emotionen kochen hoch und neh-
men nun mehr Platz ein. Dies hat zur Folge, dass die Diskussion zwischen den Beteiligten im-
mer unsachlicher wird. In der genannten Phase kann es eventuell zu einem Riickzug einer oder
eines Konfliktbeteiligten kommen. Dies bedeutet jedoch nicht das Ende des Konflikts. Im Ge-
genteil, der Konflikt ist noch nicht gel6st und es kann vorkommen, dass dieser hinterriicks
weiterlduft und immer mehr Personen in den Konflikt miteinbezogen werden, die urspriinglich
von diesem gar nicht betroffen waren. Die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure lassen ih-
ren Arger bei nicht betroffenen Personen aus und versuchen, Letztere auf ,ihre Seite” zu holen
(ebd.).

4. Offener Kampf oder Riickzug und Verhartung: Bei Konflikten, in denen die Machtverteilung
der Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure ziemlich ausgeglichen ist, kommt es in dieser
Phase zu einem Kampf und der Konflikt wird offen ausgetragen. Dadurch wird die Auseinan-
dersetzung zwischen den Akteurinnen und Akteuren auch fiir AuBenstehende sichtbar. Han-
delt es sich um unausgeglichene Konflikte, kann es in der vierten Phase zu einem Riickzug der
schwacheren Konfliktpartei kommen. Dieser hat eine Verhartung und keine Losung des Kon-
flikts zur Folge (ebd., S. 29).

Es ist wichtig zu beachten, dass Konflikte nicht zwingend nach den dargestellten Phasen ver-
laufen. Vielmehr sind die erlduterten Abschnitte als Orientierung zu sehen. Beispielsweise
kann es vorkommen, dass sich Phasen vermischen oder diese unterschiedlich lange andauern.
Als entscheidende Faktoren dafiir konnen unter anderem das Verhaltnis zwischen den Kon-

fliktparteien oder die Personlichkeit dieser genannt werden (ebd.).

3.3.2 Entwicklungsprozess nach Pondy

Die meisten Konflikte brechen nicht sofort heftig aus, sondern entwickeln sich abschnitts-

weise. Diesen Prozess stellt Pondy (1967) in insgesamt fiinf Phasen dar (Keller, 2010, S. 12):

1. Latenzphase: Es gibt in dieser Phase bereits unterschiedliche Ursachen fiir die Entstehung
des Konflikts, jedoch sind diese den Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren kaum bewusst
(ebd.).

2. Wahrnehmungsphase: In der zweiten Phase wird den Konfliktparteien bereits klar, dassihre

Meinungen voneinander abweichen und Gegensatze vorherrschen (ebd., S. 13).

3. Erlebnisphase: In der dritten, der Erlebnisphase, dufSern sich die Unterschiedlichkeiten der
Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure in Arger, Aggressionen, Enttduschungen und Span-

nungen (ebd.).
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4. Manifeste Phase: In der manifesten Phase kommt es relativ schnell zu Kampfhandlungen
zwischen den Konfliktparteien, auch wenn die Anldsse dafiir gering sind. Die Konfliktbeteilig-
ten versuchen, sich gegenseitig zu schaden und ihre eigene Losung durchzusetzen. In dieser
Phase ist es hilfreich, sich Hilfe durch eine externe Person zu holen, zum Beispiel in Form einer
Moderation (ebd.).

5. Nachwirkungsphase: Je nachdem, wie sich der Konflikt entwickelt hat, sind unterschiedliche
Nachwirkungen moglich. Eine weitere Konfliktaufladung kann daher nicht ausgeschlossen

werden (ebd.).
3.3.3 Eskalationsstufen nach Glasl

Glasl ist ein Osterreichischer Politikwissenschaftler und Organisationsentwickler. Er brachte
ein Modell von insgesamt neun Eskalationsstufen hervor, welches die Dynamik eines Konflikts
demonstriert (Oboth & Weckert, 2014, S. 82). Anhand des Modells konnen Konflikte einfacher
analysiert werden, sodass auf diese in weiterer Folge entsprechend reagiert werden kann
(Gamauf-Eberhardt et al., 2011, S. 41).

Eskalationsstufe 1: Die erste und zugleich niedrigste Eskalationsstufe nennt sich Verhdrtung.
Die Konfliktparteien treffen in alltdglichen Situationen aufeinander und vertreten unter-
schiedliche Meinungen. Der Standpunkt des jeweils anderen kann immer weniger nachvollzo-
gen werden und es bahnen sich Spannungen und Verkrampfungen an. AuBerdem sind verbale
Angriffe in dieser Eskalationsstufe nicht untypisch. Jedoch gelingt es den Konfliktakteurinnen
und Konfliktakteuren meist noch, sich aus diesen herauszureden (Oboth & Weckert, 2014, S.
82).

Eskalationsstufe 2: In der zweiten Eskalationsstufe, welche als Debatte und Polemik bezeich-
net wird, bleiben die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure auf ihren Standpunkten und
wollen diese vertreten. Mithilfe von Argumenten versuchen sie ihre Gegnerinnen und Gegner
von ihrer Ansichtsweise zu Gberzeugen. Dies fiihrt zu einer gereizten Stimmung zwischen den
Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren und kann zynische Bemerkungen ausldsen (Keller,
2010, S. 18).

Eskalationsstufe 3: Die dritte Stufe wird Taten statt Worte genannt und zeichnet sich dadurch
aus, dass haufig Gesprache abgebrochen werden. Die Konfliktparteien stellen ihr Gegenliber
vorvollendete Tatsachen und prasentieren diesen Fakten. Jede Konfliktseite mochte ihre Mei-
nung durchsetzen, wodurch Druck entsteht. Die am Konflikt beteiligten Personen sind in die-
ser Stufe nicht mehr bereit, Empathie fir ihr Gegeniiber weder zu empfinden noch auszudri-
cken (Oboth & Weckert, 2014, S. 83).
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Eskalationsstufe 4: Die vierte Stufe heil’t Sorge um Image und Koalition. In dieser Phase sind
die Konfliktseiten um ihr eigenes Ansehen beunruhigt. AuBerdem wird die oder der jeweils
andere zur Gegnerin oder zum Gegner (Keller, 2010, S. 19). Jede Konfliktpartei versucht, Per-
sonen fir ihre Seite zu gewinnen, damit Koalitionen gebildet werden kénnen (Bruschek et al.,
2016, S. 46).

Eskalationsstufe 5: Die flinfte Stufe des Modells wird Gesichtsverlust genannt. Die Konfliktak-
teurinnen und Konfliktakteure stellen sich gegenseitig bloR und bezeichnen sich als unmora-
lisch. Es kommt zu einem Kampf um Werte, Prinzipien und Ideologien. Weiters folgt ein Ver-
lust von Glaubwiirdigkeit und Vertrauen der Konfliktbeteiligten (Oboth & Weckert, 2014, S.
84).

Eskalationsstufe 6: Die sechste Stufe heilSt Drohstrategien und ist von Drohungen, die wiede-
rum Gegendrohungen erzeugen, gepragt. Diese werden ausgelibt, um Kontrolle tiber die Situ-
ation zu gewinnen. Die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure stellen einander gegenseitig
erpresserische Forderungen, sodass Handlungen erzwungen werden. Dariber hinaus steigt in

der vorliegenden Stufe das Stresslevel rasant an (ebd., S. 85).

Eskalationsstufe 7: Die siebente Stufe ist unter dem Begriff begrenzte Vernichtungsschlédge
bekannt. Der Konflikt gleicht nun einer Schlacht und es geht darum, der Konfliktpartei mog-

lichst viel Schaden zuzufiihren. Jeder Angriff erzeugt einen Gegenangriff (ebd.).

Eskalationsstufe 8: In der achten Stufe, welche als Zersplitterung definiert wird, geht es darum,
sein Gegenliber anhand von Vernichtungsaktionen zu ,zerstéren” und ihr oder ihm zu scha-
den. Dadurch sollen die Gegnerinnen und Gegner nicht mehr fahig sein zu handeln und sich
zu wehren. Ebenso wird in dieser Stufe versucht, die Anhdngerinnen und Anhanger der jeweils

anderen Konfliktpartei von dieser zu |6sen (ebd.).

Eskalationsstufe 9: Gemeinsam in den Abgrund wird die letzte Stufe des Modells genannt. Nun
sollen die Gegnerinnen und Gegner ,vernichtet” werden. Dabei ist jedem Konfliktmitglied be-
wusst, dass dieser Versuch auch eine Selbstvernichtung zur Folge haben kann (Keller, 2010, S.
19).

Jene Konflikte, die sich auf den Stufen 1 bis 3 befinden, kénnen so gelést werden, dass jede
am Konflikt beteiligte Person als Gewinnerin oder Gewinner aus der Situation tritt. Befinden
sich Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure auf den Stufen 4 bis 6, mochte die eine Konflikt-
partei der anderen schaden. Fir Konflikte, die sich auf den Stufen 6 bis 9 befinden, geht der
Konflikt mutmaRBlich fiir alle Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure nicht wie gewlinscht aus
(ebd., S. 20).
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Je nachdem, auf welcher Eskalationsstufe sich ein Konflikt befindet, kann dieser unterschied-
lich gelost werden. Wahrend Glasl (2004) fir die Stufen 1 bis 3 eine Konfliktbewaltigung in
Form einer Moderation vorschlagt, erachtet er es in den Stufen 3 bis 5 als notwendig, den
Konflikt in Form eines Prozesses zu begleiten. In den Stufen 4 bis 6 sieht Glasl (2004) eine
sozio-therapeutische Prozessbegleitung vor. Hingegen wird fiir Konflikte, die sich auf den Stu-
fen 5 bis 7 befinden, eine Vermittlung bzw. Mediation empfohlen. Konflikte, die bereits bis zu
den Stufen 6 bis 8 eskaliert sind, sind anhand eines Schiedsverfahrens oder gerichtlichen Ver-
fahrens zu I6sen. Fur Konflikte der Stufen 7 bis 9 nennt Glasl (2004) einen Machteingriff von
aullen, das bedeutet, dass eine vom Konflikt unabhangige Person in die Auseinandersetzung
eingreift (Gamauf-Eberhardt, 2011, S. 43).

Nach Glasl (2008) treten in einem Konflikt verschiedene Konfliktmechanismen gleichzeitig auf,
welche die Konfliktsituation reizen. Daher nennt er sie Eskalationstreiber. Die Wirksamkeit der
Konfliktmechanismen ist den Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren in einem Konflikt
meist nicht bewusst. Beispiele flir Eskalationstreiber sind die steigende Anzahl an Streitpunk-
ten, Drohungen oder auch die Entstehung negativer Gefiihle. Je nachdem, ob die Eskalations-
treiber lange und intensiv oder kurz und kaum auftreten, ist es schwieriger oder einfacher,

diesen entgegenzuwirken (Keller, 2010, S. 17).
3.3.4 Konfliktentwicklung nach Doppler und Lauterburg (2002)

Laut Doppler und Lauterburg (2002) gibt es vier Phasen der Konfliktentwicklung. Sie bezeich-
nen die erste Phase als Diskussion, in der die Konfliktparteien Uber einen bestimmten Gegen-
stand diskutieren. Dieser muss jedoch noch nicht Ausloser fiir einen Konflikt darstellen. Erst
die differenten Interessen oder Ansichten in Bezug auf den Diskussionsgegenstand fachen ei-

nen Konflikt zwischen den beteiligten Personen an (Kiel et al., 2013, S. 156).

Nach der ersten Phase folgt die zweite, welche Uberlagerung genannt wird. Die Diskussion
Uber den Gegenstand spitzt sich zu. Die Konfliktparteien kénnen die Ansichten des Gegen-
Ubers nicht nachvollziehen. Die beteiligten Personen gehen jeweils davon aus, dass die Geg-
nerinnen und Gegner ihre Meinung nur vertreten, um Profit aus der Konfliktsituation zu schla-
gen. Weiters fiihlen sich die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure in dieser Phase haufig
von der jeweils anderen Konfliktpartei ausgebeutet oder nicht ernst genommen. Im Mittel-
punkt der Auseinandersetzung steht nicht mehr der alleinige Gegenstand, auch Wert-, Perso-

nen- und Beziehungsfragen werden thematisiert (ebd.).

In der dritten Phase, der Eskalation, reagiert die eine Konfliktpartei auf das Verhalten der an-
deren Konfliktpartei mit einem Gegenangriff. Dieser ist von negativen Gefiihlen wie Wut ge-

pragt. Der Gegenangriff erzeugt wiederum eine Reaktion der Gegenpartei und es entsteht ein
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Kampf zwischen den Konfliktparteien. Dabei kann es durchaus vorkommen, dass die Konflik-
takteurinnen und Konfliktakteure aufhéren miteinander zu kommunizieren. Die beteiligten
Personen mochten sich nun gegenseitig schaden. Jede Konfliktseite sucht Personen, die ihre
Meinung vertreten. Doppler und Lauterburg (2002, S. 415) gehen davon aus, dass die vorlie-
gende Phase von einer ,,symmetrischen Eskalation” gepragt ist, da sich auf beiden Konfliktsei-

ten starke Emotionen entwickeln und die Konfliktparteien sich von diesen leiten lassen.

Zudem bewegen sich die Konfliktgegnerinnen und Konfliktgegner nicht mehr auf der
Sachebene und handeln folglich haufig unverninftig. Wahrend der urspriingliche Gegenstand
immer mehr in den Hintergrund gedrangt wird, riickt das Verhalten der beteiligten Personen
jedochin den Vordergrund. Abgesehen davon haben sich die Konfliktakteurinnen und Konflik-
takteure bereits Gber ihre/seine Gegeniber Vorurteile gebildet und nehmen nur noch jene

wahr, welche auf diese zutreffen (ebd., S. 157).

In der letzten Phase der Konfliktentwicklung kommt es nach Doppler und Lauterburg (2002, S.
415) zur Verhdrtung der Situation. Nun gelingt es entweder einer Konfliktpartei, die , Starkere”
des Konflikts zu sein und ihre Ziele durchzusetzen oder es sind beide Konfliktseiten gleich
stark. Dies hat zur Folge, dass der Konflikt lange andauert und eine Intervention noétigist (ebd.,
S. 157f.).

Werden die unterschiedlichen Ansatze miteinander verglichen, kann gesagt werden, dass sich
die Expertinnen und Experten einig sind, dass ein Konflikt in der Regel zuerst relativ harmlos
beginnt, sich die Situation im Laufe des Konflikts zuspitzt und zum Ende hin versucht wird,
der/dem Gegnerin/Gegner zu schaden und diese/diesen zu ,vernichten”. Dies bedeutet, dass
die Phasen von den Expertinnen und Experten grundsatzlich relativ ahnlich beschrieben wer-
den. Auffallig ist jedoch, dass sowohl Kreyenberg, Pondy als auch Doppler und Lauterburg die
Entwicklung eines Konflikts anhand von vier Phasen beschreiben, Glasl die Dynamik eines Kon-

flikts jedoch mittels neun Phasen demonstriert.

Konkret besteht der Unterschied zwischen der Darstellung Glasls und seiner Expertinnen und
Experten darin, dass Glasl den Verlauf eines Konflikts detaillierter beschreibt und diesen daher
in mehrere kleine Phasen unterteilt. Herauszuheben ist auRerdem, dass es im Gegensatz zu
den Ansatzen der anderen genannten Personen in Glasls Modell eine Phase gibt, in der die

Konfliktpartnerinnen und Konfliktpartner Angst davor haben, ihr Ansehen zu verlieren.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die verschiedenen Modelle der Konfliktentwick-
lung einen guten Uberblick (iber die Phasen eines Konflikts geben. Anhand der Phasen kann

Uberlegt werden, welcher Weg der Konfliktlésung am besten gewahlt werden soll.
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3.4 Konfliktanalyse und Konfliktdiagnose

Beziglich der Konfliktanalyse und -diagnose zitiert Keller (2010) eine alte arztliche Redewen-
dung: ,Eine Behandlung ohne Diagnose ist Misshandlung.”, die auch auf die Konfliktldsung
zutrifft. Eine Konfliktdiagnose sollte namlich durchgefiihrt werden, bevor versucht wird, eine
Konfliktsituation zu lI6sen (Keller, 2010, S. 21). Es ist bedeutsam zu verstehen, dass eine Kon-
fliktdiagnose nicht mit einer arztlichen Diagnose gleichgesetzt werden kann. Wahrend in der
Medizin eine arztliche Diagnose eine Krankheitsbezeichnung als Resultat liefert, geht es bei
der Konfliktdiagnose darum, die Konfliktsituation besser zu verstehen und im besten Fall Fak-
toren zu diagnostizieren, die zum Konflikt beitrugen. Durch die Konfliktdiagnose kann ein feh-
lerhaftes und voreiliges Handeln verhindert werden. Weiters ermdglicht sie, einen besseren
Uberblick Giber die Konfliktsituation zu schaffen und folglich entsprechend zu handeln (Nol-
ting, 2002, S. 88).

Um einen Konflikt diagnostizieren zu kdnnen, empfiehlt Keller (2010, S. 21f.) sich zu tGberlegen,
welche Streitpunkte es im Konflikt gibt. Ebenso ist es bedeutsam zu definieren, ob es sich um
eine geringe, mittlere oder extreme Konfliktbreite handelt. Die Konfliktbreite hdangt von der
Personenanzahl, die in den Konflikt involviert ist, den Streitthemen und der Dauer des Kon-
flikts ab (Mehta & Riickert, 2008, S. 64).

Ein weiterer Aspekt in der Analyse des Konflikts ist, sich das wesentliche Thema des Konflikts
bewusst zu machen. Dariiber hinaus ist zu beachten, wer im Konflikt involviert ist. Handelt es
sich um einen Konflikt, in welchen mehrere Personen verwickelt sind, ist es hilfreich heraus-

zufinden, ob es Schliisselpersonen gibt (Keller, 2010, S. 22).

Abgesehen davon sollte der Rahmen, in dem sich der Konflikt abspielt, analysiert werden (Kel-
ler, 2010, S. 22). Handelt es sich um einen Konflikt zwischen einzelnen Personen, so kann die-
ser als mikrosozialer Konflikt eingestuft werden. Konflikte zwischen einer gréReren Personen-
anzahl werden mesosoziale Konflikte genannt. Hingegen konnen Konflikte, die sich in einem
noch grélReren Rahmen abspielen, und beispielsweise eine ganze Firma betreffen, als makro-

soziale Konflikte definiert werden (ebd., S. 14).

Flir eine nachhaltige Losung eines Konflikts ist es ebenso hilfreich, dem Konflikt die passende
Eskalationsstufe zuzuordnen. Als Grundlage dafir konnen die Eskalationsstufen nach Glasl
(2004) dienen. Die Zuordnung garantiert zwar nicht, den Konflikt mit der empfohlenen Me-
thode bzw. Lésungsstrategie tatsachlich erfolgreich 16sen zu kdnnen, jedoch tragt sie in der
Regel wesentlich zu einer zielfihrenden Konfliktlosung bei (ebd., S.22f.). Weiters ist es sinn-

voll, sich Gedanken Uber die Konflikth6he des Konflikts zu machen. Diese hdangt von den
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Eskalationsmerkmalen im Verhalten der Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure ab. Eine ge-
ringe Hohe des Konflikts liegt vor, wenn die Konfliktbeteiligten den Konflikt als eine unange-
nehme Auseinandersetzung mit jemandem betrachten. Die Konfliktbeteiligten verhalten sich
so, dass jeder als Gewinnerin oder Gewinner den Streit beenden kann. Eine mittlere Konflikt-
hohe kennzeichnet sich dadurch, dass die Konfliktparteien den Konflikt als einen Konkurrenz-
kampf betrachten, den sie mit bedrohlichen Gegnerinnen und Gegnern fiihren. Weiters wer-
den Gewinnerinnen/Gewinner-Verliererinnen/Verlierer Strategien eingesetzt. Hingegen ist
eine extreme Hohe des Konflikts charakterisiert durch eine Verliererinnen/Verlierer-Verliere-
rinnen/Verlierer Strategie. Die Konfliktparteien zeigen keinerlei Bereitschaft, den Konflikt
sachgerecht zu I6sen und erachten den Konflikt als einen Kampf (Mehta & Riickert, 2008, S.
64).

Neben der Konflikthéhe kann die Konflikttiefe analysiert werden. Sie hangt davon ab, wie stark
die Auseinandersetzung das Selbstbild der Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure beein-
flusst und welche Emotionen und psychische Schutzmechanismen dadurch entstehen (ebd.).
Flir eine weitere Analyse des Konflikts ist es hilfreich, sich Gedanken tber das Konfliktklima zu
machen, denn es wird zwischen einer offenen und verdeckten Konfliktaustragung differen-
ziert. AuRerdem sollte Uber die Art und Weise, wie die Ziele der Konfliktakteurinnen und Kon-
fliktakteure erreicht werden, nachgedacht werden. Ebenso ist bedeutsam zu liberlegen, wel-
che Ursachen dem Konflikt zugrunde liegen, wie der bisherige Konfliktverlauf aussieht, welche
Wendepunkte es bereits im Konflikt gab, wie bereits versucht wurde, den Konflikt zu |6sen

und ob es Ansatzpunkte gibt, um den Konflikt erfolgreich auszutragen (Keller, 2010, S. 22).

Weiters ist es sinnvoll in der Konfliktanalyse herauszufinden, ob die Konfliktparteien bereit
sind, Kompromisse einzugehen und wenn ja, wie groR die Bereitschaft eingeschatzt werden

kann. Ebensoist zu tiberlegen, ob sich konfliktfreie Interaktionsphasen erkennen lassen (ebd.).

Die genannten Uberlegungen sollten getroffen werden, um Konflikte diagnostizieren zu kén-
nen und um sich einen Uberblick tiber die Konfliktsituation zu verschaffen. Fiir eine erfolgrei-
che Diagnostizierung eignen sich verschiedene Verfahren, wie unter anderem Konfliktdiagno-

sebogen oder die Spinnwebanalyse.
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Konfliktdiagnosebogen Konfliktklima: : ;
heifler Konflikt O kalter Konflikt 0 mal heiff — mal kalt O

Konfliktthema: Worum geht es? Woriiber wird gestritten?

Konflikteinstellungen: kompromissbereit versus kompromisslos
Konfliktparteien: Welche Parteien sind am Konflikt beteiligt? It
Konfliktursachen: Person, Interaktion, Kontext

Konfliktrahmen: mi aial O mesosozial O i Konfliktverhalten: Mit welchen Verhaltensweisen wollen die Konflikt-

parteien ihr Ziel erreichen? Welche Konfliktkeulen werden eingesetzt?

Eskalationsgrad nach Glasl:
Chronologischer Konfliktverlauf/Bisherige Lésungsversuche:

 Eskalationsstufe Einstufung des Konflikts
1. Verhértung
2. Polarisation und Debatte
- 3. Taten statt Worte
4. Sorge um Image und Koalition
. Gesichtsverlust Losungsstrategien:
6. Drohstrategien
7. Begrenzte Vernichtungsschlage
8. Zersplitterung 865
9. Gemeinsam in din Abgrund

Ausnahmen vom Konflikt: Gibt es konfliktfreie Interaktionsphasen/-
bereiche?

Abbildung 2: Beispiel eines Konfliktdiagnosebogens (Keller, 2010, S. 23f.)

Abbildung 3: Spinnwebanalyse (Bruschek et al., 2016, S. 48f.)
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine griindliche Analyse die Chancen er-
hoht, eine Diagnose Uber den Konflikt zu stellen und folglich eine nachhaltige Losung fiir den

Konflikt zu erarbeiten.

3.5 Konflikthandhabungsstrategien

Bei der Bewaltigung von Konflikten geht es nicht nur primar darum, eine standfeste Losung
fir diese zu finden, sondern auch, wie Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure mit dem Kon-

flikt umgehen. Insgesamt gibt es flinf zentrale Konflikthandhabungsstrategien:

- Sich durchsetzen: Wenn sich jemand in einem Konflikt unbedingt durchsetzen méchte, han-
delt es sich um eine Machtstrategie. Die Person fokussiert sich nur auf ihre Ziele sowie Anlie-
gen und mochte diese im Konflikt einbringen und erreichen, sodass die eigenen Wiinsche er-
fullt werden kénnen. Die Machtstrategie zeichnet sich durch eine Gewinnerin/einen Gewinner
und eine Verliererin/einen Verlierer aus. Sie wird oft eingesetzt, wenn in einer Situation rasch
gehandelt werden muss oder unangenehme Entscheidungen getroffen werden miissen. Jene
Person, die sich im Konflikt durchsetzen mochte, macht dies entweder aus Selbstschutz oder

um ihre hierarchische Position hervorzuheben (Mehta & Riickert, 2008, S. 65).

-Nachgeben: Gibt eine Person in einem Konflikt nach, verzichtet sie in diesem, sich ausschlieR-
lich an den eigenen Zielen zu orientieren. Anstatt auf die eigene Meinung zu bestehen, hat
jene Konfliktakteurin bzw. jener Konfliktakteur, welcher sich fiir diese Strategie entscheidet,
das Ziel, die Beziehung zum Gegenuber zu starken und Bereitwilligkeit auszudriicken. Das ge-
meinsame Miteinander hat dabei einen groReren Stellenwert als das sachliche Ziel des Kon-
flikts (ebd., S. 66). Dariiber hinaus wird die Strategie eingesetzt, um Problemen mit der/dem
Konfliktpartnerin/Konfliktpartner auszuweichen. Dadurch bleiben die Bediirfnisse jener Per-
son, welche im Konflikt nachgibt, unbefriedigt und es kénnen daraus weitere Konflikte resul-
tieren (Kliebisch & Meloefski, 2009, S. 105). Wird die Strategie des Nachgebens verfolgt, gibt
es Gewinnerinnen und Gewinner und Verliererinnen und Verlierer des Konflikts. Wahrend
jene Person, die im Konflikt nachgegeben hat, als Verliererin/Verlierer hervorgeht, ist die an-
dere Person die/der Gewinnerin/Gewinner des Konflikts. Somit hat Letztere/Letzterer
ihre/seine Ziele nur aufgrund des Nachgebens der anderen Person erreicht (Kiel et al., 2013,
S. 160).

Werden jene Strategien verfolgt, bei denen jeweils eine Konfliktpartei versucht, ihre Ziele
durchzusetzen und als Gewinnerin/Gewinner aus der Konfliktsituation herauszutreten, kann
es durchaus sein, dass vor allem beharrliche Konfliktpartnerinnen und Konfliktpartner relativ

schnell merken, dass der Versuch, ausschlieBlich die eigenen Interessen und Ziele im Konflikt
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zu vertreten, dazu fiihren kann, dass sie scheitern oder sich der Konflikt noch mehr zuspitzt.
Ist dies der Fall, kann die betroffene Person dariiber nachdenken, welche Ergebnisse noch
denkbar waren, um den Konflikt zu 16sen (Kliebisch & Meloefski, 2009, S. 104).

- Vermeiden: Bei der Strategie Vermeiden versuchen Personen einen Konflikt zu umgehen,
indem sie sich voneinander entfernen. Die Konfliktbeteiligten wollen vermeiden, dass zwi-
schen ihnen Differenzen entstehen und unterlassen es ihre Ziele durchzusetzen. Personen,
welche diese Strategie anwenden, erachten den Konflikt entweder als bedeutungslos, als be-
reits geldst (Kliebisch & Meloefski, 2009, S. 104) oder hoffen, dass sich der Konflikt von selbst
[6st, und mochten weiteren Belastungen entweichen. Individuen, welche diese Strategie hau-
fig anwenden, werden von anderen oft nicht mehr als machtig wahrgenommen (Mehta &
Rickert, 2008, S. 66). Bei der vorliegenden Strategie kann es durchaus vorkommen, dass sich
die Konfliktparteien jeweils flir ihr Verhalten entschuldigen. Neben der ausbleibenden Klarung
des Konflikts wird ebenso vermieden, auf die Ursachen dessen einzugehen und sich tiber die
eigenen Bedlirfnisse auszutauschen (Kliebisch & Meloefski, 2009, S. 104). Bei dieser Strategie
gibt es nur Verliererinnen und Verlierer, da ein Konflikt zwar umgangen wird, die Spannungen
zwischen den Konfliktparteien jedoch erhalten bleiben (Kiel et al., 2013, S. 160). Ebenso sind
neue Probleme zu erwarten, da durch die Strategie des Vermeidens die Bedlirfnisse der Kon-
fliktakteurinnen und Konfliktakteure nicht gestillt wurden (Kliebisch & Meloefski, 2009, S.
104).

- Kompromiss: Bei der Konflikthandhabungsstrategie Kompromiss erklaren sich die Konflikt-
partnerinnen und Konfliktpartner dazu bereit, etwas von ihren Zielen abzuweichen und mehr
auf den anderen einzugehen. Ein Kompromiss wird meist dann geschlossen, wenn das Kon-
fliktthema entweder fiir die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure nicht allzu wichtig ist
oder sie nach einer langeren Auseinandersetzung noch immer nicht auf einen gemeinsamen
Nenner gekommen sind und der Kompromiss der beste Weg scheint, um den Konflikt zu be-
enden (Mehta & Riickert, 2008, S. 66).

- Gemeinsame Problemldsung: Wird in einem Konflikt eine gemeinsame Probleml&sung ange-
strebt, so ist das Ziel der Konfliktseiten, dass alle Gewinnerinnen und Gewinner des Konflikts
sind. Dies tritt ein, wenn es allen Konfliktbeteiligten ermoglicht wird, ihre Ziele zu erreichen.
Eine gemeinsame Suche nach einer optimalen Lésung fir alle Konfliktakteurinnen und Kon-
fliktakteure kann nur funktionieren, wenn sich jede am Konflikt beteiligte Person dazu bereit

erklart und die Bediirfnisse sowie Ziele aller Beteiligten beachtet werden (ebd., S. 65f.).

Fiir welche Konfliktlosungsstrategie sich die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden, hingt

nichtimmer nur von ihnen selbst ab, sondern auch vom Umfeld. Wenn Konflikte vorliegen, ist
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es in der Schule kaum mdglich, Wissen zu vermitteln. Vielmehr muss in diese Konflikte einge-
griffen und mithilfe einer Konfliktlosungsstrategie gehandelt werden. Nichtsdestotrotz kon-
nen die Schilerinnen und Schiiler bei der Wahl einer/mehrerer Konfliktlosungsstrategie/n
mitbestimmen und dazu beitragen, dass diese umgesetzt wird/werden (Kiel et al., 2013, S.
161).

Esistanzunehmen, dass sich die meisten Schilerinnen und Schiiler fiir eine Strategie entschei-
den, mit der sie als Gewinnerinnen und Gewinner und ihre/seine Gegentber als Verliererin-
nen und Verlierer aus der Konfliktsituation treten. Grund dafiir konnte sein, dass die meisten
glauben, sie konnten ihre Bedirfnisse nur dann befriedigen, wenn sie die der anderen Perso-

nen ignorieren und alleinige Gewinnerinnen und Gewinner des Konflikts sind.

Um den Schiilerinnen und Schiilern zu demonstrieren, dass es sehr wohl moglich ist, dass
beide Konfliktparteien Gewinnerinnen und Gewinner des Konflikts sind, eignet sich der Einsatz
der Bildergeschichte ,,Die Geschichte von den beiden Eseln”. Auf den Bildern sind zwei Esel zu
erkennen, die durch ein Seil miteinander verbunden sind. Hinter jedem Esel liegt ein Berg Ha-
fer. Es wollen beide Esel zum Essen gelangen, jedoch kdnnen sie aufgrund des Seils nur dann

Hafer fressen, wenn ein Esel zum anderen geht (Schubert & Friedrichs, 2012, S. 144).

Die Bildergeschichte konnte so eingesetzt werden, dass die Kinder die einzelnen Bilder zu se-
hen bekommen und beschreiben, was sie auf diesen sehen. Die Losung der Situation ist auf
den Bildern nicht abgebildet, da die Schilerinnen und Schiiler im nachsten Schritt tiberlegen
sollen, wie die vorliegende Situation der Esel bestmdglich geldst werden konnte. Wurde eine
Losung gefunden, welche fir die Schilerinnen und Schiiler die optimalste darstellt, soll noch
Uber weitere Losungsvorschldage nachgedacht werden. Wurden alle Lésungswege von den Kin-
dern genannt, so werden Bilder aufgelegt, welche diese demonstrieren. Auf den Bildern sind
nicht nur die Losungswege abgebildet, sondern jeweils auch Denkblasen. In diese sollen die
Lernenden hineinschreiben, was sich die Esel in der abgebildeten Situation denken. Dadurch
lernen die Schiilerinnen und Schiiler sich in die unterschiedlichen Lagen der Esel hineinzuver-
setzen. Die Kinder kénnen die Denkblasen entweder in Einzel- oder Partnerarbeit ausfillen
oder die Bilder mit den drei verschiedenen Loésungswegen werden in der Klasse verteilt und

jedes Kind kann seine eigenen Ideen in die Denkblasen schreiben (ebd., S. 144ff.).

Die Geschichte zeigt, dass beide Esel als Gewinner aus der Situation hervorgehen, indem sie
den Konflikt gemeinsam kldaren und ihre Beziehung somit aufrechterhalten. Um den Kindern
nochmal die Unterschiede zwischen den drei Konfliktausgangen bewusst zu machen, sollen

sie diesen die passende Uberschrift zuordnen (Verliererinnen/Verlierer-
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Verliererinnen/Verlierer, Gewinnerinnen/Gewinner-Verliererinnen/Verlierer und Gewinne-

rinnen/Gewinner-Gewinnerinnen/Gewinner) (ebd., S. 146).

Die drei unterschiedlichen Konfliktausgange konnen in der Klasse aufgehangt werden, um die
Schiilerinnen und Schiiler in Konfliktsituationen an diese zu erinnern und bei der Suche nach
einer Losung des Konflikts zu (iberlegen, ob beide Konfliktparteien aus der Konfliktsituation

als Gewinnerinnen und Gewinner heraustreten wiirden (ebd., S. 146).

Um auf die Strategien zurlickzukommen, kann zusammenfassend gesagt werden, dass es bei
den Strategien Sich Durchsetzen und Nachgeben sowohl eine Gewinnerin/einen Gewinner als
auch eine Verliererin/einen Verlierer gibt. Hingegen gehen bei der Strategie Vermeiden nur
Verliererinnen und Verlierer und bei der Strategie Gemeinsame Problemlésung nur Gewinne-

rinnen und Gewinner hervor.

Die Strategie Gemeinsame Problemldsung erscheint die optimalste zu sein, da mit dieser ver-
sucht wird, den Konflikt so zu I6sen, dass jede am Konflikt beteiligte Person mit der Losung
einverstanden ist. Nur so kann der Konflikt langfristig aufgehoben werden. Hingegen kann ge-
sagt werden, dass es sich bei den Strategien Nachgeben und Vermeiden um keine sinnvollen
handelt, da durch den Einsatz dieser das Problem moglicherweise kurzzeitig ,geldst” zu sein
scheint, in Wahrheit aber erhalten bleibt und somit kurze Zeit spater wieder auftritt. Durch

das Nachgeben bzw. Vermeiden kénnen eventuell sogar weitere Schwierigkeiten entstehen.
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4 Moderation und Mediation

Lernen Schiilerinnen und Schiiler Konflikte systematisch zu l6sen, hat dies laut Johnson &
Johnson (2006) einen positiven Einfluss auf ihre Person. Die Beteiligung an Konfliktlésungen
kann Kindern helfen, mit Stresssituationen besser umzugehen. AuBerdem tragt sie zur sozia-
len und kognitiven Entwicklung bei, da Beziehungen zu anderen Personen verbessert und so-

ziale Fahigkeiten ausgeweitet werden kénnen (Dubs, 2009, S. 526).

Kommt es in der Schulklasse zu Fehlverhalten der Lernenden, schldgt Dubs (2009, S. 527) drei

Wege vor, diese zu beseitigen:

1. Die Lehrperson greift durch direktes Intervenieren in die Situation ein oder setzt entspre-

chende MalRnahmen, um das gewiinschte Verhalten wieder herzustellen.
2. Die Situation wird durch ein personliches Gesprach mit den beteiligten Personen gelost.
3. Die zu lehrende Person versucht das Problem mit der ganzen Klasse zu |6sen.

Welcher Weg der beste ist, lasst sich nicht pauschal sagen, denn die Losung des Problems
hangt einerseits von der vorliegenden Situation und andererseits von der Personlichkeit der
Lehrperson ab. Ist beispielsweise eine ganze Klasse in einen Konfliktinvolviert, macht es wenig
Sinn, ein Einzelgesprach zu flihren. Stattdessen ware hier der dritte Weg der sinnvollere. Ab-
gesehen davon wird nicht jede Lehrperson in derselben Situation gleich handeln, sondern es
istanzunehmen, dass diese nach ihrem persénlichen Befinden und Eindruck Gber die Situation
entscheidet (ebd., S. 527).

Insgesamt gibt es drei verschiedene Formen ein Gesprach zu fliihren, namlich die Moderation,
die Mediation und die Beratung. In der vorliegenden Arbeit wird auf die Moderation und Me-
diation eingegangen, da diese in Konfliktgesprachen am haufigsten angewendet werden (Lin-
demann, 2017, S. 11). Es handelt sich um Formen der Gesprachsfliihrung, die mit verschiede-
nen Schwerpunktsetzungen gefiihrt werden (ebd., 2017, S. 16).
[...] Die Art und Weise, wie solche Konfliktgespréche gefiihrt werden, kann als spezifischer
Aspekt der Kultur einer Klasse bzw. einer Schule betrachtet werden und bedarf, wie jeder As-

pekt von Kultur, der bewussten Aufmerksamkeit, der Einlibung und Pflege. (G6ppel, 2007, S.
122)

Ein Konfliktgesprach kann in Form eines Kurzgesprachs direkt im Anschluss an den Unterricht
oder in Form eines Intensivgesprachs gefiihrt werden, welches zu einem spateren Zeitpunkt
stattfindet. Ersteres reicht aus, wenn es zu kleinen Streitigkeiten zwischen Lernenden kommt,
beispielsweise wenn ein Kind dem anderen etwas versteckt. Hingegen sind Intensivgesprache

sinnvoll, wenn Konflikte zwischen Schilerinnen und Schiilern immer wieder auftreten. Diese
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kénnen haufig nicht schnell und einfach geldst werden. Um Konflikte dieser Art konstruktiv zu

bewaltigen, ist meist die Hilfe durch eine dritte Person notwendig (Palzkill et al., 2015, S. 58).

Im folgenden Kapitel werden die Gesprachsfiihrungen Moderation und Mediation definiert
sowie wichtige Informationen tiber diese aufgezeigt. Weiters wird ein Uberblick iiber die prak-
tische Umsetzung der Moderation und Mediation in einem Konfliktgesprach gegeben. Zum
Schluss dieses Unterkapitels folgt eine Zusammenschau der beiden Methoden, um Gemein-

samkeiten und Unterschiede festzustellen.

4.1 Gesprachsfiihrung Moderation

»Moderation bezeichnet die Strukturierung und Anleitung von Gesprachen mit unterschiedli-
chen Zielen wie Austausch, gegenseitige Information, Ziel- und Handlungsplanung.” (Linde-
mann, 2017, S. 17). Das bedeutet, dass Moderation ein Instrument ist, welches in einem Ge-

sprach den Austausch zugunsten aller beteiligten Personen erméglichen soll.

Hingegen ist die Mediation, auf die im nachsten Unterkapitel genauer eingegangen wird, eine
Form der Gesprachsfiihrung, die ausschlieRRlich das Ziel verfolgt, Konflikte zu bearbeiten und
zu l6sen (Oboth & Weckert, 2014, S. 69). Leichte Konfliktfalle konnen haufig mit Techniken der
Moderation gelost werden, ohne dabei auf die Mediation zurlickgreifen zu miissen (ebd., S.
66).

Fihrt die Lehrperson ein Gesprach in Form einer Moderation, nimmt sie eine moderierende
Funktion ein. lhre Aufgabe besteht darin, das Gesprach zu leiten und zu strukturieren, wobei
sie sich inhaltlich zurlckhalt. Das Ziel ist eine Losung zu finden, die fiir alle Konfliktparteien
akzeptabel ist (Palzkill et al., 2015, S. 59). Die Moderation ist als grundlegendes Machtinstru-
ment in der Gesprachsfliihrung zu verstehen und soll einen gegenseitigen Austausch, der auf
Augenhohe basiert, ermoéglichen. Oftmals fehlt in Gesprachen eine Moderation oder diese
Funktion wird missbraucht, um die eigenen Interessen durchzusetzen (Lindemann, 2017, S.
17). Um ein Gesprach erfolgreich zu moderieren, werden Moderationskompetenzen benétigt.
Dazu zdhlen unter anderem — wie zuvor erwahnt — die Leitung und Strukturierung eines Ge-
sprachs (Palzkill et al., 2015, S. 59). Sobald ein Gesprach von einer Person gefiihrt wird, ist
diese als Moderatorin/Moderator tatig, unabhéngig davon, ob es sich um ein Konfliktge-
sprach, Beratungsgesprach oder um einen anderen Gesprachstyp handelt (Lindemann, 2017,
S. 20).

Daraus kann gefolgert werden, dass jene Personen, welche im Kontext Schule Gesprache lei-

ten — egal um welche Form des Gesprachs es sich handelt — sich auf dieses gut vorbereiten
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sollten. Dadurch kénnen Missverstandnisse vermieden und ein Ertrag aus dem Gesprach mit-

Ill

genommen werden. Die sogenannten Gesprache zwischen , Tir und Angel“ erscheinen in die-

sem Hinblick daher weniger erfolgversprechend zu sein.

4.1.1 Rolle der Moderatorinnen und Moderatoren

Die Lehrperson als Moderatorin/Moderator versucht mit den Streitparteien im Gesprach eine
Losung zu finden, mit der alle am Konflikt beteiligten Personen einverstanden sind. Insgesamt
besteht ein Konflikt- und Vermittlungsgesprach aus sechs Phasen. Doch bevor das Gesprach
begonnen werden kann, ist es notwendig, bestimmte Vorbereitungen zu treffen. Die Lehrper-
son sollte in einem Konflikt- und Vermittlungsgesprach nur dann eine moderierende Rolle ein-
nehmen, wenn sie davon Uiberzeugt ist, dass das Gesprach zur Konfliktlésung beitragen und
erfolgreich sein konnte. Aufgabe der Lehrperson als Moderatorin/Moderator ist es, das Ge-
sprach zu strukturieren sowie zu leiten, jedoch ohne dabei einen inhaltlichen Einfluss darauf
zu nehmen (Palzkill et al., 2015, S. 59). Um den Prozess des Gesprachs moglichst tGbersichtlich
zu gestalten, ist es sinnvoll, sich als Lehrperson einen Moderationsfahrplan zu erstellen, der

die Gesprachsphasen sowie Leitfragen skizziert (Keller, 2014, S. 67).

Der/Dem Moderatorin/Moderator muss klar sein, in welcher Beziehung sie/er zu den Konflik-
takteurinnen und Konfliktakteuren steht und sie/er muss darauf achten, eine neutrale Posi-
tion einzunehmen, sodass keine Person bevorzugt oder benachteiligt wird (Keller, 2014, S. 67).
Es ist anzunehmen, dass es Lehrkraften nicht immer gelingt, eine komplett neutrale Position
einzunehmen, wenn sie ein Konfliktgesprach mit Schilerinnen und Schilern fiihren. Ein aus-
schlaggebender Grund dafiir kdnnte sein, dass Lehrpersonen die Kinder sehr gut kennen und
unterschiedlich grolRe Sympathien zu den verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern entwi-

ckelt haben.

Neben der Einnahme einer neutralen Position ist es ebenso wichtig, dass alle Konfliktparteien
mit dem Konfliktgesprach einverstanden sind und sie die moderierende Person akzeptieren.
Dariiber hinaus sollten alle beteiligten Personen ein gemeinsames Ziel haben, wenn ein Kon-
flikt- und Vermittlungsgesprach eingegangen wird (Palzkill et al., 2015, S. 59). Bei einem Ge-
sprach mit der ganzen Klasse ist es durchaus sinnvoll, zwei Lehrpersonen als Moderatorinnen
bzw. Moderatoren einzusetzen, vor allem dann, wenn erhebliche Schwierigkeiten zu erwarten
sind (Keller, 2014, S. 67).

4.1.2 Phasen der Moderation im Konfliktgesprach

Vor einem Konflikt- und Vermittlungsgespréach ist es hilfreich, als Lehrperson mit jeder Kon-

fliktpartei ein Vorgesprach zu fiihren. In diesem sollen die Voraussetzungen fiir das Konflikt-
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und Vermittlungsgesprach geklart werden und jeder Konfliktseite die Moglichkeit gegeben
werden, ihre Lage zu schildern und darliber zu kommunizieren, welche Veranderungen wiin-
schenswert waren. Zu der Aufgabe der Lehrperson zahlt aktives Zuhoren, sodass sie anschlie-
Rend ein Ziel fir das Vermittlungsgesprach benennen kann. Es ist darauf zu achten, dass das
Ziel dem Anliegen aller Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren gerecht wird, positiv formu-
liert wird und realistisch erscheint. Eine gemeinsame Zielsetzung ist Voraussetzung fiir das
Konflikt- und Vermittlungsgesprach. Im Vorgesprach sollte aullerdem geklart werden, ob die
Konfliktparteien die Lehrkraft als Vermittlungsperson und als Moderatorin/Moderator aner-
kennen. Weiters sollte die Lehrperson im Vorgesprach erklaren, was ihre Aufgabe im Vermitt-
lungsgesprach ist. Im Vorgesprach ist es bedeutsam den Kindern zu vermitteln, dass sie der
Lehrperson vertrauen konnen und eine Kommunikation auf Augenhohe ermdéglicht wird (Palz-
kill et al., 2015, S. 59). Das Vorgesprach kann als eine Art Erleichterung gesehen werden, in
dem sich jede Person, die am Konflikt beteiligt ist, entlasten kann, ihr Verstandnis zugespro-
chen wird und ausgesetzte Krankungen ernst genommen und akzeptiert werden. Dadurch soll

im Anschluss ein moglichst I6sungsorientiertes Gesprach ermoglicht werden (ebd., S. 65).

Flr das darauf folgende Konfliktgesprach ist ein moglichst neutraler Raum essenziell, damit
dieser fir keine beteiligte Person ein Vor- oder Nachteil darstellt. Bei der Sitzplatzwahl ist es
von Bedeutung, dass die moderierende Person zwischen den Konfliktakteurinnen und Konflik-
takteuren sitzt und alle einander sehen. Bei wenigen Beteiligten ist der Einsatz eines Arbeits-
blattes, auf das das Augenmerk gerichtet ist, empfehlenswert, wahrend bei einer grofReren
Gruppe die Sicht auf ein Flipchart zu bevorzugen ist. Weiters ist darauf zu achten, dass min-
destens 20 Minuten flir das Gesprach eingeplant werden (ebd., S. 59f.). Bei einem Konfliktge-
sprach mit der ganzen Klasse ist mit einer Dauer von ein bis zwei Stunden zu rechnen. Um das
Gesprach moglichst harmonisch zu gestalten, ist es hilfreich, auf einem Plakat jene Gesprachs-

regeln aufzuschreiben, die fir alle beteiligten Personen gelten (Keller, 2014, S. 67).

Das Konflikt- und Vermittlungsgesprach beginnt mit der ersten Phase, der Klarung. Diese wird
mit einer BegriiBung durch die Lehrperson eréffnet (Palzkill et al., 2015, S. 60). AnschlieRend
erlautert die Lehrkraft den allgemeinen Anlass des Gesprachs, die Gesprachsschritte und be-
spricht mit den beteiligten Personen die Gesprachsregeln (Keller, 2014, S. 67). Darauffolgend
wird nochmals kurz die Rolle der moderierenden Person geklart, die/der Moderatorin/Mode-
rator erlautert die Ergebnisse der Vorgesprache und schildert die gemeinsame Zielsetzung.
Letztere kann von der Lehrperson bereits vor dem Gesprach schriftlich auf einem Blatt Papier
oder bei einer groReren Gruppe auf einem Flipchart vorbereitet und so platziert werden, dass
es fir jede am Gesprach beteiligte Person visuell sichtbar ist. Je mehr tiber die jeweilige Situ-

ation der Konfliktparteien in den Vorgesprachen geklart werden konnte, desto weniger muss
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zu Beginn des Konfliktgesprachs auf das vorliegende Problem eingegangen werden und die
moderierende Person kann schneller den Fokus auf die vereinbarte Zielsetzung richten (Palz-
kill et al., 2015, S. 60f.).

Die zweite Phase wird Standortbestimmung bzw. Skalierung genannt. Die Lehrperson zeichnet
auf ein Blatt Papier eine Skala von eins bis zehn auf. Mit dieser Skala sollen alle Konfliktakteu-
rinnen und Konfliktakteure die momentane Situation einschatzen. Entscheidet sich jemand fir
die eins, bedeutet dies, dass die Person der persdnlichen Meinung ist, von der vereinbarten
Zielsetzung noch weit entfernt zu sein. Eine zehn hingegen kennzeichnet eine Erreichung des
Ziels. Jede beteiligte Person schreibt ihre subjektive Einschdtzung anhand einer Ziffer von eins
bis zehn auf einen Zettel. Kann sich jemand nicht fiir eine Ziffer entscheiden, so soll geraten
werden, welche die vorliegende Situation am besten beschreiben kénnte. Nachdem sich jede
und jeder fir eine Ziffer entschieden hat, fragt die Lehrperson, wer mit der Nennung der ei-
genen Ziffer beginnen mochte, um keine Person dazu direkt auffordern zu miissen. Im Idealfall
meldet sich eine Person und nennt ihre subjektive Einschatzung. Sobald jede die eigene Ziffer
genannt hat, wird diese mit einem Kreuz auf der Skala festgehalten, sodass auf einen Blick

erkenntlich wird, ob dhnliche Einschatzungen vorliegen (ebd., S. 61).

Dass die Schiilerinnen und Schiiler anhand einer Skala von eins bis zehn die vorliegende Situ-
ation einschatzen sollen, scheint fur Volksschulkinder nicht unbedingt der optimalste Weg zu
sein, um ihre eigene Sichtweise auszudriicken. Vielmehr wiirde es sich anbieten, die Einschat-
zung anhand eines Smileys zu demonstrieren. Dabei kénnen die Kinder auf drei Smileys zu-

rickgreifen — ein lachelnder, ein trauriger oder ein neutraler Smiley.

In der dritten Phase, der Aktivierung der Ressourcen, bittet die moderierende Person die Schii-
lerinnen und Schiiler zu begriinden, wieso sie sich fiir die jeweilige Ziffer entschieden haben,
um eine gemeinsame Basis zu finden, die das weitere Gesprach erleichtert. Es sollen moglichst
viele Antworten gesammelt werden, die den Fokus auf gut Funktionierendes legen. Jede Ant-
wort wird anhand von Stichwortern auf einem Kartchen schriftlich festgehalten und am unte-
ren Ende der Skala hingelegt. Veranderungsvorschlage sind erst im nachsten Schritt einzubrin-
gen (Palzkill et al., 2015, S. 61f.).

In der vierten Phase werden moglichst spezifische und realistische Losungsansatze gesam-
melt, mit denen es den Schilerinnen und Schiilern erméglicht werden soll, dem gesetzten Ziel
naherzukommen. Um die Zielsetzung Schritt fiir Schritt zu erreichen, ist es sinnvoll, sich vor-
erst nur auf ein Teilziel zu einigen. Die Lehrperson gibt nun eine imaginare Situation vor, die
besagt, dass die Schiilerinnen und Schiiler dem Ziel zum Beispiel bereits um drei Skalenpunkte

naher gekommen sind. Die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich diese erfundene Situation
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vor und Uberlegen, was konkret verandert wurde und wie die Veranderung zustande gekom-
men ist. lhre Antworten schreiben die Lernenden wieder in Stichworten auf Kartchen und le-
gen diese neben die Skala (ebd., S. 62f.). Eine weitere Mdglichkeit Losungsansatze zu sammeln
ware, die Schiilerinnen und Schiiler entweder in Einzelarbeit oder in einer Kleingruppe L6-
sungsideen auf einem Blatt oder auf Moderationskarten schriftlich festhalten zu lassen. Im
Anschluss werden diese von den Kindern vorgestellt und von der moderierenden Person zu-
sammengefasst (Keller, 2014, S. 68).

Die flinfte Phase kennzeichnet sich durch eine Vereinbarung, die gemeinsam von den am Ge-
sprach beteiligten Personen festgelegt wird. Diese sollte nicht schwer umzusetzen sein und
gute Aussichten auf Erfolg aufweisen. Es ist bei der Planung der Vereinbarung darauf zu ach-
ten, dass diese moglichst realitdtsnah, einfach und schnell umsetzbar ist. Eine klare Vereinba-
rung ist deshalb wichtig, da sie den weiteren Verlauf erleichtern kann (Palzkill et al., 2015, S.
63f.).

In der sechsten und gleichzeitig letzten Phase wird die geplante Vereinbarung zusammenge-
fasst und schriftlich festgehalten, sollte dies noch nicht gemacht worden sein. Sowohl die mo-
derierende Person als auch die Konfliktseiten tGberlegen in dieser Phase noch einmal, ob die
Vereinbarung tatsachlich umsetzbar ist, und korrigieren diese wenn noétig. Wenn alle mit der
Vereinbarung zufrieden und davon Uberzeugt sind, dass diese positiv zur Erreichung der Ziel-
setzung beitragt, kann die leitende Person des Gesprachs abschlieBende Worte an die Kon-
fliktparteien richten. Mit diesen spricht sie allen Mut zur Verbesserung der Situation zu, um
gemeinsam hoffnungsvoll in die Zukunft zu blicken. Um dem gesetzten Ziel naherzukommen,
ware es sinnvoll nach einem vereinbarten Zeitraum riickzumelden, ob und inwiefern die Ver-
einbarung tatsachlich umgesetzt werden konnte und ob es durch diese gelungen ist, dem Ziel

etwas ndher zu kommen (ebd., S. 65f).

Es kann festgehalten werden, dass die/der Moderatorin/Moderator eine sehr wichtige Rolle
im Gesprach einnimmt, denn diese/dieser fihrt die Schilerinnen und Schiler sowohl durch
das Vorgesprach als auch durch das anschlieBende Konfliktgesprach. Aufgrund der leitenden
Rolle scheint, wie bereits erwdhnt, ein Moderationsfahrplan wertvoll zu sein. Dieser gibt der
Lehrperson Halt und hilft, den Faden nicht zu verlieren. Zuletzt ist anzumerken, dass eine ge-
meinsam formulierte Vereinbarung und eine Uberpriifung der Umsetzung dieser in einem

zeitlichen Abstand unerldsslich ist, um herauszufinden, ob das Konfliktgesprach wirksam war.
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4.2 Gesprachsfiihrung Mediation

Unterschiedliche wissenschaftliche Studien (u.a. Johnson und Johnson, 1996; Schlag, 2004)
belegen, dass Mediation an Schulen ein duRerst wirksames Modell ist (Gamauf-Eberhardt et
al., 2011, S. 27). Bei dem Wort Mediation handelt es sich um einen lateinischen Begriff, iber-
setzt bedeutet er, Vermittlung” (Bruschek et al., 2016, S. 54). Die Mediation ist eine Form der
Gesprachsfiihrung, die im Gegensatz zur Moderation erst dann eingesetzt wird, wenn ein Ge-
sprach zwischen Personen bereits mehrmals gescheitert und das gegenseitige Vertrauen
kaum mehr vorhanden ist. Die Personen schaffen es nicht mehr, miteinander zu kommunizie-
ren und den Konflikt zwischen ihnen ohne auRenstehende Hilfe zu [6sen. Daher soll eine un-
abhangige dritte Person oder ein Mediationsteam zwischen den Konfliktparteien vermitteln
und diese dabei unterstiitzen, wieder miteinander zu kommunizieren und eigenstandig eine
Losung fir den Konflikt zu finden, mit der alle einverstanden sind. Beiden Konfliktseiten soll
es ermoglicht werden, aus der Konfliktsituation als Gewinnerinnen und Gewinner hervorzu-
treten (Mehta & Riickert, 2008, S. 52).

4.2.1 Verbreitung der Mediation

Mediation wurde in den 1960er Jahren erstmals in den USA entwickelt und Gberwiegend bei
Scheidungsverfahren eingesetzt (Bruschek et al., 2016, S. 54). In Europa wurde Mediation in
den 80er Jahren verbreitet. In Osterreich fand Mediation ihre erste Anwendung in den 90er
Jahren im Zuge einer Veranstaltung des Instituts fiir Beratung, Organisation und Gemeinwe-
senentwicklung in Oberdsterreich. Da Mediation in Osterreich immer haufiger eingesetzt
wurde, kam es im Laufe der Jahre zu einigen Griindungen von Verbanden, die Mediatorinnen-
und Mediatorenausbildungen anboten. Zum Beispiel wurde 1995 der Osterreichische Bundes-
verband fir Mediatorinnen und Mediatoren eingerichtet (Bechtold, 2002, S. 43f.). Auf der
Website des Osterreichischen Bundesverbands fiir Mediationen ist ein Verzeichnis mit Perso-
nen aus dem grofRten Mediationsverband Europas zu finden. Fir den Bereich ,,Mediationen
an Schulen” gibt es einen eigenen Button auf der Website. Hier sind wichtige Informationen
iber Peer-Mediation, die OBM-Zertifizierung von Peers, Peer-Coaches und Schulen sowie

Schulmediation fiir jede Person frei zuganglich (OBM, o. J.).

Es kann festgehalten werden, dass der Osterreichische Bundesverband fir Mediationen einen
wesentlichen Uberblick (iber die verschiedenen Mediationsangebote in Osterreich gibt und

auf der Website viele Fachzeitschriften zur Schulmediation zur Verfligung stehen.

Mediation als konstruktive Konfliktlosung findet im deutschsprachigen Raum ihren Einsatz am
haufigsten in den Bereichen Familie, Partnerinnenschaft und Partnerschaft, Erziehung und
Umwelt (Oboth & Weckert, 2014, S. 33). Dariiber hinaus ist das Verfahren der Mediation
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mittlerweile an Schulen verbreitet. In den USA wurden zum Beispiel Anfang der 80er Jahre
bereits Lernende zu Mediatorinnen und Mediatoren ausgebildet. Deutschland ist ein weiteres
Land, in dem Mediation an Schulen bereits seit Anfang der 1990er Jahre angewendet wird.
Jene positiven Erfahrungen, die in Deutschland und den USA mit dem Verfahren der Schulme-
diation gemacht wurden, waren Ausloser fir die Verbreitung der Mediation an dsterreichi-
schen Schulen. Die ersten schulischen Mediationsverfahren wurden Mitte der 90er Jahre im
Zuge kleiner Projekte durchgefiihrt (Bechtold, 2002, S. 55ff.).

Auch groBere mediative Projekte kamen bereits durch die Unterstlitzung einer Initiative wie
der Kinder- und Jugendanwaltschaft zustande. 1995 wurde unter anderem Peer-Mediation in
Form eines Projekts an mehreren 6sterreichischen AHS-Standorten durchgefiihrt. Auch an ei-
ner Volksschule und einer Hauptschule in Wien wurde bereits 1997 ein Modellprojekt, wel-
ches durch die Wiener Kinder- und Jugendanwaltschaft initiiert wurde, zur Ausbildung von

Peer-Mediatorinnen und Peer-Mediatoren durchgefiihrt (ebd.).
4.2.2 Rolle der Mediatorinnen und Mediatoren

Expertinnen und Experten fiir den Konflikt sind die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure
an sich. Deshalb haben Mediatorinnen und Mediatoren nicht die Aufgabe zu entscheiden, wer
im Konflikt recht hat. Weiters liefern sie den Konfliktparteien keine fertigen Losungen, son-
dern nehmen eine neutrale, allparteiliche Position ein und unterstiitzen bei der Findung von
Losungsansatzen (Oboth & Weckert, 2014, S. 34).

Die Mediatorinnen und Mediatoren sollten vom Konflikt unabhangig sein. Im Kontext Schule
wird eine Mediation entweder von Personen durchgefiihrt, die dem innerschulischen Bera-
tungsbereich angehdren, wie zum Beispiel ein schulpsychologischer Dienst oder von Media-
torinnen und Mediatoren, die nicht Teil der Schule sind. Schulexterne Mediatorinnen und Me-
diatoren miissen jedoch in Osterreich bezahlt werden (Keller, 2010, S. 61). In Wien gibt es zum
Beispiel den Verein together. Dieser bietet an, selbststandig erwerbstatige Erwachsene, die zu
Mediatorinnen und Mediatoren ausgebildet wurden, bei Konfliktsituationen an Schulen zu
schicken und zwischen Konfliktparteien zu vermitteln. Der erste Kontakt mit dem Verein er-
folgt meist telefonisch. Im Telefonat wird den Mediatorinnen und Mediatoren die vorliegende
Situation geschildert, damit diese danach entscheiden kénnen, wie weiter vorgegangen wird.
Bezahlt wird der Verein vom jeweiligen Wiener Gemeindebezirk der betroffenen Schule (Stadt
Wien, o.J.)%

! Genauere Informationen zum Verein together sind unter dem Link www.mediation-toge-
ther.at abrufbar


http://www.mediation-together.at/
http://www.mediation-together.at/
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Personen, die eine Mediation leiten, haben die Aufgabe, die Konfliktparteien dabei zu unter-
stltzen, aus dem Konflikt zu treten und sich einem gegenseitigen, respektvollen Austausch
anzunahern. Dieser soll basierend auf Empathie und auf Augenhdhe stattfinden. Im Dialog
werden die Bedlirfnisse und Gefiihle der Konfliktseiten thematisiert, die sich hinter den un-
terschiedlichen Sichtweisen der Konfliktparteien verbergen. Es geht somit um die Vermittlung
zwischen den verschiedenen Anliegen bzw. Interessen der Konfliktakteurinnen und Konflik-
takteuren. Die Mediatorinnen und Mediatoren unterstiitzen die Konfliktparteien dabei, im
Gesprach miteinander respektvoll zu kommunizieren, einander zuzuhéren und folglich firei-
nander Verstandnis aufzubringen. Daflir wird das Verfahren durch die Mediatorinnen und Me-
diatoren strukturiert geleitet und es werden unterschiedliche Grundtechniken angewandt, auf
die im weiteren Verlauf der Arbeit eingegangen wird (Oboth & Weckert, 2014, S. 34).

In der Mediation fokussieren Mediatorinnen und Mediatoren auf insgesamt drei Ebenen: die
Sach-, Beziehungs- und Verfahrensebene. Auf der Sachebene wird erldutert, welches Problem
hinter dem vorliegenden Konflikt steckt und auf welche Fakten geachtet werden muss. AuBer-
dem wird hierbei untersucht, wie die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure den Konflikt
jeweils wahrnehmen und welche Bediirfnisse bzw. Interessen sich jeweils hinter den einge-
nommenen Standpunkten verbergen. Auf der Ebene der Beziehung werden die Gefiihle und
unerfillten Bedirfnisse der Gegnerinnen und Gegner in den Blick genommen. Des Weiteren
wird versucht herauszufinden, wie weit der Konflikt bereits eskaliert ist und welches Macht-
verhéltnis zwischen den Konfliktparteien vorherrscht. Auf der Verfahrensebene wird der bis-
herige Verlauf der Mediation in den Blick genommen. Dabei wird unter anderem thematisiert,
inwieweit das Verfahren bereits funktioniert und was es noch braucht, um dieses zu optimie-
ren (ebd., S. 35f.).

Basierend auf den Informationen lber die Rolle von Mediatorinnen und Mediatoren erscheint
es unerlasslich zu sein, dass diese eine Mediationsausbildung durchlaufen. Nur so konnen Me-

diationskompetenzen erworben werden.
4.2.3 Grundgedanken der Mediation

Das Verfahren der Mediation orientiert sich an insgesamt sieben Grundgedanken. Der erste
Grundgedanke lautet Freiwilligkeit. Die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure sollten
grundsatzlich freiwillig an der Mediation teilnehmen. Weiters sollte den Konfliktparteien klar-
gemacht werden, dass sie das Gesprach zu jedem Zeitpunkt unter- oder abbrechen dirfen.
Sind diese Voraussetzungen gegeben, wird die Chance, den Konflikt konstruktiv zu l6sen, ver-
groBert (Oboth & Weckert, 2014, S. 37).
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Den zweiten Grundgedanken der Mediation stellt die Neutralitdt und Allparteilichkeit der Me-
diatorinnen und Mediatoren dar. Dies bedeutet, dass sie den Konfliktparteien mit Neutralitat
und Gleichwertigkeit gegenlibertreten, sodass keine Konfliktseite bevorzugt wird. Dadurch
sollen sich die Konfliktgegnerinnen und Konfliktgegner fair behandelt fihlen (ebd., S. 38). Die
Haltung der Allparteilichkeit ist bei Mediatorinnen und Mediatoren nicht automatisch vorhan-
den. Sie haben grundsatzlich, wie jeder andere Mensch auch, die Tendenz, mehr Sympathie
fir eine Person zu empfinden als fiir eine andere. Auch kénnen sie meist die Sichtweise einer
Konfliktpartei besser nachvollziehen als die der anderen. Daher gilt es Allparteilichkeit von
Anfang an in Trainings einzuliben und den Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren durch

Selbstreflexion wertefrei und neutral gegeniiberzutreten (Rademacher, 2021, S. 78f.).

Ein weiterer Grundgedanke der Mediation ist die Eigenverantwortlichkeit der Konfliktseiten.
Wie bereits erwahnt sind die Konfliktparteien Expertinnen und Experten fiir ihren Konflikt. Sie
wissen Uber diesen am besten Bescheid und infolgedessen auch, wie dieser zu I6sen ist. Ei-
genstandige Losungsansatze sind realitdtsnaher und entsprechen eher den Vorstellungen der
Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren als jene der Mediatorinnen und Mediatoren. Daher
gilt es ausschlieBlich den Konfliktseiten zu tGberlassen, fiir welche Losung des Konflikts sie sich
schlussendlich entscheiden (Oboth & Weckert, 2014, S. 40). Mediatorinnen und Mediatoren
miissen die Haltung der Losungsabstinenz von Anfang an eintrainieren, denn diese ist nicht
von Grund auf vorhanden. Viele Menschen, Lehrkrdfte miteingeschlossen, tendieren namlich
dazu, anderen gerne Ratschlage zu geben, anstatt den Konfliktparteien die Entscheidung zu
Uberlassen, eigene Losungen fir den Konflikt zu finden. In Ausnahmefallen kann es hilfreich
sein, als Mediatorin oder Mediator den Konfliktparteien Losungen vorzuschlagen. Oftmals er-
scheinen diese logisch, werden aber dennoch von den Konfliktbeteiligten nicht erkannt (Ra-
demacher, 2021, S. 79).

Einen weiteren Grundgedanken der Mediation stellen festgelegte Schritte dar, auf die im Ka-
pitel ,,Phasen der Mediation” eingegangen wird. Weiters zahlt ein sicherer Rahmen zu den
sieben Grundgedanken der Mediation. Dieser wird sichergestellt, indem die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer ihre freiwillige Teilnahme an der Mediation bestatigen. Ebenso zahlen die
Festlegung von klaren Gesprachsregeln und eine Ubereinkunft Giber Verschwiegenheit sowie
Eigenverantwortung zu einem sicheren Rahmen. Um den Konfliktparteien ein Gefiihl der Si-
cherheit zu vermitteln, ist es notwendig, dass die Mediatorinnen und Mediatoren die Konflik-
takteurinnen und Konfliktakteure Gber die Methode der Mediation, den Ablauf dieser und
Uber die Verteilung der Aufgaben informieren. Der sichere Rahmen soll den Konfliktparteien
Sekuritat vermitteln und sie dazu motivieren, gemeinsam eine Losung fiir den Konflikt zu fin-
den (Oboth & Weckert, 2014, S. 41).
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Den Konfliktbeteiligten soll in der Mediation eine moglichst offene und ehrliche Kommunika-
tion ermdglicht werden. Dafiir ist ein vertraulicher Umgang mit Informationen notwendig. Es
ist anzunehmen, dass Offenheit in der Mediation der Primarstufe gewahrleistet werden kann,
da diese, im Gegensatz zu beispielsweise Mediationen in wirtschaftlichen Bereichen, nicht
zwischen verschiedenen Rangordnungen durchgefiihrt wird. Ein weiterer Grundgedanke der
Mediation ist die fehlende Normierung. Diese scheint fiir die Mediation an Schulen nicht rele-
vant zu sein. Daher wird darauf in der vorliegenden Arbeit nicht naher eingegangen (ebd., S.
41f.).

Zu guter Letzt ist die Mediation an einer Verbesserung der Lage in der Zukunft orientiert. In
der Mediation wird namlich nicht der Frage nachgegangen, wer fiir die Entstehung des Kon-
flikts verantwortlich ist, sondern wie es den betroffenen Personen in der jetzigen Situation mit
dem Konflikt geht und wie es am besten gelingen kann, in Zukunft miteinander zu harmonie-
ren. Auf Situationen aus der Vergangenheit wird in der Mediation nur dann eingegangen,

wenn die Thematisierung dieser fur die Losung des Konflikts notwendig erscheint (ebd., S. 42).
4.2.4 Phasen der Mediation

In der Fachliteratur wird festgehalten, dass eine Mediation aus drei bis sieben Phasen beste-
hen kann. Dieses Unterkapitel fokussiert auf den Prozess einer Mediation, der aus insgesamt

finf verschiedenen Phasen besteht.

Bevor eine Mediation tatsachlich durchgefiihrt wird, kann zuvor ein Vorgesprach stattfinden.
In der Fachliteratur werden verschiedene Griinde fiir die Durchfiihrung eines Vorgesprachs
genannt, unter anderem, um finanzielle und organisatorische Bedingungen sowie Eckdaten
flir einen Mediationsvertrag zu besprechen (ebd., S. 105). Fiir Mediationen in der Primarstufe
scheint es lediglich hilfreich zu sein, das Vorgesprach zu nutzen, um als Mediatorin bzw. Me-
diator Vertrauen zu den Konfliktparteien herzustellen und das/die Thema/Themen der Medi-
ation zu klaren. Dadurch sollen sich sowohl die Schiilerinnen und Schiler als auch die/der Me-

diatorin/Mediator auf die geplante Mediation vorbereitet fihlen.

Eine Mediation beginnt mit der Einstiegsphase, in der es darum geht, als Mediatorin/Mediator
die Rahmenbedingungen fir die Mediation zu erldutern und fiir eine so entspannte Atmo-
sphare wie moglich zu sorgen. Zu den Rahmenbedingungen zahlt, einen geeigneten Raum fir
die Mediation zu wahlen. Dieser sollte sich an einem mdglichst stillen Ort befinden und geni-
gend Platz fiir alle beteiligten Personen zur Verfligung stellen (Will & Ramdohr, 2015, S. 42).

Als Sitzobjekt eignet sich ein runder Tisch. Dadurch wird eine konfrontative Anordnung
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vermieden und das Gefiihl, von der/dem Mediatorin/Mediator verhort zu werden, ist gerin-
ger. Dariliber hinaus sollten die Sitzobjekte gleich hoch sein, um wortwortlich gesagt auf Au-
genhdhe zu kommunizieren (Oboth & Weckert, 2014, S. 92).

Bei der Sitzauswabhl ist zu empfehlen, dass sich die Konfliktparteien besonders zu Beginn der
Mediation, wenn die Konfliktsituation noch sehr angespannt ist, nicht frontal gegeniber sit-
zen. Dadurch wird ein gegenseitiger Austausch von direkten Blicken zwischen den Konfliktak-
teurinnen und Konfliktakteuren vermieden. Vielmehr ist es sinnvoll, die Konfliktseiten mit ei-
nem Abstand nebeneinander zu setzen, sodass diese Richtung Mediatorin/Mediator und Flip-
chart blicken. Auf dem Flipchart werden in jeder Phase die signifikantesten Punkte von
der/dem Mediatorin/Mediator schriftlich festgehalten, sodass sich die Konfliktseiten einen
strukturierten Uberblick dariiber verschaffen und sich orientieren kénnen, in welcher Phase
der Mediation sie sich momentan befinden (Will & Ramdohr, 2015, S. 42).

Die Mediation beginnt mit der BegriiBung der Konfliktparteien durch die/den Mediatorin/Me-
diator. Danach bekommen die Medianden von dieser/diesem wichtige Informationen tiber die
Mediation und deren Ablauf, sofern sie den Konfliktparteien noch nicht bekannt sind. Weiters
werden Regeln fir das Gesprach vereinbart, denen die Mediandinnen und Medianden ein-
deutig zustimmen missen. Ebenso erldutert die/der Mediatorin/Mediator sowohl ihre/seine
Aufgabe in der Mediation als auch die der Konfliktparteien. Etwaige offene Fragen kénnen
ebenfalls geklart werden. Die/Der Mediatorin/Mediator sollte den Konfliktparteien von An-
fangan aufmerksam zuhéren und ihnen empathisch gegentibertreten, damit sich die Konflikt-
seiten ernst- sowie wahrgenommen fiihlen und sich dadurch leichter auf die Mediation ein-

lassen konnen (ebd., S. 43).

In der zweiten Phase geht es darum, dass jede Konfliktpartei ihre Sichtweise des Konflikts
schildert. Wahrend eine Konfliktseite spricht, ist es Aufgabe der anderen aktiv zuzuhéren und
nicht zu unterbrechen. Falls Letztere etwas zum Gesagten der anderen Konfliktpartei sagen
mochte, kann sie sich dies auf einem Zettel notieren. Bei der Schilderung der Sichtweisen der
Mediandinnen und Medianden hat die/der Mediatorin/Mediatorin die Funktion, diesen nicht
nur aufmerksam zuzuhoren, sondern spezifische Kommunikationstechniken, wie zum Beispiel
das Spiegeln oder Doppeln, anzuwenden. Auf die Definitionen dieser wird im nachsten Unter-
kapitel eingegangen. AuBerdem ist es wichtig, dass die/der Mediatorin/Mediator mogliche
beleidigende Aussagen der Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure umformuliert. Ebenso ist
es sinnvoll, dass die/der Mediatorin/Mediator speziell den Inhalt langer Redesequenzen zu-
sammenfasst und bei Unklarheiten die Konfliktparteien um Auskunft bittet. Da die Beziehung
zwischen den Konfliktseiten in der zweiten Phase noch als bedrohlich eingestuft werden kann,

erfolgt die Kommunikation nicht zwischen den Mediandinnen und Medianden, sondern lber
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die/den Mediatorin/Mediator. Dadurch kann Letztere/Letzterer verhindern, dass sich die Kon-

fliktsituation weiter zuspitzt (ebd.).

Nach der Schilderung der Sichtweisen der Konfliktparteien werden jene Konfliktpunkte, die
sich als wegweisend herauskristallisiert haben, auf dem Flipchart schriftlich notiert. Zur Uber-
sicht ist es hilfreich, wenn die jeweiligen Konfliktthemen, die von den Mediandinnen und Me-
dianden genannt wurden, in separaten Spalten festgehalten werden. Danach wird gemeinsam

die Reihenfolge der Konfliktpunkte entschieden (ebd.).

Die nachste Phase bildet die Konflikterhellung. Es geht nun darum, dass es der/dem Mediato-
rin/Mediator gelingt, die Kommunikation nicht mehr ausschlieRlich tGber die eigene Person
abzuwickeln, sondern dass die Mediandinnen und Medianden schrittweise beginnen, mitei-
nander zu sprechen. Es sollen nun jene Gefiihle, Interessen, Motive und Bediirfnisse der Kon-
fliktparteien aufgegriffen werden, die sich hinter dem Konflikt verbergen. Dafiir ist es notwen-
dig, dass die/der Mediatorin/Mediator ebenso wie in der vorigen Phase grundlegende Kom-
munikationstechniken der Mediation anwendet und den Konfliktseiten Fragen Uber ihre Ge-
fuhle stellt. Sobald jede/jeder Schilerin/Schiler mitgeteilt hat, wie sie/er sich wihrend des
Konflikts gefiihlt hatte, geht es anschlieBRend darum, dass die jeweils andere Konfliktpartei die
Gefiihle ihres Gegentibers wiederholt. Dadurch sollen sich die Konfliktakteurinnen und Kon-
fliktakteure besser in die jeweils andere Konfliktpartei hineinversetzen konnen. Die/Der Me-
diatorin/Mediator verschriftlicht die zentralen Punkte ebenfalls in den jeweiligen Spalten.
Nachdem die Medianden flreinander Verstandnis gezeigt haben, konnen diese sich zu ihrer
derzeitigen GefiihIslage duBern. Tritt der Fall auf, dass sich die Medianden nicht in die jeweils
andere Perspektive hineinversetzen kdnnen, ist es notwendig, nochmals genauer auf die Ge-
fuhle und Bediirfnisse der einzelnen Konfliktparteien einzugehen und ein groReres wechsel-
seitiges Verstandnis zu entwickeln. Schliefen die Mediandinnen und Medianden diesen Teil
der Konflikterhellung nicht positiv ab, sind sie nicht fiir die nachste Phase der Mediation, nam-
lich die Losungsfindung, bereit. Die/Der Mediatorin/Mediator kann versuchen Metaphern ein-
zusetzen. Dies bedeutet, dass die/der Mediatorin/Mediator ein Bild auswahlt, welches den
Konflikt symbolisch darstellt und ressourcen- sowie zukunftsorientiert ist, wie zum Beispiel ein
Boot auf einem See. Es gibt zwei Moglichkeiten, mit dem ausgewahlten Bild zu arbeiten: Ent-
weder die Konfliktparteien bekommen von der/dem Mediatorin/Mediator den Auftrag, sich
einen Platz im Bild auszusuchen, die ihre Situation widerspiegelt oder die/der Mediatorin gibt
eine Funktion vor, zum Beispiel die der/der Ruderinnen/Ruderer in einem Boot. Die Arbeit mit
Bildern kann die Konfliktseiten dabei unterstiitzen, ihre Gefiihle und Bedlirfnisse verstandli-
cher fiur die jeweils andere Konfliktpartei darzustellen. Dadurch wird oftmals erreicht, dass

sich die Mediandinnen und Medianden besser in den Standpunkt
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der anderen Person hineinversetzen. Damit die Arbeit mit Metaphern in der Mediation gelin-
gen kann, wird vorausgesetzt, dass die Vorgehensweise mit den Bildern von der/dem Media-
torin/Mediator verstandlich erklart wird (ebd., S. 43f.).

Die nachste Phase zeichnet sich durch die Problemlésung des Konflikts aus. Die/Der Mediato-
rin/Mediator unterstiitzt die Mediandinnen und Medianden bei der Suche nach Losungen fur
den Konflikt. Es geht nicht darum, eine erstbeste Losung zu finden, sondern mehrere L6-
sungsoptionen zu erarbeiten, die den Interessen der Konfliktbeteiligten entsprechen und mit
denen ihre Bediirfnisse befriedigt werden kénnen. Bei der Findung von Losungsideen sollte
auf jegliche Bewertungen und Kritik verzichtet werden, sodass die Konfliktseiten ihre Gedan-
ken frei kommunizieren kénnen und maoglichst viele verschiedene Losungen vorgeschlagen
werden. Wurden Losungen gefunden, mit denen alle beteiligten Personen einverstanden sind,
muss die/der Mediatorin/Mediator prifen, ob sich diese fir eine Umsetzung in der Realitat
eignen und ob diese den Interessen der Konfliktparteien gerecht werden (Oboth & Weckert,
2014, S. 97ff.).

Damit die Mediandinnen und Medianden verschiedene Losungsoptionen finden, eignen sich
unterschiedliche Techniken von Losungsstrategien, wie zum Beispiel Brainstorming. Hierbei
schreibt jede Konfliktpartei fiir sich alle moglichen Losungswege auf einzelne Karteikarten.
Diese werden anschlieRend auf dem Flipchart unter der Uberschrift Brainstorming fixiert, wo-
bei die Aufteilung der Karteikarten wieder in Spalten pro Mediand erfolgen kann. Im Anschluss
werden die Karteikarten von den Mediandinnen und Medianden vorgelesen und die Losungs-
ansatze ndher beleuchtet. Nachdem alle Losungsoptionen besprochen und von der/dem Me-
diatorin/Mediator auf ihre Umsetzbarkeit in der Realitat tiberprift wurden, einigen sich die
Medianden auf eine Lésung, mit der sie einverstanden sind und somit alle Konfliktparteien als
Gewinnerinnen und Gewinner aus der Konfliktsituation heraustreten kdonnen (Will &
Ramdohr, 2015, S. 45). Will und Ramdohr (2015, S. 45) sprechen hier von einer win-win-Lo-

sung.

In der letzten Phase der Mediation wird/werden die win-win-Losung/en entweder von
der/dem Mediatorin/Mediator oder den Medianden konkret formuliert und als Vereinbarung
in einem Formular von Ersterer/Ersterem verschriftlicht (ebd.). Bei der Verschriftlichung ist
darauf zu achten, dass keine ,,Wenn du..., dann... .” - Regelungen festgehalten werden und
genau herauszulesen ist, bis wann der Vorschlag zu erfiillen ist. AuRerdem darf auf das Einho-
len der Unterschriften aller beteiligten Personen nicht vergessen werden. Zusatzlich kénnen
sich die Medianden noch die Hand geben (ebd., S. 142).
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Es besteht die Moglichkeit, dass die/der Mediatorin/Mediator mit den Mediandinnen und Me-
dianden einen Termin fir ein Nachgesprach festlegt. In diesem wird Uberprift, inwieweit die
Vereinbarungen umgesetzt werden konnten. Wenn notwendig, werden die Vereinbarungen
nachverhandelt und abgedndert (Oboth & Weckert, 2014, S. 102).

Das Verfahren der Mediation scheint fiir die Primarstufe vor allem zwei Vorteile gegeniiber
der Moderation zu haben: Zum einen stehen in der Mediation die Schiilerinnen und Schiler
und ihr Handeln im Mittelpunkt. Zum anderen erweitern die Lernenden ihre Lésungskompe-
tenz, indem sie lernen, fiir die Losung ihrer Konflikte Selbstverantwortung zu ibernehmen und
gemeinsam mit der anderen Konfliktpartei Losungsansatze zu erarbeiten. Die Forderung der
Losungskompetenz der einzelnen Personen hat sicherlich nicht nur positive Auswirkungen auf
diese selbst, sondern auf die ganze Klassengemeinschaft und deren Konfliktkultur. Im GroRen
und Ganzen kann das Verfahren der Mediation dazu beitragen, dass Lernende eine positive

Konfliktkultur entwickeln bzw. diese weiterentwickeln.
4.2.5 Grundlegende Kommunikationstechniken der Mediation

Wie bereits in den Phasen der Mediation geschildert wurde, gibt es fiir die Mediation ver-
schiedene Kommunikationstechniken. Im Folgenden sollen einige dieser Kommunikations-
techniken erldutert werden. Dabei handelt es sich um das einflihlsame und aktive Zuhéren
(Mehta & Riickert, 2008, S. 247), das Spiegeln (Will & Ramdohr, 2015, S. 36), das Doppeln und
das Reframing (ebd., S. 37f.).

Einflihlsames und aktives Zuhdren bedeutet, dem Gegenliber unvoreingenommen zuzuhoéren
und das inhaltlich Gesagte zu paraphrasieren, ohne es zu interpretieren (Mehta & Rickert,
2008, S. 247). Es zahlen aber nicht nur das reine Zuhdren und Paraphrasieren zur genannten
Kommunikationstechnik, sondern unter anderem auch eine der sprechenden Person zuge-
wandte Korperhaltung, ein direkter und interessierter Blickkontakt und der Einsatz der soge-
nannten ,Brummsprache” dazu. Das bedeutet, dass die/der Zuhorerin/Zuhérer durch be-
stimmte Signale, wie zum Beispiel ,mh” oder Nicken, Interesse signalisiert. Durch Einhaltung
der genannten Aspekte kann die/der Mediatorin/Mediator dem Gegentiber vermitteln, dass
die ganze Aufmerksamkeit auf sie/ihn gerichtet ist und die Person wertgeschatzt wird (Oboth
& Weckert, 2014, S. 139f.).

Wadhrend der Mediation ist auf jegliche visuelle und auditive Signale zu achten, um Mitteilun-
gen, die sich hinter diesen verbergen, zu erfassen. Darliber hinaus sollte beobachtet werden,
worliber die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure explizit nicht sprechen, ob die Kérper-
sprache mit dem Gesagten libereinstimmt und ob im Gesagten Widerspriiche zu erkennen

sind. Die genaue Beachtung der genannten Aspekte hilft den Mediatorinnen und Mediatoren,
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die Konfliktsituation und die Beteiligten intensiver zu verstehen sowie zwischen diesen besser
zu vermitteln (Mehta & Riickert, 2008, S. 248).

Die Konfliktbeteiligten sollen sich ernst genommen und im gleichen Ausmal} verstanden fiih-
len, sodass gegenseitiges Vertrauen aufgebaut werden kann. Wird den Mediandinnen und
Medianden vermittelt, dass sie von den Mediatorinnen und Mediatoren wahrgenommen und
geschatzt werden, ist es fir diese einfacher, offen Gber ihre eingenommene Position zu kom-
munizieren. Aullerdem entsteht dadurch eine gréRere Bereitschaft, der anderen Konfliktpar-
tei zuzuhoren (ebd., 2008, S. 247).

Je langer eine Person redet, desto schwieriger ist es, dieser gedanklich zu folgen und aktiv
zuzuhdren. Daher ist es sinnvoll, als Mediatorin/Mediator Gesprachsunterbrechungen einzu-
legen, in denen sie/er zusammenfasst, was bisher gesagt wurde. Dadurch kann sichergestellt
werden, dass die/der Mediatorin/Mediator alles korrekt verstanden hat (Oboth & Weckert,
2014, S. 140).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass nur durch aktives und einfiihlsames Zuho-
ren der Mediatorinnen und Mediatoren im Verlauf der Mediation ein Gesprach zwischen den
Konfliktseiten entstehen kann (Mehta & Riickert, 2008, S. 247f.). Darliber hinaus setzt aktives,
einfihlsames Zuhoren ein Zeichen der Akzeptanz und ermdglicht es, gegenseitiges Vertrauen
aufzubauen (Oboth & Weckert, 2014, S. 140).

Eine weitere Gesprachstechnik der Mediation ist das Spiegeln, welche das aktive Zuhoren er-
weitert. Die Mediatorinnen und Mediatoren spiegeln in der Mediation sowohl die sachlichen
Aussagen als auch die Geflihle und Bediirfnisse der Mediandinnen und Medianden wider. Es
wird das Gesagte der Konfliktbeteiligten mit eigenen Worten wiedergegeben, ohne es dabei
zu interpretieren und zu bewerten. Dadurch wird den Konfliktparteien demonstriert, wie auf-
merksam die Mediatorinnen und Mediatoren zuhdren und ob sie von diesen korrekt verstan-
den wurden. Weiters zahlt zum Spiegeln, dass die Mediatorinnen und Mediatoren negative
Formulierungen der Konfliktseiten vorurteilsfrei in positive umformulieren (Will & Ramdohr,
2015, S. 36).

Neben der Wiedergabe des Gesagten kénnen die Mediatorinnen/Mediatoren die Konfliktpar-
teien durch das Spiegeln mit hilfreichen Formulierungen unterstiitzen. Dadurch wird den Kon-
fliktparteien einerseits vermittelt, dass die/der Mediatorin/Mediator die Konfliktseiten ver-
steht und andererseits, dass sie/er diese ernst nimmt. Hierbei merken die Konfliktparteien
eventuell, dass die/der Mediatorin/Mediator sowohl ihre Position als auch die der anderen
Konfliktseite nachvollziehen kann. In diesem Zusammenhang wére es durchaus positiv, wenn

die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure daraus schliefen wiirden, dass das Verstehen
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verschiedener Sichtweisen nicht unbedingt bedeutet, mit diesen einverstanden zu sein (Oboth
& Weckert, 2014, S. 140f.). Abgesehen davon kénnen die Mediatorinnen und Mediatoren be-
schreiben, was sie im Gesprach beobachteten und fragen, wie die Konfliktparteien dies sehen.
Dariber hinaus besteht die Moglichkeit beim Spiegeln als Mediatorin/Mediator unterschied-
liche Aspekte aufzugreifen und auf Einzelne naher einzugehen und somit neue Perspektiven
fiir die Konfliktparteien zu er6ffnen (Mehta & Riickert, 2008, S. 249).

Eine weitere Kommunikationstechnik der Mediation stellt das Doppeln dar. Diese kennzeich-
net sich dadurch, dass sich die/der Mediatorin/Mediator ungefahr auf Augenhéhe mit der be-
troffenen Konfliktpartei begibt und sie/er statt dieser fur diese spricht. Dadurch kann die be-
troffene Konfliktseite ihre Gefiihle und Bedirfnisse anderen mitteilen, ohne dabei selbst spre-
chen zu missen. Das Doppeln sollte jedoch nur fiir wenige Satze eingesetzt werden. Um die
vorliegende Kommunikationstechnik erfolgreich in der Mediation anzuwenden, ist es von Be-
deutung, dass die/der Mediatorin/Mediator empathisch ist und immer wieder sicherstellt,
dass sie/er alles korrekt aufgefasst und geschildert hat (Will & Ramdohr, 2015, S. 37).

Das sogenannte Reframing ist ebenfalls eine Technik, die Mediatorinnen und Mediatoren in
der Mediation einsetzen kénnen. Dabei wird eine Situation aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet, die unbewusste Wahrnehmung hinterfragt und somit moéglicherweise etwas Posi-
tives in Situationen erkannt, das den Personen selbst davor eventuell nicht bewusst aufgefal-
len ist (ebd., S. 38).

Neben den Kommunikationstechniken gibt es bestimmte Fragetechniken, die in einer Media-
tion hilfreich sind. Dazu zahlen Verstandnisfragen, weiterfiihrende Fragen, die gezielt gestellt
werden, um die Gedanken der Mediandinnen und Medianden zu erweitern, offene W-Fragen:
Wer?, Wann?, Wie?, Wohin?, Wessen?, Welche? oder sogenannte , Turoffner”-Fragen, damit
das Gesprach fliissig bleibt. Es wiirde sich beispielsweise um letztere Fragetechnik handeln,
wenn die/der Mediatorin/Mediator die Medianden fragt, ob diese ndher auf eine bestimmte

Situation eingehen konnten (ebd., S. 39).

Unter Berlicksichtigung der dargelegten Ausfliihrung von Moderation und Mediation im Kon-
fliktgesprach kann festgehalten werden, dass die Moderation Teil einer Mediation ist, da eine
Person das Gesprach leitet und strukturiert. Ebenso wird sowohl mit Hilfe des Verfahrens der
Moderation als auch anhand der Mediation versucht, einen Konflikt zu I6sen. Auerdem neh-
men sowohl die Moderatorinnen und Moderatoren als auch die Mediatorinnen und Mediato-
ren eine neutrale Position ein und versuchen, den Inhalt eines Gesprachs nicht zu beeinflus-

sen.
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Dariber hinaus ist bei beiden Verfahren wichtig, dass die leitende Person von allen Konflikt-
parteien akzeptiert und ein Austausch auf Augenhohe ermdoglicht wird. Des Weiteren kénnen
sowohl in der Moderation als auch in der Mediation visuelle Unterstiitzungen, wie zum Bei-

spiel ein Flipchart, herangezogen werden.

Eine weitere Gemeinsamkeit der Verfahren liegt darin, dass beide ein Nachgesprach vorsehen.
Abgesehen davon ist es sowohl in der Moderation als auch in der Mediation wichtig, einen
neutralen Raum zu wahlen und auf eine entsprechende Sitzordnung zu achten. Da nicht jede
Bildungseinrichtung iber dieselben Raumkapazitaten verfligt, misste sich jedes Lehrpersonal
individuell Gberlegen, welche Raume in der Schule konkret fiir Mediationen infrage kdmen.
Um Beispiele fiir Mediationsrdume in Schulen zu nennen, kdnnten ein Nachmittagsaufent-
haltsraum, ein Riickzugsraum oder ein Gemeinschaftsraum in Betracht gezogen werden, da

die genannten Raume meist nicht permanent besetzt sind.

Zuletzt ist anzumerken, dass Moderatorinnen und Moderatoren sowie Mediatorinnen und
Mediatoren verhindern, Konfliktgesprache eskalieren zu lassen. Gibt es an Schulen keine Lehr-
personen mit einer Mediatorinnen- und Mediatorenausbildung, besteht die Moglichkeit, ex-
terne Fachkrafte heranzuziehen. Nahere Informationen dazu wurden bereits im Unterkapitel

,Rolle der Mediatorinnen und Mediatoren” erlautert.

Werden nun die Unterschiede zwischen Moderation und Mediation naher betrachtet, so kann
hervorgehoben werden, dass eine Mediation erst eingesetzt wird, wenn die Konfliktparteien
nicht mehrimstande sind, miteinander zu kommunizieren. Hingegen ist in Konfliktgesprachen,
in denen das Verfahren der Moderation zu Rate gezogen wird, der Konflikt zwischen den Kon-

fliktparteien noch nicht so weit eskaliert, dass kein Dialog zwischen diesen moglich ist.

Eine weitere Differenz zwischen den beiden Gesprachsfiihrungen besteht darin, dass Media-
torinnen und Mediatoren intensiver auf die Bedirfnisse und Gefiihle, die sich hinter den un-
terschiedlichen Sichtweisen der Konfliktseiten verbergen, eingehen und zwischen diesen ver-
mitteln. Daflir werden, wie in diesem Kapitel bereits geschildert wurde, spezielle Kommunika-

tionstechniken wie das Spiegeln und Doppeln etc. angewendet.

Beide Verfahren scheinen sinnvoll zu sein, damit Schiilerinnen und Schiiler moglichst selbst-
standig und auf einem moglichst harmonischen Weg Losungen fiir ihre Konflikte entwickeln
konnen. Weiters verhindern die Moderation und Mediation, Lernenden eine fertige Losung

durch auBenstehende Autoritdten zu liefern.

Um Konflikte in der Primarstufe zwischen Schiilerinnen und Schillern zu |6sen, gibt es neben
dem Konfliktgesprach noch andere empfohlene Mdoglichkeiten, welche im kommenden Kapi-

tel erlautert und analysiert werden.
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5 Spezifische Konfliktlésungsverfahren

Das vorliegende Kapitel gibt einen Uberblick iber weitere Verfahren der Konfliktlésung und
wie diese in der Primarstufe eingesetzt werden konnen. Konkret handelt es sich um die Peer-
Mediation, den Klassen- und Schiilerinnen und Schiilerrat, die thematische Kinderkonferenz,
die Friedensbriicke und die Konfliktbilder. Die einzelnen Verfahren sind fur unterschiedliche
Settings geeignet. Je nachdem, wie viele Personen am Konflikt beteiligt sind und wer sich an
der Losungsfindung beteiligen mochte, konnen die Verfahren zwischen den betroffenen Kon-
fliktseiten, in einer ganzen Klasse oder sogar klassentibergreifend eingesetzt werden. Im Mit-
telpunkt der Konfliktlosungswege stehen allerdings immer die Schiilerinnen und Schiiler und
ihre Konfliktlosungskompetenzen. Zum Schluss des Kapitels erfolgt eine Conclusio der unter-

schiedlichen Konfliktldsungsmdglichkeiten.
5.1 Peer-Mediation

In der Fachliteratur werden fiir den Begriff Peer-Mediation Synonyme wie Streitschlichterin-
nen und Streitschlichter oder Schulkonfliktlotsinnen und Schulkonfliktlotsen verwendet. Im Ge-
gensatz zur Mediation wird die Peer-Mediation, wie der Name schon andeutet, von ungefahr
gleichaltrigen Mitschilerinnen und Mitschiilern durchgefiihrt. Sie vermitteln zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern, damit diese selbststandig eine fiir alle am Konflikt beteiligten Personen
passende Losung finden. Es wird davon ausgegangen, dass eine Mediation, die von Peers ge-
leitet und strukturiert wird, von Schiilerinnen und Schiilern besser angenommen wird als jene,
die von Lehrpersonen durchgefiihrt wird. Die Grundgedanken der Mediation, auf die bereits
im Kapitel ,Moderation und Mediation” eingegangen wurde, gelten ebenso fiir die Peer-Me-
diation (BMBWK, 2006, S. 9).

5.1.1 Chancen und Grenzen der Peer-Mediation

Die Streitschlichtung durch Peers bringt viele Chancen mit sich, weist aber auch Grenzen auf.
Schiilerinnen und Schiiler, welche zu Streitschlichterinnen und Streitschlichtern ausgebildet
werden, erwerben wichtige Schliisselkompetenzen. Dazu zdhlt unter anderem mit Konflikten
konstruktiv umzugehen und verschiedene Sichtweisen akzeptieren zu konnen. Diese Kompe-
tenzen sind nicht nur fiir die Durchfiihrung von Peer-Mediationen wertvoll, sondern auch fir
den Alltag und spater fur das Berufsleben. Die Implementierung von Peer-Mediation an Schu-
len tragt darliiber hinaus zur Verbesserung des sozialen Klimas und der Konfliktkultur bei, denn
Schiilerinnen und Schiilern wird vermittelt, verstandnisvoll gegeniiber ihren Mitmenschen zu
sein. Des Weiteren wirkt diese Form der Streitschlichtung gewaltpraventiv, denn Kinder lernen

fir ihre Konflikte Verantwortung zu Gibernehmen. Dies stellt eine Entlastung fir die
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Lehrpersonen dar. Ebenso werden durch Peer-Mediation die Beziehungen zwischen den Ler-
nenden gestarkt. AuBerdem hat sie positive Auswirkungen auf das Selbstvertrauen der Streit-
schlichterinnen und Streitschlichter (Kaeding et al., 2017, S. 16f.).

Neben den genannten Vorteilen gibt es jedoch auch Grenzen der Peer-Mediation an Schulen.
Eine konstruktive Konfliktkultur kann nicht nur allein durch die Verankerung von Peer-Media-
tion an einer Schule etabliert werden. Dazu braucht es mehrere MalRnahmen an einer Schule,
wie zum Beispiel Unterrichtseinheiten zum Sozialen Lernen oder Fortbildungen fiir Lehrperso-
nen (ebd., S. 16).

Erklaren sich zu wenige Schilerinnen und Schiler dazu bereit, ihre Konflikte in der Streit-
schlichtung zu bearbeiten oder sehen keinen Sinn hinter dieser bzw. werden Lernende zu we-
nig Uber das Verfahren informiert, ist es weniger zielfiihrend, Peer-Mediation an einer Schule
zu verankern, da das Verfahren der Mediation auf Freiwilligkeit beruht (ebd., S. 17). Weiters
kann der Fall auftreten, dass manche Schilerinnen und Schiler ihre Konflikte ausschlieRlich
mithilfe einer Lehrperson l6sen wollen. In diesem Fall ware die Peer-Mediation nicht unbe-
dingt der geeignete Konfliktlosungsweg, da die Peer-Mediation von Gleichaltrigen geleitet
wird (ebd., S. 20).

Eine weitere Grenze des Verfahrens zeigt die Konfliktstarke auf. Die Streitschlichtung ist bis
mittelschwere Konflikte geeignet, jedoch nicht fiir Konflikte, in denen Gewalt- oder Straftaten
im Spiel sind (ebd.). Die Streitschlichtung wirkt, wie bereits erwahnt, zwar gewaltpraventiv,
kann jedoch Gewalthandlungen nicht |6sen, da diesen meist tiefgriindige Ursachen zugrunde
liegen und die Auseinandersetzung mit diesen die Moéglichkeiten der Peer-Mediation spren-

gen wiirden (ebd.).

Ebensoist die Methode der Mediation nicht fiir Konflikte zwischen Lehrpersonen und Lernen-
den gedacht. Weiters sind unter anderem Notenkonflikte, Lehrerinnen/Lehrer-Lehrerin-
nen/Lehrer Konflikte, Konflikte aufgrund von disziplindren Problemen und Konflikte im Klas-
senverband nicht flir Peer-Mediation geeignet. Die Auseinandersetzung mit den genannten
Konflikten erfordert Kompetenzen, die liber die Streitschlichterinnen- und Streitschlichteraus-
bildung hinausgehen (BMBWK, 2006, S. 11f.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schiilerinnen und Schiler in ihrer Streit-
schlichterinnen- und Streitschlichterausbildung dartiber aufgeklart werden missen, welche
Chancen und Grenzen eine Peer-Mediation aufweist. Dadurch kann eine falsche Anwendung
dieser Methode verhindert werden. Besonders wichtig erscheint ebenso zu sein, die Auszubil-
denden Uber die Vorteile einer Peer-Mediatorinnen- und Peer-Mediatorenausbildung zu in-

formieren. Es ist namlich anzunehmen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler eher zu
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Streitschlichterinnen und Streitschlichter ausbilden lassen, wenn ihnen bewusst ist, dass die
Ausbildung sie auch personlich bereichert und weiterbringt. Es ware wiinschenswert in jeder
Klasse eine/einen Streitschlichterin/Streitschlichter auszubilden, die/der die Kinder der Klasse
beim Losen von jenen Konflikten unterstitzt, welche die Konfliktparteien nicht mehr unterei-
nander klaren kdnnen. Es ist anzunehmen, dass ein Streitschlichterkind eher von den meisten
Kindern akzeptiert wird, wenn es von den Schiilerinnen und Schiiler selbst gewahlt wird. Da-

her sollte die Bestimmung des Streitschlichterkindes nicht durch die Lehrperson erfolgen.
5.1.2 Rahmenbedingungen der Peer-Mediation

Auch die Peer-Mediation gliedert sich, dhnlich wie die normale Mediation, in unterschiedliche
Phasen, auf welche bereits detailliert eingegangen wurde. Zusatzlich dazu werden gemeinsam
ausgewahlte Losungen in einem Friedensvertrag verschriftlicht und dieser von allen an der

Streitschlichtung beteiligten Personen signiert (Siebel, 2017, S. 78).

Friedensvertrag
zwischen

und

Streitanlass:

Vereinbarung:

Datum:

Unterschriften:

Unterschrift Streitschlichter:

Besprechungstermin:

Abbildung 4: Friedensvertrag (Kroll-Gabriel, 2012, S. 90)

Flr Peer-Mediation an Schulen ist es essenziell, einen eigenen, ruhigen Raum einzurichten,

der ausschlieBlich fiir Streitschlichtungen vorgesehen ist. Im Idealfall ist die ausgewahlte
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Raumlichkeit in der Schule fiur alle gut zu erreichen und sollte sowohl jedem Kind als auch
jeder Lehrperson bekannt sein (Siebel, 2017, S. 76). Moglicherweise ist es aufgrund von feh-
lenden Raumlichkeiten in vielen Schulen schwierig einen Ort zu finden, der ausschlieBlich fir
Mediationen bzw. Peer-Mediationen genutzt wird. Daher ware es realistischer, einen Raum
zu wahlen, der nicht allzu oft beniltzt wird. Wie bereits angemerkt, wiirde beispielsweise ein

Rickzugsraum in einer Schule infrage kommen.

Es erweist sich als optimal, wenn die Streitschlichterinnen und Streitschlichter den Mediati-
onsraum selbst einrichten, denn dadurch gestalten sie diesen zu ,,ihrem“ und kénnen sich bes-
ser auf die Streitschlichtung einlassen. Als Mobiliar wird in der Fachliteratur ein Schlichtungs-
tisch mit mindestens vier Stiihlen vorgeschlagen. Zusatzlich kann eine Sitzecke eingerichtet
werden, in der die Streitschlichterinnen und Streitschlichter Zeit verbringen knnen, wahrend
sie auf eine ,Kundschaft” warten. Teppiche, P6lster und Bilder lassen die Atmosphéare zusatz-
lich entspannter wirken (ebd.). Neben einem geeigneten Raum sind ebenso bestimmte Zeiten
flir die Durchfiihrung einer Streitschlichtung in Betracht zu ziehen. Es werden haufig jene gro-
Ren Pausen fir eine Peer-Mediation gewahlt, die am nachsten am ereigneten Konflikt liegen.
Dadurch soll eine moglichst unverziigliche Konfliktlosung ermdglicht werden. Je nachdem wie
grol3 eine Schule ist und wie viele Streitschlichterinnen und Streitschlichter zur Verfligung ste-
hen, wird eine unterschiedlich grolRe Anzahl an Pausen festgelegt, an denen eine Streitschlich-
tung stattfinden kann. Eine grofRe Pause, die ungefahr 20 Minuten dauert, reicht haufig aus,
um Konflikte zwischen Lernenden zu schlichten. Nichtsdestotrotz sollte im Vorhinein geklart
werden, wie weiter vorgegangen wird, wenn sich ein Konflikt nicht in der vorgesehenen Zeit
|6sen lasst (ebd.). AuRerdem miissen die Dienste der Streitschlichterinnen und Streitschlichter

bzw. Ersatzstreitschlichterinnen und Ersatzstreitschlichter eingeteilt werden (ebd.).

Aus dem verfassten Unterkapitel Idsst sich schliefRen, dass nicht nur die Art der Durchfiihrung,
sondern auch die Gegebenheiten der Peer-Mediation ausschlaggebend fir den Erfolg sind.
Besonders die Lage und Gestaltung des Mediationsraums scheinen bedeutsam zu sein, damit
sich Peer-Mediatorinnen und Peer-Mediatoren sowie die Konfliktparteien wahrend einer
Streitschlichtung wohlflihlen. Wie bereits erwdahnt wurde, kénnte es aufgrund von mangeln-
der Raumkapazitat in Schulen problematisch sein, einen eigenen Ort fliir Mediationen zu fin-
den. Jedoch kdnnte beispielsweise ein Riickzugsort oder ein Gemeinschaftsraum mit dem no-

tigen Mobiliar fir Mediationen ausgestattet werden und somit auch ihren Zweck erfiillen.
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5.2 Klassen- und Schiilerinnen- und Schiilerrat

Neben dem Konfliktgesprach in Moderation und Mediation bzw. Peer-Mediation ist der Klas-
senrat eine weitere Moglichkeit, um Konflikte zwischen Konfliktparteien zu bearbeiten. Er
kann als eine demokratische Gesprachsrunde definiert werden und wird in Form eines Sessel-
kreises abgehalten (Bruschek et al., 2016, S. 58). Im Klassenrat kdnnen verschiedene Themen,
Anliegen und Probleme von Schiilerinnen und Schiilern diskutiert und fiir diese im Anschluss
gemeinsam eine Losung gefunden werden, die fiir alle beteiligten Personen zufriedenstellend
ist. Ein Beispiel fiir ein Anliegen kdnnte die Losung eines Konflikts sein (Rademacher, 2021, S.
91f.). Es macht jedoch nur Sinn einen Konflikt im Klassenrat zu thematisieren, wenn von die-

sem eine Vielzahl an Kindern einer Klasse betroffen ist (Seeger, 2020, S. 35).

Der Klassenrat tragt dazu bei, eine demokratische Klassenkultur zu entwickeln, in der Schile-
rinnen und Schiler demokratische Fahigkeiten erwerben. Im Idealfall wird die demokratische
Gesprachsrunde ab der 1. Klasse eingefiihrt und Gber die Jahre fortgefiihrt. Optimal ware ein-
mal pro Woche jeweils zur selben Zeit fiir ungefahr eine Unterrichtsstunde eine Klassenrats-
sitzung abzuhalten (Rademacher, 2021, S. 91f.).

Der Klassenrat ist ein Ort, an dem die beteiligten Personen ihre eigenen Bedirfnisse und Ge-
flihle dullern kdnnen und jene der anderen wahrnehmen sollen. Dabei ist es wichtig, einander
gleichwertig gegentliberzutreten und die anderen zu respektieren. In einer Klassenratssitzung
hat jedes Kind eine Stimme und kann sich einflussreich erleben. Jede einzelne Person im Klas-
senrat kann dazu beitragen etwas zu verandern bzw. etwas zu bewirken. Die Schiilerinnen und
Schiiler sind sozusagen die Protagonistinnen und Protagonisten, welche im Klassenrat tiber-
wiegend Entscheidungen treffen und grofRen Einfluss auf Klassenangelegenheiten haben. Im
Gegensatz dazu hat die Lehrperson nur eine beobachtende Position und halt sich eherim Hin-
tergrund auf (ebd., 2021, S. 92f.).

Insbesondere in den ersten beiden Schulstufen kann es jedoch vorkommen, dass die Lehrper-
son im Klassenrat eine etwas groRere Rolle spielt. Zum Beispiel tritt manchmal der Fall ein,
dass die Lehrkraft in Klassenratssitzungen bis zur zweiten Schulstufe noch die Moderation
Ubernimmt. In den meisten Fallen wird die Moderation im Klassenrat spatestens ab der dritten
Klasse von Schilerinnen und Schiilern durchgefiihrt. Zur Moderationshilfe ist es zielfiihrend,
Moderatorinnen und Moderatoren einen Leitfaden zu geben, an dem sie sich orientieren kon-
nen (Seeger, 2020, S. 35).

Wird die Moderation des Klassenrats bereits ab dem ersten Schuljahr von Lernenden gefiihrt,

schreitet die Lehrperson nur in Extremfallen ein, beispielsweise wenn es zu Diskriminierung
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einzelner Kinder kommt oder Regeln missachtet werden. Damit ein Klassenrat erfolgreich um-
gesetzt werden kann, muss die Lehrperson den Schilerinnen und Schilern vertrauen kénnen
und ihnen zutrauen, dass diese anhand ihrer demokratischen Fahigkeiten den Klassenrat auch
erfolgreich durchfiihren. Darliber hinaus muss sich die Lehrkraft genauso wie die Schiilerinnen

und Schiiler an vereinbarte Regeln im Klassenrat halten (Rademacher, 2021, S. 92f.).

Die Schiilerinnen und Schiiler sind weitgehend sowohl fiir die Organisation als auch die Durch-
fihrung des Klassenrats verantwortlich. Insgesamt werden in einer Klassenratssitzung vier
verschiedene Amter von den Lernenden eingenommen: die Moderation, Uberwachung der
Regel- und Zeiteinhaltung und das Protokollschreiben. Jedes Kind sollte einmal pro Schuljahr
eine Rolle iibernehmen (ebd.). Es bietet sich an, die Amter nach der Reihenfolge der Klassen-

liste zu verteilen und sie in jeder Klassenratssitzung neu zuzuteilen (Wolf, 2016, S. 21f.).

Mochten Schiilerinnen und Schiler einen Konflikt im Klassenrat 16sen, sollten wesentliche
Schritte befolgt werden, nach denen die Klassenratssitzung abgehalten wird. In erster Linie ist
es wichtig, dass jene Person, die sich von jemandem angegriffen fihlt, dies auch den anderen
mitteilt. Beispielsweise kann die betroffene Person auf einer Wandzeitung das Problem nen-
nen, sodass es fiir die Mitschiilerinnen und Mitschiiler ersichtlich wird (Friedrichs, 2009, S. 41).
Neben einer Wandzeitung eignet sich ein Postkasten, um die Wiinsche und Probleme der
Schiilerinnen und Schiiler zu sammeln. Es besteht aber auch die Moglichkeit fir die Kinder,

ihre Anliegen erst zu Beginn der Klassenratssitzung zu nennen (Bruschek et al., 2016, S. 58).

Wird ein Problem an der Wandzeitung festgehalten, geht es darum, dieses im Klassenrat zu
thematisieren. Es ist sinnvoll, wenn jene Person, die das Problem an der Wandzeitung aufge-
schrieben hat, zundchst genauer auf das Problem eingeht. Dabei ist es wichtig zu benennen,
was genau das Problem ist und wie es dazu gekommen ist. Im Anschluss bekommt die be-
schuldigte Partei Zeit, ihre Sichtweise zu schildern. Es muss beiden Seiten genligend Zeit und
Raum im Klassenrat gegeben werden, um ihren Stand der Dinge darzulegen. Die Schilderun-
gen der unterschiedlichen Perspektiven konnen namlich dabei unterstitzen, die jeweils ande-
ren besser zu verstehen. Erst wenn beide Konfliktparteien verstanden haben, welches Prob-
lem vorliegt, kdnnen im nachsten Schritt Losungen gesammelt werden (Friedrichs, 2009, S.
41).

Nun Uberlegen sich die Schiilerinnen und Schiler in Form von Brainstorming mogliche L6-
sungsansatze. Die unterschiedlichen Losungsmoglichkeiten werden diskutiert und bewertet,
jedoch ist darauf zu achten, dass diese von beiden Konfliktseiten anerkannt werden (ebd., S.
42). Nachdem alle moglichen Losungsansatze besprochen wurden, kénnen sich die Schiilerin-

nen und Schiiler entweder auf eine Losung geeinigt haben oder es stellt sich heraus, dass es
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mehrere Losungsansatze gibt, welche in Frage kamen. Trifft Letzteres zu, muss in Form einer
Abstimmung festgelegt werden, mit welchem Losungsansatz der Konflikt bearbeitet werden
soll. In jedem Fall gilt: Alle miissen mit der Lésung einverstanden sein. Neben der Festlegung
einer Losung ist nun wichtig, jene Konfliktpartei, welche im Klassenrat sozusagen ,, angeklagt”

wurde, wieder in die Klassengemeinschaft zu integrieren (ebd.).

Es genligt nicht, die vereinbarte Losung lediglich zu verschriftlichen. Nach einer gewissen Zeit
muss daruber reflektiert werden, inwiefern die Losung tatsachlich in der Realitat erfolgreich
war. Die nachste Klassenratssitzung kann dazu dienen, noch einmal auf das Protokoll einzuge-
hen und im Anschluss gemeinsam zu iberlegen, ob die Vereinbarungen tatsachlich eingehal-
ten wurden und die Losung gewirkt hat. Hat die Losung nicht den erwiinschten Erfolg ge-
bracht, muss das Thema des Konfliktsim Klassenrat ein weiteres Mal behandelt werden (ebd.,
S. 43).

Damit Vereinbarungen zwischen zwei Konfliktparteien eingehalten werden, gibt es das soge-
nannte ,Ritual der Dokumentation”. Dieses kann als schriftlicher Vertrag zwischen den beiden
Konfliktparteien verstanden werden. In dem Vertrag werden die Vereinbarungen schriftlich
festgehalten und dieser wird von all jenen Personen unterschrieben, welche die Vereinbarun-
gen schlieBen. Mit ihrer Unterschrift kennzeichnen sie, dass sie den Vereinbarungen zustim-
men und diese einhalten werden. Der fertige Vertrag kann im Anschluss fir alle kopiert, in
einer Mappe sorgfiltig verstaut oder an einem Ort, der fir alle zugdnglich ist, ausgestellt wer-
den. Der schriftliche Vertrag sollte jedoch nicht fixer Bestandteil von jedem Klassenrat sein,
sondern nur dann eingesetzt werden, wenn er auch wirklich angemessen ist, zum Beispiel

wenn es um die Vereinbarung von Klassenregeln geht (ebd., S. 43).

Anliegen, welche nicht nur Lernende einer Klasse betreffen, sondern den Grofteil einer
Schule, werden im sogenannten Schiilerinnen-und Schiilerrat, welcher auch als Schiilerinnen-
und Schiilerparlament bezeichnet wird, thematisiert und besprochen. Er findet ungefahr alle
zwei Monate statt und beteiligt an diesem sind alle Klassensprecherinnen und Klassenspre-
cher der Schule. Die Anliegen der Schiilerinnen und Schiiler ergeben sich in den Klassenrats-
sitzungen und werden von den Klassensprecherinnen und Klassensprechern in einen Briefkas-
ten an einem zentral gelegenen Ort der Schule eingeworfen. Neben einem Briefkasten erweist
sich eine Pinnwand als wertvoll, auf der Fotos und die Namen der Mitglieder des Schiilerlnnen-
und Schiilerparlaments, wichtige Themen und gefiihrte Protokolle von Schilerinnen- und
Schilerratssitzungen ihren Platz finden. Die Moderation des Schiilerinnen- und Schiilerrats
wird meist von zwei Lehrpersonen Gibernommen oder von ausgewahlten Schulsprecherinnen
und Schulsprechern, unterstitzt durch Lehrkrafte (Seeger, 2020, S. 50).
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Der Schiilerinnen- und Schiilerrat ist ebenso wie der Klassenrat eine Moglichkeit als Schiilerin
und Schiler Demokratie in der Schule zu erleben. Anliegen, welche im Schilerinnen- und
Schiilerrat besprochen werden, sind ernst zu nehmen und mithilfe der Lehrkrafte bestmdglich
umzusetzen. Die Kinder lernen, dass es viel Einsatz und Willensstarke braucht, um Anliegen
tatsachlich auch in der Realitat zu verwirklichen und dass es nicht immer moglich ist, alle In-

teressen zu bericksichtigen (ebd., S. 51).

Nach einer Schilerinnen- und Schilerratssitzung berichten die Klassensprecherinnen und
Klassensprecher ihren Mitschiilerinnen und Mitschilern alsbald von den Resultaten der Sit-
zung, um diese Uber den aktuellsten Stand zu informieren. Ebenso kénnen die Themen, wel-
che im Schiilerinnen- und Schilerrat aufgegriffen wurden, in einer Gesamtkonferenz mithilfe
des Protokolls der Sitzung thematisiert werden. Dadurch werden andere am Schulleben be-
teiligte Personen lber die Themen und Vereinbarungen informiert und mégliche Anfragen des

Schilerinnen- und Schiilerrats kbnnen besprochen werden (ebd., S. 52).

Es erweist sich als sinnvoll, wenn moglichst in allen Klassen einer Schule der Klassenrat einge-
flihrt wird. Lehrkrafte konnen in Fortbildungen oder auch anhand von Publikationen und an-
deren Materialien wichtige Informationen rund um den Klassenrat einholen (Rademacher,

2021, S. 92f.).

5.3 Thematische Kinderkonferenz

Eine thematische Kinderkonferenz wird abgehalten, wenn nur ein paar Klassen von einem spe-
ziellen Konflikt betroffen sind. Ein Beispiel fir die Abhaltung einer thematischen Kinderkonfe-
renz ware, wenn es immer wieder zu Problemen beim FulRballspielen in den Pausen kommt.
An der thematischen Kinderkonferenz kénnen alle betroffenen Kinder und Interessierte teil-
nehmen. Sie kann vor Unterrichtsbeginn in einem Besprechungsraum stattfinden und wird
von Lehrpersonen moderiert, in diesem Fall von jenen Lehrkraften, die fiir die Aufsicht der

Pausen zustandig sind (Seeger, 2020, S. 52).

Im Gesprach geht es nun darum, dass die beteiligten Schilerinnen und Schiiler sachlich schil-
dern, welches immer wieder auftretende Problem genau vorliegt, ohne dabei jemanden zu
beschuldigen. Die Ursachen fiir das Problem werden protokolliert. Im Anschluss wird gemein-
sam versucht, flr den vorliegenden Konflikt Losungsansatze zu finden. Die Ideen der Schiile-
rinnen und Schiller werden schriftlich festgehalten und es wird abgestimmt, welche Verein-
barungen in Kraft treten sollen. Ebenfalls machen sich die Lehrpersonen mit den Kindern aus,
welche Konsequenzen es gibt, wenn die Vereinbarungen nicht eingehalten werden. Die fest-

gelegten Abmachungen sowie die Konsequenzen werden schriftlich festgehalten und an
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einem zentralen Ortin der Schule angebracht. Nach ungefahr drei Wochen kann die Konferenz
ein weiteres Mal abgehalten werden, um zu reflektieren, ob die Vereinbarungen ihre Wirkung
zeigen und ob es eventuell einen Veranderungsbedarf gibt. In einer Schulkonferenz, an der
alle Lehrpersonen der Schule teilnehmen, werden die getroffenen Vereinbarungen bekannt
gegeben (ebd., S. 52f.). Liegen mehrere Probleme vor, die immer wieder auftreten und das-
selbe Thema betreffen, ist es sinnvoll, thematische Kinderkonferenzen mehrmals abzuhalten.
Dadurch kénnen sich die beteiligten Personen genug Zeit fir die Besprechung der Probleme

nehmen (ebd.).

Zusammenfassend bieten thematische Kinderkonferenzen eine Mdoglichkeit Konflikte zu 16-

sen, die ein bestimmtes Thema und Kinder aus verschiedenen Klassen betreffen.
5.4 Friedensbriicke

Die Friedensbriicke stellt ein weiteres Ritual dar, mit dem zwei Konfliktparteien moglichst ei-
genstandig Konflikte 16sen kdnnen (Schubert & Friedrichs, 2012, S. 146). Der Ablauf der Frie-
densbriicke gleicht jener Streitschlichtungin Form einer Klassenratssitzung: Zu Beginn werden
grundlegende Regeln durch die/den Moderatorin/Moderator festgelegt. Die moderierende
Rolle kann entweder die Lehrperson oder eine/ein Streitschlichterin/Streitschlichter einneh-

men (ebd., S. 148). Es gilt den jeweils anderen aufmerksam zuzuhoren und ausreden zu lassen.

Um der anderen Konfliktpartei zu zeigen, dass dieser zugehort wird, ist es wichtig, Blickkontakt
mit dieser zu halten. Des Weiteren werden keine Beleidigungen geduldet. Zu guter Letzt ist
darauf zu achten, dass die Konfliktseiten immer aus ihrer Perspektive sprechen und nieman-
dem Schuld zuweisen (Seeger, 2020, S. 45).

Nachdem die Regeln besprochen wurden, geht es darum, dass beide Konfliktparteien einzeln
ihren Stand der Dinge schildern. Daflir fordert die/der Moderatorin/Moderator zuerst die eine
Konfliktpartei auf, aus ihrer Sicht zu erzdhlen, was passiert ist und wie sie sich in dieser Situa-
tion gefuhlt hat. Daraufhin fragt die/der Moderatorin/Moderator die andere Konfliktpartei,
was sie von dem Gesagten verstanden hat. Stellt sich heraus, dass diese etwas falsch aufge-
fasst hat, darf die andere Konfliktseite auf die Missverstandnisse eingehen und diese klaren.
Wurden etwaige Irrtiimer gel6st, wiederholt sich derselbe Vorgang mit umgekehrten Rollen
(Schubert & Friedrichs, 2012, S. 148f.).

Nach den Schilderungen der subjektiven Sichtweisen schreiten die Konfliktparteien in die
nachste Stufe der Friedensbriicke, namlich in die Suche nach mdéglichen Lésungsansatzen. Die
Konfliktparteien Gberlegen gemeinsam, wie sie die Konfliktsituation |6sen kénnen und was sie
sich von der jeweils anderen Partei wiinschen. Ebenso kann thematisiert werden, wie die Kon-

fliktparteien zukiinftig besser miteinander auskommen kénnen. Haben die Konfliktseiten eine
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Losung, mit der beide einverstanden sind, gefunden, wird diese in ein Formular schriftlich ein-
getragen und die Parteien begeben sich in die Mitte der Friedensbriicke, welche bildlich gese-
hen die héchste Stufe ist. Nach Verschriftlichung der Losung bestatigen die Konfliktakteurin-
nen und Konfliktakteure die Abmachung mit einer Unterschrift und reichen sich die Hand
(ebd., S. 149).

Dass die Konfliktparteien beim Streitschlichten mit der Friedensbriicke wiederholen sollen,
was die jeweils andere Partei gesagt hat, wird nicht in jeder Fachliteratur beflirwortet. So
meint die Autorin Seeger (2020, S. 45) zum Beispiel, dass das Spiegeln des Gesagten zwar dazu
beitragen wiirde, aktives Zuhoren gezielt zu liben, die Konfliktparteien beim Streitschlichten
jedoch leicht Gberfordern kann, da Kinder in der Streitschlichtung bereits aufgebracht genug
sind. Wenn in der Streitschlichtung mit der Friedensbriicke trotz alldem nicht auf das Wieder-
holen des Gesagten verzichtet werden soll, erscheint es sinnvoll zu sein, mit den Schilerinnen
und Schiillern empathisches Spiegeln anhand verschiedener Ubungen im Vorhinein zu trainie-

ren.

Die folgenden Friedensbriicken verbildlichen den zuvor beschriebenen Ablauf:

Lésungen
finden

‘ Standpunkte Standpunkte
~ '.' ) austauschen austauschen

! (’)) ‘

&

—_—
————
Regeln: Regeln:
ausreden lassen ausreden lassen
wiederholen wiederholen
héflich sein héflich sein

Nach ein paar Tagen: Habt ihr das Abkommen eingehalten?

Abbildung 5: Friedensbriicke 1 (Briindel et al., 1999, k. A.)
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Abbildung 6: Friedensbriicke 2 (Seeger, 2020, S. 44)

Beide Friedensbriicken haben gemeinsam, dass sie die abnehmende Distanz zwischen zwei
Konfliktparteien symbolisieren. Die Konfliktbeteiligten stehen bei der Vereinbarung der Re-
geln am weitesten voneinander entfernt. Wahrend sich die eine Konfliktpartei auf der einen
Seite der Briicke befindet, steht die andere Partei auf der gegeniiberliegenden Seite. Die Frie-
densbriicken demonstrieren, dass die nachste Stufe der Schlichtung, namlich der Austausch
Uber die jeweiligen Sichtweisen der Konfliktparteien, die Streitenden schon etwas naher zu-
sammenbringt. Mit der darauffolgenden Stufe der Streitschlichtung, der gemeinsamen Suche
nach Losungsansatzen, stellen die Friedensbriicken dar, dass die Konfliktakteurinnen und Kon-
fliktakteure noch naher zusammenriicken. Zuletzt zeigen beide Briicken, dass sich die Konflikt-

parteien mit getroffenen Vereinbarungen entgegenkommen und nun angenahert haben.

Es sind jedoch auch Unterschiede festzustellen. Die einzelnen Stufen der Schlichtung sind bei
der ersten Friedensbriicke als Begriffe und dazu passende Symbole festgelegt, welche unter-
einander verschriftlicht wurden. Bei der zweiten Briicke sind die Stufen in Bausteine unterteilt,
wobei in jedem Baustein passende Formulierungen dabei stehen. Ebenso sind die Regeln in
einzelne Bausteine unterteilt. Hingegen werden die Regeln in der Abbildung der ersten Frie-

densbriicke untereinander und nicht in separaten Bausteinen aufgelistet.

Auffallend ist, dass die erste Friedensbriicke deutliche Aussagen trifft und dadurch die einzel-
nen Schritte der Streitschlichtung transparent dargestellt sind. Somit ist ganz klar, welche
Schritte die Konfliktparteien in der Streitschlichtung zu befolgen haben. Hingegen sind die
Aussagen der letzten zwei Bausteine der zweiten Friedensbriicke nicht verbindlich formuliert

aufgrund der Verwendung des Konjunktivs. Dadurch wird den an der Streitschlichtung
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beteiligten Personen Spielraum fiir die tatsachliche Umsetzung der letzten beiden Schritte ge-
geben. Daraus ergibt sich, dass der ersten Friedensbriicke der Vorzug zu geben widre.

Damit Lernende das Konzept der Friedensbriicke kennenlernen, eignet sich ein Rollenspiel.
Flr das Rollenspiel werden Zettel, Stifte und Malerkreppband benétigt. Die Schilerinnen und
Schiiler schreiben Konfliktsituationen auf, die sich zwischen Lernenden ereignen kdnnen. Da-
nach werden alle Zettel in einem GefdB gesammelt. Im Anschluss diirfen zwei Kinder, die sich
freiwillig gemeldet haben, einen Zettel ziehen. Sie lesen sich den Inhalt des Zettels durch und
schildern den anderen kurz die Konfliktsituation. Nun geht es darum, dass beide Kinder eine
Konfliktpartei einnehmen und sich einen Namen fiir ihre Rolle lGberlegen. Die Konfliktseiten
schreiben den Namen auf ein Stiick Malerkreppband auf und kleben es sich an eine sichtbare
Korperstelle (Schubert & Friedrichs, 2012, S. 146f.).

AnschlieBend geht es darum, dass beide Kinder versuchen den imaginaren Streit auf der Frie-
densbricke zu l6sen. Die Lehrperson nimmt dabei die Rolle der/des Moderatorin/Moderators
ein. Damit die Konfliktparteien den Streit schlichten kénnen, miissen sie dem Ablaufmuster

der Friedensbriicke folgen (ebd.).

Nachdem derimaginare Konflikt gel6st wurde, verlassen beide Kinder die Friedensbriicke und
nehmen ihren Malerkreppstreifen ab. Nun wird die Konfliktidsung gemeinsam mit der Lehr-
person reflektiert. Dafiir stellt die Lehrperson den beiden Kindern Fragen, zum Beispiel wie sie
es empfunden haben, den Streit auf der Friedensbriicke zu schlichten. Danach holt sich die
Lehrkraft ebenso anhand von Fragen Meinungen der Klasse zum Einsatz der Friedensbriicke
ein (ebd., S. 147).

Es gibt weitere Moglichkeiten, einen Konflikt zu 16sen, die sich am Modell der Friedensbriicke
orientieren, wie zum Beispiel den Streitteppich. Benétigt wird, wie der Name schon sagt, ein
Teppich. Der Unterschied zwischen der Friedenstreppe und dem Streitteppich besteht darin,
dass bei Letzterem auch die Mitschilerinnen und Mitschiler in die Konfliktbearbeitung inte-
griert werden. Wahrend sich die beiden Konfliktparteien an die jeweiligen Enden des ausge-
rollten Teppichs setzen, platzieren sich die Mitschilerinnen und Mitschiileram Rand des Tep-
pichs. Der Ablauf des Streitteppichs ist derselbe wie jener der Friedensbriicke. Es unterschei-
det sich lediglich die Losungssuche. Wahrend die Konfliktparteien bei der Friedensbriicke
ohne Unterstlitzung ihrer Mitschilerinnen und Mitschiiler eine Losung suchen, diirfen Letz-
tere beim Streitteppich Losungsvorschlage abgeben und die Konfliktseiten entscheiden sich

gemeinsam fir jenen Vorschlag, der ihnen am optimalsten erscheint (ebd., S. 149).
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Eine weitere Moglichkeit ware statt der Friedensbriicke FuBspuren aufzuzeichnen, die sich in
der Mitte treffen. Um zu signalisieren, dass nach dem stufenweisen Ablauf der Friedensbriicke
vorgegangen wird, konnen in die Fullspuren die Stufen (Regeln, Standpunkte austauschen,
Losungen finden, Abkommen treffen) geschrieben werden. Sinnvoll ware, wenn die Fullspu-
ren einen fixen Ort in der Schule haben, zu welchem sich die Schiilerinnen und Schiiler bege-

ben kénnen, um Konflikte zu |6sen (Seeger, 2020, S. 45).

5.5 Konfliktbilder

Konfliktbilder sind eine Moglichkeit die eigene subjektive Sichtweise einer Konfliktsituation
mit verschiedenen Farben und Symbolen bildlich darzustellen. Sie eignen sich vor allem fiir
Konfliktgesprache mit der ganzen Klasse. Die Bilder konnen dabei unterstiitzen, die Sichtweise

der jeweils anderen Personen besser nachzuvollziehen und zu verstehen (Herzog, 2007, S. 71).

Bei Konfliktbildern geht es nicht um die Qualitat der Zeichnung, sondern um die Verbildlichung
des Standpunktes. Auf Worter und Satze ist zu verzichten. Jedes Kind soll an einem ruhigen
Platz die persdnliche Sicht des Konflikts darstellen, ohne dabei mit anderen zu kommunizieren
und die Bilder zu bewerten. Auch die Lehrperson kann ihre eigene Sichtweise in Form eines
Bildes darstellen, wenn das Konfliktgesprach von einer auenstehenden Person geflihrt wird.
Insgesamt sollten 15 bis 20 Minuten flir das Malen der Bilder eingeplant werden. Jene Kinder,

welche langer fur ihr Bild brauchen, kdnnen dieses in einer Pause fertig gestalten (ebd.).

Nach einer Pause kommen alle Schiilerinnen und Schiiler wieder in den Sitzkreis. Nun werden
nacheinander die Bilder der Lernenden vorgestellt und jene Person, die das Gesprach leitet,
macht sich zum Gesagten Notizen. Es redet immer nur ein Kind und die anderen horen zu.
Falls die Lehrperson ebenso ein Bild gemalt hat, stellt diese ihres als Letztes vor. Wenn es zu
einem Bild Fragen gibt, konnen diese gestellt werden, sobald die/der Erzdhlerin/Erzdhler mit
dem Reden fertig ist. Wichtigist, dass keines der Bilderin irgendeiner Art und Weise bewertet
wird (ebd.).

In einer kurzen Unterbrechung kann die leitende Person ihre Notizen in Form eines Konflikt-
mandalas an der Tafel oder auf einem Flipchart festhalten. Durch das Konfliktmandala wird
ihr die Moéglichkeit gegeben, das auszudriicken, was sie von den vorgestellten Bildern verstan-

den hat und folglich darzulegen, wie sie die derzeitige Konfliktsituation auffasst (ebd., S. 72).

Nach der Pause wird der Klasse das aufgezeichnete Mandala zuerst kommentarlos gezeigt.
Erst danach erlautert die leitende Person das Konfliktmandala. Nachdem die gesprachsfiih-

rende Person das Konfliktmandala vorgestellt hat, stellt diese durch Fragen sicher, ob sie alles
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richtig verstanden hat und ob es etwas zu dndern oder hinzuzufiigen gibt. Dies wird, wenn

notwendig, nachgetragen bzw. gedndert (ebd.).

5.6 Zusammenschau

Das vorliegende Kapitel zeigt wie Schiilerinnen und Schiler das variierende Verfahren der
Streitschlichtung einsetzen kénnen. Alle Wege, die der Streitschlichtung dienen, haben unge-
fahr denselben Ablauf: Zuerst werden Regeln vereinbart, anschlieRend schildern die Konflikt-
parteien ihre Sichtweise, danach werden gemeinsam Losungsansatze gesucht und zuletzt Ver-
einbarungen geschlossen, die meist schriftlich festgehalten werden. Ebenso geht es bei allen
im Kapitel geschilderten Moglichkeiten der Konfliktlosung darum, sich auf Augenhéhe und mit
Respekt im Gesprach zu begegnen, die anderen Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure aus-
reden zu lassen und gemeinsam eine Losung, mit der alle beteiligten Personen einverstanden
sind, zu finden. Weiters kann gesagt werden, dass die unterschiedlichen Formen der Streit-
schlichtung entweder von Schiilerinnen und Schiilern oder von Lehrpersonen moderiert wer-
den. Esist anzunehmen, dass die Einnahme dieser Rolle vom Alter und dem Entwicklungsgrad

der Lernenden abhangt.

Ausschlaggebend fiir die Entscheidung des Konfliktlosungsmodells sind vor allem die Anzahl
der betroffenen Personen am Konflikt selbst und die Beteiligung an der Losungsfindung. In
einem Klassenrat sind beispielsweise alle Schiilerinnen und Schiiler an der Losung eines Kon-
flikts beteiligt und unterstiitzen beim Sammeln von L&sungsansdtzen, wahrend bei einer
Schlichtung mithilfe einer Friedensbriicke nur jene Personen teilnehmen, die direkt vom Kon-
flikt betroffen sind.

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass das Ziel aller dargelegten Streitschlichtungsmo-
delle ident ist: Schiilerinnen und Schilern wird die Méglichkeit gegeben, Konflikte moéglichst
selbststandig zu 16sen, ohne dabei Mitschiilerinnen und Mitschiler zu beschuldigen. Gemein-
sam sollen Losungsansatze gefunden sowie demokratische Vereinbarungen eingegangen und

eingehalten werden.
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6 Gewaltfreie Kommunikation als Kommunikationsmodell

Der Begriff Kommunikation lasst sich aus dem lateinischen Wort ,communicare” ableiten und

bedeutet ,etwas mitteilen” (Herzog, 2007, S. 61).

yUnter Kommunikation im weitesten Sinne verstehen wir alle Mitteilungen zwischen Men-
schen mithilfe von Mimik, Gestik, Sprache, Schrift, Bild, Ton, von Angesicht zu Angesicht und

(rasant zunehmend) Uber elektronische Medien.” (ebd.)

Im Kontext Schule ist Kommunikation ein notwendiger Bestandteil fiir die Zusammenarbeit
zwischen am Schulleben beteiligten Personen und fiir den Aufbau gegenseitigen Vertrauens.
Immer wieder entstehen Missverstandnisse beim Kommunizieren. Um diese zu vermeiden, ist
es wichtig, sich gegenseitig aufmerksam zuzuhoren, den Sichtweisen anderer unvoreingenom-
men gegenliberzutreten und darauf zu achten, dass Mimik und Gestik mit dem Gesagten tber-

einstimmen, um keine Irritationen beim Gegeniber auszulésen (Bruschek et al., 2016, S. 26).

Menschen verstandigen sich im Wesentlichen durch das Machtmittel Sprache. In einem Kon-
fliktfall verandert sich nicht nur die Wahrnehmung der Konfliktparteien, sondern auch ihre
Sprache. Unter anderem sind die Wortwahl und der Tonfall ausschlaggebend dafiir, wie Kon-
flikte ausgetragen werden und verlaufen (Mehta & Riickert, 2008, S. 244f.). Daher scheint es
in der Konfliktlosung besonders wichtig zu sein, auf eine wertschatzende Kommunikation zu

achten.

Im vorliegenden Kapitel werden die vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation vorgestellt,
auf welche die Konfliktakteurinnen und Konfliktakteure bei jeglichen Mdglichkeiten der Kon-
fliktlosung zurlickgreifen konnen, sei es beispielsweise auf der Friedenstreppe, im Klassenrat
oder wahrend eines Mediationsgesprachs. Im weiteren Verlauf wird darauf eingegangen, wie

die Gewaltfreie Kommunikation im Klassenraum eingefiihrt und gelibt werden kann.
6.1 Vier Schritte der GFK

Die Gewaltfreie Kommunikation wurde 1970 vom US-Amerikaner Rosenberg begriindet (We-
ckert, 2014, S. 29). Bei dem Kommunikationsmodell handelt es sich um keine Technik, sondern
um eine Haltung und Einstellung, die eine Person zu sich selbst und zu anderen einnimmt. Um
die Grundeinstellung der Gewaltfreien Kommunikation zu verinnerlichen, gibt es das soge-
nannte Vier-Schritte-Modell (Orth & Fritz, 2013, S. 16).

Die erste Komponente des Modells stellt die Beobachtung dar. Es geht darum genau zu be-
schreiben, was in einer spezifischen Situation beobachtet wird, ohne dabei eine Bewertung
abzugeben (ebd., S. 59).
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Die strikte Trennung von Beobachtung und Bewertung ist wichtig, damit die Botschaft vom
Gegenuber nicht als Kritik aufgenommen und folglich abgeblockt wird. Das bedeutet nicht,
vollstandig auf Bewertungen zu verzichten, sondern lediglich zwischen diesen und Beobach-
tungen zu unterscheiden. Um eine Beobachtung deutlich auszudriicken, sollte sich diese auf
einen moglichst genauen Zeitraum und Handlungszusammenhang stiitzen (ebd. S. 45). Fol-

gendes Beispiel legt den Unterschied zwischen Bewertung und Beobachtung dar:
Bewertung: ,,Er kommt haufig vorbei.” (ebd., S. 51)
Beobachtung: ,,Er kommt mindestens dreimal die Woche vorbei.” (ebd.)

Im nachsten Schritt des Modells werden die Geflihle, getrennt von den Beobachtungen, gedu-
Rert (Orth & Fritz, 2013, S. 60). Unter Gefiihlen werden psychosomatische Signale verstanden,
die darauf hinweisen, ob die eigenen Bedrfnisse erfiillt sind oder nicht. Jeder Mensch tragt
fiir seine eigenen Gefilihle Verantwortung, denn sie hangen nicht nur von den Beddirfnissen,
sondern auch von der subjektiven Bewertung einer Situation ab. Dies bedeutet, dass je nach-
dem wie ein Mensch eine Situation auffasst, sie positive oder negative Gefiihle in diesem aus-
|6st. Neben der Trennung von Beobachtungen und Geflihlen ist in der Gewaltfreien Kommu-
nikation wichtig, zwischen Geflihlen und Gedanken zu unterscheiden. Haufig driicken Men-
schen nicht ihre Gefiihle aus, sondern sogenannte , Pseudogefiihle”. Das sind Gedanken, die
von Menschen falschlicherweise als Gefiihle wahrgenommen werden. Als Beispiel kann der
Satz ,Ich fiihle mich hintergangen.” genannt werden. Das ,,echte” Gefiihl dazu ware beispiels-
weise , Ich bin enttduscht.” (Orth & Fritz, 2013, S. 38ff.).

An dem genannten Beispiel ist zu erkennen, dass die Phrase , Ich bin ... .“ geeignet ist, um
echte Gefiihle auszudriicken. Hingegen sind Pseudogefiihle haufig zu erkennen, wenn die For-
mulierungen ,Ich fihle ... .“ / ,Ich bin ... .“ durch die Phrase ,Ich denke ... .“ ersetzt werden
konnen. Auch in dem eben genannten Beispiel kann die Formulierung ,,Ich flihle mich hinter-
gangen,” durch die Phrase ,Ich denke, du hintergehst mich,” ausgewechselt werden. Daraus

ist zu schlieRen, dass Pseudogefiihle im Gegensatz zu echten Geflihlen , Taterinnen und Tater”
inkludieren (ebd., S. 40).

Formulieren Konfliktparteien im Gesprach keine ,,echten” Gefiihle, sondern Unterstellungen
oder Gedanken, sieht die Gewaltfreie Kommunikation vor, als gesprachsfiihrende Person
diese umzuformulieren oder die Beteiligten zu bitten, ,,echte” Gefiihle zu auBern. Ziel der Ge-
waltfreien Kommunikation ist jedoch nicht, die Gefiihle der Konfliktseiten genau zu hinterfra-
gen, sondern herauszufinden, welche Bedirfnisse sich hinter diesen verbergen und was dazu
beitragt, diese zu erfiillen. Erst wenn herausgefunden wurde, welche Bediirfnisse sich hinter

den entstandenen Gefiihlen verbergen, ist es sinnvoll mit den Gesprachsbeteiligten
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MaRnahmen zu entwickeln, mit denen die unerfiillten Bediirfnisse befriedigt werden kénnen
(Lindemann, 2017, S. 76ff.). Daher erscheint es unerlasslich zu sein mit Schilerinnen und Schii-
lern der Primarstufe einen Geflihlswortschatz zu erarbeiten, einzuiiben und aktiv anzuwen-
den, damit sie ihre Gefiihle méglichst genau ausdriicken kénnen. Potenzielle Ubungen dazu

werden in einem spateren Kapitel vorgestellt.

Der nachste Schritt des Kommunikationsmodells zeichnet sich dadurch aus, dass die Konflikt-
parteien im Gesprach den anderen mitteilen, auf welches Bedirfnis ihre Gefiihle sie hindeu-
ten kdnnten. Dies geschieht, indem sie ausdriicken, was ihnen wichtig ist (Orth & Fritz, 2013,
S. 61). Da bereits im Kapitel ,Zentrale Begriffsbestimmungen” auf die unterschiedlichen Be-
dirfnisse eines Menschen anhand der Bedirfnispyramide nach Maslow eingegangen wurde,

wird auf diese in dem vorliegenden Kapitel nicht nochmal Bezug genommen.

Wenn in der Gewaltfreien Kommunikation Bediirfnisse thematisiert werden, miissen diese
klar von Strategien getrennt werden. Letztere werden eingesetzt, um ein bestimmtes Bedurf-
nis zu erflillen. Hat ein Mensch zum Beispiel das Bedtrfnis sich zu erholen, kann dieser als
Strategie in die Therme fahren und seine Seele baumeln lassen. Fir die Konfliktlésung sind
Strategien zur Erflllung der Bedirfnisse der Konfliktparteien besonders bedeutsam, denn je
mehr dieser Strategien den Konfliktakteurinnen und Konfliktakteuren vorliegen, desto leichter

gelingt es diesen, den Konflikt zu I6sen (ebd., S. 46f.).

Im letzten Schritt des Kommunikationsmodells formulieren die Konfliktseiten jeweils eine
Bitte. Hierbei missen sie klar zwischen einer Bitte und einer Forderung unterscheiden. Kon-
fliktakteurinnen und Konfliktakteure driicken mit einer Bitte aus, was sie brauchen, damitihre
Beddrfnisse befriedigt werden und Giberlassen ihrem Gegeniiber die Wahl, ob sie diese erfil-
len mdchten oder nicht. Forderungen hingegen (iben auf die jeweils andere Person Druck und
einen Handlungszwang aus (Weckert, 2014, S. 36). Auch wenn beispielsweise eine Konflikt-
partei A eine Bitte und keine Forderung formuliert, kann diese nattirlich von der anderen Par-
tei Bmit einem , Nein“ abgelehnt werden. In diesem Fall ist entscheidend, wie die Konfliktseite

A darauf reagiert und in welcher Haltung diese mit der Konfliktpartei B weiterkommuniziert.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es bei der Gewaltfreien Kommunikation nicht darum
geht, die vier Schritte des Kommunikationsmodells in einem Gesprach starr Schritt flir Schritt
durchzugehen. Vielmehr stellen die vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation eine Unter-
stitzung dar, um eine wertschatzende und empathische Grundhaltungin einem Gesprach ein-
zunehmen. Um eine gewaltfreie Haltung zu trainieren, scheint es sich sehr wohl anzubieten,
die vier Schritte gezielt durchzugehen und zu (iben. Ziel ist es, diese Haltung zu verinnerlichen

und in Gesprachen einnehmen zu kénnen.
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6.2 GFK im Unterricht

Das folgende Unterkapitel soll nun einen Uberblick geben, wie das Kommunikationsmodell
speziell in der Primarstufe eingesetzt werden kann. Die Materialien dazu sind im Anhang die-

ser Masterarbeit zu finden.
6.2.1 Einfiihrung

Flir die Einfihrung der Gewaltfreien Kommunikation in der Grundschule eignen sich die Tiere
Giraffe und Wolf, welche als Handpuppen dargestellt werden. Die unterschiedlichen Wesen
sind nicht als das Gute oder Bdse zu verstehen, sondern stehen daflir, wie Personen miteinan-
der sprechen und wie sie Botschaften horen (Weckert, 2014, S. 32). Die Giraffe ist das Landtier
mit dem grofRten Herz. Sie bendtigt es, damit das Blut durch ihren langen Hals in den Kopf
gelangt. Die Giraffe pflegt einen friedvollen Umgang mit anderen Tieren und steht daher fiir
die Giraffensprache. Der Wolf hingegen knurrt und schnappt gelegentlich auch zu, wenn ihm
etwas nicht passt. Die Giraffe hilft dem Wolf anhand der Giraffensprache, seine Bediirfnisse

far andere verstandlicher auszudriicken (Schéllmann, 2014, S. 10).

Die Einfihrung der Gewaltfreien Kommunikation beginnt mit der Vorstellung der Giraffe. Da-
flr eignet sich ein Bild dieser, zu dem die Lehrperson kurz liber das Giraffenherz erzahlt. Im
Anschluss besteht die Moglichkeit, sowohl die Giraffe als auch den Wolf anhand einer Ge-
schichte vorzustellen. Nach der kurzen Vorstellung der genannten Tiere eignet sich ein Rollen-
spiel, in dem Giraffe und Wolf miteinander kommunizieren. Beide Tiere kénnen von der Lehr-
person erneut als Handpuppe gefiihrt werden. Anhand der demonstrierten Unterhaltung sol-
len die Kinder einen ersten Eindruck bekommen, wie unterschiedlich die Tiere miteinander
kommunizieren. Nach dem Rollenspiel wird mit den Lernenden besprochen, wie es dem Wolf
im Laufe der Unterhaltung erging. Nach einem ersten Kennenlernen der Giraffe und des Wol-
fes sollen die Schiilerinnen und Schiiler die vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation an-
hand praktischer Ubungen verinnerlichen sowie die Giraffen- und Wolfssprache iiben (ebd.,
S. 10ff.).

6.2.2 Erarbeitung

Das vorliegende Unterkapitel liefert einen Uberblick Giber die Erarbeitung der vier Schritte der
Gewaltfreien Kommunikation in der Primarstufe und gibt einen groben Einblick in mégliche

Ubungen zu diesen.
6.2.2.1 Beobachtungsebene

Bei dieser Ubung geht es darum, dass die Lernenden sich einerseits sowohl in die Giraffe als

auch in den Wolf hineinversetzen und andererseits Beobachtungen zu bestimmten
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Situationen machen und lber diese sprechen. Es handelt sich um ein Hindernisspiel, bei dem
ein Kind die Rolle eines Tieres einnimmt, zum Beispiel die eines Elefanten. Das Spiel besteht
aus zwei Durchgangen. Dafiir gibt die Lehrperson jeweils eine bestimmte Situation vor. Fiir die
erste Runde kénnte die Situation wie folgt lauten: Ein Elefant steht dem Wolf im Weg, sodass
Letzterer nicht den See erreichen kann. Die Lehrkraft fragt die Lernenden nun, was der Wolf
dagegen tun bzw. sagen kdnnte. Die Kinder treffen gemeinsam Uberlegungen. Die Situation
wird von zwei Kindern gespielt und die anderen bekommen einen Beobachtungsauftrag (ebd.,

S. 15). Die Leitfragen dazu kénnen wie folgt lauten:

»,Was tut das Hindernis?
- Wie geht es dem Hindernis?
- Kommt der Wolf an sein Ziel?

Was bleibt bei dem Hindernis als Gefuhl zurtck?

- Was mdchte das Hindernis tun?“ (ebd., S. 15)

Bei dem zweiten Durchgang wird der Vorgang wiederholt, jedoch steht der Elefant dieses Mal
der Giraffe im Weg. Im Anschluss erfolgt ein Austausch tber die unterschiedlichen Vorgehens-
weisen und Geflihle der Tiere. Da Schiilerinnen und Schiiler eventuell noch liber einen gerin-
gen Gefiihlswortschatz verfiigen, ist es sinnvoll mit ihnen vor der Ubung sowohl positive als
auch negative Geflihle schriftlich zu sammeln. Sogenannte Gilf-Karten, auf denen eine Giraffe
verschiedene Geflihle darstellt, eignen sich, um zur Verschriftlichung der Gefiihle Bilder hin-
zuzufiigen (ebd., S. 15f.).

6.2.2.2 Giraffen- und Wolfssprache

Die Schiilerinnen und Schiiler haben bereits in der Einfiihrung der Gewaltfreien Kommunika-
tion und anhand der Wahrnehmungsiibung erfahren, wie der Wolf mit anderen kommuniziert,
wenn ihm etwas nicht passt. Nun geht es darum, dass die Kinder die Giraffen- und Wolfsspra-
che noch besser kennenlernen. Davor ist es sinnvoll, wenn sich die Kinder in Erinnerung rufen
und dariliber austauschen, wie der Wolf spricht, wenn er wiitend ist. Nach einem Austausch
wird ndher auf die Giraffen- und Wolfssprache eingegangen. Um einen Unterschied zwischen
der Kommunikation der Giraffe und des Wolfes festzustellen, ist es angemessen, mit den Kin-
dern anhand von unterschiedlichen Bewegungsiibungen die Ohren zu aktivieren. Danach bie-
tet es sich an, mit den Lernenden im Sitzkreis unterschiedliche Satze, welche auf Satzstreifen
abgedruckt sind, nacheinander zu besprechen. Hierbei sollen die Lernenden gemeinsam ab-
wagen, ob die Giraffe oder der Wolf spricht und eventuell erkldren, wie sie zu ihrer Schluss-

folgerung kamen. In einer weiteren Ubung besteht die Méglichkeit, dass die Schiilerinnen und
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Schiiler selbst die Giraffen- und Wolfssprache ausprobieren. Daflir werden die Kinder in Zwei-
ergruppen eingeteilt. In einem ersten Durchgang soll jeweils das eine Kind zum anderen einen
vorgegebenen Wolfssatz sagen und auf dessen Reaktion achten. Im zweiten Durchlauf wird
der Vorgang wiederholt, jedoch dieses Mal mit einem Giraffensatz. Nach der Partnerinnen-
und Partnerarbeit besteht die Mdglichkeit, sich im Plenum auszutauschen, wie es den Lernen-
den beim Mitteilen von Wolfs- und Giraffensatzen erging und welche Reaktionen sie bei ihrem

Gegenliber wahrnehmen konnten (ebd., S. 18f.).
6.2.2.3 Gefiihle und Beobachtungen

Nachdem die Kinder erkannt haben, wie unterschiedlich der Wolf und die Giraffe agieren und
sprechen, geht es nun darum, dass Schilerinnen und Schiiler gezielt die ersten beiden Schritte
der Gewaltfreien Kommunikation, sozusagen die Sprachmuster der Giraffensprache, kennen-
lernen und diese miteinander verkniipfen. Die Gewaltfreie Kommunikation sieht zwar die Be-
schreibung von Beobachtungen als ersten Schritt vor, jedoch schlagen die Autoren Schéllmann
und Schoéllmann (2014, S. 23) vor, die Kinder zuerst ihre Gefiihle und anschlieBend ihre Be-
obachtungen nennen zu lassen, da diese Reihenfolge meist eine Erleichterung fiir Lernende
darstellt. Damit die Kinder verstehen, wieso es liberhaupt notwendig ist, in einem Konfliktge-
sprach Gefiihle auszusprechen, wird die Giraffe herangezogen. Das genannte Tier verfligt iber
diverse Gefiihle und teilt anderen mit, wie es sich fiihlt, sodass diese genau dartiber informiert
sind, wie es der Giraffe geht. Es gibt diverse Ubungen, um mit den Schiilerinnen und Schiilern
einen Geflihlswortschatz zu erarbeiten. Beispielsweise besteht die Méglichkeit, die Gilf-Karten
variierend einzusetzen — entweder sollen die Kinder zu diesen vorgegebene Geflihlsworter
zuordnen oder sie iberlegen sich selbst Gefiihle dazu. Weiters besteht die Option, die abge-
bildeten Gefiihle auf den Gilf-Karten pantomimisch darzustellen. Anhand der Phrase , Bist
du...?“ist es den Kindern mdglich zu erkennen, dass es wichtig ist, nachzufragen wie es einer
Person geht und nicht davon auszugehen, dass sich ein Mensch genauso fiihlt, wie es einem
erscheint (ebd. S. 21ff.).

Damit Schiilerinnen und Schiler verinnerlichen, ihre Geflihle mit ihren Beobachtungen zu ver-

Ill

knilipfen, eignet sich ein sogenanntes ,Gefluhle-Wirfelspiel“. Dafiir stellen sich die Lernenden
in einen Kreis. Ein Kind wirfelt dem anderen einen Wiirfel zu, auf dem Smileys mit unter-
schiedlichen Gefilihlsausdriicken abgebildet sind. Jenes Kind, welches den Wiirfel erreicht hat,
soll nun in der Ich-Form das Geflihl benennen, welches auf dem Wiirfel abgebildet ist und mit
einer Beobachtung verbinden. Zur Anregung kann die Lehrperson das Kind fragen, wann es

dem Kind so geht.
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Als Beispiel sei folgender Satz genannt (ebd., S. 23):

»Ich bin frohlich (Gefiihl), wenn ich alle Aufgaben geschafft habe (Beobachtung).” (ebd.) Zur

Verknupfung von Geflihl und Beobachtung gibt es vorgefertigte Wortkarten (siehe Anhang),
welche in die Kreismitte gelegt werden und auf die sich die/der Sprecherin/Sprecher Schritt

flir Schritt begibt. Bei der Formulierung der Beobachtung hat die Lehrkraft darauf zu achten,
dass diese unvoreingenommen ist. Zur Verinnerlichung bietet es sich an, dass sich jedes Kind
selbst einen Geflihl-Bedirfnis-Satz ausdenkt. Bei Bedarf konnen Gesprachsimpulse vorgege-
ben werden (siehe Anhang) (ebd, S. 23).

6.2.2.4 Gefiihle und Bediirfnisse

Nun sollen die Kinder ebenfalls spielerisch den dritten Schritt der Gewaltfreien Kommunika-
tion kennenlernen, namlich Beduirfnisse zu benennen, die sich hinter ihren Gefiihlen verber-
gen. Da Kinder der Primarstufe oft nicht wissen, was ein Bediirfnis ist, ist es notwendig, als
Lehrperson mit den Lernenden einen Bedirfniswortschatz zu erarbeiten. Auch an dieser Stelle
konnen die Gilf-Karten eingesetzt werden. Die Kinder benennen das abgebildete Geflihl der
Bildkarte und sollen begriinden, wann sie sich so gefiihlt haben. Esist Aufgabe der Lehrperson,
das Gesagte der Kinder in Bedirfnisworter umzuformulieren und sie an der Tafel aufzuschrei-
ben, weil Lernende der Primarstufe meist Schwierigkeiten zeigen, ihr Bediirfnis wortlich aus-
zudricken. Damit die Schiilerinnen und Schiiler leichter verstehen, wie Gefiihle und Bedirf-
nisse zusammenhangen, kann die Lehrperson — nachdem einige Bedirfnisworter gesammelt
wurden — den Kindern eine spezifische Situation vorgeben. Die Schilerinnen und Schiiler be-
nennen das dazu passende Gefiihl und platzieren die passende Gilf-Karte auf der einen Tafel-
seite. Um ein mogliches Bedirfnis hinter dem Gefiihl aufzudecken, eignet sich zum Beispiel
die Impulsfrage ,,Was wiinscht sich ... ?“ (ebd., S. 28). Das Bediirfniswort wird zum Gefiihl da-
zugeschrieben. Positive Geflihle knnen auf der einen Tafelseite aufgeschrieben werden, ne-
gative auf der anderen Seite, sodass den Schiilerinnen und Schilern ersichtlich wird, welche
Gefiihle bei erfillten und welche bei unerfiiliten Bedirfnissen entstehen (ebd., S. 28f.). Im
weiteren Verlauf sollen die Lernenden anhand des Wiirfelspiels, welches sie bereits kennen,
die drei Schritte der Gewaltfreien Kommunikation miteinander verbinden. Es werden nicht
nur das Gefuihl und die Beobachtung genannt, sondern auch das erfillte/unerfillte Bedurfnis.
Daflir gibt es eine neue Wortkarte, welche zu den anderen beiden in die Kreismitte gelegt
wird. Das Wiirfelspiel wird nach dem gleichen Schema gespielt, jedoch mit einem erweiterten
Satz (ebd., S. 29):

»lch bin ... (Geflihl), wenn ... (Beobachtung), weil ich ... (unerfilltes Bediirfnis) brauche/weil

mein ... (erfilltes Beddrfnis) erfillt ist.” (ebd.)
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Die Lehrkraft sollte den Kindern anhand unterschiedlicher Ubungen demonstrieren, dass es
diverse Optionen gibt, seine eigenen Bediirfnisse zu erfiillen und dass es genauso fiir Konflikt-
situationen unterschiedliche Lésungswege gibt, mit denen die Bedirfnisse aller beteiligten

Personen befriedigt werden kénnen (ebd., S. 32).
6.2.2.5 Bitten

Zuletzt geht es darum, die Schilerinnen und Schiler mit dem letzten Schritt der Gewaltfreien
Kommunikation vertraut zu machen. Doch bevor dieser erlautert wird, ist es sinnvoll, den Kin-
dern anhand des Wiirfelspiels nochmals das Sprachmuster zu den bereits gelernten Schritten
der Gewaltfreien Kommunikation in Erinnerung zu rufen. Im Anschluss tiberlegt die Lehrkraft
mit den Kindern, welche Formulierung noch fehlen kénnte, damit die Erflllung des eigenen
Bediirfnisses von Kontrahentinnen und Kontrahenten in Konfliktsituationen bertcksichtigt
wird. Dadurch sollen die Kinder zum vierten Schritt der Gewaltfreien Kommunikation hinge-
flihrt werden. In diesem Zusammenhang empfiehlt es sich mit den Kindern zu besprechen,
dass eine Bitte auch abgelehnt werden kann und wie damit umzugehen ist. Fiir den vierten
Schritt gibt es ebenso eine Wortkarte, welche ebenfalls in die Kreismitte gelegt wird. Um mit
den Lernenden die spezifische Formulierung von Bitten zu (ben, ist es sinnvoll, ihnen unter-
schiedliche Situationen vorzugeben und zu diesen mithilfe der Wortkarten jeweils ein Gefiihl,
eine Beobachtung, ein Bedirfnis und zu guter Letzt mehrere denkbare Bitten zu formulieren
(ebd., S. 39f.).

6.2.3 Umsetzung

Nachdem die Schiilerinnen und Schiler mit dem Sprachmuster der Giraffensprache vertraut
gemacht wurden, gibt es unterschiedliche Méglichkeiten, dieses zu festigen. Es bietet sich
beispielsweise an, Konflikte aufzugreifen, in denen Kinder tatsachlich involviert waren. Zu
diesen kénnen die Mitschiilerinnen und Mitschiiler gemeinsam die vier Schritte der Gewalt-
freien Kommunikation durchgehen, um mogliche Lésungen zu erarbeiten (ebd., S. 41). Die
Wortkarten zu den vier Schritten sollten moglichst grol kopiert werden, sodass die Kinder
diese abgehen und die vorgegebenen Sprachmuster zur Unterstiitzung verwenden kénnen
(ebd., S. 29). Zusatzlich dazu bietet es sich an, dass alle Kinder die sogenannte ,Giraffen-
karte" mit den GFK-Schritten erarbeiten und in Konfliktsituationen unterstiitzend zur Hand

nehmen kdnnen (ebd., S. 41).

Sollten Schiilerinnen und Schiiler noch nicht alle vier Schritte der Gewaltfreien Kommunika-
tion kennengelernt haben, ist es hilfreich, als Lehrperson im Konfliktgesprach die Moderation
zu Ubernehmen und die Konfliktparteien anhand von einfiihlsamen Fragen zu begleiten.

Wurde die Giraffensprache von der Lehrkraft noch gar nicht systematisch eingefiihrt, kann die
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Lehrperson trotzdem in Konfliktsituationen als Sprachvorbild dienen und auf das Sprachmus-
ter der vier Schritte zuriickgreifen. Wurden die Kinder hingegen ganzlich mit der Giraffenspra-
che vertraut gemacht, tritt haufig der Fall auf, dass Lernende die Lehrkraft bei der Konfliktlo-
sung dabei haben wollen. Wahrend diesem Wunsch nachgegangen werden sollte, ist esden-
noch sinnvoll, dass die Kinder den Konflikt mithilfe der Giraffensprache moglichst selbst-
stindig l6sen. Je vertrauter die Lernenden mit der Giraffensprache werden, desto weniger
wenden sie sich an die Lehrperson um Vermittlungshilfe. Nichtsdestotrotz ist wichtig, dass die
Kinder wissen, sich immer an die Lehrkraft wenden zu kdnnen, wenn sie bei der Konfliktkla-

rung Unterstltzung bendotigen (ebd., S. 7f.).
6.3 Fazit fiir den Unterricht

In Anbetracht des Geschriebenen kann festgehalten werden, dass anhand der Handpuppe der
Giraffe und des Wolfes den Kindern spielerisch ein Einblick in die unterschiedliche Sprache der
beiden Tiere gegeben wird. Nach dem Kennenlernen der Wolfs- und Giraffensprache scheint
es sinnvoll zu sein, bei der Erarbeitung der vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation den
Fokus auf das Sprachmuster der Giraffensprache zu legen, da es das Ziel ist, die Haltung der

Giraffe und nicht die des Wolfes einzunehmen sowie zu trainieren.

Es lasst sich erschlieBen, dass eine systematische Erarbeitung der Giraffensprache zweckdien-
lich ist. Sollte diese zum Beispiel aufgrund von Zeitmangel nicht méglich sein, ist es trotzdem
sinnvoll, als Lehrperson in einem Konfliktgesprach die Sprachmuster der Giraffensprache an-
zuwenden und so als Sprachvorbild zu dienen, ebenso als Moderatorin bzw. Moderator an-
hand von passenden Fragen die Lernenden durch das Gesprach zu fihren (Schollmann, 2014,
S. 7).
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7 Empirische Forschung

Wie bereits zu Beginn der Arbeit dargelegt, soll die Theorie durch eine empirische Studie un-
termauert werden. Dabei wird zuerst ein kurzer Einblick in die vier Grundprinzipien der quali-
tativen Forschung gegeben. Im weiteren Verlauf werden das Erhebungs-, Aufbereitungs- und
Auswertungsverfahren der qualitativen Analyse vorgestellt. Zuletzt wird die Studie mit ihren

Ergebnissen erlautert.
7.1 Theorie qualitativer Forschung

In der qualitativen Forschung geht es darum, die Art der Beschaffenheit eines Untersuchungs-
gegenstandes naher zu beleuchten. Dies bedeutet, wenn qualitativ geforscht wird, steht die
»Warum®“-Frage im Raum. Insgesamt kennzeichnet sich die qualitative Forschung durch vier
Grundprinzipien (Kirchmair, 2022, S. 1f.):

1. Offenheit: In der qualitativen Forschung ist es notwendig, dass die/der Forsche-
rin/Forscher im ganzen Prozess ihrer/seiner qualitativen Forschungstatigkeit offen
und neutral ist, sodass sie/er neue Erkenntnisse gewinnt, ohne die Ergebnisse dieser
zu falschen und keinerlei Erwartungen sowie Vorurteile zu haben. Ebenso muss die
qualitative Methode, mit der die Ergebnisse ermittelt werden, offen sein, damit die
Resultate nicht manipuliert werden. Zuletzt ist eine offene Auswertung der Resultate
unabdingbar, sodass der Erkenntnisgewinn maoglichst grof’ ist und fir die Beantwor-

tung der Forschungsfrage verwendet werden kann (ebd., S. 4).

2. Individualitat: Mit Individualitat ist in der qualitativen Forschung gemeint, dass
die/der Forscherin/Forscher in der Lage ist, die zu befragende Person als Individuum
wahrzunehmen, sich an dessen kommunikative Kompetenzen anzupassen und zu
versuchen, sich in ihre Position hineinzuversetzen und die Aussagen nachzuvollzie-
hen. Dafiir muss ihr/ihm klar sein, dass die AuRerungen der Interviewten vom Entste-

hungshintergrund und der momentanen Gegebenheiten abhangig sind (ebd., S. 4f.).

3. Bedeutsamkeit: Ziel der qualitativen Forschungist es, alle bedeutsamen Resultate fir

die Forschungsfrage festzuhalten (ebd., S. 5).

4. Reflexibilitat: Das vierte Grundprinzip bezieht sich sowohl auf die Erhebungsphase als
auch auf die Auswertungs- und Analysephase. Reflexibilitdt bedeutet, dass die/der
Interviewerin/Interviewer wahrend des Interviews ihr/sein Verhalten bewusst beo-

bachtet und sich vor Augen halt, dass dieses die Ergebnisse des Interviews
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beeinflussen und somit verfalschen kann. In der Auswertungs- und Analysephase ist
Reflexibilitat insofern wichtig, da durch die Einnahme einer objektiven und unvorein-
genommenen Sichtweise verhindert wird, dass Resultate falsch gedeutet werden. Re-
flexibilitat heiRtin diesem Zusammenhang aber auch, kritisch zu hinterfragen, was

die Ergebnisse der Forschung bedeuten (ebd.).
7.2 Verfahren der qualitativen Analyse

In der Literatur sind unterschiedliche Erhebungs-, Aufbereitungs- und Auswertungsverfahren
zu finden, welche fiir Forschungsarbeiten verwendet werden kdnnen. Im folgenden Kapitel
sollen nun jene Verfahren der qualitativen Analyse nach Mayring (2016) vorgestellt werden,

die in dieser kleinen Studie eingesetzt wurden.
7.2.1 Erhebung

Bei dem inhaltsanalytischen Material, welches dieser Arbeit zugrunde liegt, handelt es sich um
flinf qualitative Interviews. Sie wurden im Zeitraum vom 25.04.2022 bis 05.05.2022 von der

Autorin dieser Arbeit als leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt.

Das qualitative Interview ist in den Sozialwissenschaften die am weitesten verbreitete Me-
thode, um an interpretative Daten zu gelangen (Blatter et al., 2018, S. 47). Auch im Alltag
findet das Interview in seinen unterschiedlichen Formen haufig Anwendung, wie zum Beispiel,
wenn Politikerinnen und Politiker in den Nachrichten interviewt oder personliche Befragun-
gen von Personen in FulRgdangerzonen durchgefiihrt werden. Jedoch ist deutlich zwischen All-
tagsgesprachen und qualitativen Interviews zu differenzieren. Folgendes Zitat soll den Unter-
schied verdeutlichen:

Ein qualitatives Interview zu fiihren, ist eine voraussetzungsreiche Tétigkeit, die sich durch die

bewusst erzeugte und gestaltete Kiinstlichkeit der Gesprdchssituation, die machtvolle Asym-

metrie zwischen dem, der fragt, und dem, der antwortet, und der systematischen Art und

Weise der Hervorbringung von AufSerungen (Antworten, Erzéhlungen) vom Alltagsgespréch
unterscheidet. (Blatter et al., 2018, S. 49)

In der Literatur sind unterschiedliche Interviewformen zu finden, unter anderem das Exper-
tinnen- und Experteninterview oder das narrative Interview. Diese unterscheiden sich durch

folgende bedeutsame Charakteristika:

1. Strukturiertheit des Interviewverlaufs: Der Verlauf eines Interviews kann entweder
strukturiert, teil-strukturiert oder offen sein.
2. Redeanteil der am Interview beteiligten Personen: Ein Interview wird entweder mo-

nologisch oder dialogisch-diskursiv gestaltet.
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3. Forschungshaltung der/des Forscherin/Forschers: Diese kann entweder neutral oder
engagiert sein, je nachdem, wie subjektiv die/der Forscherin/Forscher im Interview
ist.

4. Einbezug des Vorwissens auf den Forschungsgegenstand: Entweder blenden die In-
terviewerinnen und Interviewer ihr Vorwissen in Bezug auf den Forschungsgegen-

stand aus oder bringen es aktiv in das Interview ein (Blatter et al., 2018, S. 50ff.).

Die fuinf qualitativen Interviews der vorliegenden Arbeit bedienen sich der Methode des Ex-
pertinnen- und Experteninterviews. Die genannte Interviewform kennzeichnet sich dadurch,
dass der Interviewverlauf stark bis sehr stark strukturiert, der Redeanteil eher dialogisch ist,
eine professionell distanzierte Forschungshaltung eingenommen und Vorwissen eingebracht
wird (ebd., S. 53).

In einem Expertinnen- und Experteninterview ist die zu interviewende Person die/der Exper-
tin/Experte des Untersuchungsgegenstandes. Glaser und Laudel (2010, S. 12f.) definieren
eine/einen Expertin/Experten als ,die spezifische Rolle des Interviewpartners als Quelle von
Spezialwissen Gber die zu erforschenden sozialen Sachverhalte’, die ,eine besondere, mitunter
sogar exklusive Stellungin dem sozialen Kontext, den wir untersuchen wollen’, besitzen (ebd.,
S.54). In dieser Interviewform interessiert die/den Interviewerin/Interviewer folglich nicht die
Person der/des Befragten, sondern ihr Wissen lber den Forschungsgegenstand (ebd.). Aus
diesem Grund kommt fiir ein Expertinnen- und Experteninterview jede Person in Frage, die
aufgrund ihres besonderen Wissens zur Untersuchung beitragen kann. Damit die/der Inter-
viewerin/Interviewer im Interview herausfinden kann, Gber welches Wissen die zu befragende
Person tatsachlich verfiigt und dieses fiir den Untersuchungsgegenstand nutzen kann, ist es
sinnvoll, nur eine/einen Interviewpartnerin/Interviewpartner auszuwahlen und keine weite-
ren Personen im selben Interview zu befragen. Um als Interviewerin/Interviewer fir
ihre/seine Untersuchung jegliche bedeutsamen Informationen einzuholen, ist es sinnhaft, ei-
nen Interviewleitfaden zu erstellen, der alle relevanten Fragen beinhaltet (Gldaser & Laudel,
2010, S. 43). Je nachdem, wie der Interviewleitfaden aufgebaut wurde, verlauft ein Expertin-
nen-und Experteninterview, wie bereits erwdhnt, stark oder sehr stark strukturiert. Nichtdes-
totrotz sollte die/der Interviewerin/Interviewer offen fiir Informationen sein, die Giber den In-

terviewleitfaden hinausgehen (Blatter et al., 2018, S. 55).

7.2.2 Aufbereitung

Bevor ein Datenmaterial ausgewertet wird, ist es notwendig, dieses aufzubereiten. Die gefiihr-
ten Interviews dieser Arbeit bedienen sich der wortlichen Transkription. Dies bedeutet, dass

das gesamte Gesagte der Interviews wortwortlich verschriftlicht wird, um es in einem
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nachsten Schritt sorgfaltig auswerten zu konnen (Mayring, 2016, S. 89). Es ist davon abzura-
ten, sich die Aufnahme des Interviews anzuhéren und den Inhalt zusammenzufassen. Auch
auf Gedachtnisprotokolle und sogenannte Kompromissvarianten, bei denen nur ein Teil des
Interviews transkribiert und der andere Teil zusammengefasst wird, sollte verzichtet werden.
Die genannten Verschriftlichungen haben namlich gemeinsam, dass diese auf das Wesentliche
reduziert werden, folglich weder methodisch kontrollierbar sind noch nachvollziehbar ist, wel-
che Regeln fiir diese Art von schriftlicher Festhaltung verwendet wurden. Glaser und Laudel
(2010, S. 193) bezeichnen diese als ,,das Ergebnis eines subjektiven, nicht reproduzierbaren
Interpretationsschrittes.” Blatter et al. (2018) schlagen vor, im Kopf des Leitfadens unter an-
derem den Codenamen der zu interviewenden Person und der Interviewerin, den Ort und die
Dauer des Interviews anzugeben. Der transkribierte Text sollte mit durchnummerierten Zeilen
festgehalten und die Transkriptionsregeln sollten am Ende der Transkription zu finden sein
(Blatter et al., 2018, S. 74). , Transkriptionsregeln legen fest, wie die gesprochene Sprache in
die schriftliche Form tbertragen wird.” (Kuckartz, 2014, S. 135).

Fiir diese Arbeit eignet sich das Transkriptionssystem von Dresing und Pehl (2011), da dieses
schnell beherrschbar ist und trotz alldem wichtige Transkriptionsregeln festhalt (Kuckartz,
2014, S. 136). Im Anhang befinden sich jene Abbildungen, welche alle fiir diese Arbeit bedeut-

samen Transkriptionsregeln festhalten.

Die Anonymisierung von Daten ist unter anderem bei der Transkription von Interviews wichtig.
Das bedeutet, dass statt der Namen, Ortsnamen und kalendarischen Daten, die in einem In-
terview vorkommen, sogenannte Codenamen oder Kiirzel verwendet werden, um jegliche
Rickschliisse auf Personen zu vermeiden. Die Abdanderung kann entweder wahrend der Tran-
skription vorgenommen werden oder nachdem diese abgeschlossen wurde. Letztere Variante
ist zu bevorzugen, wenn in einem Interview viele zu anonymisierende Daten vorkommen. Die
Codenamen mit den Bedeutungen sollten separat festgehalten werden, damit diese — falls
erforderlich —entschlisselt werden konnen (Kuckartz, 2014, S. 140). Eine entsprechende Liste
wurde von der Autorin der vorliegenden Arbeit angefertigt und sicher aufbewahrt. Abgesehen
von der Liste konnen die Transkriptionen des Audiomaterials bei Bedarf bei der Verfasserin

dieser Masterarbeit eingeholt werden.
7.2.3 Auswertung

Fir die vorliegende Arbeit wurde das Auswertungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse

nach Mayring (2016) ausgewahlt.
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»,Qualitative Inhaltsanalyse will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material schritt-
weise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet.” (May-
ring, 2016, S. 114)

Der genannte Grundgedanke beschreibt, dass anhand der Inhaltsanalyse Material — streng
methodisch kontrolliert — schrittweise analysiert wird. Dies erfolgt, indem das Material in Ein-
heiten geteilt wird, welche nacheinander bearbeitet werden. Den Mittelpunkt bildet ein the-
oriegeleitet am Material angefertigtes Kategoriensystem. Mit dem genannten System ist es

moglich, all jene Aussagen festzuhalten, die aus dem Material extrahiert werden sollen (ebd.).

In der qualitativen Inhaltsanalyse wird zwischen drei verschiedenen Grundformen unterschie-
den: der Zusammenfassung, der Explikation und der Strukturierung. Da fiir die Analyse der
Interviews dieser Masterarbeit die Grundform ,Zusammenfassung” ausgewahlt wurde, soll

diese kurz erlautert werden:

Intention der Analyse ist es, das Material auf seine wesentlichen Inhalte zu beschranken. Wei-
ters soll es abstrahiert werden, sodass daraus ein Ubersichtliches Korpus resultiert, welches
trotzdem noch die Gestalt des Grundmaterials darstellt (ebd., S. 115). Die Technik der inhalts-
analytischen Zusammenfassung ist fiir eine induktive Kategorienbildung geeignet. Daher wird

nun das Ablaufmodell der induktiven Kategorienbildung abgebildet und erlautert:

Gegenstand der Anal)_rse <
Fragestellung, Theorie
Y
Festlegen eines Selktionskriteriums,
Kategoriendefinition

Y

Zeilenweiser Materialdurchgang:
Kategoriendefinition,
Subsumption oder neue Kategorienformulierung

A

y

Revision der Kategorien n

ach 10-50% des Materials

A

y

Endagtiltiger Materialdurchgang

h

Interpretation, Auswertung

Abbildung 7: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring, 2016, S. 116)
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Als Erstes muss sowohl die Kategorisierungsdimension als auch das Abstraktionsniveau fest-
gelegt werden. Weiters ist es wesentlich, ein Selektionskriterium flir die Kategorienbildung zu
bestimmen. Im Anschluss wird das zu untersuchende Material Zeile fiir Zeile durchgegangen
und es wird versucht, zur Kategoriendefinition eine passende Stelle im Text zu finden, flr die
eine Kategorie gebildet wird. Die Kategorie wird nach einem Begriff oder Satz benannt, der
nach Moglichkeit nahe am Material festgelegt wird. Im weiteren Verlauf wird das Material
weiter durchgegangen und passende Textstellen den bereits bestehenden Kategorien zuge-
ordnet. Passt die Textstelle hingegen nicht zu dieser Kategorie, ist eine neue Kategorie induk-
tiv, aus dem zu untersuchenden Material heraus, zu verankern. Bei ungefahr 10% bis 50% des
Materialdurchgangs und wenn keine neuen Kategorien mehr formuliert werden kdnnen, gilt
es als nachsten Schritt das komplette Kategoriensystem zu bearbeiten. Es muss kontrolliert
werden, ob dieses schliissig ist und der Abstraktionsgrad auf den Gegenstand und die Frage-
stellung abgestimmt ist. Wird das Kategoriensystem tatsachlich verandert, muss das Material
nochmal von Beginn an bearbeitet werden. Das Ergebnis der Analyse stellt ein ,Set von Kate-
gorien” zu einer spezifischen Thematik dar, welchem bestimmte Textstellen zugeordnet sind.

Flr den letzten Schritt der Auswertung gibt es zwei Moglichkeiten (ebd., S. 116f.):

1. Eine Interpretation des gesamten Kategoriensystems bezliglich der Fragestellung und
der dahinter liegenden Theorie.

2. Eine quantitative Auswertung der zugeordneten Textstellen zu den Kategorien. Um
ein Beispiel zu nennen, kdnnte untersucht werden, welche Kategorien am haufigsten
kodiert wurden (ebd., S. 117).

7.3 Studie

Die Studie dieser Arbeit geht, wie bereitsim Themenaufriss angeflihrt, der Frage nach, welche
Chancen und Herausforderungen laut Primarstufenlehrkraften entstehen, wenn Schiilerinnen
und Schiiler beim Losen von Konflikten im schulischen Alltag aktiv beteiligt werden und welche
Wege angewandt werden, die eine positive Konfliktkultur im Klassenzimmer férdern. Um die
genannte Forschungsfrage zu beantworten, werden, wie schon zu Beginn der Arbeit erlautert,
flnf Primarstufenpdadagoginnen und Primarstufenpadagogen in Form von Interviews befragt.
Um sich in dieser Studie mit den qualitativen Interviews empirisch auseinanderzusetzen, wird
eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) vorgenommen. Die detaillierte Ausfih-
rung dieser befindet sich im Anhang der vorliegenden Masterarbeit. Anhand der genannten
Analyse ist es moglich, abschlieRend die Ergebnisse der gefiihrten Interviews nachvollziehbar

darzustellen, zu analysieren und interpretieren.
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7.3.1 Sampling

Insgesamt wurden flinf Personen fiir ein Interview ausgewahlt. Davon sind vier praktizierende
Primarstufenlehrkrafte und eine Interviewpartnerin ist momentan in keiner Volksschule tatig.
Die Auswahl der befragten Personen beziglich des Geschlechts war nicht vorgegeben und
ergab sich willkurlich. Vier der befragten Personen fiihlten sich dem weiblichen Geschlecht
zugehorig, eine dem mannlichen. Mit zwei Interviewpartnerinnen hatte die Interviewerin be-
reits vor dem Interview aufgrund der Schulpraxis Kontakt, die weiteren drei Lehrpersonen
wurden ihr durch andere Personen vermittelt. Von jenem Lehrpersonal aus der Schulpraxis
wusste die Interviewerin bereits, dass diese groBen Wert auf die Konfliktlosung in ihrer Klasse
legen. Es wurden alle Interviews, bis auf eines, auf der Du-Ebene gefiihrt. Alle befragten Per-
sonen, bis auf eine, weisen bereits mehr als zehn Dienstjahre auf, weshalb nicht nur Giber Er-
fahrungen aus der jetzigen Klasse, sondern auch Uber jene aus vorherigen Klassen in Bezug

auf Konfliktlosung berichtet werden konnte.

Die Kontaktaufnahme erfolgte bei vier Personen per E-Mail, die andere wollte Giber Whatsapp
kontaktiert werden. Dabei wurden die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner Gber das
Masterthema der vorliegenden Arbeit informiert und es wurde ihnen angeboten, den Inter-
viewleitfaden vorab zukommen zu lassen. Dieses Angebot wurde von allen Personen ange-
nommen, um ein moglichst informatives und inhaltlich wertvolles Interview flihren zu konnen.
AuRerdem ist die vorzeitige Ubermittlung des Leitfadens bei Expertinnen- und Experteninter-
views sinnvoll, da es ,nicht so sehr um spontane Antworten geht, sondern um reflektierte und

moglichst vollstandige Informationen” (Blatter et al., 2018, S. 55).
7.3.2 Konzeption des Interviewleitfadens

Die Entwicklung eines gut durchdachten Leitfadens bildet die Grundlage fiir eine erfolgreiche
Flihrung eines Interviews. Der Leitfaden nimmt unterschiedliche Funktionen in den verschie-
denen Interviewformen ein. Fiir ein stark strukturiertes Expertinnen- und Experteninterview
sollte der Leitfaden moglichst genaue Fragestellungen beinhalten. Um zu lberprifen, ob die
Leitfragen fir das Interview geeignet und klar formuliert sind, bietet es sich an, eine Art Pro-
bedurchlauf zu machen und, falls notwendig, eine Veranderung der Fragen vorzunehmen
(Blatter et al., 2018, S. 65f.).

Der Interviewleitfaden fiir die vorliegende Studie wurde basierend auf dem theoretischen Teil
dieser Arbeit konzipiert. Er gliedert sich in eine Einstiegsfrage, welche relativ offen formuliert
wurde, sodass die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner vorerst all jenes zum Thema

beitragen kdnnen, was ihnen dazu einfillt.
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Im Anschluss folgt der Hauptteil des Interviewleitfadens, welcher sich in insgesamt fiinf Di-

mensionen gliedert:

o Konfliktentstehung

e Konfliktlosung durch Schiilerinnen und Schiiler
e Konfliktlésung mithilfe der Lehrkraft

e Rolle der Kommunikation in der Konfliktlésung

e Angebote der Schule im Hinblick auf die Konfliktkultur

Zu jeder Dimension gab es zwischen vier und sieben Fragen. Zum Schluss wurden personen-
bezogene Fragen gestellt, sodass die Interviewerin Informationen lber das Alter, Geschlecht,
Uber die bereits erflillten Dienstjahre, den Schultrager jener Schule, in der die zu befragende
Person momentan tatig ist, und tiber mogliche spezielle Ausbildungen der/des Interviewpart-

nerin/Interviewpartners im Hinblick auf Konfliktldsung erlangte.

7.3.3 Durchfiihrung, Analyse und Auswertung der Interviews

Den zu befragenden Personen wurde vorab von der Interviewerin eine Einverstandniserkla-
rung Ubermittelt. Mit dieser bekundeten die Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilneh-
mer ihr Einverstandnis zur Nutzung ihrer personenbezogenen Daten, zur Aufnahme ihrer
Stimme, zur Anonymisierung ihrer Daten und ihre freiwillige Teilnahme am Interview. Alle In-
terviews wurden Uber die Plattform ,Zoom“ gefiihrt und mit deren Aufzeichnungsfunktion
und zusatzlich Gber die Handy-App ,Sprachmemos” aufgenommen. Audio-Aufzeichnungen er-
moglichen im Nachhinein eine wortgetreue Transkription des Gesagten und somit auch eine

darauffolgend genaue Analyse und Auswertung des Interviews (Kuckartz, 2014, S. 134).

Bevor mit dem tatsachlichen Interview gestartet wurde, flihrte die Interviewerin mit den zu
befragenden Personen einen Smalltalk, um eine entspannte Atmosphare herzustellen. Danach
stellte die Interviewerin den Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern die Fragen des In-
terviewleitfadens. Obwohl dieser eine klare Strukturierung fur das Interview darstellte, wur-
den den Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmern ausreichend Méglichkeiten ge-
geben, Zwischenfragen zu stellen oder sonstige themenrelevante Inputs einzubringen. Auch
der Interviewerin war es moglich kleine Fragen zwischendurch zu stellen, die im Laufe des
Interviews aufkamen. Nachdem die Interviews gefiihrt wurden, kam es zu einer wortlichen
Transkription des aufgenommenen Materials. In einem weiteren Schritt wurde das Datenma-
terial anhand der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring analysiert und zuletzt wurden die

Ergebnisse der empirischen Auseinandersetzung zusammengefasst und interpretiert.
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Die Vorlage der Einwilligungserklarung, der Interviewleitfaden sowie die genau durchgefiihrte

qualitative Inhaltsanalyse der Interviews befinden sich im Anhang dieser Masterarbeit.

7.3.4 Darstellung und Interpretation der Studienergebnisse

Nachdem das Datenmaterial der Expertinnen-und Experteninterviews ausfiihrlich anhand der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) analysiert wurde (siehe Anhang 5), sollen in
diesem Unterkapitel nun die daraus resultierenden Ergebnisse dargelegt werden. Dies erfolgt,
indem zu jeder Kategorie die Aussagen der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner zu-
sammengefasst und interpretiert werden. Zusatzlich werden spezifische Ankerbeispiele aus
der Analyse gewahlt, um eine nachvollziehbare Darstellung der Studienergebnisse zu gewahr-

leisten.
e Oberkategorie 1: Moglichkeiten der Konfliktlésung

Die erste Oberkategorie befasst sich damit, welche Wege der Konfliktlésung die interviewten
Personen in ihren Klassen anwenden/angewendet haben und wie diese eingesetzt wer-
den/wurden. Es stellt sich heraus, dass Schiilerinnen und Schiiler die Konflikte untereinander
selbst |6sen oder dritte unabhangige Personen, welche entweder Mitschilerinnen und Mit-
schiiler oder die Klassenlehrperson sowie Beratungskraft sind, herangezogen werden. Die vor-

liegende Oberkategorie unterteilt sich in folgende Unterkategorien:

- Konfliktlésung durch Schilerinnen und Schiler
- Konfliktlésung durch die Lehrperson
- Ablauf der Konfliktldsung

Unterkategorie 1.1: KonfliktlGsung durch Schiilerinnen und Schiiler

Drei der befragten Personen geben an, dass es in ihrer Klasse Schiilerinnen und Schiiler gibt,
welche die Rolle einer/eines Streitschlichterin/Streitschlichters einnehmen, wenn Lernende
Unterstitzung in Konfliktsituationen benétigen. Wahrend in zwei Klassen die Streitschlichte-
rinnen und Streitschlichter von den Lernenden explizit dafiir gewahlt werden, nehmen in einer
anderenKlasse Kinder die Rolle in der Anlasssituation ein und werden nichtim Vorhinein dafiir

gewadhlt. Folgende Aussagen verdeutlichen dies:

,Jede Klasse hat so auch ihre Streitschlichter gewahlt und diese Streitschlichter treffen sich
auch im Schulerparlament und, und tauschen sich halt aus tGiber (.) bestimmte Probleme oder
Konflikte, egal.” (B1/2105)



7 Empirischer Forschungsteil 87

Es waren keine ausdriicklich nominierten Streitschlichter, aber die Kinder haben (..) nach
meinem Vorbild zum Beispiel oder auch manchmal einfach aus sich heraus, weil sie es viel-
leicht auch zuhause oder woanders kennengelernt haben, diese Rolle iibernommen, ja.
(B4/2344)

Aufgrund der gefuihrten Interviews kann die Erkenntnis festgehalten werden, dass der Einsatz
von Schiilerinnen und Schiilern als Streitschlichterinnen und Streitschlichter grofRtenteils bei
kleinen, nicht selbst I6sbaren Auseinandersetzungen zwischen Kindern in Anspruch genom-
men wird. Die Lehrperson B3 berichtete von zwei verschiedenen Erfahrungen: Wahrend sie in
einer ihrer ehemaligen Klassen erlebte, dass ein ausgewahlter Streitschlichter haufig von den
Kindern zu Rate gezogen wurde und Konfliktgesprache kompetent anleitete, griffen die Ler-
nenden einer anderen Klasse bei Konflikten schnell auf die Lehrperson zurlick. Dies verdeut-
licht, dass es zu einem groRen Teil von den Schiilerinnen- und Schiilerpersénlichkeiten so-
wie von der Klassengemeinschaft abhangte, inwiefern die Methode der gleichaltrigen

Streitschlichterinnen und Streitschlichtern funktionierte.

Die anderen beiden Lehrkrafte B2 und B5 haben keine Schiilerinnen und Schiler, welche die
Rolle einer/eines Streitschlichterin/Streitschlichters einnehmen. Die Griinde daflir weichen
voneinander ab. Wahrend es in der einen Klasse aufgrund von kognitiven Einschrankungen
und der damit verbundenen Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler in Konfliktsituatio-
nen keine Streitschlichterinnen und Streitschlichter gibt, wurden in der anderen Klasse keine
Kinder dafiir ausgebildet, da die Lehrkraft dieser Klasse der festen Uberzeugung ist, dass sich
keine dritte unabhangige Person in eine Auseinandersetzung einmischen sollte, da diese mit
dem Geschehen nicht vertraut ist und aufgrund ihrer Funktion lGiber den Konfliktparteien ste-

hen wiirde. Folgende Aussage demonstriert den Standpunkt dieser Lehrperson:

Aufgrund der geflihrten Interviews kann festgehalten werden, dass sich vier der fiinf befrag-
ten Personen fiir den Einsatz ausgewahlter Schiilerinnen und Schiiler als Streitschlichterinnen
und Streitschlichter in Konfliktsituationen aussprechen. Eine der vier Befragten ist jedoch der
Ansicht, dass Streitschlichtungen durch Kinder ohne Unterstiitzung einer erwachsenen Person
ausschlieBlich in der Grundstufe Il funktionieren kénnen. Als Griinde nennt sie beispielsweise
die fehlenden sprachlichen Kompetenzen und dass Streitschlichterinnen und Streitschlich-
ter eine gewisse Reife und einen Uberblick tiber das Geschehen benétigen (B3/2315, 72317,
Z321). Die Person B4 vertritt als Einzige den Standpunkt, dass keine auBenstehenden



7 Empirischer Forschungsteil 88

Personen zur Konfliktlosung beitragen sollten, da sich diese nicht in den Konflikt einzumischen

haben.

Als weitere Moglichkeiten der Konfliktlésung zwischen Lernenden werden das Schiilerinnen-
und Schiilerparlament, der Klassenrat und das Regenbogenland angegeben. All diese Wege —
bis auf das Regenbogenland — werden angewendet, wenn Konfliktsituationen zwischen meh-
reren Kindern, auch welchen, die nichtim Konflikt involviert sind, besprochen werden. Hinge-
gen treffen sich im Regenbogenland ausschlieRlich jene Personen, die aktivam Konflikt betei-
ligt sind und besprechen ohne Hilfe einer dritten unabhdngigen Person gemeinsam die Situa-

tion.
Unterkategorie 1.2: Konfliktlésung durch die Lehrperson

Alle befragten Personen sind sich in einem Punkt einig: Sie helfen Konfliktparteien, wenn sie
um Unterstltzung gebeten werden. Allerdings ist die Lehrkraft B2 streng dagegen, selbst zwi-
schen Konfliktseiten zu vermitteln, da sie der Meinung ist, dass jedes Kind fahig sei, Konflikte
selbst zu l6sen. Alle Lehrpersonen, bis auf B2, agieren als Streitschlichterinnen und Streit-
schlichter bei groberen Auseinandersetzungen zwischen den Lernenden. In der Klasse der B2
werden Konflikte von Schiilerinnen und Schiiler so lange im sogenannten Regenbogenland
bearbeitet, bis von diesen eine gemeinsame L6sung gefunden wurde. Laut Lehrperson funkti-
oniert dies sehr gut. Hingegen greift die befragte Person B4 haufig in Konflikte zwischen Ler-

nenden ein, da diese schnell eskalieren, wie folgende Aussage verdeutlicht:
,Es wird dann schnell einmal laut und es wird schnell korperlich und grob.”“ (B5/Z43)

Dies sei laut Lehrperson vor allem auf den erhéhten Férderbedarf und den Mangel an verbalen

Ausdrucksfahigkeiten der Lernenden zurickzufiihren.

Aufgrund der gefiihrten Interviews kann zusammenfassend festgehalten werden, dass drei
der befragten Personen relativ oft als Streitschlichterin/Streitschlichter agieren. Der Einsatz
geschieht meist, wenn Konfliktparteien zu schreien und schimpfen beginnen. Folgende Aus-

sagen belegen diese Folgerung:

Man holt sie / Man holt sie halt schon automatisch, bevor das eskaliert, irgendwie habe ich
festgestellt, zu sich. Wenn man dann merkt: ,Okay, da wird dann (...) angefangen zu schimp-
fen oder so’, dann (...) dann hole ich sie mir vorher. (B1/Z191)

Die Lehrkraft B4 gibt an, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihrer ehemaligen Klasse mit der
Zeit immer besser ihre Konflikte schlichten konnten und sie daher bei Konfliktgesprachen oft

nur daneben gestanden ist.
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Unterkategorie 1.3: Ablauf der Konfliktlésung

Die vorliegende Unterkategorie beschaftigt sich mit der Abfolge der verschiedenen Wege der
Konfliktlésung. Esist zu unterscheiden zwischen dem Vorgang der Streitschlichtung, in der die
Lehrperson die Rolle der/des Mediatorin/Mediators bzw. die der/des Moderatorin/Modera-
tors einnimmt und dem Ablauf jener Streitschlichtung, in der Schilerinnen und Schiler die
Rolle der/des Streitschlichterin/Streitschlichters einnehmen. Die Vorgehensweise der Inter-
viewpartnerinnen B1 und B4 ist dhnlich, denn beide horen sich zuerst einzeln die Sichtweisen
der Konfliktseiten an und erst danach holen sie beide Konfliktparteien zu sich. Aus den ande-
ren Interviews ist nicht ersichtlich, ob die Lehrpersonen die Konfliktparteien als Erstes ge-
trennt zu sich holen oder nicht. Ebenso kann festgehalten werden, dass ausschlieilich die In-
terviewpartnerinnen B1 und B4 explizit auf Gesprachstechniken der Mediation zurlickgreifen,
wie zum Beispiel in diesen Aussagen erkennbar ist:
Also ich schaue schon darauf, dass das Kind sagt nicht: ,Du hast und du hast das gemacht.”,

sondern ich verbessere das Kind schon. Also ich sage dann schon: ,Du musst sagen, mich hat
es gestort, dass du das und das gemacht hast, ja.” (B1/2472)

Und ich habe sehr friih damit begonnen, auch diese ,Ich-Botschaften’ einzufiihren: ,Sprich
nicht vom anderen, sondern sprich von dir. Wie ist es dir oder wie ergeht es dir gerade in
dieser Situation?’ (B4/278)

Die anderen Interviewpartnerinnen und Interviewpartner gingen nicht naher auf ihre Vorge-
hensweise ein, sondern erzdhlten lediglich, dass sie mit den Konfliktparteien gemeinsam das

bestehende Problem diskutierten und besprachen.

Alle Wege der Konfliktlésung, in denen entweder Schilerinnen und Schiiler als Streitschlich-
terinnen und Streitschlichter fungieren oder selbststandig ohne Unterstiitzung anderer Kinder
ihre Konflikte 16sen, haben gemeinsam, dass die Konfliktsituationen von diesen besprochen
werden. Es wird in den Interviews jedoch nicht erwdhnt, dass die Schiilerinnen und Schuler

selbststdndig explizite Gespréichstechniken anwenden.

e Oberkategorie 2: Chancen und Herausforderungen in der Konfliktlésung

Die Oberkategorie befasst sich mit den Chancen und Herausforderungen in der Konfliktlosung.

Daraus ergeben sich zwei Unterkategorien:

- 2.1Chancen

- 2.2 Herausforderungen
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Unterkategorie 2.1 Chancen:

Alle Interviewpartnerinnen und Interviewpartner sehen Chancen in der Konfliktlosung zwi-

schen Schiilerinnen und Schilern in der Primarstufe. Daflir nennen sie drei Hauptgriinde:

- Positiver Einfluss auf die Zukunft: Wenn Kinder bereits in der Volksschule lernten, mit Kon-
flikten konstruktiv umzugehen, wiirde der Umgang mit Auseinandersetzungen fir diese im

spateren Leben leichter vonstattengehen. Als Beispiel sei folgende Aussage gegeben:

»lch glaube, Chancen sind ganz viele, eben auch fiir die Zukunft, dass man Konflikte gewaltfrei
l6sen lernt, ja.” (B1/Z230)

- Persdnliches Wachstum: Schiilerinnen und Schiiler lernten sich selbst in Konfliktsituationen
intensiver kennen und ihre Geflihle immer besser zu kontrollieren. AuBerdem gewannen sie
an Selbstwirksamkeit und Selbstbewusstsein, wenn sie merkten, dass sie fahig waren, Kon-

flikte zu l6sen. Folgende Aussage belegt den Standpunkt der Interviewpartnerin B3:

- Aufbau eines besseren Verstandnisses fir Konflikte mit Gleichaltrigen: Die Interviewpartne-
rin B3 gibt zusatzlich zu den bereits genannten Griinden an, dass Lehrkrafte oft in Konflikten
zwischen Schiilerinnen und Schiilern gar nicht verstanden, worum es ginge, da sie sich mit
bestimmten Themen kaum auskannten, wie zum Beispiel Handyspielen (2695). In solchen Si-
tuationen ware es von Vorteil, wenn Schiilerinnen und Schiiler die Rolle der Streitschlichte-

rinnen und Streitschlichter einndhmen.

- Zeitersparnis: Lehrpersonen hatten mehr Zeit fiir andere Dinge, wenn Schiilerinnen und
Schiler die Rolle der Streitschlichterinnen und Streitschlichter iberndhmen. In diesem Zusam-
menhang erwdhnt die Interviewte B1, dass ihr oft die Zeit zum Streitschlichten zwischen Ler-

nenden fehlte. Die angefiihrte Aussage verdeutlicht die Ansicht der Interviewten B1:
,Ja, ich finde das auch super. Nur oft fehlt wirklich die Zeit dazu, ja.” (B1/Z259).

Weiters berichtet die Person B2, dass sie weniger Zeit flir andere wichtige Dinge hatte, wenn
sie als Streitschlichterin zwischen den Kindern fungieren wiirde. Folgende AuBerung verdeut-

licht den Standpunkt der Interviewpartnerin B2:
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Auch die Interviewpartnerin B3 merkt an, dass sie keine Zeit flir anderes hatte, wenn sie re-
gelmalig in Konflikte der Kinder involviert ware. Folgendes Zitat demonstriert die Meinung

der Interviewpartnerin B3:

Dariiber hinaus betont B4, dass es sich lohnte, den Kindern friih beizubringen, wie Konflikte
gelost werden, denn dadurch lernten sie diese selbststandig zu [6sen und bendtigten die Lehr-

kraft bei der Konfliktlosung weniger. Folgende Aussage verdeutlicht diese Ansicht:

»Zeit, die ich dann aber spater nicht mehr brauche, weil dann brauche ich keine Konflikte 16-
sen.” (B4/2734)

Unterkategorie 2.2: Herausforderungen:
Neben den Chancen werden folgende Herausforderungen in der Konfliktlosung angegeben:

- Sprachbarriere: Drei der fiinf Interviewpartnerinnen und Interviewpartner geben an,
dass die fehlenden Ausdrucksmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler die Kon-
fliktlosung erschwerten. Als Beispiel sei folgende Aussage gegeben:

,Das Hauptthema ist einfach das Kommunikationsthema, das eben wichtig ist, um
Konflikte zu 16sen. Und unsere Kinder sind Grof3teils nonverbal oder haben eine sehr
eingeschrankte Sprache.” (B5/239)

- Fehlende Objektivitat der Streitschlichterinnen und Streitschlichter: B1, B3 und B5
erwahnen, dass es oft schwierig ware, als Streitschlichterin/Streitschlichter eine
neutrale Position einzunehmen. Ebenso wird angegeben, dass es besonders fiir Ler-
nende nicht einfach ware objektiv zu bleiben, wenn sie als Vermittlerinnen und
Vermittler zwischen Konfliktseiten agierten, von denen eine zu ihren Freundinnen
und Freunden zadhlten (vgl. B1 (Z383), B3 (Z585), B5 (2268)).

- Akzeptanz: B1(Z417) und B3 (Z314) berichten explizit davon, dass es eine Herausfor-
derung ware, Lernende zu finden, die von allen Kindern als Streitschlichterinnen und

Streitschlichter akzeptiert wiirden.

- Aktives Zuhéren/ausreden lassen: Die Interviewpartnerin B2 erwihnt, dass es des Of-
teren vorkame, dass Kinder einander in Konfliktgesprachen nicht ausreden liellen

(B2/Z466). Auch B3 meint, dass es flr Lernende haufig schwierig ware, sich in
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Konfliktsituationen zurilickzunehmen und der anderen Konfliktseite aktiv zuzuhoren
(B3/255).

e Oberkategorie 3: Konfliktentstehung
Die vorliegende Oberkategorie befasst sich mit dem Thema Konfliktentstehung. Dazu gibt es

insgesamt folgende fuinf Unterkategorien:

- Konfliktausldser

- Konfliktort

- Beteiligte Personen
- Konfliktarten

- Vorbeugende MalRnahmen
Unterkategorie 3.1: Konfliktausléser

Die interviewten Personen geben acht unterschiedliche Faktoren als Ausldser fiir Konflikte an.
Am haufigsten werden die mangelnde Erziehung zuhause und die Grundhaltung, die sie von
dort mitbekommen, Beschimpfungen/Provokationen zwischen den Kindern und Ausgrenzun-
gen, die meist in Spielsituationen zwischen den Lernenden entstianden, als Griinde fiir Kon-
fliktentstehungen von den Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern erwahnt. Auch das
gegenseitige Entwenden von Dingen unter Kindern wird von zwei der Interviewpartnerinnen
und Interviewpartnern angegeben. Als weitere Faktoren werden Uberforderung mit einer Si-
tuation, unterschiedlicher religitéser Glaube, verschiedene Interessen der Kinder sowie ein er-
hohter Larmpegel jeweils nur einmal, jedoch nicht von derselben interviewten Person, ge-

nannt.
Unterkategorie 3.2: Konfliktort

In der Unterkategorie 3.2 kommt zum Ausdruck, wo sich Konflikte zwischen Schiilerinnen und
Schiilern ereignen. Vier von flinf interviewten Personen geben an, dass Konflikte zwischen

Lernenden vor allem in den Pausen stattfanden. Als Beispiel seien zwei Aussagen angegeben:

,Aber meistens, wenn sie brav arbeiten, dann kommen sie eh nicht zu solchen (.) kommt es
eh nicht zu solchen Situationen. Also meistens entstehen die Konflikte in den Pausen.”
(B1/264)

»Ein Kind wollte mitspielen mit einer Gruppe von anderen Kindern in der Spielepause. Die an-
deren wollten das nicht.” (B4/Z59)



7 Empirischer Forschungsteil 93

Daraus lasst sich schlieRen, dass die meisten Konflikte entstehen, wenn sich Kinder selbst be-
schaftigen. Neben den Pausen werden die Freiarbeit, der Sportunterricht oder auch WhatsApp

als Konfliktort genannt.
Unterkategorie 3.3: Beteiligte Personen:

Die vorliegende Unterkategorie befasst sich mit der Anzahl an beteiligten Schiilerinnen und
Schiilern bei Konflikten. Alle befragten Personen geben an, dass sich in ihrer Klasse sowohl
Konflikte zwischen zwei Kindern, aber auch Gruppenkonflikte ereignen. Die Personen B1 und

B5 erwahnen explizit, dass die meisten Konflikte zwischen zwei Lernenden stattfanden:

»Nein, meistens sind es zwei. Konflikte zwischen zwei Kindern, wiirde ich jetzt sagen. So Strei-

tereien.” (B1/275)

,Meistens sind es zwischen zwei Kindern und wenn das vorkommt, also im Unterricht selbst,
also meistens sind die Konflikte in Spielsituationen oder sonst irgendwie oder wenn vielleicht

Provokationen stattfinden, weil nicht.” (B5/Z55)
Unterkategorie 3.4: Konfliktarten

In dieser Unterkategorie wurden die unterschiedlichen Konfliktarten, die in den Klassen der
befragten Personen auftreten, erschlossen. Es ldsst sich festhalten, dass die verschiedenen
Arten von Konflikten in den Klassen relativ stark variieren. Person B1 gibt an, dass es in der
Klasse haufig zu Disziplinkonflikten und Auseinandersetzungen zwischen den Kindern auf der
Beziehungsebene kommt. Die Interviewpartnerin B2 hingegen spricht von seelischen Verlet-
zungen aufgrund von Enttauschungen und Krankungen. Daher sind diese Auseinandersetzun-
gen auch den kleinen Konflikten auf Beziehungsebene zuzuordnen. Korperliche Gewalt gabe

esin ihrer Klasse hingegen nicht:

,Also (.) ich weiB nicht, ob du dich noch an unsere Klasse erinnern kannst, aber es gibt keine

Handgreiflichkeiten oder so etwas. Also ge/ gewaltsame Konflikte (.) mit Kérpereinsatz gibt es

gar nicht.“ (B2/259)

Die Person B3 erwahnt zwei gegensatzliche Erfahrungen aus zwei unterschiedlichen Klassen:
Wahrend es in ihrer jetzigen Klasse nur zu kleinen Konflikten zwischen den Kindern kame, gab
es in ihrer alten Klasse auch Handgreiflichkeiten. Folgende Aussagen sollen die Unterschiede

verdeutlichen:
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Ich weifs nicht, was war, aber es (.) natiirlich sind immer Schlégereien und so gewesen, ja.
Irgendwelche, die dann am Boden gewesen sind und sich gewdirgt haben oder getreten oder
so und, und dann hat man natiirlich auch / Und ich bin nicht immer daneben und sieh genau,
warum und was da jetzt genau passiert ist. Und dann haben wir das schon in der Klasse auf-
gearbeitet und geschaut, was war da und warum und, und, und, und, und. (B3/Z275)

Die Interviewpartnerin B4 spricht ausschlieflich von Streitereien aufgrund unterschiedlicher
Interessen und Meinungen. Daher sind diese ebenso den kleinen Konflikten auf Beziehungs-
ebene einzugliedern. In der Klasse der Person B5 ereignen sich neben kleinen Konflikten auch

korperliche Auseinandersetzungen.

Es lasst sich eine Gemeinsamkeit festhalten: In jeder Klasse kommt es zu kleinen Auseinander-
setzungen auf der Beziehungsebene. Uber diese Konfliktart hinaus entstehen in der Klasse der
Personen B1, der ehemaligen Klasse der Interviewten B3 und der Klasse der Person B5 zusatz-
liche Konfliktarten. Daraus ladsst sich schlieBen, dass kleine Auseinandersetzungen zwischen

Schiilerinnen und Schilern normal sind und zum Schulalltag dazugehorten.
Unterkategorie 3.5: Vorbeugende MafSnahmen

Die Unterkategorie 3.5 beinhaltet alle MaRnahmen, welche die Primarstufenpadagoginnen
und der Primarstufenpadagoge in ihrer Klasse vorbeugend einsetzen, um Konflikte zwischen

Lernenden zu verringern. Folgende praventive MaBnahmen wurden haufig genannt:

Die Einfihrung von elementaren Regeln scheint die am meisten verbreitete vorbeugende

MaRnahme zu sein, denn vier von fiinf befragten Personen erwahnen diese in den Interviews:

Ja, wobei ich das jetzt nicht eins bis zehn aufzdhlen wiirde, sondern einfach das sind die ,Spiel-
regeln des Miteinanders’(.). Oder ich / Da gehéren natiirlich auch Sachen dazu, die dem Leh-
rer wichtig sind. (B2/Z232)

,Ja, dasist ja eh Ublich, Klassenregeln, ja.”“ (B3/Z483)
,Wir haben gleich zu Beginn Klassenregeln gemacht.” (B4/2265)

»,Genau, also wir haben ganz am Anfang des Schuljahres, schon letztes Jahr, Klassenregeln
aufgestellt und besprochen.” (B5/281)

Weiters wurden Rituale oft genannt. Drei von flinf der interviewten Personen gingen im Inter-
view jeweils auf ein Ritual ndher ein. Die Interviewpartnerin B1 berichtete beispielsweise vom
,Kind der Woche”:

Was hat das Kind diese Woche gut gemacht? Jeder sagt ein Kompliment. Der Lehrer schreibt
es dann auf, auf einen, auf einen Zettel, auf ein buntes Papier, ein grofSes. Es ist gréfSer als
A4 und es wird aufgeschrieben {(...): ,Was hast du gut gemacht?‘ Ja, alles. Jedes Kompliment
wird aufgeschrieben, auch wenn es noch so banal ist. Und es wird eingerollt und ihm mitge-
geben. Und dann wird ein neues Kind der Woche gewdhlt. (B1/2823)
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Die Interviewpartnerin B2 hingegen erzahlte von einem Ritual, welches einer ihrer Kollegen in

seiner Klasse durchfiihrt:

Die befragte Person B3 erlduterte ebenfalls ein Ritual, welches sie von anderen Lehrpersonen

kennt. Dieses nennt sich der ,Morgenkreis“:

Ebenfalls wird die Vorbildfunktion der Lehrperson von drei interviewten Personen als wichtig
erachtet. Als Beispiel sei eine aussagekraftige Aussage angegeben:
Das Erste (.), das Erste ist, dass ich wertschétzend mit den Kindern spreche, dass ich wert-
schdtzend mit meiner Kollegin spreche, dass ich mit jeder Person, die in die Klasse kommt,
wertschétzend spreche und so eine Vorbildfunktion habe. Und genauso auch mit jedem ein-

zelnen Kind. Und diese Art der Kommunikation dann an die Kinder {(...), an die Kinder heran-
tragen. (B4/2218)

Demnach ist es unerlasslich, als Lehrkraft mit Konflikten konstruktiv umzugehen und die Kin-

der zu lehren, wie sie in Konfliktsituationen vorgehen kénnen.

Dartber hinaus wurden folgende praventive Mallnahmen jeweils von einer befragten Person

genannt:

- Gemeinschaftsgefiihl starken: Die Interviewpartnerin B2 gibt an, den Zusammenhalt
in der Klasse zu starken, indem sie den Kindern erklart, dass sie alle Teamspielerinnen
und Teamspieler seien und ein gemeinsames Motto haben.

- Edu-kindsthetische Ubungen und singen: Die befragte Person B3 fiihrt in ihrer Klasse
Edu-kindsthetische Ubungen durch und singt mit den Kindern, um diese in eine posi-
tive Stimmung zu bringen.

- Kurze Pausen: Besonders, wenn Lernende unruhig werden, legt die interviewte Per-
son B5 des Ofteren Pausen zwischendurch ein.

- Rollenspiele: Die Interviewpartnerin B4 fihrte mit ihrer ehemaligen Klasse Rollen-

spiele durch, indem ein Rahmen von ihr vorgegeben wurde.
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- Geflihlswortschatz erarbeiten: Ebenso war es der Person B4 wichtig, mit ihrer ehe-
maligen Klasse Geflihlsworter zu erarbeiten, damit Lernende ihre Geflihle benennen

konnten und versuchten, jene der anderen zu erschliellen.

e Oberkategorie 4: Streitschlichtung

Die Oberkategorie vier setzt sich zusammen aus drei Unterkategorien: den Kompetenzen,

Ubungen sowie Kommunikationsmodellen und Gesprachstechniken fiir Streitschlichtungen.
Unterkategorie 4.1 Kompetenzen:

Alle befragten Personen sind sich einig, dass sich Schilerinnen und Schiler verbal ausdriicken
konnen missen, um Konflikte zu l6sen. Allerdings empfindet eine von vier Personen es als
nicht wichtig, wie gut Kinder eine Sprache sprechen kénnen. Sie meint, dass Schilerinnen und
Schiiler Konflikte auch mit wenig Sprache I6sen kénnten, da sie sich untereinander auch ohne

dieser ausdriickten:

»Weil der kann, der kann das in seiner Sprache schon {(...) sagen, was ihn stort, glaube ich. Es
ist (unv.) auf der Beziehungsebene, glaube ich, dass sie sich da ausdriicken kénnen.”
(B2/2871)

»Aber ich glaube, fir die Konfliktlésung tragt das jetzt nicht so viel bei, ja. Also, also verste-
hen tun sie sich, egal welche Sprache sie sprechen.” (B2/2880)

,Die miissen mit weniger Sprache auskommen, aber trotzdem kann man einen Konflikt mit

wenig Sprache bewaltigen.” (B2/901)

Die Aussagen verdeutlichen den Standpunkt der Person B2. Die anderen vier Personen sind
hingegen der kontraren Ansicht, dass die Kommunikationsfahigkeit der Schilerinnen und
Schiiler in der Konfliktlosung essentiell sei. Dies bedeutet, dass die Konfliktparteien eine ge-
meinsame Sprache haben sollten, mit der sie sich gut artikulieren kénnen. Zwei Ankerbeispiele

sollen die gegensatzliche Meinung verdeutlichen:

»(...) Ja auf jeden Fall die kommunikative Kompetenz. ((lacht)) Also den Wortschatz und so

weiter.” (B1/Z214)

»,Natirlich eine Kommunikationsfahigkeit, um auch auszudriicken, was mich stort oder was
ich jetzt mochte, was ich mochte, dass der andere vielleicht tut, um den Konflikt zu |6sen.”
(B5/Z13)
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Dariiber hinaus ist eine Lehrperson der Meinung, dass die kommunikativen Kompetenzen der
Kinder damit zusammenhangen, wie stark diese eine Unterstlitzung von einer/einem Media-
torin/Mediator im Konfliktgesprach bendtigen:
Wenn ich jetzt in einem, in einem — weif8 ich nicht — 17., 16. Bezirk unterrichte, wo Migrati-
onshintergrund ist, dann muss ich das ganz anders angehen, ja. Da muss ich ganz viel ein-
mal nur ein (.) paar Gefiihlswérter erarbeiten und dann eben Situationen zu diesen Gefiihls-
wortern und einfache Satzmuster. Da muss ich so ganz langsam anfangen und da werde ich

nicht sofort (..) so weit kommen. Da werde ich wahrscheinlich Iéingere Zeit als Begleiterin,
als Mediatorin in solchen Konflikten drinnen sein. (B4/Z585)

Eine weitere Kompetenz, die von einer Person genannt wird, ist die kognitive. Damit ist ge-
meint, dass Schilerinnen und Schiiler verstehen missen, was sich rund um sie abspiele. Fol-

gende Aussage demonstriert dies:

Jene Kompetenz, die abgesehen von der sprachlichen Fahigkeit von allen befragten Personen
genannt wurde, ist die soziale. Spezifisch wurden Geduld, Empathie, die Fahigkeit, aktiv zuzu-
horen, jemanden aussprechen zu lassen und Blickkontakt zu halten, Hoflichkeit und Kompro-
missfahigkeit von den Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern genannt. Drei der inter-
viewten Personen erwdhnten Aspekte der Selbstkompetenz. Person B1 meint zum Beispiel,
dass Kinder Eigenverantwortung fiir die Losung ihrer Konflikte tragen mussten. Hingegen ist
die Interviewpartnerin B3 der Meinung, dass sich Lernende in Konfliktsituationen zuriickneh-
men kdnnen missten und die Person B5 erwdhnte im Interview die Fahigkeit, sein eigenes

Verhalten zu reflektieren und die Resilienz der Schiilerinnen und Schler.

Person B1 meinte im Interview, dass Lehrpersonen zwischen Sachverhalt und Beziehungs-
ebene im Konfliktgesprach unterscheiden kdnnen sollten. Ebenso ist sie und eine andere be-
fragte Person (B4) der Ansicht, dass Lehrkrafte die Fahigkeit besitzen sollten, verborgene Be-
dirfnisse der Konfliktparteien zu erkennen. Die Interviewpartnerin B3 erwdahnte im Interview,
dass jene Schilerinnen und Schiler, die zu Streitschlichterinnen und Streitschlichtern ausge-
bildet werden, fihig sein sollten, einen guten Uberblick zu behalten und auch die Reife besit-
zen mussen, um in einem Konfliktgesprach zwischen Konfliktparteien zu vermitteln. Darliber
hinaus ist die Lehrkraft der Meinung, dass Lernende zum einen eine gemeinsame Sprache
und zum anderen jemanden brauchen, der sie anleite und unterstiitze. Zuletzt nannte die
Person als einzige, dass sie es wichtig fande, bestimmte Gesprachstechniken zu lernen, die im
Konfliktgesprach angewendet werden kdnnten. Folgendes Ankerbeispiel stellt die Aussage

dar:
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Unterkategorie 4.2: Ubungen

In den Interviews ging es unter anderem darum herauszufinden, welche Ubungen die Inter-
viewpartnerinnen und Interviewpartner mit ihren Kindern durchfiihren, um Streitschlichtun-
gen zu (iben. Die vorliegende Unterkategorie hilt alle Ubungen, die in den Interviews genannt
wurden, fest. Zwei der befragten Personen greifen Konflikte, die in der Klasse vorgefallen sind,
auf und besprechen diese mit den Kindern. In diesem Zusammenhang erwdahnte die Person
B3, dass sie keine groben Konflikte auswéhlte, sondern einfache Auseinandersetzungen. Die
andere Interviewte B4 berichtete, dass sie ebenfalls schon reale Konfliktsituationen ausge-
wahlt hatte, jedoch ohne den Kindern zu sagen, dass diese bereits in der Klasse vorgefallen
waren. Eine weitere interviewte Person B1 erwahnte zwar nicht, dass sie selbst bereits echte
Konfliktsituationen gewahlt und diese mit den Lernenden durchgespielt hatte, jedoch gab sie
deutlich preis, dass sie sich sehr gut vorstellen konnte, reale Konflikte aufzugreifen und diese
mit der Klasse oder ausschlieBlich mit den Streitschlichterinnen und Streitschlichtern zu be-
sprechen. Folgendes Ankerbeispiel soll den Standpunkt dieser befragten Person verdeutli-
chen:
Ich denke mir, man (ibt sowieso am besten in der Praxis. (I: Das stimmt, ja.) Und ich glaube
mit (...) in realen Situationen / Ich, ich glaube schon, dass dann die Lehrer sich dann genau
ein paar Situationen rauspicken und einmal mit allen auch besprechen, mit der ganzen
Klasse und, und auch oder einmal die Streitschlichter nur herholen und besprechen. (..) Ja,
ich glaube, es gibt immer wieder genug Anlédsse, wo man es iiben kann und bevor dann die

Kinder dann quasi alleine mit den anderen das I6sen, denke ich mir, tibt man das vorher eh.
(B1/Z2170)

Als weitere Moglichkeit, um mit Kindern Konfliktsituationen durchzuspielen, nannte die glei-
che Person die Arbeit mit Bildern:
Von LingoPlay, das ist eine Firma, die produziert verschiedenste Spiele, eben auch fiir Deutsch,

Daz-Spiele / Lernspiele. Und die haben da ein cooles Karten-Set, das verwende ich ganz oft
mit Bildern. (B1/7502)

In den Interviews wurden ebenso imaginare Situationen erwdhnt, um diese mit Kindern durch-
zugehen. Dafir gibt die Person B2 den Schiilerinnen und Schilern Stabchen, auf denen be-
stimmte Situationen vorgeschrieben sind, die sie nachspielen sollen. Die Lehrperson nannte
dies ein Minuten-Theater. Die Interviewte B4 wahlt neben realen Konfliktsituationen erfun-

dene aus, die mit dem Lebensumfeld der Kinder Gbereinstimmen.
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Unterkategorie 4.3: Kommunikationsmodelle und Gespréichstechniken

In der vorliegenden Unterkategorie werden jene Kommunikationsmodelle und Gesprachs-
techniken festgehalten, welche die interviewten Lehrpersonen, aber auch die Kinder in ihrer
Klasse beim Losen von Konflikten anwenden. Person B4 setzte bereits in drei Durchgangen mit
jeweils vier Klassen das Kommunikationsmodell der Gewaltfreien Kommunikation ein und

legte hohen Wert auf eine wertschdtzende Kommunikation:

Ja, genau. Ja, genau. Und ich bin ja eine grofse Anhéngerin von Rosenberg. Und ich habe ja
drei Durchgéinge, also dreimal vier Klassen jeweils nach Rosenberg. Also ich habe immer das
Programm ein bisschen gemacht (.) wertschétzende Kommunikation, Gewaltfreie Kommuni-
kation. (B4/Z35)

Ebenso betonte sie, die , Ich-Botschaften” bereits friih mit den Kindern eingefiihrt zu haben.
Eine weitere Lehrperson berichtete davon, dass sie ebenfalls darauf achte, dass Kinder ,,Ich-
Botschaften” formulieren und sie Lernende sogar ausbessere, wenn sie nicht von sich spra-

chen.

Auffallend ist, dass zwei der interviewten Personen erwahnen, dass sie personlich die Gewalt-
freie Kommunikation als sehr hilfreich wahrnahmen und auch anwendeten. Allerdings spra-
chen sie nicht davon, diese mit den Kindern aktivumzusetzen. Es ist anzunehmen, dass Person
B5 die Gewaltfreie Kommunikation nicht explizit mit ihren Kindern tbt, da diese sprachlich
eingeschrankt waren und einen erhohten Forderbedarf bendtigten. Die andere Person B2
greift in Elterngesprachen auf die Gewaltfreie Kommunikation zuriick, erarbeitet diese jedoch
nicht mit den Schilerinnen und Schilern. Der Grund dafiir ware aus dem folgenden Ankerbei-

spiel zu erschlielen:

Dariiber hinaus wird von einer interviewten Person erwahnt, dass sie das Vier-Ohren-Modell
einsetzt, allerdings geht sie nicht ndher auf diesen Aspekt ein. Ebenso achten diese und eine

weitere Lehrperson auf aktives Zuhéren in Konfliktgesprachen:

,,und wir horen einander zu und keiner unterbricht den anderen.’ Also wenn ich das wirklich

so sage, dann passiert das auch so.” (B1/Z485)

Aus dem Inhalt dieser Unterkategorie kann geschlossen werden, dass besonders zwei der fiinf
interviewten Personen darauf achten, wie sie als Lehrperson, aber auch die Kinder in Konflikt-

gesprachen, verbal miteinander kommunizieren.
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e Oberkategorie 5: Angebote fiir eine nachhaltige Konfliktkultur in der Schule

Die Oberkategorie 5 beschaftigt sich mit den bereits vorhandenen sowie wiinschenswerten
Angeboten fiir eine nachhaltige Konfliktkultur in der Schule. Daraus ergeben sich die in die-

sem Abschnitt behandelten Unterkategorien.
Unterkategorie 5.1: Vorhandene Angebote

Insgesamt werden von den Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern acht verschiedene
bereits bestehende Angebote in Bezug auf eine positive Konfliktkultur genannt. B2 erwahnte,
dass es in ihrer Schule zwei Programme gibt, die zur Thematik passen, namlich ,Mein Korper
gehort nur mir” und ,,Die groRe Nein-Tonne”. Hierbei lernen die Kinder deutlich ,Nein”“ zu
sagen und besprechen, welche Situationen nicht in Ordnung sind. Ndher ging die Person B2
nicht auf die Programme ein. B3 berichtete von einer Beratungslehrerin, welche als Unterstit-
zung in Konfliktsituationen herangezogen werden kann. In einer ehemaligen Schule der inter-
viewten B4 gab es eine Psychagogin, auf die vor allem dann zurilickgegriffen wurde, wenn es
Schwierigkeiten mit verhaltensauffalligen Kindern gab. Diese arbeite B4 zufolge mit der gan-
zen Klasse zum Thema Soziales Lernen. Ebenfalls setzte diese Lehrperson in ehemaligen Klas-
sen Aspekte aus einem Programm zur Gewaltfreien Kommunikation um, welches von damali-
gen Kolleginnen fiir die Primarstufe konzipiert wurde. Person B5 erwahnte, dassin ihrer Klasse
mit Piktogramme-Apps gearbeitet wird, sodass Schiilerinnen und Schiilern Wérter vorgespro-
chen werden, mit denen sie sich auszudriicken lernen. Daraus kann die Schlussfolgerung ge-
zogen werden, dass die Arbeit mit Piktogrammen ebenfalls indirekt zu einer positiven Kon-

fliktkultur beitriige.

In der Schule von B1 sowie in jener von B5 gibt es einen Ort, an dem sich Schiilerinnen und
Schiiler treffen, um gemeinsam Probleme zu besprechen. In beiden Bildungseinrichtungen
wird der Standort dieser Versammlungen unterschiedlich genannt, wie folgende Ankerbei-

spiele demonstrieren:

»Jede Klasse hat so auch ihre Streitschlichter gewahlt und diese Streitschlichter treffen sich
auch im Schulerparlament und, und tauschen sich halt aus tiber (.) bestimmte Probleme oder

Konflikte, egal.” (B1/2105)

,Also grundsatzlich, wir haben zumindest das,,Campus Parlament”. Das findeich schon einmal

nicht schlecht, weil da geht es ja auch darum, Dinge ausverhandeln, abzustimmen (...).
(B5/2421)

Wahrend sich in der Schule der interviewten Person B1 Streitschlichterinnen und Streitschlich-
ter im Schilerinnen- und Schilerparlament treffen, gibt B5 keine Auskunft dartiber, welche

Kinder sich im Campus Parlament versammeln. Es ist anzunehmen, dass es sich um
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ausgewahlte Kinder verschiedener Klassen handelte, jedoch um keine Streitschlichterinnen
und Streitschlichter, da es, wie im Interview erwdahnt wurde (B5/2198), noch keine an der
Schule gabe. Darliber hinaus erwdhnte B5, dass es in ihrem Schulstandort eine sogenannte

kollegiale Beratung gibt:

»Also es ist einmal ein Kollege zu mir gekommen personlich, also so diese kollegiale Beratung
irgendwie (.). Die findet dann schon statt, was man machen soll oder wie man vorgehen
kénnte oder so.” (B5/2475)

Folglich sind an den Schulen der interviewten Personen unterschiedliche, jedoch pro Bil-

dungseinrichtung lediglich ein bis zwei Angebote zur Streitschlichtung vorhanden.
Unterkategorie 5.2: Wiinschenswerte Angebote

Die Unterkategorie gibt Aufschluss Uber jene Angebote, die sich die Interviewpartnerinnen
und Interviewpartner fiir eine nachhaltige Konfliktkultur ihrer Schule wiinschen. Insgesamt
werden drei erstrebenswerte Angebote genannt. B1 und B3 erhoffen sich ein verstarktes Ein-
beziehen der Eltern, wie aus den nachfolgenden Aussagen entnommen werden kann:

Ich meine, man kann es immer erweitern und man kénnte die Eltern miteinbeziehen, aber

das ist dann zu viel des Guten, glaube ich (...). Weil so mit den Schiilern, finde ich, machen
wir eigentlich viel (.). Aber oft sind es ja die Eltern, der Ursprung. ((lacht)) (B1/2679)

Dariiber hinaus werden von B1 und B3 der Besuch von Fortbildungen, insbesondere SCHILFS
genannt, welche Aspekte des Konfliktmanagements aufgreifen. Fiir B3 ware ebenso der Ein-

bezug der Konfliktlésung in das QMS erstrebenswert.
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8 Fazit, Diskussion und Ausblick

Ziel der Studie war es insbesondere herauszufinden, welche Chancen und Herausforderungen
praktizierende Primarstufenlehrkréfte in der aktiven Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
beim Losen von Konflikten im schulischen Alltag sehen und welche Wege angewandt werden,
die zu einer positiven Konfliktkultur im Klassenraum beitragen. Anhand der Ergebnisse der
qualitativen Studie dieser Arbeit wird nun versucht, neben der Beantwortung der Forschungs-
frage, die wichtigsten Erkenntnisse dieser Masterarbeit darzulegen und eine Verbindung mit
dem theoretischen Input, der zu Beginn dieser Arbeit dargelegt wurde, herzustellen. Fir die
Klarung der Forschungsfrage sind im Speziellen die Oberkategorien eins und zwei der qualita-
tiven Inhaltsanalyse von Relevanz. Dariiber hinaus wird erlautert, welche Schlussfolgerungen
aus den Resultaten dieser Arbeit fiir die Zukunft gezogen werden kénnen und wie die Studie

weitergefiihrt werden kénnte.

Wird der Hauptfragstellung dieser Arbeit nachgegangen, kann aufgrund der Erkenntnisse aus
der Theorie und Studie festgehalten werden, dass Konflikte in der Primarstufe entweder durch
die Konfliktparteien selbststandig und ohne Hilfe einer auBenstehenden Person gelést werden
oder mithilfe einer/eines unabhangigen Streitschlichterin/Streitschlichters. Diese Rolle kann
entweder die Lehrperson oder ein Kind einnehmen. Tritt letzterer Fall ein, wird von der soge-
nannten , Peer-Mediation” gesprochen. Das Verfahren der Streitschlichtung durch eine dritte
Person ist in verschiedenen Variationen einsetzbar, wie zum Beispiel in Form eines Klassenra-
tes, einer Friedenstreppe oder eines normalen Konfliktgespraches. In der Literatur werden
unterschiedliche Wege aufgezeigt, wie eine Streitschlichtung in der Primarstufe vonstatten-
gehen kann. Nicht alle in der Arbeit vorgestellten Konfliktldsungsverfahren werden von den
Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern angewendet. Folgende Konfliktlosungswege
werden in den Schulen der interviewten Personen praktiziert: das Konfliktgesprach zwischen
Konfliktparteien, welches durch die Lehrperson oder ein konkretes Kind der Klasse geleitet
wird, sowie das Schiilerinnen- und Schiilerparlament (auch Schilerinnen- und Schiilerrat ge-
nannt) und der Klassenrat. Als Ergebnis der Befragungen kann festgehalten werden, dass das
Konfliktgesprach, in dem die Lehrperson zwischen Konfliktparteien vermittelt, das am haufigs-
ten eingesetzte Konfliktlosungsverfahren ist, gefolgt vom Konfliktgesprach, welches ein aus-
gewadhltes Streitschlichtungskind leitet. Daraus ist zu schlieBen, dass Schiilerinnen und Schiiler
zwar versuchen, Konflikte mit ihrer/ihrem Konfliktpartnerin/Konfliktpartner zu l6sen, jedoch
haufig auf die Unterstlitzung der Lehrperson oder einer anderen Person angewiesen sind. Dies
ist unter anderem auf mangelnde sprachliche Kompetenzen oder auf eine fehlende Fahigkeit,

ein Konfliktgesprach mit einer Konfliktpartei zu fiihren, zurickzufihren.
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Vier der funf Lehrpersonen agieren selbst als Vermittlerin/Vermittler oder setzen ein vom
Streit unabhangiges Kind als Streitschlichterin/Streitschlichter ein. Es gibt eine Lehrperson, die
Schilerinnen und Schiler Konflikte ausschlieBlich allein klaren ldsst, auch wenn diese dafir
mehrere Anldufe bendtigen. Der Hauptgrund, aus dem sich diese Lehrkraft gegen eine/einen
Streitschlichterin/Streitschlichter ausspricht, ist die Annahme, dass dieser Person mehr Auto-
ritdt zugesprochen werden wiirde als den Konfliktbeteiligten. Alle Befragten geben an, ihren
Schilerinnen und Schiilern zur Hilfe zu stehen, wenn diese sie explizit darum bitten. Jedoch
unterstitzt die Mehrheit der Befragten Konfliktparteien in Konfliktsituationen automatisch,
wenn sie merkt, dass diese zu eskalieren drohen. Demnach sind sich die Interviewten dariiber
einig, dass Lehrkrafte in Konflikte eingreifen missen, bevor diese aus dem Ruder geraten.
Diese Sichtweise wird auch in der Theorie vertreten. Nichtsdestotrotz empfinden es alle Be-
fragten als besonders wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler zuerst versuchen sollten, ihre
Konflikte selbststandig zu I6sen, insbesondere wenn es sich um kleinere und harmlosere Aus-

einandersetzungen handelt.

Auffallig ist, dass Expertinnen und Experten empfehlen, Moderation und Mediation nach den
vorgegebenen in der Theorie dargelegten Phasen durchzufiihren. In der Studie hat sich her-
ausgestellt, dass die Lehrpersonen aber auch die Kinder in der Rolle der Streitschlichterinnen
und Streitschlichter nicht strikt nach diesen Phasen vorgehen. In all den unterschiedlichen
Verfahren der Streitschlichtung, unabhangig davon, ob ein Kind oder eine Lehrperson als ver-
mittelnde Person zwischen den Konfliktparteien wirkt, hat sich folgende Vorgangsweise her-
auskristallisiert: Beide Konfliktparteien dlirfen ihre Sichtweise schildern und im Anschluss wird
gemeinsam versucht, eine Lésung zu finden. Diese Vorgehensweise ist auch im Theorieteil zu
finden, jedoch mit mehreren und ausfiihrlicheren Phasen. Die Theorie zeigt, dass sich eine
Mediation bestimmter Kommunikationstechniken bedient. Einige davon werden sogar von
der Mehrheit der befragten Lehrpersonen angewendet. Ebenso wird erwdahnt, dass Schiilerin-
nen und Schiiler von der Lehrperson im Konfliktgesprach dazu aufgefordert werden, auf be-
stimmte Kommunikationstechniken zu achten. Jedoch berichten die Befragten nicht, dass
Schiilerinnen und Schiiler sich an einem bestimmten Vorgang im Konfliktgesprach orientieren
und selbststandig Kommunikationstechniken anwenden, wenn sie ohne Unterstlitzung der

Lehrperson einen Konflikt zu 16sen versuchen.

Um die Hauptfragestellung vollsténdig zu beantworten, gilt es, die Chancen sowie Herausfor-
derungen, welche beim selbststandigen Losen von Konflikten durch Lernende auftreten, dar-
zulegen. Alle interviewten Personen sind der Meinung, dass es sowohl Vorteile als auch Nach-
teile diesbeziiglich gibt. Die Fahigkeit, Konflikte zu I6sen, ist eine grundlegende. Wenn Kinder

bereits in der Primarstufe lernen, wie sie mit Konflikten umgehen, wird es ihnen in Zukunft
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leichter fallen, Auseinandersetzungen mit Mitmenschen konstruktiv zu I6sen. Aufgrund unter-
schiedlicher Aussagen von Autorinnen und Autoren, wie beispielsweise jene von Rademacher
(2021) oder Mehta und Riickert (2008), kann aus dem Theorieteil die Erkenntnis gezogen wer-
den, dass eine positiv gelebte Konfliktkultur flir Lernende eine Bereicherung fiir ihre personli-
che Weiterentwicklung darstellt. Diese Erkenntnis deckt sich mit jener aus der Studie. Als Bei-
spiele fiir einen personlichen Wachstum wurden unter anderem Selbststandigkeit, Selbstwirk-
samkeit, Selbstvertrauen oder bessere Selbstkontrolle in den Interviews genannt. Darliber
hinaus erwerben Schilerinnen und Schiiler beim selbststandigen Losen von Konflikten laut
den Ergebnissen der Studie viele wichtige Kompetenzen fir ihr Leben, wie zum Beispiel Wert-
schatzung zu zeigen und sich selbst zu reflektieren. Fungiert ein bestimmtes Kind zwischen
Konfliktparteien als Vermittlerin/Vermittler, hat dies vor allem zwei Vorteile: Gleichaltrige ver-
stehen Gleichaltrige besser als Lehrpersonen, Letztere sind nicht standig in Konflikte involviert
und kénnen folglich ihre Zeit fir andere wertvolle Dinge investieren, um den Kindern einen
guten Unterricht zu bieten. Durch den friihen Erwerb von Konfliktlosungskompetenzen tragen
Lernende zum einen positiv zum gesellschaftlichen Leben bei, zum anderen ist der Besitz die-
ser Fahigkeiten eine Bereicherung fiir sie selbst als Personen. Die Kinder werden nicht nur
selbststindiger, sondern sie erleben sich als selbstwirksame Wesen und werden folglich

selbstbewusster. Die genannte Chance erwdhnen ebenso Kaeding et al. (2017, S. 16f.).

Werden in den Ergebnissen der Studie die Herausforderungen betrachtet, kann festgehalten
werden, dass die groRte Hemmschwelle beim selbststandigen Lésen von Konflikten durch Kin-
der die Sprache ist. Vier der fiinf befragten Personen erachten es beim Konfliktlésen als be-
sonders wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler eine gemeinsame Sprache beherrschen und
miteinander kommunizieren kénnen. Nur eine Befragte ist der gegensatzlichen Meinung und
gibt an, dass Kinder Konflikte auch mit wenig Sprachkompetenzen losen kénnen. Beziiglich
der fehlenden Objektivitat in Konfliktsituationen ist es moglich, zwischen der Theorie und der
Studie eine Verbindung herzustellen. Wahrend im Theorieteil erwdahnt wird, dass es Konflikt-
parteien schwerfillt, ihren eigenen Willen objektiv zu reflektieren (Oboth & Weckert, 2014, S.
80ff.), betont die Mehrheit der befragten Personen, dass es als Vermittlerin/Vermittler in Kon-
fliktgesprachen aufreibend ist, objektiv zu bleiben. Daraus ist zu schlieRen, dass ein Konflikt-
gesprach durch eine unabhangige Person womdglich nicht immer zu 100 Prozent fair ablauft.
Auch stellte sich in zwei Interviews heraus, dass es oft nicht einfach ist, ein Kind als Streit-
schlichterin/Streitschlichter zu finden, welches von allen Mitschulerinnen und Mitschilern in
seiner Rolle akzeptiert wird. Abgesehen davon ist es fiir Kinder in Konfliktgesprachen oft eine
Herausforderung, der Konfliktpartei aktiv zuzuhdren und sich fiir einen Moment zuriickzuneh-

men.
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Palzkill et al. (2015, S. 58) merken an, dass Streitereien Teil des taglichen schulischen Alltags
abbilden und besonders haufig bei jingeren Kindern auftreten. Diese Tatsache kénnen die
Ergebnisse dieser Studie bestatigen und sowohl die Literatur als auch die Interviewten im For-
schungsteil weisen auf die Wichtigkeit einer konstruktiven Konfliktlosung zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern hin. Aufgrund der Studienergebnisse kann festgehalten werden, dass es sich
bei Konflikten zwischen Kindern im Schulalltag am haufigsten um interpersonale Konflikte zwi-
schen zwei Lernenden oder in Gruppen handelt. Diese duflern sich meist in kleinen Auseinan-
dersetzungen auf der Beziehungsebene. Daher kann die theoretische Annahme, dass es sich
in der Schule zum Grof3teil um , heife Konflikte” handelt, aus der Mehrheit der Resultate der
Studie nicht bestatigt werden. Nur zwei der flinf Interviewten berichteten explizit von emoti-
onalisierten Konflikten. Palzkill et al. (2015, S. 58) erwdhnen, dass kleine Streitigkeiten in der
Regel schnell geklart werden kénnen und daher keine langen Gesprache bendtigen Auch die

durchgefiihrte Studie kommt zu diesem Ergebnis.

Wadhrend in der Theorie festgestellt wird, dass es keine einheitlichen Griinde fir Konfliktent-
stehungen gibt, haben sich in der Studie acht verschiedene Konfliktausloser herauskristalli-
siert. Die am haufigsten genannten Grinde sind Provokationen/Beschimpfungen und Aus-
grenzungen der Schilerinnen und Schiiler untereinander, die nicht im Unterricht, sondern
haufigin Pausen stattfinden. Um Konflikten entgegenzuwirken, kam die Studie dieser Master-
arbeit zu dem Ergebnis, dass am haufigsten Rituale und elementare Regeln zielfiihrend sind.
Als besonders wichtig erachten die Interviewten, wie Lehrpersonen selbst mit Konflikten um-
gehen. Diese Vorbildwirkung der Lehrerinnen und Lehrer wird auch in der Theorie hervorge-
hoben. Beispielsweise betont Nolting (2002, S. 78f.), dass das Vorgehen von Lehrkraften auf
die Tatigkeiten von Schiilerinnen und Schilern enormen Einfluss hat. Insbesondere er-
wahnt der Autor, dass das vorgelebte Konfliktverhalten von Lehrpersonen Einfluss auf die
Lehrkraft-Lernenden-Beziehung, das Klassenklima und das soziale Lernen hat. Die Kompe-
tenzen fiir die Konfliktldsung, welche im Theorieteil beschrieben werden, decken sich mit je-
nen aus der Studie. Beispielsweise wird darauf hingewiesen, dass es in der Konfliktldsung nicht
nur wichtigist, sich durch Sprache verstandigen zu kénnen, sondern auch, die andere Konflikt-
partei wahrzunehmen und aktiv zuzuhoren. Sowohl in der Theorie als auch von einem Teil der
Interviewten wird betont, dass Gewalt entsteht, wenn Schilerinnen und Schler nicht wissen,

wie sie sich sprachlich ausdriicken sollen.

Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass die Angebote fiir eine nachhaltige Konflikt-
kultur von Schule zu Schule abweichen und somit nicht jeder Lehrperson dieselben Maoglich-
keiten gegeben werden, sich mit dem wichtigen Thema der Konfliktlosung intensiv auseinan-

derzusetzen. Nichtsdestotrotz kann sich jede Lehrkraft selbststandig zu diesem Thema
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weiterbilden, um in ihrer Klasse eine positive Konfliktkultur zu entwickeln. In den Interviews
wurde beispielsweise auf wertvolle praxisnahe Materialien oder auch auf ein Seminar hinge-

wiesen.

Die Studie zeigt, dass sich die Interviewten darliber einig sind, dass die Fahigkeit, Konflikte zu
I6sen, besonders wichtig ist und es fiir Schiilerinnen und Schiiler ausschlieBlich vorteilhaft ist,
wenn sie bereits in der Primarstufe lernen, mit ihren eigenen Konflikten umzugehen. Aufgrund
der gewonnenen Erkenntnis, dass die Interviewten der selbststandigen Konfliktlésung einen
hohen Wert zusprechen, kann fiir die Zukunft festgehalten werden, dass es sinnvoll ware, den
Schilerinnen und Schiilern das Verfahren der Streitschlichtung vorzustellen und mit ihnen zu
erarbeiten. Es ist anzunehmen, dass es erfillend ware, die Klassenlehrperson selbst entschei-
den zu lassen, wie sie die Streitschlichtung einsetzt oder sie orientiert sich an den méglicher-
weise vorhandenen Angeboten der Schule. Unabhangig davon, in welcher Form die Streit-
schlichtung angewandt wird, wird es notwendig sein, dass sich Lehrpersonen zukiinftig ver-
starkt mit Kommunikationstechniken auseinandersetzen und konkret mit den Lernenden an
diesen arbeiten. Dadurch sollen Schiilerinnen und Schiiler diese Kommunikationstechniken
verinnerlichen, sodass es den Kindern selbst bei groberen Auseinandersetzungen gelingt, sie
ohne Hilfe der Lehrperson zu I6sen. Um Kommunikationstechniken mit den Kindern zu trai-
nieren, eignet sich das Kommunikationsmodell der Gewaltfreien Kommunikation. Dieses Mo-
dell greift wichtige Kommunikationstechniken auf, die im Verfahren der Streitschlichtung an-
gewendet werden konnen. Der Theorieteil dieser Masterarbeit bietet einen Einblick in eine
mogliche Erarbeitung, Anwendung und Festigung der Gewaltfreien Kommunikation im Unter-
richt mit Kindern der Primarstufe. Das Fach Sachunterricht bietet sich gut an, um sich der

Streitschlichtung verstarkt zu widmen und eine gewaltfreie Haltung zu verinnerlichen.

AbschlieBend ist anzumerken, dass die Studie einen Einblick darliber gibt, wie Lehrpersonen
Konflikte in ihren Klassen auffassen und wie diese geldst werden. Interessant ware ebenso zu
erforschen, wie Schiilerinnen und Schiiler die Konfliktkultur in ihrer Klasse wahrnehmen. Eine
Weiterfihrung dieser Forschung kénnte daher darin bestehen, Schiilerinnen und Schiiler zu
interviewen und herauszufinden, was sie sich zukiinftig wiinschen, damit sie noch konstrukti-
ver mit Konfliktsituationen umgehen kénnen. Die Sichtweisen der Lehrpersonen kénnten an-
schlieBend mit jenen der Kinder verglichen und es kdnnte versucht werden, Parallelen zu fin-
den. Denn nur wenn sowohl die Lehrperson als auch die Schiilerinnen und Schiiler am Kon-
fliktmanagement arbeiten, konnen sie gemeinsam dazu beitragen, Konflikte mdglichst fair zu

|6sen.
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10 Anhang

10.1 Anhang 1: GFK Materialien

Lehrer: Die Giraffe ist das Landtier mit dem groBten Herzen auf der Welt.
Du weiBt nun schon, warum sie so ein groBBes Herz hat.

Schiiler &uBern sich: Sie braucht so ein groBes Herz, um das Blut durch den
langen Hals bis in den Kopf zu pumpen.

Lehrer: Die Giraffe lebt friedlich mit allen Tieren zusammen. Mit ihrem langen
Hals kann sie hoch oben fressen. So muss sie keinem anderen Tier etwas
wegnehmen. Wenn sich Menschen wohlfiihlen, andere mégen, gern

helfen und so friedlich wie die Giraffe mit anderen umgehen,
dann sagen wir auch: Der Mensch hat ein groBes Herz.

Die friedliche Giraffe mit ihrem groBBen Herzen hilft uns,

so sprechen zu lernen, dass sich alle wohlfiihlen.

Wie kénnte ihre Sprache wohl heiBen?

Schiler vermuten: Die Sprache kénnte Giraffensprache
heiBBen.

Lehrer bestatigt die Vermutung: Nicht immer fihlen
sich Menschen wohl, manchmal haben Menschen Angst
oder sind sehr wiitend. lhr groBes Herz ist in diesem
Moment ganz zerkndillt (Papierherz zerkniillen) oder
schwer wie ein Stein (Stein zeigen) oder, oder ... Dann
sprechen sie eine andere Sprache (Handpuppe Wolf).

Schiiler vermuten: Sie sprechen Wolfssprache.

sprache. Sie knurren andere an und manchmal
schnappen sie sogar zu. Sie schimpfen lber
andere. Eigentlich spielen und tanzen die
Giraffe und der Wolf ganz gern miteinander.
Der Wolf braucht nur manchmal ein biss-
chen Unterstiitzung, um seine Wut oder

seine Angst loszuwerden. Zum Gliick hilft

die Giraffe ihm dabei aber gern.

Giraffengeschichte (Schéllmann, 2014, S. 11)
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Lehrer: Hére dir die Unterhaltung Wolf und Giraffe mal an!

Wolf: Ich fasse es nicht! Der ganze See ist leer. Den haben bestimmt diese
Elefanten mit ihren hasslichen Riisseln leer getrunken. Die kénnen was erleben!
Die denken nur an sich. Und die Sonne brennt auch so furchtbar heil3.

Giraffe: Hallo, Wolf! Na, wie geht es dir? Die Sonne scheint so wunderschén!

Wolf: Du nervst, lass mich blof3 in Ruhe. Dich geht es iberhaupt nichts an,
wie es mir geht. (knurrt und faucht)

Giraffe: ich bekomme Angst, wenn du so knurrst. Warum bist du so wiitend?

Wolf: Na, hér mall Diese Elefanten fithren sich hier auf, als gdbe es niemanden
sonst auf der Welt. Saufen hier alles leer!

Giraffe: Oh, Wolf, du hast Durst. Und du bist ganz verzweifelt, dass du jetzt
noch weiterlaufen musst, bevor du etwas trinken kannst.

Wolf: (schnieft) Ja, ich habe groBen Durst! Und ich bin wirklich erschépft.
lch weif3 ehrlich gesagt gar nicht, wo der ndchste See zu finden ist.

Giraffe: Da habe ich als Giraffe wirklich einen grof3en Vorteil. Von hier oben
kann ich ziemlich weit sehen. Dort hinten sehe ich einen See mit wunderbar
klarem Wasser. Wire dir geholfen, wenn ich dir den Weg dorthin zeige?

Wolf: Oh, Giraffe, das wére klasse,

Rollenspiel Giraffe und Wolf (Schollmann, 2014, S. 12).

Gilf-Karten (Schoéllmann, 2014, S. 44)
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<[

lIch bin ...
Ich fiihle mich ...

... weil ich mir ...
wiunsche.

<© ... weilich ...
brauche.

.« WEenn ... Wortkarte zu Bediirfnissen (Schéllmann,
2014, S. 72)

Wortkarten zu Beobachtungen und Gefiihlen
(Schollmann, 2014, S. 58)

Ich bin ..., wenn ich sehe,
wie viele Gefiihle es gibt.

Ich bin ..., wenn wir ein Lied
zusammen singen.

Ich bin ..., wenn jemand meine
- Hand massiert.

Ich bin ..., wenn ich mit dem
Gefiihle-Wiirfel an der Reihe bin.

Ich bin ..., wenn wir die Giraffen-
sprache immer besser konnen.

Ich bin ..., wenn ich in der Gruppe
nicht zu Wort komme.

Ich bin ..., wenn ich mich lange
melde und nicht aufgerufen werde.

Gesprachsimpulse (Schéllmann, 2014, S. 63)
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kann die ei- ner ver- ste- hen und gibt's da- von mehr? Gibt's da- von mehr?

2. Wenn du mir sagst, du willst meine Freundin sein, 4. Wenn ich mir Dir Uber Blumenwiesen geh,

bin ich geriihrt, jetzt bin ich nicht mehr allein. bin ich entziickt und pfliick mir ‘nen grinen Klee.
Wenn ich beim Rechnelj mal gar nichts kapier, Gleich wird es dunkel, dann gehn wir nach Haus,

bin ich frustriert und wdr gerne gar nicht hierl das muss jetzt sein, denn sonst geht das Lied nie us!
Refrain: Kennst du diese ... Refrain: Kennst du diese ...

3. Wenn ich was mache, und hab's noch nie probiert,
bin ich hellwach und bin ganz schon fasziniert.
Wenn aber ganz lang nichts Neues passiert,
bin ich gelangweilt und ziemlich deprimiert!

Refrain: Kennst du diese ...

Gefiihle-Lied (Schéllmann, 2014, S. 60)
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10.2 Anhang 2: Einwilligungserklarung Interview

Hiermit erklare ich, , mein Einverstandnis zur Nutzung meiner

personenbezogenen Daten, welche im Rahmen des Interviews am

fir die Masterarbeit von Sabrina Scharf mit dem Titel ,Konflikt-

kultur in der Primarstufe: Mdoglichkeiten der Konfliktldsung zwischen Schiilerinnen und Schi-

lern” erhoben werden.

Das Interview wird via Zoom gefiihrt und mit dem Einverstandnis der/des Interviewpartne-
rin/Interviewpartners aufgenommen. AnschlieRend kommt es zum Zwecke einer qualitativen
Inhaltsanalyse zu einer Transkription. Dabei wird eine Anonymisierung der Daten vorgenom-
men, um eine Identifizierung der zu interviewten Person zu vermeiden. Alle Daten werden
ausschlieRlich fur die Masterarbeit der Interviewerin Sabrina Scharf verwendet, nicht weiter-
gegeben und nach Abgabe der Masterarbeit geldscht. Weiters ist zu erwdahnen, dass das In-

terview auf Freiwilligkeit beruht und jederzeit abgebrochen werden kann.

Vor-und Nachname der zu interviewten Person

Unterschrift der zu interviewten Person

Ort, Datum

Vor- und Nachname der Interviewerin

Unterschrift der Interviewerin

Ort, Datum
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10.3 Anhang 3: Interviewleitfaden
Vorbereitungen:

Vor dem Interview wird die/der Interviewpartnerin/Interviewpartner von der Interviewerin
begriRt. AuRerdem bedankt sich Letztere bei dieser/diesem furihre/seine Zeit und ihre/seine
Bereitschaft, an dem Interview teilzunehmen und interessante Einblicke passend zum Thema

der Masterarbeit zu geben.

Die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner wurden zwar bereits in der schriftlichen Kon-
taktaufnahme lber das vorliegende Masterthema informiert, jedoch geht die Interviewleite-

rin zur Erinnerung nochmals kurz auf ihre Masterarbeit ein:

,Vielen Dank, dass Sie sich heute fiir das Interview Zeit genommen haben. Wie bereits in mei-
ner E-Mail geschildert, handelt meine Masterarbeit von Méglichkeiten der Konfliktlosung zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern in der Primarstufe. Dabei steht die moglichst selbststandige
und eigenstandige Losung von Konflikten durch Lernende im Vordergrund. Sie, als praktizie-
rende Lehrkraft, werden vermutlich taglich mit Konflikten in der Schule konfrontiert und kon-
nen daher wahrscheinlich dariiber berichten, wie diese von Schiilerinnen und Schiilern geldst
werden. Ich freue mich auf das Interview mit Ihnen und wiirde nun mit der Einstiegsfrage

starten.”

Einstiegsfrage:

Bitte erzahlen Sie mir vorerst, worauf es |hrer Meinung nach ankommt, damit Schilerinnen

und Schiler Konflikte konstruktiv 16sen kdnnen.

Leitfragen — bezogen auf fiinf Dimensionen:
1. Konfliktentstehung:
- Welche Konfliktarten treten in Ihrer Klasse zwischen Schilerinnen und Schiilern haufig auf?

- Welche Konfliktarten wirken sich Ihrer Meinung nach besonders stark auf das Klassenklima

und den Unterricht aus und wie duBern sich diese Auswirkungen?

- Welche Ursache ist aus lhrer Sicht die haufigste fiir die Entstehung eines Konflikts im Klas-

senraum zwischen Schilerinnen und Schilern?

- Was konnen Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen vorbeugend tun, damit weniger

Konflikte im Klassenraum entstehen?
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2. Konfliktlosung durch Schiilerinnen und Schiiler:
- Welche unterschiedlichen Reaktionen konnten Sie von Kindern in Konflikten beobachten?

- Wie gehen Schiilerinnen und Schiiler bei kleinen Streitereien vor, zum Beispiel, wenn ein

Kind einem anderen etwas versteckt?

- Welche Wege der Konfliktlosung werden von Schiilerinnen und Schiilern angewandt, wenn

sich ein groBerer Konflikt beispielsweise zwischen diesen angebahnt hat?
->Welche Aufgaben haben Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie als ... fungieren?
-> Wie ist der Verlauf der Konfliktlésung aufgebaut?
-> Wie lernen und iben Lernende, Konflikte anhand ... selbststandig zu I6sen?
-> Wo losen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Konflikte, wenn sie ... durchfiihren?

- Welche Kompetenzen bendétigen Schilerinnen und Schiler beim eigenstandigen und selbst-

standigen Losen von Konflikten?

- Welche Chancen und Schwierigkeiten entstehen aus lhrer Sicht, wenn Schilerinnen und

Schuler moglichst aktiv in die Konfliktlésung miteingebunden werden?

- Welche Auswirkungen hat die eigenstandige und selbststandige Konfliktlésung durch Ler-

nende auf ihre Person?

-An wen kénnen sich Lernende wenden, wenn sie nicht mehrin der Lage sind, Konflikte selbst-

standig zu 16sen?

3. Konfliktlosung mithilfe der Lehrperson:

- Bei welchen Konfliktarten reicht eine Direktreaktion durch Sie aus und welche benétigen

eine intensivere Auseinandersetzung?

- Wann ist es aus lhrer Sicht notwendig, als Lehrperson zwischen Konfliktparteien zu vermit-

teln?
- Wie reagieren Sie, wenn Sie merken, dass ein Konflikt droht zu eskalieren?

- Wie vermitteln Sie zwischen Schiilerinnen und Schilern, wenn diese lhre Unterstiitzung beim

Losen von Konflikten brauchen?

- Welche Kompetenzen benétigen Sie als Lehrperson, um als Vermittlerin/Vermittler zwischen

Schilerinnen und Schilern in Konfliktsituationen zu wirken?

- Welche Vor- und Nachteile ergeben sich, wenn Sie als Lehrperson iberwiegend versuchen,

Konflikte zwischen Schilerinnen und Schilern zu l6sen?
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4. Die Rolle der Kommunikation:

- Welchen Stellenwert nimmt die Sprache in der Konfliktlésung zwischen Schiilerinnen und

Schilern ein?

- Gibt es ein Kommunikationsmodell, an dem Sie sich bzw. die Schiilerinnen und Schiiler ori-

entieren, wenn Konflikte gel6st werden sollen?
- Wenn ja, welches?
- Wie wird das genannte Kommunikationsmodell in der Konfliktlosung eingesetzt?

- Welche Gesprachstechniken wenden Sie und/oder Schilerinnen und Schiiler in der Streit-

schlichtung zwischen Lernenden an? Als Beispiel sei aktives Zuh6ren genannt.

- Wie Uben Schilerinnen und Schiiler den Einsatz der Gesprachstechniken?

5. Angebote in der Schule:

- Welche Mdoglichkeiten werden in Ihrer Schule angeboten, die zu einer nachhaltigen Konflikt-

kultur beitragen kdnnten?

- Welche Angebote wiirden Sie sich in Zukunft wiinschen, um die Konfliktkultur lhrer Schule

nachhaltiger zu gestalten?

- Inwieweit gibt es bereits ausgebildete Streitschlichterinnen und Streitschlichter in lhrer
Schule?

- Inwieweit nimmt lhre Schule externe Unterstlitzungsangebote im Hinblick auf die Konfliktl6-
sung in Anspruch? Werden beispielsweise auBenstehende Mediatorinnen und Mediatoren

beauftragt?

Persénliche Fragen:

- Wie alt sind Sie?

- Welchem Geschlecht fiihlen Sie sich zugehorig?

- Wie viele Dienstjahre haben Sie bereits erfullt?

- Arbeiten Sie an einer 6ffentlichen oder privaten Volksschule?

- Haben Sie eine besondere Ausbildung im Hinblick auf Konfliktlosung, zum Beispiel eine Me-

diatorinnen- und Mediatorenausbildung?
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10.4 Anhang 4: Transkriptionsregeln

8

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfas-
send. Vorhandene Dialekte werden nicht mit transkribiert, sondern mdglichst
genau in Hochdeutsch Gbersetzt,

Sprache und Interpunktion werden leicht geglattet, d.h. an das Schriftdeutsch
angenahert. Zum Beispiel wird aus ,Er hatte noch so’n Buch genannt* — _Er
hatte noch so ein Buch genannt“. Die Satzform, bestimmte und unbestimmte
Artikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthalten.

Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammermn gesetzte Auslassungs-

- punkte (...) markiert. Entsprechend der Lange der Pause in Sekunden werden

. 10.

111,

12.

ein, zwei oder drei Punkte gesetzt, bei langeren Pausen wird eine Zahl ent-
sprechend der Dauer in Sekunden angegeben.

Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroSschrif{ ken_ntlich gemacht.

Zustimmende bzw. bestatigende LautéuSerungén der Interviewer ('mhm aha
etc.) werden nicht mit transkribiert, sofem sie den Redefluss der befragten
Person nicht unterbrechen. - :

Einwdrfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

LautauRerungen der befragten Person, die die Aussage uhterstﬁtzen oder ver-
deutlichen (etwa Lachen oder Seufzen), werden in Klammem notiert.

Absatze der interviewenden Person werden durch ein ,I:“, die der befragten
Person(en) durch ein eindeutiges Kirzel, z.B. ,B4;“ .gekennzeschnet |

Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert. Sprecherwechsel
wird durch zweimaliges Dricken der Enter-Taste, also einer Leerzeile zwischen
den Sprechern deutlich gemacht, um so die Lesbarkeit zu erhéhen. |

Stérungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert, z.B. (Handy ,
klingelt).

Nonverbale Aktivititen und AuRerungen der befragten wie auch der intervie- J
wenden Person werden in Doppelklammern notiert, z.B. ((lacht)), ((stéhnt)) und J

Ahnliches.

13. Unverstandliche Worter werden durch (unv.) kenntlich gemacht

14. Alle Angaben, die einen Rickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden

anonymisiert.

Dresing und Pehl (2011, S. 19ff.)
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10.5 Anhang 5: Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) unter induktiver Kategorienbildung

Der Masterarbeit liegt folgende Forschungsfrage als Ausgangspunkt zugrunde:

Welche Chancen und Herausforderungen sehen praktizierende Primarstufenlehrkrafte in der aktiven Beteiligung der Schilerinnen und Schiiler beim

Losen von Konflikten im schulischen Alltag und welche Wege werden angewandt, die zu einer positiven Konfliktkultur im Klassenraum beitragen?

Die gefiihrten Interviews bilden das gesamte Material, welches anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) unter induktiver Katego-
rienbildung analysiert wurde. Ein Versuch, die Forschungsfrage mithilfe der von der Verfasserin dieser Masterarbeit geflihrten Interviews zu beant-

worten, findet sich in der Diskussion.

Fiir die Analyse wurden insgesamt 5 Oberkategorien gebildet. Weiters konnten 15 Unterkategorien herausgearbeitet werden, welche den Hauptka-
tegorien zugeordnet wurden. Die Ober- und Unterkategorien ergaben sich durch ein zeilenweises Durchgehen des Materials sowie durch die Dimen-
sionen und deren dazu gehorigen Fragestellungen des Interviewleitfadens. Um passende Ankerbeispiele in Form von Zitaten aus dem Material aus-
zuwahlen und diese den Kategorien eindeutig zuzuordnen, wurde neben der Kategorienbezeichnung eine eigene Spalte fiir die Definition der Kate-
gorien erstellt. Die Ankerbeispiele werden jeweils mit dem Codenamen der zu befragenden Person und der Zeile angegeben, in der die Aussage zu

finden ist. Den Interviewenden wurde eine Farbe zugeteilt, damit schnell erkenntlich ist, welche Aussagen von welchen Personen stammen.

Blau = B1, Griin = B2, Orange = B3, Schwarz = B4 und Lila =B5
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Um das Beschriebene nachvollziehbar darzulegen, wurden zwei Tabellen erstellt — eine Uberblickstabelle aller Kategorien und eine Tabelle mit einer
detaillierten Ausfiihrung der qualitativen Inhaltsanalyse:

OK 1 Méglichkeiten der Konfliktlésung UK 1.1 Konfliktldsung durch Schiilerinnen und Schiiler

UK 1.2 Konfliktlosung durch die Lehrperson

UK 1.3 Ablauf der Konfliktlésung

OK 3 Konfliktentstehung UK 3.1 Konfliktausléser

UK 3.2 Konfliktort
UK 3.3 Beteiligte Personen

UK 3.4 Konfliktarten

UK 3.5 Vorbeugende MaRnahmen
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OK 5 Angebote fiir eine nachhaltige Konfliktkultur in der Schule UK 5.1 Vorhandene Angebote

UK 5.2 Wiinschenswerte Angebote

Tabelle 1: Kategorienbildung (eigene Quelle)

»Jede Klasse hat so auch ihre Streitschlichter gewahlt

Schiilerinnen und Schiiler als Lernende als unparteiische Unterstit- und diese Streitschlichter treffen sich auch im Schiiler-

Streitschlichterinnen und Streit- zung im Konfliktgesprach parlament und, und tauschen sich halt aus iber () be-

schlichter stimmte Probleme oder Konflikte, egal.“ (B1/Z2105)

,Das wird dann erklart, dass die Kinder, wenn sie es
selbst nicht [6sen kdnnen, einmal die Streitschlichter
zur Hilfe holen und die sie unterstiitzen kénnen.”
(B1/111)

Also die Streitschlichter, die sind aus der Klasse (I: Ah,
okay, ja.) Das sind zwei Kinder aus der Klasse. Die
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werden halt immer quasi gewdihlt, so wie Schiilerver-
treter oder so. ((lacht)) Die werden gewdhlt und die
bekommen quasi ein Coaching vom Lehrer, ja.
(B1/2119)

Und ich hatte dann auch schon so Streitschlichter,
das waren der Y (anonymisiert), wenn du dich erin-
nern kannst. Das war so ein, ein Wiffer, der gut
Deutsch kénnen hat, ein Gescheiter. Der hat gut
Deutsch kénnen und auch mit allen kénnen. Das ist
eben total wichtig. Wenn ein Kind das in die Hand
nehmen kann, dieser Streitschlichter (..). Das muss
einer sein, den alle mégen, den alle respektieren,
den alle akzeptieren. (B3/2281)

,Und der hat dann so quasi eigentlich immer das liber-

nommen, wenn es die Kinder nicht haben regeln kon-
nen.”“ (B3/2289)

,und der auch den Uberblick hat und der auch die Reife
hat.” (B3/2315)

,und in der Grundstufe |, vergiss es.” (B3/Z2317)

»Aber bei uns, wo die Kinder sich auch schon gar nicht

sprachlich artikulieren konnen.” (B3/2321)

Es waren keine ausdriicklich nominierten Streit-

schlichter, aber die Kinder haben (..) nach meinem
Vorbild zum Beispiel oder auch manchmal einfach
aus sich heraus, weil sie es vielleicht auch zuhause
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oder woanders kennengelernt haben, diese Rolle
(ibernommen, ja. (B4/Z344)

Gegenteil:

Nein und diese Autoritdt wiirde ich auch nieman-
dem zuordnen, weil der hat ja dann eine andere
Stellung (.). Der hditte ja dann eine Autoritdt, die
nicht (.) gruppengemdp ist, ja. Also der wiirde sich
ja dann abheben. (B2/Z257)

»,Nein, also ich finde es nicht gut dieses Mediatoren-
System. Wiirde ich nicht gut finden, weil (...) man da
dann den Kindern eine Kompetenz aus der Hand

nimmt.“ (B2/2632)

Ich glaube, das wiirde sie auch iiberfordern (..), da
sie es selbst irgendwie auch gar nicht irgendwie
schaffen, mit ihrem Konflikt wirklich umzugehen,
glaube ich. Also auf diese héhere Ebene einmal zu
kommen und auf andere da irgendwie einzuwirken,
ich glaube, das wdre (.) zu viel. (B5/Z160)

Schilerinnen- und Schiilerparla-

ment

Ort, an dem sich die Sprecherinnen und
Sprecher des Klassenrats verschiedener
Klassen treffen, um Probleme zu be-

sprechen

»,Genau, da gehen die Kinder, die beim Klassenrat (.)
Sprecher sind, quasi eben zum Schilerparlament, ja.”
(B1/Z614)




10 Anhang

125

Klassenrat

Gesprachsrunde, um Konflikte und
Probleme innerhalb der Klasse auszu-

diskutieren

,Doch, da gab es so, gab es so / Also Klassenrat, ja.”
(B1/Z754)

,Und da haben wir uns dann alle in den Kreis gesetzt
und einfach nach der Meinung gefragt, wie sie das ma-

chen wirden.” (B2/2292)

»,Doch Klassenrat habe ich es schon genannt. Wenn es
etwas gegeben hat, worliber wir gemeinsam sprechen
sollten, weil es unterschiedliche Meinungen gab oder

weil irgendetwas anstand, zum Beispiel Projekttage.”

(B4/2312)

,Ja, also wir machen hin und wieder Klassenrat, nicht so

regelmaRig wie in anderen Klassen.” (B5/2144)

Selbststandige Losung ohne Un-
terstlitzung einer unabhangigen

Person (Regenbogenland)

Ort mit zwei Sesseln und einem Tisch,

wo Lernende ihre Konflikte austragen

,Das heildt, ich weild nicht, ob du dich erinnern kannst,
aber bei mir gibt es zum Beispiel das Regenbogenland.”

(B2/222)

Aber wenn, wenn dieses Thema durchleuchtet wird,
wenn da Ubungen dazukommen, wenn die Kinder
verstehen, was ich damit will (..), dann ist es wirk-
lich einfacher und dieses selbstdndige Lésen von
Konflikten beginnt dann eigentlich schon in der
zweiten Klasse und in der dritten, vierten brauchen
sie die Lehrperson oder brauchten sie mich kaum
mehr. (B4/286)
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Lehrpersonen als Streitschlichte-

rinnen und Streitschlichter

Schulangehorige Erwachsene als unab-
hangige Unterstitzung bei der Konflikt-

I6sung

,Und wenn es die Streitschlichter auch nicht schaffen,
dann ist halt die ndchste Instanz der Lehrer.” (B1/Z112)

,Esist wirklich dann der Erwachsene oft der Streit-
schlichter.” B1/2204)

Also sie holen sich eigentlich relativ schnell Hilfe.
Dadurch eben, dass ihnen fehlt, das selbst zu tun.
(I: Ja.) Also die Méglichkeit fehlt, (.) es selbst zu I6-
sen / Holen sie sich (.) oft Hilfe, bevor es eskaliert,
zum Gliick, ja. (B1/Z31)

Aber das ist dann wirklich nur die héchste (..), also
das ist dann schon ja (.) die mit den Taten ist dann
schon die héchste Stufe der Eskalation. (I: Okay.)
Vorher sind die meisten eh so, dass sie sich Hilfe
holen. (B1/Z37)

Man holt sie / Man holt sie halt schon automa-
tisch, bevor das eskaliert, irgendwie habe ich fest-
gestellt, zu sich. Wenn man dann merkt: ,Okay, da
wird dann (...) angefangen zu schimpfen oder so’,
dann (...) dann hole ich sie mir vorher. (B1/Z191)

»Aber wenn mich ja jemand bittet, dazu zu kommen,
dann tueich es.” (B2/Z104)

,Die wird man wahrscheinlich nicht immer so |6sen

konnen, wenn es ganz starke Kaliber gibt, ja. Aber da
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muss man sich dann schon noch wen dazu holen, eine

Beratungslehrerin oder sonst wen.” (B2/2764)

,Ohne Anleitung werden sie keine Idee haben, schatze
ich. Also zumindest so, wie ich die Kinder in der Volks-
schule kenne.” (B3/243)

Und das kann ich mir nicht vorstellen, dass das
ohne einen (...) Mediator in irgendeiner Weise / Es
miisste dann halt ein anderer Schiiler sein oder
eben am Anfang finde ich der Lehrer, der, der das
einfiihrt und einleitet. (B3/272)

,und in der Grundstufe |, vergiss es. Da kann nur der
Lehrer, ja. Da kann mir keiner erzahlen, dass das ohne
Lehrer geht.” (B3/Z317)

Nein, gar nicht, nein gar nicht selbststdndig. Also
das (.) entweder sie schreien so laut, dass ich hin-
komme und sage: ,Was ist los?* Oder sie kommen
((lacht)) und sagen: ,Der hat und der hat.” ((lacht))
(B3/Z578)

Nein, dann holen sie mich. Da gibt es keine Alter-
native, aufler der Z (anonymisiert) ist da. Dann ho-
len sie den Z (anonymisiert). Also da machen sie
keinen Unterschied. Aber sie wollen auf alle Fdlle
einen Erwachsenen. (B3/Z605)

,Wir haben nur diese Beratungslehrerin, von derich
vorher geredet habe.” (B3/2760)
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Intensivere, wenn, wenn nicht klar ist, was passiert
ist, wo ich mir dann eben die, die, die Seiten herho-
len muss und abchecken muss, was los ist und was
man tun kann, um das weiterhin zu vermeiden, da-
mit das nicht wieder passiert. (B3/Z789)

Am Anfang war es natiirlich schon so, dass ich ein-
mal eine Zeit lang mehr oder minder immer wieder
danebengestanden bin, ja. Aber im Laufe der Zeit
wusste ich ja dann schon der eine oder die andere,
die hat noch, die hat noch Schwierigkeiten, die
braucht wahrscheinlich mehr Unterstiitzung, ja.
Und dann bin ich nur mehr oder habe ich nur das
Ohr danach gerichtet und dann habe ich es eh
schon gemerkt. (B4/2121)

Und wenn es wirklich grébere Sachen sind, dann
nimmt man sich auch die, die zwei Kinder oder die
Betroffenen einfach raus und versucht halt mit
ihnen das im Gesprdch irgendwie zu kléren, wo wir
halt versuchen zu besprechen, was jetzt irgendwie
den oder die gestort hat bei dem Konflikt und wa-
rum das jetzt so stérend war oder so und dass sie
halt ein bisschen Einsicht vielleicht zeigen, ja genau.
(B5/2146)

Also, wenn es etwas Gréberes ist, dann schon sofort
eigentlich, ja genau. Also eigentlich immer recht
unmittelbar bei einem Konflikt, weil die Kinder —
wie soll ich sagen — die Merkféhigkeit ist halt auch
begrenzt und eingeschrénkt und wenn man das
nicht sofort macht, dann haben sie vielleicht auch
keinen Bezug mehr dazu und wissen gar nicht

mehr, worum es gegangen ist. Es muss schon rela-
tiv bald passieren. (B5/Z239)




10 Anhang

Vorgangsweise der Lehrper-
son/Beratungskraft als Mediato-

rin/Mediator

Wie die Lehrperson/Beratungskraft als
Mediatorin/Mediator im Konfliktge-

sprach vermittelt

Ich hole mir beide und hér mir mal beide Situatio-
nen an. Also (..) meistens hole ich sie mir getrennt,
dass der andere (I: Okay, also nicht zusammen.)
nicht unter Druck steht oder oder, (...) oder so, dass
er sich nicht beeinflusst fiihlt oder irgendwie. Hole
mir beide getrennt, also einmal den und dann hére
ich mir den anderen an, bilde mir halt mein, (.)
mach mir mein Bild und, und dann hole ich mir
beide noch einmal und sage: ,So, schau.’ Ich wie-
derhole halt, ob ich das richtig verstanden habe
auch, ja und frage so (.), frage halt: ,Wie hast du
dich gefiihlt? Was hdttest du dir gewiinscht vom
anderen? Warum glaubst du, hat er so reagiert?’
Ja, wenn beide die Wiinsche und, und das nochmal
geduflert haben / Und was, was kénnte man da
jetzt / Wie kénnte man das Ié6sen? Ob irgendwelche
Vorschldge dann von ihnen kommen und dann {(...),
ja. (B1/2303)

Die hat einen Raum {(.), die ist nicht jeden Tag da,
aber dreimal in der Woche, glaube ich. Und die Kin-
der kénnen dort ein Kuvert oder ein Blatt Papier un-
ter die Tiir durchschieben. Da steht ,Briefkasten’ un-
ter Anfiihrungszeichen mit Pfeil und wenn irgendet-
was ist, wo sie Hilfe brauchen, dann kénnen sie
oder die Klassenlehrerin das unter den Schlitz
durchschieben. Und wenn sie das nédchste Mal im
Haus ist, kommt sie zu dir. (B3/2761)

129
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Weil ich habe es leicht gehabt, ich habe ja einen
Native Teacher gehabt und ich konnte mich da ja
einmal eine Viertelstunde freispielen und nur mit
einzelnen Kindern sprechen, was ich in weiterer
Folge bei Konflikten, die zwei betroffen haben, auch
gemacht habe. Nicht vor der Klasse grof3, sondern
wirklich mit den Betreffenden. Und da konnte ich
einmal mit den Burschen einfach einmal héren: ,Ja,
was ist da los? Warum?‘ (B4/2157)

Wenn zwei Kinder offensichtlich eine (.), einen
Streit, eine Meinungsverschiedenheit, einen Konflikt
hatten, der jemanden stéirker belastet hat, habe ich
mir diese zwei eben genommen und dann habe ich
sie nicht sagen lassen: ,Du hast mir‘, also diese ,Du-
Botschaften’ so quasi ,ausgestreckter’ Zeigefinger,
sondern ,Wie hast du das gesehen? Bitte bleibe,
sprich von dir.” Das war dann die eine Person und
dann war es die andere Person. (B4/Z316)

Aber ich habe sie nicht sofort zusammengebracht,
weil das widire vielleicht auch nicht giinstig gewe-
sen. Also habe ich dann gesagt: ,Ich-Botschaft’,
,Ich-Botschaft’, und dann habe ich gesagt: ,Wenn
ich mir das jetzt anhére.’, und dann habe ich
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versucht, diese Situation auch zu beschreiben, ja.
Und dann habe ich gesagt: ,Das war die Situation,
irgendetwas ist bléd gelaufen. Habt ihr eine Idee,
wie ihr das besser angehen hdéttet knnen oder wie
man das jetzt in (unv.), aber wie man das anders
machen kann, sodass es nicht zu so einem heftigen
Streit kommt oder sodass du nicht traurig sein
musst (.) und du nicht zornig?‘ Also dann habe ich
das so angesprochen mit den Kindern. Und dann
habe ich sicherlich am néchsten Tag noch einmal
nachgefragt bei den beiden Kindern, ob etwas of-
fengeblieben ist, ja und wie es jetzt (...), ob sie sich
vorstellen kénnen, eben das jetzt praktisch links lie-
gen zu lassen und wieder ,normal’, aber wieder héf-
lich miteinander umzugehen. Und wenn ich dann
noch gemerkt habe in den nédchsten Tagen: ,Naja,
das ist noch nicht so ganz so.‘, dann habe ich mir
die eine Person geholt und dann auch die andere
Person. (B4/Z325)

Vorgangsweise der Schiilerinnen
und Schiiler als Streitschlichterin-

nen und Streitschlichter

Wie Lernende als Vermittlerinnen und
Vermittler im Konfliktgesprach vorge-

hen

Also in einer Klasse zum Beispiel ist das immer so:
Da gehen dann (unv.), da habe ich jetzt éfters supp-
liert. Da kommt eine, ein Mddchen oder ein Streit-
schlichter, ich weifs nicht, was sie ist, und sagt: ,Ja,
die, die zwei, drei Mddchen mii / haben jetzt ein
Problem und sie brauchen jetzt Zeit zum Ausdisku-
tieren.” (B1/Z428)
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Kreis gemacht und hat das mit denen, mit denen
ausgemacht. Und wenn sie auf keine Lésung ge-
kommen sind, dann hat er mir das auch gesagt.
Und dann haben wir dann halt die gréfSere Gruppe
(...) dazu verwendet und dann war ich halt auch da-
bei. Aber ganz oft haben sie das untereinander ge-
macht und so akzeptiert. (B3/2612)

Also wenn sich zwei Freundinnen liberkreuzt ge-
kommen sind und da waren — die waren ja nie nur
zwej, sondern war immer eine Gruppe von Freun-
dinnen — hat sich vielleicht eine dritte Person dazu-
gestellt und gesagt: ,Geh schaut, versucht doch gut
auszukommen. Es ist so schade.’ Und, und, und so
irgendwie auch ein bisschen zu unterstiitzen. Also
ob da jetzt so die Frage war, das glaube ich nicht:
,Sag du deine Sichtweise, sag du deine Sichtweise.
Wie kann man das praktisch zusammenfiihren oder
was wiinscht du dir, was wiinscht du dir?‘ Ich
glaube so nicht. (B4/Z346)

Ablaufim Schilerinnen- und

Schilerparlament

Wie das Schiilerinnen- und Schiilerpar-

lament funktioniert

Es werden zwei Kinder gewdhlt und sie gehen raus
ftir eine halbe Stunde oder Stunde, je nachdem, wie
lange das dauert. Und dann berichten sie. Sie kom-
men zurliick und berichten dann (...) allen, was, was
da im Parlament besprochen wurde, im Schiilerpar-
lament. (B1/Z635)

Abfolge im Klassenrat

Wie im Klassenrat vorgegangen wird

Doch, da gab es so, gab es so / Also Klassenrat, ja.
Da gab es eine, eine, einen Briefkasten (.) quasi, wo
man dann eben unter der Woche, wenn es irgen-
detwas gab, was man nicht kldren konnte, aufge-
schrieben hat und reingeworfen hat. Und dann
wurde es am, am Freitag immer entleert und eben
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gemeinsam besprochen, anonym natiirlich. Das
war anonym und dann und dann wurde das vorge-
lesen und versucht zu, zu (.) besprechen und zu I6-
sen. (B1/Z754)

»Naja, dasist dann einfach ein Kreis. Also da setzen sie
sich in den Kreis und dann bespricht man das. Nicht re-
gelmaRig, nur wenn es wirklich was zu besprechen
gibt.” (B2/2650)
Mache ich, aufSer es bittet mich jemand, ein Prob-
lem darlegen zu diirfen. Weifs ich jetzt gar nicht, ob

das schon war. Kann schon sein, ja. Aber es ist
denkbar, dass jemand das leitet, ja. (B2/Z655)

,Wird in der Minute diskutiert werden, weil (.) ein Post-
kasten / Wenn das dann zwei Tage spater oder einen
Tag spater / Daist ja dann die Emotion auch gar nicht
mehr da, ja.” (B2/2662)

Vorgangsweise im Regenbogen-

land

Wie Schilerinnen und Schiler Konflikte

im Regenbogenland selbststandig [6sen

Ja es sind so Flechtsessel vom lkea in den Regenbo-
genfarben. Darum heifdt es auch Regenbogenland.
Das ist so die Zone, wo sie allein draufSsen sind, wo
sie auch die Tiir zumachen, wo das unter keinen
Umstdnden wer hért, weil das will man privat aus-
tragen (..). Das heifSt unter der, unter Maria Mont-
essori heifdt es der ,Friedenstisch’. Die hat so, die
hat das immer so in einer Sitzecke gemacht mit klei-
nen Holztischen. Also mit einem Holztisch und mit
zwej Sesseln (.). Und das wissen sie von Anfang an,
dass sie da (.) rausgehen und (iber alles reden kén-
nen. Und man redet, damit es wieder gut wird,
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damit das Problem weg ist. Weil das ist das, was
wir alle lernen miissen. Man muss dariiber reden.
(B2/7438)

Positiver Einfluss auf die Zukunft

Im Leben besser mit Konflikten umgehen

kdnnen

»lch glaube, Chancen sind ganz viele, eben auch fiir
die Zukunft, dass man Konflikte gewaltfrei |6sen lernt,

ja.” (B1/2230)

Das ist einfach eine, eine, eine (..) grundlegende
Kompetenz zu sagen, was einem wichtig ist und
was man nicht will. ((lacht)) Und ich finde, das ist
kein Vorteil im Leben, das ist einfach Basis {...).
(B2/Z506)

Also ich sehe Konflikte wirklich — ich glaube oder
ich sehe Konflikte — ich glaube, ich glaube wirklich,
wenn Kinder schon in friihen Jahren lernen, kon-
struktiv mit Konflikten umzugehen, dass sie dann
ja, es weiterhin beibehalten werden. (B4/Z561)

Eben, eben den ganzen Bereich von Kommuni-
kation, eben auch Empathie, das Versténdnis
flir andere, das Reflexionsvermégen. Vielleicht
auch die Wertschdétzung, vielleicht ein
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bisschen bei sich selbst mehr nachzudenken
(...), wo ich jetzt vielleicht zu weit gegangen
bin oder was jetzt eben mein Anteil daran
war, dass der Konflikt entstanden ist (.), ja ge-
nau. (B5/7185)

Persdnliches Wachstum

Moglichkeit, sich selbst besser kennenzu-

lernen und zu wachsen

»(.)Ja, auch fur sich persdnlich, glaube ich, erreicht
man damit mehr, viel mehr. Also (.) und man lernt
auch sich besser kennen.” (B1/Z233)

,Also ich lerne mich besser kennen, ich lerne mich
auch besser zu zligeln oder meine Gefiihle besser zu
kontrollieren, sagen wir einmal so, um mich besser
auszudriicken und (...) das fehlt halt jetzt voll.“
(B1/2242)

,Ja, das habe ich eben gemeint, dass sie selbststandi-
ger werden, selbststandiger, selbstsicherer und selbst-

bewusster, wirde ich sagen.” (B3/Z2754)

»lch mochte etwas bewirken, ja. Die Lehrerin vertraut
mir.” Das ist ganz etwas Wichtiges. ,Sie traut mir et-
was zu und sie steckt auch Vertrauen in mich.“
(B4/Z103)

Ich denke schon, dass das eine oder andere Kind (.)

gesehen hat, dass es auch andere Mdglichkeiten,
andere Meinungen gibt, ja. Und damit erweitert
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dieses Kind ja im Prinzip auch seinen Horizont, ja.
(B4/2384)

Ja, also ich glaube, dass die Selbstwirksamkeit
einfach gesteigert wird, also sie merken: ,Okay,
ich kann das und ich schaffe das auch alleine.”
Also das Selbstbewusstsein wird wahrscheinlich
auch erhéht und natiirlich diese ganzen Kompe-
tenzen, die einfach fiir die Konfliktlésung notwen-
dig sind, wie Kommunikationskompetenz oder
Frustrationstoleranz, eben das, was ich anfangs
schon erwdhnt habe. (B5/2174)

Aufbau eines besseren Verstand-
nisses fur Konflikte mit Gleichalt-

rigen

Gleichaltrige kdnnen Personen gleichen
Alters in Konfliktsituationen oft besser

nachvollziehen als Lehrpersonen

Wenn sie da um irgendein Handyspiel gestritten
haben, wo irgendwer irgendwas macht (...) habe
ich ja null Ahnung, wovon die reden, ja. Also wirk-
lich. ((lacht)) Und das ist einfach, das ist einfach
da, weil die Gleichaltrigen wissen, was da los ist
und, und, und wovon gesprochen wird und wo-
rum es geht in dem Konflikt. Das ist ein grofser
Vorteil (.) (B3/2695)

Zeitersparnis flir Lehrpersonen

Schilerinnen und Schiler als Streit-
schlichterinnen und Streitschlichter neh-
men Lehrpersonen in Konfliktsituationen

viel Arbeit ab.

,Ja, ich finde das auch super. Nur oft fehlt wirklich die
Zeit dazu, ja.” (B1/Z259)

,Du hast dann viel weniger Zeit flir andere Dinge, die
wirklich wichtig sind, wie zum Beispiel eine vorberei-
tete Umgebung, ein schoner Unterricht, Stationen
und so weiter, ja.”“ (B2/2797)
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»Naja, der Nachteil ist, dass ich standig involviert bin
und fiir sonst nichts mehr Zeit habe.” (B3/Z834)

»Zeit, die ich dann aber spater nicht mehr brauche,
weil dann brauche ich keine Konflikte |6sen.”
(B4/2734)

Sprachbarriere

Fehlende Verstandigungskom-
petenzen der Schilerinnen und

Schiiler

,Genau, also sprachlich. Bei uns in der Schule ist es
zumindest meistens so, dass es sprachliche Barrieren
gibt, weil viele Kinder nicht gut Deutsch kénnen (..)

und sich nicht ausdriicken kénnen gescheit.” (B1/Z20)

»Ja, sie reagieren dann meistens (.) eben mehr mit Ta-
ten anstatt mit Worten.” (B1/226)

,Weil jemand, der keine Sprache kann, der macht es
mit Taten, ja.” (B3/2143)

,Das Hauptthema ist einfach das Kommunikations-
thema, das eben wichtig ist, um Konflikte zu l6sen.
Und unsere Kinder sind Grol3teils nonverbal oder ha-

ben eine sehr eingeschrankte Sprache.” (B5/239)
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Fehlende Objektivitat der Streit-
schlichterinnen und Streitschlich-

ter

Einnahme einer neutralen Position der

Streitschlichterinnen und Streitschlichter

Wenn es die Streitschlichter machen, ist es auch
(.) immer so eine Sache. Weil das sind entweder
Freunde oder Feinde. Entweder ist es mein Freund
oder nicht und der ist dann auch nicht wirklich ob-
jektiv. Es ist das mit der Objektivitdit. Ist halt auch
immer so (.) schwierig. (B1/Z383)

,Auch als Lehrer ist es nicht so leicht, ja, weil man hat

ja oft seine vorgefertigte Meinung liber die Kinder, ob
man will oder nicht, ja.” (B3/Z309)

Nein, wenn sie ein drittes Kind holen, dann eine
Freundin oder einen Freund, um quasi eine Ver-
stdrkung zu haben, die also am Anfang ja. Der un-
terstiitzt mich in meinem (.) gegen den anderen.
Gar nicht als Konfliktlésung gedacht, sondern als
Unterstiitzung, damit ich nicht alleine stehe ge-
gen den anderen, ja. (B3/Z585)

Der Nachteil ist, dass Freundschaften darunter lei-
den kénnen, wenn jetzt ein Schiiler zum Beispiel
der Streitschlichter ist und, und dann, aber dann
sind die auf den bése, weil das ist mein Freund
und der hat jetzt als Streitschlichter quasi gegen
denjenigen gearbeitet in irgendeiner Form, ja.
Also da waren dann oft die Kinder beleidigt und
kurz einmal eingeschnappt. (B3/2699)

»Es ist natlrlich schwierig, da objektiv zu bleiben und
natdrlich hat man nicht jede Situation im Blick und {...)
hat alles beobachtet, was genau passiert ist.”
(B5/2268)
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Akzeptanz

Akzeptanz der Streitschlichterinnen und

Streitschlichter aller Konfliktparteien

Es kommt darauf an (...). Es kommt halt wirklich
darauf an, wie die Kinder angenommen werden {(.).
Aber ich glaube im Endeffekt, wenn es jetzt zum
Beispiel nicht die Freunde sind oder so, dann schon.
(B1/7417)

»Aberich glaube es ist das Schwierigste in so einer Si-

tuation oder in so einer Klasse wirklich so jemanden
zu finden, der, der fur alle passt, ja.” (B3/Z2314)

Aktives Zuhodren/ausreden lassen

Sich in Konfliktgesprachen zuriickneh-

men kdnnen

,Und dann ist natirlich schon oft passiert in den letz-
ten Jahren, dass wer gesagt hat: ,Nein, die hort mir
nicht zu.”“ (B2/2466)

Und dann ist das Schwierigste fiir die Kinder, dass
sie sich zurticknehmen, ja. Dass sie jetzt einmal
dem auch zuhéren und im Idealfall aktiv zuhéren
((lacht)) und dann hier ihre Meinung schildern. Ich
glaube, das ist bei diesen, bei diesen Konflikt (.)
Konfliktlésungsdingen fiir die Kinder das Schwie-
rigste. (B3/Z55)
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Fehlende Erziehung zuhause

Mangelnde Erziehung der Lernenden zu-

hause

»,Naja, das Elternhaus spielt sicher auch eine Rolle,
eine grofRe und vielleicht auch die Kultur, ja, dass sie
da anders erzogen werden und dadurch irgendwie so-

zial verhalten (...) anders sind.” (B1/246)

Aber natiirlich die Grund/ das Grundverhalten,
die Zufriedenheit und wie ein Kind drauf ist, sind
sicher 100-prozentig die Eltern, ja. Also ob das
jetzt aggressiv ist oder, oder entspannt, das
kommt sicher von zuhause. (B2/Z607)

Und der Anlass meiner letzten Klasse war ja stén-
dig, weil, weil da schwerst gestérte Kinder drin-
nen waren {(...) die ja kein normales, soziales Um-
feld haben, kennen und die, die aggressiv sind
(unv.) von Haus aus, ja. (B3/Z118)

,Die Mutter hat das anscheinend normal gefunden,
dass Manner ihre Frauen und Kinder priigeln.”
(B3/2159)

»Also der, der hat ein Kriegstrauma gehabt, (unv.)

nicht mehr oder sicher und hat auch durch diese
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vaterliche Aggression natlrlich was ganz anderes ge-
kannt (.).“ (B3/2215)

Ja eben eine, eine von, von zuhause mitgebrachte
Aggression, die nicht jetzt bei uns verursacht wor-
den ist, sondern, sondern wenn das Kind von Haus
aus aggressiv ist und (..) und (..) und unangenehm
ist, dann ist das (unv.) ein Konfliktpotenzial, ja.
(B3/2247)

Provokation/Beschimpfungen

Absichtliches Argern und Wortattacken

zwischen den Konfliktseiten

Und dann mischt sich nattirlich ein anderes Kind
ein und dann schaukelt sich das auf, (...) weil das
andere Kind meint es eigentlich nur gut. Das will
mich da irgendwie quasi unterstiitzen, ja, aber
macht das halt auf eine falsche Art und Weise
und beschimpft vielleicht das Kind (...) das andere,
das stort. (B1/260)

,Ja, aber meistens ist es, ist es das Rempeln, StofRen

und dann oft als Reaktion darauf das Schimpfen.”
(B3/Z115)

Und, und der D, der hat irgendwie das (..) absicht-
lich in die Lénge gezogen das Spiel, damit der E,
der schon auf das Spiel gewartet hat, nicht an die
Reihe kommt. Und der E ist auch ein/ jemand, der
(...) nicht die besten Nerven hat und der hat ihn
dann wirklich — ich glaube — dem sogar eine rein-
gehaut. (B2/Z140)
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»Meist haben die ja schon ein Problem gehabt und ich
weil nicht, wer da zuerst wen gekrankt hat.”
(B2/2783)

Ausgrenzung

Jemanden absichtlich ausschlieRen

»(.)Ja, meistens sind es wirklich so Kleinigkeiten, wie
zum Beispiel wen nicht mitspielen lassen, die Eifer-
sucht und so, dass der eine sich als AuBenseiter fiihlt
und der andere wiirde aber gern / “ (B1/283)
Nein, das sind eher Enttduschungen, glaube ich.
So eher (.): Drei Kinder verstehen sich gut und ei-
ner fiihlt sich als fiinftes Rad am Wagen. So (..)
diese Dinge, vor allem bei den Mddchen. Bei den
Mcdidchen ist es oft so, dass sich die Mddchen,
dass sich einzelne Kinder einfach ausgeschlossen

flihlen und dass (..) dass es Enttéuschungen und
Krdnkungen sind. (B2/Z56)

,Dass sie da raus gegangen sind und (.) diskutiert ha-
ben (.), warum sie sich ausgeschlossen fiihlen oder
warum sie manche Freundschaften nicht kntipfen
konnen.” (B2/Z80)

»Ein Kind wollte mitspielen mit einer Gruppe von an-

deren Kindern in der Spielepause.” (B4/Z59)

Uberforderung

Mit einer spezifischen Situation nicht zu-

recht kommen

,Uberforderung, glaube ich. Der hat / Der ist draufge-
kommen, dass er sich mit seinem Zorn (.), dass er den
nicht im Griff hat, dass er dann hinhaut.” (B2/2400)
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Wegnehmen von Dingen

Die eine Konfliktpartei nimmt der ande-

ren etwas weg

»Aber, aber ich sage einmal das Alltagsproblem: ,Der
hat uns das weggenommen und wir haben es als Ers-

ter gehabt.’, das ist mir vollig schnuppe.” (B2/Z786)

,Und der hat eben nicht sagen kénnen: ,Bitte, darf ich

mitspielen?’, sondern er hat dem einfach das wegge-
nommen (.) das Ding.” (B3/2143)

Religion

Unterschiedlicher Glaube der Schilerin-

nen und Schiler

,Oftist der Glaube auch so ein Konfliktthema gewe-
sen und dann gibt es —ich weil nicht, inwieweit du da
involv/ informiert bist — bei den Moslems gibt es ver-
schiedene Richtungen.” (B3/2413)

Unterschiedliche Interessen

Die Konfliktparteien sind sich uneinig

,Die eine Gruppe wollte, dass wir unbedingt alle im
Turnunterricht FuBball spielen. Die andere Gruppe

wollte etwas anderes, ja.” (B4/Z56)

Erhohter Larmpegel

Pause

Die Konfliktseiten empfinden die Laut-

starke als zu laut

AuRerhalb des Unterrichts

,Also manche sind da sehr empfindlich und wenn es
dann zu laut wird, dann ja kann es auch zu Streit kom-
men.” (B5/Z233)

,Aber meistens, wenn sie brav arbeiten, dann kom-
men sie eh nicht zu solchen (.) kommt es eh nicht zu
solchen Situationen. Also meistens entstehen die Kon-
flikte in den Pausen.” (B1/Z64)
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»Ja und (.) ganz oft sie spielen in den groRen Pausen

FuRball.” (B3/293)
Also da habe ich diesen einen Voll-Psychopathen
gehabt und das hat sich extrem auf das Klassen-
klima /, weil die ganze Zeit musst du aufpassen
auf was, ganz schlimm war es in der Pause. In der
Stunde habe ich ihm extra von allen anderen weg-
gesetzt, aber in der Pause immer schauen miissen

was macht der und wen bringt der jetzt gerade
um (...). (B3/2127)

,Da ist es um ein Spielzeug gegangen. Da haben die

Kinder so ein Wurfspiel gehabt, so wie ein Dartspiel,
nur mit Kletten.” (B3/Z139)

»Ein Kind wollte mitspielen mit einer Gruppe von an-
deren Kindern in der Spielepause. Die anderen woll-
ten das nicht.” (B4/259)

,Meistens sind es zwischen zwei Kindern und wenn das
vorkommt, also im Unterricht selbst, also meistens sind
die Konflikte in Spielsituationen oder sonst irgendwie
oder wenn vielleicht Provokationen stattfinden, weil
nicht.” (B5/Z55)

Freiarbeit

Selbststandiges Arbeiten wahrend der

Unterrichtszeit

Ja, da war es so: Da waren verschiedene Freiar-
beitsstationen (...) und die sind natiirlich verschie-
den attraktiv (..) und eine Freiarbeitsstation war
ein Brettspiel, glaube ich. Das hat ihnen total ge-
taugt, zum Thema ,Kérper’. Und, und der D, der
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hat irgendwie das (..) absichtlich in die Lédnge ge-
zogen das Spiel, damit der E, der schon auf das
Spiel gewartet hat, nicht an die Reihe kommt.
(B2/2137)
Online Auseinandersetzungen in WhatsApp »und, und (.) haben eine Gruppe gemacht und dann ist
Gruppen da herumgeschimpft worden (.).“ (B3/Z380)
Sportunterricht Bei korperlichen Aktivitaten »Auch im Sport passiert das eine oder andere, weil man
sich (.), weil es so schnell ist, weil man das nicht so gut
sieht und so weiter.” (B4/2493)

Zwei-Personen-Konflikte

Konflikte zwischen zwei Kindern

,Nein, meistens sind es zwei. Konflikte zwischen zwei

Kindern, wiirde ich jetzt sagen. So Streitereien.”
(B1/275)

,Beim FuBballspielen hat einer gerempelt, na klar, der

rennt dem Ball nach.” (B3/Z98)

Wenn ein Konflikt zwischen zwei Kindern oder
wenn zwei Kinder immer wieder Konflikte haben,
dann schaue ich mir das einmal an und wenn ich
merke ,ja‘, dann wird es irgendetwas einfach sein,
wo ich eben vielleicht so eine Art ,Antipathie’ — ich
meine unter Anfiihrungszeichen — da ka/ kénnte
irgendetwas sein, ja. (B4/Z481)
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,Meistenssind es zwischen zwei Kindern und wenn das
vorkommt, also im Unterricht selbst, also meistens sind
die Konflikte in Spielsituationen oder sonst irgendwie
oder wenn vielleicht Provokationen stattfinden, weils
nicht.” (B5/Z55)

Gruppenkonflikte

Konflikte zwischen mehreren Schilerin-

nen und Schiilern

,Aber (.) manchmal, wenn das so eine eingeschweillte
Cligue ist, oder wenn das so (.) so Freundinnen sind
oder Freunde / Burschen, dann (.) dann stellen sie sich
naturlich hinter die Freunde, nicht?“ (B1/276)

,Zwischen den Dreien habe ich, ich habe mich noch

nie eingemischt.” (B2/2104)

Also ich sage, sobald dann vier, fiinf Kinder zu-
sammenstehen, um zu schauen, dann weifs ich
schon: ,0k, da hat es was und dann bin ich eh
schon da und frage, was das wird.” (B3/Z596)

Zum Beispiel: Wenn das jetzt zwei Gruppen von
Kindern sind, die nach einem {(...) Vélkerballspiel,
zwei Mannschaften, die véllig erhitzt sind und ein-
mal so richtig (unv.) ja, dann brauchen sie, miissen
sie runterkommen, ja. (B4/Z488)
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Disziplinkonflikte

Konfliktentstehungen aufgrund der feh-

lenden Disziplin der Lernenden

»(...)Ja ((lacht)), ich habe von meiner Sicht aus sind es
viele disziplindre Sachen ((lacht)), weil (...) ich kann es

nicht sagen warum.” (B1/245)

Kleine Konflikte auf der Bezie-

hungsebene

Harmlose Auseinandersetzungen zwi-

schen Lernenden

,Ja, bei personlichen Konflikten auf der Beziehungs-
ebene oft.” (B1/2291)

,,Bei den Madchen ist es oft so, dass sich die Mad-
chen, dass sich einzelne Kinder einfach ausgeschlos-
sen fihlen und dass (..) dass es Enttduschungen und

Krankungen sind.” (B2/258)

,Es gibt dann, es gibt eherso (.), so (.), so seelische

Verletzungen, wiirde ich einmal sagen.” (B2/261)

,Oder dass sich wer (.) krankt, weil jemand etwas zu
ihm gesagt hat, was, was ihm einfach unangenehm ist
oder was ihn, was einfach krankt.” (B2/262)

,Das eskaliert jetzt nicht wahnsinnig, sondern dann
muss man halt schauen ,Was ist passiert?’ Und in
Wirklichkeit sind die dann eh sofort wieder beste
Freunde.” (B3/Z110)
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»,Das sind auch keine groRartigen Konflikte. ((lacht))“
(B3/Z114)

Es sind nur Kleinigkeiten und die Art macht es
jetzt nicht wahnsinnig aus, sondern das kann man
schnell kldren. Also so, wie in der alten Klasse, wo
man dann wirklich ein intensives Gespréch ge-
braucht hat und wo, wo man das wirklich hat auf-
arbeiten miissen und Konsequenzen erarbeiten
muss und so. Das gibt es da nicht, weil da ist
nichts, ja. Gott sei Dank. (B3/Z255)

»Ja, es waren im Prinzip nur soziale Konflikte, wo eben
zwei Kinder oder vielleicht noch eine, eine Gruppe
von Kindern und eine zweite Gruppe von Kindern un-
terschiedlicher Meinungen waren, unterschiedliche
Interessen hatten, ja.” (B4/Z54)

Korperliche Auseinandersetzun-

gen

Konflikte mit aggressivem Verhalten

,Er hat ihm das wieder aus der Hand genommen und

daraufhin hat der Kleine dem aber so hinten darauf

gehaut, dass ich geglaubt habe, dem kommt vorne
das (unv.) raus.” (B3/2146)

Ich weif8 nicht, was war, aber es (.) natiirlich sind
immer Schldgereien und so gewesen, ja. Irgend-
welche, die dann am Boden gewesen sind und
sich gewlirgt haben oder getreten oder so und,
und dann hat man nattirlich auch / Und ich bin
nicht immer daneben und sieh genau, warum und
was da jetzt genau passiert ist. Und dann haben
wir das schon in der Klasse aufgearbeitet und
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geschaut, was war da und warum und, und, und,
und, und. (B3/2275)

Die Konflikte, die bei uns auftreten, sind entweder
(..) physischer Gewalt natiirlich, aber das ist meis-
tens die Folge davon, dass sich ein Kind einfach
aus irgendeinem Grund gestort fiihlt, sei es, weil
ihm der Freiraum vielleicht genommen wurde, die
Kinder vielleicht zu wild sind zueinander oder weil
einfach sich um Gegenstdnde oder sogar um
Spielzeug gestritten wird. (B5/Z28)

Und von dem her {(...) ist halt die Reaktion auf ir-
gendetwas, was ihnen nicht gefillt, sehr impulsiv
und sehr ungefiltert und meist mit, mit Aggres-
sion irgendwie gleich verbunden. Es wird dann
schnell einmal laut und es wird schnell kérperlich
und grob. (B5/741)

Gegenteil:

,Also (.) ich weild nicht, ob du dich noch an unsere
Klasse erinnern kannst, aber es gibt keine Handgreif-
lichkeiten oder so etwas. Also ge/ gewaltsame Kon-

flikte (.) mit Kérpereinsatz gibt es gar nicht.” (B2/Z59)
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Rituale

Handlungsablaufe, die in einer Klasse im-

mer wieder wiederholt werden

Was hat das Kind diese Woche gut gemacht? Je-
der sagt ein Kompliment. Der Lehrer schreibt es
dann auf, auf einen, auf einen Zettel, auf ein bun-
tes Papier, ein grofses. Es ist gréfSer als A4 und es
wird aufgeschrieben (...): ,Was hast du gut ge-
macht?‘Ja, alles. Jedes Kompliment wird aufge-
schrieben, auch wenn es noch so banal ist. Und es
wird eingerollt und ihm mitgegeben. Und dann
wird ein neues Kind der Woche gewdhlt.
(B1/Z823)

Und er hat immer am Freitag in der letzten
Stunde (.) hat er sich komplett den Kindern gewid-
met. Er hat eine Decke aufgelegt oder ja (.), das
war so eine grofSe Decke oder ein Tischtuch. Und
dann gab es eine Kiste mit Steinen. Dann gab es
eine Kiste mit so Holzherzen drinnen und ich
glaube Blumen. Und sie sind im Kreis gelegen und
jeder hat dann entweder Stein, Blume oder Herz
nehmen miissen. Da hat man sich das aussuchen
kénnen, um lber diese Woche zu sprechen {(...).
(B2/21001)

Manche Leute machen einen Morgenkreis, wo
alle den Erzdhlball weitergeben und sagen, wie es
ihnen geht. Oder (.) oder wie der gestrige Tag ver-
laufen ist oder was sie gerade belastet oder was
sie sich fiir heute vorgenommen haben oder was
sie (.) was sie heute gerne erleben oder nicht
gerne erleben wollen. Also so ein, ein Gesprdchs-
kreis (.) das ist auch manchmal tiblich. (B3/2447)
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Einflhrung von elementaren Re-

geln

Regeln fir das Zusammenleben in einer

Klassengemeinschaft

»,Dass man diese, diese, diese (...) elementaren Regeln
hat, ja. Das sind, die sind eh auf einer Hand aufzuzah-
len, ja.” (B2/Z216)
Ja, wobei ich das jetzt nicht eins bis zehn aufzdéh-
len wiirde, sondern einfach das sind die ,Spielre-
geln des Miteinanders‘(.). Oder ich / Da gehéren

nattirlich auch Sachen dazu, die dem Lehrer wich-
tig sind. (B2/Z232)

»Ja, das st ja eh Ublich, Klassenregeln, ja.” (B3/2483)

»Wir haben gleich zu Beginn Klassenregeln gemacht.”
(B4/2265)

»,Genau, also wir haben ganz am Anfang des Schuljah-
res, schon letztes Jahr, Klassenregeln aufgestellt und
besprochen.” (B5/281)

Gemeinschaftsgefiihl starken

Zusammenhalt in einer Klasse verdeutli-

chen

Also auch, wenn man zum Beispiel wie ich ein
Motto hat ,Wir sind die Hasen und wir halten zu-
sammen.’ Also sie sind einfach, wir sind ein Team,
ja. Wir sind Teamspieler und diese unfairen Sa-
chen sind Fouls, die gibt es einfach nicht, ja. Und
wenn es dann doch einmal passiert, muss man es
in Ordnung bringen. Und das ist etwas, was man
ihnen von Anfang an lernt — dass wir ein Team
sind und dass das unsportlich ist, wenn man bése
ist —und was ist bése und was ist nicht bose.
(B2/2688)
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Edu-kindsthetische Ubungen

und singen

Entspannungsiibungen und gemeinsam
singen zu Unterrichtsbeginn und zwi-

schendurch

Also ich mach das als Vorbeugung und ich

glaube, dann sind sie positiv drauf. Nach dem Sin-
gen sind sie gut drauf, nach dem (..) nach den
Ubungen sind sie gut drauf, ja (unv.) viel schwieri-
ger. (B3/7476)

Kurze Pausen

Den Kindern zwischendurch Freirdume

geben

Also wirklich auch diese {(...), diesen kérperlichen
(...) Abbau irgendwie. Also mit dem Turnen oder
einfach rausgehen einmal, sodass sie einfach
draufSen einmal ihre Freirdume haben, das merkt
man schon auch, wenn wirklich alle Kinder da
sind. (B5/Z90)

Genau, also wenn man merkt, es ist unruhig,
dann sage ich: ,Okay, wir packen unsere Sachen,
gehen auf die Terrasse.’ Das ist halt bei unserer
Schule super. (I: Ja.) Wir haben die Terrasse direkt
vor der Tiir und direkt von der Klasse hinaus. Das
machen wir schon oder dass man auch sagt, dass
man jetzt mit den Kindern einfach einmal hinaus
geht oder so und macht irgendetwas ganz ande-
res oder geht kurz in den Turnsaal laufen oder ins
Bdllebad oder (.) einfach nur vor die Tiir oder in
einen anderen Klassenraum. Das gibt es auch,
dass man dann noch einmal so ganz rdumlich
trennt, ja. (B5/299)

Vorbildfunktion der Lehrperson

Die Lehrperson lebt vor, wie sie mit Kon-

flikten umgeht

Das ist auch das, was sie, was sie eben von mir
mitkriegen, wenn ich sage: ,Aha, habe ich das
jetzt richtig verstanden?’ Oder ich sage auch:
,Aha, erzdhle mal, habe ich das jetzt richtig ver-
standen, du empfindest das so und so, stimmt
das, habe ich das jetzt richtig gehért? Das héren
die Kinder von mir. (B3/2850)
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Das Erste (.), das Erste ist, dass ich wertschdtzend
mit den Kindern spreche, dass ich wertschdtzend
mit meiner Kollegin spreche, dass ich mit jeder
Person, die in die Klasse kommt, wertschétzend
spreche und so eine Vorbildfunktion habe. Und
genauso auch mit jedem einzelnen Kind. Und
diese Art der Kommunikation dann an die Kinder
(...), an die Kinder herantragen. (B4/Z218)

»Also ich jetzt schon natirlich. Im Konflikt versuche
ich es natirlich schon, aber nicht, dass ich das irgend-
wie mit Kindern eingelibt hatte, weil ich war nurin

dieser Klasse selbst als Lehrer, genau.” (B5/Z389)

Rollenspiele

Lernende versetzen sich in eine andere

Rolle

Wir haben natiirlich auch solche Rollenspiele ge-
spielt, in Turnen haben wir ,Raufen und Rangeln’
gespielt. Das war dann ein vorgegebener Rah-
men. ,Auf dieser Matte zum Beispiel im Turnsaal,
diirft ihr jetzt mit Regeln dies und jenes machen
oder wir machen jetzt ein Rollenspiel, geht zu
zweit zusammen, wie schaut es aus?‘ Sage ich:
,Ja, also versucht jetzt einmal wirklich dazustehen
und dann ,Stopp*.” (B4/2243)

Geflihlswortschatz erarbeiten

Geflihle ausdriicken lernen

»Naturlich, gerade Gefiihle — da haben wir ganz viel
aufgearbeitet — um Gefiihle zu benennen und auch,
um eben den Kindern (.) aufzuzeigen in einer Situation
/“(B4/2282)

/ Und dann auf die Gefiihle der anderen einge-

hen. Auch schon wirklich ein bisschen besser ver-
muten kénnen: ,Was kénnte das fiir ein Gefiihl
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sein?‘ Und dann auch noch den Mut haben zu sa-
gen: ,Bist du nicht traurig?‘, weil ich das und das
gemacht habe zum Beispiel. (B4/Z291)

Sprache

Medium, um sich miteinander verstandi-
gen und auszudricken zu kénnen, was

man mochte

,Ja und dann lernen sie eben quasi und es miissen na-
turlich Kinder sein, die gut kommunizieren kdnnen,
also die, die die Sprache gut kdnnen.” (B1/Z130)

»(...) Ja auf jeden Fall die kommunikative Kompetenz.
((lacht)) Also den Wortschatz und so weiter.”
(B1/Z214)

,Ja einen hohen, einen sehr hohen.” (B1/Z455)
,Dass sie sprechen kénnen ((lacht))” (B2/450)

»Also es ware einmal sinnvoll, dass sie eine Sprache
haben, eine gemeinsame (.) und sie brauchen jeman-
den, der sie dazu anleitet.” (B3/Z33)
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»Erstens, diese Kinder in einer bilin/ bilingualen Klasse
sind sprachlich schon sehr weit entwickelt, wenn sie
kommen. Die kénnen sprachlich sehr gut ausdriicken,

wie es ihnen geht, was sie fiihlen, ja.” (B4/Z280)

Ja, ich muss jetzt hier differenzieren. Ich war in
der gliicklichen Lage, in einer bilingualen Schule
zu unterrichten, wo die Kinder zumindest eine
Sprache wirklich sehr gut konnten, die meisten
zwei (...). Da war es (...) klar, dass wir uns auch
schon sehr diffizil iiber Wérter unterhalten konn-
ten. Wenn ich jetzt in einem, in einem — weif ich
nicht —17., 16. Bezirk unterrichte, wo Migrations-
hintergrund ist, dann muss ich das ganz anders
angehen, ja. Da muss ich ganz viel einmal nur ein
(.) paar Gefiihlswérter erarbeiten und dann eben
Situationen zu diesen Geflihlswértern und einfa-
che Satzmuster. Da muss ich so ganz langsam an-
fangen und da werde ich nicht sofort (..) so weit
kommen. Da werde ich wahrscheinlich ldngere
Zeit als Begleiterin, als Mediatorin in solchen Kon-
flikten drinnen sein. (B4/2582)

,Naturlich eine Kommunikationsfahigkeit, um auch

auszudriicken, was mich stort oder was ich jetzt
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mochte, was ich mochte, dass der andere vielleicht
tut, um den Konflikt zu [6sen.” (B5/Z13)

Schon einen sehr hohen Stellenwert wiirde ich sa-
gen. Einfach auch, um wirklich zu artikulieren:
,Was stért mich jetzt, was brauche ich jetzt, was
will ich jetzt?* Oder ja, auch natiirlich dann zu ei-
ner Lésung zu finden. Also nattiirlich gibt es die
Modglichkeit der nonverbalen Kommunikation.
(B5/Z302)

Aber so ganz ohne sprachliche Mittel ist das
schwierig. Und deswegen ist auch halt auch die
Reaktion unserer Kinder so, so extrem oder ein-
fach auf dieses Schreien oder auf die kérperliche
Gewalt reduziert, sag ich einmal, weil sie einfach
auch keine anderen Ausdrucksméglichkeiten ha-
ben, ja. (B5/Z305)

Gegenteil:

,Weil der kann, der kann das in seiner Sprache schon
(...) sagen, was ihn stort, glaube ich. Esist (unv.) auf
der Beziehungsebene, glaube ich, dass sie sich da aus-

dricken kénnen.” (B2/Z871)

»Aber ich glaube, fir die Konfliktldsung tragt das jetzt
nicht so viel bei, ja. Also, also verstehen tun sie sich,

egal welche Sprache sie sprechen.” (B2/2880)
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,Die miissen mit weniger Sprache auskommen, aber
trotzdem kann man einen Konflikt mit wenig Sprache

bewiltigen.” (B2/901)

Geistige Kompetenzen

Anderen geistig folgen konnen

Also nicht nur sprachlich, sondern auch geistige,
geistige Féhigkeiten, ja. Wir haben ja auch Son-
derschiiler massenhaft drin gehabt. Wenn einer
das geistig nicht behirnt, was da los ist, dann ist
es nattirlich (.) dann wird er auch unzufrieden und
wird dir Arger machen, ja. (B3/Z267)

Soziale Kompetenzen

Fahigkeiten, die bei der Interaktion mit

anderen bedeutsam sind

,Geduld. Viel Geduld.” (B1/2317)

,Ja, Empathie, denke ich mir auch, ja. Dass sie sich
auch in den anderen ein bisschen hineinversetzen

konnen (.) und mitfihlen konnen.” (B1/2215)

Ja und die sozialen Kompetenzen. Also (..), dass
ich jemanden aussprechen lasse, dass ich jeman-
dem zuhére, (I: Blickkontakt.) wie ich meine Be-
diirfnisse dufere, ja, dass man ,Bitte und ,Danke’
sagt und nicht: ,Du ******** gib mir.” ((lacht))
Oder (...) Entschuldigung, ja. ((lacht)) Aber eben (I:
Ja, ja.) das sind so Sachen, erzieherische.
(B1/2217)

,Dass sie zuhoren kénnen, ja.” (B2/Z450)

,Und dann ist das Schwierigste fir die Kinder, dass sie

sich zurlicknehmen, ja. Dass sie jetzt einmal dem auch
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zuhoren und im Idealfall aktiv zuhoren ((lacht)) und
dann hier ihre Meinung schildern.” (B3/Z55)

»Was sind diese Kompetenzen? Ich glaube Selbstkom-
petenzen, Sozialkompetenzen. Was gibt es denn noch

alles? Fachliche Kompetenzen.” (B4/516)

,Das ist dann dieses Einfiihlungsvermdgen auch in
den anderen.” (B4/Z289)

,Natirlich mit gewisser Empathie, um sich auf den an-

deren einstellen zu kénnen.” (B5/Z15)

,»Also zuklinftig dann einfach auch damit umgehen zu
kénnen und (...) vielleicht eine (...) Kompromissfahig-
keit natlirlich auch, dass man sich einigt mit dem Kon-

fliktpartner oder der -partnerin, ja.” (B5/Z17)

Selbstkompetenz

Kompetenzen, welche die eigene Person

betreffen

Auf Eigenverantwortung. Sie miissen von Anfang
an / Also die Konfliktlésung spielt ja in der Mont-
essori-Péddagogik eine ganz grofSe Rolle. Das ist
ein ,Soft-Skill” und die Kinder haben von der ersten
Klasse an, von der ersten Schulwoche an, lernen
sie oder sollten sie lernen, meiner Meinung nach,
dass sie ihre Konflikte selbst bewdltigen mii/ kén-
nen miissen. (B2/Z19)
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,Ja, das sind, das sind viele Kompetenzen, dass sie

sich einmal selbst zurlicknehmen kénnen, glaube ich.”

Also ganz grundsétzlich wiirde ich sagen, dass sie
ein gewisses Reflexionsvermégen einfach brau-
chen, um auch irgendwie (..) zu reflektieren:
,0kay, was war jetzt vielleicht mein Part, der zu
dem Konflikt beigetragen hat. Was kann ich viel-
leicht auch zukiinftig éndern?’ (B5/Z11)

,Resilienz auch, um das vielleicht verkraften zu kon-
nen, wenn es jetzt wirklich ein groberer Konflikt ist
oderso.” (B5/716)

Unterscheidung zwischen Sach-
verhalt und Beziehungsebene
(Kompetenz fiir erwachsene

Personen)

Mediatorinnen und Mediatoren haben
zwischen Konflikten auf der Sach- oder

Beziehungsebene zu unterscheiden

»Was ist jetzt der Sachverhalt? Was ist auf der Bezie-
hungsebene?” (B1/Z320)

Verborgene Bedlirfnisse erken-
nen (Kompetenz fiir erwachsene

Personen)

Bedurfnisse der Konfliktparteien im Ver-

mittlungsgesprach erkennen

,Welche Emotionen oder welcher Anlass, welche Ge-

fuhle waren dahinter?“ (B1/Z321)

Und so (...) habe ich auch immer versucht, die Kin-
der zu héren in ihren Bedlirfnissen. Und durch die-
ses Héren ihrer Bediirfnisse, wenn sie auch nicht
unmittelbar erfiillt werden, hat ihnen schon (...)
also war fiir sie eine Unterstiitzung, dass sie {...),
dass sie gemerkt haben: ,Da kiimmert sich wer
und da ist jemand an meiner Seite, der mich un-
terstiitzt und eigentlich kann ich es ja auch
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verstehen, dass das halt nicht immer so geht.”
(B4/2170)

Gesprach leiten

Als unabhangige dritte Person ein Kon-

fliktgesprach leiten

,und derauch den Uberblick hat und der auch die Reife
hat.” (B3/Z315)

»Also es ware einmal sinnvoll, dass sie eine Sprache
haben, eine gemeinsame (.) und sie brauchen jeman-

den, der sie dazu anleitet.” (B3/Z33)

Gesprachstechniken anwenden
(Kompetenz fiir erwachsene

Personen)

Reale Situationen/Anladsse

Als Vermittlerinnen und Vermittler medi-
ative Gesprachstechniken im Konfliktge-

sprach einsetzen

Echte Konfliktsituationen durchspielen

,uUnd ich glaube schon, dass das wichtig ist, dass man
auch irgendwelche Techniken lernt beziehungsweise
eben durch Seminare oder so gewisse auch Erfahrungs-
berichte von anderen hért und (.) auch von, von (.) Pro-
fis kennt.” (B3/Z812)

Ich denke mir, man (ibt sowieso am besten in der
Praxis. (I: Das stimmt, ja.) Und ich glaube mit (...)
in realen Situationen / Ich, ich glaube schon, dass
dann die Lehrer sich dann genau ein paar Situati-
onen rauspicken und einmal mit allen auch be-
sprechen, mit der ganzen Klasse und, und auch
oder einmal die Streitschlichter nur herholen und
besprechen. (..) Ja, ich glaube, es gibt immer wie-
der genug Anldsse, wo man es (iben kann und be-
vor dann die Kinder dann quasi alleine mit den
anderen das lésen, denke ich mir, iibt man das
vorher eh. (B1/Z170)
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,Wir haben das schon gelibt, rollenspielmalig, aber
mit echten Anlassfallen, die aber nicht dramatisch wa-
ren, sodass das nicht eskalieren muss, sondern mit

einfachen Dingen.” (B3/Z647)

Ich habe vielleicht zwei- oder dreimal auch einen
Konflikt so angesprochen, der in der Klasse vorge-
kommen ist (...), ohne zu sagen, dass das jetzt in
der Klasse ein Konflikt war (unv.) einfach so. Die
meisten haben es eh gewusst, weil die waren eh
irgendwie involviert, ja. Habe ich gesagt: ,Das tut
jetzt nichts zur Sache. Das ist ein Konflikt, der
kann tberall stattfinden.” Und dann haben wir
halt auch noch einmal nach guten Méglichkeiten,
sprich Lésungen gesucht. (B4/Z359)

Arbeit mit Bildern

Dargestellte Szenen nachspielen

Von LingoPlay, das ist eine Firma, die produziert
verschiedenste Spiele, eben auch fiir Deutsch,
Daz-Spiele / Lernspiele. Und die haben da ein
cooles Karten-Set, das verwende ich ganz oft mit
Bildern. (B1/2502)

Imaginare Situationen

Erfundene Konfliktsituationen nachspie-

len

Ein ,Minuten Theater’ ist / Da habe ich so kleine,
so Arztestecker. Weifst du eh, wo man den Mund
aufmacht. Das steht, da steht nur ein Satz darauf
und sie / Also in der ersten Klasse / Es ist wirklich
nur ein Satz in Druckschrift und sie miissen dazu
etwas (...) mit einem zweiten oder mit einem drit-
ten das spielen, ja. (B2/Z698)
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»Wobei ich habe natrlich Konfliktgesprache genom-
men, die in diesem Alter vorkommen kdnnen, ja.”
(B4/Z358)

Gewaltfreie Kommunikation

Kommunikationsmodell, um gewaltfrei

miteinander zu kommunizieren

Ja, genau. Ja, genau. Und ich bin ja eine grofie
Anhdngerin von Rosenberg. Und ich habe ja drei
Durchgdénge, also dreimal vier Klassen jeweils
nach Rosenberg. Also ich habe immer das Pro-
gramm ein bisschen gemacht (.) wertschétzende
Kommunikation, Gewaltfreie Kommunikation.
(B4/Z35)

Also das, was mir am geldufigsten ist, also woran
ich mich orientiere, was mich am meisten ge-
prdgt hat, ist die ,,Gewaltfreie Kommunikation”
nach Rosenberg, weil da alles drinnen ist, was
man braucht. (B5/2345)

Gegenteil:

Das Ganze wirkt halt dann oft aufgesetzt und
nicht authentisch, ja. Wenn du sagst: ,Ich habe
beobachtet, du hast das schon so und so oft ge-
macht.” Weifst du, unter den Kindern, weil es ja
nicht gefiihlsecht ist / Es ist ja eine, eine (...) vor-
gegebene Struktur, wie man einen Konflikt |6st,
ja. Darum wiirde ich sie einmal selbst probieren
lassen. (B2/7941)
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,Das stimmt, stimmt. Flir mich ist es goldeswert mit
den Eltern. Ich halte mich zu 100 Prozent daran, kom-

plett.” (B2/2948)

Einsatz des Vier-Ohren-Modell

Botschaften auf vier Ebenen vermitteln

Ja, das ist / Ich weif3 nicht, ob das jetzt schon die-
ses Modell, Vier-Ohren-Modell (I: Ja, genau.) oder
Sender-Empfénger ist. (I: Genau, Sender-Empfdn-
ger) Ich glaube, dass es Sender-Empfdnger ist.
(B1/7463)

Senden von ,Ich-Botschaften”

Von sich sprechen

Also ich schaue schon darauf, dass das Kind sagt
nicht: ,Du hast und du hast das gemacht.’, son-
dern ich verbessere das Kind schon. Also ich sage
dann schon: ,Du musst sagen, mich hat es gestort,
dass du das und das gemacht hast, ja.” (B1/2472)

Und ich habe sehr friih damit begonnen, auch
diese ,Ich-Botschaften’ einzufiihren: ,Sprich nicht
vom anderen, sondern sprich von dir. Wie ist es
dir oder wie ergeht es dir gerade in dieser Situa-
tion?’ (B4/278)

,Dadurch, dass wir in der Klasse diese ,Ich-Botschaf-

ten’ ohnehin schon viel hatten, (..) war das moglich,
ja. (B4/2321)

Aktives Zuho6ren

Seiner/Seinem Gesprachspartnerin/Ge-

sprachspartner aufmerksam zuhoren

,,und wir horen einander zu und keiner unterbricht
den anderen.’ Also wenn ich das wirklich so sage,

dann passiert das auch so.” (B1/2485)
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,Was ich gerade gesagt habe, aktives Zuhdren ware so
ein Modell, ja.“ (B3/2845)

»Mein Korper gehort nur mir”

Programm, welches innerhalb einer

Schule durchgefiihrt wird

,Es gibt dieses ,Mein Kérper gehort nur mir’. Da
kommt das ein bisschen vor. Ja, dieses ,Nein‘ sagen
lernen.” (B2/21045)

,Die groRe Nein-Tonne”

Programm, welches innerhalb einer

Schule durchgefiihrt wird

»,Die groBe Nein-Tonne’, das gibt es auch.”
(B2/Z1046)

Beratungskraft

Beratungslehrkrafte zur Konfliktlésung

heranziehen

,Wir haben nur diese Beratungslehrerin, von der ich
vorher geredet habe.” (B3/2760)

Psychagogin

Ich glaube im (..), im ersten Radl war das glaube
ich, war eine Psychagogin. (I: Ja.) Weift du, was
ich meine? (I: Ja.) Das war nicht wegen (...) Kom-
munikations/ schwierigen Kommunikationssitua-
tionen oder Konfliktsituationen der Schiiler unter-
einander, sondern da gab es zwei sehr auffillige
Kinder, ja. Die waren wirklich verhaltensauffillig
und die habe ich mir hereingeholt. Und die hat
aber dann mit der gesamten Klasse auch in
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Richtung miteinander Soziales Lernen gearbeitet.
(B4/2679)

Programm zur GFK

Und da war ich dann im sehr engen Austausch
mit engagierten Kolleginnen, die eben ein Pro-
gramm auch zur Gewaltfreien Kommunikation (.),
zur also, zur Arbeit mit den Kindern in der Volks-
schule entwickelt haben. Und da war ich dann
praktisch auch diejenige, die diese Dinge dann
ausprobiert hat und auch Riickmeldung gegeben
hat: ,Was léuft gut, wo miisste man noch ein biss-
chen nachschdrfen etc..” (B4/Z688)

Piktogramme

Kinder tiben, sich sprachlich auszudri-

cken

»Mit Piktogrammen zum Beispiel. Ja, also wir versu-
chen auch fiir manche Kinder so Tablets zu bekom-
men, wo Piktogramme-Apps darauf gespeichert sind,

mit denen sie sich ausdriicken konnen.” (B5/2315)

Schiilerinnen- und Schiilerparla-

ment / Campus Parlament

Schilerinnen und Schiler versammeln
sich, um wichtige Angelegenheiten zu

besprechen

,Jede Klasse hat so auch ihre Streitschlichter gewahlt
und diese Streitschlichter treffen sich auch im Schiler-
parlament und, und tauschen sich halt aus Gber (.) be-

stimmte Probleme oder Konflikte, egal.” (B1/Z105)

»Also grundsatzlich, wir haben zumindest das ,,Cam-
pus Parlament”. Das finde ich schon einmal nicht
schlecht, weil da geht es ja auch darum, Dinge ausver-
handeln, abzustimmen (...).“ (B5/2421)

Kollegiale Beratung

Sich im Kollegium gegenseitig beraten

,Also es ist einmal ein Kollege zu mir gekommen per-

sonlich, also so diese kollegiale Beratung irgendwie (.).
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Die findet dann schon statt, was man machen soll

oder wie man vorgehen kénnte oder so.” (B5/2475)

Verstarkter Einbezug der Eltern

Eltern in das Thema , Konfliktmanage-

ment” vermehrt miteinbeziehen

Ich meine, man kann es immer erweitern und
man kénnte die Eltern miteinbeziehen, aber das
ist dann zu viel des Guten, glaube ich (...). Weil so
mit den Schiilern, finde ich, machen wir eigentlich
viel (.). Aber oft sind es ja die Eltern, der Ur-
sprung. ((lacht)) (B1/2679)

,Die Eltern sind auch Konfliktloser, ja und nicht nur

die Lehrerin. Also man muss auch die Eltern ein biss-

chen heranziehen.” (B3/2767)

Fortbildungen besuchen

Zum Thema , Konfliktmanagement“ Fort-

bildungen besuchen

,Da konnte man vielleicht auch einmal eine Fortbil-
dung, eine SCHILF zu dem Thema machen, wo man
Impulse bekommt.” (B3/2923)

Die Schulen, also die Direktoren beziehungsweise
auch die Lehrer kénnten ja sich eine SCHILF holen,
also schulinterne Lehrerfortbildung, wo sie im Be-
reich (.) Konflikte mit Kindern konstruktiv I6sen
oder Konflikte (.), Kinder I6sen ihre Konflikte kon-
struktiv. (B4/Z699)

Einbezugin QMS

Thema ,, Konfliktmanagement” in das
QMS einbeziehen

»lch denke, das ware ein gutes Thema fiir so eine (.)

fiir so eine (.) wie heillt es? SQA hat es friiher
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geheillen, jetzt heillt es QMS, Qualitditsmanagement,
Schulpolitik.” (B3/2916)

,Ja, ich bin eh in diesem QMS. Ich habe mir das schon
vorgenommen / Ich schreibe das dann noch irgendwo
hin.“ (B3/2932)

Tabelle 2: Oberkategorie/Unterkategorie, Kategorienbezeichnung, Definition der Kategorie und Ankerbeispiel (eigene Quelle)
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10.6 Anhang 6: Eigenstandigkeitserklarung

»lch erklare, dass ich die vorliegende Masterarbeit selbst verfasst habe und dassich dazu keine
anderen als die angefiihrten Hilfsmittel verwendet habe. Alle Stellen, die wortlich oder sinn-
gemal aus veroffentlichten und nicht veroffentlichten Publikationen entnommen sind, sind
als solche kenntlich gemacht. Die Arbeit wurde in gleicher oder d@hnlicher Form weder im In-

noch im Ausland in irgendeiner Form als Priifungsarbeit vorgelegt.”
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