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Personlicher Bezug zum Thema

., Konflikte sind Begleiterscheinungen auch des schulischen Lebens. Sie sollen
weder harmonisiert noch unterdriickt, sondern fair und rational ausgetragen
werden. Es geht darum, Verfahren und Losungen zu finden, die alle Interessen

beriicksichtigen oder den Beteiligten zugemutet werden konnen. !

Da ich als Lehrer an einer beruflichen Schule mit vielschichtigen Konflikten konfrontiert
werde, interessieren mich praktikable Handlungskonzepte zur Bewiltigung von zwi-
schenmenschlichen Problemen. Dariiber hinaus ist die Vermittlung von Konfliktkompe-

tenz ein zentrales Lern- und Erzichungsziel im Hessischen Schulgesetz.”

Mediation wird Ende der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts als ein Ansatz zur Bear-
beitung sozialer Konflikte> im deutschsprachigen Raum bekannt und zunehmend an
Schulen praktiziert. Seitdem ich eine Arbeitsgemeinschaft zu Peer-Mediation® an meiner
Schule aufgebaut sowie Mediationsseminare an der Universitét Kassel durchgefiihrt ha-
be, bin ich zu der Erkenntnis gelangt, dass Mediation kein einheitliches Konzept dar-
stellt, aber mehr ist als ein technisches Verfahren der Konfliktintervention.

Fiir die pddagogische Arbeit erscheint mir insbesondere der Ansatz der transformativen
Mediation wertvoll. Durch die transformative Mediation wird iiber eine gewaltfreie
Konfliktintervention hinaus versucht, die Konfliktkompetenz der Streitenden durch die

Verinderung ihres Konfliktverhaltens zu fordern.’

Die in der Problemstellung skizzierte Notwendigkeit alternativer Konfliktbehandlungs-
formen sowie die Fragen, was die Anwendung und die Umsetzung von Mediation in der
Schule fordern konnte und welche berufspddagogische Relevanz das Konzept hat, haben
mich motiviert, die Thematik intensiver in einer Dissertation zu erschlief3en.

Berufspiddagogik wird in dieser Arbeit als Oberbegriff fiir Berufs- und Wirtschaftspéda-

gogik verstanden, was in Kapitel 2.2 begriindet wird.

! Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 3. Oktober 1968 zitiert in Heck; Tschampa, 1976, S. 11.

2Vgl. § 3 Abs. 2 Hessisches Schulgesetz 2006.

3 Da es sich bei Schulkonflikten iiberwiegend um Konflikte handelt, die in Beziehung zu anderen Perso-
nen auftreten, stehen in dieser Arbeit die sozialen Konflikte im Zentrum der Betrachtung. Soziale Kon-
flikte werden in der Literatur synonym als interindividuelle bzw. interpersonale Konflikte bezeichnet.
Vgl. Fleischer, 1990, S. 112. Siche auch Begriffsbestimmung in Abschnitt 3.2 und 3.5.

* Der Begriff ,,Peer Mediation ist aus dem Englischen iibernommen und bedeutet Vermittlung in Kon-
flikten unter Gleichaltrigen bzw. Gleichartigen vgl. 6.3.

5 Vgl. Besemer, 1999b, S. 27. Siehe auch Kapitel 4.8.4 und 4.9.2.
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1. Einleitung

1.1 Problemstellung

. . . . 6
,,Menschen, die miteinander zu schaffen haben, machen einander zu schaffen!

Dieses universale Kooperationsgesetz beschreibt ein existenzielles Phinomen menschli-
chen Zusammenlebens. Wo Menschen miteinander agieren, konnen Konflikte entstehen.
Soziale Konflikte, die in dieser Arbeit vorrangig behandelt werden, resultieren aus der
Kollision und der subjektiven Wahrnehmung divergierender Bediirfnisse, Interessen,
Gefiihle, Wertvorstellungen und Meinungen interagierender Individuen oder Personen-
gruppen.’ Aufgrund der individuellen Differenziertheit menschlicher Motivstrukturen

und Erwartungen liegen Konflikte in der Natur des Menschen.

Soziale Konflikte ergreifen Menschen in ihrer Ganzheitlichkeit. Unkontrolliert verlau-
fende Konflikte verzerren und schrinken das Wahrnehmungsvermdgen ein, verstricken
die Gefiihle und verleiten zu einem unreflektierten Handeln, das zu psychischer und
physischer Gewalt fithren kann.® Sollen soziale Konflikte konstruktiv bearbeitet werden,
bedarf dies einer ganzheitlichen, d.h. sowohl kognitiven als auch affektiven, sozialen,

kommunikativen und physischen Qualifikation und Kompetenz.”

Schulen und Ausbildungsbetriebe als komplexe Systeme institutionalisierten Lernens
waren nie frei von Konflikten und werden es zukiinftig auch nicht sein.'’ Zum einen
werden ungeloste Konflikte von auflerhalb hinein getragen, zum anderen entstehen eine
Vielzahl von Konflikten zwischen den Interaktionspartnern aufgrund ihrer Heterogenitit
und der damit verbundenen Interessenvielfalt. Insbesondere fiir Auszubildende erhoht
sich das Konfliktpotenzial. Ihre Lebenswelt erweitert sich durch die Arbeit mit Vorge-

setzten, mit Kollegen sowie gegebenenfalls mit Kunden und Lieferanten.

Unbearbeitete Konflikte und einseitig auf hierarchischen Machtpositionen beruhende

»Konfliktlosungen®, wie sie oft von Lehrern, Schulleitern oder anderen Vorgesetzten

® Schulz von Thun, 1998, S. 117.

" Vgl. Beck u.a., 1998, S. 195; vgl. Gordon, 1992, S. 166.

¥ Vgl. Eskalationsstufen im Konfliktverlauf in Abschnitt 3.4.3.

? Zur Abgrenzung der Begriffe Qualifikation und Kompetenz vgl. 2.3.1.
' vgl. Biittner, 1998, S. 1.
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vorgegeben werden'', belasten zwischenmenschliche Beziehungen und absorbieren
Energien, die fiir andere Tatigkeiten sinnvoller eingesetzt werden konnten. Unterrichtli-
che Erscheinungsformen sind beispielsweise mangelnde Aufmerksamkeit und Mitarbeit.
Aufgrund der aufgezeigten Zusammenhinge werden Konflikte {iberwiegend als Stoérung
empfunden und mit negativen Folgen wie Wut, Arger, Aggression, Gewalt, Schmerz,

Enttiuschung, Angst, Hass, Kampf und Feindschaft assoziiert.'

In meiner Dissertation gehe ich von der These aus, dass Gewalt in der Regel das Ergeb-
nis von Konflikten und nicht deren Ursache ist.”> Viele Gewalttitigkeiten resultieren aus
nicht bzw. destruktiv bearbeiteten Konflikten. Gewalt offenbart Defizite im Umgang mit
Konflikten.

Laut Innenministerkonferenz hat sich die Zahl der Kdrperverletzungen unter Jugendli-
chen binnen der letzten zehn Jahre anndhernd verdoppelt.'* Gesicherte wissenschaftliche
Nachweise fiir eine generelle Zunahme von Gewalt liegen bisher nicht vor.'> Obwohl
Gewalt mit jugendlicher Beteiligung, historisch betrachtet, kontext- und situationsge-
bunden immer auftrat, wird sie in der heutigen Gesellschaft mit besonders grofler Auf-
merksamkeit diskutiert.'® Die Brutalitdt mit der sich Jugendliche schwere korperliche
und vor allem seelische Verletzungen zufligen ist erschreckend und alarmierend
zugleich. Voyeuristische Medien sensibilisieren die Offentlichkeit zusitzlich.'” Die
Angst vor ,,amerikanischen Verhéltnissen*, wo Schiiler ,,bis an die Zdhne bewaffnet™ die

Schule betreten und Polizisten auf dem Schulgelinde patrouillieren, geht um.'®

In den meisten Féllen sind nicht die Konflikte das Problem. Sie signalisieren lediglich
Storungen zwischen Menschen, die gekldrt werden miissen. Soziale Konflikte konnen
und diirfen nicht vermieden werden. Vermieden werden sollte, dass sie destruktiv, ein-

seitig zu Lasten einer Konfliktpartei gehen und gar in Gewalt ausarten. Das Problem

' Zur Konfliktkompetenz von Lehrern siche Erscheinungsformen von Schulkonflikten in Abschnitt 3.2.

12 Vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 4; vgl. Sander; Sander, 1997, S. 7. Je nach Intensitdt der Schulkonflikte
konnen Schiiler und Lehrer in einem Umfang beeintrachtigt sein, dass Unterricht unmoglich wird.
Eine konstruktive Konfliktbearbeitung kann wesentlich zur Verbesserung der Arbeitsatmosphére im
Unterricht beitragen. Zur Definition und Abgrenzung von Gewalt und Aggression vgl. Caesar 2003, S.
69; vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 119 ff.; vgl. Singer, 1988, S. 102.

" Vgl. Faller, 1998, S. 15.

' Vgl. Berufsschul-Insider, 4/2007, S. 13. Dies wird mit einer gesunkenen Gewalthemmschwelle erklart.

> Vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 119/120. Ein Grund, warum keine generelle Zunahme von Gewalt regis-
triert wurde, konnte sein, dass in der Vergangenheit weniger Straftaten angezeigt wurden.

' Vgl. Proksch, 1998b, S. 10.

17 Vgl. Hurrelmann, 2007, S. 12. Nach der ,,Agenda-setting“-Theorie erweckt eine Thematik mehr Auf-
merksamkeit, wenn sie hdufiger in den Medien behandelt wird; vgl. Sander; Sander, 1997, S. 47; vgl.
Tillmann u.a., 1999, S. 16.

' Vgl. Walker, 1995, S. 9.
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liegt in der Art und Weise, wie die Gesellschaft mit Konflikten umgeht. Konflikte bieten
stets Chancen fiir Verdnderungen und Verbesserungen. Konflikte haben einen positiven
Aspekt. Sie sind soziale Lernfelder und eréffnen jedem Menschen die Moglichkeit, sein
eigenes Handeln zu reflektieren, seine Personlichkeit zu entwickeln und gegenseitige
Beziehungen zu verbessern. Inwieweit diese Chancen genutzt werden, hingt davon ab,
wie die Konflikte bearbeitet werden. "

Im Elternhaus, im Kindergarten und in der Schule lernen Kinder nicht selten die Kon-
fliktverdrangung und/oder die fremdbestimmte, auf Macht basierende Konfliktbewdélti-
gung, weniger die friedliche, kooperative und selbstbestimmte Konfliktbearbeitung.*
Da das Verhalten Jugendlicher ein Spiegel der erwachsenen Gesellschaft ist”', liegt die
Vermutung nahe, dass die an Erziehungsprozessen beteiligten Erwachsenen iiberwie-
gend nicht iiber Kompetenzen verfiigen, Konflikte konstruktiv zu bearbeiten.

In wertkonservativen, autorititsgebundenen Gesellschafts- und Erziehungskonzepten
werden Konflikte bewusst negativ bewertet. Denn hinter Konflikten steht doch vitale
Kritik, Auflehnung, Selbstbewusstsein und Selbstbehauptung, die schlielich die Autori-
titen aller Art in Familie, Schule und Gesellschaft bedrohen kénnten.? Bleibt die Frage,

wer den Kindern und Jugendlichen konstruktives Konfliktverhalten vermitteln kann.

Will Schule ihren demokratischen Bildungs- und Erziehungsauftrag nicht aufgeben und
die Konfliktkompetenz ihrer Schiiler fordern, muss sie dafiir Sorge tragen, dass ,,Ver-
staindigung und gemeinschaftliches Handeln unter Gleichen im Erziehungshandeln selbst
schon antizipiert wird, und zwar nicht nur als gedachtes, sondern als eines, dessen
Merkmale in der Praxis des Erzichungshandelns real hervorgebracht werden.“*

Die Fahigkeit der Schiiler, Konflikte konstruktiv zu behandeln, kann allerdings nur ge-
fordert werden, wenn die Lehrenden selbst {iber Kompetenzen der konstruktiven Kon-
fliktbearbeitung verfiigen. Daraus leitet sich die Aufgabe der Hochschulen, der Studien-

seminare und der Schuldmter ab, in dieser Hinsicht Lehrende praxistauglich aus- und

fortzubilden.?*

Die in den USA Anfang der 60er Jahre aufgrund einer erh6hten Gewaltbereitschaft in

der Gesellschaft wiederentdeckte und weiterentwickelte Mediation ist ein Ansatz zur

19 Vgl. Besemer, 1999a, S. 24.

20 Vgl. Beck; Schwarz, 1995, S. 11.

21'vgl. Proksch, 1998b, S. 12.

2 Vgl. Beck; Schwarz, 1995, S. 12.

> Mollenhauer, 1972, S.15.

2 Vgl. Bader; Miiller 2002; vgl. Timmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 5.
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konstruktiven Konfliktbearbeitung. Mediation wird dort in verschiedenen Lebensberei-

chen insbesondere in Schulen angewandt.*

In der Theorie und Praxis existieren verschiedene Mediationsphilosophien und Grund-
ausrichtungen, warum eine Abgrenzung notwendg ist.”° Mediation, wie sie in dieser
Arbeit verstanden wird, ist eine Grundhaltung und ein strukturiertes Verfahren zugleich,
in dem eine oder mehrere allparteiliche Personen zwischen zwei Konfliktparteien ver-
mitteln, wenn diese selber nicht in der Lage sind, eine Einigung zu erzielen und ihnen in
ithrem Konflikt helfen, selbstbestimmte, konsensorientierte Konfliktregelungen zu erar-
beiten. Der fiir die pddagogische Arbeit favorisierte Ansatz der transformativen Mediati-
on basiert auf einem humanistischen Menschenbild und intendiert die Kofliktkompetenz
der Streitenden durch die Stirkung ihrer personlichen Autonomie und die Erweiterung

ihres Einfiihlungsvermégens zu fordern.”’

In den letzten Jahren wurden Mediationsprojekte mit hohen Erwartungen verstéirkt an-
deutschen Schulen implementiert. Mittlerweile liegen Evaluationen - z.T. regional be-
grenzt - vor.”® Sie bestitigen in unterschiedlicher Gewichtung die positiven Auswirkun-
gen. Aus den Evaluationsergebnissen konnen strukturelle und organisatorische Gelin-
gensbedingungen fiir Peer-Mediation an Schulen abgeleitet werden. Offen bleibt, welche
konkreten kommunikativen Handlungsdispositonen im Mediationsgespridch angewandt
werden sollten bzw. konnten, um erfolgreich zu vermitteln. Kommunikative Handlungs-
fahigkeiten sind im Gegensatz zu den strukturellen Gelingensbedingungen im Wesentli-
chen personliche Erfolgsfaktoren und zugleich Qualifizierungsansitze. Ferner besteht

eine wissenschaftliche Liicke in der berufspddagogischen Verortung der Mediation.

1.2 Ziel und Aufbau der Arbeit

Das Ziel der vorliegenden Arbeit liegt in der theoretisch-deskriptiven ErschlieBung und
Reflexion der transformativen Mediation als einer ganzheitlichen Lehr- und Lernkon-
zeption zur konstruktiven Konfliktbearbeitung in der berufspddagogischen Arbeit.

Koénnen Konflikte durch Mediation konstruktiv bearbeitet werden? Wenn ja, wie?

2 ygl. Walker, 1995, S. 9 ff. Siehe Kapitel 4.6 und 4.7.

26 Zur Abgrenzung der Mediationsphilosophien und Grundausrichtungen siehe Kapitel 4.8 und 4.9.
7vgl. Besemer, 1999a, S. 14.

¥ vgl. Behn u.a., 2006; Caesar, 2003; Seeboth, 2005.
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Ziel der Arbeit ist es nicht, ein Ausbildungscurriculum fiir Mediation zu entwerfen.

Vielmehr soll neben der Identifikation schulischer Gelingensbedingungen von Mediation
eine Zusammenfassung praktikabler kommunikativer Qualifizierungsansitze fiir einen
konstruktiven Umgang mit Konflikten erarbeitet werden, die nicht nur im Mediations-

gesprich, sondern auch im (Berufs-)Alltag genutzt werden konnten.

Die Arbeit geht von der These aus, dass durch den Einsatz der Mediation die meisten
sozialen Konflikte gewaltfrei und fiir alle Betroffenen befriedigender behandelt und dar-
tiber hinaus die Kompetenzen der Beteiligten zur konstruktiven Konfliktbearbeitung
gefordert werden konnen. Der Erwerb von Konfliktkompetenz als ein Element berufli-
cher Handlungskompetenz qualifiziert zu einem professionelleren Umgang mit Konflik-

ten und trigt insgesamt zur Personlichkeitsentwicklung bei.”

Nachdem im ersten Kapitel der personliche Bezug zur Thematik, die Problemstellung
sowie das Ziel und der Aufbau der Arbeit formuliert worden sind, wird im zweiten Kapi-
tel zunéchst die Frage geklért, welche Aufgaben die Berufspdadagogik hat. Dies ist not-
wendig, um die Konfliktbearbeitung innerhalb der Berufsbildung zu verorten und die

berufspadagogische Bedeutung der transformativen Mediation beurteilen zu kénnen.

Das Verstindnis fiir und die Anwendung von Mediation wird durch konflikttheoreti-
sches Wissen erleichtert, was die ausfiihrliche Beschéftigung mit der Konflikttheorie im
dritten Kapitel dieser Arbeit erfordert. Zentrale Fragestellungen sind hierbei, was ein
Konflikt ist, wie sich Konflikte im Handlungsfeld Schule du3ern, welche Ursachen Kon-
flikten zugrunde liegen, wie sich Konflikte entwickeln, welche Merkmale einen kon-
struktiven Konfliktumgang auszeichnen und welche Kompetenzen notwendig sind, um
Konflikte zufriedenstellend zu bearbeiten. Bevor der Konfliktbearbeitungsansatz nach
dem Harvard-Konzept, das Axiome des Mediationskonzeptes beinhaltet, dargestellt

wird, werden Konflikte beschrieben, analysiert3 % und klassifiziert.

Im vierten Kapitel erfolgt eine ausfiihrliche Darstellung der Mediationskonzeption. Die
Rolle eines Mediators wird erldutert, die Grenzen der Mediation diskutiert sowie Media-
tionsphilosophien und Grundausrichtungen voneinander abgegrenzt. Vor dem Hinter-

grund unterschiedlicher Mediationsphilosophien wird der Ansatz der transformativen

2 Vgl. Lempert, 1988, S. 36; vgl. Tiimmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 11; vgl. Ott, 1998, S. 49.
3% Ansatz in Anlehnung an Wagner; Schmidtke, 1983, S. 79 entnommen aus Tiimmers, 1988, S. 546.
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Mediation herausgearbeitet und hinsichtlich der padagogischen Arbeit bewertet. Da sich
in der Praxis aufgrund unterschiedlicher Anwendungsbereiche verschiedene Varianten
und Stile der Mediation entwickeln haben, sollen diese kurz erldutert und auf ihre An-
wendbarkeit hinterfragt werden. Die einzelnen Phasen des Mediationsverfahrens, die der
Konfliktbearbeitung Struktur und somit Sicherheit geben, werden anschlieBend ausfiih-
lich beschrieben. Das Kapitel schlieB3t mit interkulturellen Aspekten der Mediation sowie

Ausbildungsanforderungen und dem Berufsbild des Mediators.

Im flinften Kapitel werden ausgewaihlte Qualifizierungsansétze, die sowohl fiir die prak-
tische mediative Arbeit als auch fiir eine konstruktive Alltagskommunikation hilfreich
sind, zusammengefasst. Sie umfassen als personliche Gelingensbedingungen eine huma-
nistische Grundhaltung sowie ausgewiihlte Kommunikationstechniken. Uberdies werden
die fiir eine konstruktive Konfliktbearbeitung durch Mediation elementaren Kommuni-
kationsregeln der Themenzentrierten Interaktion®' und Aspekte der Transaktionsanaly-
se’” erldutert. AbschlieBend wird das Spannungsverhiltnis zwischen der reinen Anwen-
dung von Techniken und der notwendigen humanistischen Grundhaltung diskutiert.
Ausgehend von einem ganzheitlichen Anforderungsprofil an Lehrende und der daraus
resultierenden Notwendigkeit einer ganzheitlichen Qualifizierung der Lehrenden in der
beruflichen Bildung, wird die berufspddagogische Relevanz der transformativen Media-
tion fiir die Aus- und Fortbildung von Berufs- und Wirschaftspddagogen am Ende des
Kapitels reflektiert.

Die Umsetzung von Mediation in der Schulpraxis soll im sechsten Kapitel untersucht
werden. Ausgehend von den oft hohen Erwartungen an die Wirkung von Schulmediation
wird der Stand der Forschung analysiert. Anhand der ersten bundesweiten Evaluation®
sollen die Wirkungen tiberpriift, die Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Umset-
zung von Peer-Mediation abgeleitet und abschlieBend die pddagogische Bedeutung der
transformativen Mediation und der Peer-Mediation fiir Schiiler in der beruflichen Bil-

dung bewertet werden.

Das siebte Kapitel fasst die wesentlichen Erkenntnisse der Arbeit zusammen und weist

auf offen gebliebene Fragen in dieser Arbeit hin.

31'vgl. Cohn, 1992.
32vgl. Berne, 1964; vgl. Stewart, 1990.
33 vgl. Behn u. a., 2006.
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2. Aufgabenorientierte Auswahl berufspiadagogischer Grundlagen

, Hilf mir, es selbst zu tun!“>*

2.1 Ansatz

Um die berufspiddagogische Relevanz der Konfliktbearbeitung durch Mediation beurtei-

len zu konnen, gilt es vorab den Begriff, die Ziele und die daraus resultierenden Aufga-

ben der Berufspadagogik zu definieren. Bei der Bestimmung der Zielsetzungen in der

Berufspiddagogik besteht die Schwierigkeit, dass keine einheitliche bildungstheoretische

Position der Berufspiadagogik existiert.”> Es wiirde den Umfang dieser Arbeit sprengen,

auf die einzelnen Theorien der beruflichen Bildung einzugehen. Aus diesem Grund und

ausgehend von der Notwendigkeit einer ganzheitlichen beruflichen Bildung®®, ist es

sinnvoll, den fiir die Beurteilung der mediativen Arbeit bedeutungsrelevanten Ansatz der

ganzheitlichen beruflichen Bildung nach OTT zu erldutern. Dieser, wie in dem einlei-

tenden Zitat zum Ausdruck gebracht werden soll, baut auf der Selbstverantwortung der

Lernenden fiir ihren Lernprozess auf und ist an neueren beruflichen Bildungstheorien®’

orientiert, ohne diese mechanisch zusammenzufiigen.

3* Montessori zitiert nach Arnold, 1997, S. 52.

¥ vgl. Ott, 1997, S. 23.

36 Zur Notwendigkeit einer ganzheilichen beruflichen Bildung siehe Kapitel 1.1, 2.3 und 5.6.

37 In den ganzheitlichen Ansatz beruflicher Bildung von Ott gehen der emanzipatorische Ansatz (Lempert,

1974; Geissler, 1974; Lipsmeier, 1978), der antizipatorische Ansatz (Bunk, 1982; Zabeck, 1984), der
subjektorientierte Ansatz (Beck; Brater, 1977) und die Theorie der arbeitsorientierten Exemplarik (Li-
sop; Huisinga, 1984) mit ein. Vgl. Ott, 1998, S. 27 ff. Der emanzipatorische Ansatz beruflicher Bildung
ist wissenschaftstheoretisch an der kritischen Sozialphilosophie der ,,Frankfurter Schule* (Habermas;
Horkheimer) orientiert und verfolgt ,,die menschliche Emanzipation als Befreiung des Menschen aus
Zwingen, die seine Selbst- und Mitbestimmung verhindern.” Ott, 1998, S. 27. Durch den ,herrschafts-
freien Diskurs (vgl. Habermas, 1981, S. 384 ff.) wird der Zustand der Emanzipation erreicht. Der anti-
zipatorische Ansatz ist darum bemiiht, dem schnellen gesellschaftlichen und technischen Wandel Rech-
nung zu tragen. Personlichkeits- und Identitatsentwicklung sind Hauptziel des subjektorientierten Ansat-
zes. Die Identitdtsentwicklung ist maB3geblich davon abhingig, ob es dem Individuum gelingt, seine
eigenen Interessen gegen Okonomische Interessen durchzusetzen. Die arbeitsorientierte Exemplarik
betont die Ganzheitlichkeit des beruflichen Handelns und deren gesellschaftspolitische Bedeutung.



2.2 Begriffsbestimmung der Berufspidagogik

Die Berufspadagogik™® ist eine Disziplin der Padagogik. Etymologisch kann der Begriff
»Padagogik* aus dem Griechischen pais = der Knabe und agein = fiihren abgeleitet wer-
den.”® Im alten Griechenland waren Pidagogen urspriinglich diejenigen, die Knaben zur
Schule und zu den Sportstitten fiihrten. Spater ging der Begriff auf die in der Schule
tatigen Erzieher liber. Pddagogik wird heute in einem umfassenden Sinne als eine Ver-
bindung von Wissenschaft und Praxis der Erzichung verstanden.*’

BREZINKA versteht unter Erziehung alle Handlungen, ,,durch die Menschen versuchen,
die Personlichkeit anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht zu fordern.«*! Erziehung ist
somit eine Handlung, die ,,durch pddagogisch motivierte Handlungsabfolgen zwischen

konkreten Personen gekennzeichnet**

sind, weshalb von intentionaler, d.h. zielgerichte-
te Erziehung gesprochen wird. Von der zielgerichteten (intentionalen oder formellen)
Erziehung wird die unabsichtliche (funktionale oder informelle) Erziehung durch Mit-
menschen oder Umwelteinfliisse unterschieden.*

In der beruflichen Erziehung existieren beide Formen. Erziehungsprozesse sind immer

kommunikativ, was bedeutet, dass der Erziehende nicht nur Objekt ist, sondern mitges-

taltendes Subjekt. Dies wird in der Mediation besonders deutlich und gilt es zu fordern.

Die Zielsetzung der Erziehung ist eine Wertfrage und kann von Pddagoge zu Pddagoge
variieren. Erziehungsziele bediirfen der Offenlegung, um nicht Gefahr zu laufen, zum
Manipulator zu werden*, was auch fiir die Mediation gilt.

War zu Beginn des 20. Jahrhunderts die Staats- und Fiirstentreue erklirtes Erziehungs-

ziel, werden heute neben tradierten Tugenden wie Zuverlédssigkeit, Gewissenhaftigkeit,

* In der Literatur zur beruflichen Bildung werden die Begriffe Berufs- und Wirtschaftspidagogik von-
einander abgegrenzt. Berufspddagogik umfasst die gewerblich-technische, hauswirtschaflich-
pflegerisch-sozialpadagogische, landwirtschaftliche und bergbauberufliche Berufserziehung.
Wirtschaftspddagogik beinhaltet die kaufménnisch-verwaltende Berufserziechung. Vgl. Schelten, 1994,
S. 34. Im Folgenden wird der Begriff ,,Berufspadagogik™ als Oberbegriff sowohl fiir die gewerblich-
technische, hauswirtschaftlich-pflegerisch-sozialpddagogische, landwirtschaftliche, bergbauberufliche
als auch fiir die kaufménnisch-verwaltende Berufserziehung verwandt.

¥ Vgl. Schmiel; Sommer, 1992, S. 12.

%0y gl. Schelten, 1994, S. 7. Geschichtlich ist die Padagogik als Humanwissenschaft aus der Philosophie
erwachsen und hat sich erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts als eigenstdndige Disziplin etabliert.

*! Brezinka, 1981, S. 95.

2 Gotz, 1978, S. 602.

4 Vgl. Schmiel; Sommer, 1992, S. 12. Auf die Kritik und die Gefahren einer zu hohen Fremdbestimmung
auf die Entwicklung eines Menschen soll an dieser Stelle lediglich hingewiesen werden, ohne diese
weiter zu thematisieren, da Erzichung im Weiteren in dem positiven Sinn von Hilfe zur selbststdndigen
und eigenverantwortlichen Lebensbewéltigung verstanden wird.

* Unter Manipulation wird die Beeinflussung durch Dritte verstanden, ohne dass Methoden und Ziele der
beeinflussten Person bekannt sind.
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Piinktlichkeit, Hoflichkeit, Tiichtigkeit und Arbeitsdisziplin im Zuge des postmaterialis-
tischen Wertewandels verstarkt Werte wie Solidaritdt, Toleranz, Partizipation und die
Selbstverwirklichung mit der Einsicht, die Freiheit anderer nicht einzuschrinken, ver-
mittelt.** Hochste Stufe der Erzichung sollte nach KANT das moralische Urteilsvermo-
gen des Menschen sein, welches ihn aus seiner Unmiindigkeit befreien soll.*® Erzie-
hungsziele bewegen sich vorwiegend dialektisch zwischen zweckrationaler Anpassung

und individueller Freiheit®’.

Neben dem Begriff der Erziehung existiert in der deutschen Sprache der Begriff der Bil-
dung. Das neuhumanistische Bildungsideal, das auch dieser Arbeit zugrunde liegt, zielt
verstirkt auf die Selbstentfaltung und Selbstbestimmung des Menschen ab. Mit dem
Begriff der Bildung wird besonders die Aneignung und Verarbeitung kognitiver Inhalte
verbunden, die zur Ausformung des Verstandes und einer Werthaltung beitragen. Im
deutschen Sprachgebrauch besteht die Tendenz, den theoretisch gepragten Bildungsbeg-
riff zu idealisieren und hoher zu bewerten als der tdtigkeitsorientierte Erziehungsbeg-
riff.** So wird zunehmend von Berufsbildung und weniger von Berufserziehung und von

Lehrerbildung statt Lehrererziehung gesprochen.

Die Berufspddagogik erhélt ihre spezielle Ausrichtung innerhalb der Padagogik durch
den erginzenden Ausdruck ,.Beruf. BUNK versteht unter einem Beruf ,,die auf Erwerb
gerichteten charakteristischen Kenntnisse und Fertigkeiten sowie Erfahrungen und die in
einer typischen Konstruktion zusammenflieBenden Arbeitsverrichtungen, die einen in
der Regel mehrjihrigen Ausbildungsgang voraussetzen.«*’

Erziehungswissenschaftlich gesehen, erforscht die Berufspidagogik nach BUNK ,.die
(komplexen) Bedingungszusammenhénge, die zwischen Voraussetzungen, Durchfiih-
rung und Ergebnissen beim Lernen (im kognitiven, motorischen und affektiven Bereich)
im und fiir das Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftsleben auftreten.“>® Der Erforschung

geht eine Theoriebildung beruflicher Erziehung und Bildung voraus. Die Forschung fo-

kussiert dabei die Stitten, in denen berufliche Bildung und Erziehung stattfinden, so

# Zu den allgemeinen Erziehungszielen vgl. Gudjons, 1999, S. 194/195.

* Das Erziehungsziel der Befreiung aus der Unmiindigkeit stammt von dem Vertreter der Aufklarung,
Immanuel Kant (1724-1804). Menschen werden nur miindig, wenn sie sich von ihrer Abhingigkeit aus
der Obrigkeit befreien. Dies gelingt, wenn der Mensch den Mut aufbringt, sich seines eigenen Verstan-
des ohne Einfluss anderer zu bedienen. Erziehung ermdglicht dem Menschen diese Entwicklung.

Vgl. Schelten, 1994,S. 16/17.

" Vgl. Fleischer, 1997, S. 29.

* Vgl. Durdel, 2002, S. 22 ff.

¥ Bunk, 1982, S. 15. Zur Begriffsbedeutung des Berufes vgl. auch Brater u.a., 1988, S. 38.

** Bunk, 1982, S. 16.
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auch die Hochschulen und die beruflichen Schulen. Erziehungspraktisch beschéftigt sich
die Berufspidagogik mit dem Vollzug und der Lehre der beruflichen Bildung.!

Nach ABRAHAM ist das Ziel beruflicher Bildung und Erziehung niemals, nur ,,den
tiichtigen Fachmann heranzubilden®, vielmehr ist ,,eine (ganzheitliche) Gesamterziehung
notwendig, die sich auf alle Anlagen und Kréfte (Kognition, Emotion und Psychomoto-

“>2 Mit dieser Aussage soll die fachliche Qualifikation nicht

rik) des Menschen erstreckt.
abgewertet, sondern lediglich relativiert und der ganzheitliche Bildungs- und Erzie-

hungsbedarf hervorgehoben werden.

Wenn es darum gehen soll, Lehrende in der beruflichen Bildung nicht nur zu Fachleuten
thres Fachgebietes heranzubilden, sondern zu Lehrern auszubilden, die wie PESTA-
LOZZI forderte, mit Kopf, Herz und Hand ihre Schiiler unterrichten und wie es die Be-
rufspadagogen KERSCHENSTEINER (Versittlichung des Berufs), LITT (sittliche Per-
sonlichkeit) oder SPRANGER (menschlich, geistig-sittliche Personlichkeit) formulier-
ten™, ist die Frage zu kldren, wie eine ganzheitliche Berufspidagogik auszusehen hat.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, durch die Deutung des ganzheitlichen

Ansatzes der beruflichen Bildung von OTT Antworten zu finden.

2.3 Zielbestimmung der Berufspidagogik durch die Deutung eines ganzheitlichen

bildungstheoretischen Ansatzes in der beruflichen Bildung

Padagogisches Handeln ist nicht ohne die Orientierung an bestimmte Ziele denkbar.
Ausgehend von dem ganzheitlichen Menschenbild der Humanistischen Psychologie®
und in der Tradition einer kulturphilosophisch-anthropologisch gepragten Berufspdda-
gogik strebt OTT eine ganzheitliche berufliche Bildung an, die sowohl die kognitiven als
auch die affektiven, sozialen und motorischen Anlagen des Menschen fordert.”® Eine
ganzheitliche Bildung bezeichnet ,,einen Personlichkeitszustand, der den einzelnen befa-
higt, sein Handeln auf Einsicht und Sachkompetenz zu griinden und es kritisch-priifend

unter dem Prinzip der Selbstbestimmung zu verantworten. Der Bildungsbegriff ist ent-

>l vgl. Schelten, 1994, S. 32. Berufsbildungsstitten sind Betriebe und ihre iiberbetrieblichen Ausbildungs-
einrichtungen, wie berufliche Schulen, Hochschulen sowie auBlerbetriebliche und auflerschulische Bil-
dungseinrichtungen.

52 Abraham, 1953, S. 321 zitiert nach Aschenbriicker, 1991, S. 60.

>3 Vgl. Lutter, 1999, S. 37.

> Zum ganzheitlichen Menschenbild der Humanistischen Psychologie siehe Kapitel 5.1.

% Zur klassisch-kulturphilosophischen Ausrichtung der Berufspadagogik und zur Anthropologie einer
ganzheitlichen beruflichen Bildung vgl. Aschenbriicker, 1991, S. 29 ff.
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wickelt als dialektische Synthese aus den Begriffen Miindigkeit und Emanzipation: Be-
wahrt sind die Motive des Individuellen, der Urteils- und Verantwortungsfahigkeit
(Miindigkeitsaspekt) sowie der Selbstbestimmung, des Kritischen und der Verwiesenheit
des Individuums auf den politisch sozialen Kontext (Emanzipationsaspekt).*

OTT legt dieses Bildungsverstindnis der ganzheitlichen beruflichen Bildung und Erzie-
hung zugrunde und leitet fiir die Berufspadagogik daraus die Forderung ab, Theorie und
Praxis bzw. Lernen und Arbeiten (im engeren Sinne) sowie die Arbeits- und Lebenswelt
(im weiteren Sinne) miteinander zu verzahnen. ,,Ziel einer ganzheitlichen Bildung ist es,
den Auszubildenden eine Handlungskompetenz zu vermitteln, bei der die fachliche und
allgemeine (soziale, ethische und politische) sowie die praktische und theoretische Di-
mension gleichermallen integriert sind (...). Demnach ist ganzheitliche Berufsbildung

eine Symbiose aus beruflicher Handlungskompetenz und Personlichkeitsentwicklung.*”’

In der folgenden Grafik werden die Strukturmerkmale einer ganzheitlichen Berufsbil-

dung visualisiert:

' Ganzheitliche
‘ Berufsbildung

I ]

Berufliche ’ Persdnlichkeits- '

Handlungskompetenz entwicklung

— —

Inhaltlich - fachliches Methodisch - operatives Affektiv - ethisches
Lernen Lernen Lernen
Lern- und Kooperations- und
Arbeitstechniken Kommunikationstechniken
I N
z.B. z. B.
- Selektives Lesen und - Teamentwicklung
Exzerpieren
- Konfliktmanagement
- Markieren und
Strukturieren - Prasentationsmethoden
- Problemidésungsmethoden U,

Abb. 1: Strukturmerkmale ganzheitlicher Berufsbildung.”

%6 Kaiser; Kaiser, 1991, 65 ff.
T 0tt, 1998, S. 48.
¥ 0tt, 1998, S. 49.
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2.3.1 Berufliche Handlungskompetenz und Konfliktbearbeitung

Berufliche Handlungskompetenz wurde in der Vergangenheit vielfach auf rein fachliche
Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten reduziert. Diese Auffassung ist heute nicht
mehr haltbar. Bedingt durch den dynamischen technischen und 6konomischen Wandel
verlieren manuelle Bearbeitungsfunktionen zunechmend an Bedeutung.” Gleichzeitig
steigt der Stellenwert der Planungs-; Steuerungs- und Uberwachungsfunktionen, die im
Wesentlichen auf Kooperation und Kommunikation beruhen. Mit dem Wandel einher
geht eine Verdnderung der Ziele in der beruflichen Bildung. Verstiarkt wird ,,nach We-
gen gesucht, die berufliche Bildung so zu verdndern, dall neben dem Fachwissen fiir den
erlernten Beruf Fahigkeiten vermittelt werden, die es ermdglichen, auch auf lange Sicht
fiir die Berufs- und Arbeitswelt geriistet zu sein.“® 1974 empfahl der Deutsche Bil-
dungsrat zur Neuordnung der Sekundarstufe II den Lernenden Kompetenzen zu vermit-
teln um allgemeine und berufliche Bildung zu verbinden.®' Im gleichen Jahr forderte der
damalige Direktor des Institus fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, MERTENS, in
seiner Kritik am bestehenden Bildungssystem sogenannte ,,Schliisselqualifikationen® zu
vermitteln, die berufsiibergreifende, extrafunktionale Qualifikationen umfassen.®” Da
der Ansatz ganzheitlicher Berufsbildung die Aspekte der ,,Schliisselqualifikation® bein-

haltet, wird der Begriff nicht weiter thematisiert.

Im Zuge der Berufsneuordnungsverfahren wurde der Kompetenzbegriff zunehmend in
der Curriculumentwicklung aufgenommen. In den neuen Rahmenlehrplidnen betont die
KMK den bildungsrelevanten Unterschied zwischen Kompetenz und Qualifikation:

,Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in Bezug auf den einzelnen Lernenden und sei-
ne Befdhigung zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten, beruflichen und gesell-

schaftlichen Situationen. Demgegeniiber wird unter Qualifikation der Lernerfolg in

% Folgende Verinderungsprozesse kennzeichnen den Wandel in der Berufs- und Arbeitswelt: Verénde-
rung der Struktur des Arbeitsmarktes (Notwendigkeit mehrfachen Berufswechsels, lebenslanges
Lernen); Verdnderungen der Organisationsstrukturen (kooperative soziale Formen, verantwortungsbe-
zogene Aufgaben und Gruppenstrukturen erfordern Kooperations-, Kommunikations- und Konflikt-
fahigkeit sowie Selbststindigkeit); Verdnderung der Arbeitsbedingungen durch neue Technologien
(Verlagerung von ausfiihrenden Tétigkeiten hin zu vorbereitenden, {iberwachenden, korrigierenden und
beratenden Aufgaben. Diese erfordern neben Kreativitit und problemlésendem Denken vor allem
Sozialkompetenz). Vgl. Bojanowski; Brater; Dedering, 1991, S. 105 ff.

“0tt, 1998, S. 50.

6! vgl. Deutscher Bildungsrat, 1974.

62 Vgl. Mertens, 1974, S. 36 ff. Als explizite ,,Schliisselqualifikation® nennt Hopfenbeck neben kommu-
nikativen und kooperativen Féhigkeiten, Einfilhlungsvermégen und Verantwortung, die Konflikt-
fahigkeit. Vgl. Hopfenbeck, 1998, S.893. M.E. sind die einzelnen Schliisselqualifikationen Elemente
der Konfliktkompetenz. Zur Kritik an dem Begriff Schliisselqualifikation vgl. Geissler, 1990, S. 56 ff.
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Bezug auf die Verwertbarkeit, d.h. aus der Sicht der Nachfrage in privaten, beruflichen

und gesellschaftlichen Situationen, verstanden.«®

Seit 1996 hat der Begriff Handlungskompetenz durch die curriculare Gestaltung aller
neuen Rahmenlehrplidne der Kultusministerkonferenz (KMK) in den berufsbezogenen
Lernbereichen nach dem Lernfeld-Konzept® eine ,,formale Legitimation® erfahren.® So
wird im Kapitel ,,Bildungsauftrag der Berufsschule* Handlungskompetenz als Ziel ma-
nifestiert. Die KMK versteht unter Handlungskompetenz, ,,die Bereitschaft und Fahig-
keit des einzelnen, sich in gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen sach-

gerecht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.«®

Die Tatsache, dass die KMK den Erwerb der Handlungskompetenz als Bildungsziel
formuliert, zeigt, dass sich der Kompetenzbegriff als Leitkategorie in der beruflichen
Bildung zunehmend durchsetzt und hoherwertiger als die Qualifikation angesehen wird.
Diese Entwicklung entspricht dem Ansatz einer ganzheitlichen Berufsbildung nach
OTT. Der Kompetenzbegriff geht iiber einen stark an der beruflichen Verwertbarkeit
orientierten Qualifikationsbegriff hinaus und dient einer normativ erwiinschten Person-

lichkeitsbildung.

Die Fachliteratur bietet ein breites Spektrum an Definitionen flir den Begriff ,,Hand-
lungskompetenz*“. Bislang wurde keine allgemein verbindliche Definition festgelegt.
BADER, der den Begriff ,,Handlungskompetenz* in Anlehnung an die Handlungstheorie
AEBLIS in die wissenschaftliche Diskussion einbrachte, betont, die ,,Handlungskompe-
tenz reicht liber Kenntnisse und Fertigkeiten weit hinaus, die erforderlich sind, um vor-
gegebene Aufgabenstellungen sachgerecht bearbeiten zu konnen. Handlungskompetenz
entwickelt sich in der subjektiven Verarbeitung von Kenntnissen und Fertigkeiten, d.h.
in der ErschlieBung von Wirklichkeit durch SacherschlieBung, Reflexion und Urteil mit
objektivierbaren und zugleich subjektiv rezipierten Methoden und in individuellen Prob-
lemlagen. Insofern trigt der Kompetenzbegriff einerseits der Einsicht Rechnung, daf3
Handlungen an Bedingungen und Vorerfahrungen des handelnden Subjekts gebunden
sind, andererseits bringt er die im Subjekt angelegte Dispositionen zu Handlungen auf

der Basis von Erfahrungen und zu autonomem Handeln mit eigenen Zielsetzungen zur

63 Kultusministerkonferenz, 2003, S. 4. Hervorhebungen durch Verfasser.
6 Zum Begriff des Lernfeld-Konzepts vgl. Kremer; Sloane 2001.

65 vgl. Bader; Miiller, 2002, S. 176.

66 Kultusministerkonferenz, 2003, S. 4.
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Geltung.“®” Somit ist der Erwerb und die Entwicklung von Handlungskompetenz ein
Lernprozess, den die Berufsbildung zu planen, zu organisieren, zu unterstiitzen und letzt-
lich auch zu bewerten hat. Die Umsetzung des Bildungsauftrags erfordert eine Konkreti-

sierung des Begriffes Handlungskompetenz.

BADER unterscheidet folgende Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz:
»Fachkompetenz: Die Fdhigkeit und Bereitschaft, Aufgabenstellungen selbstindig,
fachlich richtig, methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen;
Humankompetenz: Die Fahigkeit und Bereitschaft, als Individuum die Entwicklungs-
chancen und Zumutungen in Beruf, Familie und offentlichem Leben zu durchdenken
und zu beurteilen, eigene Begabung zu entfalten und Lebenspléne zu fassen und fortzu-
entwickeln;

Sozialkompetenz: Die Fédhigkeit und Bereitschaft, sich mit anderen rational und ve-

rantwortungsbewuft auseinanderzusetzen und zu verstindigen.“®®

Die Dimensionen beruflicher Handlungskompetenz sind nicht isoliert voneinander zu
verstehen, sondern bedingen sich gegenseitig. Sie bilden Schwerpunkte, die es gilt im
Lernprozess zu beachten. Der Begriff Humankompetenz wird vielfach auch durch Per-
sonal- oder Selbstkompetenz ersetzt. Erst im vernetzten Zusammenwirken entfaltet die
Handlungskompetenz Synergieeffekte. Methoden-, Lern-, Entscheidungs-, Mitwirkungs-
und Sprach- bzw. Kommunikationskompetenz sind Kategorien der neueren Literatur und
konnen als Akzentuierungen der Handlungskompetenz angesehen werden. Sie sind in-
tegrale Bestandteile sowohl der Fach-; Human- und der Sozialkompetenz und nur im
Bezug auf diese zu begriinden.® Wie in der Grafik zu den Strukturmerkmalen ganzheit-
licher Berufsbildung von OTT deutlich wird, verkniipft die Methodenkompetenz das
inhaltlich-fachliche Lernen mit dem affektiv-ethischen Lernen, um u.a. Konflikte zu
bearbeiten.

Zur Erfiillung des beruflichen Bildungsauftrags durch die Vermittlung von Handlungs-
kompetenz, empfehlen BADER und MULLER die drei Dimensionen der Handlungs-

kompetenz mit den Akzentuierungen Methoden, Lern- und Komunikationskompetenz

°7 Bader, 1997, S. 70.

8 Bader, 1997, S. 70/71. Die Gliederung der beruflichen Handlungskompetenz in Fach-; Human- und
Sozialkompetenz ist nicht willkiirlich gewdhlt. Sie entspricht dem Bildungsverstindnis von
Gegenstand, Subjekt und Gesellschaft. Vgl. Bader, 1990, S. 19. Die Definitionen wurden weitgehend
von der KMK {ibernommen, da Bader 1995 fiir die KMK an der Formulierung des Bildungsauftrages
der Berufsschule mitgewirkt hat. Vgl. KMK. 2003, S. 4.

% vgl. Bader, 1997, S. 71.
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differenziert zu vernetzen.”® Ein Beispiel fiir die Verkniipfung der Sozialkompetenz und
der kommunikativen Kompetenz in einer konkreten Lernsituation konnte die Entschei-
dungsfindung in einer Gruppe sein. Sie beinhaltet individuelle und gemeinsame Interes-
sen feststellen, evtl. Gesprichs- und Entscheidungsregeln vereinbaren um Konflikte aus-
zutragen etc.

Im Gegensatz zu BADER differenziert OTT in seinem Konzept ganzheitlicher Berufs-
bildung die berufliche Handlungskompetenz in die drei Kategorien Fach-; Methoden-
und Sozialkompetenz und fiigt die Humankompetenz als Voraussetzung der Personlich-
keitsentwicklung hinzu. Innerhalb der Sozialkompetenz hebt OTT die Vernetzung sozia-
ler Problemldsungen durch Konfliktregelung hervor.”' Dies macht deutlich, dass die
konstruktive Konfliktbearbeitung ein Ziel der ganzheitlichen Berufsbildung durch die
Vermittlung und den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz sowie der Personlich-

keitsentwicklung ist.

2.3.2 Personlichkeitsentwicklung und Mediation

,,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung seiner Entwicklung und auf Er-
ziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Persénlich-

. (13 72
keit.

Da berufliche Handlungskompetenz Menschen nicht nur befdahigen soll, die Anforderun-
gen der Berufs- und Arbeitswelt zu bewiltigen, sondern dariiber hinaus beitragen soll,
im gesellschaftspolitischen und im privaten Bereich selbstbestimmend und eigenverant-
wortlich zu handeln, betont OTT die Personlichkeitsentwicklung als weiteres Merkmal
einer ganzheitlichen Berufsbildung.”

Personlichkeitsentwicklung im péddagogischen Sinne intendiert das Bildungsideal der
Miindigkeit, wobei damit die Bereitschaft und Fahigkeit des Menschen verstanden wer-
den soll, ,,selbstindig zu urteilen und zu entscheiden, Verantwortung zu {ibernechmen

. . 74
bzw. iibernehmen zu konnen.*

70 vgl. Bader; Miiller, 2002, S. 179 ff.

''ygl. Ott, 1998, S. 50.

28 1 Abs. 1 Sozialgesetzbuch (Achtes Buch - SGB VIII) - Kinder- und Jugendhilfe (KJH) - 2006.
B vgl. Ott, 1998, S. 51.

™ Heitger, 1972, S. 56 zitiert nach Ott, 1998, S. 51.
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Nach LEMPERT wird die Personlichkeitsentwicklung mafgeblich durch die moralische
Urteilsfahigkeit geprdgt. Moralischer Urteilsfahigkeit ist ,,das Vermdgen, fiir soziale
Konflikte Losungen zu finden, auf die sich alle Beteiligten und Betroffenen einigen
konnen.“”> Moralisches Urteilsvermdgen ist nach LEMPERT ,.eine unerldBliche Kom-
ponente der Miindigkeit; seine Ausbildung gehort deshalb notwendig zur Subjektwer-
dung des Menschen, auf die alle Anstrengungen gerichtet sind, die den Namen ,,Bil-

. . . . 76
dung® im emphatischen Sinne verdienen.*

Moralische Urteilsfdhigkeit entwickelt sich nach LEMPERT in Anlehnung an KOHL-
BERG stufenweise von der vorkonventionellen iiber die konventionelle bis zur postkon-
ventionellen Ebene.”’ Die Ebenen koénnen wie folgt charakterisiert werden:

1. Auf der vorkonventionellen Ebene urteilt der Einzelne noch stark aus seiner eigenen
Perspektive und neigt dazu auf Positionen zu verharren. Menschen auf dieser Stufe
sind egozentrisch und neigen zur machtgestiitzten Durchsetzung ihrer Interessen.

2. Auf der konventionellen Ebene vernachldssigt der Einzelne seine eigenen Interessen
und handelt zum Wohle seiner Mitmenschen. Menschen auf dieser Ebene denken
soziozentrisch und neigen zum Nachgeben.

3. Erst auf der dritten Ebene strebt der Einzelne einen Ausgleich zwischen den eigenen
Wiinschen und den Bediirfnissen seiner Mitmenschen, orientiert an den Kriterien der

Autonomie und Gleichberechtigung, an.

Auf den ersten beiden Ebenen moralischer Urteilsfahigkeit zeigen Menschen destruktive
Verhaltensmerkmale der Konfliktbearbeitung (sieche Kapitel 3.5.1). Lernprozesse, wie
sie durch die Mediation initiiert werden, unterstiitzen das Erreichen der dritten Ebene der

moralischen Urteilsfahigkeit.

Die Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit hingt wesentlich von folgenden Bedin-
gungen ab:

- Moglichkeiten zur Kommunikation und Zusammenarbeit statt sozialer Isolation,

- Auseinandersetzung mit sozialen Konflikten statt Verdrangung,

- Wertschitzung und Anerkennung.

> Lempert, 1988, S. 36.

76 Lempert, 1985, S. 387.

7 Vgl. Lempert, 1997a, S. 72.
" Vgl. Lempert, 1997a, S. 68.
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Der Erwerb moralischer Urteilsfahigkeit vollzieht sich innerhalb sozialer Interaktionen

in vier aufeinander aufbauenden Stufen:

- Wahrnehmung der gegenwirtigen Interaktionssituation,

- kognitive Verarbeitung, um konkurrierende Sichtweisen zu identifizieren und Hand-
lungsfolgen zu entwickeln,

- emotionale Verarbeitung der Handlungsabsicht,

- bewusstes und zielstrebiges Handeln.”

Um die moralische Urteilsfdhigkeit als konstitutive Determinante der Personlichkeits-
entwicklung im Rahmen der beruflichen Bildung zu férdern, miissen interaktive Lern-
organisationsformen als Voraussetzung fiir die Entwicklung einer moralischen Urteilsfa-
higkeit angeboten werden.* Mediation ist eine solche interaktive Lernform, die Konflik-
te als Lernchance fiir eine Personlichkeitsentwicklung im Sinne des § 1 Abs. 1 KIHG
nutzt. Mediation gewihrleistet den Bedingungsrahmen (Kommunikation, Zusammenar-
beit, Auseinandersetzung und Wertschitzung) und fordert den ganzheitlichen Lernpro-
zess (Wahrnehmung, kognitive und emotionale Verarbeitung, Selbstreflexion und Hand-

lung).

Im Folgenden soll kurz auf ausgewihlte Aspekte des ganzheitlichen Lernens eingegan-
gen werden, um die Verbindung zwischen der Konfliktbearbeitung und der beruflichen
Handlungskompetenz herzustellen sowie die Bearbeitung sozialer Konflikte als ganz-

heitlichen Lernprozess zu belegen.

2.3.3 Ganzheitliches Lernen und Mediation

Ausgehend von der Definition ganzheitlicher Berufsbildung als ,,Symbiose aus berufli-

“81 vollzieht sich ganzheitli-

cher Handlungskompetenz und Personlichkeitsentwicklung
ches Lernen im Wesentlichen in zwei Lernbereichen:
e dem kognitiv-motorischen (objektbezogenen) Lernbereich und

e dem psycho-sozialen (subjektbezogenen) Lernbereich.™

" Vgl. Lempert, 1997, S. 67.
%0vgl. Ott, 1998, S. 54.
$1'vgl. Ott, 1998, S. 48.
2 vgl. Ott, 1998, S. 56.



19

Der kognitiv-motorische Lernbereich ist stirker in der Fachkompetenz verankert. Dage-
gen zielt der psycho-soziale Lernbereich vorwiegend auf die Entwicklung der Person-
lichkeit, verstanden als Human- und Sozialkompetenz. Beide Lernbereiche schlielen
sich nicht gegenseitig aus, sondern ergénzen sich vielmehr zum methodisch-operativen
Lernen, wie in der Grafik zur ganzheitlichen Berufsbildung nach OTT an den Beispielen

Problemlésung und Konfliktmanagement zum Ausdruck kommt.

Ganzheitliches Lernen ist kognitionspsychologisch betrachtet mehrdimensional struktu-
riert und baut in Anlehnung an AEBLI auf den drei Sdulen, Wissen, Fihigkeit und Mo-

tivation auf®’.

Auf die Konfliktbearbeitung bezogen, bedeutet dies, Verfahren und Heuristiken zu ken-
nen, die zur Konfliktbearbeitung geeignet sind (Wissen), diese in der Praxis anwenden
und beurteilen zu kénnen (Fahigkeit) sowie diese auch anwenden zu wollen (Motivati-
on). Kénnen baut auf Wissen auf. Damit sich Wissen zum Koénnen entfalten kann, bedarf
dies konkreter Handlungssituationen, die von den Beteiligten bewiltigt werden wollen.
Die Bearbeitung eines sozialen Konflikts durch Mediation kann eine solche Handlungs-
situation sein.

Ubertragen auf die mediative Konfliktbearbeitung beinhaltet das Wissen u.a. die elemen-
taren theoretischen Kenntnisse iiber Konfliktursachen, Mediationsphasen und Kommu-
nikationstechniken in der Gesprichsfiihrung. Wenn dieses Wissen in einer Mediation
umgesetzt wird, kann von Fahigkeiten gesprochen werden. Das Motivationsmerkmal
liegt vor, wenn Konfliktparteien an einer Mediation teilnehmen oder Menschen als Me-

diator titig werden.*

Die Gliederung der nachfolgenden Kapitel ist an der Struktur ganzheitlichen Lernens
orientiert. In den Kapiteln drei und vier werden konflikttheoretische Grundlagen der
Mediation und das Mediationskonzept erldutert. Im Anschluss werden Qualifizierungs-
ansitze vorgestellt, die befdhigen konnen, Konflikte konstruktiver zu bearbeiten. Im
sechsten Kapitel werden Umsetzungsempfehlungen identifiziert, die die Bereitschaft

zum mediativen Arbeiten in der Schule fordern konnen.

8 Vgl. Aebli, 1987, S. 185.

% Nach Sander und Sander griindet die erfolgreiche Konfliktbearbeitung im Schulalltag auf dem Zusam-
menspiel aus Fach-, Human- und Sozialkompetenz. Die Fachkompetenz beinhaltet demnach Kenntnisse
tiber die Schiilerlebenswelt. Humankompetenz bedeutet vor allem Selbstreflexion, Motivation, Geduld,
Kreativitidt, Offenheit, Gerechtigkeit und Hilfsbereitschaft. Sozialkompetenz umfasst kommunikative
Fahigkeiten, Empathie und die Akzeptanz der Schiiler. Vgl. Sander; Sander, 1997, S. 124/125.
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3. Konflikttheoretische Grundlagen der Mediation

,,Die Giiltigkeit bzw. Dignitdt der Praxis ist unabhdngig von der Theorie;

. . . . . . ((85
die Praxis wird mit der Theorie nur eine bewufitere.

3.1 Ansatz

Wie in dem einleitenden Zitat zum Ausdruck gebracht werden soll, konnen theoretische
Kenntnisse iiber die Konfliktursachen, die moglichen Konfliktverldufe und Konfliktarten
fiir die mediative Konfliktbearbeitung hilfreich sein.

Mediation wird zur Konfliktbewiltigung in verschiedenen Lebensbereichen wie Famili-
en und Organisationen eingesetzt. In Schulen entstehen und bestehen institutionell cha-
rakteristische Konflikte zwischen den Beteiligten. Die sozialen Konflikte in Schulen
lassen sich allerdings auf generelle Ursachen zuriickfiihren, so dass nicht von einer spe-
zifisch schulischen Konflikttheorie der Mediation gesprochen werden kann. Fiir den
Aufbau des Kapitels ergibt sich daraus die Schwierigkeit, die im Handlungsfeld Schule
auftretenden Konflikte mit den allgemeinen theoretischen Konflikterkenntnissen zu ver-
binden. Wie bereits in der Einleitung angekiindigt, erfolgt nach einer generellen Beg-
riffsbestimmung von Konflikten eine induktiv phidnomenologische Anndherung an
Schulkonflikte durch deren exemplarische Beschreibung. Bevor iiberlegt wird, wie ein
Konflikt befriedigend bearbeitet werden kann, ist es sinnvoll in einer Konfliktanalyse
unvoreingenommen und detailliert herauszuarbeiten, wer an dem Konflikt beteiligt ist,
wo die Ursachen der Auseinandersetzung liegen, wie weit der Konflikt eskaliert ist, wo
entscheidende Wendepunkte in der Konfliktentwicklung liegen und um was fiir einen
Konflikttyp es sich handelt. In der Konfliktanalyse werden zunichst die verschiedenen
Konfliktebenen dargestellt, bevor die Konflikthintergriinde und die einzelnen Eskalati-
onsstufen in einem Konflikt erldutert werden. Erst nach der Beschreibung und Analyse

der Konflikte ist eine Typologie der Konflikte mdglich und sinnvoll.

Mit der Fragestellung nach dem Umgang in Konflikten werden zunichst alltiglich
wahrnehmbare destruktive Grundmuster der Konfliktbearbeitung beschrieben, um darauf

aufbauend, Merkmale konstruktiver Konfliktbearbeitung abzuleiten.

85 Schleiermacher zitiert nach Ott, 1997, S. 23.
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Bezogen auf die Themenstellung der Arbeit ist es notwendig, Merkmale konstruktiver
Konfliktbearbeitung zu definieren, um tberpriifen zu kénnen, inwieweit Mediation ein
Ansatz konstruktiver Konfliktbearbeitung ist. Wird Konfliktkompetenz als eine soziale
Kompetenz zur konstruktiven Konfliktbearbeitung gesehen, ist die Kldrung des Begriffs
erforderlich, um nachvollziehen zu konnen, ob durch Mediation Konfliktkompetenz
vermittelt werden kann. Anschliefend werden vier prinzipielle Interventionsausrichtun-
gen durch vermittelnde Dritte, die als Beurteilungskriterien der mediativen Konfliktbe-
arbeitung dienen konnen, skizziert.

Die abschlieBende Darstellung des Harvard-Konzepts™ dient dazu, theoretische und
methodische Grundlagen der interessenorientierten Konfliktbearbeitung zu erldutern, die

fiir die Mediation konstituierend sind.

3.2 Begriffsbestimmung, Definitionsansitze und Verstindnis von Konflikten

Der Begrift Konflikt wurde etymologisch aus dem lateinischen Substantiv ,,conflictus®,
was Zusammenstol und Kampf bedeutet, entlehnt. Das zu dem Substantiv gehdrige
Verb ,,confligere” kann mit zusammenschlagen und zusammenprallen iibersetzt wer-
den.”’

Der romische Schlachtruf ,,arma confligere®, d.h. die Waffen vor dem Kampf laut zu-
sammenschlagen, um dem Feind Furcht einzujagen, ldsst die kriegerische Wurzel des
Wortes erahnen.®™ Die begriffliche Ableitung ermdglicht einen ersten Zugang, geniigt
aber nicht, die Frage, was ein Konflikt ist, ausreichend zu beantworten. Vielmehr besteht
die Gefahr, dass die mit dem Konfliktbegriff assoziierten Bilder eine unbefangene Be-
trachtung des Phanomens Konflikt blockieren und das Verstdndnis verzerren kdnnten.
Die Tatsache, dass Konflikte Forschungsgegenstand verschiedener wissenschaftlicher
Disziplinen wie Psychologie, Soziologie, Politikwissenschaften, Pidagogik und Okono-
mie sind, erschwert die Erkenntnisgenerierung.*” Aufgrund der unterschiedlichen theore-
tischen Orientierungen, den damit verbundenen Fragestellungen und der jeweiligen his-
torischen Situation, in der eine Konfliktdefinition entwickelt worden ist, existiert keine

einheitliche Konfliktdefinition.

86 Vgl. Fisher; Ury; Patton, 1996.

87 Vgl. Drosdowski, Duden ,,Etymologie®, 1989.

% vgl. Beck; Schwarz, 1995, S. 21.

% vgl. Bonacker, 1996, S. 14; vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 5.
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Im Hinblick auf die Zielsetzung der Arbeit und zu Zwecken der Abgrenzung der Media-
tion gegeniiber anderen Ansétzen (siche Kapitel 4.7) ist es hilfreich, zunéchst die weitge-
fasste psychologische Definition von NOLTING anzufiihren, um darauf aufbauend, so-
ziale Konflikte als Bearbeitungsgegenstand der Mediation zu konkretisieren.

NOLTING versteht unter einem Konflikt ,,das Aufeinandertreffen von zwei miteinander
unvereinbaren Handlungstendenzen. Bestehen diese innerhalb einer Person, spricht man
von einem inneren (intrapersonalen) Konflikt, bestehen sie zwischen verschiedenen Per-
sonen, von einem sozialen (interpersonalen, interindividuellen oder zwischenmenschli-
chen) Konflikt.«”

Intra- und interpersonale Konflikte konnen sich wechselseitig beeinflussen. D. h. innere
Konflikte konnen soziale Konflikte auslosen und umgekehrt. So werden beispielsweise
Bediirfnisse und Wiinsche aus Angst vor der Reaktion der anderen nicht gedufBert und
unterdriickt, was wiederum die Interaktion untereinander belastet. Diese Interdependenz
erschwert die Konfliktbearbeitung. MERTENS spricht deshalb von der ,,Komplexitit

des Konfliktgeschehens“”'.

Nachfolgend werden soziale Konflikte als Bearbeitungsobjekt der Mediation néher un-

tersucht.

Eine sehr weitgefasste Definition liefert BERLEW (1977): ,,Ein (interpersonaler) Kon-
flikt ist gegeben, wenn man untereinander eine Uneinigkeit hat.“*> Der Konflikt wird als
Uneinigkeit interpretiert, ohne ihn inhaltlich zu erkldren, was zu keinem weiteren Er-
kenntnisgewinn fiihrt. Ebenso unbestimmt ist der Konfliktbegriff von DAHRENDORF
(1961): ,,Der Begriff des Konflikts soll zunédchst jede Beziechung von Elementen be-
zeichnen, die sich durch objektive (,,latente) oder subjektive (,,manifeste) Gegensitz-
lichkeit bezeichnen lisst.“”> DAHRENDORF umschreibt den Konfliktbegriff mehr, als
dass er ihn analysiert. Die Kriterien fiir objektive und subjektive Gegensatzlichkeiten
werden nicht erldutert.

LUTZ VON ROSENSTIEL (1980) vertritt die Auffassung, ,,(e)in interindividueller —
sogenannter sozialer — Konflikt liegt dann vor, wenn zwischen Konfliktparteien, die je-

weils aus mindestens einer Person bestehen, unvereinbare Handlungstendenzen beo-

% Nolting, 1990, S. 552.

! Mertens, 1978, S. 13. Schulz von Thun beschreibt diese Zusammenhinge anschaulich am ,,Inneren
Team™. Vgl. Schulz von Thun, 1998.

%2 Berlew, 1977 zitiert nach Glasl, 1999, S. 12.

% Dahrendorf, 1961 zitiert nach Glasl, 1999, S. 13.
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bachtet werden.“’* Als Konfliktbegriindung werden unvereinbare Handlungstendenzen
angeflihrt, ohne diese zu erldutern und zu iiberpriifen, ob sie von den Parteien als storend

empfunden werden.

Anglo-amerikanische Wissenschaftler betonen die Gegensétze in den Zielen und/oder
Interessen der Konfliktparteien. Als Beispiel kann KRIESBERG angefiihrt werden:
»docial conflict is a relationship between two or more parties who (or whose

«% Dieser Definitionsansatz reduziert

spokesmen) believe they have incompatible goals.
Konflikte im Wesentlichen auf Interessen und Zielen, was die Sichtweise des Konflikts

auf Teilaspekte beschrinkt.

Komplexere Definitionsansdtze bieten THOMAS (1976) und PREIN (1982). Nach dem
Vergleich vieler Definitionen kommt THOMAS zu folgender Begriffsumschreibung
eines sozialen Konflikts: ,,Dyadic conflict will be considered to be a process which inc-
ludes the perceptions, emotions, behaviors, and outcomes of the two parties (...).
Conflict is the process which begins when one party percieves that the other has
frustrated, or is about to frustrate, some concern of his.“* Im Gegensatz zu den vorher-
gehenden Definitionen beriicksichtigt THOMAS die personliche Wahrnehmung als we-
sentliche Voraussetzung fiir einen Konflikt. Soziale Konflikte werden als ein ganzheitli-
cher Prozess, der Wahrnehmung, Gefiihle und Verhalten umfasst, verstanden. Dariiber
hinaus treten bereits interpersonale Konflikte auf, wenn nur eine Konfliktpartei die Situ-
ation als Konflikt empfindet, was der Realitéit sehr nahe kommt. Konflikte sind subjekti-
ve und keine objektiven Phdnomene.

Eine ebenfalls umfassende und realistische Definition nimmt PREIN vor: ,,Wir sprechen
von einem sozialen Konflikt, wenn wenigstens zwischen zwei Parteien die Interessen,
Ziele, Rollen und/oder Auffassungen miteinander unvereinbar sind oder scheinen. Ein
Konflikt ist erst dann eine psychologische Wirklichkeit, wenn sich wenigstens eine Par-
tei (gleichgiiltig ob zu recht oder nicht) der Tatsache bewusst ist, dass die andere Partei
sie bei der Verwirklichung der Interessen, Ziele, Rollen und/oder Auffassungen frust-
riert, dariiber Gefiihle der Feindseligkeit erlebt und auch ihrerseits die Gegenpartei hin-
dert.“”” PREIN betont noch stirker als THOMAS die einseitige, subjektive Konflikt-

sicht, die einen sozialen Konflikt herbeifiihren kann.

% Rosenstiel von, 1980, S. 165 zitiert nach Glasl, 1999, S. 13.
% Kriesberg, 1973, S. 17 zitiert nach Glasl, 1999, S. 13.

% Thomas, 1976, S. 891 zitiert nach Glasl, 1999, S. 13.

7 Prein, 1982, S. 1 zitiert nach Glasl, 1999, S. 14.
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Als Synthese der Konfliktdefinitionen — vor allem von THOMAS und PREIN — formu-
liert GLASL seine eigene Definition. Die Definition erschlie8t sich leichter, wenn sie

sukzessive Zeile fiir Zeile aufgenommen wird.

,.,Sozialer Konflikt ist eine Interaktion

- zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organisationen usw.),

- wobei wenigstens ein Aktor

- Unvereinbarkeiten im Denken / Vorstellen / Wahrnehmen und/oder Fiihlen und/oder
Wollen

- mit dem anderen Aktor (anderen Aktoren) in der Art erlebt,

- dass im Realisieren eine Beeintrachtigung

- durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren) erfolge.«”®

Die konstituierenden Elemente eines sozialen Konflikts nach GLASL sind demzufol-

ge®:

- Zwischen den Konfliktparteien besteht eine Interaktion, die nicht in Gewalthandlun-
gen eskalieren muss,

- die Unvereinbarkeit muss nur von einer Person subjektiv wahrgenommen werden,

- die Unvereinbarkeit kann sowohl im kognitiven als auch im affektiven Bereich lie-
gen und wird von einem Realisierungshandeln (z.B. Uberzeugungs-, Bekehrungs-,
und Belehrungsversuche oder andere Formen der Beeinflussung) begleitet.

- Mindestens eine Partei (Aktor) empfindet die Beeintrachtigung subjektiv so, dass die
Griinde fiir die Nicht-Verwirklichung der eigenen Ziele der anderen Partei zuge-

schrieben werden. Dabei ist unerheblich, ob die Gegenpartei bewusst oder unbewusst

beeintrichtigt.

Nur wenn alle genannten Merkmale in einer Interaktionssituation erfiillt sind, kann nach

100 . .
Da es eine Vielzahl von

GLASL von einem sozialen Konflikt gesprochen werden.
Interaktionen gibt, in denen nicht alle Bedingungen erfiillt sind, wiirde der Begriff ,,s0zi-

aler Konflikte* demnach vielfach unangemessen und inflationir gebraucht.

% Glasl, 1999, S. 14/15.
% Vgl. Glasl, 1999, S. 15.
19 vgl. Glasl, 1999, S. 16.
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3.3 Exemplarische Beschreibung von Schulkonflikten

In Schulen begegnen sich Menschen verschiedener Altersgruppen, Menschen unter-
schiedlicher Nationen und Kulturen, Minder- und Hochbegabte, Menschen mit unter-
schiedlichen Bediirfnissen, Eigenschaften und Befugnissen.'’' Die Unterschiedlichkeiten
der am Schulleben beteiligten Schiiler, Lehrer, Schulleiter, Eltern und anderen Interes-
sengruppen bergen ein latentes Konfliktpotenzial und bestimmen die Qualitit des zwi-
schenmenschlichen Umgangs. Erschwerend wirkt sich aus, dass Schiiler einer gesetzli-
chen Schulpflicht unterliegen, wonach Schule zur Zwangsveranstaltung wird. Schule als
Ganzes und Klassenverbinde im Speziellen sind weitgehend unfreiwillige Gemeinschaf-
ten. ,,Jm Gegensatz etwa zu Freundschaftsbeziehungen suchen sich Schiilerinnen weder
ihre Klassenkameraden noch ihre Lehrerinnen aus, und auch die Lehrerin hat sich héufig
nicht gerade diese Klasse (und Kollegium) gewiinscht. Trotzdem miissen alle miteinan-
der auskommen — und das {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg. Konflikte ergeben sich

. o 102
daraus beinahe zwangsldufig.*

In einem ersten Schritt werden die alltédglichen Konflikte im Handlungsfeld Schule de-
skriptiv erfasst, um in einem zweiten Schritt die Analyse der Konflikte durchzufiihren.
TUMMERS weist darauf hin, ,,(j)e vollstindiger, konkreter und unvoreingenommener
die Beobachtung und Beschreibung der Schwierigkeiten sind, desto mehr Aussicht be-
steht, daB die Suche nach den Ursachen in den richtigen Bahnen verlduft.<'® Allerdings
ist zu beriicksichtigen, dass die subjektiv selektive Wahrnehmung der Beobachter zu
einer verengten und somit unvollstindigen Beschreibung der oft komplexen Konfliktsi-
tuation fithren kann.'®

In der Schulpraxis ist die Wahrnehmungsfahigkeit eines Lehrers z.B. ,,zusétzlich einge-
schriankt dadurch, dal er unter Spannungen steht, weil er oft mehrere parallel laufende
Handlungen verfolgen muf3: Lernziele beachten, Fragen formulieren, dafiir sorgen, dal3

alle Schiiler sich beteiligen konnen, das Lernklima beeinflussen usw. Aufgrund voran-

gegangener Stunden kann Miidigkeit oder Gereiztheit auftreten, so da3 auch deshalb ein

""'Vgl. Gordon, 1992, S. 236.

12 Walker, 1995, S. 20.

' Tiimmers, 1988, S. 537.

1% vgl. Beck; Schwarz, 1995, S. 9; vgl. Tiimmers, 1988, S. 538. Aufgrund der potenziellen Beobach-
tungsfehler erachtet Tiimmers im Rahmen der ,,Diagnose* und ,,Therapie* von (berufs-)padagogischen
Auslanderproblemen ,,die Entwicklung geeigneter Beobachtungs- und Protokolliermethoden sowie die
griindliche Schulung von (angehenden) Lehrenden fiir ihre Aufgabe als Beobachter insbesondere hin-
sichtlich der Schulung von Wahrnehmungsschérfe, ... (fiir) notwendig.” Tiimmers, 1988, S. 538/539.
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Lehrer nur eingeschrinkt wahrnehmen kann, {iberempfindlich reagiert oder nur das auf-
faBt, was er gerne wahrnehmen mochte.«'?’

Die konzentrierte Arbeitsbelastung und eingeschrinkte Wahrnehmung von Lehrenden
im Unterricht spricht fiir Konfliktbearbeitungskonzepte, die auflerhalb des Unterrichts-

geschehens angewandt werden. Dafiir miissen Raum und Zeit bereitsgestellt werden.

Die folgende exemplarische Beschreibung von Konfliktfillen, die im Wesentlichen auf
Erfahrungsberichten basiert, erhebt nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit, was bei der
Vielzahl realer und potenzieller Konfliktkonstellationen in den unterschiedlichen Schul-
formen insbesondere in den beruflichen Schulen auch nicht zu leisten wire.'* Vielmehr

dient die Deskription zur Sensibilisierung und Diagnose von Schulkonflikten.

KORNBLUM berichtet von seinen Erfahrungen in der beruflichen Schule mit Jungarbei-
terklassen'"” wie folgt: ,,Ich habe erfahren und verarbeiten miissen, daf3 ich von Schiilern
in Jungarbeiterklassen belogen, betrogen, sogar bestohlen worden bin. (...) Ich habe zur
Kenntnis nehmen miissen, dal zum Schuljahresende Zeugnisse vor meinen Augen ver-
brannt oder zerrissen wurden, dal Schulmobiliar mutwillig zerstort und personliche
Dinge von Mitschiilern oder von mir beschmutzt, weggeworfen oder gestohlen wur-

den «108

In den Aufzeichnungen eines Grund- und Hauptschulrektors heif3t es:

»- Schiiler verweigern massiv, lautstark und vorsitzlich Leistung und Mitarbeit oder
stiften andere zum Streik an.

- Schiiler betrinken sich wéhrend der Unterrichtszeit.

- Schiiler verlassen unerlaubt und aus Verdrgerung Schulhaus und Schulgeldnde,
kommen und gehen, wann sie wollen.

- Schiiler steigt aus Mutwillen auf das Vordach der Schule, um herauszukriegen, wie
die Lehrerin reagiert.

- Schiiler tiberfallen nach Schulschlufl Mitschiiler und erpressen sie.

"% Becker, 1991, S. 39.

1% vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 85. Die Autoren bezeichnen angesichts der Fiille an Schulkonflikten den
Versuch, einzelne Konfliktfdlle durch Vorschriften zu regeln, als ,,utopisches Unterfangen®.

197 Jungarbeiter sind Jugendliche zwischen 15 und 18 Jahren, die ihre Schulpflicht in der Berufsschule er-
flillen miissen, da sie keine Berufsausbildung absolvieren. Die Berufsschule vermittelt diesen Schiilern
allgemeine Lerninhalte und ermdglicht ihnen erste berufspraktische Grundorientierungen in verschie-
denen Berufsfeldern wie z.B. Holz, Metall und Elektrotechnik.

1% y/g]. Kornblum, 1984, S. 1 ff.
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- Schiiler schlagen, wiirgen, boxen, treten andere Schiilerinnen und Schiiler, nach eige-
nen Angaben aus Spal3.
- Schiiler beschadigen Gegenstinde in der Schule (Stuhl anbrennen, Werkbank ansé-
gen, Toilettenschiisseln demolieren).
- Schiiler inszenieren eine handfeste Karatepriigelei, aus dem blutiger Ernst wird. Die
Lehrerin fiihlt sich korperlich zu schwach, um dazwischenzugehen.

- usw .« 109

Lehrer beklagen von Seiten der Schiiler ein mangelndes Interesse, Konzentration und
Mitarbeit im Unterricht.''® Schiiler meiden Anstrengungen. Sie priferieren soziale Kon-
takte zu Mitschiilern, um deren Zuwendung zu erhalten.'"! Hiufig fiihlen sich Lehrer
durch die aufkommende Unruhe gestort. Es kostet Zeit und Energie, um die fiir die
Vermittlung der Lerninhalte bendtigte Ruhe und Ordnung herzustellen. Hierzu wenden
Lehrer verschiedene Strategien wie Ermahnen, Drohen, Ignorieren oder Warten an.
Bleiben die eingesetzten Strategien erfolglos und werden die Anweisungen nicht oder
nur unzureichend befolgt, verschirfen sich die Konflikte.''

Nach GORDON meinen Lehrer, ,,ihnen stinden nur zwei Moglichkeiten zur Verfiigung:
Strenge oder Nachgiebigkeit; Harte oder Milde; Autoritit oder Antiautoritdt. Sie sehen
die Lehrer-Schiiler-Beziehungen als Machtkampf, Streit, Krieg. So iiberrascht es dann
auch nicht, dal die Schiiler ihrerseits ihre Lehrer als natiirliche Feinde betrachten, als
Diktatoren, denen man mit allen Mitteln widerstehen mul3, oder als Schwéchlinge, die
man ausnutzen kann. Die Mehrzahl der Lehrer versucht, in Konfliktfdllen einen Sieg
iiber die Schiiler zu erringen oder zumindest nicht zu unterliegen. In solchen Féllen sind
die Schiiler die Verlierer. Andere Lehrer, wie z.B. jener, dem Schreien und Briillen zu-
wider sind, glauben, den Schiilern gegeniiber nachgiebig sein zu miissen. (...) Psychische
Schéden bei Lehrern werden dagegen auBler acht gelassen, obwohl sie hdufig das Resul-
tat solcher Permissivitit sind. (...) Beide Methoden basieren auf Einstellungen wie Kon-
kurrenzdenken, Starrsinn, Unhdflichkeit, Riicksichtslosigkeit, Milachtung der Bediirf-
nisse von anderen. Jede der beiden Methoden erzeugt in der Regel beim Verlierer ein

Gefiihl von Unmut und Arger.«'"

1% Miller, 1993, S. 21; vgl. auch Rosenhahn, 2004, S. 21.

1o Vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 85.

"' vgl. Fleischer, 1990, S. 110.

12 Vgl. Walker, 1995, S. 13. Nach Walker sind fiir Lehrer, die einerseits den Schiilern Grenzen setzen und
andererseits bereit sind, auf Vorschldge ihrer Schiiler einzugehen, Konflikte weniger belastend.

'3 Gordon, 1992, S. 168 ff. Zu den Folgen beider Methoden siehe Gordon, 1992, S. 173-176.
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MILLER kommt zu der Erkenntnis, ,,(a)uch wenn viele SchiilerInnen durch ihre Verhal-
tensweisen eigentlich etwas anderes mitteilen wollen, z.B. beachtet, anerkannt, geliebt
(...) werden, so sind sie dennoch fiir Lehrerinnen und Lehrer bisweilen erhebliche Belas-

tungen, Uberforderungen und berufliche Grenzerfahrungen.«'"*

Lehrende deklarieren Schulkonflikte oftmals als ,,Disziplinarprobleme® oder ,,Erzie-

115

hungsschwierigkeiten” und lasten sie einseitig den Schiilern an.” ~ Nicht selten werden

Schiiler als ,,verhaltensgestort® etikettiert und s‘[igrnatisiert.116

Allerdings zeichnen sich
einige Schiiler durch stindige und erhebliche Verhaltensauffilligkeiten aus, die immer
wieder zu Konflikten mit Mitschiilern und Lehrern fiihren.'"”

Verhaltensauffilligkeiten von Schiilern in zwischenmenschlichen Bereichen konnen in
ein aggressives und ein regressives Sozialverhalten unterschieden werden. Das Verhal-

ten kann sich entweder gegen Einzelschiiler, den Klassenverband oder den Lehrer rich-

ten.

Aggressives Sozialverhalten: Gegeniiber Einzelschiilern, z.B. durch verbale und korper-
liche Tyrannisierung.
Gegeniiber der Klasse, z.B. in den Vordergrund dringen
durch ordinéar-vulgédre Bemerkungen.

Gegeniiber Lehrern, z.B. durch abwertende AuBerungen.

Regressives Sozialverhalten: Von Einzelschiilern ausgehend, z.B. durch Hanseleien und
darauf reagierendes aggressives Verhalten.
Von der Klasse bedriangt, z.B. Schutzsuche beim Lehrer,
Passivitit und Kontaktarmut hemmt Gruppendynamik.

Vom Lehrer bedriingt, z.B. sich verschlieBen.'®

Schiiler werden von Lehrern ,unterrichtet, erzogen, belehrt, beeinflult, bedringt, er-
mahnt, bewertet, beschimpft, bestraft, beleidigt, ausgesondert (.. Aus der Perspek-
tive der Schiiler betrachtet wird deutlich, ,,in welche Passivitit (= ,,Leidensform*!) Schii-

lerinnen und Schiiler gedringt werden, so dal bei ndherem Hinsehen ,,Nullbock-

" Miller, 1993, S. 22.

15 Vgl. Andreas , 1975, S. 186/187; vgl. Heck; Tschampa, 1976, S. 74.

"¢ Zu den Folgen der Etikettierung und Stigmatisierung vgl. Tillmann u.a., 1999, S. 49.
"7 Vgl. Simsa, 2000, S. 56/57.

'"¥ Vgl. Schuhmann, 1993, S. 34/35.

" Miller, 1993, S. 26.
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Stimmung® eine (fast) ,,logische Folge ist.“'*’ Nach einer Umfrage an Gymnasien und
Gesamtschulen in bundesdeutschen Grof3stidten gaben Schiiler an: ,,53 % verstehen die
Ausfithrungen ihrer LehrerInnen nur zum Teil, 54 % fiihlen sich mit ihren Schwichen an
der Schule alleingelassen und vermissen eine zusitzliche Forderung fiir Leistungs-
schwache, 55 % der Gymnasiasten vermissen berufsvorbereitende Bildungsangebo-
te.«'?! Dagegen bleiben die Wiinsche nach einer besseren, interessanteren Unterrichts-
gestaltung und nach mehr Verstindnis und Vertrauen gegeniiber den Schiilern weitge-
hend unerfiillt.'** Gremien der Interessenwahrnehmung von Schiilern wie die Schiiler-

vertretung, Vertrauenslehrer und die Schulkonferenz erfiillen oftmals nur eine formale

Alibifunktion.

Aus Zeitmangel und Handlungsdruck neigen Lehrer zu Uber- bzw. Unterbewertung von
Konflikten, was zu unangemessenem pidagogischen Handeln fiihrt. Viele Pddagogen
greifen unreflektiert auf jene Sanktionsmechanismen (Strafarbeit, Klassenbucheintrag,
Schulverweise oder Unterrichtsausschluss) zuriick, die sie selbst erlebt haben, ohne dass
diese zu einer angemessenen Regelung fiihren. Mehr oder weniger bewusste Lehrerdu-
Berungen wie ,,Du geistige Magersucht — Du hast wohl einen Gehirnschaden — Geh zu-
riick, wo Du herkommst! — Du gehorst zum Mond geschossen — Du unbrauchbares Indi-
viduum (...)“'* beleidigen Schiiler.

Nach einer Umfrage unter 720 deutschen Studenten, wie sich diese als Schiiler von ihren
Lehrern behandelt fiihlten, fiihlten sich 80 % ungerecht beurteilt, 55 % vor anderen
bloBgestellt, 52 % beleidigt, 51 % angeschrien, 43 % beschimpft, 36 % verspottet, 33 %
standig ignoriert, 29 % fiir dumm befunden, 27 % fertig gemacht, 25 % als ungeeignet
fiir die Schule bezeichnet, 17 % wegen jeder Kleinigkeit bestraft und 6 % geschlagen.'**
Auch wenn das Lehrerverhalten die Enttauschung, Frustration, Angst und Hilflosigkeit
der Lehrer zum Ausdruck bringt, beleidigen sie die Schiiler und konnen deren Selbst-

wertgeflihl und Personlichkeitsentwicklung erheblich belasten.

Offenbar mangelt es vielen Pddagogen an Féhigkeiten, Konflikte wahrzunehmen, Kon-
flikthintergriinde zu analysieren und daraus Handlungsfolgen zu entwickeln, die eine

befriedigende Situation herbeifiihren.'”> LINDBLOOM (1964) bezeichnet dieses defizi-

120 Miller, 1993, S. 26.

2 Humane Schule, 1992, S. 23 zitiert nach Miller, 1993, S. 28.
122 y/gl. Miller, 1993, S. 28 ff.

123 Miller, 1993, S. 27.

12* Dahlkamp; Janke; Voigt, 2000, S. 68.

123 ygl. Becker, 1991, S. 12 ff.
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tare Verhalten mit ,,muddling through*, was mit ,,Durchwursteln* von Problem zu Prob-
lem tibersetzt werden kann, '

BECKER gibt zu bedenken, dass ,,den Lehrern allein (...) wegen des professionellen
Handlungsdefizits kein Vorwurf zu machen (ist), denn schlieBlich hatten sie mehrheit-
lich keine Gelegenheit, sich in die Methode der Konfliktanalyse zu iiben.«'*’

Folgen dieser Defizite konnen Uberforderungen mit psychosomatischen Beschwerden,
Burnout-Syndrom, Berufsmiidigkeit, Unsicherheit und Angste sein. Immer mehr Pida-
gogen sind auf der Suche nach Hilfe und Orientierung.'*® Diese Feststellung soll aber
nicht den voreiligen und einseitigen Eindruck erwecken, Lehrer seien allein fiir die Ent-
stehung und Bewiltigung von Konflikten verantwortlich. Vielmehr soll auf den Qualifi-
kationsbedarf hingewiesen werden. Wie bereits beschrieben wurde und noch zu zeigen

ist, miissen auch Schiiler und die anderen am Schulgeschehen beteiligten Personen ler-

nen, mit Konflikten umzugehen.

Die Belastungen der Lehrer zeigen im Vergleich mit denen der Schiiler einige Parallelen
auf: ,persdnliche Unsicherheiten und Angste, Grenzerfahrungen — hiiben wie driiben;

ebenso auf beiden Seiten verbale Attacken, Beleidigungen, Verletzungen, Krinkungen

(...) Repertoirearmut und Monotonie im Unterricht; Einengung und mangelnde Spiel-
raume; zu groBBe Schiilerzahl, zu kleine Klassenzimmer, zu enger Stundenplan, zu dichte
Stoffmenge, uninteressante Themen, zu wenig Zeit fiir Gespriche (...).«'*

Auf die strukturellen Rahmenbedingungen, die Konflikte verursachen und nicht im Ein-
flussbereich von Lehrern und Schiilern stehen sowie deren notwendige Verdnderung zur

Vorbeugung von Konflikten, wird in 3.4.2.3 eingegangen.

Schiilerkonflikte werden inner- und aullerhalb der Schule, vor, wihrend und nach dem
Unterricht ausgetragen. Sie duflern sich u.a. in Problemen bei der Zusammenarbeit, in
einem aggressiven und gewalttdtigen Verhalten gegeniiber Mitschiilern und Sachgegens-

130

tdnden und in AufBlenseiterrollen.”™ Die Austragungsformen der Konflikte unterscheiden

sich nach Alter, Schulform und Geschlecht voneinander. Wihrend jlingere Schiiler sich

126 ygl. Neubauer, 1999, S. 139.

127 Becker, 1991, S. 45/46; vgl. auch Singer, 1988, S. 161 und Ulich, 1992, S. 200. Zur Notwendigkeit
einer ganzheitlichen problemorientierten Ausbildung von Berufsschullehrern siehe Tiimmers; Kraux;
Barkey, 1995, S. 4 ff.

128 yg]. Miller, 1993, S. 7.

12 Miller, 1993, S. 32. Sander und Sander veranschaulichen das Konfliktpotenzial durch Belastungsfakto-
ren von Schiilern und Lehrern in einer Ubersicht. Beide Personengruppen sind Opfer struktureller Rah-
menbedingungen auf die sie keinen oder nur geringen Einfluss haben. Vgl. Sander; Sander, 1997, S.
12.

130 Vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 85.
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anschreien und verpriigeln, werden in hoheren Schulstufen der Haupt- und Gesamtschu-
len sowie in berufsvorbereitenden und berufsgrundbildenden Klassen z.T. Waffen einge-
setzt. An Gymnasien werden Konflikte eher unterschwellig und verbal ausgetragen.''

Jungen neigen dazu, ihre Konflikte offen, d.h. mit korperlicher Gewalt auszuleben. Da-
gegen tragen Médchen ihre Konflikte {iberwiegend indirekt, kontrolliert auf verbaler
Ebene aus.'* ,»Nur in Einzelfdllen kommt es zu strafrechtlich relevanten Handlungen,
wie z.B. Sachbeschiddigungen, Diebstdahlen, Notigungen, Erpressungen oder Korperver-
letzungen. Gewaltdelikte sind eher selten; gebrduchlicher sind verbale Beleidigungen
und das soziale Ausgrenzen von Mitschiilern. Oftmals sind es jedoch diese ,,geringfligi-
gen Anlésse, die schnell zu einer Eskalation des Konflikts bis hin zur Gewaltanwen-

dung fiihren. '

Konflikte entstehen auch zwischen Lehrern und kritischen, gleichgiiltigen, eifrigen oder
resignierenden Eltern. Gegensétzliche Auffassungen bestehen hinsichtlich Erziehungs-
zielen, Lehrinhalten, Hausaufgaben, Notengebung, Zusammenarbeit zwischen Schule
und Elternhaus, Nichtversetzung usw.

Wiéhrend manche Eltern ihre Kinder unter Leistungsdruck setzen, verweigern andere die

Mitarbeit bei der Bewiltigung erzieherischer Probleme. '**

Konflikte im Kollegium und mit der Schulleitung sind alltiglich. So existieren gegen-
satzliche Auffassungen in Bezug auf Erziehungsziele, Erziehungsstile, Erteilen von
Hausaufgaben, Gestaltung und Durchfiihrung von Leistungskontrollen, Zensuren, Enga-
gement, padagogische Freiheiten, Aufstellung der Stunden-, Vertretungs- und Auf-
sichtspline, die Verteilung des Etats, Verletzung der Fiirsorge und Aufsichtspflicht, Be-

135 Dariiber hinaus

urteilung durch Schulleitung, Besetzung von Funktionsstellen usw.
konnen personliche Spannungen, Kommunikationsstorungen und Generationsprobleme
bestehen.

Lehranfingern werden oftmals Aufgaben delegiert, die andere Lehrer nicht erfiillen
mochten. So miissen sie in Problemklassen unterrichten und {ibermédBig Vertretungs-

. 1
stunden leisten. '

B ygl. Walker, 1995, S. 12.

132 ygl. Walker, 1995, S. 12.

13 Simsa, 2000, S. 57.

134 ygl. Fleischer, 1990, S. 110/111.
133 ygl. Becker, 1991, S. 368.

136 vgl. Becker, 1991, S. 365.
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Konferenzen dienen der Selbstdarstellung und gehen nicht auf die Bediirfnisse der Leh-
rer und Erziehungsfragen ein. In groBeren Kollegien bilden sich leicht Cliquen nach
Fachgebieten, Gewerkschafts- und Parteizugehdrigkeit heraus.

Aufgrund der organisatorischen, verwaltungstechnischen, kontrollierenden, curricularen,
beurteilenden, betreuenden, vermittelnden und erzieherischen Funktion des Schulleiters
sind Konflikte zwangsldufig. Praktizieren Schulleiter einen undemokratischen Fiihrungs-
stil, sind Konflikte oftmals programmiert."”” Letztlich wird das Phinomen schulischer
Konflikte, insbesondere zwischen Lehrenden und Schulleitern sowie dem Bediirfnis

nach deren Bewiltigung an der gewachsenen Ratgeberliteratur deutlich.'*®

Nachdem die schulischen Konflikterscheinungen relativ umfangreich beschrieben wur-

den, wird im Folgenden nach deren Ursachen gefragt.

3.4 Konfliktanalyse

Die Konfliktanalyse dient zur Findung der Ursachen, die im Zuge der Konfliktbehand-

lung beseitigt werden sollen.'*

Konflikte haben unterschiedliche und zum Teil komplexe Ursachen. Befriedigende Kon-
fliktregelungen sind nur zu erreichen, wenn die Ursachen, die zu dem Konflikt gefiihrt
haben, erkannt und adédquat beriicksichtigt werden.

Nachdem die verschiedenen Ebenen eines Konflikts aufgezeigt wurden, wird ein allge-
meiner Uberblick iiber das Spektrum méglicher Konflikthintergriinde gegeben. Da kein
umfassend empirisch gesicherter Erkenntnisstand iliber das Zusammenwirken verursa-
chender Konfliktfaktoren vorliegt, wird zum besseren Verstindnis der Konfliktursachen
auf die motivationspsychologischen, kommunikationstheoretischen und sozio-
okologischen Erkldrungsansitze néher eingegangen, die m.E. die wesentlichen Konflikt-
griinde insbesondere im Handlungsfeld Schule aufzeigen, ohne wiederum einen An-
spruch auf Vollstindigkeit zu erheben. Die sozio-dkologische Betrachtung beschrankt

sich auf die Perspektive der Schiiler.

137 Vgl. Becker, 1991, S. 382; vgl. Philipp; Rademacher, 2002, S. 9 ff.
1% ygl. Kasper 2004; vgl. Knapp u.a. 2004.
9 val. Glasl, 1999, S. 87.
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Neben der Frage nach den Konfliktursachen, dem ,,Warum* des Streits, die es im Ver-
lauf des Mediationsverfahrens zu erhellen gilt (siche Kapitel 4.10.2.3), ist der strukturel-
le Verlauf eines Konflikts, das ,,Wie* der Konfliktentwicklung, fiir die Konfliktbearbei-
tung wissenswert, um zu entscheiden, wann eine Mediation zur Konfliktbehandlung ge-
eignet bzw. notwendig oder nicht mehr sinnvoll ist. Mit der Darstellung und den Erlédute-
rungen der Eskalationsstufen nach GLASL wird der Versuch unternommen, auf die

letztgenannte Fragestellung eine Antwort zu finden.

3.4.1 Konfliktebenen und Bearbeitungsformen

Auf der Suche nach den Konflikthintergriinden werden oft nur die Symptome eines Kon-
flikts wahrgenommen. Sie sind der beriihmte ,,Stein des AnstoBes* oder der ,, Tropfen,
der das Fass zum Uberlaufen brachte*. Die ausschlaggebenden Ursachen sind nicht im-

mer auf den ersten Blick sichtbar und liegen vielfach tiefer begriindet.

Die Ebenen eines Konflikts und die jeweilige Bearbeitungsform kdnnen wie folgt visua-

lisiert werden:

Sichtbarer Konflikt, Erscheinungsebene
Positionen
Verhandlungen I
Hintergrundkonflikte, Hintergrund
Mediation Interessen Erscheinungsebene
A
v
Personlichkeitsprobleme Hintergrund
Therapie Erscheinungsebene
Prigende Erfahrungen aus 1
der Vergangenheit Hintergrund

Abb. 2: Ebenen des Konflikts und der Konfliktbearbeitung'*’

140 Besemer, 1999a, S. 27.
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Ein Beispiel soll den Zusammenhang der verschiedenen Konfliktebenen verdeutlichen:

- Ein Lehrer beklagt sich iiber die mangelnde Mitarbeit eines Schiilers im Unterricht
und iiber die unvollstandigen Hausaufgaben. Der Schiiler verspricht Besserung, ohne
sich darum zu bemiihen. (sichtbarer Konflikt)

- Der Grund, warum der Schiiler sich nicht bemiiht, liegt darin, dass ihn der Unter-
richtsstoff und die Hausaufgaben nicht interessieren. Die Griinde verschweigt er aber
gegeniiber dem Lehrer. (Hintergrund / Interessen)

- Der Schiiler vertritt gegeniiber dem Lehrer seine eigenen Interessen nicht, weil er
seine Mitmenschen grundsédtzlich nicht enttduschen und es allen recht machen will.
(Personlichkeitsproblem)

- Das Ausleben eigener Bediirfnisse wurde dem Schiiler schon in seiner Kindheit un-

tersagt. (Prigende Erfahrung aus der Vergangenheit)

Die befriedigende Losung eines Konflikts ist nur dann moglich, wenn die Hintergrund-
konflikte angesprochen werden. Liegen die Konfliktursachen tiefer, wird die Grenze zur
Therapie iiberschritten.

Mediation behandelt vorwiegend Bediirfnisse und Interessen in einem Konflikt. Person-
lichkeitsprobleme und prigende Erfahrungen aus der Vergangenheit sind dagegen die
Behandlungsgegenstinde der Therapie. Aufgrund des interdependenten Verhéltnisses
zwischen den Konfliktebenen ist eine klare Trennung der Bearbeitungsformen nicht
moglich. Mediation ist keine Therapie, kann allerdings je nach Konfliktkonstitution auf

therapeutische Elemente zuriickgreifen.'*!

3.4.2 Das Spektrum moglicher Konflikthintergriinde

Nachdem zwischen den sichtbaren und den im Hintergrund verborgenen Konflikten un-
terschieden wurde, wird nun das polyvalente Spektrum potenzieller Ursachen genauer
betrachtet. Die unmittelbaren Ursachen des offenkundigen Streits sind durch die Media-

tion zu erhellen.

"I vgl. Besemer, 1999a, S. 26; vgl. 3.8.5.
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Zur Erklirung von Konflikthintergriinden gebraucht BESEMER das Eisberg-Modell.'**
Eisberge und soziale Konflikte haben gemeinsam, dass ihre bestimmenden Wesens-
merkmale nicht auf den ersten Blick sichtbar sind und erst erschlossen werden miissen.
9/10 der Masse eines Eisbergs schwimmen unter der Wasseroberfldche. Von ihr geht die
Gefahr einer Kollision aus. Vergleichbar verhélt es sich mit Problemen und Konflikten
zwischen Menschen. So wie man einen Eisberg durch das, was offensichtlich sichtbar
ist, falsch wahrnehmen kann, konnen auch Menschen, mit dem man sich nur oberflach-
lich auseinandersetzt, missverstanden werden.
Aufgabe eines Mediators, den HAGEDORN synonym als Konfliktlotse bezeichnet, ist
es, ,,die unsichtbaren Teile (des Eisbergs) erkennbar zu machen. Dazu mul} er wissen,
wonach er fragend und vermutend suchen muf3. Konfliktlotsen loten aus, was unter dem

Wasserspiegel aneinandergestofien ist.«'*

Sichtbarer
Konflikt Sachkonflikt

Hintergrund

'\umnnspmh\cmc

Mi{hvcrstz\ndn'\ssc /
Kommunt

Werte

Abb. 3.: Das Eisberg-Modell'**

BESEMER unterscheidet zwischen dem Sachkonflikt (sichtbarer Konflikt) und den Hin-
tergriinden, die den Sachkonflikt verursachen. In dem Modell sind die wichtigsten Kon-
flikthintergriinde angefiihrt. Wie der Grafik zu entnehmen ist, konnen verschiedene In-
teressen bzw. Bediirfnisse, die aufeinander treffen, einen Konflikt auslosen. In anderen
Situationen konnen sich hinter den Konflikten verletzte Gefiihle, wie der ignorierte

Wunsch nach Anerkennung und Zuneigung, verbergen.

142 Vgl. Besemer, 1999a, S. 28.
' Hagedorn, 1996, S. 8.
144 Besemer, 1999a, S. 28.
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Ferner konnen gestorte Beziehungsverhiltnisse (z.B. patriarchales Macht- und Abhén-
gigkeitsverhiltnis) oder intrapersonale Konflikte (z.B. Angste und konkurrierende Be-
diirfnisse) sowie divergierende Werte (z.B. Individualitit und Selbstverwirklichung ver-
sus Anpassung; Freiheit versus Ordnung) zu Konflikten fiihren.

Vielfach beruhen Konflikte lediglich auf Missverstédndnissen, sprich Kommunikations-
storungen, oder wichtige Informationen fehlen, die wiederum die Sichtweise des Kon-
flikts beeinflussen.

SchlieBlich konnen strukturelle Bedingungen, wie beispielsweise rdumliche und zeitli-
che Determinanten oder sozio-okologische Faktoren (wirtschaftliche Ungerechtigkeit,
politische Unterdriickung, Ausbildungsplatzmangel, Arbeitslosigkeit, Integrationsprob-
leme, hierarchische Organisationsformen usw.) einem aktuellen Konflikt zugrunde lie-
gen.

Die dargestellten Konflikthintergriinde bedingen sich zum Teil gegenseitig und treten in
der Praxis oftmals kombiniert auf. So kann der Mangel an Ausbildungsplitzen einen
inneren Leistungsdruck bei Schiilern aufbauen und zu Versagensdngsten bei Leistungs-
nachweisen flihren. Ist eine Arbeit in den Augen der Schiiler zu schwer konzipiert
und/oder fiihlen sich die Schiiler ungerecht bewertet, sind Konflikte programmiert.

BESEMER bezeichnet dieses Phdnomen als Doppelung.'®

Im weiteren Verlauf wird auf die motivationspsychologischen, kommunikations-

theoretischen und sozio-6kologischen Konfliktursachen detaillierter eingegangen.

3.4.2.1 Motivationspsychologische Aspekte

Eine wesentliche Konfliktursache ist die defizitdre Befriedigung menschlicher Bediirf-
nisse. Unter Bediirfnissen werden allgemein Empfindungen von Mangelzustinden ver-
standen. Um die Mangelzustinde zu befriedigen, entwickeln Individuen Verhaltensbe-
reitschaften, die als Motive bezeichnet werden. Abgeleitet von dem lateinischen Wort
,movere“, das ,bewegen bedeutet, erkliren Motive die Beweggriinde des Verhal-
tens.'*® Trotz der groen Bedeutung der Motivation fiir das menschliche Verhalten exis-

tieren in der Psychologie und Pddagogik noch keine wissenschaftlich gesicherten und

'3 vgl. Besemer, 1999a, S. 29.
16 ygl. Heckhausen, 1989, S. 9.
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einheitlichen Erkldrungstheorien.'*” Fiir die mediative Konfliktbearbeitung und der in
der Arbeit gebotenen Kiirze, die es m.E. nicht erméglicht, der Differenziertheit und
Komplexitit motivationstheoretischer Erkldrungsansitze gerecht zu werden, erschien die

humanistisch psychologische Motivationstheorie von MASLOW besonders geeignet.

Aufbauend auf seinen philosophischen Studien und praktischen Erfahrungen als klini-

scher Psychologe geht MASLOW in seiner bekannten Personlichkeits- und Bediirfnis-

theorie von fiinf grundlegenden hierarchisch strukturierten Bediirfnissen bzw. Motiv-
klassen aus, die das menschliche Handeln bestimmen.'*® Sie sind wie folgt strukturiert:

1) Physiologische Bediirfnisse (,,physiological needs*) umfassen alle lebenserhaltenden
Grundbediirfnisse wie Nahrung, Wohnung, Kleidung und Schlaf. Sie sind die domi-
nantesten Bediirfnisse innerhalb der Bediirfnisstruktur.

2) Sicherheitsbediirfnisse (,,saftey needs®) zielen auf die langfristige Befriedigung der
physiologischen Bediirfnisse wie Schutz vor Krankheiten, Alter und Arbeitslosigkeit
ab.

3) Soziale Bediirfnisse (,,belongingness and love needs*) beinhalten den Wunsch, zwi-
schenmenschliche Beziehungen aufzubauen. Freundschaften, Partnerschaften und
die Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen konnen die Bediirfnisse nach sozialen
Kontakten befriedigen.

4) Geltungsbediirfnisse (,,ego needs*) streben einerseits nach Anerkennung durch ande-
re, wie Ansehen, Einflul, Ruf und Status, andererseits konnen sie auch den Wunsch
nach eigener Selbstbestitigung beinhalten. Dieser kommt durch die Bediirfnisse nach
Selbststandigkeit, Freiheit, Selbstvertrauen, Wissen, Kénnen und Leistung zum Aus-
druck.

5) Bediirfnisse nach Selbstverwirklichung (,,need for self-actualisation) belegen die
hochste Stufe innerhalb der Bediirfnisstruktur und nehmen einen herausragenden
Stellenwert ein. Menschen verspiiren das ,,Verlangen, immer mehr zu dem zu wer-

g . . e . 149
den, was man idiosynkratisch ist, alles zu werden, was zu werden man féhig ist.*

Nach der relativen Dringlichkeit (,,prepotency*) sind die Motivklassen hierarchisch an-

geordnet und in einer Bediirfnispyramide visualisiert. MASLOW unterscheidet die vier

147 Vgl. Ott, 1998, S.77. Die zahlreich entwickelten Theorien kdnnen in Inhalts- und Prozesstheorien
bzw. humanistische und kognitive Konzeptionen differenziert werden.

18 ygl. Maslow, 1981, S. 62 ff. Er erweitert die fiinf Bediirfnisgruppen um die Bediirfnisse nach Asthe-
tik und Wissen, wobei letzteres Bediirfnis partiell zu den Geltungsbediirfnissen gezéhlt werden kann.
Vgl. Maslow, 1981, S. 75 ff.

" Maslow, 1981, S. 74.
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untersten Bediirfnisklassen als Defizitbediirfnisse von den Wachstumsbediirfnissen, die
die Bediirfnisse nach Selbstverwirklichung umfassen. Die Motivationswirkung der Be-
diirfnisse erfolgt schrittweise von der untersten bis zur hochsten Stufe. Die hoher ge-
glaubten Bediirfnisstufen werden erst angestrebt, wenn die vorgelagerten Bediirfnisse zu
einem individuell akzeptablen MindestmaB befriedigt wurden.'”® Die Motivationswir-
kung der Defizitbediirfnisse nimmt mit zunehmender Befriedigung im Gegensatz zu den
Wachstumsbediirfnissen ab. Das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung scheint keinen

Sittigungspunkt zu haben. "'

Wachstumsbediirfnis Bediirfnis nach

Selbstentfaltung

».d

Geltungsbediirfnisse

Defizit- / Sozialbediirfnisse
bediirfnisse

Sicherheitsbediirfnisse

Physiologische Bediirfnisse

Abb. 4: Bediirfnispyramide nach MASLOW. '

Die Bediirfnispyramide ist nicht zwangsldufig ein starres Konstrukt. Da die Bediirfnisse
nicht voll befriedigt sein miissen, bevor die hoheren Bediirfnisse wirksam werden, liber-
lappen sie sich in der Realitit. MASLOW bezeichnet diesen Zusammenhang als eine

Hierarchie der relativen Vorméichtigkeit.153

Er weist selbst in einigen Beispielen darauf
hin, dass die Bediirfnisbefriedigung nicht fiir jedes Individuum in der skizzierten Hierar-

chie ablaufen muss.'>* Jeder Mensch besitzt seine individuelle Motivstruktur. Motive

150 Vgl. Rosenstiel von; Molt; Riittinger, 1995, S. 218.

151 Vgl. Rosenstiel von; Molt; Riittinger, 1995, S. 217 ff.

132 ygl. Rosenstiel von, 1992, S. 369.

133 vgl. Maslow, 1981, S. 65. Fiir Maslow ist die Bediirfnispyramide kein starres System. Zur Kritik vgl.
Rosenstiel von; Regnet; Domsch, 1995, S. 217.

13 ygl. Maslow, 1981, S. 79 ff. So streben viele kreative Menschen nach Selbstverwirklichung, obwohl
sie ihre Grundbediirfnisse noch nicht gedeckt haben.
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konnen sowohl angeboren als auch im Sozialisationsprozess erworben werden und
bestimmen relativ iiberdauernd das Handeln.'” Die Motivintensitit ist nicht konstant
und schwankt ,,zwischen Mangelzustand und Sittigung hin und her.“'>® Erst wenn der
Mangelzustand eine bestimmte Stirke erreicht hat, wird er dem Individuum bewusst.
Die Wahrnehmung ist subjektiv unterschiedlich und héngt von der Personlichkeitsstruk-
tur, dem Anspruchsniveau, der Hohe ,,des Lustempfindens® nach einer vorhergehenden
Befriedigung und den auf das Individuum einwirkenden Anreizen ab."’

Treffen Menschen mit unvereinbaren oder konkurrierenden Motivstrukturen aufeinan-
der, die sich gegenseitig in ihrer Verwirklichung blockieren und bleiben Bediirfnisse
unbefriedigt, konnen Konflikte entstehen. ULICH bezeichnet Konflikte in diesem Zu-

sammenhang als ,,den Kampf der Motive*'*®.

Konfliktanalyse aus der Sicht der Motivationstheorie heif}t, die individuellen Bediirfnis-
se der Konfliktparteien zu suchen, zu erkennen und zu artikulieren, um im Mediations-
verfahren die noch nicht befriedigten Bediirfnisse zu befriedigen bzw. einen befriedi-
genden Ausgleich der miteinander konkurrierenden Bediirfnisse herbeizufiihren. Media-
tion geht davon aus, dass eine fiir alle Betroffenen befriedigende Konfliktregelung nur
tragfahig ist, wenn die individuellen Bediirfnisse der Konfliktparteien in ausreichendem
Male beriicksichtigt werden. Motivationstheorien zeigen auf, wie vielfdltig menschliche
Bediirfnisse sind, und erkldren, warum jede Konfliktpartei aus ihrer Perspektive glaubt,

Recht zu haben.

3.4.2.2 Kommunikations- und Interaktionstheoretische Aspekte

“15% ynd am Ende?

., Am Anfang war das Wort, ...
Neben den individuellen Bediirfnissen der Streitenden sind Kommunikationsstorungen
elementare Konfliktursachen und miissen in der Mediation beriicksichtigt werden.

Der Begriff Kommunikation (lat. communicatio = Mitteilung) geht iiber die Bedeutung

von Vermittlung und Verstdndigung hinaus und umfasst im weiteren Sinne ,,alle Prozes-

133 Vgl. Rosenstiel von, 1992, S. 216.

1% Bisani, 1995, S. 644.

157 ygl. Bisani, 1995, S. 644 ff. Motive konnen ferner nach Orientierung, Extensitit und Zentralitit unter-
schieden werden. Vgl. Rosenstiel von, 1992, S. 216/217.

::i Ulich, 1971 zitiert nach Zuschlag; Thielke, 1992, S. 32.
Joh. 1,1.
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se der Ubertragung von Nachrichten oder Informationen durch Zeichen aller Art unter
Lebewesen (Menschen, Tiere, Pflanzen) und/oder techn. Einrichtungen (Maschinen)
durch technische, biologische, psychische, soziale u.a. Informationsvermittlungssysteme.
Die menschliche Kommunikation findet durch Sprache, Blicke, Mimik (Ausdrucksbe-
wegungen der Gesichtsziige), Gestik (Ausdrucksbewegungen der GliedmaBen) und der
Schrift statt.“'®® Nach MULLER findet Kommunikation statt, ,,wenn eine verbale oder

nonverbale Botschaft mindestens von einem Lebewesen wahrgenommen wird.*

Zwischenmenschliche Kommunikationsprozesse beginnen, weil ein Mensch Bediirfnisse
hat, die er seiner Umwelt mitteilen méchte.'®® Systemtheoretisch betrachtet ist Kommu-
nikation nach LUHMANN die kleinste Einheit sozialer Systeme. Sie verbindet Men-

schen miteinander, kann sie aber auch voneinander trennen.'®

WATZLAWICK u.a. grenzen den Begriff der Kommunikation von dem Begriff der In-
teraktion wie folgt ab. ,,Eine einzelne Kommunikation hei3t Mitteilung ... Ein wechsel-
seitiger Ablauf von Mitteilungen zwischen zwei oder mehreren Personen wird als Inter-
aktion bezeichnet.«'®*

Nach GLASL sind Interaktionen konstituierend fiir soziale Konflikte.'® Soziale Kon-
flikte resultieren aus Interaktionen und sind zugleich Kommunikationsprozesse. Diese
These wird von LUHMANN gestiitzt: ,,Ein Konflikt ist die operative Verselbstindigung
eines Widerspruchs durch Kommunikation. Ein Konflikt liegt also nur dann vor, wenn
Erwartungen kommuniziert werden und das Nichtakzeptieren der Kommunikation zu-
riickkommuniziert wird.“'®® Nach LUHMANN bediirfen soziale Konflikte verbaler
Kommunikation, sonst sind sie kein soziales Ereignis, sondern psychische Konflikte
oder gar keine Konflikte. Nonverbale Kommunikation reicht nicht aus, um einen Kon-
flikt entstehen zu lassen. Die Negation der Kommunikation in Form eines Widerspruchs
bedarf einer verbalen Bestitigung, damit divergierende Erwartungen endgiiltig kollidie-

ren.

190 zuschlag; Thielke, 1992, S. 20.

! Miiller, 1991, S. 56.

12 yg]. Gordon, 1992, S. 67.

163 Vgl. Bonacker, 1997, S. 67.

164 Watzlawick u.a., 1996, S. 50. Kommunikation und Interaktion konnen zwar theoretisch unterschieden
werden, allerdings wird in der empirischen Forschung zwischen Kommunikation und Interaktion nicht
differenziert.

19 yal. Glasl, 1999, S. 15.

1% Luhmann, 1987, S. 530.
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Mediative Konfliktbearbeitung vollzieht sich im Umkehrschluss von LUHMANNS Auf-
fassung. Wenn verbale Kommunikation zu sozialen Konflikten fiihrt, dann miissten die-
se auch wieder durch Gespriache zu bewiltigen sein. Aus diesem Grund versucht Media-

tion, die Dialogfahigkeit zwischen den Streitenden wieder herzustellen.

,Fir die Anwendung von Verhaltensregeln zur Vorbeugung gegen Konflikte, zur best-
moglichen Bewiltigung vorhandener Konflikte oder zum zielgerichteten Ingangsetzen
und Steuern von Konflikten als Mittel dialektischer Problemldsungs- oder Entwick-

lungsprozesse*'®”’

sind Kenntnisse iiber die Systemkomponenten der zwischenmenschli-
chen Kommunikation fiir die Praxis hilfreich. Insbesondere Mediatoren miissen iiber
kommunikatives Handlungswissen verfiigen, um Kommunikationsstérungen im Verlauf
des Mediationsverfahrens zu erkennen und zu beheben sowie dariiber hinaus mdglichen

Kommunikationsstérungen vorzubeugen.

In der Analyse zwischenmenschlicher Kommunikationsprozesse soll klarer werden, was
zwischen zwei Menschen passiert, wenn sie miteinander kommunizieren und wo Kom-
munikationsstorungen auftreten konnen, die zu Konflikten fithren. Der Kommunikati-

onsprozess kann an folgendem Modell veranschaulicht werden:

Sachinhait
5
Selbst-
offen- [{ Nachricht @ Appell — (' Empfanger
barung
Beziehung

Abb. 5: Die vier Seiten (Aspekte) einer Nachricht — ein psychologisches Modell der

zwischenmenschlichen Kommunikation. '

Zum Kommunikationsprozess gehoren im Wesentlichen 3 Elemente: ,,(E)in Sender
(Kommunikator), eine Nachricht (Mitteilung, Aussage) und ein Empfinger (Rezipient,
Adressat).«'®’

Der Kommunikator verschliisselt (codiert) eine Nachricht in ein Zeichensystem und sen-

det die verschliisselte Nachricht an einen Empfanger, der die Bedeutung der Nachricht

17 Zuschlag; Thielke, 1992, S. 20.
'% Schulz von Thun, 1981, S. 30.
19 Brockhaus Konversationslexikon 1979 zitiert nach Zuschlag; Thielke, 1992, S. 21.
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durch Interpretation wiederum entschliisseln (decodieren) muss. Sowohl der Kommuni-

170

kator als auch der Rezipient stehen in einem bestimmten sozialen Kontext ™ und verfii-

171 I
Kommunikation als

gen tiber spezifische Fihigkeiten des Codierens und Decodierens.
Ubertragung von Informationen kann sich nur in informationsfahigen Systemen vollzie-
hen, d.h. Kommunikator und Rezipient miissen iiber eine Grundmenge gleicher Zeichen
verfiigen. Je hoher eine Ubereinstimmung im Zeichenvorrat besteht, desto groBer ist die

Verstindigungsmoglichkeit durch Kommunikation und umgekehrt.'”

Nach SCHULZ VON THUN enthdlt jede Nachricht eine Vielzahl an Botschaften
gleichzeitig, die die zwischenmenschliche Kommunikation so komplex und storanfallig

macht. Das Biindel an Botschaften kann nach vier Aspekten systematisiert werden'”:

- Sachinhalt: Woriiber ich informiere.
- Selbstoffenbarung: Was ich von mir selbst kundgebe.
- Beziehungsaspekt: Was ich von meinem Gespréachspartner halte und

wie wir zueinander stehen.
- Appell: Wozu ich meinen Gespriachspartner veranlassen

mochte.

Gibt der Empfinger dem Sender eine Riickmeldung entsteht ein wechselseitiger Infor-
mationsfluss (Interaktion). JONES und GERARD unterscheiden folgende vier Interakti-
onsvarianten: ,,Bei der Pseudo-Interaktion liegt keine eigentliche Wechselwirkung vor;
Handeln unter Beriicksichtigung des Verhaltens des anderen findet kaum statt; jeder der
beiden Interaktionspartner verfolgt seine eigene Absicht. Bei der asymmetrischen In-
teraktion handelt einer der Partner iiberwiegend nach eigener Absicht, wihrend der an-

dere sein Verhalten primar nach dem Verhalten des ersten Partners ausrichtet.

170 7 B. Lehrer — Schiiler; Arbeitnehmer — Arbeitgeber u .a.

'"I'vgl. Schuhmann, 1993, S. 72.

172 ygl. Zuschlag; Thielke, 1992, S. 21.

'3 Vgl. Schulz von Thun, 1981, S. 26 ff. Das erweiterte psychologische Modell der zwischenmenschli-
chen Kommunikation von Schulz von Thun basiert auf den beiden Modellen von Biihler (1934), der
die ,drei Aspekte der Sprache™: Darstellung (=Sachinhalt), Ausdruck (=Selbstoffenbarung) und
Appell differenzierte sowie auf der Unterscheidung zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt einer
Nachricht durch Watzlawick u.a. Der Bezichungsaspekt bei Watzlawick ist weiter gefasst und bein-
haltet die ,,Selbstoffenbarung®, die ,,Bezichung* und den ,,Appell®. Schulz von Thun sicht den Vorteil
seines Modells darin, ,,dal3 es die Vielfalt moglicher Kommunikationsstérungen und —probleme besser
einzuordnen gestattet und den Blick 6ffnet fiir verschiedene Trainingsziele zur Verbesserung der
Kommunikation.* Schulz von Thun, 1981, S. 30.
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Die reaktive Interaktion bezeichnet den Grenzfall, in dem das Verhalten beider Partner
ohne eigene Intention vonstatten geht, vielmehr nur Reflex auf das Verhalten des ande-
ren ist. Erst die wechselseitige Interaktion stellt die echte symmetrische Interaktionssi-
tuation dar: Jeder der beiden Partner richtet sein Verhalten sowohl nach seiner eigenen
Intention als auch nach dem tatsichlichen oder zu erwartenden Verhalten des anderen

aus.“'" In der Mediation wird eine wechselseitige Interaktion angestrebt.

WATZLAWICK bezeichnet das Phidnomen, dass jede Interaktion eine bestimmte Struk-
tur aufweist als Interpunktion. Interpunktionen bestehen aus Ereignisfolgen, die von den
Gespréchspartnern bestimmt werden und die Beziehung der Kommunikanten zueinander
bedingen. Jede Ereignisfolge ist gleichzeitig Reiz, Reaktion und Verstirkung.'” Viel-
fach sehen Menschen ihr Verhalten ausschlieBlich als Reaktion auf das Verhalten ihrer
Umwelt und blenden ihr Verhalten als Ursache fiir das Verhalten ihrer Mitmenschen
aus. Dabei bestimmt das eigene Verhalten (als Reiz) maB3geblich das Verhalten (Reakti-

on) der Umwelt.'”

Mangelnde Selbst- und Fremdwahrnehmung vernachldssigen die
Wechselseitigkeit des Miteinanderredens und verursachen Kommunikationsstorungen.
Die Diskrepanzen in Interpunktionen fithren hdufig zu Beziehungskonflikten, die in ge-
genseitigen Vorwiirfen und Schuldzuweisungen ausarten. Wéhrend die ersten drei Inter-
aktionsvarianten von JONES und GERARD aufgrund ihrer einseitigen Orientierung eine
Beziehung belasten und Konflikte provozieren, beriicksichtigen wechselseitige Interak-
tionen sowohl die eigenen Motive als auch die Intentionen der Gesprachspartner.

Zur Bearbeitung von Interpunktionskonflikten sind m.E. Formen des einfiithlsamen Ver-
stehens wie aktives Zuhoren, Spiegeln, Zusammenfassen und explizite Metakommunika-

tion hilfreich. Um Interpunktionskonflikten vorzubeugen, sollte die Selbstreflexivitit

und das Einfilhlungsvermdgen gestirkt werden.

Jedes einzelne Element innerhalb des Kommunikationsprozesses kann Konflikte verur-
sachen. So kann bereits ein Konflikt entstehen, wenn ein Mensch versucht, nicht zu
kommunizieren. Nach WATZLAWICK ist Kommunikation ,,Verhalten jeder Art“'””. Da
Verhalten kein Gegenteil hat, leiten WATZLAWICK u.a. das metakommunikative Axi-

om menschlicher Kommunikation ab, dass Menschen sich nicht nicht verhalten kénnen

174 Jones; Gerard, 1967 zitiert nach Mertens, 1978, S. 59/60.

'3 ygl. Watzlawick u.a., 1996, S. 57 ff.

' ygl. in diesem Zusammenhang das Phanomen der selbsterfiillenden Prophezeiung in 3.3.
"7 Watzlawick u.a., 1996, S. 51.
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bzw. dass Menschen nicht nicht kommunizieren kénnen.'”® Demzufolge kann die Kom-
munikationsverweigerung als eine Kommunikationsstérung angesehen werden, weil der
Kommunikator dem Rezipienten gegeniiber zum Ausdruck bringt, nicht mit ihm kom-
munizieren zu wollen. Im Mediationsverfahren hat der Mediator bei Kommunikations-
verweigerung einer oder beider Konfliktparteien einerseits das Problem, selbst mit der
jeweiligen Konfliktpartei ins Gespridch zu kommen und andererseits die Streitenden zu
einem direkten Dialog zu bewegen, da die Streitenden idealerweise ihren Konflikt durch
unmittelbare Interaktion selbstbestimmt bewiltigen sollen. Als Ldsungsansitze bieten
sich Einzelgespriache, Shuttle- bzw. Pendelmediation, schriftliche Kommunikation und
indirekte Kommunikation iiber den Mediator an (vgl. 4.9.3 Varianten und Stile der Me-

diation).

Kommunikationsstérungen treten ebenfalls auf, wenn die Kommunizierenden nicht iiber
gleiche Kommunikationskanile (akustisch, optisch, taktil) verfiigen. Ein tauber Empfén-
ger kann keine akustischen Nachrichten wahrnehmen, sondern muss diese optisch ver-

mittelt bekommen.

Verbale Missverstdndnisse entstehen, wenn bestimmte Begriffe fiir verschiedene Men-
schen Unterschiedliches bedeuten. Ein Gespriachspartner versteht dann eine Nachricht
anders, als sie vom Sender intendiert war.'” Solche Kommunikationsstdrungen konnen
durch die Klidrung der jeweiligen Begriffsbedeutung und des Hintergrunds beseitigt wer-

den.

Maligebend fiir Kommunikationsstorungen und sich daraus entwickelnde Konflikte sind
individuell abweichende Wahrnehmungen und Interpretationen der vier Seiten einer
Nachricht. Das, was jemand von sich gibt und das, was beim anderen ankommt, kdnnen
voneinander abweichen. Als Beispiel fiir die Vielfalt einer Nachricht, der gleichzeitigen
Sendung auf allen vier Seiten und der damit verbundenen Gefahr der Abweichung von
gesendeter und empfangener Mitteilung, fiihrt SCHULZ VON THUN die Aussage des
méinnlichen Beifahrers, ,,Du, da vorne ist griin®, an.'® Der Sachinhalt bringt lediglich
die Tatsache zum Ausdruck, dass die Ampel griin ist. Dagegen konnte die Selbstoffenba-

rung ,,Ich habe es eilig®, die Beziehungsseite ,,Du brauchst meine Hilfestellung* und der

178 Vgl. Watzlawick u.a., 1996, S. 51. Zur Kritik an Watzlawick u.a. vgl. GrieBhammer, 1993, S. 59-61.

17 Vgl. GrieBhammer, 1993, S. 53. GrieBhammer sicht die Ursachen verbaler Missverstdndnisse in der
unterschiedlichen kognitiven Sozialisation der Gespréchspartner.

'80 y/g]. Schulz von Thun, 1981, S. 31 ff.
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Appell ,,Gib Gas!“ lauten."™ Die ausschlieSliche Betonung und der selektive Empfang
einzelner Aspekte kann schnell zu Missverstdndnissen und Konflikten fiihren. Haufig
konzentrieren sich die Gespriachspartner auf den Sachaspekt ihrer Nachricht und ver-
nachldssigen die impliziten Aussagen der anderen drei Aspekte. Da in der Konsequenz
entscheidend ist, was der Empfanger versteht, ist eine klare, eindeutige Kommunikation,
in der die vier Aspekte einer Nachricht nicht verwechselt werden, anzustreben. Geeigne-
te Kommunikationsmethoden sind auf der Seite des Senders Ich-Botschaften und auf der
Seite des Empfingers aktives Zuhoren.'® BATESON u.a. sehen in der Metakommuni-
kation, der ,,Fahigkeit, iiber Kommunikation zu kommunizieren, sich mit den eigenen
sinnhaften Handlungen und denen der anderen auseinanderzusetzen'**, das einzige Mit-

184 Beherrschen die Kon-

tel, um Botschaften auf verschiedenen Ebenen zu entwirren.
fliktparteien nicht die grundlegenden Kommunikationsmethoden, sind diese durch den
Mediator zu vermitteln, was wiederum voraussetzt, dass Mediatoren tiber die notwendi-
gen Kommunikationsfahigkeiten verfiigen.

Menschen konnen nicht miteinander kommunizieren, ohne gleichzeitig ihre Beziehung
zueinander zu definieren. Bei ungesunden Beziehungen riickt der Beziehungsaspekt in
den Vordergrund, wobei der Sachinhalt an Bedeutung verliert, aber den Beziehungsas-
pekt vordergriindig verdeckt. Nehmen die Gespréachspartner ihren Beziehungskonflikt
nicht als solchen wahr, erschwert dies eine Kldrung. Abhilfe ist durch die offene An-
sprache der Probleme zu leisten. Eine befriedigende Bearbeitung sozialer Konflikte er-
fordert von den Kommunikanten die Fihigkeiten, ,,a) Inhalts- und Beziehungsebene
voneinander zu unterscheiden, b) strittige Punkte diesen beiden Ebenen richtig zuzuord-

nen und c) jeden Konflikt auf der entsprechenden Ebene auszutragen.*'™

Die Nichtbeachtung nonverbaler Kommunikation kann zu Kommunikationsstdrungen
fithren, wenn nonverbale Signale {ibersehen oder falsch interpretiert werden. Nach
MERTENS liegen die Ursachen der Wahrnehmungsdefizite in einer Erziehung zur Af-
fektunterdriickung, die charakteristisch fiir die bestehende Konkurrenzgesellschaft ist.
»(I)m Tauschakt und auf dem Konkurrenzmarkt kann nur gewinnen, wer Affekte unter-

driickt und einen klaren Kopf behilt.“'*® Um dieser Form der Kommunikationsstérung

'8 Schulz von Thun, 1981, S. 31.

182 Siehe Kapitel 4.1.

'8 Bateson u.a., 1984, S. 28.

184 Mertens schreibt der Metakommunikation ebenfalls eine ,konfliktaufdeckende Funktion zu, weist
aber gleichzeitig darauf hin, dass die Metakommunikation selbst Konflikte erzeugen kann. Vgl.
Mertens, 1978, S. 70.

' GrieBhammer, 1993, S. 58.

"% Mertens, 1978, S. 67.
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vorzubeugen, ist es wichtig, nicht nur ,,“nonverbale® Signale angemessen interpretieren
zu lernen, sondern auch einen Weg zu finden, wie Affekte sozial kommunikabel ausge-

. .. 187
drickt werden konnen.

Weitere Kommunikationsstorungen entstehen durch Inkongruenz zwischen verbaler und
nonverbaler Kommunikation. So wird die Aussage ,,ich mag dich* durch eine ablehnen-
de Korperhaltung entkriftet. HALEY unterscheidet dariiber hinaus Widerspriiche, die
durch den Kontext der Nachricht, der Art der Formulierung und die durch den Tonfall
hervorgerufen werden.'®® Zueinander in Widerspruch stehende Nachrichten verkompli-
zieren die Kommunikation, weil sie den Empfanger in doppelter Hinsicht (,,double-
bind*“ Phdnomen) verwirren. Wie soll die paradoxe Nachricht verstanden werden und
wie soll sich der Empféanger verhalten? Es besteht die Gefahr, dass der Empfénger eine
Handlungsentscheidung trifft, die der Sender als Fehlverhalten auslegt, weil der Sender
sich seiner widerspriichlichen, doppeldeutigen Nachricht iiberhaupt nicht bewusst ist.
Fiir die Konfliktbearbeitung sind bei inkongruenten Nachrichten zwei Fragen von Be-
deutung, warum versendet ein Kommunikator inkongruente Nachrichten und wie kann
das widerspriichliche Verhalten eines Kommunikators behoben werden.

Inkongruente Nachrichten haben fiir den Sender den Vorteil, sich nicht auf eine be-
stimmte Verhaltensweise festlegen zu miissen. Viele Menschen senden inkongruente
Nachrichten, weil sie fiir sich noch keine Selbstklirung abgeschlossen haben.'®

Die Klirung der eigenen Motive und Gefiihle ist Voraussetzung fiir kongruente Nach-
richten. In Gesprichen und gestalttherapeutischen Ubungen kann die Selbstklirung ge-

fordert werden. '’

Praktizieren Konfliktparteien einen amorphen oder fragmentierten Kommunikationsstil,
was soviel wie ,,um den heillen Brei reden® bedeutet, wird die Konfliktklirung zusitz-
lich erschwert. Fiir eine zufriedenstellende Konfliktbearbeitung ist es notwendig, die

individuelle Konfliktperspektive und die eigenen Bediirfnisse klar zu artikulieren. '

»Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind entweder symmetrisch oder kom-

plementir, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder

187 GrieBhammer, 1993, S. 53. Zur Bedeutung der nonverbalen Kommunikation vgl. Schulz von Thun,
1981, S. 33/34.

'8 Vg]. Schulz von Thun, 1981, S. 36/37.

'8 yg]. Schulz von Thun, 1981, S. 39.

190 Vgl. Schulz von Thun, 1981, S. 41.

' vgl. GrieBhammer, 1993, S. 57.
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Unterschiedlichkeit beruht.“'”? In symmetrischen Bezichungen streben die Gesprichs-
partner nach Gleichheit und Verminderung von Unterschieden, die zwischen ihnen be-
stehen. Komplementire Beziehungen beruhen dagegen ,,auf sich gegenseitig ergénzen-

den Unterschiedlichkeiten*!”?

, wobei eine Person die primére und die andere Person die
sekundire Stellung einnimmt. Die Positionen stellen keine Wertung dar, sondern basie-
ren auf ,,gesellschaftlichen oder kulturellen Kontexten (wie z.B. im Fall von Mutter und
Kind, Arzt und Patient, Lehrer und Schijler)“194. WATZLAWICK u.a. betonen aus-
driicklich, ,,dal Symmetrie und Komplementaritdt nichts mit Werturteilen wie ,,gut*
oder ,,schlecht”, ,,normal* oder ,,abnormal* und dergleichen zu tun haben. Die beiden
Begriffe beziehen sich ganz einfach auf zwei grundlegende Kategorien, in die sich alle
zwischenmenschlichen Kommunikationen einteilen lassen.“'*>

In gesunden Beziehungen wirken symmetrische und komplementére Interaktionsformen
zusammen und wechseln sich ab. Stabile symmetrische Beziehungen zeichnen sich
durch gegenseitige Akzeptanz und Respekt aus. Gerdt das Gleichgewicht in symmetri-
schen Beziehungen aufler Kontrolle, beziehen die Partner eigene Positionen, ohne ge-
genseitig aufeinander einzugehen. In starren komplementéren Beziehungen, wie sie in
vielen Konfliktsituationen vorzufinden sind, beharrt der eine Partner dauerhaft auf seiner
primdren Stellung und schriankt dabei die Entwicklungsmdglichkeiten seines Partners
ein. Um symmetrische und komplementidre Beziehungsstorungen in einer Mediation zu

tiberwinden, bedarf es der Vermittlung humaner Werte wie gegenseitige Achtung,

Selbstbestimmung und Akzeptanz.

Wie in dem letzten Abschnitt deutlich wurde, ist die Kommunikation als Medium der
Verstindigung ein minenreiches Terrain und bedarf eines notwendigen theoretischen
Wissens, Kommunikationstechniken, der Vorsicht und zugleich Selbstsicherheit, um
Kommunikationsstérungen zu erkennen, zu beheben und vorzubeugen. Dies gilt insbe-
sondere flir die komplexen Interaktionsprozesse im Unterricht und fiir die Bearbeitung
sozialer Konflikte, weshalb auf kommunikative Handlungsdispositionen als persénliche
Gelingensbedingungen und Qualifizierungsansitze im fiinften Kapitel dieser Arbeit ni-

her eingegangen wird.

192 Watzlawick u.a., 1996, S. 70.

193 Watzlawick u.a., 1996, S. 69.

194 Watzlawick u.a., 1996, S. 69/70.
195 Watzlawick u.a., 1996, S. 103.



48

3.4.2.3 Sozio — 6kologische Erklirungsansitze'”°

Eine sozio-0kologische Erklidrung schulischer Konflikte aus der Perspektive von Schii-
lern bedeutet, die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen auf konfliktférdernde Ein-

flussfaktoren hin zu untersuchen.

MILLER skizziert in einer Pyramide Faktoren und Folgen negativer Schiilerbeeinflus-

sung.

Riicksichts- Disziplin-
losigkeit losigkeit
e

oo o L =[]

SCHULER

Veranlagung
Entwicklung
Lebensgeschichte

Lehrer, Mitschiiler,
Institutionalisierung, Biirokratisierung

Abhingigkeit Isolation
Gewalt FAMILIE Auflésung
Vermarktung FREIZEIF Leistungs-
Uberangebote GRUPPE verweigerung
Sensationslust Entpersonalisierung
Gewaltdarstellung MEDIEN Objektbetonung

Riicksichtslosigkeit Sueh Gleichgiiltigkeit \

Egozentrik Konsumdenken

{ GESELLSCHAFT |
Leistungsprinzip Umwelt- ~Haben statt Sein*
Arbeitslosigkeit belastungen Konkurrenzdenken

Abb. 6: Faktoren negativer Schiilerbeeinflussung'®’

Wie an der Darstellung der Faktoren negativer Schiilerbeeinflussung zu erkennen ist,
sind die Ursachen tiefgehend und komplex, so dass Lehrende in der Schulpraxis oftmals

nur die Reaktionen als ,,Spitze des Eisbergs® wahrnehmen. '

Im Folgenden werden die Faktoren Gesellschaft, Medien, Freizeitgruppe (Peers), Fami-

lie und Schule ndher untersucht.

Elementare auferschulische Sozialisationseinfliisse und Konfliktursachen liegen vor-

wiegend in der hohen Jugendarbeitslosigkeit, in dem Ausbildungsplatzmangel, in den

1% Die Bezeichnung sozio-dkologisch bezieht sich im engeren Sinne auf soziologische Aussagen. In
dieser Arbeit wird der Begriff im weiteren Sinne verstanden und beinhaltet zusétzlich
gesellschaftspolitische Aspekte.

7 Miller, 1987, S. 167.

"% vgl. Schuhmann, 1993, S. 42.
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soziokulturellen und sprachlichen Unterschieden bei der Integration auslédndischer Ju-
gendlicher, in der nachlassenden Familienzugehorigkeit, in familidren Erziehungsdefizi-
ten, in negativen Medieneinfliissen und/oder in gewaltbilligenden Werten in Jugend-
gruppen.'”’

Da die Ausformungen auBlerschulischer Sozialisationsfaktoren gesamtgesellschaftlichen
Veranderungsprozessen unterliegen, wird die sozio-0kologische Betrachtung durch mo-

dernisierungstheoretische Aspekte erginzt.

TILLMANN u.a. vertreten die Auffassung, dass moderne gesellschaftliche Entwick-
lungstendenzen und eine damit einhergehende Entsicherung ,,in hohem Malle verant-
wortlich sind fiir individuelle soziale Problemlagen und psycho-emotionale Befindlich-
keiten von Kindern und Jugendlichen. Diese reagieren zur Bewéltigung ihrer Problemla-
gen vielfach auch mit Aggression und Gewalt. (...) Je unsicherer und labiler die Lebens-
bedingungen, je unklarer die Perspektiven, je weniger verldfllich die Sozialbeziechungen
und je gewalthaltiger die vorgelebten und erlernten Handlungsmuster, desto eher finden
wir psychisch und sozial verunsicherte junge Menschen vor und desto groBBer wird die
Wabhrscheinlichkeit, dal auch Aggression und Gewalt ihre Problemldsungs- und Bewil-

tigungstechniken bestimmen.***

Jugendarbeitslosigkeit und der Ausbildungsplatzmangel steigern die Nachfrage und das
Angebot nach vollzeitschulischen UberbriickungsmaBnahmen in Form von berufsvorbe-
reitenden bzw. berufsqualifizierenden ,,Warteschleifen®, die die Jugendlichen in der
Hoffnung absolvieren, ihre Chancen auf einen Ausbildungsplatz zu verbessern.””! Schul-
leistungen nehmen mafigeblichen Einfluss auf die Verwirklichung der Berufs- und Le-

bensziele. Trotz guter Zensuren bleiben vielen Jugendlichen Ausbildungsplitze ver-

19 ygl. Miller, 1987, S. 167 ff.

> Tillman u.a., 1999, S. 33.

' Vgl. Mansel; Hurrelmann, 1993, S. 12. ,Immer mehr Jugendliche besuchen derzeit immer linger
schulische Bildungseinrichtungen: Waren 1970 von den 15-20jdhrigen 62,5 % Schiiler, so waren es
1986 bereits 84,8 %. Jugendzeit ist heute weitgehend Schul- und Ausbildungszeit, wobei die zeitliche
Ausdehnung von ,Jugend” (gegeniiber den Elterngenerationen) erheblich zugenommen hat.
Gudjons, 1999, S. 144. Obwohl Jugendliche in vielen Lebensbereichen (kulturelle und politische
Partizipation, Konsum, Sozialbeziehungen, Freizeitaktivititen u.s.w.) weitgehend unabhéngig sind,
erwirbt ein Grofiteil von ihnen erst im dritten Lebensjahrzehnt eine Handlungsautonomie auf
materieller und 6konomischer Ebene. Vgl. Mansel; Hurrelmann, 1993, S. 12. Hornstein fasst die
Problematik wie folgt zusammen: ,,Noch niemals sind so viele Heranwachsende fiir so lange Zeit
institutionell aus der Erwachsenenwelt ausgegliedert, in einem Status der Vorbereitung auf Spateres
gehalten worden, noch niemals war allerdings die innere Widerspriichlichkeit und Unmoglichkeit
dieser damit verbundenen Lage, die konflikthafte Mischung aus kultureller Selbstdndigkeit und
okonomischer Abhéngigkeit so dramatisch wie heute.” Hornstein, 1989, S. 122.
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202
schlossen.”

Diese situative Unsicherheit belastet viele Jugendliche und beeintrachtigt
ihre psycho-emotionale Befindlichkeit und Gesundheit. Der verschirfte Wettbewerb und
Konkurrenzkampf an der Nahtstelle zwischen Schulabgang und Beruf ruft vor allem bei
Lernschwicheren und sozial benachteiligten Schiilern, die nicht iiber die notwendigen
Mittel und Techniken der Durchsetzung verfiigen, Resignation hervor und fiihrt zu
Schulversagen.”” Sie zdhlen zu den Verlierern der gegenwirtigen Leistungs- und Risi-

kogesellschaft.

Ein weiteres ausgeprigtes Konfliktpotenzial liegt in der wachsenden Aufgabe der Schu-
len, Migranten-, Asylanten- und Aussiedlerkinder zu integrieren.””* Die Konfliktursa-
chen liegen im Wesentlichen in soziokulturellen und sprachlichen Problemen, weshalb

in 4.11 gesondert auf Aspekte interkultureller Mediation eingegangen wird.

TILLMANN u.a. sehen in den durch Indivualisierung und Pluralisierung zunehmenden
Gegensitzen von Freiheit und Orientierungslosigkeit ein weiteres Konfliktpotenzial. Auf
der einen Seite hat die Individualisierung zu einer weitgehenden Freiziigigkeit, Chan-
cenvielfalt und Selbstverwirklichung in der Lebensgestaltung gefiihrt, auf der anderen
Seite ist ein Bedeutungsverlust von Verwandtschafts- und Nachbarbeziehungen, die eine
Verhaltensorientierung in Konfliktsituationen gaben, zugunsten autonom gewaihlter und
entlokalisierten Freundschaften zu registrieren. Durch Formen der Desintegration, die in
dem Individualisierungs- und Pluralisierungsprozess integriert sind, bestiinde eine Ver-
unsicherung der Jugend. ,,Auf der sozialstrukturellen Ebene kommt (die Desintegration)
in Ungleichheitsphdnomenen zum Ausdruck, auf institutioneller und sozialer Ebene in
abnehmender Beteiligung und mangelnder emotionaler Unterstilitzung; auf personaler
Ebene zeigen sich identitdtsrelevante Folgen, etwa in Wertediffusion und Diskrepanzer-
fahrungen aufgrund inkonsistenter Erziehung.«**

Diese Auffassung ist m.E. nicht pauschal aufrechtzuerhalten. Die dreizehnte Shell-
Studie kommt in ihrer Analyse der Wertvorstellungen der deutschen Jugendlichen zu
einem anderen Ergebnis. Danach schlieBen sich Werte, die die Bedeutung selbstbe-

stimmten Denkens und Handelns betonen, wie Autonomie, Kreativitit, Konfliktfahigkeit

22 Rund ein Drittel der Jugendlichen, die 1990 eine berufliche Ausbildung begonnen hatten, konnten
nicht ihren Wunschberuf erlernen und lieBen sich in einem Beruf ausbilden, der urspriinglich nicht
angestrebt wurde. Vgl. Mansel; Hurrelmann, 1993, S. 13.

29 Davon sind insbesondere Lernbehinderte, Schiiler aus unteren Sozialschichten und Auslinder betrof-
fen. Sie bediirfen einer intensiveren (sozial)paddagogischen Betreuung. Jéhrlich schaffen bundesweit ca.
8 % der Schulabginger keinen Schulabschluss. Vgl. Tillmann u.a., 1999, S. 35.

2% vgl. Tiimmers, 1988, S. 526 ff.

* Tillmann u.a., 1999, S. 33.
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und Menschlichkeit, Toleranz und Hilfsbereitschaft als Wunsch nach sozialer Integrati-
on, Kooperation und Akzeptanz sowie Familienorientierung als Ideal emotionaler Si-
cherheit nicht gegenseitig aus, sondern korrelieren vielmehr miteinander. Jugendliche
leben mehr denn je ein ,,Sowohl-als-auch* und nicht ein ,,Entweder—oder“.206 Diese Ent-
wicklung in den Wertvorstellungen der Jugendlichen entspricht dem Mediations-
verstdndnis und seinem humanistischen Menschenbild von Autonomie in bedingten,

Erst wenn Menschen sich selber wahrnehmen, wie sie

interdependenten Grenzen.
sind, sehen sie auch ihre Mitmenschen mit Stirken und Schwichen, Fehlern und Féhig-
keiten, mit ihren Angsten und Wiinschen. Die Entdeckung von Gemeinsamkeiten er-
moglicht Anndherung. Misstrauen wird abgebaut und Vertrauen kann wachsen. Der
transformative Mediationsansatz fordert sowohl die Wahrnehmung der eigenen Interes-
sen als auch die Riicksicht auf die Bediirfnisse der anderen. Individualisierung muss
nicht zwangsldufig zu Desintegration flihren, sondern kann genau das Gegenteil, eine
Integration bewirken. Individualisierung wird m.E. dann gefdhrlich, wenn sie zur Aus-
grenzung, Vereinzelung und Vereinsamung fiihrt.

Eine weitere sozio-0kologische Konfliktursache liegt im unreflektierten Medienkonsum.
Besonders das Fernsehen fiihrt tendenziell zu Vereinzelung, Passivitit und zu dem Ver-
lust an Primérerfahrungen, Kreativitdt und Logik. Unmittelbare Lebenserfahrungen wie
die Pflege der GroBmutter, das Versorgen eines Kindes oder die Austragung eines Kon-
flikts durch Gespriache gehen immer mehr verloren. Kinder und Jugendliche erleben ihre
Wirklichkeit mittelbar {iber Fernsehen, Video und Computerspiele. Bis zum 17. Lebens-
jahr sehen nach Untersuchungen in den USA Jugendliche im Durchschnitt 200.000 Ge-
walttaten und 40.000 Morde.”” Durch die Darstellung von Gewalt als legitimes bzw.
notwendiges und teilweise verherrlichendes Mittel der Konfliktbearbeitung wird sie von
einem nicht zu unterschitzenden Anteil der Zuschauer als selbstverstindliche Konflikt-
regelungsmoglichkeit unreflektiert anerkannt und iibernommen.?” Dariiber hinaus ver-
mitteln Medien haufig die Auffassung, der Stirkere setzt sich durch, was dem Verstind-

nis einer evolutiondren Leistungsgesellschaft entspricht.

206 y7ol. Miinchmeier, 2000, S. 260.

27 ygl. zweiten Teil des ersten, existentiell-anthropologischen Axioms der TZI in Abschnitt 5.1 dieser
Arbeit.

2% ygl. Miller, 1993, S. 60 ff.

299 ygl. Proksch, 1998b, S. 12. Nach Untersuchungen liegt der Anteil stark gefihrdeter Kinder, bei denen
die mediale Gewaltprisentation zu einer héheren Aggressions- und Gewaltbereitschaft fiihrt, zwischen
20 % und 25 %. Vgl. Jost, 1996, S. 65 in Proksch, 1998b, S. 12.
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In dem relativ unklar definierten Ubergangsfeld zwischen Kindheit und Erwachsensein
iibernehmen auBerfamilidre Gruppen Jugendlicher, sogenannte Peer-groups, besondere

.. . . 210
Sozialisationsfunktionen.

»Peer ist ein englischer Begriff, fiir den in der deutschen
Sprache kein kongruenter Begriff existiert. Unter Peer-groups konnen gleichaltrige oder
auch gleichgesinnte Jugendliche verstanden werden®'', ,,die eine zentrale Bezugsgruppe
fiir einander bilden, wobei die Zugehdrigkeit informell geregelt und ausgehandelt wer-
den.“*'? Innerhalb des Gruppenlebens wird ein eigenes Werte- und Normensystem auf-
gebaut, welches nicht zwangsldufig von den kulturellen Pragungen des sozialen Her-
kunftsmilieus abweichen muss, sondern in der Regel mit den Einstellungs- und Verhal-
tensmustern der sozialen und ethnischen Herkunft korreliert. Jugendliche verbringen in
vielen Fillen mehr Zeit in Peer-groups als mit Erwachsenen. Thr Verhalten wird nicht
unwesentlich durch die Peer-group beeinflusst. Den sozial integrierenden und stabilisie-
renden Wirkungen von Peer-groups konnen jedoch negative Phinomene wie Alkohol-
und Drogenmissbrauch sowie Gewaltbereitschaft gegeniiber stehen. Jugendliche, die

einen intensiveren Kontakt zu gewaltorientierten Gruppen haben, zeigen ein aggressive-

res und gewaltbereiteres Verhalten als Jugendliche mit normkonformer Einstellung.*"?

Die positiven Sozialisationsfunktionen der Peer-groups werden in der Jugendhilfe und
verstdrkt in der Schulmediation genutzt. Im sechsten Kapitel dieser Arbeit wird niher

auf die Bedeutung von Schiilern als Mediatoren eingegangen.

Familie als klassische Sozialisationsinstanz beeinflusst das Konfliktverhalten Jugendli-
cher im besonderen Mafle. ELLIOT u.a. (1985) identifizierten als Ausgangsfaktoren fiir
Konfliktunfahigkeit, Aggressivitit und Gewalt in Schulen ,,gestérte Familienbeziehun-
gen, Trennung und Scheidung, Armut und Deprivation, ungiinstige Wohnverhéltnisse

und ein restriktiver Erziehungsstil der Eltern.«*'*

210 Vgl. Oerter; Montada, 1987, S. 316. Vgl. auch Schurer; Tiimmers, 1978, S. 45. Schurer und Tiimmers
gehen in ihrem Uberblick ,,Ursachen von Verhaltensstorungen im Berufsschulalter und Beispiele fiir
operationale Anhaltspunkte zur Beobachtung und Exploration der Ursachen™ auf die Stellung von
Schiilern in ihrer (Peer)-Gruppe als ,,exogen bedingtes Verhalten® ein.

21'yol. Metzger, 1998, S. 21.

12 yg]. Tillmann u.a., 1999, S. 39.

213 ygl. Nasa u.a., 1995, 176 ff.

214 Vgl. Tillman u.a., 1999, S. 37. Vgl. auch Ubersicht von Schurer und Tiimmers, 1978, S. 45.

Bei iiber 50 % der Scheidungen sind Kinder betroffen. Oftmals erleben Kinder in Scheidungssi-
tuationen Verletzungen, Abwertungen, Aggressionen, Gewalt und Sprachlosigkeit zwischen ihren
Eltern mit der Angst, ohne ihre Zuwendung aufwachsen zu miissen. Fiir Kinder kann eine Scheidung
den Verlust einer geordneten stabilisierenden Familienstruktur bedeuten. Vgl. Proksch, 1998c, S. 15.
Zerstrittene Ehen konnen m.E. dieselben oder gar schlimmere Wirkungen bei Kindern entfalten. Schei-
dungen konnten fiir die Betroffenen durchaus befreiend wirken.
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Materielle Einschrinkungen von Jugendlichen, z.B. durch Dauerarbeitslosigkeit der El-
tern, konnen bei gleichzeitiger steigender Bedeutung von Haben und Konsum die soziale
Wertschédtzung bei Mitschiilern beeintrachtigen und zur Ausgrenzung fiihren, was wie-
derum die Personlichkeitsentwicklung ungiinstig beeinflusst.

Die Zahl der sozial benachteiligten Eltern ist in den letzten 20 Jahren angestiegen. Nach
HURRELMANN fiihrt eine schlechte 6konomische Lage zu einem aggressiveren Erzie-
hungsstil. Eltern laden ihren Frust auf die eigenen Kinder ab.?"> Wird die eigene Situati-
on als unverschuldet und ungerecht wahrgenommen, scheinen Neid- und Konkurrenzge-
fithle gegentiber sozial besser gestellten Gruppen und ethnischen Minoritéten verstind-
lich.*'® Soziale Konflikte resultieren zu einem erheblichen Teil aus dem Missverhltnis

von Armut und Reichtum.

Nach Untersuchungen von FUCHS u.a. (1996) und FUNK (1995) beeinflussen im Ge-
gensatz zu ELLIOT u.a. die GroBBe, die Unvollstindigkeit und die Wohnsituation das
Konflikt- und Gewaltverhalten von Schulen nur geringfiigig.”'” Dagegen besteht zwi-
schen Gewalt und familialem Erziehungsstil ein deutlicher Zusammenhang. Wiahrend
autoritire Erziehungsstile mit einer hoheren Gewaltbilligung und Gewaltbereitschaft der
Schiiler einhergehen, wirkt empathisches Erziechungsverhalten ddmpfend auf verbale und
physische Gewalthandlungen. Schiiler mit intrafamilialen Gewalterfahrungen neigen
auch in der Schule in stirkerem MaBe zu Gewalttétigkeiten. Schiiler aus Familien, in
denen stirker verbale Konfliktbearbeitungsformen praktiziert werden, sind konfliktfahi-

ger und weniger gewaltbereit.?®

Verdnderte Wohnwelten, die Trennung von Produktionsformen und Lebensabldufen
sowie die Aufldsung von Familienstrukturen, die sich seit der Industrialisierung vollzo-
gen haben, enthalten Kindern authentische Erfahrungs- und Gestaltungsmoglichkeiten,

vor allem soziale Kontakte in denen sie Konfliktkompetenz entwickeln kdnnten, vor.

213 Vgl. Hurrelmann, 2007, S. 12.

% Die zurzeit intensiver gefithrte Diskussion iiber Rechtsextremismus basiert m.E. auf den angefiihrten
Griinden der sozialen und materiellen Destabilisierung und Perspektivlosigkeit. Rechtsextremismus ist
vor allem Ausdruck mangelnden Selbstwertgefiihls und latenter Orientierungslosigkeit. ,,Die padago-
gische Antwort mufl sowohl Aufkldrung als auch Stirkung des Selbstwertgefiihls (einschlieSlich des
Bediirfnisses nach ,,Erleben und nach ,Erfahrung neuer Formen menschlichen Miteinanders®)
umfassen: die politische Antwort muf die soziale und 6konomische Perspektivlosigkeit der Jugendli-
chen beseitigen.” Gudjons 1999, S. 145.

27 vgl. Tillmann u.a., 1999, S.38.

218 ygl. Rojek, 1995, S. 116 ff. Nach § 1631 BGB wird Gewalt als Erziehungsmittel immer noch gesetz-
lich akzeptiert. Die kérperliche Ziichtigung durch Eltern zeigt m.E. die Uberforderung vieler Eltern.
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Zusitzliche Zukunftsdngste unter einem Teil der Jugendlichen resultieren aus Migrati-
onsbewegungen und der Gefdhrdung der natiirlichen Lebensgrundlage durch Umweltbe-
lastungen. Ferner konnen andere Lebensrisiken wie Gesundheit und Friedenssicherung
destabilisierend auf Jugendliche wirken. Diese Angste sind m.E. allerdings nur bei ei-
nem relativ geringen Anteil der Jugendlichen vorhanden. Die Unsicherheit der Jugendli-
chen wird verstirkt, wenn sie in dem Bewusstsein leben, die Kontextfaktoren nicht be-

. . 219
einflussen zu konnen.

Schule als ein Element der sozio-6kologischen Umwelt iibt selbst psychischen und phy-
sischen Druck auf Schiiler aus.””” Schule ist allgemein eine Institution der Gesellschaft,
»in der Erziehung, Lehren und Lernen in planméBiger Weise hauptsichlich in Form von

Unterricht fiir eine groBere Anzahl von Personen (Schiilern) gleichzeitig erfolgt.“*'

Das folgende Modell zeigt schematisch, ohne die Komplexitit der Einfliisse und Abhén-
gigkeiten vollstindig darstellen zu konnen, welche verschiedenen gesellschaftlichen
Institutionen und Interessengruppen Einfluss auf das Bildungssystem und die einzelne
Schule nehmen. Die Grafik soll lediglich deutlich machen, wie vielfiltig die am Bil-
dungssystem beteiligten Interessengruppen sind und fiir das damit verbundene umfang-
reiche Konfliktpotenzial im Handlungsfeld Schule sensibilisieren, ohne im Weiteren auf

die einzelnen Faktoren einzugehen.

219 ygl. Tillmann u.a, 1999, S. 34.

220 ygl. Tillmann u.a., 1999, S. 32.

22! Fleischer, 1990, S. 16. Institutionen sind gesellschaftliche Einrichtungen, ,.die der Losung grundlegen-
der Probleme gesellschaftlichen Lebens dienen, etwa der Herstellung lebensnotwendiger Giiter (wirt-
schaftliche Institutionen), der Regulierung der sexuellen Bediirfnisse und der biologischen Reproduk-
tion (Ehe und Familie), der Konfliktregelung (rechtliche und politische Institutionen).” Fleischer,
1990, S. 16. Schulen und Schulsysteme koénnen demzufolge auch als Problemldsekonzeptionen
verstanden werden. Der Unterricht selbst vollzieht sich als ,,ein interaktionelles Geschehen zwischen
mehreren Personen (vorwiegend Lehrer-Schiiler), bei dem kognitive, affektive und soziale
Interaktionen stattfinden, mit dem Ziel, Anderungen des intellektuellen Verhaltens und Erlebens zu
bewirken.* Kluge; Kornblum zitiert nach Schuhmann, 1993, S. 23.
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Abb. 7: Die auf Bildungssystem und Einzelschule einwirkenden Institutionen.***

WOHLER geht von konkurrierenden Interessen der in und an der Schule beteiligten
Gruppen als Konfliktursachen aus. WOHLER spricht von einer Pluralitit von Personen,
die ,,auf Grund eines mehr oder weniger ausformulierten und ausdriicklich intentionalen
Konzepts an Zielen, Ergebnissen und curricularen Inhalten bzw. Methoden Interesse (an
der Schule und Einfluf3 auf sie) nehmen. Diese Konstellationen fithren zu Konflikten.
Konfliktlosungen bzw. die Reaktionen auf Konflikte bestimmen den neuen Zustand der
Schule, also auch das Schulziel. Begreift man die Schule als ,,Stitte des Konflikts®, so
werden nicht nur die strukturell bedingten Gegensatzbeziehungen von Normen und Er-
wartungen erfaf3t, einbezogen in die Analyse der Schule wird auch die schulische Um-

welt, so daf die Schulziele dynamisiert werden.«***

Nach FLEISCHER ist die zentrale Aufgabe der Schule die ,,Einiibung einer Humanpra-

xis, die zwischen einseitigem Individualismus und funktionalistischer, unkritischer An-

passung eine angemessene Regelung und Begrenzung der Konflikte anstrebt.“***

222 Flejscher, 1997, S. 25.
22 wohler, 1973, S. 142 ff. zitiert nach Fleischer, 1997, S. 29.
224 Fleischer, 1997, S. 29.
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Im Folgenden wird auf die Schulorganisation und das Lehrerverhalten als verursachende
Faktoren sozialer Konflikte in der Schule eingegangen. Auf die konfliktverursachenden
Faktoren, die von den Mitschiilern und den jeweiligen Schiilern selbst ausgehen, wird im
Weiteren nicht eingegangen, da diese weitgehend durch die bereits erlduterten Faktoren
Gesellschaft, Medien, Peer-groups, Familie und, wie noch zu zeigen ist, Schule im

Rahmen des Sozialisationsprozesses gepragt werden.

Bei der Analyse schulischer Konfliktursachen ist vorab zu bedenken, dass Schulen auf-
grund ihrer Leistungs- und Verhaltensnormierungen fiir viele Schiiler einen Zwangscha-
rakter besitzen. Die schulischen Reglementierungen widersprechen den genuss-; kon-
sum- und unterhaltungsorientierten Lebensstilen vieler Schiiler auflerhalb der Schule.
,Die Diskrepanz zwischen Autonomie und sozialer Anerkennung im auflerschulischen
Bereich (z.B. als Konsument) und den notwendigen Anforderungen an Disziplin und

“225 ynd Betrieb fithrt zu Stérungen. Dariiber hinaus haben

Unterordnung in der Schule
Schiiler einen relativ geringen Einfluss auf die Wahl ihrer Lehrer und miissen sich auf-
grund der unterschiedlichen Lehrercharaktire, individuell mit deren Verhaltensweisen

arrangieren, die teilweise widerspriichlich sind.

In dem nachfolgenden Schaubild von SCHIRP werden stichpunktartig einige schulstruk-
turelle Problemfelder der Schulorganisation und deren Wirkung auf den Unterricht auf-
gezeigt, die zu Konflikten fiihren kdnnen, ohne wiederum den Anspruch auf Vollstin-

digkeit zu erheben.

223 Spanhel, 1990, S. 447 zitiert nach Miller, 1993, S. 31.
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Abb. 8: Schulstrukturelle Problemfelder®?¢

Da die hierarchische Schulorganisation als verrechtlichtes System und das System der
Lehrerausbildung auf der makrostrukturellen Ebene die konstituierenden Rahmenbedin-
gungen fiir die schulischen Handlungen insbesondere des Unterrichts auf der mikro-
strukturellen Ebene beeinflussen, verursachen sie indirekt schulische Konflikte. Bedingt
durch das Fachlehrerprinzip, die fachspezifischen Schulbiicher, die schulischen Kon-
trollfunktionen, die vorgegebenen Lehrpldne, Stundentafeln, Erlasse und Richtlinien
sowie die intensive Orientierung auf und an Zensuren und Abschliissen dominieren viel-
fach fachliche Lerninhalte, abstrakte und kognitive Lernziele, rezeptive Lernverfahren,
lehrerzentrierte Methoden, Einzelarbeiten, Konkurrenzdenken und Leistungsdruck den
Unterricht. Vielen Schiilern fehlt aufgrund der skizzierten Unterrichtsmerkmale der
praktische Bezug zu ihrer Lebenswelt. Neben den subjektiv hiufig bedeutungslos em-
pfundenen Unterrichtsinhalten vermisst ein GroBteil der Schiiler die Ganzheitlichkeit des
Lehrstoffes, der nichtzuletzt durch den schnellen Wechsel unterschiedlicher Unterrichts-

inhalte im 45-Minuten Takt verloren geht. Die daraus resultierende Unlust an der Mitar-

26 Schirp, 1999, S. 37.
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beit im Unterricht fiihrt nicht selten zu Konflikten zwischen Schiilern und Lehrern.??’

Die starke Lehrerzentrierung und rezeptive Lernverfahren im Unterricht wirken auf viele
Schiiler demotivierend und rufen Unterrichtsstorungen hervor.”® Selbststindige und

¥ Die Bedeutung der Noten

kooperative Problembearbeitung findet eher selten statt.
und des Schulabschlusses fiir die berufliche Zukunft bauen neben Stress und Angsten
Leistungsdruck auf, der tendenziell Konkurrenzdenken und Egoismus und somit auch
soziale Konflikte fordert.*°

Die hierarchische Schulorganisation sowie deren kontrollierende und selektierende
Funktion widersprechen den emanzipierenden und demokratischen Erziehungszielen der
Schulen. So wie Schulen vielerorts organisiert sind und Unterricht gestaltet wird, werden
eher Konflikte und Gewalttdtigkeiten provoziert, als Moglichkeiten zur Aufarbeitung
geboten. Dariiber hinaus verschidrfen zunehmende Klassengroflen bei steigender Leh-
rer(unter)versorgung die Konfliktsituation, weil Lehrer immer weniger Zeit haben, auf

Schiiler individuell einzugehen und sich iiberfordert fiihlen.

Ergiinzend zu den bereits beschriebenen Konfliktursachen, konnen als lehrerbedingte
Konfliktursachen der Interaktionsstil, das Einfiihlungsvermdgen, das Sprachverhalten,
kameradistisches Verhalten, Ichhaftigkeit und die Angst von Lehrern angefiihrt wer-
den.”!

So reagieren autoritdr erzogene Schiiler anders auf einen sozial-integrativen Interakti-
onsstil als anti-autoritdr erzogene Schiiler und umgekehrt. Konflikte entstehen, wenn
Schiiler Grenzen zuldssigen Verhaltens {liberschreiten. Dies geschieht einerseits zum Teil
in der Absicht, die Giiltigkeit der Grenzen zu priifen, andererseits unbewusst, weil Leh-

rer es versdumt haben, die Verhaltensgrenzen abzustecken. Weichen die Verhaltens-

grenzen unter den Lehrern stark voneinander ab, wird das Konfliktpotenzial durch die

227ygl. Schirp, 1999, S. 35 ff.

228 Aebli merkt dazu kritisch an: HStoffsammlungen, also Beschreibungen von Wissen, Zusammenfassun-
gen von Unterrichtsergebnissen, sind dann gefahrlich, wenn sie im Unterricht nicht in Tétigkeiten zu-
riickverwandelt werden, die von lebendigen Problemen ausgehen und vom Schiiler eigenes Handeln,
Beobachten und Nachdenken erfordern. Der didaktische Kurzschlu3 besteht darin, bloBe Ergebnisse
zu vermitteln und zu meinen, man habe nicht die Zeit oder es sei zu umstiandlich, mit den Schiilern
jene Tétigkeiten in Gang zu setzen, deren Ergebnis die Einsicht, die Problemlosung, der Begriff ist
(...). Handlungen, Operationen und Begriffe miissen durchgearbeitet, d.h. vielfaltigen Transformatio-
nen unterworfen und aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden, damit sie beweglich
werden.“ Aebli, 1987, S. 30 ff. Aebli entwickelte drei zweipolige Dimensionen der Unterrichtsmetho-
dik sachbezogen oder sozial (personenbezogen), herstellen (praktisch) oder darstellen (erkennen) und
real und symbolisch. Aus den Kombinationen ergeben sich die verschiedenen Formen der Schiilerak-
tivitdten. Zum handlungsorientierten Unterricht vgl. Meyer, 1993, S. 211-220. Zum lebendigen
Lehren und Lernen vgl. Matzdorf; Cohn, 1992.

2 ygl. Pancratz, 1996, S. 23 ff.

#9vgl. Schirp, 1999, S. 40.

#1vgl. Schuhmann, 1993, S. 47 ff.
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Desorientierung der Schiiler erhoht. Des Weiteren kann mangelndes Einfiihlungsvermo-
gen, was sich in dem Unverstindnis von personlichen Lernschwierigkeiten und Entwick-
lungskrisen duflert, zu Konflikten fiithren. ,,.Der (...) Leistungsriickgang (von Schiilern)
wird entweder nicht entsprechend zur Kenntnis genommen oder auf mangelnden Fleil3,
auf ein Nicht-Leisten-Wollen, nicht aber auf ein Nicht-Leisten-Kénnen zuriickge-
fiihrt."**

Das Sprachverhalten von Lehrern kann ebenfalls Konflikte verursachen. MEYER kriti-
siert, dass Lehrer nicht nur zu viel sprechen, ,,sie sprechen oft auch ungenau, abgehackt,
widerspriichlich oder hektisch. Fiir viele Berufsanfanger verschérften sich diese Sprech-
schwierigkeiten wegen der zusitzlichen Anfangerbelastung noch ... (Berufsanfanger)
miissen neu lernen, sehr viel disziplinierter und iiberlegter zu sprechen, als dies in Semi-
narveranstaltungen und studentischen Diskussionsrunden iiblich ist.«**?

In Anlehnung an OTT weist SCHUHMANN auf drei weitere Konfliktursachen hin.***
Kameradistisches Verhalten von Lehrern verursacht in Konfliktsituationen oft Hilflosig-
keit. Lehrer verlieren ihren Einfluss auf Schiiler und leiden unter Akzeptanzschwierig-
keiten.”>> Besitzen Lehrer eine gesteigerte Ichhaftigkeit, die aus Minderwertigkeitsge-
fithlen und Geltungsbediirfnissen resultiert, werten sie die Selbststdndigkeit und kritische
Denkansitze der Schiiler als Aufsissigkeit ab. Nichtzuletzt fordern Angste der Lehrer
extremes Lehrerverhalten. So neigen édngstliche Lehrer ,,wohl kurzzeitig zu extremer
Nachgiebigkeit, wahrscheinlicher ist jedoch, daB sich die bald einstellende Frustration in
den Steigerungsstufen: Aggression — Resignation — Depression — Regression fortsetzt.
Bei Referendaren wird beispielsweise — bereits nach kurzer Unterrichtszeit — hdufig ein

Riickfall in traditionell-autoritiire Verhaltensmuster beobachtet. >

Wie das Schaubild von SCHIRP zeigt, sind Lehrer den makrostrukturellen Einflussfak-
toren der Schule jedoch nicht hilflos ausgeliefert, sondern konnen u.a. durch ganzheitli-
che Lerninhalte, handlungsbezogene Lernziele, schiilerorientierte Leistungsanforderun-
gen, aktive Lernverfahren, kooperative Arbeitsformen, erfahrbare Lernobjekte, demo-

kratische Interaktionsformen und individuelle Leistungsbewertung sozialen Konflikten

2 Heinelt, 1978, S. 87 zitiert nach Schuhmann, 1993, S. 48.

23 Meyer, 1993, S. 80.

34 ygl. Schuhmann, 1993, S. 49.

235 Als Autoritit werden Lehrer mit fachlichen Kompetenzen, fairen, menschlichen und schiilerorientier-
ten Verhaltensformen angesehen. Vgl. Gordon, 1992, S. 179.

236 Ott, 1982, S. 562 zitiert nach Schuhmann, 1993, S. 49. , Lehrer, die hdufig nachgeben, entwickeln Ab-
neigung oder Hal} gegen ihre Schiiler und schlieBlich gegen ihren Beruf.* Gordon, 1992, S. 175.
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und somit potenziellen Gewalttitigkeiten vorbeugen, ohne sie vollkommen ausschlieBen

zu konnen. >’

Bezogen auf die Ursachen sozialer Konflikte und Gewalt kommt SCHIRP zu der Er-
kenntnis, dass ,,Schule (...) oft (noch) nicht der Lebens- und Erfahrungsraum (ist), in
dem Schiiler/-innen modellhaft erfahren konnen, wie individuelle Bediirfnisse und sozia-
le Interessen miteinander ausbalanciert werden kénnen, wie soziale Konflikte friedlich
(...) gelost werden konnen, wie man selber an der Gestaltung seines Lebensraumes mit-
wirken kann.“***

Im weiteren Verlauf der Arbeit ist zu zeigen, welchen Beitrag die Mediation leisten

kann, diese Defizite zu beheben.

Zum Abschluss des Abschnittes soll auf die Problematik der mediativen Konfliktbear-
beitung von strukturellen sozio-dkologischen Konfliktursachen eingegangen werden.

POTTHOFF und WOLF differenzieren die Problematik der sozio-6kologischen Kon-
fliktfaktoren wie folgt: ,,Die Ursachen pddagogischer Konflikte liegen primdr in den
Widerspriichen der beim Erziehungsproze unterscheidbaren Komponenten und Perso-
nen (...) (und) (...) sekunddr in den unvereinbaren gesellschaftlichen, kulturellen, politi-
schen, 6konomischen und anderen Umweltbedingungen und ihren Einfliissen auf das
Erziehungsgeschehen. Die primdren Ursachen sind in schulischen Konfliktsituationen

weitgehend aufhebbar, die sekundiren dagegen kaum.“>*’

Fiir die mediative Konfliktbearbeitung sind die sekundéren, sozio-6kologischen Kon-
fliktursachen ein Problem. Sie beeinflussen mehr oder weniger soziale Konflikte, kon-
nen aber, obwohl die Konfliktursachen weitgehend bekannt sind, nicht oder nur einge-
schrankt durch Mediation behoben werden. Mediation laboriert in diesen Féllen ledig-
lich an den Symptomen, ohne die Griinde heilen zu kénnen. Sekundér, sozio-6kologisch
bedingte Konflikte sind in doppelter Hinsicht unbefriedigend. Zum einen werden sie
nicht direkt von den Betroffenen erzeugt und zum anderen kdnnen sie nicht unmittelbar
durch die Betroffenen bewiltigt werden. Diese Konflikte sind weitgehend durch gesell-

schaftspolitische Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse zu beheben.

27 ygl. Schirp, 1999, S. 37.

28 Schirp, 1999, S. 44.

29 potthoff; Wolf, 1978, S. 127 zitiert nach Schuhmann, 1993, S. 44. Potthoff und Wolf verstehen unter
padagogischen Konflikten Interaktionsstorungen im Erziehungsprozess.
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SCHWABE und TREDE empfehlen, die Gewalt junger Menschen, die aus unbearbeite-

ten Konflikten resultiert, im Kontext struktureller Rahmenfaktoren zu bewerten und zu
bearbeiten. ,,Die Konsequenzen struktureller Gewalt lassen sich durch keine noch so
guten Konzepte der Jugendhilfe neutralisieren. Wo Arbeitslosigkeit grassiert, beengte
Wohnverhéltnisse fiir kinderreiche Familien die Regel sind, wo gewachsene Nachbar-
schaften durch Sanierungen zerstort (...) ist gewalttitiges Verhalten bei Kindern und
Jugendlichen geradezu logisch (...). Sich sofort und umstandslos fiir das punktuelle Mif3-
lingen im Umgang mit diesem Gewaltpotential personlich verantwortlich zu fiihlen, ki-
me einem BewuBtsein gleich, mit dem sich z.B. Forster fiir das Waldsterben in ihrem
Revier verantwortlich glauben und vergessen, da} dieses 6kologische und 6konomische

. .. .. .. . 240
Griinde zur Ursache hat, die in erster Linie politisch verantwortet werden miissen.*

Vor dem Hintergrund dieser Einsicht sollte auf Mediation trotzdem nicht verzichtet wer-
den. Vielmehr sollte bei strukturell bedingten Konflikten versucht werden, die beteilig-
ten Institutionen z.B. bei Schulkonflikten je nach Ausformung Schiiler, Lehrer, Schullei-
tung, Eltern, Betriebe, Schultrdger, Kultusministerium und/oder Kommunen, in ein Sys-
tem mediativer Konfliktintervention und —prévention einzubinden, was zu Verhaltens-
dnderungen auf allen Ebenen fiihren konnte.

Arten soziale Konflikte in strafrechtlichen Handlungen aus, sind diese Félle an juristi-
sche Institutionen und/oder therapeutische Professionen zu iiberweisen. Mediation kann
im Vorfeld einer gerichtlichen Behandlung hilfreich sein, wenn bestimmte Vorausset-

zungen erfiillt sind.**!

3.4.3 Eskalationsstufen im Konfliktverlauf

Obwohl es manchmal so erscheint, als ob Konflikte plotzlich und unerwartet iber Men-
schen ,,hereinbrechen®, hat jeder Konflikt seine eigene Geschichte, die sich iiber einen
langeren Zeitraum entwickelt und dessen Ausgang ungewiss ist. Oft reicht ein banaler
Anlass und der Streit bricht aus. Bei genauer Betrachtung sind Konflikte ganzheitliche
dynamische Prozesse, die sich stufenweise und mit wiederkehrenden Begleiterscheinun-

- 242
gen entwickeln.

20 Schwabe; Trede, 1994 zitiert nach Proksch, 1998b, S. 13.
! Siehe Kapitel 4.4 und 4.7.
2 ygl. Funk; Malarski, 1999, S. 15.
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Die folgende Abbildung zeigt die Faktoren menschlichen Verhaltens, die sowohl in ihrer
intrapersonalen als auch interpersonalen Wechselwirkung zur Eskalation, d.h. zur Ver-

schirfung des Konfliktverlaufs, fihren kénnen.**

Die Grafik verdeutlicht aus system-
theoretischer Sicht die Interrelation von Teilsystemen der menschlichen Personlichkeit
und den ganzheitlichen Charakter der Konfliktentwicklung. Kognitive, affektive, soziale,
kommunikative und physische Verhaltensdispositionen wirken in einem Konflikt inter-

dependent zusammen.

PERZEPTIONEN
Wahrnehmungen

Vorstellungen
Gedanken

5

GEFUHLE VERHALTEN EFFEKTE
Emotionen ) o
2 Stimmungen };0“0 sukzijekllve
- Einstellungen aten und
Ha][ungen non-verbale objektive
Botschaften Wirkungen

Absichten
Motive
Antriebe

Abb. 9: Seelische Faktoren im Konflikt>**

»Konflikte beeintrdchtigen unsere Wahrnehmungsfihigkeit und unser Denk- und Vorstel-
lungsleben so sehr, dass wir im Lauf der Ereignisse die Dinge in uns und um uns herum
nicht mehr richtig sehen. (...) Auch unser Gefiihlsleben wird stark beeintrachtigt. Wir
werden zundchst sehr hin und her gerissen zwischen Verstehen und Ablehnung, Sympa-
thie und Antipathie; (...) Ahnlich auffillig sind die Verinderungen in unserem Willens-
leben. Wir werden einseitig auf unsere vermeintlichen Interessen fixiert; mit jeder Akti-
on und Reaktion im Zuge der Konfliktaustragung werden in uns solche Seiten angespro-

chen, deren wir uns im grossen und ganzen gar nicht bewusst sind.

3 Vgl. Meyer, 1997, S. 23. Der Begriff ,,Eskalation® geht auf Kahn (1965) zuriick, bezog sich urspriing-
lich nur auf Konfliktverschéarfungen in internationalen Bezichungen und wurde spiter auch fiir andere
Konfliktkonstellationen iibernommen.

** Glasl, 1999, S. 36.
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Wir konnen dann zu unserem Erstaunen feststellen, dass wir imstande sind zu hassen,
(...) All diese Verdanderungen und Beeinstrachtigungen wirken zusammen. Sie beeinflus-
sen einander, verstirken sich gegenseitig und fithren dazu, dass wir auf diese Weise die
Kontrolle iiber uns selbst verlieren. Dies driickt sich dann in unserem dusseren Verhal-
ten aus: Es wird aggressiver, zerstorerischer. Wir 16sen durch Wort und Tat Wirkungen
aus, die wir zumeist so gar nicht gewollt hétten. Und all dies bewirkt nur, dass auch un-
sere Gegenparteien im Konflikt zu mehr Gewalt greifen, dass auch sie starrer und riick-
sichtsloser werden und uns noch mehr drgern, reizen und bedrédngen. Dadurch steigern
wir einander in eine Eskalation des Konfliktes, die zuletzt so intensiv werden kann, dass

wir uns dem Konflikt v6llig ausgeliefert fithlen.«**’

Die zunehmende Wahrnehmungsverzerrung fiihrt dazu, dass die Streitenden nicht nur
die Kontrolle iiber sich selbst verlieren, sondern auch iiber den gesamten Konfliktver-

lauf. Ohne Hilfe Dritter droht der Streit, aus der Bahn zu geraten.

Ein auf zwischenmenschliche Konflikte anwendbares Eskalationsschema zur Erkldrung

des Konfliktverlaufs entwickelte GLASL mit seinem neunstufig absteigenden Kaska-

denmodell.>*®

1

Verhiirtung

Standpunkte ver-

Debatte

Taten

harten zuweilen, Polarisation im Images [¢]
prallen aufeinander Denken, Fiihlen «Reden hilft nichts  Koalitionen Gesichts- 7
- und Wullclj,. mehr* verlust Drohstra- 8
zeitweilige Schwarz-Weiss- Also: Taten! Stereotypen, tegien Begrenzte 9
Ausrutscher und  Denken Strategie der voll-  Klischees, Image-  offentlich und o Vernichtungs- Zersplitterung
Verkrampfun o atsacl Kampagnen, Ge-  direkt: icl M ~ amai B
"™ akiken e e o Wik amgrfir " Drohungund - schlige _ Gemeinsam in de
. : -° & Gegendrohung: Paralysieren und ~ Abgrund
Bewusstsein der quasi-rational, Diskrepanz ver- und Kénnen! Denken in Desintegricren des
bestehenden Span-  verbale Gewalt bales, non-verbales ) inszenierte . De. For- .Dingkategorie”  feindlichen kein Weg mehr
nung erzeugt Verhalten, non- cinander in maskierungsak- /derung\ Systems zuriick!
Krampf Reden zur Tribiine, yerbgles Verhalten negative Rollen tion™ Ritual keine menschliche '
iiber Dritte dominiert mandvrieren und Sank- Sanktions e " N .
Uberzeugung: .scores™ gewinnen bekimpfen Demasqué: tion== potential Qualitat mehr g:’;g‘:;ﬁg: ?;In Eﬁfmm ation
Spannungen durch Gefahr: Fehlinter- Enttiduschung* Vernich- Hi 2 )
Gesprich losbar  zeitliche Subgrup- pretationen Werben um An- Aha-Erlebnis ¢ Glaubw.iirdig.k?it: :’:f;:::l:Tﬁg:rnICh Hinierland Vernichtung zum
pen um Stand- hiinger, symbio- riickwirkend Pmporr_aonahlm als 3 Vit y -Fak- -
Partcien oder Antizipation": Engel-Teufel afs  SVitaten. Stolper- dadurch System  Selbstmord, wenn
Lager Diskrepanz Ober- Missirauen, self-fulfilling pro-  Bild, Doppel.  drahte Unmkehren der  unsteuerbar auch der Feind
ton und Unterton™  Akzeleration 5’:;::}:;‘:2[?& ginger second move™ Werte ins Gegen-  zerfiillt géinzlich  zugrunde geht!
- g - teil: relativ kleine-
Uberlegener gegen- Gruppenhaut, . Ausstossen, yzlr J;c":.?r Scc;r
liber Unterlegenem Kohiision, Rollen- dementierbares Verbannen, Stress den = Gewinn
TA-Modell Kristallisation Strafverhalten
Isolation Akzeleration durch
Empathie verloren doppelte Bindun-  Echo.Hehle Ultimata,
gen durch para- sozialer Autismus Seherenwirkung
doxe Auftrige
Ekel
Ideologie, Werte.
Ko- Kon- Ko-  >> Kon- Ko- Kon- Prinzipien
opera- > kur- opera- = kur- opera- < kur-
tion renz tion < renz tion renz Rehabilitierung!

Abb. 10: Die 9 Stufen der Konflikteskalation.>*’

25 Glasl, 1999, S. 34/35.
2% Glasl, 1999, S. 218/219.
27 Glasl, 1999, S. 218/219.
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Bildhaft gesprochen, wiirden eine oder beide Parteien im Verlauf der Konfliktverschér-
fung tiber neun Stromschnellen in den Abgrund gerissen. Die jeweilige Eskalationsstufe
kann an den verbalen AuBerungen, der Korpersprache, den Strategien und Verhaltens-
weisen sowie an der gesamten Gesprichsatmosphire der Konfliktparteien identifiziert
werden.

Die Zuordnung zu einer Eskalationsstufe ist wiederum stark von der Wahrnehmung der

betrachtenden Person abhéngig.

Bedeutsam fiir die Bearbeitung eines Konflikts ist, dass mit absteigender Eskalationsstu-
fe ,,das eigene Verhalten und das des Gegners (...) weiter eingeengt (wird), weil be-

: - 248
stimmte Handlungsalternativen ausgeschlossen werden.*

Von Stufe zu Stufe gleiten
die Konfliktparteien auf ein niedrigeres Regressionsniveau ab.

Auf den ersten drei Stufen geht es primdr um inhaltliche Aspekte. Die Konfliktparteien
kooperieren in einem begrenzten Umfang miteinander, der Ergebnisse erlaubt, die beide
Seiten als Gewinne verbuchen kdnnen. Ab der vierten Stufe verschiebt sich der Konflikt
mehr und mehr von der Inhalts- auf die Beziehungsebene. Der origindre Konfliktgegen-
stand verliert zunehmend an Bedeutung, wihrend das Verhéltnis der Streitenden zuein-
ander zum Objekt ihrer Auseinandersetzung wird. Bis zur sechsten Stufe bestehen noch
Chancen auf einvernehmliche Regelungen, ohne dass eine Konfliktpartei einen ,,Ge-
sichtsverlust™ in Form einer empfundenen Niederlage hinnehmen muss. Ab der siebten
Stufe spitzt sich der Konflikt zu und gerit in einen Bereich, in dem beide Gegner nur

noch verlieren konnen. In diesem Konfliktstadium ist den Streitenden die Vernichtung

des Gegners wichtiger als die eigene Existenz.

GLASL versteht sein Eskalationsmodell als Warnung vor Regressionen im Konfliktver-
halten. ,,Die Konfliktparteien lassen sich danach von Denkgewohnheiten, von Gefiihlen
und Stimmungen sowie von Motiven und Zielen leiten, die nicht dem Grad ihrer wirkli-
chen Reife entsprechen, sondern Riickgriffe auf bereits durchlebte und ‘tiberwundene’
Phasen in der Reifung sind. Die Wendepunkte markieren also Regressionsschwellen.
Dadurch éndern sich die Perzeptionen, die Einstellungen und Absichten, die Verhal-
tensweisen und das ganze Selbstkonzept der Konfliktparteien.«**

Mit dieser Beschreibung des Konfliktverhaltens und des Konfliktverlaufs verbindet

GLASL die Zielsetzung, durch die Diagnose und Intervention auflenstehender Dritter zu

28 Glasl, 1999, S. 215.
2 Glasl, 1999, S. 216.
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einer Konfliktbearbeitung zu gelangen, die weitere Regression vermeidet und dariiber
hinaus liberwindet. Die Intention GLASLS weist auf die Bedeutung der Interventions-
funktion Dritter in Konflikten und somit auch auf den Stellenwert der Mediation hin.

In der folgenden Darstellung gibt GLASL eine Empfehlung, welche Interventionsmali-

2
¢ 50, Ohne

nahme fiir welche Eskalationsstufe ,,schwerpunktmifBig am fruchtbarsten ist
allerdings konkrete Hilfen fiir die Umsetzung der jeweiligen Methode anzufiihren. Die
Formulierung der Empfehlung erhebt keinen absoluten Anspruch und schlieBt nicht aus,

dass Interventionsmaf3inahmen auch fiir andere Eskalationsstufen eingesetzt werden kon-
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Abb. 11: Rollen- und Strategiemodelle und Eskalationsgrad.*'

Die Grafik zeigt, dass sich die Maflnahmen der Konfliktbearbeitung durch Dritte zum
Teil tiberlagern und in bestimmten Eskalationsstufen verschiedene Verfahren eingesetzt
werden konnen. Der Einsatz des jeweiligen Strategie- und Rollenkonzepts wird von der

Art und Intensitit des Konflikts bestimmt.>>>

GLASL setzt den Begriff der Vermittlung explizit mit dem Begriff der Mediation gleich.

Danach ist die Mediation primér auf den Eskalationsstufen 5 bis 7 einzusetzen.

> Glasl, 1999, S. 362.

! Glasl, 1999, S. 361.

2 An dieser Stelle soll nicht jedes einzelne Rollenkonzept beschrieben werden, was den Rahmen dieser
Arbeit sprengen wiirde. Ausfiihrliche Erlduterungen zu den Interventionsmoglichkeiten siehe Glasl,
1999, 362 ff.
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Ein Vergleich der angefiihrten InterventionsmaBnahmen zeigt eine Ubereinstimmung der
Moderation, der Prozessbegleitung, der sozio-therapeutischen Prozessbegleitung mit der
Vermittlung (Mediation) in Bezug auf die Selbstbestimmung der Konfliktregulierung,
wobei nach Auffassung GLASLS die Mediation die letzte Mdglichkeit ist, Konflikte

selbstbestimmt zu bearbeiten.

Unterschiede zwischen der Mediation und den drei erstgenannten Methoden bestehen
hinsichtlich des Einsatzes auf den verschiedenen Eskalationsstufen, der Bearbeitung
rationaler und irrationaler Aspekte, der Behandlung des Beziehungsaspektes und der
Autoritdit der dritten Person. Auffillig ist, dass viele Merkmale der fiir die
padagogische Arbeit relevanten transformativen Mediation, die es noch gilt aufzuzeigen,
allein der Moderation, der Prozessbegleitung und der sozio-therapeutischen Prozessbe-
gleitung zugeschrieben werden und nicht auch der Mediation. So fordert demnach die
Moderation am ehesten die Selbstklarung, das Wahrnehmungsvermégen und die Ver-
besserung der Beziehungen. Sie gewdhrt den Konfliktparteien das groBte MaB an ,,Hilfe
zur Selbsthilfe®.

Die Prozessbegleitung vermittelt Wissen und Fahigkeiten, zukiinftige Konflikte weitge-
hend selbststindig zu bewiéltigen. Sie stirkt die Eigenverantwortung, fordert die Eman-
zipation und hilft den Konfliktparteien empathische und kommunikative Kompetenzen
zu entwickeln. Die Beriicksichtigung der Gefiihle und unbewussten Blockaden stehen

bei der sozio-therapeutischen Prozessbegleitung im Mittelpunkt.

Nach GLASL konzentriert sich Mediation in erster Linie auf die Kldrung der Konfliktur-
sachen und weniger auf die Verbesserung der Beziehung. Aspekte wie Selbstkldrung
und die Entwicklung von Einfithlungsvermdgen werden nicht als Mediationsziele ange-
fiihrt. Ferner konnen Vermittler Druckmittel einsetzen, um die Haltung der Streitenden
zu beeinflussen.

Diese Auffassung widerspricht génzlich den der Arbeit zugrundeliegenden Merkmalen
der transformativen Mediation. Moderation, Prozessbegleitung und sozio-therapeutische
Prozessbegleitung sind m.E. spezielle Arbeitsformen auch der Mediation. Sie erfiillen
die Minimalanforderung an die Mediation, die Konfliktparteien durch einen auflenste-
henden Dritten in ihrer eigenstindigen Konfliktregulierung zu unterstiitzen. Dariiber
hinaus verfolgen die genannten Verfahren typische Ziele der transformativen Mediation.

Auf das Eskalationsmodell von GLASL iibertragen, umfasst die mediative Konfliktbear-
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beitung somit insgesamt die ersten sieben Stufen. Inwieweit die letzten beiden Stufen
mediativ behandelt werden konnen, hingt von der Bereitschaft der Streitenden ab, was

jedoch aufgrund der fortgeschrittenen Eskalation eher unwahrscheinlich ist.

FALLER vereinfachte fiir die pddagogische Arbeit mit Konflikten das Eskalationsmo-

dell von GLASL, in dem er die neun Stufen zu drei Schwellen biindelt, die jeweils drei

253
Stufen umfassen.

I
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Abb. 12: Eskalationsstufen nach FALLER.***

Im Vergleich zu GLASL ordnet FALLER den Eskalationsstufen keine differenzierten
Interventionsmafinahmen zu. Da sich die Ausfiihrungen FALLERS auf die mediative
Konfliktbearbeitung beziehen und er keine Einschrankungen auf bestimmten Eskalati-
onsstufen vornimmt, konnte vermutet werden, dass Mediation nach FALLER auf allen
Eskalationsstufen zu einer konstruktiven Konfliktbearbeitung eingesetzt werden kann.
Mit zunehmender Eskalationsstufe wird die mediative Konfliktbearbeitung jedoch

schwieriger und sukzessive an ihre Grenzen stof3en.

3 ygl. Faller, 1998, S. 25.
4 Faller, 1998, S. 25.
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3.5 Konflikttypologien

Konflikttypologien klassifizieren Konflikte nach bestimmten Kriterien wie Erschei-
nungsformen und Konfliktursachen.”> Der Typologisierung geht die Analyse von Kon-
fliktphdnomenen voraus, um darauf aufbauend, zukiinftige Konflikte effektiver diagnos-
tizieren und behandeln zu konnen. Fiir die Mediation sind Konflikttypologien hilfreich,
um zu entscheiden, welche Konflikte {iberhaupt mediativ bearbeitet werden konnen und
sollen.

Ein groBBes Problem der Systematisierung von Konflikttypologien liegt in ihrem hohen
Abstraktionsniveau, das zwar theoretischen Anspriichen geniigt, aber fiir die praktische
Anwendung weniger hilfreich ist. Die folgenden Klassifizierungsansétze von (Schul-)
Konflikten wurden daher unter handlungsorientierten Gesichtspunkten der Mediation

gewihlt. >

FLEISCHER beschrinkt sich bei der Bearbeitung von Konflikten im Bereich der Schule
auf die Unterscheidung von:

¢ intraindividuellen (intrapersonale, innerpsychischen) Konflikten,

¢ interindividuellen (interpersonale, sozialen) Konflikten,

e strukturbedingt-institutionellen Konflikten.”’

Auf intrapersonelle Konflikte wird in Mediationen nur insoweit eingegangen, wie sie im
Rahmen der sozialen Konfliktbearbeitung notwendig und hilfreich erscheinen. Zu grof3
ist dabei die Gefahr, dass Mediatoren bei tiefer liegenden innerpsychischen Konflikten
thre Kompetenzen iiberschreiten. In diesen Fillen sind m.E. Therapien, Supervisionen
und Beratungen die geeigneteren Verfahren zur Konfliktbehandlung. Problematisch ist
die Frage, wann die Grenzen iiberschritten werden. Eine eindeutige Grenzziehung wird
in der Literatur nicht vorgegeben. In der Praxis ist jeder Mediator individuell gefordert,

diese Frage mit dem ndtigen Mal3 an Selbstreflexivitdt zu beantworten.

3 ygl. Glasl, 1999, S. 47 ff.

% Nach Glasl ,,muss eine interventionsorientierte Konflikttypologie dazu dienen, 1. sich als Betrof-
fener bzw. als Dritte Partei bereits in den allerersten Stadien in der Konfliktsituation orientieren zu
konnen; 2. die ersten Interventionen zur eigentlichen Bestimmung einer Diagnose und weitere
Interventionen zweckmdssig auswihlen zu konnen; 3. die eigene Rolle als beteiligte Konfliktpartner
bzw. als Helfer fiir sich selbst und fiir das Klientensystem plausibel darlegen zu kdnnen und 4. durch
einen Vergleich des Vorgehens in dhnlichen Typen das eigene Vorgehen gezielt evaluieren zu
kénnen, um zur weiteren Entwicklung von Konfliktbehandlungsstrategien Beitrdge liefern zu kon-
nen.“ Glasl, 1999, S. 54.

7 ygl. Fleischer, 1990, S. 112.
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Strukturbedingte Konflikte wurden bereits in 3.3 und 3.4.2.3 angesprochen. Sie resultie-
ren aus sozio-Okologischen Faktoren und vorgegebenen schulischen Rahmenbedingun-
gen. Auf sozio-dkologisch bedingte Konfliktursachen haben einzelne Personen oder
Gruppen keinen oder nur geringen Einfluss. In den Féllen, wo Entscheidungen wie bei-
spielsweise bei der Auswahl und Beschaffung von Lehrmaterial mitbestimmt werden,

kann eine mediative Behandlung hilfreich sein.

Wie in der Einleitung angekiindigt, liegt der Fokus im weiteren Verlauf dieser Arbeit auf

die durch die Mediation zu bearbeitenden sozialen Konflikte.

DAHRENDORF unterscheidet soziale Konflikte nach der Erscheinungsform in latente
und manifeste Konflikte.”® Bei latenten Konflikten liegen zwar Gegensitze in den Ein-
stellungen der Personen vor, diese fithren aber nicht zu feindseligen Auseinandersetzun-
gen. Manifest ist der Konflikt, wenn er sich offen in einem gegenseitig verletzenden
Verhalten duBlert. In der Mediation werden vorwiegend die manifesten sozialen Konflik-

te behandelt.

BEHN u.a. differenzieren Konflikte zwischen Schiilern hinsichtlich ihrer Inhalte und
Intensitit in vier Konfliktstufen:
e Alltagskonflikte, die von Schiilern selbst geregelt werden konnen.
e Bagatellkonflikte, die den Unterricht und das Schulklima belasten und eska-
lieren konnen (beschimpfen, beleidigen, leichte Handgreiflichkeiten).
e Ernsthafte Konflikte, die sich in korperlichen Auseinandersetzung und/oder
Bedriangung dullern.
e Schwere Regel- und/oder GesetzesverstoBBe wie Korperverletzung, Erpres-

sung, Raub und groBere Sachbeschidigungen.®’

BECKER unterscheidet je nach Intensitit der emotionalen, kognitiven und/oder physi-
schen Beeintrichtigung der Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern Schein-, Rand-,

Zentral- und Extremkonflikte.?*

»Scheinkonflikte erweisen sich bei ndherer Betrachtung
als irrelevant, Randkonflikte fiihren zu einer geringen und kurzfristigen, Zentralkonflikte

zu einer starken und langfristigen Beeintrachtigung, wahrend Extremkonflikte eine dau-

28 ygl. Dahrendorf, 1961, S. 201.
9 ygl. Behn u.a., 2006, S. 137.
60 ygl. Becker, 1991, S. 19.
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erhafte Beeintrichtigung nach sich ziehen.“*®' Nach BECKER treten Scheinkonflikte
(z.B. Missverstindnisse) und Extremkonflikte (kriminelle Handlungen oder schwere
Korperverletzung) im Unterricht verhéltnisméBig selten auf. Die Mehrzahl der Konflikte
bilden die Rand- und Zentralkonflikte im Verhiltnis 3 zu 1.°** Randkonflikte sollten
unmittelbar durch eine schlagfertige oder humorvolle Reaktion, ein Ignorieren oder ein
anderes angemessenes situatives Verhalten behoben werden. Die Vielzahl kleiner Sto-
rungen mit Kurzzeitwirkung rechtfertigt keine differenzierte und intensive Konfliktbear-

beitung, weil sonst die Lehrer nicht mehr zum Unterrichten kdmen.

Dagegen wire bei
Zentralkonflikten eine mediative Bearbeitung sinnvoll. Extremkonflikte sind juristisch

bzw. therapeutisch zu bearbeiten.

Die Unterscheidung von Konflikten nach dem Schweregrad der Beeintriachtigung kann
niitzlich sein, wenn es um die individuelle Bestimmung der Unzufriedenheit als Aus-
gangssituation einer Problembearbeitung geht. Allerdings ist die Klassifizierung stark
von der subjektiven Wahrnehmung der Beteiligten abhéngig und besitzt nur einen provi-
sorischen Zustand, da sich aufgrund ihres Prozesscharakters leichte Konflikte zu schwe-

ren Konflikten entwickeln konnen.

Eine umfangreiche und fiir die Mediation hilfreiche Konflikttypologie, die auch das
Spektrum von Schulkonflikten weitgehend abdeckt, entwickelte MOORE in seinem
1986 erschienenen Lehrbuch ,,The Mediation Process. Practical Strategies for Resolving
Conflicts*“. MOORE Kklassifiziert Konflikte nach deren spezifischen Ursachen in fiinf
Konflikttypen:

,.Sachverhaltskonflikte sind verursacht durch

e Mangel an Informationen

e Fehlinformation

e unterschiedliche Einschitzung dariiber, was wichtig ist
e unterschiedliche Interpretation von Daten

e unterschiedliche Vorgehensweise zur Bewertung

21 Becker, 1991, S. 19.
22 Becker, 1991, S. 41.
63 val. Becker, 1991, S. 42.
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Interessen-Konflikte sind verursacht durch
e angenommene oder tatsdchliche Konkurrenz
e von realen (inhaltlichen) Interessen
e von Verfahrensinteressen

e von psychologischen Interessen

Beziehungs-Konflikte sind verursacht durch

e starke Gefiihle

e Fehlwahrnehmungen oder Stereotypen

¢ mangelnde Kommunikation oder Fehlkommunikation

e wiederholtes negatives Verhalten

Werte-Konflikte sind verursacht durch
e verschiedene Kriterien zur Bewertung von Ideen oder Verhalten
e ausschlieBende Ziele von innerem Wert

¢ unterschiedliche Lebensformen, Ideologien und Religionen

Struktur-Konflikte sind verursacht durch

e destruktive Verhaltens- und Interaktionsmuster

e ungleiche Kontrolle, Eigentumsverhiltnisse oder Verteilung von Ressourcen

e ungleiche Macht und Autoritdt

e geographische, physische oder umfeldbezogene Faktoren, welche Zusammenarbeit
behindern

o Zeitzwinge“*®

Im vierten und flinften Kapitel gilt es zu zeigen, wie in einer Mediation die Konfliktur-
sachen durch die Struktur des Mediationsverfahrens und den kommunikativen Verhal-

tensdispositionen der Mediatoren behandelt werden.

264 7itiert nach Faller, 1998, S. 27-29.
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3.6 Umgang mit Konflikten

., Der Streit als Vater aller Dinge!“*”

,Die Chinesen benutzen flir den Begriff Konflikt nicht nur ein, sondern zwei Symbole.
Das eine bedeutet "Moglichkeit zur positiven Verdnderung', das andere "Gefahr'. Kon-
flikte miissen nicht prinzipiell einen verhidngnisvollen Verlauf nehmen. Sie kdnnen zum
personlichen Wachstum und zur positiven Verdnderung beitragen. Voraussetzung ist
allerdings der konstruktive Umgang mit ihnen.“**® Der zweite Aspekt dieses Zitats geht,
wie das Mediationskonzept, von einem positiven Konfliktbegriff aus.

Menschen verfiigen iiber ein breites Repertoire an Konfliktbearbeitungsstrategien. Die
Formen der Konfliktaustragung variieren erheblich. Sie reichen von Vermeidung, stiller
Resignation tiber Nachgeben, Akzeptanz, Inanspruchnahme Dritter als Streithelfer bzw.
Streitschlichter, Anrufung von Gerichten bis hin zur verbalen und physischen Gewalt-
anwendung.”®” Vermeidung, Resignation, Nachgeben sowie psychische und physische

Gewalt verdriangen lediglich die Konflikte, ohne sie auszutragen.

»Je nach dem, wie wir mit Konflikten umgehen, konnen sie

-- ++
- Probleme zudecken - Hinweise auf Probleme sein
- Riickentwicklungen bewirken - Fortschritt herbeifiihren

- Kommunikation erschweren - Kommunikation férdern

- zur Resignation fiihren - neue Perspektiven erdffnen
- Motivationsverlust auslosen - Interesse anregen

- zu Ignoranz fithren - Verdnderungen auslosen

- Lernprozesse blockieren - Kreativitit stimulieren

- Beziehungen auflésen - Beziehungen festigen

- zu Verletzungen fiihren - Selbsterkenntnis anregen

- addquate Losungen verhindern - neue Horizonte 6ffnen

- Energie binden - Energie freisetzen*>*®

265 Heraklit zitiert nach Sander; Sander, 1997, S. 16.
266 Engert, 1997a, S. 9.

7 ygl. Proksch, 1998a, S. 7.

28 Funk; Malarski, 1999, S. 9.
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3.6.1 Destruktive Grundmuster der Konfliktbearbeitung

MULLER-FOHRBRODT unterscheidet drei alltigliche, aber wenig konstruktive
Grundmuster der Konfliktbearbeitung®’:

¢ Die totale Blockade

¢ Die machtgestiitzte Durchsetzung

e Das dankorientierte Nachgeben

Sind beide Konfliktparteien inhaltlich gleich stark und auf der Beziehungsebene gleich
unnachgiebig, besteht die Gefahr, dass es zu einer wechselseitigen Blockade der Verhal-
tenstendenzen kommt. Halt dieser Zustand ldnger an, wéchst die inhaltliche Unzuftie-
denheit und belastet die Beziehung zwischen den Parteien.

Die Blockade kann durchbrochen werden, wenn beide Streitenden ihr Verhalten dndern.

Setzt eine Partei offene oder verdeckte Machtmittel (Zwang, Gewalt oder Manipulation)
ein, kann sie ihre Interessen einseitig durchsetzen. Die machtgestiitzte Durchsetzung
fiihrt allerdings bei der unterlegenen Partei zur inhaltlichen Unzufriedenheit und wirkt
akut bezichungsgefihrdend. Die unterlegene Partei flihlt sich als Verliererin, weil ihre
Interessen nicht ernst genommen worden sind. Bleiben die Aspekte auf der Inhalts- und
Beziehungsebene unbearbeitet, besteht die Gefahr, dass die unterlegene Partei jede Mog-
lichkeit nutzt, um sich zu richen. Eine weitere negative Wirkung in entwicklungspsy-
chologischer Sicht konnte sein, dass die unterlegene Partei ihre Niederlage als Schwiche

auslegt, was ihr Selbstwertgefiihl reduziert und zu Depressionen fiihren kdnnte.

Oftmals verzichtet eine Partei auf die Durchsetzung ihres Anliegens. Héufig tut sie dies

279 Dariiber hinaus kann mit dem ver-

mit dem Gefiihl der moralischen Uberlegenheit.
meintlich freiwilligen Verzicht die unausgesprochene Erwartung verbunden sein, dass
die andere Partei beim nichsten Konflikt ihrerseits Verzicht {iben miisse. Vorldufig ist
die andere Partei bedingt durch die unausgesprochene Erwartung iiber die unkomplizier-
te Losung ahnungslos zufrieden. Die Beziehung zueinander wird durch dankorientiertes

Nachgeben in doppelter Weise belastet, wenn die eine Partei ihre Erwartungen einfordert

269 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 20 ff.

21 Diese Verhaltensweise kommt in der Volksweisheit, der Kliigere gibt nach, zum Ausdruck, was in der
Konsequenz bedeutet, dass die Gesellschaft nur von Dummen regiert wird. Nachgeben als Verzicht
auf die eigenen Interessen widerspricht dem Mediationskonzept. Diese Form des Nachgebens ist nicht
mit der Akzeptanz und dem Ausgleich anderer Interessen gleichzusetzen.
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und der anderen Partei Egoismus unterstellt, weil sie nie bereit sei, auf ihre eigenen Inte-
ressen zu verzichten.

Einerseits wird von der einen Partei auf der inhaltlichen Ebene ein Verzicht erwartet und
eingefordert, den sie nicht mitbestimmt hat und andererseits wird der Vorwurf des E-
goismus sowie der mangelnden Einfiihlung ausgesprochen. Dankorientiertes Nachgeben
ist einseitig, inhaltlich ungerecht, nur kurzfristig beziehungsschonend, langfristig jedoch

beziehungsbelastend.*"!

Die Grundmuster kommen im Umgang mit alltdglichen Konfliktsituationen selten ganz
rein vor, nicht zuletzt, weil sich hinter vielen Konflikten polyvalente Konfliktursachen
verbergen. Dennoch sind die drei Grundmuster auch in komplexeren Konfliktsituationen

zu erkennen.

Nachdem beschrieben wurde, warum bestimmte Verhaltensweisen das Konfliktpotenzial
eher noch ausweiten als es zu reduzieren, soll in den folgenden Abschnitten den Frage-
stellungen nachgegangen werden, wann ein Konflikt konstruktiv, d.h. zufriedenstellend
bearbeitet ist und welche Kompetenzen notwendig sind, um Konflikte konstruktiv zu

bearbeiten.

3.6.2 Merkmale konstruktiver Konfliktbearbeitung

,»Von einer konstruktiven Bearbeitung eines Konfliktes kann gesprochen werden,

e wenn die wechselseitige Blockade der Anliegen gelockert bzw. aufgehoben wurde,

e wenn die Anliegen (Interessen) beider Parteien moglichst gleichméBig, also gerecht
verteilt befriedigt wurden,

e wenn die Befriedigung auf dem hochstmoglichen Niveau geschah und nicht auf dem
niedrigsten; (...),

e wenn die Suche nach der gerechten Auflosung der Blockade so vor sich ging, daf3
die Beziehung der Parteien dabei keinen Schaden nahm, sondern sich im Gegenteil

cher verbessert hat.“*”?

"' Die machtgestiitzte Durchsetzung und das dankorientierte Nachgeben entsprechen der Methode I und
II, den zwei Konzepten von Sieg und Niederlage, bei Gordon. Vgl. Gordon, 1992, S. 169 ff.
*” Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 23.
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Die Merkmale der konstruktiven Konfliktbearbeitung sind m.E. um das Kriterium der
Gewaltfreiheit zu erginzen, nach dem auf jegliche Form von Gewalt verzichtet wird.?”
Jede Bearbeitung sozialer Konflikte kann die angefiihrten Merkmale als Zielsetzungen

verfolgen und zugleich durch sie bewertet werden.

Konstruktive Konfliktregelungen sind m.E. keine ,,entweder — oder* Entscheidungen.
Vielmehr miissen die Ergebnisse in Dimensionen von mehr oder weniger bewertet wer-
den. Durch die Konfliktbearbeitung kann in die Aufldsung einer Blockade keine, ein
bisschen oder relativ viel Bewegung gekommen sein. Ebenso konnen die individuellen
Interessen der Streitenden gar nicht, etwas oder relativ weitgehend ausgeglichen werden.
Die Verdnderungen auf der Beziehungsebene sind ebenfalls nur relativ zu erfassen. Ziel
einer konstruktiven Konfliktbearbeitung sollte deshalb ein moglichst hoher Realisie-

rungsgrad der angefiihrten Merkmale sein.

In Theorien, die sich mit der Bearbeitung von Problemen beschiftigen, wird der Prozess
der Konfliktbearbeitung als ,,Problemlésen® und das Ergebnis als ,,Problemlosung® be-
zeichnet.”™

Auch im Zusammenhang mit der Bearbeitung von Konflikten werden die Begriffe
(Problem)losen und (Problem)Losung hdufig gebraucht. GORDON vertritt die Auffas-
sung, ,,(d)as Losen von Problemen erfordert einen stufenweisen ProzeB3, der schlieflich

zu einer Losung des Konflikts fithrt "

Die synonyme Bezeichnung von Konflikten als
Probleme ist nachvollziebar, da Konflikte einen unbefriedigenden Ausgangszustand ha-
ben, den es gilt, in einen befriedigenden Endzustand zu transformieren. Der Gebrauch
des Verbs ,,l6sen* und des Substantivs ,,Losung® ist jedoch kritisch zu hinterfragen. Die
Bearbeitung eines Konflikts gestaltet sich immer als ein Prozess, der nicht eine einzige,
richtige Losung hat. Zu vielschichtig und unterschiedlich konnen die Interessen und
Emotionen der Streitenden gelagert sein. In den Ausfiithrungen dieser Arbeit zur media-

tiven Konfliktbearbeitung wird der Begriff Konfliktlosung weitgehend vermieden, denn

Mediation regelt in erster Linie Konflikte. Inwieweit eine Losung des Konflikts erreicht

" 7u den Grundlagen einer gewaltfreien Konfliktaustragung vgl. Walker, 1995, S. 19 ff.

4 Vgl. Dorner, 1974, S. 20 ff.; vgl. Timmers, Kraux; Barkey, 1995, S. 23 ff. Nach Tiimmers sind Pro-
bleme ,,als an subjektiven bzw. normativen Maf3stdben bewertete und subjektiv erfahrene Schwierig-
keiten bzw. unbefriedigende Situationen zu kennzeichnen, fiir die das Subjekt keine unmittelbaren
Losungen realisieren kann.* Tiimmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 23.

15 Gordon, 1992, S. 216. Die Problemlésemethode nach Gordon umfasst sechs Prozessstufen, die sich
tiberwiegend auch im Harvard-Konzept und in Mediationsverfahren wiederfinden. Die sechs einzel-
nen Prozessstufen lauten: 1. Definition des Problems 2. Sammlung méglicher Losungen 3. Wertung
der Losungsvorschldge 4. Entscheidung fiir die beste Losung 5. Richtlinien fiir die Realisierung der
Entscheidung 6. Bewertung der Effektivitit der Losung.
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wird, ist eine andere Frage. Nicht fiir jeden Konflikt gibt es eine Losung. Das Wort Lo-
sung ist stark auf die Alternativen ,,gelost — ungelost™ festgelegt. Mediation denkt und
handelt nicht in so engen Kategorien. Vielmehr intendiert Mediation Verbesserungen.
Bereits kleine Verdnderungen konnen als Erfolg gewertet werden. Aus den genannten
Griinden wird im Rahmen der Mediation bevorzugt von Konfliktbearbeitung, Konflikt-

behandlung, Konfliktbewiltigung und Konfliktregelung gesprochen.?’®

Ansatzpunkte einer konstruktiven Konfliktbearbeitung bieten die in Kapitel 3.4.3 be-
schriebenen seelischen Faktoren im Konflikt (Wahrnehmung, Gedanken, Gefiihle, Wille
und Verhalten). Das Mediationsverfahren wird daraufhin zu untersuchen sein, inwieweit

auf die Faktoren in den einzelnen Mediationsphasen eingegangen wird.

3.6.3 Konfliktkompetenz als Voraussetzung einer konstruktiven Konfliktbearbei-

tung

Um eine konstruktive Konfliktbearbeitung umzusetzen, miissen die Konfliktparteien
iiber bestimmte Einstellungen, Bereitschaften und Féhigkeiten verfiigen bzw. im Verlauf
der Konfliktbearbeitung erlernen, die als Konfliktkompetenz®'’ bezeichnet werden kon-

nen.

Im Folgenden soll die Frage gekldrt werden, was Menschen befdhigt, Konflikte kon-
struktiv zu bearbeiten.

Der erste Schritt, einen Konflikt konstruktiv auszutragen, erfordert neben einem mehr
oder weniger ausgeprigten Leidensdruck der Betroffenen von den Konfliktparteien be-
stimmte Grundhaltungen und Bereitschaften. Diese reichen allein nicht aus, um Konflik-
te zu bewiltigen. Dariiber hinaus miissen Menschen iiber konkrete Féhigkeiten verfiigen
oder diese erwerben, um Konflikte konstruktiv zu bearbeiten. Nachfolgend werden spe-
zifische Grundhaltungen in Form von Ansétzen erldutert und Fahigkeiten zur Konflikt-

bearbeitung zugeordnet.

276 7ur differenzierten Begriffsbestimmung von Interventionen in Konflikten vgl. Glasl, 1999, S. 17-21.

21 Unter Kompetenz wird in dieser Arbeit die Verfiigbarkeit und angemessene Anwendung von
kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen zur effektiven Auseinandersetzung mit
konkreten Lebenssituationen, die fiir das Individuum und/oder seine Umwelt relevant sind,
verstanden. Kompetenz ist immer ein Zusammenwirken von Kénnen und Wollen.
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MULLER-FOHRBRODT differenziert acht Charakteristika eines konstruktiven Kon-
fliktbearbeitungsverhaltens, die zusammengehoren, aber aufgrund der Komplexitétsre-

duktion getrennt aufgefiihrt werden®’®:

1. Der partnerschafilich-kooperative Ansatz""’

Die partnerschaftlich-kooperative Haltung kommt durch die Bereitschaft zum Ausdruck,
die Interessen aller am Konflikt beteiligten Personen zu respektieren, auf eine grotmdog-
liche Befriedigung aller Interessen hinzuarbeiten und auf die Realisierung eigener Inte-
ressen auf Kosten der anderen Partei zu verzichten. Mit dieser Grundhaltung geht der
Verzicht auf den Einsatz von Machtmitteln einher. In einer partnerschaftlich-kooperativ
geflihrten Auseinandersetzung geht es nicht um Sieg oder Niederlage, Selbstbehauptung
oder Anpassung, sondern um die Integration und den Ausgleich beider letztgenannten
Werte. Das ideale Ziel lautet Selbstbehauptung und Anpassung.

Die Realisierung einer partnerschaftlich-kooperativen Konfliktbearbeitung erfordert die
Féhigkeiten, die eigenen Interessen wahrzunehmen, sie klar zu formulieren sowie die
Interessen der anderen Partei durch Perspektivenwechsel zu verstehen und wenn nétig,

sie bei ihrer Interessenformulierung zu unterstiitzen.

2. Der konstruktiv-verbessernde Ansatz"*’

Der konstruktiv-verbessernde Ansatz geht in der Bearbeitung von Konflikten davon aus,
dass es weniger konstruktiv ist, Verdnderungen in den dichotomen Kategorien von ,,rich-
tig oder falsch* oder von ,,gelost oder ungeldst™ zu bewerten. Die Bewertung ,,falsch*
kann dazu fiihren, dass sich die Streitenden unnétig lange mit bestimmten Aspekten ih-
res Verhaltens in der Vergangenheit beschiftigen und nach Rechtfertigungen suchen
oder Schuldgefiihle entwickeln. Des Weiteren ist es realititsfern, die Qualitdt der Kon-
fliktbehandlung nur mit einem Kriterium beurteilen zu wollen. Die Fort- und Riickschrit-
te in einer Konfliktbearbeitung konnen durch verschiedene Kriterien wie Zufriedenheit
mit dem Verfahren und den Ergebnissen, Zeit- und Kostenaufwand u.a. bewertet wer-
den. Aus der differenzierten Betrachtungsdimension heraus ist es eher moglich, Verbes-
serungen, wenn auch nur kleine, zu registrieren, aus denen die Motivation und Kritik zur
Suche nach weiteren Verbesserungen geschopft werden kann und nicht in alte, destruk-

tive Verhaltensweisen zuriickgefallen wird.

28 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 46 ff.
7 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 47 ff.
280 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 48 ff.
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Kleine Fortschritte sind besser als keine Fortschritte. Dem konstruktiv-verbessernden
Konfliktbearbeitungsansatz liegt das Merkmal des lebenslang Lernenden zugrunde, der
sich der Vorldufigkeit seines Wissens bewusst ist, dieses selbstreflexiv in Frage stellt
und kontinuierlich darum bemiiht ist, sein Wissen zu erweitern.

Weniger erfolgreiche Bearbeitungsversuche werden positiv aufgenommen, da auch sie
Informationen enthalten, aus denen die Beteiligten lernen konnen. Diese Grundhaltung
ist besonders fiir die Uberwindung von Blockaden notwendig.

Die Relativierung der eigenen Sicht kann durch die Hilfe anderer Personen unterstiitzt
werden, in dem diese aus ihrer Perspektive die Situation darstellen und beurteilen. Fiir
viele Menschen wire dies eine neue Erfahrung und ein Umlernprozess zugleich, weil sie
die Riickmeldungen ihrer Mitmenschen iiberwiegend einseitig als Bestétigung ihrer ei-
genen Auffassung einholen.

Zur Umsetzung der konstruktiv-verbessernden Grundhaltung gehort die Fahigkeit, an-

gemessene Riickmeldungen zu geben und entgegen zu nehmen.

3. Der kreativ-problembearbeitende Ansatz""'

Wie bereits erldutert (siche Eskalationsstufen) unterliegen die Konfliktparteien im Kon-
fliktverlauf einer mehr oder weniger stark ausgepriagten Wahrnehmungsverzerrung, die
dazu fiihrt, dass sie die Situation egozentrisch eng definieren und dabei mogliche Lo-
sungsoptionen aus den Augen verlieren.

Ein banales Alltagsbeispiel soll enge und weite Definitionen verdeutlichen. Eine Person
die mitten in der Nacht nach Hause kommt und feststellt, dass sie ithren Haustiirschliissel
verloren hat, kann sich darauf konzentrieren, ihren Schliissel zu suchen. Sie konnte diese
enge Situationsdefinition aber auch erweitern, in dem sie dariiber nachdenkt, ob noch
weitere Schliissel existieren oder andere Mdglichkeiten ergreifen, in das Haus zu gelan-
gen (Schliisseldienst; offenes Fenster).

Der kreativ-problembearbeitende Ansatz setzt die Bereitschaft und Fahigkeit voraus, die
eigene enge Situationsdefinition zu erkennen, zu strukturieren, in Frage zu stellen, sich
von ihr zu trennen, nach weiteren Losungsoptionen zu suchen und kreative Losungsopti-
onen im Sinne von neuen, weitergehenden Aspekten zu generieren. Die Ausgangssitua-
tion eines Konflikts kann als ein Problem verstanden werden, dessen Bearbeitung ganz-

heitliche problemldsende (Denk-)Prozesse erfordert.”

21 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 49 ff.
282 7um Prozess des problemldsenden Denkens vgl. Gordon, 1992, S. 216 ff.; vgl. Timmers; Kraux;
Barkey, 1995, S. 29 ff.
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4. Der respektvoll-tolerierende Ansatz""

Der respektvoll-tolerierende Ansatz ist eng mit dem partnerschaftlich-kooperativen An-
satz verbunden. Beide erfordern, die Interessen anderer Menschen zu respektieren. Da-
mit einher geht auch die Haltung, dass jeder Mensch seine Interessen selber am besten
kennt und diese auch selbst am besten vertreten kann. Hilfestellungen zur Kliarung der
eigenen Interessen durch andere Personen sind erlaubt und erwiinscht, soweit sie nicht
die Personen manipulieren, indem sie sie in eine bestimmte Richtung dringen oder deren
Unklarheit fiir die Durchsetzung eigener Interessen missbrauchen. Bestehen Bewer-
tungs- und Meinungsunterschiede und sollen diese nicht zur Ablehnung und Abwertung
der Konfliktparteien fiihren, erfordern sie das Bemiihen beider Parteien, die eigenen und
anderen Bewertungen aus der Biographie und Lebenssituation heraus zu verstehen. An-
dere Meinungen zu verstehen und zu tolerieren bedeutet nicht, diese fiir richtig zu befin-
den und zu teilen. Vielmehr geht es um die Grundhaltung und Bereitschaft, Widersprii-
che als positive Quelle zur Entstehung von etwas wertvollerem Neuen zu verstehen.

Die respektvoll-tolerierende Grundhaltung benétigt die Fahigkeiten, die eigene Meinung
argumentativ begriinden zu konnen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede differenzieren
zu konnen und anderen Menschen mit einer Sprache so begegnen zu konnen, dass diese

sich hinreichend respektiert fiihlen.?*

5. Der argumentativ-nicht manipulierende Ansatz*®

Die argumentativ, nicht manipulierende Grundhaltung lehnt es ab, der anderen Konflikt-
partei Informationen vorzuenthalten, um sie dadurch bei der Durchsetzung ihrer Interes-
sen zu benachteiligen. Konstruktive Konfliktbearbeitung ist nur durch die Offenlegung
aller Informationen und der argumentativen Darlegung der eigenen, fiir richtig befunde-
nen Interessen und Uberzeugungen zu erreichen. Von den Konfliktparteien wird daher
die Bereitschaft abverlangt, keine manipulativen Mittel einzusetzen und den anderen
zuzuhoren. Die Konfliktparteien miissen iiber Fahigkeiten verfiigen, ihre Meinung prég-
nant und eindeutig zu kommunizieren sowie die AuBerungen der anderen Konfliktpar-

teien so zu verstehen, wie sie intendiert waren.

28 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 51 ff.
284 Vgl. ,,Sprache der Annahme® von Gordon, 1992, S. 60 ff.
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6. Der selbstreflexive Ansatz"*°

Der selbstreflexive Ansatz verzichtet auf gegenseitige Schuldzuweisungen. Konstruktive
Konfliktbearbeitung setzt bei der Person an, die unzufrieden mit dem Zustand ist, auch
wenn die Griinde dafiir anderen Personen angelastet werden. Es ist wenig hilfreich, die
Schuld einer anderen Person zuzuschreiben und von ihr zu verlangen, sich zu @ndern. Zu
viele Energien wiirden auf die Vergangenheit und Rechtfertigungsversuchen verschwen-
det anstatt konstruktive Verdnderungen anzugehen.

Der selbstreflexive Ansatz fordert von den Konfliktparteien die Bereitschaft, die eigene
Unzufriedenheit als ein Signal zu verstehen und damit zu beginnen iiber ihr eigenes
Handeln als Ausgangspunkt des Konflikts nachzudenken. Verhaltensdnderungen diirfen
in diesem Kontext nicht als Schuldeingestindnisse verstanden werden. Die Verdnderung
des eigenen Verhaltens ist der erste Schritt zur Reduzierung des Konfliktpotenzials. Zur
selbstreflexiven Grundhaltung gehdren die Fahigkeit der Selbstkldrung und die Féhig-
keit, selbst keine Schuldzuweisungen auszusprechen und Schuldzuschreibungen anderer

zuruckzuweisen.

7. Der aktiv-wéihlende Ansatz*®’

Der Ansatz geht davon aus, dass Menschen selbststindig ihre Handlungen wihlen kon-
nen und dies auch tun sollten. Vermeidung ist auch eine aktive Wahl, weil es neben der
Vermeidung eine Vielzahl von Handlungsalternativen gibt, die jedoch oft nicht erkannt,
unzureichend durchdacht und in ihren Konsequenzen zu schlecht bewertet werden.
Durch aktives Handeln konnen Menschen bewusst Verdnderungen bewirken. Die Kon-
fliktparteien konnen und miissen selbstbestimmt entscheiden, wieviel Verdnderung und
Aufwand sie sich und anderen zumuten wollen. Eine aktiv wihlende Grundhaltung for-
dert von Konfliktparteien die Bereitschaft, Handlungen aktiv auszuwéhlen und zu
durchdenken, um gezielt Verdnderungen herbeizufiihren. Menschen bendtigen dazu die
Féhigkeit, ihre eigenen Ziele bestimmen zu konnen und die Féahigkeit, die erforderlichen

MalBnahmen zur Realisierung der Ziele in ihrer Wirkung beurteilen zu konnen.

28 ygl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 52 ff.
2% yg]. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 53 ff.
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8. Rational-emotionaler Ansatz**®

Der rational-emotionale Ansatz geht davon aus, dass zur konstruktiven Konfliktbearbei-
tung sowohl die rationale, kognitive Durchdringung des Konflikts als auch die Beriick-
sichtigung und Behandlung der Gefiihle notwendig sind. Beide Dimensionen sind ver-
haltensbestimmend. Der Ansatz fordert deshalb von den Konfliktparteien die Bereit-
schaft, Emotionen genauso intensiv zu behandeln wie kognitive Aspekte. Neben der
Inhaltsseite sollte die Beziehungsseite nicht vernachlissigt werden. Dazu sind Fahigkei-
ten erforderlich, Interessen und Emotionen differenziert wahrzunehmen und kommuni-

zieren zu konnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Konfliktkompetenz ein mehrdimensi-
onales Konstrukt von Einstellungen, Bereitschaften und bestimmten Féhigkeiten ist, die
in einem Menschen zusammenkommen miissen, um Konflikte nach konstruktiven
Merkmalen bewiltigen zu konnen. Die einzelnen Elemente isoliert betrachtet, ermdgli-
chen keine befriedigende Konfliktregelung. Die Bereitschaft Konflikte konstruktiv zu
bearbeiten, reicht nicht aus, wenn die dazugehdrigen Féhigkeiten fehlen und umgekehrt.
Innerhalb des Kanons der Konfliktkompetenz nehmen die kommunikativen Fahigkeiten
einen besonderen Stellenwert ein. Dem Erwerb kommunikativer Fahigkeiten wird daher
im fiinften Kapitel besondere Aufmerksamkeit gewidmet.

Konfliktkompetenz als Personlichkeitsmerkmal garantiert nicht, jeden sozialen Konflikt
befriedigend zu behandeln. Eine konstruktive Konfliktbearbeitung ist immer von zwei
Personen abhéngig und in bestimmten Konfliktféllen auf die Vermittlung durch auen-
stehende Personen angewiesen. In Mediationen wird die Hilfe eines vermittelnden Drit-
ten genutzt. Aus diesem Grund werden nachfolgend grundlegende Aspekte der Interven-

tion durch Dritte erldutert.

7 vgl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 54.
88 vgl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 54 ff.
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3.6.4 Grundlegende Interventionsausrichtungen durch Dritte

Der Eingriff (Intervention) Dritter kann grundsétzlich priaventiv oder kurativ wirken. Mit
priaventiven Interventionen wird das Ziel verfolgt, Konflikte erst gar nicht zum Ausbruch
kommen zu lassen bzw. die Eskalation von Konflikten, die sich auf den ersten Eskalati-
onsstufen befinden, zu verhindern. Kurative Interventionen dagegen versuchen bereits
bestehende Konflikte zu regeln.?*

Beide Interventionsausrichtungen kdnnen den Konflikt bearbeiten, ,,indem sie die gege-
bene Eskalation steigern oder reduzieren“*”’. Sind die Faktoren und Mechanismen be-
kannt, die zur Eskalation von Konflikten fithren, kann das Wissen zur Reduktion, d.h.
zum De-Eskalieren von Konflikten genutzt werden. In Konflikten ist es nichtausschliel3-
lich effektiv, deeskalierende Interventionen zu ergreifen. Situativ kann es durchaus sinn-
voll sein, den Konflikt bis zu bestimmten Stufen eskalieren zu lassen. Dies ist dann niitz-
lich, wenn bestehende Widerspriiche und Spannungen von Konfliktparteien geleugnet
werden und in der Folge keine Bemiihungen unternommen werden, die jeweiligen Inte-
ressen, Angste und Vorwiirfe zu artikulieren und auszugleichen.

Die Verkniipfung der priventiven und kurativen mit den deeskalierenden und eskalie-
renden Interventionen ergeben vier prinzipielle Interventionsausrichtungen, die wie folgt

in einer Matrix dargestellt werden kdnnen.

deeskalierend eskalierend

praventiv Informationsregeln werden vereinbart, Interessen, Sorgen, Angste werden heraus-
um Kommunikationsproblemen vorzu- gearbeitet. Konfrontation mit den individu-
beugen. ellen Interessen soll Konfliktvermeidung
Kommunikationsschulungen verhindern.

kurativ Rekonstruktion und Kldrung der Bestehende Konflikte evt. in Rollenspielen
Wahrnehmungen und des Konfliktver- dramatisieren. Interessen und Ziele der
laufs. Konfliktparteien iiberbetonen und gegen-
Vergleich des Konfliktverhaltens mit tiber stellen (Konfrontation).
urspriinglichen Intentionen.
Suche nach Gemeinsamkeiten
(Integration).

Abb. 13: Vier prinzipielle Interventionsausrichtungen®"

2 ygl. Glasl, 1999, S. 289/290.
20 Glasl, 1999, S. 290.
1 ygl. Glasl, 1999, S. 292.
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Das Interventionsmodell gibt einen Einblick in Interventionsmaflnahmen und deren
Wirkungszusammenhingen, und unterstiitzt dadurch die Konzeptionalisierung von Kon-
fliktbearbeitungsverfahren. Hinsichtlich der gewéhlten Interventionsausrichtungen in der

mediativen Konfliktbearbeitung bietet das Modell eine Bewertungsgrundlage.

Die Umsetzung der jeweiligen Interventionsausrichtung ist von der subjektiven Ein-
schitzung der Konfliktsituation durch die intervenierende Person abhédngig.

Pragmatische Fragen, welche Interventionen zur Klidrung der Konflikthintergriinde bei-
tragen, ob eskalierende Interventionen Verlierer erzeugen, ob die Konfliktparteien in
ihrer Eigenaktivitdt und Selbstbestimmung gestdrkt werden, ob eskalierende Interventio-
nen die Vertrauensbeziehung zur vermittelnden Person gefihrden und andere Uberle-

gungen konnen zur Entscheidungsfindung der Anwendung beitragen.

In der Praxis schwanken Interventionen zwischen ,,konfrontierenden* und ,,integrieren-
den* Aktivititen. Die Konfrontation der Konfliktparteien mit ihren Wahrnehmungen,
Interessen und Gefiihlen ermoglicht, die individuellen Konflikthintergriinde und poten-
ziellen Einigungsmoglichkeiten in der konkreten Konfliktsituation herauszuarbeiten.
Integrative Interventionen sind um die Suche nach Gemeinsamkeiten bemiiht, um eine
konsensorientierte Konflikteinigung zu ermoglichen.

Einseitige Konfrontation fiihrt einerseits unweigerlich zur Verschirfung der Gegensitze,
andererseits wiirde die ausschlieBliche Suche nach Gemeinsamkeiten die Probleme be-

schonigen und unterdriicken, was den Konflikt auf Dauer nicht befriedigend regelt.

Fiir Mediatoren ergibt sich daraus die Schwierigkeit, die ,richtige” Strategie®” bzw.
einen angemessenen Rhythmus zwischen den extremen Handlungspolen, ,,Konfrontati-

on“ und ,,Integration* in der Mediation zu finden und umzusetzen.

In den folgenden Ausfiithrungen zum Harvard Konzept werden die Grundprinzipien und
Methoden einer interessenorientierten Konfliktregelung erldutert, auf denen die Mediati-

on basiert.

292 Strategien wollen wir als ein mehr oder weniger bewusstes Ganzes an handlungsleitenden Auffassun-

gen iiber die Beziehungen der intervenierenden Partei zum Klienten, iiber den Weg zur Erreichung der
Ziele unter Einbeziehung der mdglichen Handlungsweisen der Akteure in diesem Feld und iiber die
dabei zweckmaéssigen Methoden und Techniken bezeichnen.” Glasl, 1999, S. 353.
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3.6.5 Das Harvard-Konzept

Das zu Beginn der 80er Jahre von den Juristen FISHER und URY an der Harvard-Law-
School entwickelte allgemeine Konfliktbearbeitungskonzept baut auf der Erkenntnis auf,
dass einseitige und fremdbestimmte Konfliktregelungen kraft autoritdrer Macht oder
Recht, durch Belehrungen, Bevormundungen oder Befiirsorgungen selten eine befriedi-

gende Konfliktbewiltigung bewirken.>”

Die Konfliktregelung nach dem Recht basiert auf unabhingigen und anerkannten Nor-
men, die in Gesetzen, Verordnungen und Vertrdgen manifestiert sind. Im Alltag weicht
jedoch das subjektive Rechtsempfinden von Individuen von dem objektiven Recht oft-
mals ab, so dass ausgehend von der jeweiligen Interessendisposition der Konfliktpartei-
en nicht in jedem Fall eine befriedigende Konfliktregelung erzielt wird.

Zufriedenheit mit den Ergebnissen entsteht bei den Konfliktparteien, wenn die erarbeite-
ten Regelungen ihre Bediirfnisse, die bisher unbefriedigt waren und deshalb zur Kon-
fliktentwicklung beitrugen, erfiillen. Die Zufriedenheit des Menschen wird elementar
durch sein individuelles Gerechtigkeitsbewusstsein bestimmt. Selbst wenn die getroffe-
nen Vereinbarungen nicht im ganzen Umfang die jeweiligen Interessen befriedigen,
kann die Einigung subjektiv als zufriedenstellend empfunden werden.

Die Zufriedenheit ist allerdings nicht nur allein von der gerecht empfundenen Losung
abhingig, sondern auch von der Fragestellung, wie fair der Weg zur Einigung gestaltet
wurde. Fragen wie ,,(w)ieviel Gelegenheit bot sich der Konfliktpartei, sich zur Sache zu
duBern? Konnte sie selbst iiber Annahme oder Zuriickweisung der Vereinbarung ent-
scheiden? Im welchen Mafle nahm sie an der Ausarbeitung der Vereinbarung teil? Ge-
wann sie den Eindruck, da} die dritte Partei sich fair verhalten hatte?*** konnen als

Bewertungskriterien zugrunde gelegt werden.

Ein tibliches Verfahren zur Einigung in Konfliktfillen ist das Verhandeln zwischen den
Betroffenen. FISHER, URY, PATTON verstehen unter Verhandeln ,,eine Grundform,
Gewiinschtes von anderen Leuten zu bekommen. Es ist wechselseitige Kommunikation
(Interaktion) mit dem Ziel, eine Ubereinkunft zu erreichen, wenn man mit der anderen

Seite sowohl gemeinsame als auch gegensitzliche Interessen hat.«*”

23 ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 260.
2% Ury; Brett; Goldberg, 1991, S. 29.
%3 ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 15.
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In der Verhandlungstheorie konnen vier grundlegende Verhandlungsmuster unterschie-
den werden®°:
e Zuteilendes oder im Gegensatz dazu integratives Verhandeln

e Positionsbezogenes oder im Gegensatz dazu sachbezogenes Verhandeln

Das zuteilende Verhandlungsmuster geht davon aus, dass die zu verteilenden Ressour-
cen begrenzt sind. Was die eine Konfliktpartei mehr gewinnt, verliert die andere. Das
Resultat kann deshalb als Nullsummenspiel bezeichnet werden.

Die integrative Verhandlungsmethode versucht im Gegensatz dazu, die Ressourcen fiir
eine Konfliktregelung zu erweitern, da die hinter einem Konflikt liegenden Interessen
nicht zwangsldufig kontrovers sein miissen, sondern z.T. Gemeinsamkeiten bestehen,
werden Vereinbarungen angestrebt, die beide Seiten befriedigen. Beide Konfliktparteien
verstehen sich als Kooperationspartner auf der Suche nach einer gemeinsamen Problem-
16sung. Das Ergebnis kann als Kooperationsgewinn bezeichnet werden.

Legen sich Konfliktparteien auf Positionen fest (Ich habe recht — der andere hat unrecht),
verdecken diese zugrundeliegende Interessen. Harte Verhandlungspartner sehen in je-
dem Konflikt einen Kampf, den es zu gewinnen gilt. Das Verharren auf extremen Positi-
onen kann dazu fiithren, dass sich die Kontrahenten ebenfalls auf ihre Positionen zuriick-
ziehen und es zu keiner Einigung kommt.”’ Setzt sich die hart verhandelnde Person
durch, flihlt sich die unterlegene Person als Verlierer, weil deren Interessen nicht ausrei-
chend beriicksichtigt wurden. Feindseliges Verhalten ist in den meisten Fillen die Fol-
ge.””® Weiche Verhandlungspartner neigen dazu, Zugestindnisse zu machen, um person-
liche Konflikte zu vermeiden und Ubereinkiinfte zu erreichen. Dabei besteht die Gefahr,
dass der Verzicht auf die eigenen Bediirfnisse Unzufriedenheit und das Gefiihl der Aus-
nutzung hervorrufen kann. Das Resultat kann ebenfalls als Nullsummenspiel bezeichnet

werden

Die Verhandlungsmethode auf der die Mediation aufbaut, ist die sachbezogene Verhand-
lung. Sie wurde im Harvard Negotiation Projekt von FISHER und URY entwickelt.
,Die Methode des sachbezogenen Verhandelns, (...), besteht darin, Streitfragen lieber
nach ihrer Bedeutung und nach ihrem Sachgehalt zu entscheiden als in einem Prozef3 des

Feilschens um das, was jede Seite unbedingt zu wollen oder nicht zu wollen behauptet.

2% vgl. Kovach, 1994, S. 118.
*7Vgl. dankorientiertes Nachgeben und totale Blockade in 3.6.1.
% Vgl. machtgestiitzte Durchsetzung in 3.6.1.
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Dabei mufl man soweit wie moglich auf gegenseitigen Nutzen hinarbeiten und dort, wo
Interessen einander widersprechen, darauf bestehen, dal das Ergebnis auf Prinzipien
beruht, die fair und vom beiderseitigen Willen unabhingig sind. Die Methode des sach-
bezogenen Verhandelns ist hart in der Sache, aber weich gegeniiber den Menschen. Sie
benutzt keine Tricks und kein Imponiergehabe. Sachbezogenes Verhandeln zeigt Thnen,
wie Sie erreichen, worauf Sie Anrecht erheben, und wie sie dabei dennoch nicht grob
vorgehen. Es ermoglicht Thnen faires Verhalten und schiitzt Sie gegen diejenigen, die

Thre FairneB ausnutzen wollen.*“*”’

Der sachbezogene Konfliktregulierungsansatz hilft den Konfliktparteien ihre verborge-
nen Interessen und Emotionen aufzudecken und deren Bedeutung fiir sich zu identifizie-
ren. Gelingt es den Betroffenen, ihre Interessen gegenseitig zu beriicksichtigen und ei-
nen einvernehmlichen Interessenausgleich herbei zu fiihren, schafft dies einen Koopera-
tionsgewinn (win-win-solution) fiir alle Beteiligten. Sachbezogenes Verhandeln enthilt
Elemente des integrativen Ansatzes und grenzt sich von dem zuteilenden und positions-
bezogenen Verhandeln ab. Die eigenverantwortlich, auf individuellen Interessen orien-
tierte Konfliktregelung wird im Allgemeinen von den Konfliktparteien besser akzeptiert

als fremdverordnete.>*

Es ist aber keinesfalls moglich, jeden Konflikt durch Interessenausgleich zu beenden.
Interessenausgleiche bewegen sich immer im Rahmen von Rechtssystemen und bediir-
fen aus diesem Grunde Kenntnisse der Rahmenbedingungen. Dies gilt insbesondere im
»System® Schule. ,,Die Schule hat einen gesetzlichen verankerten Bildungsauftrag, ein
festes und ausgebautes Regelsystem und eine klar strukturierte Hierarchie. Faktoren al-
so, die bei jeder Konfliktbearbeitung zu beachten sind. Es gibt auch in Schulen viele
Konflikte, bei denen auf Regeln und/oder Macht basierende Strategien mehr bewirken
als Vermittlung. Es geht also nicht darum, (...) Konfliktlosungsansitze gegeneinander zu
stellen, sondern abzuwédgen, wann, welcher Ansatz gewdhlt werden sollte.“**' So sind
bestimmte Konfliktregelungen wie beispielsweise der Verzicht auf Notengebung bei
Auseinandersetzung um eine ,,gerechte* Zensur aufgrund des Schulverwaltungsgesetzes

nicht méglich.

% Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 16/17.
3% vgl. Proksch, 1998a, S. 8.
30! Faller, 1998, S. 32. Zur Abwigung der Konfliktbearbeitung siehe auch 3.5.
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Das grundlegende Problem an Schulen liegt darin, dass zu viele Konflikte auf Rechts-
grundlagen und durch Macht entschieden werden, die fiir alle Beteiligten befriedigender

durch interessenorientierte Konfliktbearbeitung hitten geldst werden konnen.*%?

Weichen die Interessen der Konfliktparteien so stark voneinander ab, dass kein Aus-
gleich moglich ist und liegen kriminelle Straftatbestinde vor, muss die gesetzliche
Rechtsprechung in Anspruch genommen werden. Die Konfliktbeendigung durch Rechts-
spruch ist dann sinnvoll, wenn offentliches Interesse verbindlich entschieden werden
soll, was nicht ausschlieBen muss, dass das Urteil auf einem Interessenausgleich autbau-
en kann. Obwohl die Konfliktbeendigung durch das Beziehen von Rechtspositionen zur
Intensivierung des Konflikts und zur Belastung der Beziehung fiihren kann, ist es fiir
manche Konfliktparteien einfacher, sich einer richterlichen Entscheidung zu beugen, als
einer Unterdriickung ausgesetzt zu sein. Die Konfliktregelung auf Rechtsbasis ist fiir
eine Beziehung weniger belastend, verschafft der schwicheren Partei Sicherheit und ist
im Vergleich zur Machtdurchsetzung kostengiinstiger. So fallen beispielsweise die Kos-
ten eines Arbeitskampfes hoher aus als bei einem Schiedsverfahren.

Problematisch bleibt jedoch, dass auf Recht bzw. Macht basierende Verfahren die meis-
ten Konflikte unangemessen bearbeiten. Das Ziel sollte deshalb ein Interessen orientier-
tes Konfliktregulierungsverfahren sein. Die Ausgangssituation und der angestrebte Zu-

stand konnen wie folgt visualisiert werden.

Gestortes System Effektives System

Macht

Recht

Interesse

Abb. 14: Von einem gestorten zu einem effektiven Konfliktlsungssystem.>*

392 ygl. Faller, 1998, S. 32.
393 Ury; Brett; Goldberg, 1991, S. 33.
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Ziel der Konfliktbearbeitung sollte es sein, die Struktur der rechten Pyramide zu realisie-
ren, wonach die meisten Konflikte durch Interessenausgleiche reguliert werden und nur
bei einigen Konflikten, in denen es erforderlich erscheint, Rechts- und noch weniger
Machtpositionen einzusetzen. Aufgabe einer konstruktiven Konfliktbearbeitung ist es,
die Ausgangssituation zu iiberwinden und einen Interessenausgleich zu fordern. Bildlich

gesprochen muss die linke Pyramide herumgedreht werden.

»Im Mittelpunkt (des Harvard-Konzepts) stehen die guten Beziehungen zwischen den
Verhandelnden, sowie der Wille der Beteiligten, in fairen Verhandlungen einen sachli-
chen, fiir alle Parteien moglichst vorteilhaften Konsens zu erzielen.«*"*

FISHER und URY betonen die Bedeutung der Interessen fiir eine erfolgreiche Konflikt-
bearbeitung. Angestrebt wird eine Ubereinkunft, die nicht auf Kosten einer oder beider
Konfliktparteien erreicht wird, sondern die das Problem inhaltlich regelt und einen fiir
alle Beteiligten zufriedenstellenden Nutzen gewédhrt. Jede Konfliktpartei soll sich als

Gewinner der Konfliktregelung fiihlen (win-win solution).**

Fiir eine faire und sachbezogene Konfliktbearbeitung sind nach FISHER, URY und
PATTON die vier Grundprinzipien Trennung von Menschen und Problemen, Konzentra-
tion auf Interessen anstatt auf Positionen, Entwicklung mdéglichst vieler Losungsoptio-
nen und eine auf neutralen Beurteilungskriterien basierende Entscheidung mafigebend.
In der mediativen Arbeit kommen die genannten Grundgedanken zur praktischen An-

wendung.

3.6.5.1 Trennung von Menschen und Problemen

Viele Verhandlungsprozesse werden von Missverstandnissen, Abneigungen, Vorurteilen
oder Profilierungssiichten der Beteiligten begleitet, die eine sachbezogene Problembear-
beitung behindern. Zu leicht werden personliche Beziehungen mit Sachproblemen ver-
mengt und Gesagtes falsch interpretiert. Die Missverstidndnisse provozieren personliche
Angriffe, die wiederum Gegenreaktionen auslosen und eine verniinftige Einigung génz-

. . 306
lich verhindern.

3% Hehn, 1996, S. 9. Hervorhebung durch Verfasser.
35 Vgl. Besemer, 1999b, S. 11.
3% vgl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 41 ff.
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Umso wichtiger ist es, das inhaltliche Problem von dem Menschen, der dieses Problem
in der Konfliktsituation vertritt, zu trennen und zu ihr eine kooperative Beziehung auf-

zubauen.>”’

Die Trennung von Mensch und Problem erfordert vor allem aktives Zuho-
ren, Perspektivenwechsel, Einfithlungsvermogen und Akzeptanz.’”™ Der Versuch, die
Interessen aus der Perspektive der anderen Konfliktpartei heraus zu sehen, versachlicht
die Verhandlung und baut eine Vertrauensbasis auf. Die Sichtweise der anderen Streit-
partei zu erkennen, reicht nicht aus. Eine konstruktive Konfliktregelung wird erst mog-
lich, wenn erfasst wird, was der jeweilige Standpunkt der anderen Partei bedeutet. Ver-
stehen bedeutet allerdings nicht Ubereinstimmen. Bei dem Versuch sich in die andere

Sichtweise hineinzuversetzen, diirfen die eigenen Interessen und Emotionen nicht ver-

nachléssigt werden, da sonst eine befriedigende Konfliktregelung untergraben wiirde.

Die Trennung von Menschen und Problemen ist m.E. eine Idealvorstellung, die, wie die

Autoren selbst einrdumen, nicht in jedem Konflikt méglich ist.*”

3.6.5.2 Konzentration auf Interessen anstatt auf Positionen

Ein weiterer zentraler Aspekt des Harvard-Konzepts liegt darin, sich in der Konfliktbe-
arbeitung auf die Interessen der Konfliktparteien zu konzentrieren, anstatt Positionen zu

beziechen.

Das folgende Beispiel soll zur Verdeutlichung dienen:

Zwei befreundete Berufsschiiler, die zusammen in die Schule fahren, streiten sich, wer
von beiden am kommenden Freitag mit dem Auto in die Berufsschule fahren soll. Beide
beharren darauf, dass der andere féhrt. Folglich kommt es zundchst zu keiner Losung.
Erst die Frage nach den Interessen, die den beiden vertretenen Positionen (,,Du fahrst!*)
zugrunde liegen, bringt Klarheit. Der eine will nicht fahren, weil er Geburtstag hat und
im Anschluss an die Schule gerne zur Feier ein paar Gldser Bier trinken will und deshalb
Sorge um seinen Fiihrerschein hat. Der andere dagegen will nicht fahren, weil die Brem-
sen seines Autos defekt sind und er sich um die Sicherheit sorgt. Auf dieser Basis finden

beide nun eine einvernehmliche Losung ihres Problems: Der eine, dessen Fahrzeug de-

397 ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 39.
% Die jeweiligen Techniken werden ausfiihrlich im 5. Kapitel erlautert.
399 ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 67.
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fekt ist, fahrt mit dem Auto des anderen, der ein paar Gléser Bier trinken will, zur Schu-

le.

Das Beispiel spiegelt die Situation in vielen Konflikten wider. Verharren Konfliktpartei-
en auf zundchst diametralen Positionen, erscheint eine Einigung nahezu ausgeschlossen.
Alle Beteiligten verfolgen primér ihre eigene Position. Erst wenn die hinter den Konflik-
ten und Positionen stehenden Interessen beriicksichtigt werden, ergeben sich vielfach,
aber nicht immer, Losungsoptionen, die die Interessen der Konfliktparteien befriedi-

310
gen.

Die Trennung von Positionen und Interessen ist nicht einfach. Konflikthintergriinde sind
vielschichtig, vielfach ungreifbar und teilweise in sich widerspriichlich. Hilfreich ist, die
Betroffenen direkt zu fragen, warum sie die Position einnehmen bzw. die andere Positi-
on ablehnen.’'! Ebenso wie bei der angesprochenen Trennung von Menschen und Prob-
lemen ist die Betrachtung der Interessen aus der Sicht der anderen Konfliktparteien flir
die konsensuale Losungsfindung fruchtbar. So wenig klug es ist, sich auf seine Position
zu versteifen, umso kliiger ist es, seine Interessen zu verteidigen. Das Vertreten der ei-
genen Interessen stimuliert gegenseitig die Kreativitidt der Konfliktparteien beim Suchen

nach einer Regelung, die fiir beide sinnvoll und akzeptabel ist.*'

3.6.5.3 Entwicklung moglichst vieler Losungsoptionen

Der néchste Schritt auf der Suche nach einem fairen Ergebnis fiir beide Konfliktparteien
besteht darin, moglichst viele verschiedene Losungsalternativen zu entwickeln.’" Auf
diesem Wege konnen Aspekte aufgedeckt werden, die bisher von keiner Konfliktpartei
bedacht worden sind, aber zum beidseitigen Nutzen beitragen. Nur wenige Menschen
sehen den Vorteil verschiedener Wahlmdglichkeiten. In Konfliktsituationen glauben die
meisten Beteiligten, dass sie die richtige Antwort bereits kennen und wollen ihre Sicht-

weise auch durchsetzen.

319Vgl. Hehn, 1996, S. 12.

31 »Die Frage ,,Warum® hat zwei ganz verschiedene Bedeutungen. Die eine ist riickwértsgerichtet, hin zu
einer Ursache oder einem Grund und sieht unser Verhalten als bestimmt durch frithere Ereignisse an.
Die andere blickt nach vorne und sucht Ziele, betrachtet unser Verhalten als Konsequenz unseres
freien Willens.* Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 84.

312 Vgl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 86.

313 Vgl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 89.



91

Das Harvard-Konzept trennt den Prozess der Losungssuche strikt von dem Prozess der
Losungsevaluation, um der Gefahr vorzubeugen, dass eine voreilige Entscheidung fiir
oder gegen eine bestimmte Losungsalternative die Kreativitidt der Konfliktparteien zur
Entwicklung einer sachgerechten Einigung blockieren konnte.

Als Methode bietet sich das ,,Brainstorming™ an, welche moglichst viele unbewertete
Losungsoptionen erarbeitet und die Freiheit zum kreativen Denken fordern soll.
Nachdem eine breite Palette an Losungsmdglichkeiten gefunden wurde, kann diese er-
weitert werden, indem die verschiedenen Sichtweisen der Konfliktparteien zu dem Prob-
lem und potenziellen Lésungen einbezogen werden. Dariiber hinaus kdnnen mogliche
Losungen konsequenter durchdacht werden. In der Phase des Sammelns ist es wichtig,
noch keine endgiiltige Entscheidung iiber die Einigung des Konflikts zu treffen.

Im Zentrum des Harvard-Konzepts steht die Intention, eine Einigung zu erarbeiten, die
Vorteile fiir alle und nicht nur fiir eine Partei bietet. Die Suche nach gemeinsamen Vor-
teilen setzt wieder bei den Interessen der Beteiligten an.

Drei Punkte sollten hinsichtlich der Interessenanalyse beriicksichtigt werden. Erstens
gibt es bei jeder Verhandlung gemeinsame Interessen. Vielleicht liegen diese zunichst
im Verborgenen und miissen erst heraus gearbeitet werden. Zweitens sind gemeinsame
Interessen Moglichkeiten, die genutzt werden wollen und drittens kann die Betonung
gemeinsamer Ziele den Einigungsprozess positiv unterstiitzen.”'* Die gemeinsame Basis
verbindet und erhoht die Erfolgsaussichten. In dem angefiihrten Beispiel stehen Interes-
sen gegeniiber, die auf den ersten Blick eine einvernehmliche Einigung verhindern. Erst
die Erweiterung der Losungsoptionen von anfangs zwei (A oder B fdhrt) auf drei (A

fahrt mit dem Auto von B) bietet eine fiir beide Seiten optimale Regelung.

3.6.5.4 Entscheidung basierend auf neutralen Beurteilungskriterien

Dieses Grundprinzip stellt den Anspruch, dass die Kriterien, auf denen eine Einigung
aufbaut, vom beiderseitigen Willen der Konfliktparteien unabhéngig, also neutral und
objektiv sein miissten, um einerseits einen fairen Verhandlungsverlauf zu sichern und

andererseits eine einvernehmliche Einigung zu erleichtern.’"

Unabhéngig davon, wie
gut die Konfliktparteien die Interessen der anderen Seite verstehen und akzeptieren, soll-

te die Regelung eines Problems moglichst auf objektiven MafBstdben beruhen. Objektiv

314 ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 111.
315 ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 121.
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nachpriifbare Kriterien wie gesetzliche Bestimmungen gewéhrleisten einen Standard und
schiitzen die Konfliktparteien vor Benachteiligungen.’'® So konnte ein Arbeitnehmer
subjektiv mit der Hohe seiner ausgehandelten Abfindung zufrieden sein, obwohl die
gesetzliche Mindesthdhe unterschritten wurde.

Die neutralen Beurteilungskriterien konnen sowohl fiir den Inhalt als auch auf das Ver-
fahren der Konfliktbehandlung angewandt werden.’'” Fiir die Mediation kann das
Grundprinzip bedeuten, dass der Mediator darauf achtet, dass beide Konfliktparteien die
gleichen Chancen haben, ihre Sichtweise des Konflikts und ihre Interessen zu dulern,

und dass die Wiirde aller Beteiligten gewahrt wird.

Wie Konflikte durch Mediation konstruktiv bearbeitet werden, wird im folgenden Kapi-

tel erschlossen.

316 Vgl. Fisher; Ury; Patton, 1996, S. 126. Ein Beispiel wire die Gleichbehandlung von Mann und Frau.

317 Ein beliebtes Beispiel ist die Teilung eines Kuchenstiickes zwischen zwei Kindern. Das eine Kind zer-
schneidet das Stiick in zwei Hélften und das andere Kind darf sich zuerst ein Stiick aussuchen. Dabei
kann sich kein Kind iiber eine ungerechte Teilung beschweren.
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4. Das Mediationskonzept

., Vermitteln ist besser als Richten! «318

Im letzten Kapitel wurde deutlich, dass soziale Konflikte vielschichtige Ursachen haben.
Sie konnen nur befriedigend bearbeitet werden, wenn die Interessen der Konfliktparteien
ausreichend berlicksichtigt werden. Sind die Konfliktparteien aufgrund ihrer emotiona-
len Befangenheit oder schwach ausgepriagten Konfliktfahigkeit alleine nicht in der Lage

ihren Konflikt zu bewiltigen, kann ein Mediator helfen.

Das im Weiteren darzustellende Mediationskonzept setzt die Erkenntnis in die Praxis
um, dass an den Interessen der Streitenden orientierte, selbstbestimmte und eigenver-
antwortliche Konfliktregelungen von den Betroffenen besser akzeptiert werden als
,,fremdverordnete“.319 In der Mediation beldsst die vermittelnde Person die Verantwor-
tung fiir die Regelung des Konflikts bei den Konfliktparteien. Sie kennen ihre Interessen
und Wiinsche selbst am besten und konnen auch am besten {iber deren Ausgleich ent-
scheiden, miissen sie doch zukiinftig mit den Regelungen leben.

Ausgehend von der zentralen Fragestellung, wie eine interessenorientierte, selbstbe-
stimmte und eigenverantwortliche Konfliktregelung in der Mediation erreicht werden
kann, soll das Mediationskonzept eingehend beschrieben und analysiert werden. Dabei
ist fiir das allgemeine Verstindnis und fiir die berufspddagogische Bewertung von Medi-
ation wichtig herauszuarbeiten, dass Mediation kein einheitliches Konzept darstellt, son-

dern auf unterschiedlichen Philosophien beruht, die wiederum unterschiedliche Zielset-

zungen verfolgen und die Gestaltung des Mediationsverfahrens beeinflussen.

4.1 Begriffsbestimmung, Definitionsansétze und Verstindnis von Mediation

Mediation wurde als feststehender Fachbegriff aus dem Amerikanischen / Englischen
{ibernommen und bedeutet wortlich iibersetzt Vermittlung.**°
Etymologisch betrachtet stammt der Begriff Mediation aus dem Altlateinischen ,,media-

tio —onis* zu deutsch Vermittlung und dem lateinischen Verb ,,mediare, was vermitteln

318 Allgemeiner Grundsatz der Mediation. Haufig ist zu lesen, ,,Schlichten ist besser als Richten®.
Schlichten geht jedoch iiber die Mediation hinaus. Ein Schlichter unterbreitet dhnlich wie im
Schiedsverfahren (vgl. 4.7.3) Vorschldge zur Beendigung des Konfliktes und greift somit stérker in das
Verfahren ein.

319 ygl. Proksch 1998a, S. 8.

320 ygl. Besemer, 1999a, S. 14.
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321

bedeutet.” In der Wortwurzel ist ebenfalls der lateinische Stamm von ,,medeor und

mederi®, heilen, ganz machen, enthalten.’*

Mediation gehort somit auch zu dem For-
menkreis des Heilens und Behandelns. Dem Heilen geht ein Kranksein, eine Storung
oder ein Konflikt voraus. Ferner steckt in dem Wort Mediation das Adjektiv ,,medius®,
in der Mitte stehend, dazwischenliegend, nicht Partei ergreifend sowie das Substantiv
,Medium*®, was mit Mitte und Gemeinwohl libersetzt werden kann.*?

Obwohl der Terminus Mediation, ebenso wie die Bezeichnung Mediator, kein festste-
hender Begriff im Lateinischen ist, deckt er ein breites Bedeutungsspektrum ab, welches
vielschichtige Assoziationen erdffnet.

Mediatoren behandeln den Heilungsprozess zwischen zwei oder mehreren Personen. Sie
wirken als ,,Medium®, durch das die eine Konfliktseite die andere besser sieht und
zugleich das eigene Spiegelbild wahrnimmt. ,,Medial* tétig sein, bedeutet in diesem

Kontext, das aus dem Blickfeld geratene und scheinbar Verlorene wieder sichtbar wer-

den zu lassen.***

Was die Definitionsfrage von Mediation anbetrifft, haben sich die rechts- und sozialwis-
senschaftlichen Veroffentlichungen in den letzten Jahren um exakte Definitionen be-
miiht, die sich allerdings, je nachdem in welchem Fachgebiet die Mediation ihre An-

wendung findet, in Nuancen unterscheiden.”

HAYNES u.a. beschreiben die Mediation im Bereich der Trennungs- und Scheidungs-
mediation als ein verhandlungsorientiertes Verfahren, ,,bei dem eine neutrale dritte Per-
son die Beteiligten darin unterstiitzt, die zwischen Thnen bestehenden Konflikte durch
Verhandlungen einvernehmlich zu 16sen.“*** MAHLER u.a. betonen ebenfalls die Bear-
beitung aller personlichen und sachlichen Trennungs- und Scheidungsfolgen.*’

Dariiber hinaus weisen die Verfasser an anderer Stelle auf Lernprozesse durch die Medi-
ation hin. Danach stirkt die Mediation ,,die Selbstverantwortung der Konfliktpartner: Sie
fordert ihre Dialog-, Kooperations- und Gestaltungsfahigkeit, so daf} sie in die Lage ver-
1328

setzt werden, tragfahige Verstindnislosungen zu entwickeln.

ren mit dem pddagogischen Definitionsansatz von FALLER/KERNTKE/WACK-

Diese Aspekte korrelie-

321 Vgl. Hehn, 1996, S. 6.

322 Vgl. Duss-von Werdt, 1995, S. 235.
323 Vgl. Proksch 1998b, S. 15.

324 Vgl. Besemer, 1999a, S. 2.

323 ygl. Hehn, 1996, S. 8.

326 Haynes u.a., 1993, S. 12.

327 Méhler u.a., 1994, S. 8.

328 Méhler u.a., 1995, S. 13.
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MANN, der ebenfalls von einer Férderung der personlichen Konfliktkompetenz ausgeht.
Sie verstehen unter Mediation ,,die Vermittlung in Konflikten durch unparteiische, neut-
rale Dritte, die von allen Seiten akzeptiert werden. Die MediatorInnen fiihren die Kon-
fliktparteien durch einen Klirungsprozess, der die Kontrahenten befihigt, die eigenen
Interessen und Gefiihle zu erkennen, diejenigen der anderen Seite zu verstehen und ge-
meinsam eine einvernehmliche Konfliktlosung zu finden. Das Mediationsverfahren bie-
tet ein umfangreiches Instrumentarium, um eine konstruktive Konfliktlésung zu ermog-

lichen. 3%

Als Vertreter der Zivilprozessrechtslehre definiert BREIDENBACH Mediation als ,,Ein-
schaltung eines (meist) neutralen und unparteiischen Dritten im Konflikt, der die Partei-
en bei ihren Verhandlungs- und Losungsversuchen unterstiitzt, jedoch tiber keine eigene

(Konflikt-)Entscheidungskompetenz verfiigt.«**°

Im Anwendungsfeld von Umweltkonflikten definiert FIETKAU die Mediation als ,,eine
soziale Technik, mit deren Hilfe (Interessen)Konflikte zwischen zwei oder mehr Partei-
en unter Hinzuziehung eines neutralen Dritten zur Sprache gebracht, geklart und mogli-
cherweise beigelegt werden sollen. Das Ziel des Mediationsverfahrens besteht in der
Suche nach Problemldsungen, die fiir alle am Konflikt Beteiligten akzeptabel sind.**'
FIETKAU bezeichnet die Mediation als eine ,,Technik® und l4sst dabei offen, inwieweit
Mediatoren auf den Entscheidungsfindungsprozess einwirken diirfen.

BESEMER liefert einen relativ allgemeinen Definitionsansatz ohne spezielle Zuordnung
zu einem Anwendungsbereich. Der Autor sieht in der Mediation ,,die Vermittlung in
Streitfdllen durch unparteiische Dritte, die von allen Seiten akzeptiert werden. Die ver-
mittelnden Mediatorlnnen helfen den Streitenden, eine einvernehmliche Losung ihrer
Probleme zu finden. Aufgabe der MediatorInnen ist es nicht, einen Schiedsspruch oder
ein Urteil zu sprechen. Vielmehr liegt es an der Konfliktpartei selbst, eine ihren Interes-

sen optimal entsprechende Problemlésung zu erarbeiten.«***

Die zitierten Definitionsansitze widersprechen sich nicht in ihren Grundaussagen, setzen
jedoch unterschiedliche Schwerpunkte. Tendenziell ist zu erkennen, dass bei der Tren-

nungs- und Scheidungsmediation, bei der zivilrechtlichen Mediation sowie bei der Um-

32 Faller u.a., 1996, S. 12/13.
330 Breidenbach, 1995, S. 4.
31 Fietkau, 1994, S. 6.

332 Besemer, 1999a, S. 14.
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weltmediation die klassische Verfahrens- und Losungsorientierung im Vordergrund ste-
hen. Im Gegensatz dazu verfolgt die Mediation in der pddagogischen Arbeit, wie noch
zu zeigen gilt, neben einer kurativen vor allem eine praventive Konfliktintervention im
Sinne einer Verhaltensdnderung (Transformation) der Konfliktparteien, die sie zu einem

konstruktiveren Umgang mit zukiinftigen Konflikten befdhigen soll.

Der Vergleich der angefiihrten Definitionsansétze zeigt, dass das traditionelle Charakte-
ristikum und zugleich verbindende Basiselement jeder Mediation die Vermittlung durch
eine dritte Person oder Partei ist. Diese Minimalanforderung er6ffnet der Mediation im
Hinblick auf den Grad der Freiwilligkeit zur Teilnahme an einem Mediationsverfahren,
auf die Strukturierung des Verfahrens, auf die inhaltliche Einflussnahme durch die ver-

mittelnde Person und auf deren Einsatz eventueller Machtmittel Spielréiume.333

Die neuen Erkenntnisse der Psychologie, Pddagogik und Konfliktforschung stellen de-
tailliertere Anforderungen an den Mediationsprozess. Sie intendieren einen Verzicht
bzw. Einschrinkung der inhaltlichen Einflussnahme durch die Mediatoren sowie eine

334 Die Teilnahme an

Erweiterung der Selbstbestimmung auf Seiten der Konfliktparteien.
einem Mediationsverfahren ist freiwillig und kann von den Konfliktparteien jederzeit
abgebrochen werden. Vereinbarungen zur Beilegung des Konflikts werden von den
Konfliktparteien selbstbestimmt und konsensorientiert erarbeitet, d.h. beide Konfliktpar-

teien miissen mit den Regelungen einverstanden sein.

Merkmale und Voraussetzungen eines modernen Mediationskonzepts sind:

e Vermittlung durch einen allparteilichen Mediator.**

e FEinbeziehung aller Konfliktparteien, die in der Regel auch anwesend sein sollten.

e Mediation findet informell und auBergerichtlich in einem geschiitzten Raum statt.

e Freiwilligkeit der Teilnahme, Verhandlungsbereitschaft, Selbstbestimmung und
Konsensorientierung der Konfliktparteien. Die Entscheidungsbefugnis beziiglich der
Konfliktregelung wird abgegeben. Das Verhandlungsergebnis ist nicht bindend,

wenn nicht alle Beteiligten zugestimmt haben.

333 Vgl. Besemer, 1999b, S. 10.

34 Vgl. Besemer, 1999a, S. 11; vgl. Proksch, 1998b, S. 15.

335 Wihrend in der Literatur der Mediator iiberwiegend als ,,neutral“ und ,,iiberparteilich” bezeichnet
wird, sollen diese Adjektive im Folgenden vermieden werden, weil sie m.E. Assoziationen wie unbe-
teiligt und tibergeordnet wecken. Dagegen sollten gerade Mediatoren Empathie fiir die Konfliktpartei-
en und deren Situation aufbringen, sich nicht hierarchisch iiber die Betroffenen stellen und alle Kon-
fliktparteien gleichberechtigt behandeln. Diese Haltung und Verhaltensweise kommt m.E. am inten-
sivsten in der Bezeichnung ,,allparteilich® zum Ausdruck.
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e Vertraulichkeit der Mediationsinhalte.

e Gewaltfreiheit.

e Strukturiertheit und Prozesshaftigkeit. Der Ablauf orientiert sich an einem Phasen-
modell.

e Informiertheit, Offenheit und Ehrlichkeit aller Beteiligten beziiglich der Angaben,
die Gegenstand der Mediation sind.

In der Praxis ist die inflationdre Verwendung des Begriffs ,,Mediation* ein Problem.
,»Nahezu alle denkbaren Streitregelungsbereiche werden damit besetzt, und Vertreter
unterschiedlichster Professionen behaupten mit Vehemenz, Mediation ,,seit eh und je*
zu praktizieren und daf3 die Mediatoren ,,ihre* Disziplinen jedenfalls beherrschen miif3-
ten. Auch Alleinanspriiche werden erhoben.“**® So werden unter dem Begriff Mediation

verschiedenartigste Kommunikations- und soziale Kompetenztrainings subsumiert.

Nicht alles, was als Mediation bezeichnet wird, entspricht den oben angefiihrten Merk-
malen einer mediativen Konfliktbearbeitung. Ein Beispiel ist der Versto3 gegen das ver-
einbarte Nachtflugverbot in der Mediation um die Erweiterung des Frankfurter Flugha-
fens.™” Grundsitzlich besteht die Gefahr, dass Mediation zu einer Alibiveranstaltung
missbraucht und instrumentalisiert wird, die den Eindruck einer demokratischen und
konsensorientierten Entscheidungsfindung erwecken soll.

Die inflationdre Begriffsverwendung kann zu Verstdndnis- und Verstindigungsschwie-
rigkeiten iiber Mediation in der Offentlichkeit fiihren. Uberdies wird es schwieriger, die
Moglichkeiten und Grenzen der Mediation zu beurteilen, was leicht zu Fehleinschitzun-

gen verleiden konnte.

DIEHL merkt bei den meisten Veroffentlichungen zu der Thematik Mediation kritisch
an, dass die strukturierten Verfahrensabldufe im Vordergrund stehen und die philoso-
phisch-psychologischen Hintergriinde vernachlissigt werden. Dies konnte bei Au3enste-
henden die vorschnelle Erwartung wecken, dass es sich bei der Mediation lediglich um
eine Technik handele.”*® Aber nicht ,,die Technik allein ist ausschlaggebend. Die innere

Haltung, die bewuBte Riickbindung an den human-ethischen Wertkontext ist der Humus,

36 Falk, 1998, S. 12.

337 Vgl. Grabenstréer, 2007, S. D1; D3. Mit dem Planfeststellungsbeschluss fiir die neue Landebahn Nord-
west wurden 17 Fliige in der so genannten Mediationsnacht zwischen 23 und 5 Uhr genehmigt.

338 vgl. Diehl, 2000, S. 2.
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der fruchtbare Grund von Streitschlichtung.“*** Im fiinften Kapitel wird dieser Zusam-
menhang nach der Erlduterung humanistischer Grundeinstellungen und diverser Kom-

munikationstechniken und —regeln eingehender diskutiert.

Eine moderne, umfassende Arbeitsdefinition von Mediation konnte wie folgt lauten:
Mediation ist ein freiwilliges, gewaltfreies und auBergerichtliches Verfahren zur eigen-
verantwortlichen Konfliktregulierung zwischen mindestens zwei Personen mit Hilfe
einer allparteilichen dritten Person (Mediator) und beruht auf einem humanistischen
Menschenbild. Der jeweilige Mediator besitzt keine Entscheidungskompetenz. Er struk-
turiert den Mediationsprozess, achtet auf die Einhaltung der Verfahrensregeln und unter-
stiitzt die Konfliktparteien, ihre Bediirfnisse, Differenzen und Gemeinsamkeiten zu er-
kunden, Interessen abzugleichen und zu einer von ihnen autonom entwickelten und zu
verantwortenden Regelung in Form einer verbindlichen Vereinbarung (Vertrag) zu
kommen.

Mediation geht iiber eine kurative Konfliktintervention hinaus und initiiert soziale Lern-
prozesse, die zur Stirkung der Personlichkeit und Entwicklung von Konfliktkompetenz
filhren kdnnen. Mediation wirkt daher auch praventiv, indem sie die Beteiligten in einem

konstruktiven Umgang mit zukiinftigen Konflikten schult.

4.2 Kulturhistorische Betrachtung der Mediation

Obwohl die Mediation in westlichen Kulturkreisen als Idee und Praxis erst in den letzten
drei Jahrzehnten bewusster in Erscheinung trat, besitzt sie, sozial-, kultur- und rechtsge-
schichtlich gesehen, eine wesentlich ldngere und weitreichendere Tradition.

Bereits im antiken Griechenland wurde der Gedanke, Konflikte durch Verhandlungs-
und Vermittlungsstrategien beizulegen, praktiziert.”** So boten verschiedene kleinere
341

Stddte Vermittlungsdienste zwischen den groflen Stadtstaaten Athen und Sparta an.

Die vermutlich weiteste Verbreitung des Mediations — Gedankens besteht seit altersher

3% Diehl, 2000, S. 2. Duss-von Werdt veranschaulicht die Beziehung zwischen Technik und Haltung in
einer Metapher. ,,Um den Hobel kundig zu fiihren, braucht der Schreiner Holzkenntnisse, innere Ge-
staltungskraft und Respekt vor seinen Dingen, dem Holz und dem Werkzeug. Hobelt er einfach drauf
los, sind das Holz, das Werk und die Idee bald griindlich verpfuscht. Das ,,Holz* der Mediation sind die
regelungsbediirftigen Inhalte, das ,,Werk® die sachkundigen und zielgerichteten Verhandlungen, die
,ldee schlieBlich das Erreichen einer fairen Losung. Gestaltungskraft und Respekt sind die Kennzei-
chen der Haltung.* Duss-von Werdt, 1995, S. 233.

340 ygl. Blankenburg, 1995, S. 154.

! Vgl. Besemer, 1999a, S. 46.
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in China und Japan. Dort legen Religionen und Philosophie besonderen Wert auf Har-
monie, Loyalitdt, Konsens und Kooperation. Innerhalb des formalen Rechtssystems wird
in China der Selbstbestimmung und der Vermittlung ein hoher Stellenwert beigemessen.
In den sogenannten ,,Volks — Versohnungs — Komitees* wird Mediation angewandt.***
Auch in vielen afrikanischen und indianischen Volksstimmen halfen und helfen Person-
lichkeiten des o6ffentlichen Lebens Streitparteien bei der Suche nach konstruktiven Lo-
sungen auflerhalb der Gerichtsebene. Das ,,Palavern®, die umgangssprachliche Bezeich-
nung fiir langwierige Verhandlungsgespriache afrikanischer Stimme, ist mit der Mediati-
on verwandt.

Im christlich — abendléndischen Lebensraum war die Kirche die bedeutendste Mediati-
ons- und Konfliktregulierungsinstitution des Mittelalters. Priester vermittelten in diver-
sen Konfliktfillen wie Verbrechen, Familienstreitigkeiten und diplomatischen Ausei-
nandersetzungen.

Das Neue Testament enthélt zwar nicht den Terminus Mediation, gibt aber einige Hin-

weise zur friedlichen und auBergerichtlichen Vermittlung in Streitfillen.’*

Im 1. Korintherbrief 6, 1-5 heil3t es:

»Wagt es einer von euch, der mit einem anderen einen Rechtsstreit hat, vor das
Gericht der Ungerechten zu gehen statt zu den Heiligen?

WiBt ihr denn nicht, daf} die Heiligen die Welt richten werden?

Und wenn durch euch die Welt gerichtet wird, seid ihr dann nicht zusténdig,
einen Rechtsstreit iiber Kleinigkeiten zu schlichten?

Wit ihr nicht, daf3 wir tiber Engel richten werden?

Also erst recht iiber Alltégliches.

Wie konnt ihr dann jene, die im Urteil der Gemeinde nichts gelten, als Richter einsetzen,
wenn ihr einen Rechtsstreit iiber Alltdgliches auszutragen habt?

Ich sage das, damit ihr euch schamt.

Gibt es denn unter euch wirklich keinen, der die Gabe hat,

zwischen Briidern zu schlichten?****

Der Apostel Paulus wirft gegeniiber seinen Glaubensbriidern und (-schwestern) einen
Fragenkomplex auf, der einige elementare Elemente der Mediation enthélt. Zum einen
wird die Gemeinde aufgefordert, nicht die sédkulare Rechtssprechung in Anspruch zu

nehmen, sondern Streitigkeiten auflergerichtlich zu kldren. Dabei wird implizit Kritik an

2 ygl. Gloor, 1993, S. 31.

343 Vgl. Proksch, 1998b, S. 16. Folgende Textstellen im Neuen Testament sind anzufithren: Mth. 5,9; 18,
15-17; 1. Tim 2,5, 1. Kor. 6, 1-5.

** Die Heilige Schrift 1994.
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der Konfliktregelung durch weltliche Gerichte geiibt. Zum anderen sollen die Konflikte
zwischen Christen durch eine dritte au3enstehende Person geschlichtet werden. Inwie-
weit die schlichtende Person eine Vermittlungsfunktion erfiillen soll, die eine autonome
Losungsfindung intendiert, kann nicht eindeutig bestimmt werden.**®

Die Worte ,,unter euch” und ,,schlichten® weisen auf eine Konfliktregulierung durch
Gleichgesinnte hin, was einer Sonderform der Mediation, der sogenannten Peer-
Mediation in Schulen, entspricht.?*°

Das Wort ,,Gabe“ deutet darauf hin, dass es besondere Fahigkeiten bedarf, in Konflikten
zu schlichten bzw. zu vermitteln.*’

Andere religiose Gruppen und Sekten praktizieren ebenfalls staatsunabhéngige, eigen-
stindige und friedliche Konfliktregulierung zum Erhalt ihrer Gemeinschaft. So vermit-
telten Rabbiner bei Streitigkeiten innerhalb ihrer jiidischen Gemeinde, um ihre eigene
kulturelle und religiose Identitdt in der Diaspora zu bewahren. Quiker, Mennoniten, Ju-
den sowie chinesische und japanische Einwanderer in Amerika bildeten die Wurzeln fiir
die Entwicklung der Mediation in den USA, das heute als das Mutterland der Mediation

gilt.’*

Der Begriff ,,Mediation* als ein Verfahren zur Konfliktbearbeitung wurde volkerrecht-
lich erstmals im 19. Jahrhundert verwandt.’* Als Beispiele konnen die Vermittlung
Grofbritanniens 1825 zwischen Portugal und Brasilien, die Vermittlung Frankreichs und
Grofbritanniens im Jahre 1844 im Konflikt zwischen Spanien und Marokko, die Ver-
mittlungstétigkeit von Papst Leo XIII 1885 im Konflikt zwischen Deutschland und Spa-
nien um die Karolineninseln sowie die Vermittlung von Theodore Roosevelt im russisch
—japanischen Krieg, was 1905 zum Frieden von Portsmouth fiihrte, genannt werden.
Auf den Haager Konferenzen von 1899 und 1907 wurde die friedliche Streitbeilegung
durch die Vermittlung Dritter erldutert und in dem ,,Abkommen zur friedlichen Erledi-
gung internationaler Streitfdlle vom 18.10.1907* in die Artikel 2 bis 8 volkerrechtlich
niedergeschrieben. Ferner ist der Grundgedanke der Mediation in der Charta der Verei-
350

nigten Nationen, Artikel 33 in Verbindung mit dem Artikel 2 Absatz 3 manifestiert.
In den USA besitzt die Mediationspraxis eine iiber hundert Jahre alte Geschichte.

3% Die Ziircher Bibel verwendet fiir schlichten den Begriff entscheiden. Die Luther Bibel gebraucht an
dieser Stelle das Verb richten, was eher auf eine fremdbestimmte Losung deutet.

346 ygl. Metzger, 1998, S. 21. Vgl. Kapitel 6.3.

7 Siehe kommunikatives Handlungswissen im 5. Kapitel.

348 Vgl. Besemer, 1999a, S. 47.

** Vgl. Ipsen, 1990, § 60.

3%0'Vgl. Hehn, 1996, S. 7.
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Im Jahre 1898 genehmigte der US — amerikanische Kongress Mediation als offizielles
Vermittlungsverfahren in Arbeitskonflikten. Fiinfzehn Jahre spiter erfuhr die Mediation
ithre erste Institutionalisierung im ,,Board of Mediation and Conciliation* zur Regulie-
rung von Arbeitskonflikten mit Eisenbahnmitarbeitern. Im selben Jahr verstirkten der
»Newlands Act“ und weitere Gesetze den Gedanken der Mediation fiir die Regelung

331 Mediation wurde in diesem Kontext als konkrete

sozialer Konflikte in der Wirtschaft.
Alternative gegentiiber Streiks und deren wirtschaftlichen Folgen gesehen, was auf utili-
taristische Interessen bei bestimmten Mediationseinsitzen deutet.

Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden in schwierigen Fillen professionelle Me-
diatoren eingesetzt.

Die Verbreitung der konsensorientierten Konfliktregelung im privaten Bereich wurde
durch die Schaffung von bundesweiten Mediationsorganisationen unterstiizt. 1926 wur-
de die private und gemeinniitzige ,,American Arbitration Association (AAA)“ gegriindet.
1934 ging der ,,National Mediation Board* aus dem friiheren ,,Board of Mediation and

Conciliation* hervor. 1947 folgte die Griindung des ,,Federal Mediation and Conciliation

Service*, dessen Mitarbeiter bei Arbeitskdmpfen vermittelten.>>

4.2.1 Neuere Entwicklungen der Mediation in den USA

In den USA ist Mediation ein Verfahren der Alternative Dispute Resolution (ADR).
ADR ist der Sammelbegriff fiir Verfahrensalternativen der auBlergerichtlichen Konflikt-
behandlung.*’ Alle alternativen Verfahren streben eine kooperative Konfliktbearbeitung
an. Die Verfahren unterscheiden sich in der Frage, ob und in welcher Intensitit eine
neutrale dritte Person Einfluss auf das Ergebnis des Prozesses nimmt.*>*

Die modernen Mediationskonzepte entwickelten sich seit den 60er Jahren des 20. Jahr-
hunderts. Das Interesse an diesem alternativen Konfliktregulierungsverfahren stieg aus

mehreren Griinden. Ein wesentlicher Grund war die Uberlastung der Justiz bedingt

durch die zunehmende Zahl an Rechtsstreitigkeiten, was zu langeren Zeitspannen bis zur

31 ygl. ZilleBen, 1998, S. 39.

352 Vgl. Besemer 1999b, S. 20.

353 Vgl. Breidenbach, 1995, S. 4.

354 ZilleBen unterscheidet Negotiation (Verhandlungen ohne Unterstiitzung durch einen Dritten), Facilita-
tion (Verhandlung mit Unterstiitzung eines Moderators, der nur verfahrensorientiert eingreift), Media-
tion (Verhandlung mit Unterstiitzung eines Mediators, der verfahrensorientiert eingreift und sich auch
fiir das Ergebnis der Mediation (mit)verantwortlich fiihlt) und Non-binding Arbitration (Verhandlung
durch einen neutralen Schiedsrichter, der Vorschldge unterbreitet, an die die Konfliktparteien aber nicht
gebunden sind). Vgl. ZilleBen, 1998, S. 19.
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Urteilsverkiindung und héheren Prozesskosten fiihrte.”> Zugleich wurde das herkémm-
liche Rechtssystem aufgrund der hohen Fremdbestimmung als unzulédnglich empfunden.
Mit der Mediation wurde die Hoffnung auf eine qualitative Verbesserung der Konflikt-
regulierung verbunden, die nun die tieferliegenden Konfliktursachen beriicksichtigt, die
vom zwingenden Recht abweichende flexible Losungswege sucht und die eine zukunfts-
orientierte Konfliktbereinigung ermdglicht.”>® Dariiber hinaus gaben die gesellschaftspo-
litischen Entwicklungen der Zeit, wie die Vietnam - Proteste, die Friedens- und Biirger-
rechtsbewegungen, die Studentenunruhen sowie die Emanzipationsbestrebungen der
Frauen, der Mediation Impulse.®’

1964 griindete das amerikanische Justizministerium den ,,Community Relations Service*
(CRS) mit dem Ziel, Konflikte ethnischer und rassischer Art zu reduzieren. Mit der Ein-
richtung zahlreicher ,,Neighbourhood Justice Centers* (NJC) in den 70er Jahren steigt
die Anwendung und Verbreitung der Mediation merklich an. Die NJC bieten kostenlose
bzw. kostengiinstige Mediationsdienste in privaten Rechtsstreitigkeiten und bei kleine-
ren Straftaten an. Ende der 90er Jahre existieren rund 700 NJC in den USA.*® Die kos-
tenglinstigen oder kostenlosen Dienstleistungen konnen deshalb angeboten werden, weil
viele unbezahlte Mitarbeiter ehrenamtlich tétig sind.

In den 80er Jahren gewann die Mediation in der Wirtschaft an Bedeutung. So finanzierte
die Versicherungswirtschaft aullergerichtliche Mediationsverfahren, um die hoéheren
Prozesskosten zu vermeiden. Dariiber hinaus nahmen viele Versicherungen die Ver-
pflichtung zur Mediation bei Vertragsstorungen in ihre Allgemeinen Geschiftsbedin-
gungen auf. Unternehmens- und Rechtsberater unterstiitzten die Implementierung von
Mediation mit der Begriindung, dass dieses Verfahren schneller, kostengiinstiger und
besser fiir den Erhalt von Geschifts- und Mitarbeiterbeziechungen sei.>

Der am schnellsten angewachsene Mediationsbereich lag bei Familienkonflikten. Auf-
grund der stark gestiegenen Scheidungen waren die amerikanischen Gerichte vollig -
berlastet, was zur Suche nach geeigneten Bearbeitungsalternativen veranlasste. Mittler-
weile nehmen Gerichte in den US — Bundesstaaten Oregon, Kalifornien, Ohio, Michigan
und Washington nur noch Scheidungsfille an, wenn diese vorher mediativ bearbeitet

wurden.>%°

355 Vgl. Besemer, 1999b, S. 14; vgl. Breidenbach, 1995, S. 30.

336 ygl. Priitting, 1997, S. 58.

357 Vgl. Altmann; Fiebiger; Miiller, 1999, S. 21; Zilleen, 1998, S. 39.
358 Vgl. Besemer, 1999a, S. 48.

39 vgl. ZilleBen, 1998, S. 40.

30 Vgl. Besemer, 1999a, S. 48.
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In den letzten Jahren legen die lokalen Mediationszentren, aber auch die Behorden einen
Schwerpunkt auf die Ausbildung von Schiilern und Studenten zu Mediatoren. Grundge-
danke hierbei ist, dass Gleichaltrige bzw. Gleichartige, sogenannte ,,Peers”, Konflikte
zwischen Jugendlichen besser schlichten kdnnen (siehe Kapitel 6.3).

Einzelne Bundesstaaten wie Kalifornien und Iowa haben die Férderung des friedlichen
Konfliktmanagements durch Mediation in Schulen gesetzlich verankert. Ziel ist es, allen
Schiilern die Moglichkeit zu geben, die Kommunikationsstrukturen und Prozesse zu
erlernen, die sie befahigen, Konflikte selbst zu kliren oder in einer Mediation zu regeln.
In der staatlichen University of Northern lowa, die etwa 45 % der angehenden Lehrer
des Bundesstaates ausbildet, ist die mediative Konfliktbearbeitung fester Bestandteil des

Lehrplans. ™"

4.2.2 Die Entwicklung der Mediation in Deutschland

In Deutschland fand Mediation seit Mitte der 80er Jahre zunichst im juristischen Be-
reich der Scheidung und in Familienkonflikten Anwendung.

Entscheidend zur Entwicklung und Verbreitung des Mediationsgedankens in Deutsch-
land haben die Praxisforen der evangelischen Fortbildungsakademien beigetragen.’®* So
wurden 1982 in den evangelischen Akademien Bad Boll und Arnoldshain erstmals Mo-
delle alternativer Konfliktregelungen in der Familienkrise erortert. Auf dem dritten klei-
nen Arnoldshainer Familiengerichtstag 1988 wurde zum ersten Mal in Deutschland ei-
nem groBeren Fachpublikum die Konzeption der Mediation vorgestellt.*® Die Veran-
staltung besal3 Signalwirkung, denn im Anschluss bildeten sich in der Bundesrepublik
Deutschland diverse Arbeitskreise zur Mediation, die untereinander kommunizierten. Ab
1989 fanden erste Ausbildungsseminare mit amerikanischen Trainern statt.*®**

Seit 1989 finanziert das Bundesjustiz- und Bundesfamilienministerium Studien zur Er-

forschung von Mediation in Jugenddmtern.

1992 wurde die Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Familienmediation (BAFM) gegriindet,

um die verschiedenen regionalen Interessengemeinschaften iiberregional zu vereinigen.

361 ygl. Davenport, 1995, 221.

362 Vgl. Amthor; Sievering, 1989; vgl. Amthor; Proksch; Sievering, 1993; vgl. Loccumer Protokolle 1989,
1994, 1996.

363 Proksch, 1998, S. 17.

364 ygl. Mihler; Mahler, 1995, S. 17.
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Seit der Griindung werden regelmifBig Ausbildungsseminare in Mediation angeboten,
die interdisziplindr von Juristen und Tatigen in psychosozialen Berufen besucht werden.
Mittlerweile werden Konflikte in verschiedenen Lebensbereichen wie im Umweltschutz,
in der Kommunalpolitik, im Jugendstrafbereich, im Wirtschaftsleben und verstarkt in
Schulen mediativ bearbeitet.*®> Ein weiteres Beispiel ist das ,,Gesetz zur Forderung der
aufBBergerichtlichen Streitbeilegung® aus dem Jahr 2000, das den Bundesldndern erlaubt,
ithre Zivilprozessordnung fiir Mediation zu 6ffnen. In Hessen ist im Juni 2001 das Gesetz
zur auflergerichtlichen Streitschlichtung in Kraft getreten. Eine Schlichtungs- oder Giite-
stelle muss angerufen werden bei vermogensrechtlichen Streitigkeiten mit einem Streit-
wert bis 750 Euro, bei bestimmten nachbarrechtlichen Konflikten und bei Streitigkeiten
wegen Verletzung der personlichen Ehre mit Ausnahme von Ehrverletzungen in Presse
und Rundfunk. Die Anrufung eines hessischen Gerichts ist erst dann zuldssig, wenn in
einer vorherigen Streitschlichtung keine Einigung erzielt wurde. Schlichtungsstellen sind
die Schiedsdmter in den Stddten und Gemeinden. Die Gebiihren fiir eine Schlichtung
betragen maximal 37,50 Euro nebst eventuell angefallenen Auslagen. Ferner sind Giite-
stellen bei diversen Industrie- und Handelskammern, Handwerks- und Rechtsanwalts-

kammern anerkannt.>%

In Schulen wurde das Mediationskonzept Ende der 80er Jahre bekannt und in den Folge-
jahren zunehmend praktiziert (siche Kapitel 6.2). Seit dem Schuljahr 1996/97 ist das
ehemals Hessische Landesinstitut fiir Pddagogik (HeLP) — mittlerweile Amt fiir Lehrer-
bildung (AfL) - im Rahmen des Pilotprojektes ,,Mediation und Schulprogramm® um die
Verbreitung des Mediationsgedankens an hessischen Schulen bemiiht.*®’

Die Universitdt Osnabriick und die Fernuniversitdt Hagen haben seit 1999 einen Stu-
diengang Mediation eingerichtet. Das zunehmende Angebot in der mediativen Aus- und

Weiterbildung dokumentiert das steigende Interesse und kann als Indikator fiir den Er-

folg der Mediation gewertet werden.

365 ygl. Proksch, 1998b, S. 17 ff.
366 Vgl. Hessisches Ministerium der Justiz, 2001, S. 3 ff.
367 ygl. Faller, 1998, S. 199.
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4.3 Rolle und Aufgabe von Mediatoren

Obwohl die Erfassung der Beziechung zwischen dem Verhalten der Mediatoren und den
Ergebnissen der Mediation schwierig ist, stimmt die Literatur darin iiberein, dass der

Mediator die wichtigste Variable im Mediationsverfahren ist.**®

Mediatoren katalysieren und strukturieren den Verhandlungsrahmen (,,Setting*) und den
Verhandlungsprozess. Die Aufgaben der Mediatoren bestehen im Wesentlichen in der
Gesprachsmoderation und Kliarungshilfe.

Mediatoren identifizieren keine Schuldigen. Sie sind Vermittler und keine Richter. Vor-
rangig achten Mediatoren auf die Einhaltung grundlegender Gesprachsregeln, helfen den
Konfliktparteien in der Erhellung ihrer Konflikthintergriinde, geben ihnen den notwen-
digen Raum ihre Interessen zu artikulieren und unterstiitzen sie in der selbstbestimmten,
eigenverantwortlichen Erarbeitung konsensualer Vereinbarungen. Im Rahmen der Medi-
ation versuchen die Mediatoren, den Dialog zwischen den Streitenden wieder herzustel-
len. Aufgrund ihrer Distanz zum Konflikt und ihres groBeren Uberblicks kénnen Media-
toren kreative und hilfreiche Ideen in die Verhandlung einbringen, an die die Streitenden
jedoch nicht gebunden sind. Mediatoren geben keine Regelungen vor, sondern helfen
den Blickwinkel fiir mogliche Einigungen zu erweitern. Mediatoren fungieren als ,,He-
bammen* bei der Konfliktbearbeitung. Die Verantwortung iiber Inhalte und Vereinba-
rungen tragen die Streitparteien. Mediatoren nehmen die Positionen, Interessen und
Emotionen der Beteiligten ernst, jedoch bewerten und beurteilen sie diese nicht. Ferner
sorgen sie dafiir, dass eventuell bestehende Machtungleichgewichte kompensiert werden

und nicht nachteilig auf den Mediationsprozess wirken.

Mediatoren miissen iiber einschlidgige Grundkenntnisse in Konflikttheorien und Kompe-

tenzen in Interventions- und Kommunikationstechniken verfiigen.

FISHER vertritt die Auffassung, ,,mediation is a skill that can be learned. Mediators are
not simply born“.>* Die Reduktion der Mediation auf eine Technik ist kritisch zu beur-
teilen, weil dabei die mediative Grundhaltung vernachléssigt wird.

Die freiwillige Teilnahme der Streitparteien sowie deren Akzeptanz der Mediatoren, die

keine eigenen Interessen am Konfliktausgang haben diirfen, sind wichtige Vorausset-

368 ygl. Bercovitch, 1997, S. 198.
3% Fisher, 1981, S. 91.
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zungen fiir ein erfolgreiches Ergebnis. Das Vertrauen der Kontrahenten in die Mediato-
ren und der vertrauliche Umgang mit dem Gehorten schafft erst die Offenheit filir eine
konstruktive Konfliktbearbeitung. Voraussetzungen, um das Vertrauen der Streitenden
zu erwerben, sind die Akzeptanz der Konfliktparteien, Empathie, keine Bewertungen
und Schuldzuweisungen, Glauben schenken, Widerstinde und Gefiihle ernst nehmen.
Die Vertraulichkeit der Mediatoren stofit an Grenzen, wenn sich im Verlauf der Media-
tion kriminellen Konfliktursachen herausstellen. Einerseits ist die Vertraulichkeit zu
gewihrleisten, andererseits sind kriminelle Handlungen strafrechtlich zu behandeln. In
der Literatur wird zu dieser Problematik keine Empfehlung gegeben. Sind die kriminel-
len Konfliktursachen bereits im Vorfeld bekannt, kann der Konflikt nur ergdnzend zum
Strafverfahren und nicht ausschlieBlich mediativ bearbeitet werden.

Um ihre Allparteilichkeit zu wahren, sollten sich Mediatoren eventuellen Vorurteilen
gegeniiber Beteiligten und vorgefasste Meinungen zur Konfliktsituation bewusst wer-
den, da diese zumindestens im Unterbewusstsein das Verhalten beeinflussen konnten.

Supervision und kollegiale Beratung konnen die Selbstreflexion hilfreich unterstiitzen.

4.4 Grundbedingungen einer Mediation oder wann ist Mediation sinnvoll?

Mediation als ein Ansatz zur gewaltfreien, konstruktiven Konfliktregelung ist nicht fiir

jeden sozialen Konflikt geeignet.’”” Sie ersetzt nicht andere Formen der Konfliktaustra-

gung, sondern erginzt diese vielmehr.

BESEMER nennt folgende Kriterien, nach denen eine mediative Konfliktbearbeitung

sinnvoll ist:

,»- Der Konflikt kann nicht oder nur schlecht in direkten Gesprachen bzw. Verhandlun-
gen gelost werden.

- Die Konfliktaustragung befindet sich in einer Sackgasse.

- Die Streitenden haben ein Interesse an guten zukiinftigen Beziehungen zueinander.

- Eine einvernehmliche Konfliktlosung wird von allen Beteiligten angestrebt.

- Die wichtigsten Konfliktparteien, wenn nicht alle, sind vertreten.

- Es geht nicht um grundsétzliche Wertorientierungen, um grundlegende Rechte oder
um bloBe Ja/Nein-Entscheidungen.

- Es gibt keine gravierenden Machtunterschiede. Falls doch, miissen entweder die

Schwicheren ihre eigene Machtposition verbessern (z.B. durch das Entwickeln von

370 Vgl. Kapitel 3.4 und 3.5.
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guten Alternativen zum Verhandeln, das Suchen von Verbiindeten oder durch gewalt-
freien Widerstand) oder die Stirkeren miissen bereit sein, im Rahmen der Mediation
auf ihre Machtposition zu verzichten.

- Esbleibt geniigend Zeit, um eine einvernehmliche Konfliktlosung zu erarbeiten.

- Die Kontrahentlnnen verfligen iiber ein Mindestmall an Ausdrucksvermogen und
Selbstbehauptungsfihigkeit. Sie haben keine ausgepréigte psychische Krankheit oder
Behinderung, keine starke Sucht und werden nicht mi3braucht oder gewaltsam unter-

driickt.«""

4.5 Grenzen der Mediation

Mediation wird in der Diskussion um alternative Formen der Konfliktbearbeitung als
erfolgsversprechend, allerdings noch zu wenig genutzte Form der Konfliktbehandlung

bewertet.>”?

Trotz der positiven Kritik stofit die Mediation bei der Bearbeitung von sozi-

alen Konflikten an folgende Grenzen:

Soziale Konflikte konnen nicht oder nur bedingt mediativ bearbeitet werden, wenn

- eine oder beide Parteien die Teilnahme an der Mediation ablehnen,

- eine oder beide Parteien auch nicht zur Teilnahme zu motivieren sind,

- keine Bereitschaft zur Offenheit und Fairness bei den Konfliktparteien vorhanden ist,

- wiederholte Gewalthandlungen erfolgen®”,

- kriminelle Handlungen dem sozialen Konflikt zugrunde liegen,

- zwischen den Streitenden ein unaufldsliches Machtverhiltnis besteht, das die Autono-
mie einer Partei erheblich einschrankt,

- offene Auseinandersetzungen vermieden werden,

- ein Mindestmal3 an Kompetenz zur Wahrnehmung eigener Interessen nicht vorhanden
ist,

- Mediatoren die Position und Interessen einer Partei einseitig stirken,

- Konfliktparteien ihre Interessen {iberziehen, weil Mediatoren Zugestdndnisse
von ithnen erwarten,

- Mediatoren von einer Partei als Verbiindete oder Gegner angesehen, in den Konflikt

involviert werden und dabei ihre Allparteilichkeit verlieren,

371 Besemer, 1999a, S. 20.

372 Vgl. Besemer, 1999a, S. 106. Auf die Méglichkeiten der Mediation wird niher im Rahmen der pida-
gogischen Relevanz eingegangen.

313 Vgl. Fieseler; Herbort, 1996, S. 172.
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- Mediatoren eigene Interessen verfolgen und auf eine Regelung hinwirken, die
nicht den Interessen der Konfliktparteien entspricht,

- eine oder beide Konfliktparteien auf einen Teil ihrer Interessen verzichten, um die Me-
diation moglichst schnell zu beenden. Fraglich dabei ist, inwieweit die Konfliktrege-

lung bestand haben wird.*”*

4.6 Anwendungsgebiete der Mediation

Mediation findet in allen alltiglichen Konfliktbereichen Anwendung®”®, z.B. als:
Familien- und Scheidungsmediation®’® bei Ehe-, Partner- und Scheidungskonflikten
sowie Konflikten zwischen Eltern, Kindern und Erben;

Nachbarschafts- und Verbrauchermediation®”’ bei Konflikten zwischen Nachbarn,
Eigentiimern, Mietern, Vermietern, Verbrauchern, Kunden, Anbietern, Schuldnern und
Gldubigern;

Wirtschaftsmediation®”® bei Konflikten in der Wirtschafts- und Arbeitswelt, bei Tarif-
konflikten, bei Unternehmens-, Konkurrenten-, Wettbewerbs-, Patent-, Liefer- und Mit-
arbeiterkonflikten;

Schulmediation®”’ bei Konflikten in der Schule zwischen Lehrern, zwischen Schiilern,
zwischen Schiilern und Lehrern, zwischen Eltern und Lehrern/Schulleitung, zwischen
Lehrern und Schulleitung sowie zwischen Schulleitung und Schulverwaltung;
Umweltmediation bei Konflikten um Trassenplanung, Standorte und Industrieanla-
gen;

Mediation in der Verwaltung™' bei Gebiihrenstreitigkeiten, Genehmigungsverfahren,
ErschlieBungsrecht und in der Jugendhilfe;

Mediation im Strafrecht z.B. als Tater-Opfer-Ausgleich sowie

Mediation in politischen Konflikten>** z.B. Nahost Friedensgespriche von 1978 und
2000 in Camp David. Die damaligen US-amerikanischen Prisidenten Carter und Clinton

fungierten als Vermittler.

374 Vgl. Besemer, 1999a, S. 106.

37 ygl. Proksch, 1998b, S. 18.

376 Vgl. Breidenbach, 1995; vgl. Duss von Werdt, 1995; vgl. Haynes u.a. 1993; vgl. Méhler u.a., 1994.

377 Vgl. Metzger, 1997.

378 Vgl. Altmann; Fiebiger; Miiller, 1999.

379 Vgl. Engert, 1997a u. 1997b; vgl. Faller; Kerntke; Wackmann, 1996; vgl. Faller, 1998; vgl. Hagedorn,
1996; vgl. Hauck, 2000; vgl. Jefferys; Noack, 1998; vgl. Simsa, 2000; vgl. Walker, 1995.

330 ygl. Fietkau, 1994; ZilleBen, 1998.

1 Vgl. Holznagel, 1997.

%2 Vgl. Bercovitch, 1997.
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4.7 Abgrenzung der Mediation zu anderen Konfliktbearbeitungsansitzen

Mediation ist ein Weg der Konfliktbearbeitung. Je nach Personlichkeit und Willen der
Kontrahenten, Konfliktursachen, erreichter Eskalatationsstufe und dufleren Rahmenbe-
dingungen sind andere Konfliktaustragungsformen gegeniiber einer Mediation zu préfe-
rieren. Im Folgenden sollen die Vergleiche der Mediationskonzeption mit anderen Kon-
fliktbearbeitungsansidtzen Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzeigen und eine Ab-
grenzung ermoglichen. Der Vergleich mit anderen Konfliktbearbeitungsansitzen ist
schwierig, da innerhalb der einzelnen Bearbeitungsansétze verschiedene Ausformungen
existieren, so dass nicht pauschal von Beratung, Supervision und Therapie gesprochen
werden kann. Die folgenden Ausfithrungen konnen deshalb nur als Tendenzen gesehen

werden.

4.7.1 Mediation im Vergleich zum Gerichtsverfahren

Dem Gerichtsverfahren und der Mediation ist die Einbindung einer dritten Instanz ge-
meinsam. Im Kampf um das Recht heben die Anwilte die positiven Merkmale der eige-
nen Konfliktpartei gegeniiber ihren Kontrahenten hervor und negieren deren Sichtweise

des Konflikts, um die richterliche Entscheidung zu beeinflussen.

Gerichtsverhandlungen fokussieren im Gegensatz zur Mediation die Vergangenheit. Die
Mediation bearbeitet mehr die Gegenwart und die Zukunft. Die Vergangenheit wird nur
insoweit reflektiert, wie es zur Konfliktregulierung nétig erscheint.

In Gerichtsverfahren wird versucht zu bewerten, wer im Recht ist oder nicht, wihrend in
der Mediation das Interesse in den Mittelpunkt der Verhandlung gestellt wird. Gerichts-
verhandlungen sind im Vergleich zur Mediation nicht freiwillig. Ebenso ist die Urteils-
annahme den Beteiligten nicht frei gestellt. Bei der Mediation entscheiden die Konflikt-
parteien, ob sie die erarbeiteten Losungsoptionen annehmen.

Obwohl das Gerichtsverfahren an Vorschriften und Gesetzen gebunden ist, konnen je
nach Richter und Anwilte die Urteile unterschiedlich ausfallen. Die Konfliktparteien
fiihlen sich entweder als Gewinner oder Verlierer. Ferner ist kritisch anzumerken, dass
in Gerichtsverhandlungen Gemeinsamkeiten vernachldssigt und Positionen verfestigt
werden. Der Kampf um Sieg oder Niederlage kann das Selbstwertgefiihl angreifen und

zu existenziellen Krisen fiihren. Die fremdbestimmten Entscheidungen bedingen in den
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meisten Féllen ein ,,entweder - oder und nicht ein ,,sowohl - als auch®, was die Vielzahl
potenzieller auf freier Selbstbestimmung beruhender Einigungsmoglichkeiten reduziert.
Formal betrachtet wird der Streit zwischen den Konfliktparteien beendet. Die Betroffe-
nen sind aber hdufig mit den Ergebnissen und dem Weg dorthin unzufrieden, was zu
einer Verhértung der Beziehung fiihren konnte.

In der Mediation delegieren die Konfliktparteien nicht die Entscheidungsfindung an
Anwilte, Richter und das Recht, sondern versuchen selbstbestimmt und in eigener Ver-
antwortung mit Hilfe des Mediators eine Einigung zu erarbeiten. Zentrale Frage der Me-
diation ist, wie der Konflikt konsensual geregelt werden kann. Es geht nicht um eine
rechtliche Beurteilung und der Suche nach Schuldigen.

Rechtsnormen miissen auch im Rahmen der Mediation berticksichtigt werden. Sie erfiil-
len wichtige Schutzfunktionen. Es ist zu beachten, dass die Vereinbarungen nicht gegen
gesetzliche Bestimmungen verstoen diirfen. Innerhalb der gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen haben die Konfliktparteien jedoch vielfdltige Moglichkeiten ihren Konflikt ada-
quat zu regulieren, ohne das ihnen von der Justiz eine Losung oktroyiert wird. ,,Statt
einer Entweder/Oder-Entscheidung wird nach Und-Losungen gesucht, statt Sieg oder
Niederlage wird doppelter Gewinn oder zumindest kein Verlust und ein fairer Ausgleich

angestrebt.***

4.7.2 Mediation im Vergleich zu aufler- und vorgerichtlichen Verhandlungen

Sowohl in der Mediation als auch in auBergerichtlichen Verhandlungen werden Ver-
handlungsergebnisse angestrebt. Unterschiede liegen im Setting. In der Mediation ver-
treten die Konfliktparteien ihre Interessen personlich. Im Gegensatz dazu fiihren in der
auBergerichtlichen Verhandlung die Anwilte die Gespréche. Es ist dabei die Gefahr zu
sehen, dass die Anwilte die Positionen ihrer Mandanten verstirken, anstatt deren Inte-
ressen wahrzunehmen. Die Griinde dafiir sind vielféltig. Zum einen argumentieren An-
walte aus ihrem Berufsverstandnis heraus spezifisch juristisch und zum anderen denken
sie in Sieger/Verlierer Schemata.

Die vermittelnde dritte Person, welche in auBBergerichtlichen Verhandlungen fehlt, hilft
den Konfliktparteien, sich selber besser zu verstehen. In der Mediation sind die Mdg-
lichkeiten, tiefer liegende personliche Interessen aufzugreifen, erweitert. Oftmals sind

die Konfliktparteien sich ihren Interessen am Anfang selbst nicht bewusst. Der Mediator

3% Mahler; Mahler, 1995, S. 41.
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hilft, die Interessen zu erkennen und auszusprechen. Da die Streitparteien ihre Interessen
und Gefiihle besser kennen als ihre Anwélte, konnen emotionale Kommunikationsbarrie-
ren direkter angesprochen werden. Mediation ist insgesamt gegeniiber konventionellen
Verhandlungsformen ,,personlicher, unmittelbarer, autonomer und ausgestattet mit ei-

nem breiteren Spektrum auf der Losungsebene®.”™

In der Rechtspraxis gibt es Anndherungen an das Mediationsverfahren, indem eine vor-
gerichtliche Einigung angestrebt wird. Die in einigen US-Bundesstaaten praktizierte
Regelung, Scheidungen nur dann gerichtlich zu behandeln, wenn zuvor eine Mediation
durchgefiihrt wurde, widerspricht jedoch dem elementaren Mediationsprinzip der Frei-

willigkeit.

In Deutschland soll neben dem Schiedsverfahren der Tater-Opfer-Ausgleich (TOA) als
vorgerichtliches Konfliktregelungsverfahren angewandt werden. Die Staatsanwaltschaft
und das Gericht sollen priifen, ob ein Ausgleich zwischen Beschuldigtem und Verletz-
tem moglich ist und darauf hinwirken. Gegen den Willen des Opfers darf kein TOA

3% Die Initiative zum TOA kann auch von dem Titer selbst, dem

durchgefiihrt werden.
Verletzten oder deren Rechtsvertreter ausgehen.’®® GemiB §§ 46a Strafgestzbuch
(StGB), 10 Abs. 1 Nr. 7 Jugendgerichtsgesetz (JGG) ermoglicht der TOA Opfern und
Tétern bei Straftaten eine vorgerichtliche Regelung ihres Konflikts und eine Schadens-
wiedergutmachung, die sich strafmildernd auswirken kann. Beim TOA gelten die glei-
chen Verfahrensschritte und Grundsitze (freiwillige Teilnahme, allparteiliche Vermitt-
lungsperson und autonome Konfliktregelung durch die Konfliktparteien) wie in einer

. L. 387
Mediation.

Der TOA ist demzufolge eine Mediation, die in ein justizielles Verfahren
integriert ist.>® Er wird im Jugend- und Erwachsenenstrafrecht praktiziert. Zielgruppe
sind Téter und Geschidigte von Straftaten wie Diebstahl, Sachbeschidigung und Kor-
perverletzung. Der TOA wird von Behorden (z.B. Jugendamt) oder freien Trigern (z.B.
Vereinen oder kirchliche Institutionen) angeboten. Vermittler sind oft Sozialarbeiter mit

Zusatzqualifikation.

3% Mahler; Mihler, 1995, S. 42.

35 ygl. § 155a Strafprozessornung.

36 ygl. Meyer-GoBner, 2005, S. 649.
37 vgl. Schroder; Merkle, 2007, S. 72.
¥ vgl. Simsa, 2001, S. 92.
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Im TOA wird versucht den Erziehungsgedanken des Jugendstrafrechts umzusetzen. Té-
ter sollen sich mit den Folgen ihrer Tat auseinandersetzen und die Verantwortung fiir ihr
Handeln tibernehmen. Dazu werden in einem Konfliktkldrungsgesprach die Ursachen
und Folgen der Tat aufgearbeitet. Der TOA intendiert wie die transformative Mediation
einen sozialen Lernprozess. Der Tater soll sein Verhalten durch Erwerb von Empathie
und Perspektivenwechsel dndern. Die Auseinandersetzung mit den Folgen ihres Han-
delns fiir die Opfer kann kriminalititsvorbeugender wirken als nur das Verbiilen einer
Strafe.

Der TOA schlieBBt mit einer selbstbestimmten schriftlichen Wiedergutmachungsverein-
barung zwischen Tater und Opfer. Die Wiedergutmachung kann neben einer Entschuldi-
gung Schadensersatz oder Sozialarbeiten fiir das Opfer beinhalten. Das Ergebnis wird
dem zusténdigen Gericht und der Staatsanwaltschaft mitgeteilt, damit es Beriicksichti-
gung bei der Festsetzung des Strafmalles finden kann. Hier liegt der Unterschied zur
Mediation. Im Gegensatz zur Mediation bleibt die Konfliktregelung des TOA nicht im
Verantwortungsbereich der Konfliktparteien, sondern ist ein Bestandteil eines Strafver-

fahrens.

Kritiker befiirchten, dass Tater nur in der Hoffnung auf eine strafmildernde Wirkung am
TOA teilnehmen, ohne wirklich ein Unrechts- und Verantwortungsbewusstsein zu ent-

. 389
wickeln.

4.7.3 Mediation im Vergleich zu Schiedsverfahren

Schiedsverfahren konnen genutzt werden, falls personliche Verhandlungen oder Media-
tionen gescheitert sind. In manchen Bundesldndern sind Schiedsverfahren bei Bagatell-
streitigkeiten justiziellen Verfahren vorgeschaltet (siehe Kapitel 4.2.2). In diesen Féllen
wird gegen das in der Mediation wichtige Prinzip der Freiwilligkeit versto3en.

Im Rahmen eines Schiedsverfahrens greift im Gegensatz zur Mediation die Schiedsper-
son inhaltlich in die Konfliktregelung stark ein. Nach Anhdrung des Sachverhalts unter-
breitet sie den Konfliktparteien Vorschldge. Eine Konflikteinigung wird von den Betrof-
fenen nicht selbststéindig erarbeitet. Je nachdem, ob der Schiedsspruch fiir die Streiten-

den bindend ist, kdnnen die Betroffenen die Konfliktregelung akzeptieren oder ablehnen.

% Vgl. Trondle; Fischer, 2004, S. 377.
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Hier erfolgt eine Anndherung an die Mediation. Lehnt eine Konfliktpartei den Schieds-
spruch ab, kann sie den Klageweg beschreiten.

In den USA kommt es in sogenannten ,,med-arb*“-Verfahren (einer Mischung aus Media-
tion und Arbitration = Schiedsverfahren) zu einer Verwisserung beider Ansitze. Wenn
zwischen den Konfliktparteien keine Einigung erzielt wurde, kann der Schiedsmann
einen bindenden Schiedsspruch fillen. Diese Regelung kollidiert mit wesentlichen
Merkmalen der Mediation, ndmlich mit der Allparteilichkeit der Mediatoren sowie mit
der Selbstbestimmung und der Entscheidungsfreiheit der Betroffenen.

Fiir die Félle, in denen die Konfliktparteien selbst nicht in der Lage sind den Konflikt zu
regulieren, aber an einer schnellen Beendigung des Streits interessiert sind, kann das

Schiedsverfahren eine gute Alternative sein.

4.7.4 Mediation im Vergleich zur Beratung/Supervision

PALLASCH und REIMERS definieren Beratung und Supervision wie folgt: ,,Beratung
bedeutet die zielgerichtete Suche nach der Losung eines bereits benannten Problems
iiber einen (kooperativen oder vertikalen) Beratungsprozel3 zwischen Berater und Ratsu-
chendem. (...) Supervision bedeutet eine zeitlich begrenzte fachliche Begleitung der be-
rufspraktischen Arbeit im Sinne eines fachlichen Austausches und einer reflektierenden
Auseinandersetzung unter Einbeziehung privat-personlicher Anteile. Supervisor und
Supervisand verstehen sich als gleichberechtigte und gleichwertige Partner.**°

Beratung und Supervision verfolgen die Behebung oder Reduzierung psychischer, psy-
chosomatischer oder psychosozialer Symptome und Stérungen durch die Bereitstellung
von Erfahrungen, Wissen und durch Erweiterung der Handlungskompetenzen mit dem
Ziel der Nutzbarmachung vorhandener Ressourcen. Mediation behandelt ausschlielich
interpersonale Konflikte und bearbeitet intrapersonale Probleme nur in dem Umfang,
wie es fiir die Bewiltigung der interpersonalen Konflikte notwendig und zu verantwor-
ten ist.

In der Regel finden Beratung und Supervision im Unterschied zur Mediation nur mit
einer Konfliktpartei statt, wobei auch Mediation in Einzelgesprichen (siche Shuttle-
bzw. Pendelmediation) sowie Beratungen und Supervisionen (kollegiale Supervision) in

Gruppen durchgefiihrt werden.

390 pallasch; Reimers, 1995, S. 32.
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Mediatoren unterstiitzen die Konfliktparteien in der autonomen Erarbeitung von Lo-
sungsoptionen. Die Mediation verlangt im Gegensatz zur Beratung und Supervision von
den Beteiligten die Einhaltung bestimmter Grundregeln und Verfahrensstrukturen. Me-
diationen streben eine verbindliche zukunftsorientierte schriftliche Vereinbarung an.””!

In der Beratung und Supervision gibt es Annidherungen an die Mediation und umgekehrt.
So haben die Beratung als Problemldsungshilfe und die Beratung als nicht-direktive In-
tervention die Selbstkldrung und eigenverantwortliche Problembearbeitung der Beteilig-

ten zum Ziel.>*?

4.7.5 Mediation im Vergleich zur Therapie

,» Therapie bedeutet die Arbeit an personlichkeitsspezifischen Problemen, die als so stark
belastend erlebt werden, dal3 das Privat- und Berufsleben partiell oder total beeintridch-
tigt sind.“*”> Im Gegensatz zur Mediation stehen bei der Therapie die Emotionen und
seelischen Storungen im Mittelpunkt der Behandlung. In der Mediation werden Gefiihle
nur insoweit beriicksichtigt, wie sie eine Bewiltigung der sozialen Konflikte behindern.
Mediation intendiert nicht primér die Heilung und die Aufarbeitung seelischer Konflikte,
sondern strebt zukunftsorientierte, konsensuale Einigungen zwischen den Konfliktpar-
teien an. Im Vergleich zur Therapie fokussiert die Mediation stirker die Interessenebene
als die Gefiihlsebene.*** Mediation kann therapeutische Wirkungen entfalten, was je-
doch nicht Ziel des Ansatzes ist. Liegen die Griinde des Konflikts in intrapersonalen
Problemen einer oder beider Personen, ist ein Verweis auf therapeutische Behandlung
empfehlenswert. Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass in der Therapie, abgesehen
von Gruppentherapien, normalerweise immer nur eine Person behandelt wird. In einer

Mediationssitzung sollten idealtypisch alle betroffenen Konfliktparteien beteiligt sein.

Die Frage, in welchem Umfang Gefiihle in der Mediation behandelt werden sollen, wird
in der Literatur kontrovers diskutiert. HAYNES u.a. bezeichnet die Auffassung, Emotio-
nen in einer Mediation bearbeiten zu miissen, um Konflikte zu 16sen, als einen ,,My-

thos*.

391 Vgl. Besemer, 19?83, S. 44.

%2 Eine detaillierte Ubersicht iiber Konzepte beratungsrelevanter Theorien vgl. Tiimmers, 1988, S. 528-
529.

*? Pallasch; Reimers, 1995, S. 32.

% Vgl. Besemer, 1999a, S. 43.
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,,In meinem ersten Buch ... vertrat ich die Ansicht, dal Mediation essentiell die Rolle
von Sozialarbeit zukommt, die eine Kombination der Kenntnisse der Therapie erforder-
lich machen wiirde. In der Folgezeit wurde mir klar, dal der Versuch, diese Rolle zu
vereinen, die Klienten verwirrt und den Mediator davon abhilt, sich auf das zu konzent-
rieren, worum es bei der Mediation geht: eine Vereinbarung zu praktischen Fragen aus-
zuhandeln, um den Streit zu beenden.«*

BREIDENBACH befiirwortet dagegen die Integration der Gefiihle in die mediative Ar-
beit. ,In der Regel wird das instrumentelle, zielbezogene Verhandeln als Mittelpunkt
angesehen. (...) Die instrumentelle Seite ist jedoch nur ein Teil der Verhandlungswirk-
lichkeit.“**® An anderer Stelle sagt er: ,,Neben der Féhigkeit, Kommunikation zwischen
den Parteien zu intensivieren, ist es gerade diese Fahigkeit, Gefiihle einzubeziehen und
zu kldren, die Mediation erfolgreich sein 14Bt. In der Mediation wird Gefiihlen Raum
gegeben, weil sie einer inhaltlichen Gestaltung im Wege stehen konnen; (...) Gefiihle
sollen geduBert und wahrgenommen werden, ohne dal3 jedoch eine therapeutische Hei-
lung der gegenseitigen Verletzungen angestrebt wird. Mediation will keine Therapie
ersetzen, sondern setzt therapeutische Elemente ein, die den Umgang mit dem Konflikt
bereichern, jedoch immer auf das Ziel einer Vereinbarung ausgerichtet sind.«*"’
BESEMER vertritt die Meinung, dass Mediation ,,sowohl die sachliche als auch die e-
motionale Dimension eines Streits in der Konfliktbearbeitung (beachtet). Auf diese Wei-
se verbindet sie die Vorteile der eher ,,ein“seitig orientierten Verfahren wie Gerichtspro-
zel (sachbezogen) oder Therapie (gefiihlsbezogen) in einer sinnvollen Weise. Das Ver-
fahren beriicksichtigt damit die Erkenntnisse der Psychologie und Konfliktforschung,
nach denen Gefiihle, Einstellungen, Beziehungen und Kommunikation als wesentliche
Faktoren des Konflikts begriffen und in den Losungsprozel3 einbezogen werden miis-
sen. <>’

Wenn Gefiihle in die Konfliktbearbeitung einbezogen werden sollen, ist zu hinterfragen,
in welchem Umfang dies geschehen soll. Die mit intrapersonalen Konflikten korrespon-
dierenden Emotionen kénnen Mediatoren iiberfordern und zu unangemessenem Verhal-
ten verleiten. In der Praxis bedarf es m.E. einer kontinuierlichen Selbstreflexion, inwie-
weit Mediatoren therapeutisch wirken konnen und sollten. Liegen die zentralen Kon-

fliktursachen in den Personen selbst, ist eine therapeutische Behandlung ratsamer. In der

Literatur wird zu dieser Fragestellung keine eindeutige Grenzziehung vollzogen.

3% Haynes u.a., 1993, S. 295.
3% Breidenbach, 1995, S. 58.

37 Breidenbach, 1995, S. 276 ff.
3% Besemer, 1999a, S. 36.
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Die Vergleiche der Mediation mit anderen Verfahren der Konfliktbearbeitung haben

gezeigt, dass eine eindeutige Abgrenzung nicht immer moglich ist.

Fiir PROKSCH ist Mediation ,,eines von zahlreichen Instrumenten im Werkzeugkasten
der Konfliktverhandlung. Sie erweitert das Spektrum von Handlungsmoglichkeiten.

Elemente von Mediation lassen sich auch in andere Verfahrensformen integrieren. Inso-
fern ist eine trennscharfe Abgrenzung von Mediationsverfahren zu anderen Interessen-

vermittlungs- und Konfliktregulierungsformen nicht immer méglich oder auch notig."*”

Nachfolgende Grafik gibt einen abschlieBenden Uberblick iiber Konfliktaustragungs-

moglichkeiten gemessen am Grad der Selbstbestimmung der Streitenden.

Direkte Verhandlung und Problemldsung | Selbstbestimmte Selbstbestimmung
durch die Beteiligten Entscheidung Zunehmende
Supervision und Beratung ohne Zwang Fremdbestim-
Mediation mung und
Therapie Wabhrschein-
Schiedsverfahren Entscheidung mit lichkeit von
bzw. durch Dritte Sieger-
Gerichtsverfahren Entscheidung Verlierer- M
durch Dritte Ergebnissen Fremdbestimmung

Abb. 15: Konfliktaustragungsmaéglichkeiten*”

4.8 Mediationsphilosophien

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, dass Mediation kein einheitliches Konzept ist und
deshalb nicht pauschal von Mediation gesprochen werden kann.

BARUCH BUSH und FOLGER zeigen in ihrem Buch ,,The Promise of Mediation auf,
dass mit Mediation unterschiedliche ,,Philosophien* und ,,Kritiken* verbunden sein kon-
nen. Nachfolgend wird die transformative Mediation herausgearbeitet, indem vier ele-
mentare Sichtweisen bzw. Grundhaltungen von Mediation voneinander abgegrenzt wer-

401
den":

3% Proksch, 1998b, S. 20.
49 vol. Besemer, 1999a, S. 44.
401 Vgl. Baruch Bush; Folger, 1994.
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4.8.1 Mediation als Instrument der sozialen Organisation von unten (,,Social

Justice Story*)

Das Kernanliegen dieses Ansatzes ist die Schaffung einer grofleren sozialen Gerechtig-
keit. Die Konfliktregelung wird nicht mehr ausschlieSlich dem Staat iiberlassen, sondern
in den Verantwortungsbereich der Betroffenen iibertragen. Dies ermoglicht eine intensi-
vere Berlicksichtigung der jeweiligen Interessen. Durch die Selbstorganisation der Kon-
fliktregelung wird die Abhédngigkeit von bevormundenden Hierarchien gelo-
ckert und die Autonomie der Konfliktparteien erweitert. ***

Der Ansatz, eine soziale Gerechtigkeit zu verwirklichen, war in den Anfiangen weit ver-

breitet, hat aber im Verlauf der Zeit an Bedeutung verloren.

4.8.2 Mediation als Instrument der Unterdriickung (,,Oppression Story*)

In dieser Sichtweise kommt die Einschitzung der Kritiker zum Ausdruck, die in der
Mediation die Gefahr einer manipulativen Instrumentalisierung sehen. Durch die Media-
tion wiirden die schwicheren Konfliktparteien innerhalb der Gesellschaft iibervorteilt.
Notwendige Dissonanzen werden durch Methoden der Gespréchsfiihrung kiinstlich ge-
glittet. Insbesondere bei 6ffentlichen Protesten befiirchten die Kritiker durch die Einbin-
dung in ein aufwendiges Mediationsverfahren eine Schwéchung der personalen und zeit-
lichen Ressourcen. Wenn Betroffene an einer Mediation hinter verschlossenen Tiiren
teilnehmen, konnen sie nicht demonstrieren und oOffentliches Aufsehen bzw. Unruhe
erzeugen. Anstatt Machtungleichgewichte zu kompensieren und sie zu iiberwinden,
wiirden sie eher gefestigt. Dariiber hinaus erfiillt die Mediation aus der Perspektive be-
stimmter Konfliktparteien (z.B. Anwohner in der Mediation um den Ausbau des Frank-
furter Flughafens) eine ,,demokratische* Scheinfunktion, die ihnen lediglich das Gefiihl
der Interessenwahrung suggeriert, ohne ihre Interessen tatsdchlich zu beriicksichtigen.
Ferner fehlt den Ergebnissen der Mediation das 6ffentliche Korrektiv, da die Konfliktbe-
arbeitung vertraulich unter Ausschluff der Offentlichkeit stattfindet.*”

402 yg]. Besemer, 1999b, S. 26.
493 ygl. Besemer, 1999b, S. 26.
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4.8.3 Mediation als Instrument effektiver und befriedigender Problemlosung

(,Satisfaction Story*)

Diese am weitesten verbreitete Mediationsphilosophie beruht auf dem Harvard—Modell
von FISCHER und URY.*” Danach werden Konflikte nicht als Sieg—Niederlage—
Auseinandersetzung angesehen, sondern als eine Moglichkeit, bestehende Probleme zum
beidseitigen Nutzen zu kldren. Angestrebt wird eine sogenannte Win—Win—Losung, bei
der sich beide Konfliktparteien als Gewinner fiihlen sollen. Erreicht wird dieses Ziel,
indem die eigentlichen Konflikthintergriinde erhellt werden und die Interessen der Kon-
fliktparteien die Grundlage fiir eine Konsensregelung bilden. Die Konfliktparteien ver-
einbaren nur Inhalte, die ihre Bediirfnisse beriicksichtigen und auf gegenseitiger Akzep-
tanz beruhen. Der Verzicht, auf Positionen zu verharren, schafft fiir die Beteiligten nach
dem Harvard—Modell effizientere und befriedigendere Regelungen. Die Problemldsun-
gen sollen Zeit und Geld sparen. Ferner kann die konstruktive Art und Weise der Kon-
fliktbearbeitung helfen das zerstorerische Potenzial von Konflikten zu iiberwinden. Me-

diation kann auf diesem Wege Beziehungen schonen und weiterentwickeln. **’

4.8.4 Mediation als Instrument der Transformation durch personliche Stirkung

und gegenseitige Anerkennung (,,Transformation Story*).

Die origindre Mediationsphilosophie verfolgt nicht primir eine Problemldsung fiir jeden
Konflikt. Diese konnte notfalls von Mediatoren durch manipulative Methoden der Ge-
sprachsfiihrung erreicht werden. Der transformativen Mediation geht es vorrangig um
eine positive Verhaltenséinderung der Menschen. Die Stirkung des Selbstvertrauens und
des Selbstwertgefiihls (empowerment) auf der einen Seite und die Forderung des Einfiih-
lungsvermogens sowie die gegenseitige Anerkennung der individuellen Bediirfnisse und
Interessen (recognition) auf der anderen Seite fiihren in der Bearbeitung von Konflikten
zu einem ,,moralischen Wachstum® (moral growth), welches den aktuellen Konflikt be-
wiltigen kann und zukiinftigen destruktiven Konfliktsituationen vorbeugen hilft.**°

Nach dem transformativen Ansatz kann eine Mediation auch dann erfolgreich sein, wenn

keine Win-Win-Losung erzielt wurde. Die Entwicklung von empowerment und recogni-

% ygl. Fisher; Ury; Patton, 1996.
5 ygl. Besemer, 1999b, S. 27.
496 yvol. Besemer, 1999b, S. 27
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tion schaffen jedoch gute Voraussetzungen fiir eine effektive und befriedigende Eini-

gung, die erfahrungsgemiB auf Dauer haltbarer ist.*"’

BARUCH BUSH und FOLGER sehen in dem transformativen Mediationsansatz, ob-
wohl er mittlerweile von dem losungsorientierten Mediationsgedanken verdriangt wurde
und nur noch von wenigen Mediatoren praktiziert wird, die zukunftsweisende Mediati-
onsphilosophie. Es niitze nichts, wenn Konfliktlosungen erarbeitet werden, die womdg-
lich stark von dem Mediator beeinflusst werden und die Konfliktparteien ihr Verhalten
nicht indern. Wenn der Erfolg der Mediation lediglich an einer Ubereinkunft gemessen
wiirde, bestiinde die Gefahr, dass die Mediatoren unter Druck gerieten und einen direkti-
ven Mediationsstil anwenden, der die Selbstbestimmung der Konfliktparteien ein-

schriinkt. Die nichsten Konflikte wiren so bereits vorbestimmt.*%®

M.E. widersprechen sich der am Harvard-Modell orientierte und der transformative An-
satz nicht zwangsldufig, zumal die Trennung von Menschen und Problemen, die Kon-
zentration auf Interessen anstatt auf Positionen, die Entwicklung moglichst vieler Lo-
sungsoptionen und eine auf neutralen Beurteilungskriterien basierende Entscheidung fiir
beide Ansdtze konstitutiv ist. Vielmehr unterscheiden sich die Ansitze in der Gewich-
tung der Zielkriterien.

Beteiligte konnen beim losungsorientierten Mediationsprozess genauso empowerment
und recognition erwerben, wie Streitende in der transformativen Mediation zu einer Ei-
nigung kommen kénnen. Um eine synergetische Balance aus beiden Ansétzen zu errei-
chen, bedarf es einer hohen Selbstreflexion des Mediators, der einerseits darauf achten
muss, nicht selbst zu stark auf eine Einigung hinzuwirken, und andererseits das Verhilt-
nis zwischen empowerment und recognition tariert, denn ein zuviel an Selbstbewusstsein
konnte zu Egoismus fithren, der das notwendige Einfiihlungsvermogen fiir die Konflikt-

bewiéltigung einschrankt und umgekehrt.

4.9 Ziele und Gestaltung der Mediation

Um das Spektrum der Mediationsziele und deren Auswirkungen auf die Gestaltung des

Mediationsverfahrens in ihrer Komplexitdt zu erfassen, einer Bewertung zuginglich zu

7 ygl. Faller, 1998, S. 40.
%8 yg]. Besemer 1999b, S. 27/28.
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machen sowie Mediationsziele fiir die padagogische Arbeit zu erschlieBen, ist es m.E.
sinnvoller, anstatt die Intentionen theoretisch auf einer philosophischen Ebene zu disku-
tieren, Grundausrichtungen aus der Mediationspraxis zu beschreiben und zu bewerten.

Gemessen an den Merkmalen einer Mediation (4.1), an den Aufgaben von Mediatoren
(4.3) und an den Grenzen der Mediation (4.5) ist zu priifen, ob die Bezeichnung Media-

tion fiir den jeweiligen Ansatz zu rechtfertigen ist.

Die Analyse und Bewertung der Mediationsausrichtungen wird einen differenzierten
Blick auf die Moglichkeiten und Risiken von Mediation 6ffnen. Dieses Vorgehen ist fiir
die Fragestellung, was Mediation in der beruflichen Bildung leisten soll und kann, wich-
tig. Erst die Kenntnisse tiber Chancen und Risiken von Mediation ermdglichen eine adi-
quate Bearbeitung von Konflikten und die Férderung weitergehender Erziehungsziele.
Sie nehmen Einfluss auf die Verfahrensgestaltung und sensibilisieren die Mediatoren fiir

ein kontinuierliches selbstreflexives Verhalten.

4.9.1 Grundausrichtungen in den Zielvorstellungen der Mediationspraxis

Die Grundtendenzen in den Zielvorstellungen der Mediationspraxis lassen sich in das
Service-Delivery-Projekt, das Access-To-Justice-Projekt, das Individual-Autonomy-
Projekt, das Reconciliation-Projekt und das Social-Transformation-Projekt untertei-

4
len. %

4.9.1.1 Service — Delivery — Projekt

Diese Grundausrichtung sieht Mediation als Dienstleistung fiir eine schnelle und kos-

tengiinstige Konfliktlosung.*'”

Bei diesem technischen Ansatz stehen weniger empo-
werment und recognition (vgl. transformative Mediation), eine Versohnung (vgl. Recon-
ciliation-Projekt) oder gesellschaftliche Verdanderungsprozesse (vgl. Social Transforma-

tion-Projekt) im Vordergrund. Um eine schnelle Einigung herbeizufiihren, werden er-

409 Vgl. Breidenbach, 1995, S. 119 ff.

19 ygl. Harrington; Merry, 1988, S. 714. In den USA hat dieser Ansatz eine groBere Bedeutung als in der
BRD, da jede Streitpartei die Kosten des Rechtsstreits selber tragen muss. In Deutschland bekommt der
Gewinner seine Kosten erstattet. Die schnelle Beendigung des Streits schlieft die Reduktion der emoti-
onalen und zeitlichen Belastung mit ein.
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hebliche Eingriffe von Mediatoren in das Verfahren hingenommen. Die Einigungen ba-
sieren weniger auf einem konsensualen Interessenausgleich unter den Konfliktparteien,
sondern haben vielmehr den Charakter eines Vergleichs. Interessenten des technischen
Ansatzes sind aufgrund der quantitativen Ziele primir {iberlastete Justizverwaltungen

und Unternehmen.

Aufgrund der erheblichen Einwirkungsmoglichkeiten und des Einigungsdrucks durch
einen Mediator besteht die Gefahr, dass bestehende Machtungleichgewichte sich vergro-
Bern und auch in den Vergleichsergebnissen zum Ausdruck kommen. Bei Machtun-
gleichgewichten zwischen den Streitenden iiberwiegt das Risiko, dass weniger die Inte-
ressen, sondern die Machtpositionen in dem Ergebnis zum Ausdruck kommen. Auf
Dauer kann die unzureichende Beriicksichtigung der Interessen bei der schwicheren
Konfliktpartei zu Unzufriedenheit fithren, was sie dazu veranlassen konnte, die Konflikt-

regelung nicht weiter einzuhalten.

4.9.1.2 Access — to — Justice — Projekt

Hauptaspekt des Access-to-Justice-Projekt ist, fiir schwéchere Konfliktparteien, die iiber
keine oder wenige Machtressourcen verfiigen, eine Alternative zu einem kostenintensi-
ven und einschiichternden Gerichtssystem zu bieten. Das Access-to-Justice-Projekt un-
terscheidet sich von dem Service-Delivery-Projekt weniger &duf3erlich, als in seinem in-
nerlichen Anspruch.

Viele Streitfille im Bereich Verbraucherbeschwerden wiirden aufgrund ihres geringen
Wertes nicht vor einem Gericht ausgetragen. Informelle, leicht erreichbare, kostengiins-
tige und schnelle Mediationsstellen ermoglichen die Interessen trotzdem wahrzuneh-

men.*"!

Wie beim Service-Delivery-Ansatz neigen Mediatoren beim Access-to-Justice
Projekt dazu, die Schwicheren im Konflikt zu unterstiitzen. Dabei wird oftmals das All-
parteilichkeitsgebot iiberschritten und die Glaubwiirdigkeit verspielt. Bei dem Access-
to-Justice-Projekt besteht das Risiko, dass starke Verhandlungspartner mehr durchsetzen
als bei gerichtlichen Verhandlungen, in denen schwichere Parteien auf eine objektive

Rechtssprechung hoffen kénnen.

1 ygl. Breidenbach, 1995, S.122.
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4.9.1.3 Individual — Autonomy — Projekt

Das prignante Wesensmerkmal dieses Mediationsansatzes ist die Selbstbestimmung der
Konfliktparteien im Konflikt. Die Konfliktparteien erarbeiten autonom eine Regelung,
die nicht von einer allparteilichen dritten Person vorgegeben wird. Im Individual-
Autonomy-Projekt liegt der Fokus auf einer Einigung, die die Interessen der Konflikt-
parteien verwirklicht. Dariiber hinaus sollen die Beteiligten an der Erfahrung wachsen,
selber die Einigungsbarrieren zu erkennen und zu iiberwinden. Die Mediatoren fungie-

ren lediglich als Katalysatoren dieser Prozesse.*'”

Ihre Interventionsgewalt beschriankt
sich auf die Einhaltung der Grundregeln.

Im Vergleich zum Service-Delivery-Projekt ergeben sich Widerspriiche und Unverein-
barkeiten. Geht es in einer Mediation darum, mdglichst schnell und effizient einen Kon-
flikt zu regeln, bleibt fiir die selbstbestimmte Konfliktbearbeitung wenig Raum. Bei dem
Individual-Autonomy Ansatz ist der Prozess und nicht das Ergebnis Ziel und zugleich
BewertungsmafRstab. ,,Wo der ProzeB} selbst das Ziel ist, hat das Ergebnis als solches nur

begrenzte Aussagekraft.«*!?

,Der Zuwachs an Autonomie 146t sich auf das Ergebnis
ebenso wie auf den Weg dorthin, auf das Wie und das Was, beziehen. (...) Im mediativen
Ansatz kann das Ergebnis nicht besser sein als der Weg dahin.«*'* Mediatoren ermégli-
chen durch ihre Verfahrensgestaltung die Selbstbestimmung und Selbstverantwortung
der Konfliktparteien.

Wihrend beim Access-to-Justice-Projekt der Schutz des objektiven Rechts gewéhrleis-
tet werden soll, steht beim Individual-Autonomy-Projekt die Autonomie und die Fahig-
keit der Konfliktparteien, ihre eigenen Konflikte zu bearbeiten, im Mittelpunkt.

»The goal is to help people retain control over what is happening in their own lives.
Mediation is based on the assumptions that all disputing parties have a legitimate
problem, that they have the inner resources to find a solution, and that they will have a
personal investment in making a solution work if they have been actively involved in

e dls
creating it.*

Ferner wird nicht nur der aktuelle Konflikt bearbeitet, sondern auch die Féhigkeit der

Konfliktparteien geschult, mit zukiinftigen Konflikten umzugehen.*'°

412 Vgl. Nicolaus; Cormick, 1972, S. 111.

13 Breidenbach, 1995, S. 228.

#14 Mahler; Mihler; 1995, S. 148.

415 Beer, 1986, S. 136.

416 vgl. Diez; Krabbe, 1991, S. 110; vgl. Schonholz, 1984, S. 14.



123
Die Mediation wird im Rahmen des Individual-Autonomy-Projekts zum ,,educational
process“*!”. Das Erziehungsziel liegt in der Stirkung des Selbstwertgefiihls und in der
Bewusstseinsforderung, Probleme eigenstindig bearbeiten zu kénnen, ohne dabei unbe-

dingt eine Konflikteinigung erzwingen zu miissen.

BEER fasst den Mediationsansatz wie folgt zusammen:

,»1) Taking responsibility, not expecting someone else to fix it, seeing yourself as part of
the problem.

2) Finding confidence and energy, breaking through hopelessness and helplessness.
Feeling ,,I can do something about this.*

3) learning new skills for coping with conflict.«*'®

Um selbstbestimmtes Handeln des Individuums in Konfliktsituationen iiberhaupt erst zu
ermdglichen, ist es die Aufgabe der Mediatoren ,,die (Macht-)Ausgangsbasis der schwa-

. . 419
cheren Partei zu verbreitern (...)*

, ohne Einigungs- oder Harmoniedruck auszuiiben.
Dariiber hinaus ist kontinuierlich und selbstreflexiv von Seiten der Mediatoren darauf zu
achten, dass sie die schwichere Partei nicht einseitig begiinstigen und dadurch ihre All-

parteilichkeit verletzen.

4.9.1.4 Reconciliation — Projekt

Das Reconciliation-Projekt strebt ebenfalls wie das Individual-Autonomy-Projekt per-
sonliches Wachstum der Konfliktparteien an. Der Akzent beim Reconciliation-Projekt
liegt auf der Beziehungstransformation zwischen den Beteiligten in Richtung einer Ver-
s6hnung. Voraussetzungen fiir eine Versohnung und somit fiir eine Verbesserung der
Beziehung sind die Bereitschaft, Fehler zuzugestehen, Verantwortung fiir das eigene
Verhalten zu iibernehmen sowie die Interessen der konkurrierenden Partei zu erkennen
und vor allem anzuerkennen. Im Mittelpunkt des Reconciliation-Projektes steht die

Hinwendung und Offnung zum Gegeniiber durch die Férderung der recognition.

7 ygl. Danzig; Lowy, 1975, S. 692.
418 Beer, 1986, S. 137.
419 Breidenbach, 1995, S. 127.
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Diese Art von personlichem Wachstum unterscheidet sich von dem Individual-
Autonomy-Projekt, das in erster Linie die Forderung der Selbstbestimmung und die
Verbesserung der Problemlosungs- und Kommunikationsfahigkeit anstrebt. Wird em-
powerment einseitig gefordert, besteht die Gefahr, dass die Konfliktparteien wieder ihre
urspriinglichen Positionen beziehen, was der Intention, die Beteiligten gegenseitig fiir
ihre Interessen zu sensibilisieren, entgegenwirken wiirde. Dagegen kann zuviel Empa-

thie und die Vernachlédssigung der Selbstbestimmung zum Nachgeben verleiten.

,Die Versohnung der Parteien als Ziel/Qualitdtsstandard von Mediation bietet selbst in
der gewihlten analytischen Form immer noch kein einheitliches Bild. Die Positionen
reichen von der ultimativen, religids inspirierten Versohnung bis zur bloBen Respektie-

rung des Standpunktes der anderen Seite.**

Die Verwirklichung einer Versohnung ist
in der Praxis schwer zu iiberpriifen. Woran ist zu erkennen, wann und in welchem Um-
fang eine Versohnung stattgefunden hat? AuBerliche Gesten wie Handschiitteln und
Umarmungen konnen als Indikatoren einer Verséhnung angesehen werden.**' Wird eine
Versohnung zur verpflichtenden Bestimmung, kann ein Harmoniedruck entstehen, der
im Gegensatz zur autonomen Entscheidungsfindung der Konfliktparteien steht. Zu einer
freiheitlichen Selbstbestimmung gehort aber gerade auch die Moglichkeit, eine Versoh-
nung abzulehnen. Versohnung sollte zuallererst den Konfliktparteien eine autonome
Entscheidung dariiber ermoglichen, was aus ihrer Sicht versdhnbar ist. Eine kiinstliche
Harmonie deckt die Ursachen des Konflikts zu. Sie bleiben unbearbeitet und kdnnen
spater wieder zum Konfliktausbruch fiithren.

Eine Versohnung liegt den meisten Streitenden zu Beginn der Konfliktbearbeitung fern.
Offenbaren die Mediatoren bereits zu Beginn der Mediation ihre Ziele, was dem Grund-
satz nach Offenlegung der Zielsetzung entsprache, besteht die Gefahr, dass viele Strei-
tende ihre Bereitschaft zur Mediation zuriickziehen. Aus diesem Grunde halten eine
Vielzahl an Mediatoren ihre Intentionen verborgen und iiben indirekt Harmoniedruck
aus. Resultiert aus einer mediativen Konfliktbearbeitung, die sowohl auf Autonomie als
auch auf gegenseitige Akzeptanz beruht, eine Versohnung, ist sie ein erfreuliches Ne-
benprodukt. Als primédres Ziel und QualitdtsmaBstab einer Mediation ist die Verséhnung

weniger geeignet.

9 Breidenbach, 1995, S. 237.
#1 vgl. Breidenbach, 1995, S. 238.
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4.9.1.5 Social — Transformation — Projekt

Das Social-Transformation-Projekt verfolgt das Ziel, iiber den bestehenden Konflikt
hinaus die gesellschaftlichen Hintergriinde der Auseinandersetzung zu beriicksichtigen
und zu verdndern. Mediation soll nach diesem Ansatz einen neuen Sinn fiir Gemein-
schaft entwickeln helfen und die Gemeinschaft stirken.***

Weniger die individuelle Konfliktregelung, sondern vielmehr der Zusammenhang zwi-
schen Konflikten und der Gemeinschaft, in dessen Umfeld die Konflikte bestehen, sollen
durch Mediation bearbeitet werden. Indem Mitglieder der Gemeinschaft, in der Konflik-
te auftreten, und keine professionellen ,,Dritte* mediativ agieren, soll ein positiver sozia-
ler Wandel vollzogen werden.

Als Vorbild diente die dezentralisierte Konfliktbearbeitung in weniger arbeitsteilig diffe-
renzierten Gesellschaften. Wo kein zentrales und formales Justizsystem bestand, wurden
Konflikte unter Beteiligung der Familie oder Nachbarn geklért.

Der Gedanke des Social-Transformation-Projekts, Konflikte unmittelbar durch die Be-
teiligten und der sie umgebenden Gemeinschaft zu regeln, fand in den USA breiten An-
klang. Zu Beginn der Entwicklung verbanden viele Beflirworter mit Mediation ,,the last
hope of a regained sense of community* in ,,our alienated and divise society.“**® Sie
sahen in der Anwendung von Mediation ein Mittel gegen die Entpersonifizierung des
gesellschaftlichen Lebens der Industriegesellschaft.

CHRISTIE bewertet die Konfliktbearbeitung durch Juristen als ,,.Diebstahl®. Der Kon-
flikt sei ,,Eigentum* der Konfliktparteien und in ihrer Sphdre zu kldren. Aus diesem
Grund forderte CHRISTIE die Einrichtung laienorientierter Nachbarschaftsgerichte.***
HEGENBARTH merkt dazu kritisch an, dass die Konflikttheorie von CHRISTIE bei
,»s0zial deprivierten Populationsteilen®, deren Kompetenzen zur eigenstdndigen und

konstruktiven Konfliktregulierung beschriankt seien, ,,deplaciert® sei.*?

Das Social-Transformation-Projekt verfolgt den Anspruch, dass die Bewiltigung indivi-
dueller Konflikte auf einer anderen, gesellschaftlichen Ebene zu Verdnderungen fiihren
soll. Der Gedanke ist nicht ungewohnlich, denn Verdnderungen beginnen bei den meis-

ten Menschen selbst bzw. gehen von ihnen aus.

22 yg]. Breidenbach, 1995, S. 132 ff.

*2 Sander, 1976, S. 128.

2% ygl. Christie, 1976, S. 16 ff.

#3 Vgl Hegenbarth, 1980, S. 68. Die Auffassung Hegenbarths ist m.E. ein Argument fiir bestehende Defi-
zite und verlangt nach geeigneten Wegen zu konstruktiven Konfliktbearbeitung.
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M.E. ist es wichtiger, dass die subjektive Bedeutung des Konflikts fiir die Konfliktpar-
teien im Vordergrund der Bearbeitung steht und nicht aus gesellschaftlicher Opportunitit
gehandelt wird, welche die Streitenden einem Harmoniedruck aussetzen.

Wie beim Reconciliation-Projekt haben die Mediatoren das Problem, die Streitenden mit
ithrem Anliegen zu konfrontieren. Wenn nicht die eigentliche Konfliktbearbeitung an
erster Stelle steht, sondern der Konflikt Mittel zum Zweck wird, um gesellschaftliche
Verdnderungen herbeizufiihren wie beispielsweise Stirkung des Gemeinschaftssinnes
oder im Kleinen die Verbesserung des Lern- und Sozialklimas im Klassenverband, ist
Ablehnung programmiert. In dieser Situation neigen viele Mediatoren dazu, das Offen-

heitsprinzip zu verletzen und die Betroffenen zu beeinflussen.

4.9.2 Diskussion der Grundausrichtungen

Die idealtypische Differenzierung von Mediationsausrichtungen hilft, die spezifischen
Zielsetzungen mediativer Ansdtze zu erfassen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass
sich die Ansitze weder in der Theorie noch in der Praxis in Reinform wiederfinden.

In der tiglichen Anwendung kommt es zu Uberschneidungen und es bilden sich Misch-
formen heraus. Innerhalb der Konfliktbearbeitungsprozesse kann die Konfliktdynamik
die Mediationsausrichtung mehr oder weniger bewusst verdndern. MaB3gebend hierbei ist
das Verhalten der Mediatoren.

Das Service-Delivery-Projekt bzw. der l6sungsorientierte Mediationsansatz verfolgen
eine schnelle Konfliktregulierung. Dagegen intendieren das Individual-Autonomy-
Projekt, das Reconciliation-Projekt bzw. der transformative Mediationsansatz die Ver-
mittlung grundlegender Konfliktkompetenz (empowerment und recognition), die die
Betroffenen erst zu einer angemessenen Konfliktbehandlung qualifiziert. Bei den letzt-
genannten Ansdtzen erfiillt die Mediation nicht (nur) eine reine instrumentelle Bedeu-
tung, wie Kosten- und Zeitersparnisse, sondern erhélt einen eigenen Wert, der auf die

Bewiltigung zukiinftiger Konflikte abzielt.

Die wesentlichen Ziele der Mediation in der pddagogischen Arbeit lassen sich auf zwei
Quellen zuriickfithren. Zum einen sind die Interessen der am Konflikt beteiligten Grup-
pen zu beriicksichtigen. Zum anderen wird versucht, ein humanistisches Menschenbild

durch die Art und Weise der Konfliktbearbeitung zu vermitteln.**®

#26 yg]. Breidenbach, 1995, S. 116.
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Fir die Konfliktparteien besteht das primire Anliegen der Konfliktbearbeitung in der
Umsetzung ihrer Interessen, um so einen mdglichst hohen Grad an Zufriedenheit zu rea-
lisieren. Gesetzgeber und Justiz sind dagegen an Verfahren interessiert, die Gerichte
entlasten und kostengiinstiger sind.

Die Zufriedenheit mit dem Ergebnis der Konfliktbearbeitung als eigenstindiger subjek-
tiver Qualititsindikator der Mediation scheint ein einfacher Bewertungsmalstab zu sein.
Sie kann durch Befragung der Konfliktparteien statistisch erfasst werden.**’

LUBAN sicht die Zufriedenheit als Qualitétskriterium kritisch.*® Zufriedenheit bzw.
Unzufriedenheit stellen keine absoluten MaB3stibe zur Qualititsbewertung dar, weil sie
auf subjektiven Werturteilen beruhen, die eine Ausgangssituation in Relation zu einem
Ergebnis stellen. Werden die an die Mediation gestellten Erwartungen erfiillt, {ibertrof-
fen oder treten negative Erwartungen nicht ein, wird das Gefiihl der Zufriedenheit emp-
funden. Je geringer die Erwartungen der Beteiligten ausgepragt ist, umso eher kann ein
konsensuales Ergebnis erzielt und Zufriedenheit herbeigefiihrt werden. Gelingt es den
Mediatoren die Erwartungshaltungen der Konfliktparteien herunter zu schrauben, kon-
nen schnelle Konfliktregelungen realisiert werden, was in der Konsequenz bedeutet, dass
sich die Betroffenen im Vergleich zu ihren urspriinglichen Erwartungen aufgrund von
manipulativen Einwirkungen mit weniger zufriedengeben.

Hinsichtlich der Manipulationsfahigkeit ist der Bewertungsmalstab Zufriedenheit mit
Vorsicht zu beurteilen. Erst die Gewéhrleistung von Allparteilichkeit und nichtmanipula-
tiven Eingriffen steigern den Gehalt der Zufriedenheit als Qualitdtsindikator, wobei die
angefiihrten Rahmenfaktoren selbst Qualitdtskriterien der Mediation sind.

Die Zufriedenheit der Konfliktparteien muss nicht ausschlieBlich ein pauschaler Bewer-
tungsmafistab fiir die Mediation sein. Vielmehr kann die Zufriedenheit auch als ein Be-
wertungsmalBstab fiir die einzelnen Elemente der Mediation angewandt werden. Indirekt
bewertet die Zufriedenheit die Allparteilichkeit der Mediatoren, das Vermogen die eige-
nen Interessen zu artikulieren und zu realisieren, die Empathie der Beteiligten sowie die

Kreativitit und Vielfalt der Losungsoptionen.

Das Ziel in der pddagogischen Arbeit kann in der Transformation der Parteien liegen,

d.h. die Betroffenen in die Lage zu versetzen, ihre Konfliktursachen zu kldren und eine

27 Selbst ,,Mediatoren, die sich (mehr) dem persénlichen Wachstum der Parteien verpflichtet sehen, also
gerade mit den subjektiven Fahigkeiten und (therapeutisch) mit den subjektiven Einstellungen der
Parteien arbeiten, werden sich zwar weniger zu statistisch mef3baren Erfolgen hingezogen fiihlen, aber
dennoch der subjektiven Antwort auf den Modus der Konfliktbehandlung Vorrang einrdumen.*
Breidenbach, 1995, S. 190.

28 Vgl. Luban, 1989, S. 403 ff.
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selbstbestimmte, eigenverantwortliche Konfliktregelung zu treffen, was zur Starkung der

Personlichkeit und Verbesserung der Beziehung beitragen konnte.

Schulen sollten ein Interesse daran haben, mit Hilfe der transformativen Mediation als
Symbiose aus Individual-Autonomy-Projekt und Reconciliation-Projekt nicht nur aktuel-
le Konflikte zu bearbeiten, sondern die Konfliktkompetenz als ein Erziehungs- und Bil-
dungsziel im Rahmen der Vermittlung einer ganzheitlichen beruflichen Handlungskom-
petenz zu fordern. Die Berufspddagogik konnte in der transformativen Mediation eine
Lebenshaltung und ein methodisches Instrumentarium erfahren, die das Verhalten und

die Identitdtsentwicklung positiv pragen konnen.

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass unter Mediation Ansdtze von z.T. sehr unter-
schiedlichen Zielsetzungen und Interventionen einer dritten Person verstanden werden,
die gemessen an den Merkmalen einer Mediation, an den Aufgaben der Mediatoren und
an den Grenzen der Mediation nicht in jedem Fall als Mediation bezeichnet werden diirf-
ten. Eine eindeutige Grenzziehung ist schwierig, da die Ubergiinge zu manipulativen
Interventionen vermittelnder Dritter in der Praxis flieBend sind. M.E. hat eine Vermitt-
lung durch Dritte ihren mediativen Charakter verloren, wenn sie die in der Definition
angefiihrten Merkmale einer Mediation verletzt.

Angesichts eines mehr oder weniger ,richtigen* versus ,,falschen* Mediationsverstind-
nisses erscheint es nicht verwunderlich, wenn in der 6ffentlichen Diskussion zum Thema
Mediation teilweise aneinander vorbei geredet wird. Umso wichtiger ist es geboten, sich
als Mediator iiber die Ziele seiner Tatigkeit und seiner mediativen Grundhaltung be-

wusst zu werden und dies den Beteiligten an einer Mediation mitzuteilen.

4.9.3 Varianten und Stile der Mediation

Mediation ist in der Praxis aufgrund ihrer universellen Einsatzgebiete kein homogenes
Konstrukt. Im Verlauf der Zeit hat sich eine Palette an Varianten und Stile entwickelt.
Ansitze, die Varianten und Stile des Mediationsverfahrens systematisch erfassen, sind
bei FOLBERG und TAYLOR, 1986; KOVACH, 1994; ALLEN und MOHR, 1997 so-
wie MOSTEN, 1997 zu finden und werden nachfolgend kurz beschrieben:
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Muskel-Mediation
Bei diesem Mediationsansatz bewerten Mediatoren das Ziel, eine Konfliktregelung zu
erreichen, hoher als den Mediationsprozess. Mediatoren greifen direktiv in das Verfah-

429

ren ein und geben vor, welches Resultat sie als gerecht befinden.”™ Vor allem Juristen

praktizieren diesen Stil. Einem angestrebten Ergebnis wird der hypothetische Ausgang

% Dem Vorteil einer schnellen Einigung sind

eines Gerichtsverfahrens zugrunde gelegt.
die Fragen, inwieweit die Beteiligten mit der Konfliktregelung zufrieden sind und diese

einhalten werden, kritisch entgegenzustellen.

Puristische Mediation

Das entgegengesetzte Extrem liegt in der puristischen Mediation.*' Der Mediator be-
schrinkt sich auf die Moderation des Verfahrens und gibt keine Einigungsvorschlige.
Besteht zwischen den Konfliktparteien ein Machtgefille, ist die Gefahr zu sehen, dass

die schwichere Partei benachteiligt wird.*?

Zentristische Mediation

Die zentristische Mediation bildet einen Mittelweg zwischen beiden Extremen. Zentris-
tisch-orientierte Mediatoren greifen bei Machtunterschieden ein und fiithren gegebenen-
falls separate Sitzungen durch. Sie iiben jedoch keinen Einigungsdruck auf die Konflikt-

. 433
parteien aus.

Therapeutische Mediation

Die therapeutische Mediation verfolgt die tieferliegenden Konfliktursachen zu erfassen
und die emotionalen Befindlichkeiten der Konfliktparteien aufzudecken, um die Bezie-
hungen zueinander zu verbessern. Dariiber hinaus intendiert dieser Ansatz die Starkung

434 Wie bereits an diversen Stellen der Arbeit

der Konfliktkompetenz der Betroffenen.
angesprochen, ist die Frage zu stellen, wie therapeutisch ein Mediator titig werden kann

und darf.

429 ygl. Folberg; Taylor, 1986, S. 135; vgl. Service-Delivery-Projekt.
9 ygl. Allen; Mohr, 1997, S. 50.

1 ygl. Allen; Mohr, 1997, S. 50.

2 ygl. Marx, 1999, S. 37.

3 ygl. Allen; Mohr, 1997, S. 50 ff.

% Vgl. Kruk, 1998, S. 11.
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Juristische Mediation

Die vorwiegend bei Rechtsstreitigkeiten eingesetzte juristische Mediation fokussiert den
Streitgegenstand und vernachldssigt vor allem emotionale Konfliktaspekte. Vornehmlich
werden die rechtlichen Rahmenbedingungen erldutert, in denen Vereinbarungen getrof-
fen werden konnen.* Tendenziell liegt in der juristischen Mediation die Gefahr, dass

der Bezug von Rechtspositionen kreative Losungsprozesse behindert.

Pendel-Mediation
Bei der Pendel-Mediation, auch Shuttle-Mediation genannt, findet die Mediation nicht
unter Anwesenheit aller Konfliktparteien statt. Der Mediator arbeitet mit jeder Konflikt-
partei getrennt in Einzelsitzungen.*® Getrennte Einzelgespriche konnen sinnvoll sein,
e wenn die Konfliktparteien noch nicht fahig sind, sich direkt gegeniiber treten zu
koénnen,
e wenn das Gesprich mangels Flexibilitit oder Bereitschaft zu Einigungen vorzei-
tig zu enden droht,
e wenn die Streitparteien nicht die vereinbarten Grundregeln einhalten, Macht aus-
iben und unrealistische Vereinbarungen getroffen werden,
e wenn eine Konfliktpartei den Wunsch zu einem Einzelgesprich duflert,

. . 437
e als ultima ratio.

Der Inhalt der Einzelgespriache unterliegt der Vertraulichkeit, es sei denn, der Mediator
hat die Erlaubnis bzw. die jeweilige Streitpartei wiinscht das Anvertraute den anderen
mitzuteilen. Wahrend der Einzelgespridche miissen die Mediatoren darauf achten, nicht
ihre Allparteilichkeit zu verlieren.

Die Sinnhaftigkeit von Einzelgesprichen im Rahmen eines Mediationsverfahrens wird
strittig diskutiert. Befiirworter von Einzelgespriachen erhoffen sich, ,,noch mehr Kon-
flikthintergriinde zu erfahren und Spielrdume fiir mogliche Losungen auszuloten. (...)
(Einzelgesprache) sind hilfreich in verfahrenen und uniibersichtlichen Mediations-
Situationen. Fiir unerfahrene MediatorInnen sind sie meist auch eine Erleichterung ihrer
Aufgabe, da sie im Einzelgesprach nicht alle Konfliktparteien gleichzeitig im Blick ha-
ben miissen.“*® Gegner von Einzelgesprichen verweisen darauf, dass eines der wich-

tigsten Ziele ist, die Dialogfahigkeit zwischen den Kontrahenten wieder herzustellen

3 ygl. Kovach, 1994, S. 216.

436 Vgl. Folberg; Taylor, 1986, S. 138; vgl. Mosten 1997, S. 23.
#7ygl. Besemer, 1999a, S. 119.

8 Besemer, 1999b, S. 22.
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sowie eine selbstbestimmte, gemeinsame Konfliktregulierung durch die Konfliktparteien

zu realisieren, was bei Einzelgesprichen nicht moglich ist.*’

Allerdings kénnen Einzel-
gespriche wiederum die Voraussetzung fiir eine Anndherung schaffen. Finden aus-
schlieBlich Einzelgespriache statt, haben die Beteiligten kaum bis keine Kontrolle dar-
iiber, ,,bis zu welchem Grad er (der Mediator) die in den separaten Treffen erlangten und
dort wiederum weitergegebenen Informationen verdndert oder manipuliert hat.“*** Die
Mediatoren sollten sich bewusst sein, dass jedes Einzelgesprich die Transparenz und

auch die Glaubwiirdigkeit des Mediators mindern kann. Daher sollte mit Erlaubnis des

Gesprichspartners die andere Konfliktpartei iiber das Gesprich informiert werden.**!

Co-Mediation

Bei der Co-Mediation arbeiten zwei oder mehrere Mediatoren zusammen. Co-
Mediationen sind bei komplexeren Konflikten niitzlich, die den Sachverstand unter-
schiedlicher Professionen erfordern wie beispielsweise Therapeuten und Juristen.*** E-
benso sind Co-Mediationen sinnvoll, die die anteilige Zusammensetzung der Konflikt-
gruppen geschlechtlich und in ihrer ethnischen Herkunft repriasentieren. Anfinger kon-
nen in Co-Mediationen hospitieren und ihre ersten Erfahrungen sammeln, ohne iiberfor-
dert zu werden. Nachteile der Co-Mediation sind die Verunsicherung der Konfliktpartei-
en, wenn die einzelnen Mediatoren unterschiedliche Auffassungen und Handlungswei-

. .. e 443
sen vertreten. Ferner sind Co-Mediationen mit hoheren Kosten verbunden.

Gruppenmediation

Mediation ist nicht nur auf die Konfliktvermittlung zwischen einzelnen Konfliktparteien
beschriankt. Mediation kann auch zwischen zwei Gruppen oder zwischen einer einzelnen
Person und einer Gruppe angewandt werden. Vor allem im Bereich Umweltschutz (Biir-
gerinitiativen, Parteien und Unternehmen) und im Handlungsfeld Schule (Konflikte zwi-
schen Klasse und Lehrer, einzelnen Gruppen in der Klasse oder Lehrerkollegium) sind
fiir Gruppenmediationen geeignet. Oft ist das Machtgefille in Gruppenmediationen stark
ausgeprigt. Bevor ein Mediator mit der Situation iiberfordert wird und Chancen auf eine

Einigung vertan werden, sollten Gruppenkonflikte in Co-Mediation bearbeitet werden.

439 Vgl. Besemer, 1999b, S. 22.

0 Breidenbach, 1995, S. 157.

! ygl. Funk; Malarski, 1999, S. 54.
2 ygl. Kovach, 1994, S. 217.

3 Vgl Marx, 1999, S. 38.
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Peer-Mediation

Der Ansatz der Peer-Mediation, d.h. die Konfliktvermittlung durch Gleichaltrige und
Gleichgesinnten, in der Regel zwischen Jugendlichen, findet {iberwiegend in Schulen
statt. Schiiler werden zu Mediatoren ausgebildet und helfen in Einzel- oder Co-
Mediationen Mitschiilern, ihre Konflikte zu regulieren. Im sechsten Kapitel wird auf

diesen Ansatz detaillierter eingegangen.

4.10 Phasen des Mediationsverfahrens

Die Strukturierung des Mediationsprozesses schafft eine geregelte Verhandlungsfolge,
die den Konfliktparteien und den Mediatoren eine Orientierungshilfe in den Wirren der
Konfliktbearbeitung bietet. Das Mediationsverfahren kann sich je nach Konfliktgegen-

stand und Verhalten der Konfliktparteien iiber mehrere Sitzungen erstrecken.***

Ansitze, die einzelne Phasen eines Mediationsprozesses identifizieren und chronolo-
gisch strukturieren, existieren in der Literatur vielfdltig. Manche Autoren sehen in der
Mediation eine Kunst, ,,die sich nicht durch eine technische Analyse in einzelne Stadien
zerlegen lasse, ohne die Gesamtheit zu zerstéren®.** Trotz dieser Bedenken soll im Fol-
genden der Versuch unternommen werden, einzelne Phasen des Mediationsprozesses
herauszuarbeiten, um die Mechanismen der Konfliktintervention und das Handeln des
Mediators zu verstehen. Dariiber hinaus ermoglicht eine differenzierte Betrachtung des

Mediationsprozesses, einzelne Elemente der Konfliktkompetenz zu markieren.

Die Anzahl der Mediationsphasen erstreckt sich von drei (SAPOSNEK, 1998) iiber sie-
ben (BESEMER, 1999; FOLBERG u. TAYLOR, 1984; KRUK, 1998) und neun (HAY-
NES, 1994; KOVACH, 1994) bis zu zwolf (MOORE, 1986) Phasen.

Obwohl die Anzahl der Mediationsphasen erheblich divergiert, besteht iiber die Grund-
struktur des Mediationsverlaufs weitgehende Ubereinstimmung. In der chronologischen
Abfolge sind die einzelnen Phasen nicht starr, sondern je nach Konfliktsituation flexibel

gestaltbar.

4 vgl. Simsa, 2000, S. 57.
#5 Marx, 1999, S. 20.
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SAPOSNEK reduziert das Mediationsverfahren auf die drei Kernbereiche 1) Sammlung
von Informationen, 2) Sammlung und Bewertung von Losungsoptionen und 3) Erarbei-
tung eines Einigungsvorschlages.**® Aufgrund seines rudimentéiren Charakters ist das 3

Phasen-Modell weniger fiir didaktisch-methodische Zwecke geeignet.

Das detaillierteste Mediationsmodell bietet MOORE an**:
,» 1) Erster Kontakt mit den Konfliktparteien;
2) Auswahl einer Strategie fiir den Verlauf der Mediation;
3) Sammlung und Analyse von Hintergrundinformationen;
4) Entwurf eines detaillierten Plans fiir die Mediation;
5) Vertrauen und Kooperationsbereitschaft aufbauen;
6) Beginn der Mediationssitzung;
7) Streitfragen definieren und einen Arbeitsplan aufstellen;
8) verborgene Interessen der Parteien aufdecken;
9) Optionen fiir eine Vereinbarung entwickeln;
10) Optionen im Hinblick auf eine Vereinbarung beurteilen;
11) letzte Verhandlungen;

12) eine formale Einigung erzielen.*

Auffillig sind die Uberschneidungen der drei Planungsphasen (2, 4, 7). Ferner enthilt
das Modell keine Umsetzungsphase der Konfliktregelung.

Am praktikabelsten erscheint m.E. das Modell von BESEMER, das sich konzeptionell
durch seine Transparenz und seinen logischen Aufbau auszeichnet. BESEMER unterteilt
das Mediationsverfahren in drei Hauptphasen: Die Vorphase, das Mediationsgespriach
und die Umsetzungsphase. Das Mediationsgesprich differenziert BESEMER in fiinf

weitere Unterpunkte.

Die nachfolgende Grafik gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Schritte des Mediati-

onsverfahrens (vgl. Anhang - Checkliste fiir Mediatoren im Mediationsgesprich).**®

46 ygl. Saposnek, 1998, 112 ff.
7 Moore, 1986, S. 32 ff.
8 Vgl. Besemer, 1999a, S. 15; vgl. Hagedorn, 1996, S. 15.
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Vorphase

Die Konfliktparteien an einen Tisch bekommen

Das Mediationsgespriich

1. FEinleitung

2. Sichtweise der einzelnen Konfliktparteien

3. Konflikterhellung: Verborgene Gefiihle, Interessen, Hintergriinde

4. Problemldsung: Sammeln und Entwickeln von Lésungsmdglichkeiten
5. Ubereinkunft

Umsetzungsphase

Uberpriifung und gg. Korrektur der Ubereinkunft

Abb. 16: Die wichtigsten Schritte des Mediationsverfahrens. **

4.10.1 Die Vorphase

Am idealsten fiir eine Mediation ist es, wenn beide Konfliktparteien freiwillig die Ver-
mittlung in ithrem Konflikt wiinschen und einen Mediator selbststindig konsultieren.
Uberwiegend geht die Initiative jedoch nur von einer Konfliktpartei, von Dritten oder
von Mediatoren selbst aus. In der Vorphase wird der Kontakt mit den Konfliktparteien
aufgenommen. Ziel der Vorphase ist, bei den Betroffenen Vertrauen fiir das Mediations-
verfahren zu wecken, um sie ,,an einen Tisch® zu bekommen. Die Mediatoren geben
eine erste Einfiihrung tiber Sinn, Zweck, Regeln, Ablauf, Vorteile und Grenzen der Me-
diation sowie deren eigene Rolle in der Mediation.

Im Vorgesprach sollte gepriift werden, ob der aktuelle Konflikt mediativ zu bearbeiten
ist. Da im Vorfeld die Intensitit und die Komplexitit des Konflikts den Mediatoren viel-
fach noch nicht bewusst sind, ist eine eindeutige Grenzziehung und Entscheidung nicht

in jedem Fall zu treffen. Die Auswahl geschieht oftmals intuitiv.

In der Vorphase werden die freiwillige Bereitschaft zur Konfliktregelung sowie die part-
nerschaftlich-kooperative und aktiv-wihlende Einstellung als Elemente der konstrukti-

ven Konfliktbearbeitung betont.

49 Besemer, 1999a, S. 15.
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4.10.2 Das Mediationsgesprich

Das Mediationsgesprich bildet den Kern des Mediationsverfahrens. Die Struktur und die
Gestaltung des Mediationsgesprachs sowie des gesamten Mediationsverfahrens muss
den Mediatoren in ,,Fleisch und Blut“ {ibergehen. Eine erfolgreiche Bearbeitung des

Konflikts ist wesentlich von der Umsetzung des Mediationsgesprichs abhingig.

4.10.2.1 Einleitung des Mediationsgesprichs*”

In der Einleitungsphase legt der Mediator das Fundament fiir den weiteren Gesprachs-
verlauf. Bevor die eigentliche Konfliktbearbeitung beginnt, sind einige wichtige Krite-
rien zu beachten, deren Nichtberiicksichtigung den weiteren Verlauf negativ beeinflus-
sen wiirde.

Der Mediator gestaltet das Setting, d.h. die Rdumlichkeiten und die Sitzordnung. Die
Lokalitit der Mediation sollte keinen Bezug zu dem Konflikt haben bzw. an ihn erin-
nern. Die Sitzordnung sollte eine gleichwertige Kommunikation zwischen den Beteilig-
ten gewdhrleisten. Ferner sollten sich die Beteiligten in der Gesprachsumgebung wohl
und geschiitzt fithlen. Blumen, Bilder, Getrinke und Gebick konnen das Klima positiv
unterstiitzen. Wird Mediation in der Schule praktiziert, wére ein eigener Mediationsraum
wiinschenswert. An der Mediation sollten keine Zuschauer teilnehmen. Sie konnten die
Konfliktparteien anfeuern und so den Konflikt verschirfen. Dariiber hinaus kdnnten die
Streitenden, aus Angst vor den Zuschauern ihr Gesicht zu verlieren, auf ihren Positionen
verharren, anstatt sich ihren Interessen bewusst zu werden. Vorteilhaft fiir den Ge-
spriachsverlauf ist, die elementaren Grundregeln der Mediation wie gegenseitiges Ausre-
den lassen, aktives Zuhoren, keine Beleidigung duBern und Handgreiflichkeiten unter-
lassen sowie den groben Ablauf der Mediation fiir alle gut einsehbar auf einer Wandtafel
festzuhalten.

Zu Beginn ist es sinnvoll, soweit sich die Beteiligten noch nicht kennen, sich gegenseitig
vorzustellen. Die Mediatoren rekapitulieren kurz den bisherigen Verlauf von der ersten
Kontaktaufnahme bis zum gegenwiértigen Zeitpunkt. Um keine Konfliktpartei zu be-
giinstigen und allen Beteiligten die gleichen Ausgangsvoraussetzungen zu bieten, legen
die Mediatoren ihre erhaltenen Informationen dar und erfragen deren Richtigkeit. So

konnen falsche Informationen korrigiert und die Allparteilichkeit sowie die Vertrauens-

0 yg]. Besemer, 1999a, S. 65 ff.
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wiirdigkeit der Mediatoren unter Beweis gestellt werden. Um einerseits unrealistischen
Anspriichen vorzubeugen und andererseits sich besser auf die Kontrahenten einstellen zu
konnen, ist es ratsam, die Erwartungen der Konfliktparteien zu erfragen. Auch wenn der
Ablauf, die Grundregeln und die Rolle der Mediatoren bereits in der Vorphase erldutert
wurden, sind diese nochmals zu wiederholen. Im Anschluss haben die Beteiligten die
Moglichkeit, offen gebliebene Fragen zu stellen. Bedenken und Widerstdnde sind ernst-
zunehmen und diirfen nicht beschwichtigt werden. Erst wenn alle Fragen und Bedenken
geklirt sind, entscheiden sich die Konfliktparteien freiwillig zur Einhaltung der Regeln
und des Verfahrens. Die selbstbestimmte Bereitschaft, vereinbarte Regelungen und
Strukturen einzuhalten, schafft gegenseitige Verbindlichkeit und erleichtert die Zusam-
menarbeit.

Die verbindlichen Grundregeln wie Ausreden lassen, aktives Zuhoren, keine Beleidi-
gungen und Titlichkeiten sowie Vertraulichkeit und Ehrlichkeit entsprechen dem re-
spektvoll-tolerierenden und argumentativ-nicht manipulierenden Ansatz der konstrukti-
ven Konfliktbearbeitung. Das Festlegen von Grundregeln wirkt deeskalierend und pri-

ventiv.

4.10.2.2 Sichtweise der einzelnen Konﬂiktparteien45 :

Mit der zweiten Phase des Mediationsgesprichs beginnt die eigentliche Konfliktbearbei-
tung. Die Konfliktparteien erhalten nacheinander die Moglichkeit, den Konfliktverlauf
aus ihrer Sicht darzustellen. Zu Beginn konnen die Konfliktbeteiligten {iberlegen, warum
sie an der Mediation teilnehmen und was sie erzéhlen wollen. Das Anfertigen von Noti-
zen erleichtert im Weiteren das Zuhoren.

In der Regel beginnt die Person, die eine Mediation erbeten hat. Ist eine Konfliktpartei
besonders erregt, kann es sinnvoller sein, ihr zundchst das Wort zu erteilen, da sie in
diesem Zustand nicht féhig ist, der anderen Seite zuzuhoren. Eine dritte Mdglichkeit
wire, die vermeintlich schwéchere Partei mit der Darstellung ihrer Sichtweise beginnen
zu lassen, um der Gefahr vorzubeugen, dass sie durch die Rededominanz der stirkeren
Seite erdriickt wird.

Eine direkte Kommunikation zwischen den Streitenden ist in dieser Phase oftmals noch
nicht moglich. Zu sehr beharren sie noch auf Positionen und sind emotional belastet. Um

Storungen aufgrund emotionaler Interventionen der Kontrahenten zu vermeiden, berich-

431 Vgl. Besemer, 1999a, S. 72 ff.
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tet die jeweilige Konfliktpartei dem Mediator ihre Sichtweise. In dieser Phase wird sie
nicht unterbrochen. Die Streitparteien erhalten ausgiebig Raum ihr ,,Herz auszuschiitten*
und ihren ,,Gefiihlen Luft zu verschaffen®. Unter Anwesenheit einer dritten Person wer-
den viele Dinge geduBert, die bisher nicht ausgesprochen wurden. Die Kontrahenten
horen vielfach zum ersten Mal die vollstindige Sichtweise der anderen. Fragen und
Einwande konnen notiert und im Anschluss vorgebracht werden.

Mediatoren sollten befdhigt sein, durch Techniken wie aktives Zuhoren, offene Fragen
und Spiegeln die Sichtweisen der Streitparteien vollstdndig zu erfassen. Im Verlauf des
Mediationsverfahrens sollen die Konfliktparteien die genannten Techniken ebenfalls
erlernen. In einer Zusammenfassung kann iiberpriift und gegebenenfalls korrigiert wer-
den, ob alle wichtigen Aspekte erfasst wurden. Gleichzeitig vermitteln die Mediatoren
den Konfliktparteien das Gefiihl der Akzeptanz und des Verstdndnisses, ohne zwangs-
laufig mit ihnen iibereinstimmen zu miissen.

Nachdem beide Konfliktparteien ihre Sichtweise des Konflikts erldutert haben,
verschriftlicht der Mediator die Gemeinsamkeiten und die bestehenden Probleme. Ge-
meinsam mit den Streitparteien erstellen sie eine Liste der Punkte, fiir die eine Einigung
erzielt werden soll.

Vor dem Hintergrund der Intention, die Dialogfahigkeit und das Einfiihlungsvermogen
der Beteiligten zu fordern, ist m.E. zu priifen, inwieweit die Konfliktparteien bereits
nach der Darstellung der Sichtweise direkt miteinander sprechen konnen. Indem die
Kontrahenten die jeweilige Perspektive des anderen spiegeln, wird der Konflikt versach-
licht und das gegenseitige Verstindnis gefordert.

In der zweiten Phase des Mediationsgespriachs kommen insbesondere der kooperativ-
partnerschaftliche, konstruktiv-verbessernde und respektvoll-tolerierende Ansatz der
konstruktiven Konfliktbearbeitung zum Tragen. Die Konfliktparteien und die Mediato-
ren miissen zunichst zuhoren, die individuellen Sichtweisen der Konfliktparteien verste-
hen und tolerieren, um sie anschlieend spiegeln zu kdnnen.

Mediatoren intervenieren in dieser perzeptions-orientierten Phase deeskalierend, indem
sie die Konfliktparteien den Konfliktverlauf aus ihrer subjektiven Perspektive rekon-
struieren lassen. Durch die Auseinandersetzung mit einer abweichenden Sichtweise wird
die Egozentritdt der eigenen Wahrnehmung zum Teil relativiert und korrigiert. Das Er-
kennen von Verzerrungsmechanismen kann helfen, aktuelles feindseliges, diskriminie-
rendes Fiihlen und Handeln zu tiberwinden (kurative Wirkung) und zukiinftige Perzepti-

onsverzerrungen zu unterbinden (praventive Wirkung).
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4.10.2.3 Konflikterhellung*>*

Wihrend in der zweiten Phase des Mediationsgesprédchs der Frage, ,,wie* sich der Kon-
flikt zugetragen hat, nachgegangen wird, geht es in der Konflikterhellung um das ,,wa-
rum* des Konflikts. Ziel der Konflikterhellung ist die Eruierung der Konflikthintergriin-
de. Erst wenn die Konfliktparteien die Konfliktursachen fiir sich und untereinander er-
kannt haben, ist eine interessenorientierte Einigung moglich.

Wurden die Konfliktursachen und Gefiihle schon ausreichend in der vorhergehenden
Phase artikuliert und gegenseitiges Verstandnis entwickelt, kann diese Phase {libersprun-
gen und mit dem Entwerfen von Losungen begonnen werden.

Die Mediatoren unterstiitzen die Konflikterhellung durch gezielte Fragen und setzen
gegebenenfalls Hilfstechniken wie Soziodrama, innere Aufstellungen, Phantasiereisen
und das Malen von Bildern ein.

Im Rahmen der Konflikterhellung sollten die Beteiligten ,,zum Ausdruck bringen kon-
nen, was sie sich wiinschen und wie ihre Idealvorstellung von einer Konfliktlosung aus-
sehen wiirde. Dabei kommt es zunéchst nicht auf die Realisierbarkeit an.«**>

Spétestens in der dritten Phase sollte die direkte Kommunikation sukzessive zwischen
den Gegnern reaktiviert werden. ,,Dies geschieht am besten dann, wenn es sich um posi-
tive Aussagen, um nichtverletzende Gefiihle, offenbarende Ich-Botschaften und um
Wiinsche handelt. Wiederum sollten Kernsétze von der Gegenseite gespiegelt werden,
damit sie auch wirklich verstanden und wahrgenommen werden. Den anderen Kontra-
henten wird Gelegenheit gegeben, sich zu den Gefiihlen, Interessen und sonstigen Hin-
tergriinden, die offenbart wurden, zu dullern. Idealerweise klart sich hierbei der Konflikt,

.. . . 454
und das gegenseitige Verstindnis und Vertrauen wachsen.*

Die Konflikterhellung dient primér der Selbstkldrung der Betroffenen. Sie erlangen ein
tieferes Verstindnis von den Konfliktursachen. Die Selbstkldrung erfordert eine selbst-
reflexive Grundhaltung, um die eigenen Interessen und Emotionen differenziert wahr-
nehmen und artikulieren zu konnen. In dieser Phase dominiert der selbstreflexive und
rational-emotionale Ansatz der konstruktiven Konfliktbearbeitung.

In der Phase der Konflikterhellung konfrontieren die Mediatoren die Konfliktparteien

mit ihren Interessen und Gefiihlen.

432 Vgl. Besemer, 1999a, S. 74 ff.
3 Besemer, 1999a, S. 75.
44 Besemer, 1999a, S. 75.
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Das eskalierende Vorgehen wirkt kurativ und praventiv zugleich. Zum einen verschaffen
sich die Konfliktparteien Klarheit iiber die Motive, die zum gegenwértigen Konflikt ge-
fiihrt haben und zum anderen beugt die Einsicht in ihre Motivstrukturen zukiinftige Kon-

flikte vor.

4.10.2.4 Problemlosung / Entwurf von Liisungen45 >

Haben die Beteiligten erkannt, dass jede Seite ein Recht auf eigene Interessen und Ge-
fiihle besitzt und die Beteiligten ihren Streit nicht mehr als Konkurrenzkampf betrachten,
sondern als gemeinsam zu regelndes Problem sehen, sind gute Voraussetzungen ge-
schaffen worden, den Konflikt beizulegen. ,,Im Idealfall konnen die Interessen aller Sei-
ten optimal befriedigt werden, weil sie miteinander vereinbar sind (...). Ansonsten miis-
sen Losungen ausgehandelt werden, die ein Hochstmal3 an gegenseitigem Nutzen brin-
gen und fairen Kriterien geniigen.“**°

Die vierte Phase des Mediationsgesprichs kann besonders schwierig werden, wenn eine
oder beide Streitparteien noch nicht die notwendige Einsicht zur gemeinsamen Konflikt-
bearbeitung erworben haben. Bei der Suche nach geeigneten Losungen hilft der Media-
tor den Konfliktparteien. So konnen die Mediatoren den Konflikt in kleine, iiberschauba-
re Problemfelder unterteilen. Ferner konnen sie Losungsvorschlige einbringen, an die
die Betroffenen aber nicht gebunden sind. Idealerweise sollen die Losungsoptionen von
den Konfliktparteien selbststindig entwickelt werden. Methoden zur Erarbeitung von
Losungsoptionen werden in Kapitel 5.2.6 erldutert.

In dieser Phase des Mediationsgespriachs wird der kreativ-problembearbeitende Ansatz

der konstruktiven Konfliktbearbeitung umgesetzt. Die Mediatoren wirken auf der Suche

nach gemeinsamen Ldsungsoptionen integrativ und deeskalierend.

4.10.2.5 Ubereinkunft®’

In der letzten Phase des Mediationsgesprichs sollen sich die Streitparteien auf eine reali-

sierbare und iiberpriifbare Regelung einigen.

435 Besemer, 1999a, S. 75 ff.
436 Besemer, 1999a, S. 75.
7 ygl. Besemer, 1999a, S. 81 ff.
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Die Ubereinkunft wird in Form eines Vertrages formuliert. Der Vertrag ermdglicht den
Streitparteien, sich die Vereinbarung nochmals bewusst zu machen. Dariiber hinaus ver-
pflichtet der Vertrag als zweiseitig ilibereinstimmende Willenserkldrung die Unterzeich-
ner, sich um die Einhaltung der Vertragsinhalte zu bemiihen. Ferner dient der Vertrag als
Gedankenstiitze und Bewertungsgrundlage fiir die Umsetzungsphase.

Wichtig ist, dass die Beteiligten keine Scheinldsung fabrizieren, die auf Kompromissen
basiert. Angestrebt wird eine Einigung, die Vorteile fiir alle bringt. Vielfach weicht sie

von der urspriinglichen Position ab.

Durch folgende Kontrollfragen kann die Einigung tiberpriift werden:

» - 3ind andere Moglichkeiten ausreichend gepriift worden?
- Werden dadurch wirklich die Probleme gelost?
- Wurden die Konsequenzen des Losungsvorschlags ausreichend bedacht?
- Wird die Losung in der Realitdt funktionieren?

- Wollen alle auch wirklich diesen Plan ausfiihren?***®

Der Vertrag sollte keine pauschale Absichtsbekundung sein, sondern konkret festlegen
wer, was, wie, wo und wann zu tun hat. Nachdem die Vereinbarungen schriftlich fixiert
wurden, werden sie noch einmal vorgelesen und von allen unterschrieben. Jede Streit-
partei erhélt ein Exemplar des Vertrages (siche Beispiel in der Anlage). Nun konnen sich
die Kontrahenten die Hénde reichen und der Mediator kann ihnen zu der Vereinbarung
gratulieren. Zur Uberpriifung der Einhaltung ist ein Nachtreffen zu vereinbaren.

In der letzten Phase des Mediationsgespriachs kommen der aktiv-wéhlende Ansatz und
der konstruktiv-verbessernde Ansatz der konstruktiven Konfliktbearbeitung zum Aus-
druck. Die Konfliktparteien entscheiden autonom {iiber ihre Konfliktregelung, mit der

Absicht, Verdnderungen im Sinne einer Verbesserung zu bewirken.

4.10.3 Umsetzungsphase

Mit der Unterzeichnung der Vereinbarung ist die Mediation noch nicht beendet.

Die Vereinbarung muss sich erst in der Praxis beweisen, damit der Konflikt wirklich

konstruktiv beendet wird.*’

% Besemer, 1999a, S. 81.
49 ygl. Faller u.a. 1996, S. 145.
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Zu dem vereinbarten Nachtreffen reflektieren die Konfliktparteien, welche Erfahrungen
sie gesammelt haben und ob die Vereinbarungen eingehalten wurden. Bei Problemen in
der Einhaltung des Vertrages, sind die Inhalte zu liberdenken und zu korrigieren. Falls
notwendig und gewollt ist ein neues Mediationsverfahren anzuberaumen.

Damit die in der Phase der Ubereinkunft getroffenen Vereinbarungen auch erfolgreich
umgesetzt werden, bedarf es von den Konfliktparteien weiterhin ein respektvoll-

tolerierendes Verhalten.

Das hier skizzierte Bild eines typischen Mediationsverlaufs kann nur eine schematisierte
Orientierung leisten. Je nach Konfliktpartei und Konfliktgegenstand konnen sich Phasen

in der Praxis wiederholen, iiberschneiden oder gar {ibersprungen werden.

4.11 Interkulturelle Aspekte der Mediation

Konflikte kdnnen durch kulturspezifische Wahrnehmungen und Verhaltensweisen maf3-
geblich beeinflusst werden. So driicken afrikanische Jugendliche durch die Vermeidung
von Blickkontakt Respekt aus, was aus deutscher Sicht als unhéflich empfunden wird. *®°
Dieses Beispiel zeigt, wie wichtig interkulturelle Sensibilitét ist. Dies gilt insbesondere
fiir Mediationen.

Bedingt durch die Globalisierung und Migrationsbewegungen werden Menschen aus
unterschiedlichen Kulturkreisen zusammengefiihrt. Weil viele Menschen ihre kulturelle
Sozialisation und Identitit nicht einfach ablegen konnen und dariiber hinaus Sprach-
schwierigkeiten haben, sind neben der multikulturellen Bereicherung vor allem Vorurtei-
le, Missverstdndnisse und Konflikte in Interaktionsfeldern programmiert, die das Zu-
sammenleben verkomplizieren. Divergierende Rollenverstidndnisse, Einstellungen zur
Arbeit, Erziehungsvorstellungen u.a. Aspekte konnen erheblich voneinander abweichen.
Die interkulturellen Konflikte beschranken sich nicht auf Familien, sondern treten eben-
so in Schulen, am Arbeitsplatz, in der Nachbarschaft und / oder in politischen Auseinan-
dersetzungen auf.*'

Aus einer unterschiedlichen nationalen Herkunft muss nicht zwangslaufig ein Konflikt

entstehen. Von einem interkulturellen Konflikt kann gesprochen werden, ,,wenn im Ver-

lauf der Konfliktbearbeitung deutlich wird, dass Unterschiede des beobachteten Verhal-

0 yg]. Schroder; Merkle, 2007, S. 63.
1 ygl. Marx, 1999, S. 60.
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tens der Akteure sich mit deren Zugehorigkeiten zu einer nationalen Kultur erkldren las-
sen und dieses unterschiedliche Verhalten den Prozess der Konfliktbearbeitung maligeb-
lich beeinflusst.«**

Nach Auffassung der Bildungskommission Nordrhein-Westfalen muss sich eine inter-
kulturelle Erziehung darum bemiihen, ,,die wechselseitige Anerkennung von Menschen
unterschiedlicher Einstellungen, unterschiedlicher religioser Auffassungen weiterzuent-
wickeln mit dem Ziel, dal Toleranz nicht nur im passiven Sinne, sondern auch aktiv
verwirklicht wird. Sie muss Mdglichkeiten bieten, Handlungsfahigkeit in multikulturel-
len und mehrsprachigen Situationen einzuiiben und Konfliktaustragungsstrategien zu
erproben.«*®* Mediation ist eine Moglichkeit, interkulturelle Konflikte zu bearbeiten.

Was dabei zu beachten gilt und welche Konsequenzen dies auf die Gestaltung der Medi-

ation hat, soll im Folgenden diskutiert werden.

Die mediative Konfliktbearbeitung ist bei interkulturellen Konflikten aus den oben ange-
fiihrten Gesichtspunkten besonders problematisch. Bereits abweichende Vorstellungen
iiber Konfliktbearbeitungsverfahren oder iiber die Funktion eines Vermittlers erschweren

eine Mediation bzw. schlieBen sie im Voraus génzlich aus.

Mediatoren sollten darauf achten, ob die Streitenden aus einem Kulturkreis kommen, in

dem Werte gelten wie:
,.Individualitdt und Autonomie,
Professionalitit und Sachlichkeit,
Rationalitdt und formalisierte Verfahren,
Technik und Spezialisierung,
Leistung und Erfolg.

Oder ob sie sich orientieren an
Familien- und Gruppenabhingigkeiten,
Beziehungen und personlichem Bezug,
Zuneigung und Gewohnheiten,
Ganzheitlichkeit und Informellen,

Rollenzuschreibung und persdnlichen Netzwerken.«*%*

2 Haumersen; Liebe, 1999, S. 36.
463 Bildungskommission Nordrhein-Westfalen, 1995, S. 123.
464 Besemer, 1999a, S. 108.



143

Aus den kulturellen Verschiedenheiten ergeben sich fiir die Gestaltung einer Mediation
vielfdltige Auswirkungen.

Im Vergleich zu dem beschriebenen Mediationsverfahren konnen sich interkulturelle
Mediationen in folgenden Punkten unterscheiden:

, - Bs wird eine weniger formalisierte Vorgehensweise bevorzugt.

- Statt anonymen, professionellen Mediatorlnnen werden Vertrauenspersonen aus
dem Freundes- und Bekanntenkreis als Vermittlerlnnen gewdihlt, weil der person-
liche Bezug wichtiger ist als die Unparteilichkeit und Neutralitit.

- Die VermittlerInnen leben mit den Kontrahenten zusammen und kdnnen ein stabili-
sierendes Element fiir die Zeit danach sein.

- Statt einzelne Problempunkte herauszukristallisieren, werden alle Aspekte des Zu-
sammenlebens im Zusammenhang gesehen. Und statt ,,eins nach dem anderen* und

'G‘

»alles zu seiner Zeit!* wird vieles gleichzeitig besprochen.

- Beziehungsfragen haben einen grofleren Stellenwert als Sachprobleme.

- Ein zielstrebiges Auf-den-Punkt-kommen und ein friihzeitiges Driangen nach Selbst-
offenbarung wiirden als Unhdflichkeit und Mangel an Respekt empfunden.

- Die direkte Kommunikation wird vermieden.

- Von den VermittlerInnen werden eher Ratschldge erwartet, als dall man sich selber
eine eigenstindige Konfliktlosung zutraut.

- Nicht einzelne Personen entscheiden, sondern die ganze Gruppe.

- Die Sozialvertrdglichkeit ist ein wichtigeres Kriterium als die Wiinsche der Einzel-
personen.

- Eine Ubereinkunft wird nicht aufgeschrieben und unterzeichnet. Die miindliche Ab-

machung gilt.«**°

Die aufgezédhlten Merkmale sind weder vollstindig noch werden sie in jeder interkultu-
rellen Mediation so zutreffen. Da es kein kulturneutrales Verfahren gibt, das jeden inter-
kulturellen Konflikt 16st und es genauso wenig hilfreich ist, verschiedene kulturelle I-
dentitdten zu verabsolutieren, was eine Mediation und Verstdndigung von vornherein
ausschlieBen wiirde, entspricht interkulturelle Mediation einer Suchhaltung. *®°

Aufgrund der angefiihrten Unterschiede kann davon ausgegangen werden, ,,dass bei ei-

ner interkulturellen Mediation das Verfahren und die Regeln, wie miteinander zu kom-

495 Besemer, 1999a, S. 108/109.
%66 y/g]. Haumersen; Liebe, 1999, S. 25/26.
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munizieren ist, in all ihrer Konkretheit noch gar nicht existieren konnen, sondern erst
erschaffen werden miissen.«*%’

Die Suche nach Verfahrens- und Kommunikationsregeln widerspricht zum Teil den
gingigen Auffassungen von Aus- und Fortbildung, die darauf abzielen, Methoden zu
vermitteln, um die Anwender zu befdhigen mit allen Situationen sicher und angemessen

umgehen zu konnen. In interkulturellen Konflikten miissen sowohl die Mediatoren als

auch das Verfahren flexibel sein. Starre Methoden wéren eher kontraproduktiv.

Interkulturelle Kompetenzen in der mediativen Konfliktbearbeitung beziehen sich weni-
ger auf die Kenntnisse iiber die beteiligten Kulturen. Ein ,kulturelles Spezialistentum
konnte sogar leicht zu einer Behinderung werden, weil die Aufmerksamkeit stark auf die
kulturellen Unterschiede gerichtet ist, 468

In interkulturellen Konfliktsituationen ist es fiir Mediatoren wichtig, sich der Komplexi-
tit ihrer Aufgabe bewusst zu werden, die sich nicht grundsitzlich von einer intrakultu-
rellen Mediation unterscheidet. Interkulturelle Kompetenz bedingt, kulturelle Sensitivitét
und Empathie zu entwickeln, die eigenen tradierten kulturellen Pragungen und Verhal-
tensweisen zu erkennen und wo notwendig zu iiberwinden sowie die (religiosen) Werte

und Verhaltensweisen anderer Gesellschaften einfiihlsam zu verstehen, um eine gemein-

same und gleichberechtigte Kommunikationsatmosphére zu schaffen.

4.12 Ausbildung und Berufsbild des Mediators

Mediation ist in den USA mittlerweile zu einem eigenstdndigen Beruf herangereift, des-
sen Ausiibung in nahezu jedem Bundesstaat ohne staatliche Reglementierungen freibe-
ruflich moglich ist. In Deutschland ist der Titel Mediator keine geschiitzte Berufsbe-
zeichnung, die an eine gesetzlich geregelte Ausbildung gebunden ist. Daher gilt bei der
kommerziellen Ausiibung der Mediation das allgemeine Wettbewerbsrecht, wonach der
Verbraucher gemdl3 § 5 I, II Nr. 3 des Gesetzes gegen den unlauteren Wettbewerb nicht
irregefiihrt werden und eine qualitative Dienstleistung erwarten darf.*® Dies muss durch
eine qualifizierende Ausbildung gewéhrleistet werden. Mittlerweile haben Interessen-

verbande und Berufskammern entsprechende Ausbildungsstandards erarbeitet.

%7 Haumersen; Liebe, 1999, S. 33.
48 Haumersen; Liebe, 1999, S. 33.
49 vgl. Horn, 2007, S. 1413.
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Obwohl in der Schule Mediation keinen dkonomischen Interessen unterliegt, sollten
auch dort Ausbildungsstandards gewahrt werden (vgl. 6.4 - Standards des Bundesver-

bandes Mediation e.V. fiir Schulmediation).

Die Entwicklung zur Zertifizierung von Mediatoren wird in der Fachwelt unterschiedlich
bewertet. Wihrend die Befiirworter darin positive Wirkungen fiir die 6ffentliche Aner-
kennung und Legitimation des Berufsbildes sehen*”’, befiirchten die Gegner eine staatli-
che Regulierung, die die Freiheit und Kreativitit der Mediation untergrabt. Marktme-

chanismen wiirden ausreichen, die Qualitit der Mediation zu gewihrleisten.*’

In den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts haben sich in den USA mehrere Verbinde ge-
griindet, die sich die Forderung des Mediationsverfahrens und des Berufsbildes zum
gemeinsamen Ziel gesetzt haben. Die bekanntesten Verbdnde sind die Academy of
Family Mediators (AFM), Lexington; die Association of Family and Conciliation Courts
(AFCC), Madison und die Society of Professionals in Dispute Resolution (SPIDR),
Washington D.C.

Die Verbande haben zur Aus- und Fortbildung von Mediatoren Richtlinien (Standards of
Conduct) erarbeitet, die ethische und didaktisch-methodische Fragen der Berufsaus-
iibung beantworten. Den Mitgliedern dienen sie als Verhaltenskodex und der Offentlich-
keit zur Information. In den Model Standards of Conduct for Mediators, ein gemeinsa-
mes Werk der oben genannten Verbédnde, heif3t es auszugsweise:

»Selbstbestimmung: Ein Mediator soll anerkennen, dal Mediation auf dem Prinzip der
Selbstbestimmung (self-determination) der Parteien beruht.

Unparteilichkeit: Ein Mediator soll die Mediation unparteilich (impartial) ausfiihren.
Interessenkonflikte: Ein Mediator soll alle aktuellen und potentiellen Interessenkonflik-
te (conflicts of interest), die ihm bekannt sind, offenlegen. Bei einer Interessekollision
soll er von der Mediation Abstand nehmen, es sei denn, alle Parteien wahlen ihn weiter-
hin als Mediator. Auch wéhrend und nach einer Mediation soll entsprechendes Verhalten
zum Schutz vor Interessenkollisionen gepflegt werden.

Fachkompetenz: Ein Mediator soll eine Mediation nur durchfiihren, wenn er die not-
wendigen Qualifikationen besitzt, um die verniinftigen Erwartungen der Parteien zu er-

fillen.

4% ygl. Kovach, 1994, S. 202.
71 ygl. Mosten 1997, S. 190.
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Vertraulichkeit: Ein Mediator soll die verniinftigen Erwartungen der Parteien im Hin-
blick auf Vertraulichkeit (confidentiality) einhalten.

Qualitit des Verfahrens: Ein Mediator soll die Mediation in fairer und gewissenhafter
Weise unter Beriicksichtigung des Prinzips der Selbstbestimmung der Parteien durchfiih-
ren.

Anzeigen und Werbung: Anzeigen und Werbung soll ein Mediator wahrheitsgemalf
betreiben.

Honorare: Ein Mediator soll den Parteien die Grundlage fiir seine Vergilitungen, Hono-
rare und Rechnungen vollstindig offenlegen und erkliren.

Verpflichtungen gegeniiber dem Verfahren der Mediation: Mediatoren haben die

Aufgabe, die Praxis der Mediation weiterzuentwickeln.«*’

Einher mit dem wachsenden Bekanntheitsgrad der Mediation steigt das Angebot an Aus-
und FortbildungsmaBBnahmen. Nach MOSTEN kann schon von einer ,,Trainings-

. (4T3
Industrie*

gesprochen werden. Die Aus- und Fortbildungen werden von privaten Me-
diationsinstituten, Berufsverbinden sowie kommunalen Mediationszentren angeboten.
Dartiiber hinaus bieten zunehmend Universitdten, vorwiegend Rechts- und Pddagogikfa-
kultdten, Seminare in alternativer Konfliktvermittlung (Alternative Dispute Resolution)
und Mediation an. Vereinzelt haben Universititen Master-Studiengidnge in Konfliktver-

mittlung eingerichtet.*”*

Der Ausbildungsmarkt wird von privaten Mediationsinstituten
dominiert, die 30 bis 40-stiindige Intensivkurse in Mediation anbieten. Die Kurse richten
sich primdr an berufserfahrene Rechtsanwiélte, Therapeuten und Sozialarbeiter, die Me-
diation neben- oder hauptberuflich betreiben wollen. Die Kurse werden von fachkompe-
ten Trainern geleitet. Sie sind effizient organisiert und kostenintensiv. In den Kursen
wird ein universitirer Vorlesungsstil vermieden und theoretische Ausfiihrungen auf ein
Minimum beschriankt. Im Zentrum des didaktischen Konzepts stehen interaktive Rollen-
spiele und Fallsimulationen, die die Teilnehmer zum aktiven Lernen animieren sollen.*”
Durch Rollenspiele und Fallsimulationen erlernen die Teilnehmer bereits in der Studien-

phase das Mediationsverfahren zu praktizieren und Sicherheit bei der Umsetzung aufzu-

bauen, was im Wesentlichen den Erfolg dieser Kurse ausmacht.

472 Model Standards of Conduct for Mediators, zitiert nach Marx, 1999, S. 64.
“7 Mosten, 1997, S. 197.

47 Vgl. Mosten, 1997, S. 200 ff.

7 vgl. Marx, 1999, S. 65.
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Als tiberregionale Zusammenschliisse von Arbeitskreisen, Einzelpersonen und Ausbil-
dungsinstituten sind die Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Familien-Mediation (BAFM)
und der Bundesverband Mediation e. V. (BM) um die Institutionalisierung von Ausbil-
dungsstandards bemiiht. Die von der BAFM (1998) und BM (2000) entwickelten Aus-
bildungsordnungen enthalten Richtlinien zum ethisch-beruflichen Selbstverstindnis, zur
Ausbildung, zur Zulassung und zur Berufsausiibung, die in Fachkreisen als Qualitéts-
maf3stab angesehen werden.

Die Ausbildungsordnung der BAFM ist ausschlieBlich auf die Ausbildung von Famili-
enmediatoren, die vorwiegend bei Trennung und Scheidung mediieren, fokussiert. Da-
gegen hat die Ausbildungsordnung des BM einen elementaren und universellen Charak-
ter. Sie spricht alle Menschen an, die Mediation in unterschiedlichen Zusammenhéngen
praktizieren wollen bzw. bereits praktizieren.

Wihrend die beiden Ausbildungsordnungen hinsichtlich der Ausbildungsinhalte weitge-
hend iibereinstimmen, bestehen gravierende Unterschiede bei der Zulassung zur Ausbil-
dung. Die BAFM verlangt ein abgeschlossenes psychologisches oder sozialwissen-
schaftliches Hochschulstudium, eine juristische Ausbildung (2. Staatsexamen) oder eine
vergleichbare Qualifikation sowie eine zweijéhrige einschldgige Berufserfahrung, die in
der Regel nach dem Studienabschluss absolviert sein sollte. Der BM stellt keine Zulas-
sungsvoraussetzungen. Die Ausbildungsinhalte beider Vereinigungen umfassen zwei-
hundert Ausbildungsstunden und vier selbststindig gefiihrte Mediationen innerhalb von
zweli Jahren, die in (kollegialer) Supervision supervidiert und dokumentiert werden miis-
sen. Bereits gesammelte Berufserfahrungen in Mediation kdnnen auf Antrag anerkannt

werden.

Die Ausbildungsordnungen der BAFM und des BM streben ein hohes Qualifikationsni-
veau der Teilnehmer an, die die Qualitit und die Anerkennung der Mediation in der Of-
fentlichkeit sichern sollen. M.E. ist die Voraussetzung eines Hochschulstudiums, wie
von der BAFM gefordert, ein zu hohes Selektionskriterium, das zu einer Akademisie-
rung der Mediation flihren kdnnte und einen groBen Teil potenziell guter Mediatoren
ausgrenzt. Eine erfolgreiche Mediation ist nicht von einer akademischen Ausbildung
abhéngig, wie die 76.000 ehrenamtlich als Mediatoren ausgebildeten Biirger in den USA
beweisen.*’® Wie in der Ausbildungsordnung des BM vorgeschen, sollte jedem Men-

schen die Ausbildung zum Mediator mdglich sein.

76 ygl. GeiBler; Riickert, 2000, S. 43.
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Die Erfahrungen in den USA zeigen, dass eine so umfassende Ausbildung, wie sie von
BAFM und BM durchgefiihrt werden, nicht notwendig ist. Vielmehr sollten effektive
Ausbildungsprogramme in einem relativ kurzen Zeitraum durch gut strukturierte und
praxisorientierte Trainingsprogramme, die auf das spezielle Arbeitsgebiet der Teilneh-
menden zugeschnitten ist, realisierbar sein. PROKSCH ist in diesem Kontext zuzustim-
men, der die Auffassung vertritt, dass ,,weniger die Zahl der Tage der Ausbildung aus-
schlaggebend (sind) als vielmehr ein Curriculum, das die konkrete Einlibung von Ver-
mittlungskompetenz anhand von Praxisfillen unter supervisorischer Begleitung der spa-

teren Praxisarbeit der Vermittlungsfachkrifte garantieren kann.«*"’

Zusammenfassend kann zum Abschluss des Kapitels festgehalten werden, dass die Me-
diation ein relativ einfach strukturiertes Verfahren zur Bearbeitung von sozialen Kon-
flikten ist. In den einzelnen Stufen des Mediationsverfahrens werden die in 3.4.3 erldu-
terten seelischen Faktoren menschlichen Verhaltens beriicksichtigt, so dass das Mediati-
onsverfahren dem Anspruch einer ganzheitlichen Konfliktbearbeitung gerecht wird.

Koénnen die Ziele und Grundprinzipien im Mediationsverfahren umgesetzt werden, kann

die Mediation als ein Ansatz konstruktiver Konfliktbearbeitung bezeichnet werden.

Entscheidende Faktoren fiir die konstruktive Konfliktbearbeitung durch Mediation sind
neben dem Willen der Konfliktparteien zu einer Konfliktregelung vor allem die Grund-
haltung und die Konfliktfdhigkeiten der Beteiligten.

Der Verhandlungsverlauf und -erfolg wird mafB3geblich von den jeweiligen Mediatoren
bestimmt. Von ihrem Menschenbild und ihren kommunikativen Fahigkeiten ist weitge-
hend abhédngig, wie konstruktiv der jeweilige Konflikt bearbeitet wird. Aus diesem
Grund werden diese personlichen Gelingensbedingungen im folgenden Kapitel einge-

hender erldutert.

477 proksch, 1995, S. 163.
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5. Menschenbild und Qualifizierungsansiitze der Mediation

,Die Menschen kommen nicht miteinander klar, weil sie Angst voreinander
haben. Sie haben Angst voreinander, weil sie sich nicht kennen. Sie kennen sich

nicht, weil sie noch nicht miteinander geredet haben. 78

Die besondere Bedeutung der Kommunikation fiir die Entstehung (siche Kapitel 3.4.2.2)
und die Bearbeitung (sieche Kapitel 3.6.3) von Konflikten wurde bereits in dieser Arbeit
herausgearbeitet. Ebenso wurde auf den Zusammenhang von Grundhaltung bzw. Men-

schenbild und Kommunikationstechniken in Kapitel 4.1 hingewiesen.

In einem nichsten Schritt werden deshalb ausgewé#hlte kommunikative Qualifizierungs-
ansitze flr eine wirkungsvolle Mediation erldutert. Es handelt sich hierbei nicht um eine
idealtypische Qualifikationsanalyse, sondern um die Auswahl, Analyse und Beurteilung
von bereits in anderen Bereichen erprobten Ansétzen, die in Mediatorenaus- und fortbil-
dungen beriicksichtigt werden konnten bzw. sollten.

Da die transformative Mediation primir eine normative Verhaltensinderung der Kon-
fliktbeteiligten intendiert (siehe Kapitel 4.8.4, 4.9.1.5 und 4.9.2), ist zundchst das ihr
zugrunde liegende humanistische Menschenbild zu untersuchen, um darauf aufbauend
kommunikative Verhaltensdispositionen fiir die mediative Konfliktregelung abzuleiten.
Im Verlauf des Mediationsverfahrens sollen die Konfliktparteien durch den Mediator mit
den Grundtechniken der Kommunikation vertraut gemacht werden und diese verinnerli-
chen. Die Kommunikationstechniken sollen den Kontrahenten helfen, ihren aktuellen
Konflikt und zukiinftige Auseinandersetzungen konstruktiv zu bearbeiten (siche Kapitel
5.2). Neben elementaren Kommunikationsmethoden und TZI-Kommunikationsregeln
wird die Transaktionsanalyse als Kommunikationsdiagnose- und Interventionsinstru-

mentarium erldutert und kritisch reflektiert (siche Kapitel 5.3 und 5.4).

AbschlieBend werden in den Kapiteln 5.5 und 5.6 das Verhiltnis zwischen Kommunika-
tionstechniken bzw. Methoden und der menschlichen Grundhaltung sowie die Bedeu-
tung der mediativen Konfliktbearbeitung fiir eine ganzheitliche Ausbildung von Berufs-

und Wirtschaftspddagogen diskutiert.

"% Martin Luther King jr. zitiert nach Engert 1997a, S. 14.
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5.1 Menschenbild der transformativen Mediation

Das Menschenbild ist die grundsétzliche Sichtweise, das Wahrnehmen, das Einschitzen
und das Beurteilen seiner Mitmenschen. Es hat einen erheblichen Einfluss auf Interakti-
onsprozesse und bestimmt nicht nur das Verhalten, das Konflikte verursacht, sondern
auch das Verhalten im Konfliktverlauf. Da die transformative Mediation primér eine
Verhaltensédnderung der Konfliktbeteiligten intendiert, ist zundchst das ihr zugrunde lie-
gende Menschenbild zu untersuchen, um darauf autbauend kommunikative Verhaltens-

dispositionen fiir die mediative Konfliktbearbeitung abzuleiten.

Eng verbunden mit dem Menschenbild ist das Phdnomen der selbsterfiillenden Prophe-
zeiung, was besagt, dass die Wahrscheinlichkeit eines bestimmten menschlichen Verhal-
tens steigt, wenn dieses Verhalten dem Menschen zugetraut wird. Als Erkldrung wird
vermutet, dass zum einen das Individuum die an es gestellten Erwartungen schrittweise
als Selbstkonzept iibernimmt und zum anderen sich die Menschen mit Erwartungshal-
tung mehr oder weniger bewusst so gezielt gegeniiber bestimmten Personen verhalten,
dass die Erwartungen eintreten.*” Fiir die Konfliktbearbeitung lassen sich aus den Uber-
legungen niitzliche Konsequenzen ableiten. Begegnet eine Konfliktpartei der anderen
mit einer freundlich akzeptierenden Einstellung, ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass

diese nicht aggressiv reagiert.

Mediation als Konfliktbearbeitungsansatz des selbstbestimmten, gleichberechtigten und
fairen Umgangs der Konflikparteien und Mediatoren untereinander beruht auf einem
Menschenbild, das sich auf den Gedanken der Humanistischen Psychologie (HP)*™
stiitzt und sich in der demokratischen Verfassung der Bundesrepublik Deutschland (z.B.

Art. 1 und 2 GG) widerspiegelt.

Nach Auffassung der HP ist jeder Mensch von Natur aus einzigartig, frei und kreativ.

Durch die bewusste Ausiibung seines freien Willens kann jeder Mensch sein Schicksal

79 Vgl. Zuschlag; Thielke, 1992, S. 29. Insbesondere Lehrer sollten sich im Umgang mit Schiilern ihres
Menschenbildes bewusst werden, da die selbsterfiillende Prophezeiung sowohl in positiver als auch
negativer Richtung wirkt. Werden Schiiler als Versager eingestuft, ist es fiir diese Schiiler schwierig,
dem Lehrer das Gegenteil zu beweisen.

0 Die HP hat sich als ,,Dritte Kraft“ in Abgrenzung zur Psychoanalyse und zum Behaviorismus in den
60er Jahren des 20. Jahrhunderts entwickelt. Die berithmtesten Vertreter der HP und deren Konzepte
sind: Maslow (Selbstverwirklichung als Motivation und Bediirfnis); Biihler (Selbstverwirklichung als
Erfiillung des Lebenslaufs); Rogers (Gespriachstherapie); Cohn (Themenzentrierte Interaktion);
Perls (Gestalttherapie); Fromm (Neo-Psychoanalyse). Vgl. Quitmann, 1996, S. 21.
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selbst bestimmen und sich selbst verwirklichen. Voraussetzung fiir die freie Entfaltung
und Entwicklung der Personlichkeit ist die gegenseitige Akzeptanz, die fiir die mediative

Konfliktbearbeitung eine elementare Gelingensbedingung darstellt.

Als Determinanten eines mediativen Menschenbildes sollen nachfolgend die wesentli-

chen Aspekte des Menschenbildes der HP kurz erldutert werden™®':

Angst und Freiheit

Nach COHN besteht das ,,Paradoxon der Freiheit” darin, dass die individuelle Freiheit
des Menschen in dem Umfang wichst, in dem er seine Unfreiheit und Angst akzep-
tiert.*? BUHLER, MASLOW und ROGERS sehen in der Freiheit des Menschen ein
angeborenes Potenzial zur Selbstverwirklichung, das zu Wachstum fiihrt, wie es insbe-

sondere von der transformativen Mediation intendiert wird.

Wahl, Entscheidung und Verantwortlichkeit

Wihrend MASLOW und ROGERS die Wahl und Entscheidung als Mdglichkeit des
Menschen sehen, seine Freiheit zu nutzen, leiten die anderen Vertreter der HP aus der
Existenz des Menschen die Notwendigkeit des Entscheidens ab. Menschen miissen die
Verantwortung fiir sich iibernehmen, weil sie leben. Pragmatisch kommt diese Forde-
rung in den Postulaten (methodische Prinzipien der Interaktion) der Themenzentrierten
Interaktion (TZI) zum Ausdruck. ,,Sei dein eigener Chairman / deine eigene Chairwo-
man, sei die Chairperson deiner selbst.“**® Dieser Imperativ fordert jeden Einzelnen auf,
die Verantwortung fiir sich selbst zu iibernehmen. In diesem Postulat geht es sowohl um
die Wahrnehmung der eigenen kdrperlichen Empfindungen, Gefiihle, Wiinsche und Inte-
ressen als auch um die seiner Mitmenschen. Das zweifache Hinschauen nach innen und
auflen vermeidet Egoismus, der andere ausgrenzt und ein Helfersyndrom, das sich selbst
vergessen ldsst.***

,Beachte Hindernisse auf deinem Weg, deine eigenen und die von anderen, Stérungen

und Betroffenheit haben Vorrang; ohne ihre Losungen wird Wachstum verhindert oder

! Das Menschenbild der HP ist kein festes und geschlossenes Theoriegebiude. Quitmann bezeichnet
die HP als eine ,,.Bewegung®, ,,die Strdmungen eines ,,Zeitgeistes* aufnimmt, (...).“ Quitmann, 1996,
S. 279. Zum Tragen kommen: Europdische Philosophie (Existenzphilosophie und Phdnomenologie),
Ostliche Philosophie (Buddhismus, Toaismus, Zen), die Schriften des Alten Testaments,
Psychoanalyse und Behaviorismus.

2 Diese Kausalitit resultiert aus dem zweiten Teil des existenziell-anthropologischen Axioms. ,,Die Au-
tonomie des Einzelnen ist um so groBer, je mehr er sich seiner Interdependenz mit allen und allem
bewuBt wird.” Cohn; Farau, S. 356. Axiom steht fiir Werthaltung und Begriindung.

3 Cohn; Farau, 1991, S. 357.

% Vgl. Langmaack; Braune-Krickau, 1985, S. 106.
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erschwert.“*® Stérungen haben nicht nur Vorrang, sie nehmen sich den Vorrang. Sind
Menschen emotional belastet, kann die soziale Beziehung untereinander darunter leiden.
Die permanente Konfrontation mit sich selbst und seiner Umwelt zwingt den Menschen
zu Entscheidungen. Entscheidungen bewegen sich immer ,,innerhalb bedingender inne-
rer und duBerer Grenzen.“**® Die Ubernahme der Verantwortung fiir individuelle Ent-
scheidungen ermdoglicht den Freiheitsspielraum des Menschen zu vergroBBern.

In der Mediation erhalten die Betroffenen durch eine selbstbestimmte Vereinbarung die
Moglichkeit, die Verantwortung fiir ihr eigenes Handeln und gegeniiber anderen zu {i-

bernehmen.

Hier und Jetzt

Der existenzialistische Aspekt der ,,Gegenwiértigkeit* ist in der HP das ,,Hier und Jetzt.
Das ,,Hier und Jetzt™ als gegenwirtiger Augenblick des Erlebens entscheidet liber die
Bedeutung von Vergangenem und Zukiinftigem. Die Konzentration liegt auf der Ge-
genwart und dem Zukiinftigen. Die Vergangenheit wird nur in dem Umfang beleuchtet,

wie es notwendig erscheint, die Gegenwart und Zukunft zu gestalten.*’

Intentionalitdit-Gerichtetsein auf Sinn und Werte

Die Intention des menschlichen Lebens liegt in der Sinn- und Wertorientierung, einer-
seits Werte zu erhalten und andererseits die Grenzen der Personlichkeit (Selbstverwirkli-
chung) zu erweitern. Humanes Verhalten ist wertvoll, weil es allem Lebendigen und

seinem Wachstum Respekt entgegenbringt.

Ganzheitlichkeit

Der Begriff der Ganzheitlichkeit hat in der HP mehrere Aspekte. Orientiert am Holis-
mus, wird der Mensch zunédchst als einzigartige, ganzheitliche ,,psycho-biologische Ein-
heit“*** angesehen. Jeder Mensch hat sowohl kognitive, emotionale als auch physische
Anlagen, Bediirfnisse und Erfahrungen, die eine wechselseitige Einheit bilden und nicht
isoliert voneinander betrachtet werden diirfen. Dariiber hinaus ist jeder Mensch ein Ele-
ment der Gesellschaft. Dem Streben nach Autonomie steht immer das Bediirfnis nach

Zugehorigkeit zu einer Gruppe gegeniiber. Dieses Merkmal ist bei PERLS (Theorie des

5 Matzdorf; Cohn, 1992, S. 67.
8 Cohn, 1992, S. 120.

7 Vgl. Quitmann, 1996, S. 282.
88 Cohn; Farau, 1991, S. 356.
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Kontakts)*™, ROGERS (Person-to-Person)**® und COHN (Dynamische Balance zwi-

schen Ich, Wir und Es)*"' zu finden.

In Anlehnung an STOLLBERG kann das Menschenbild der HP wie folgt zusammenge-

492
fasst werden®?:

1. Du kannst, wenn Du willst.

2. Es gibt keine Zufdlle. Der Mensch fiihrt Situationen herbei, nimmt sie
wahr oder vermeidet sie.

3. Die Realitdt geschieht hier und jetzt. Die Wirklichkeit ist immer das Ge-
genwirtige, von Vergangenheit und Zukunft beeinflusst.

4. Auch Schmerz, Leid, Konflikt und Tod gehdren zum Leben; sie sind nicht
durch Vermeidung oder scheinbare Beseitigung zu bewaltigen.

5. Du bist dein Korper und hast nicht etwa einen. Seelische Vorgédnge sind
ein Aspekt korperlicher Vorgédnge und umgekehrt. Hore nicht nur auf den
Kopf!

6. Abschied von dem, was sein soll und nicht ist und Hinwendung zu dem,
was da ist, kennzeichnet eine lebensbejahende Einstellung, die Gemein-

schaft und Zusammenarbeit fordert.

Der humanistische Ansatz als konstruktives Handlungsverstiandnis eines Menschen will
zu einem ethischen und optimistischen Verhalten anregen. Egoistische und destruktive
Gefiihle gehoren zum Menschen. Die negativen Krifte im Menschen konnen iiberwun-
den werden, weil der Mensch lern- und verdnderungsfihig ist. Voraussetzung dafiir ist
die Autonomie, Freiheit, Selbstbestimmung und Selbstverantwortung der Menschen.

Ein Mensch, der nach den Ansitzen der HP lebt, kennt seine Vergangenheit, handelt in
der Gegenwart und gestaltet seine Zukunft. Er akzeptiert die Andersartigkeit der Men-
schen untereinander, nutzt die Chancen voneinander zu lernen und bleibt in seiner Ent-

wicklung nicht stehen.

Verfassungsrechtlich kommt das humanistische Menschenbild im Grundgesetz (GG)

zum Ausdruck. In Artikel 1 GG ist die Unantastbarkeit der Menschenwiirde verankert.

9 ygl. Perls, 1974.

9 yg]. Rogers, 1972.

! ygl. Cohn, 1992.

2 ygl. Langmaack, 1991, S. 168.
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Sie zu achten und zu schiitzen ist Verpflichtung aller staatlichen Gewalt. Artikel 2 GG
legitimiert die freie Entfaltung der Personlichkeit und schafft somit die rechtliche Vor-
aussetzung flir die Selbstverwirklichung des Menschen. Die Privatautonomie als Struk-
turelement einer demokratischen Grundordnung ermdglicht Menschen ihre Rechtsbezie-
hung grundsitzlich eigenverantwortlich zu gestalten, d.h. sie bestimmen autonom, wie

ihre Interessen reguliert werden. *”

Das humanistische Menschenbild der Mediation fasst PROKSCH wie folgt zusammen:
, -die Mediation sieht den Menschen als eigenverantwortliches, miindiges Rechtssub-
jekt.

- die Konfliktpartner vertreten sich in der Mediation selber, sie lassen sich weder ver-
treten, noch gar entmiindigen.

- Mediation enthélt ein zwischenpersonliches, egalitires Grundmodell partnerschaft-
licher Gleichwertigkeit im Anderssein. Mediation ist gelebte Demokratie im Mini-
format.

- Mediation fordert die Kommunikation und Kooperation der Konfliktpartner, sie
starkt ihr Selbstvertrauen und ihre Selbstsicherheit, erweitert ihre Gestaltungsfahig-
keit und ist wesentlich auf Dialogbereitschaft und Dialogfahigkeit angelegt.

- Mediation setzt auf Gemeinsamkeit statt Gegnerschaft, auf Verstehen statt Mif3ver-
stehen, auf Akzeptanz und Wertschétzung statt Herabsetzung und Geringschétzung,
auf zukunftsbezogene Sachlichkeit statt auf riickwirts gerichtete Beschuldigungen,
auf gemeinsame Beziehungserkldrung statt auf Rechthaben, auf Eigenverantwort-

lichkeit statt Fremdentscheidung. (...).«**

Die Rolle des Mediators leitet sich von dem humanistischen Menschenbild ab. Idealer-

weise haben Mediatoren dieses Menschenbild verinnerlicht.

93 vgl. Proksch, 1998b, S. 18.
4 Proksch, 1998b, S. 18.
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5.2 Grundtechniken der Kommunikation

5.2.1 ICH-Botschaften

,,Sprich, damit ich Dich sehe! w93

Menschen verstecken ihre Wiinsche, Bediirfnisse und Interessen oft hinter Allgemein-
plitzen wie dem pauschalisierenden MAN und dem vereinnahmenden WIR oder senden
DU-Botschaften. Aussagen wie ,,Du horst sofort damit auf!* oder ,,Du solltest das besser

1¢¢496

wissen wirken anklagend, drohend, moralisierend, verletzend und befehlend. Sie

erzeugen als ,,Konﬁron‘tationsbotschaften‘‘497

regelrecht Kommunikationssperren, weil
der Sender nichts tliber sich sagt, sondern lediglich den Empfanger bewertet.

ICH-Botschaften ermoglichen dem Sender seine eigenen Wahrnehmungen, Interessen
und Wiinsche zu dullern, ohne dass diese beim Empfanger Vorwiirfe, Verletzungen oder
Beschuldigungen erzeugen. Folgendes Beispiel soll dies verdeutlichen: ,,Ich bin ent-
tauscht dariiber, dass Du mir nicht die Wahrheit gesagt hast* statt ,, Du bist ein Liig-

“«

ner .

Wahrnehmung, Wirkung und Wunsch bilden die Struktur von ICH-Botschaften.
Formulierungsbeispiele fiir I[CH-Botschaften:
., Ich habe festgestellt, gesehen, gehort, gemerkt etc., dass ... (Wahrnehmung)
,,Das hat mich gedrgert.* ,, Ich bin unsicher, wie ich damit umgehen soll. ,, Ich
welif3 nicht weiter. ,, Das hatte zur Folge, dass ... “ (Wirkung auf mich)

‘

,,Ich méchte, dass ...* ,,Ich schlage vor, ...* ,,Ich habe den Wunsch, dass ..."

(mein Wunsch)*®

ICH-Botschaften enthalten einen Gefiihls- und Tatsachenteil. Der Tatsachenteil infor-
miert liber die Griinde, die die Gefiihle ausgeldst haben.

ICH-Botschaften sind fiir den Gesprichspartner weniger bedrohlich, weil ihm keine
Meinung oder Absicht unterstellt wird. Wenn ein Gespriachspartner offen seine Gefiihle
artikuliert, ermoglicht er seinem Gegeniiber eine Begegnung auf dieser Ebene. ICH-

Botschaften schaffen Vertrauen und bringen die Streitklarung schneller voran.

3 Sokrates allgemein tiberliefert.
4% Gordon, 1992, S. 120/121.

7 Gordon, 1992, S. 120.

4% Punk; Malarski, 1999, S. 36.
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GORDON bezeichnet ICH-Botschaften als ,,Verantwortungsbotschaften"499. Der Sender
nimmt die Verantwortung fiir seine Gefiihle auf sich und teilt sie seinem Kontrahenten
ehrlich mit.

Nach GORDON erfiillen ICH-Botschaften drei wichtige Kriterien fiir eine konstruktive
Konfliktbearbeitung: ,,1. Sie fordern hochstwahrscheinlich die Bereitschaft, sich zu én-
dern; 2. sie enthalten kaum eine negative Bewertung des Schiilers; 3. sie verletzen die
Bezichung nicht.«*%

Das AuBern von ICH-Botschaften ist m.E. mit einigen Schwierigkeiten und Risiken ver-
bunden. Insbesondere in emotional angespannten Momenten ist es schwierig, ICH-
Botschaften zu artikulieren. Hinzu kommt, dass viele Menschen nie gelernt haben, ihre
Gefiihle auszusprechen. Gerade in der Schule nimmt das Sprechen iiber Gefiihle auf-
grund der Dominanz der Stoffvermittlung und der z.T. mangelnden Kompetenz von
Lehrern wenig Raum ein. Dabei droht die Gefahr, dass die Gefiihle der Schiiler ver-
kiimmern. Verstdrkt wird dieses Dilemma durch die Auffassung vieler Schiiler, dass das
Sprechen iiber Gefiihle ein Zeichen von Schwiche ist. Das vermeintlich gréfite Risiko
liegt in der Selbst-Offenbarung durch ICH-Botschaften. Stoft die Enthiillung der inneren
Gefiihle und Bediirfnisse auf Ablehnung, wird das Selbstbewusstsein der Menschen an-
gegriffen und das Senden von ICH-Botschaften reduziert bzw. génzlich eingestellt.>"’
Ein weiteres Risiko ist, dass ICH-Botschaften zur Ubernahme der Verantwortung fiir das
eigene Verhalten verpflichten, was in der Konsequenz dazu fiithren kann, sein eigenes
Verhalten tiberkritisch zu reflektieren und dieses gegebenenfalls zu dndern. Diese Auf-
fassung ist m.E. zu relativieren. Fiihren ICH-Botschaften zu einer positiven Verdnderung
des menschlichen Verhaltens, was wiederum an bewertbaren Normen gemessen werden
miisste, ist weniger von Risiken zu sprechen, als vielmehr von Chancen.

DU-Botschaften werden von vielen Menschen als bequemer empfunden, da die Schuld

immer bei anderen gesucht werden kann, ohne sich selbst in Frage zu stellen.””

SCHULZ VON THUN sieht die Gefahr, dass ,,in einer Verwissenschaftlichung des
mitmenschlichen Umgangs einer neuen Entfremdung Vorschub geleistet wird.«>* Ob-
wohl der Gedanke von ICH-Botschaften personlichkeitserweiternd und mitmenschlich

konstruktiv ist, lduft das Senden von ICH-Botschaften Gefahr, ,,eine mitmenschliche

*® Gordon, 1992, S. 123.

% Gordon, 1992, S. 123. Gordon bezicht die angefiihrten Aspekte primér auf das Verhiltnis zwischen
Lehrern und Schiilern. Die Kriterien sind fiir die Mediation in gleicher Weise relevant.

0 ygl. Gordon, 1992, S. 135.

%92 ygl. Gordon, 1992, S. 135.

*® Schulz von Thun, 1981, S. 255.
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Urspriinglichkeit durch eine professionelle Art, sich mitzuteilen, zu ersetzen und den
Ausdruck der Emotionalitit in eine routinierte Form zu gieBen. Wer ,,Ich-Botschaften
sendet®, steht als Kommunikations-Profi iiber dem Geschehen und hat sich nicht selten
aus der urspriinglichen Betroffenheit entfernt. Und so enthilt unter Umstinden die
kommunikationspsychologisch verponte Du-Botschaft (etwa ein gereiztes ,,Du bist ein
furchtbarer Quélgeist™) ein authentischeres Bekenntnis zur eigenen Gereiztheit als die
konzeptgemil formulierte Ich-Botschaft (,,Ich mdchte im Augenblick etwas fiir mich

3% Rein mechanisch angewandte ICH-

sein und fithle mich von dir jetzt sehr gestort!*)
Botschaften untergraben die Glaubwiirdigkeit des Gesprachspartners und konnen zu
einem Vertrauensverlust fithren.

Eine noch groflere Gefahr liegt in dem Doppelcharakter von ICH-Botschaften. Geben
ICH-Botschaften lediglich vor, Gefiihle und Interessen auszudriicken, verfolgen aber
durch den Appellcharakter ihrer Botschaft bestimmte Wirkungen beim Gespriachspartner
zu erzielen, ohne diese offen und direkt auszusprechen, werden ICH-Botschaften zu
Manipulationsinstrumenten. >

Nach SCHULZ VON THUN hat die Stimmigkeit und Authentizitit Vorrang vor profes-
sionellen Werkzeugen, die nur vorgeben, welche zu sein.”*® »Stimmigkeit heifit: in
Ubereinstimmung mit der Wahrheit der Gesamtsituation, zu der neben meiner inneren
Verfassung und meiner Zielsetzung auch der Charakter der Beziehung (auch: Rollen-
Beziehung), die innere Verfassung des Empfingers und die Forderungen der Lage geho-

ren «507

5.2.2 Aktives Zuhoren
,,Reden ist Silber, schweigen ist Gold!“
Viele Konflikte beruhen auf Missverstandnissen. Im wahrsten Sinne des Wortes verste-

hen sich die Streitenden nicht. Der Grund fiir dieses Dilemma liegt vielfach darin, dass

die Konfliktparteien ablehnende Botschaften senden oder sich gar nicht zuhdren.

394 Schulz von Thun, 1981, S. 261/262.

395 ygl. Schulz von Thun, 1981, S. 262-264.
3% v/g]. Schulz von Thun, 1981, S. 262.

397 Schulz von Thun, 1981, S. 121.
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GORDON hat ablehnende Botschaften (sogenannnte ,,Straensperren>*®

) in zwolf Ka-
tegorien eingeteilt Sie beinhalten 1. befehlen, kommandieren, anordnen, 2. warnen, dro-
hen, 3. moralisieren, predigen, 4. raten, Losungen und Vorschlidge anbieten, 5. belehren,
Vortrage halten, mit logischen Argumenten kommen, 6. verurteilen, kritisieren, wider-
sprechen, beschuldigen, 7. beschimpfen, etikettieren, 8. interpretieren, analysieren, diag-
nostizieren, 9. Probleme leugnen durch loben, 10. Probleme leugnen durch beruhigen,
mitfihlen, trésten, 11. verhoren und 12. ablenken, sarkastisch sein, aufheitern und zer-
streuen.’” Die »dtraBensperren geben keine Hilfe fiir die konstruktive Bearbeitung von
Konflikten. Statt einer Sprache der ,,Nicht-Annahme®, die einem Menschen mitteilt,
»daB er sich dndern muB, sich besser dndern wiirde oder dndern sollte (...) (und) sein

Problem unwichtig ist oder mit ihm etwas nicht in Ordnung sein kann‘'’

, ist die Spra-
che der Annahme zu wihlen. ,,Es ist eines dieser einfachen, aber schonen Paradoxe des
Lebens: Wenn ein Mensch fiihlt, dal er von einem anderen wirklich akzeptiert wird,
dann ist er frei, sich auf den Weg zu machen, und kann anfangen, dariiber nachzuden-
ken, wie er sich dndern will, wie er wachsen will, wie er anders werden kann, wie er

mehr von dem werden kénnte, was zu sein er fihig ist.*>"'

Gegenseitiges Ausreden lassen und inhaltliches Wahrnehmen des Gesagten sind grund-
legende Voraussetzungen fiir eine Verstdndigung. Erst wenn einem Menschen zugehort
wird, kann er {iber die Dinge sprechen, die ihn bedriicken.

Nach GORDON reicht passives Zuhoren (Schweigen) nicht aus, die eigentlichen Kon-
fliktursachen ,,herauszufinden und zu beseitigen. (...) Effektives Zuhoren erfordert weit-
aus mehr Wechselwirkung und den Beweis, da3 jemand nicht nur zugehort, sondern
auch genau verstanden hat.*>!2

Eine zugewandte Korperhaltung, Augenkontakt, bestitigende Reaktionen wie nonverba-
le Gesten (z.B. Kopfnicken) und verbale AuBerungen wie ja, so, aha, oh, mmh sowie

513

., Luroftner und gezieltes Nachfragen signalisieren dem Gesprachspartner Interesse

an seinen Ausfiihrungen.

>% vgl. Gordon, 1992, S. 52 ff.

99 vgl. Gordon, 1992, S. 53-55.

>19 Gordon, 1992, S. 60.

> Gordon, 1992, S. 60.

>'2 Gordon, 1992, S. 66.

3 Tiroffner sind verbale Ermutigungen, tiefergehend iiber Dinge zu sprechen. ,Zum Beispiel:
,»Mochtest du mehr dariiber erzédhlen?* Oder: ,,Das klingt, als beriihrt dich das sehr stark®, oder
,»Mochtest du dariiber sprechen?* Achten Sie darauf, dal diese Botschaften offene Fragen sind und
keine Bewertungen dessen, was gesagt wird, enthalten.* Gordon, 1992, S. 65.
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Das aktive Zuhoren ist ,,die ,klassische® Methode der Selbstkléirungshilfe“514 in Anleh-
nung an die klientenzentrierte Gesprachstherapie nach CARL ROGERS. Aktives Zuho-
ren , besteht darin, daB der Kldrungshelfer das emotional Wichtige aus der AuBerung des
Klienten herausfiltert und in seiner Sprache akzeptierend zuriickspiegelt. In dem Male,
wie sich der Klient verstanden fiihlt, ist er angeregt, sich weiter zu erforschen und ohne
Angst hinter die eigenen Kulissen zu schauen. Da dieses einfiihlende Zuhdren auf der
Beziehungsebene etwas Selbstbestitigendes hat (im Sinne von: es ist vollig in Ordnung,
dafl du so denkst und fiihlst), muf3 der Klarungshelfer dringend darauf achten, daf3 er
»dieselbe Menge* an Einflihlung und Anteilnahme auch dem (den) anderen Klienten

zuteil werden 146t — und auf diese Weise seine Allparteilichkeit demonstriert.*>"

Das Wiederholen des Gesagten mit eigenen Worten tiberpriift, ob die Aussagen richtig
verstanden wurden. Diese Methode wird ,,Spiegeln® genannt und ist ein Element des
aktiven Zuhorens. Spiegeln ,,gibt dem/der Gesprachspartnerin die Gelegenheit, das, was
thn/sie bewegt nochmals von einem/einer anderen zu horen. Dabei entstehen oft neue
Ideen und Sichtweisen.*>'°

Formulierungshilfen wéren beispielsweise ,,Habe ich richtig verstanden, daf3 ... ,,Dein
Problem habe ich so verstanden ... ,,Um sicher zu sein, da3 ich Dich richtig verstanden
habe, mochte ich gern wiederholen, was ich gehort habe.

Durch das Spiegeln soll lediglich die Sichtweise der anderen Person wiedergegeben aber
nicht interpretiert und somit einer Bewertung unterzogen werden. ,,Aktives Zuhdren und
Spiegeln bedeutet nicht, daB man die gehorte Meinung teilt! Es geht hierbei nur um das
richtige Verstehen des Gesagten und der anderen Person!*’"’

Aktives Zuhoren und das Spiegeln beugen Missverstidndnissen weitestgehend vor, unter-
stiitzen die Streitenden in ihrer Selbstkldrung, fordern das gegenseitige Einflihlungsver-

mogen, versachlichen die Diskussion und dienen dem Vertrauensaufbau unter den Betei-

ligten.

Fiir die Mediation ist es zum Nachteil, wenn zu viel gespiegelt wird oder nur die negati-
ven Aspekte des Konflikts hervorgehoben werden. Vielmehr sollten die positiven Seiten

des Konflikts und die Stiarken der Beteiligten heraus gearbeitet werden.

314 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 78.

315 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 78. Die Ausfithrungen sprechen originir Therapeuten an, sind
aber fiir die Mediatoren und die Konfliktparteien von gleicher Relevanz.

*1° Funk; Malarski, 1999, S. 38.

*!" Besemer, 1999a, S. 118.
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BESEMER warnt vor zu haufigem Gebrauch des Spiegelns. ,,(Das Spiegeln) kann dazu
fiihren, daB3 die andere Person den Eindruck bekommt, sie konne sich nicht richtig aus-
driicken und nicht fiir sich selber reden.“’'® Nach THOMANN und SCHULZ VON
THUN sollte man das Spiegeln ,,nicht strapazieren und fiir wichtige Augenblicke vorbe-
halten. Nur der Anfinger neigt dazu, immer wenn er nicht recht weiter weil3, das Aktive
Zuhdren als Verlegenheitsldsung zu gebrauchen (und damit Zeit zu gewinnen).*"”

Verfiigen Mediatoren nicht iiber Kongruenz (Echtheit im Sinne von Ubereinstimmung
der Gefiihle mit dem Verhalten), Empathie (einfiihlendes Verstehen in die Sichtweise
der Gesprachspartner und Verzicht auf Bewertung von Emotionen) sowie Wertschét-

zung und Akzeptanz™*’, wirkt aktives Zuhdren und Spiegeln unnatiirlich, unaufrichtig,

génnerhaft, mechanisch und manipulativ auf die Beteiligten.>*!

5.2.3 Aussagen umformulieren

Die in einem Streit hdufig formulierten feindseligen und negativen Aussagen veranlas-
sen die Gespréachspartner sich zu verteidigen, wobei die eigentliche Information der Bot-
schaft verloren geht. ,,(...) Mediatorlnnen kdnnen eingreifen, indem sie wertende, verlet-
zende oder provozierende AuBerungen in eine neutrale, annehmbare Sprache umformu-
lieren.«**

Das positive Umformulieren zeigt neue Richtungen fiir Verdnderungen auf. Diese

Grundtechnik betrifft vorwiegend die Mediatoren.

Formulierungsbeispiel:

«

A: ,,Der Pausenraum sieht absolut ,, keimig* aus.

B: ,,Du wiirdest gerne eine Regelung finden, wie der Pausenraum sauberer

°'® Besemer, 1999a, S. 117.

1 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 78.

%0 Kongruenz, Empathie sowie Akzeptieren und Wertschitzung bilden die drei Kernvariablen der
klientenzentrierten Gespréachstherapie nach Rogers. Vgl. Schuhmann, 1993, S. 129.

32 ygl. Gordon, 1992, S. 77 ff. Gordon fiihrt folgende Verhaltensregeln fiir ein erfolgreiches aktives Zu-
horen an. 1. Zutrauen in die Menschen, ihre Probleme letzten Endes selbst 16sen zu kénnen. 2. Ehr-
liche Annahme der Probleme. 3. Versténdnis fiir das schnelle Wechseln der Gefiihle. 4. Wille zur Hil-
fe. 5. Nah sein, aber Distanz wahren. 6. Konflikte 16sen benétigt Zeit. 7. Vertraulicher Umgang mit
Gesagtem.

°*> Besemer, 1999a, S. 118.

** Funk; Malarski, 1999, S. 39.
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5.2.4 Zusammenfassen

»Zusammenfassungen bieten den Mediatorlnnen die Gelegenheit, ordnend in das Ge-
schehen einzugreifen, einzelne Gesprachsphasen abzuschlieen und den Blickpunkt auf
ein neues Thema zu lenken.«>**

Mediatoren trennen Wichtiges von Unwichtigem und lenken die Beteiligten auf das We-
sentliche, ohne den Konflikt expandieren zu lassen. Dabei geben sie dem Gesprich einen
»roten Faden* und unterstiitzen die Streitparteien in ihrem Selbs‘[kléirungsprozess.525
Zusammenfassungen sichern Zwischenergebnisse. Genau wie das Spiegeln zeigen Zu-
sammenfassungen den Gespriachspartnern, dass ihre Aussagen angekommen sind und

526
verstanden worden.

5.2.5 Moderationstechniken

Mediatoren sind fiir die Gestaltung des Mediationsverfahrens verantwortlich und neh-
R

men Moderationsfunktionen wahr. Die elementaren Methoden der Moderation sin
Starten und Steuern

Mediatoren geben richtungsweisende Anordnungen von einer Mediationsstufe zu ande-
ren. Die Anweisungen reichen von strikten Befehlen (,,Wir beginnen jetzt®) {iber Wiin-
sche (,,Ich mochte, dass Sie Thre Sichtweise dullern®) bis zu Vorschligen (,,Sie konnen,

miissen aber nicht®).

Unterbrechen und Abbremsen

Mediatoren konnen in den Mediationsverlauf eingreifen, um Sachverhalte zu klaren und
wichtige Aussagen zusammenzufassen, um zur Einhaltung der Regeln aufzurufen und
Hektik einzuddmmen. Dariiber hinaus geben Mediatoren Richtungsédnderungen vor, wie
zum Beispiel die Sichtweise der einzelnen Konfliktparteien zusammenfassen und zur

Konflikterhellung tiberleiten.

524 Besemer, 1999a, S. 118.

323 ygl. Thomann; Schulz, 1988, S. 80.

326 ygl. Besemer, 1999a, S. 118.

327y gl. Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 48 ff.
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Abschlieflen und Stoppen
In einer Mediationssitzung konnen nicht immer alle Mediationsphasen durchgefiihrt

528 .
“>=°. ., Wie war

werden, so dass es notwendig ist, den Prozess gefithlsméBig ,,abzurunden
es jetzt fiir Sie? Fiihlten Sie sich verstanden oder allein gelassen? Konnten Sie das aus-
driicken, was Thnen auf dem Herzen (...) lag? Haben Sie noch Wiinsche fiir die weiteren
Behandlung dieses Themas?>*’ Die Antworten sind bis zur nichsten Mediationssitzung

unkommentiert aufzubewahren.

Merkmale, wann und wie Mediatoren in das Geschehen eingreifen sollten, konnen
sein™’;

- Einen geordneten Gespriachsverlauf gewihrleisten.

- Bereits zu Beginn klare Strukturen und Grenzen setzen.

- Dialoge fordern, destruktive Wortwechsel unterbrechen bzw. vertiefen und konkre-

tisieren.
- Eine sinnvolle Gesprichsreihenfolge festlegen.
- Auf das ,,Hier und Jetzt* achten.

- Widerstinde und Stérungen vorrangig bearbeiten.>’

5.2.6 Sonstige Interventionstechniken

Mediatoren gebrauchen im Mediationsgesprich eine Reihe von Techniken und Metho-
den. Oftmals stoBBen sie bei ihren Bemiihungen, soziale Konflikte angemessen zu bear-
beiten, an Grenzen. Die folgenden Ausfiihrungen sollen die Palette kommunikativer

Handlungsdispositionen und Interventionsmoglichkeiten erweitern.>**

Techniken, die vorwiegend in den Phasen ,,Sichtweisen der einzelnen* und ,,Konflikter-

hellung* situativ angewandt werden konnen, sind:

>28 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 49.

529 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 50.

330 Vgl. Besemer, 1999a, S. 84.

3! Vgl. TZI-Kommunikationsregeln in 5.3.

32 Die im Folgenden zu erliuternden Techniken und Methoden sind iiberwiegend Thomann und Schulz
von Thun, 1988, S. 78 ff. entnommen. Auf einzelne Nachweise wird deshalb im Folgenden verzichtet.
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Zur Aussage auffordern
Als Einstieg in das Gespriach konnen direkte Fragen und Aufforderungen niitzlich sein
wie beispielsweise: ,,Sagen Sie mir bitte, wie es aus Threr Sicht zu dem Konflikt ge-

kommen ist?*

Fragen

Grundsétzlich sind Fragen sparsam zu verwenden, sonst konnten sich die Beteiligten
ausgefragt vorkommen. In den ersten beiden Phasen des Mediationsgespréchs sind mog-
lichst offene Fragen, sogenannte W-Fragen (Wie, was, warum usw.), zu verwenden, da
sie keine Antwortkategorien vorschreiben. Fragen, durch die eigene Vermutungen {iber-
priift werden sollen, sind zu vermeiden, da sonst die Beteiligten sich genotigt fiihlen

konnten, eine ,,richtige* Antwort geben zu miissen.

Zur Reaktion auffordern
Gespriachsteilnehmer konnen durch folgende Fragen zur Reaktion aufgefordert werden:
,,Wie sehen Sie das?*, ,,Was 16st das bei Ihnen aus?*, ,,Wussten Sie das schon?*, ,,Ist das

neu fur Sie?“.

Schweigen
Ein demonstratives Schweigen als Reaktion auf {iberzogene Behauptungen konnen der

betreffenden Person ihren Fehltritt signalisieren und zu einer Korrektur auffordern.

Echo-Antworten
Durch die Wiederholung eines Wortes oder eines ganzen Satzes sollen unaufdringlich
Aspekte nachgefragt werden, die noch unklar sind. Echo-Antworten ermdglichen das
Gesprach zu lenken, ohne es merklich zu unterbrechen.
Bsp. ,,Er kritisiert mich sténdig.*

»atandig 7

,Ja, er kritisiert mich stdndig, weil ich (...).*

Drastifizierendes Zuhéren
Drastifizierendes Zuhdren ist eine Unterart des aktiven Zuhdrens. Die Steigerung von
Aussagen in ihrer Intensitit dient der Uberpriifung des Verstéindnisses und gibt dem Ge-

sprachspartner das Gefiihl ernstgenommen zu werden.
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Zum Beispiel kann die Aussage, ,,Es stort mich ein wenig, wenn Schiiler trédeln®, um-
formuliert werden in, ,,Wenn Schiiler trodeln, werden Sie zornig, weil Sie sich nicht

ernst genommen fiithlen.*

Kontrasuggestion

Kontrasuggestionen sind drastifizierende Reaktionsweisen, wobei Gesprachspartner mit
dem Gegenteil des vermuteten Verhaltens konfrontiert werden.

Beispiel: ,,Es macht Thnen also nichts aus, wenn Thnen die anderen nicht mehr vertrauen.
Sie sind sich Threr Sache sicher und brauchen das Vertrauen und die Anerkennung von
anderen nicht.“ (ohne ironischen Unterton oder hdmisches Lécheln!).

Kontrasuggestionen sollen Widerspriiche erzeugen und zu Reaktionen auffordern.

Konkretisieren lassen
Durch direktes Nachfragen sollen vage Aussagen konkretisiert werden.
Beispiel: ,,Es gibt so viele Griinde fiir sein Fehlverhalten.*

,»Konnen Sie Beispiele nennen?* oder ,,Konnen Sie die Griinde konkretisieren?*

Ins-Blaue-hinein-Vermuten
Unterbleibt die Konkretisierung, kann der Mediator Aussagen ins Blaue hinein konkreti-
sieren: ,,Ein Grund fiir sein Fehlverhalten ist seine Riicksichtslosigkeit.” Darauthin wird

eine Bestdtigung oder Berichtigung erfolgen.

Die Botschaft des Kérpers ermitteln

»Die direkteste Leitung zum Selbst des Klienten stellen seine Mimik und Gestik dar, sie
entziehen sich meist seiner bewuflten Kontrolle und sprechen mit. Ein Seufzer, ein La-
chen, ein Mit-den-Fingern-Spielen, eine abrupte Anderung der Sitzhaltung verraten oft
mehr, als das scheinbar eindeutige explizite Anliegen. Das Ansprechen nonverbaler
Kommunikation soll dabei nicht im Sinne des enthiillenden ,,Ich weil3, was in dir vor-
geht oder ,,Jetzt habe ich dich ertappt® geschehen, sondern eher in der Art von ,,Lal3 uns
zusammen herausfinden, wie das zur Klarung deiner inneren und dufleren Situation bei-

trigt. Dabei bleibt der Klient letztlich Fachmann seiner selbst.*>

Mogliche Fragen: ,,Wenn lhr Seufzer sprechen konnte, was wiirde er jetzt sagen?

,.Ist Thnen wirklich zum Lachen zumute?*

533 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 82.
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Das Ansprechen von Korpersignalen kann als Eingriff in die Intimssphire empfunden

werden. Deshalb muss vorher die Erlaubnis eingeholt werden.

Verbale Hinweise aufgreifen

Haufig gebrauchte Worte weisen auf die eigentlichen Befindlichkeiten der Person hin:
,Eigentlich haben wir es schon zusammen.* ,,Im Prinzip bin ich dafiir. ,,Das miisste er
ja wissen.

Meistens bringen diese kleinen Worter zum Ausdruck, dass genau das Gegenteil des

Gesagten subjektiv wahr ist, oder das es noch weniger offensichtliche Aspekte gibt.

Versprecher
Versprecher konnen Hinweise auf die wahren Ansichten, Wiinsche, Hoffnungen und

Befiirchtungen sein. Z. B. ,,psychologischer Hinterhalt“ statt ,, Hintergrund.”*

Schliisselsdtze beachten
In Schliisselsidtze macht ein Mensch Aussagen iiber sich und seine innere momentane
oder grundsétzliche Einstellung und seine Erwartungen. Dem Zuhdrer schlieBen sie bis-
her unerklérliche Erlebens- und Verhaltensweisen auf.
Beispiele: ,,Ich mull immer wissen, was auf mich zukommt.*
,»Wenn man mich 16chert und in mich eindringt, dann werde ich ungemiit-
lich.«>
Schliisselsidtze konnen Ausgangs- und Ansatzpunkte fiir eine tiefergehende Selbstkla-

rung sein.

Den direkten Kontakt wiederherstellen
Mediatoren konnen die Konfliktparteien auffordern das Gesagte direkt an den Kontra-
henten zu richten: ,,Sagen Sie das mal [hrem Partner direkt ins Gesicht.*

Diese eskalierende Interventionsform ist oftmals zu direkt und 106st Widerstinde aus.

Doppeln
Gelingt es nicht, einen direkten Dialog aufzubauen, kann die Technik des Doppelns ein-

gesetzt werden. Dazu ist zunédchst die Erlaubnis einzuholen. Der Mediator stellt sich

33 Besemer, 1999a, S. 123.
335 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 86.
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hinter eine Person und spricht fiir die gedoppelte Person den Kontrahenten in kommuni-
kationsfordernden Worten an. Danach holt der Mediator die Zustimmung zu dem Gesag-
ten ein. Falls die Aussagen nicht stimmen, kann die gedoppelte Person es erginzen oder
korrigieren bzw. neu formulieren.

Die Technik des Doppelns ist gezielt und dosiert anzuwenden, weil die Gefahr besteht,
dass die Betroffenen das Doppeln derart angenehm und erleichternd empfinden, dass sie
sich selbst nicht mehr anstrengen wollen, eine direkte Kommunikation aufzubauen. Dem
kann entgegen gewirkt werden, indem der Mediator nach der Zustimmung zum gedop-
pelten Text die jeweilige Konfliktpartei bittet, den Inhalt der Doppelung der anderen

Konfliktpartei mit eigenen Worten direkt zu sagen.

Verstdndnisiiberpriifung

,Es ist im Allgemeinen nicht iiblich, seinem Partner zu sagen, was und wie man ihn ver-
standen hat. Stattdessen wird leichthin geduBert. ,,Ja, ja, das versteh ich schon®, oder:
»lch verstehe dich ja schon grundsitzlich. Das hat paradoxerweise die Wirkung, daf3
sich der so Angesprochene gerade dadurch nicht verstanden fiihlt, besonders, wenn das
»Aber® nachfolgt, das in diesem Zusammenhang ein Kennzeichen fiir Verstindnislosig-
keit ist. >

Wird zu einer Verstandnispriifung aufgefordert, ,,Sagen Sie mal, was Sie bis jetzt von ihr

verstanden haben: Wie es ihr geht”, stellt sich vielfach heraus, wie wenig der Ge-

sprachspartner verstanden hat.

Rollenspiel

Wunsch-Rollenspiel:

Eine Konfliktpartei macht der anderen durch ein Rollenspiel deutlich, wie sie von ihr
behandelt werden mdchte. Dieses Spiel starkt das Selbstbewusstsein und schérft das Ein-

fiihlungsvermogen.

Rollenwechsel

Der erlebte Konflikt wird mit vertauschten Rollen nachgespielt, was die Beteiligten
zwingt, sich in die andere Konfliktpartei hinein zu versetzen. Der Rollenwechsel ist eine
gute Ubung, die Fremdwahrnehmung zu iiberpriifen und das Einfiihlungsvermdgen zu

schulen.

336 Thomann; Schulz von Thun, 1988, S. 122.
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Wunschzustand
Eine Konfliktpartei agiert als Regisseur des Spiels. Er erkédrt den Mitspielern seine
Wunschvorstellung tiber den Verlauf des Spiels. Die Mitspieler lernen dadurch den Re-

gisseur und seine Wiinsche besser kennen.

Die schlimmste aller Moglichkeiten

Das Rollenspiel verfolgt die Desensibilisierung des Rollenspielers vor der Angst, was im

schlimmsten Fall passieren konnte.

Der allgemeine Ablauf gestaltet sich wie folgt:

- Der Mediator erklért das Ziel des Spiels und weist die Konfliktparteien in Zeit, Ort und
Situation der Handlung ein.

- Die Spieldauer und das Ende werden gemeinsam festgelegt.

- Der Mediator gibt eine kurze Einfithrung in die Situation und die einzelnen Rollen.

- Im Anschluss wird gespielt.

Nach der Spielphase regen die Mediatoren die Beteiligten zum Uberdenken an: ,,Wie hat
das auf Sie gewirkt? Wie haben Sie sich gefiihlt? Was erkennen Sie daraus?“
Bei besonders intensiven Rollenwechseln miissen die Spieler wieder aus ihren Rollen

entlassen werden.

Kommunikationstheater mit Zuschauern

Konnen die Konfliktparteien noch nicht in einen direkten Dialog eintreten, spielen die
Mediatoren den Kontrahenten in einem ersten Schritt die Ist-Situation des Konflikts vor.
Co-Mediationen sind besonders geeignet, um die Rollen beider Streitenden auszufiillen.
In einem zweiten Schritt zeigen sie den Streitenden, wie ein Wechsel in eine befriedi-

gendere Situation vollzogen werden kann.

Lebendiges Denkmal

Eine Konfliktpartei ist der Bildhauer, die andere Konfliktpartei ist das Material. Der
Bildhauer formt die Konfliktpartei ohne Worte so, wie er sie in der Konfliktsituation
erlebt hat (z.B. hochgezogene Augenbrauen, zynisches Licheln). Dies geschieht nur mit
Gesten und Mimik. Die geformte Konfliktpartei verweilt einen Moment in der Vergan-
genheitspose und prigt sich diese Haltung gut ein, um sie spéter reproduzieren zu kon-
nen. Im Anschluss bringt der Bildhauer die andere Konfliktpartei in eine Zukunftspose,

welche zum Ausdruck bringen soll, wie sich der Bildhauer das zukiinftige Verhalten der
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Konfliktpartei wiinscht bzw. wie die Konfliktpartei sein konnte, wenn sie die vorhande-
nen guten Eigenschaften und Fahigkeiten weiterentwickelt. Auch diese Zukunftspose
prigt sich die Konfliktpartei gut ein. Danach nimmt die Konfliktpartei die Vergangen-
heitspose ein und wechselt langsam in die Zukunftspose. Dabei achtet die Konfliktpartei
darauf, welche Bewegungen ihr Miihe bereiten und wie sie sich fiihlt. Nachdem die
Konfliktpartei die Wandlung mehrmals wiederholt hat, beschreibt sie ihre Gefiihle und
der Bildhauer erklért, warum er die bestimmten Posen gewihlt hat. Die Ubung miindet
in ein offenes Gesprich, das die gegenseitige Wahrnehmung fordert. Nach ausreichen-

dem Austausch werden die Rollen gewechselt.

Methoden, die vorwiegend in der Problemldsungsphase und in der Phase der Uberein-

kunft eingesetzt werden kdnnen, sind:

Kartenabfrage und Zusammenstofs von Wahrnehmungen

Die Konfliktparteien schreiben ihre Wiinsche und Interessen getrennt auf Karten. Im
Anschluss werden die beschriebenen Karten von den Mediatoren gesammelt und nach
den Kriterien Ubereinstimmung bzw. Unstimmigkeiten nebeneinander gelegt. Auf diese
Weise wird verbindlich deutlich, wo bereits Ubereinstimmungen bestehen, auf denen
aufgebaut werden kann, und welche Unstimmigkeiten eventuell noch iiberwunden wer-

.. 537
den miissen.

ADI-Methode

Die ADI-Methode kann auf der Kartenabfrage aufbauen. ADI steht fiir Agreement (U-
bereinstimmung), Disagreement (Uneinigkeit) und Irrelevance (Irrelevanz). Die Parteien
beginnen auf eine Karte die Aspekte zu schreiben, bei denen sie iibereinstimmen. Dann
solche, wo Uneinigkeit besteht. AbschlieBend werden die Aspekte notiert, die in dem
Konflikt immer wieder auftauchen, aber als irrelevant gewertet werden konnen. Die Me-
thode erfodert im Gegensatz zu der Kartenabfrage eine intensivere Kommunikation zwi-
schen den Konfliktparteien. Situativ muss der Mediator entscheiden, ob die Streitenden
in diesem Stadium dazu in der Lage sind. Erstaunlich ist, wie klein die Uneinigkeit sein

kann, wenn zunichst gemeinsam nach Ubereinstimmungen gesucht wird.”*®

7 vgl. De Bono, 1989, S. 121.
3% Vgl. De Bono, 1989, S. 52.
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Rollenverhandeln

Das Rollenverhandeln nach HARRISON ist eine Art Kombination aus Kartenabfrage
und ADI-Methode.

Als ersten Schritt formulieren die Konfliktparteien a) Dinge, die die andere Konfliktpar-
tei mehr tun, b) Dinge, die sie weniger tun und c¢) Dinge, die sie so weiter tun sollte. Im
Anschluss erfolgt ein offener Austausch dariiber. Die Konfliktparteien verhandeln mit
Hilfe einer dritten Person, wie sie zukiinftig miteinander umgehen wollen.

Das Verhandlungsergebnis wird als Gedankenstiitze und zum Zweck der Verbindlichkeit

verschriftlicht und jeder Konfliktpartei ausgehindigt.”

Brainstorming (Gedankensturm)

Bei einem Brainstorming werden alle Ideen, die den Konfliktparteien spontan zu einer
bestimmten Frage einfallen, gesammelt. Die Frage konnte lauten, was sollte eine Kon-
fliktregelung aus ihrer Perspektive enthalten. Die Antworten werden zunichst nicht be-
wertet und auf ihre Realisierbarkeit iiberpriift, was die Kreativitit der Beteiligten hem-
men konnte. Die Gedanken sollen frei stromen und ein moglichst vielfiltiges Losungs-
spektrum entfallten. Die Ergebnisse des Brainstorming konnen gemeinsam an einer
Wandzeitung, Tafel oder separat durch Notizen auf Karten festgehalten werden.

Erst nach einem ausgiebigen Brainstorming, was jedoch nicht unnétig ausgedehnt wer-
den sollte, um die Spontanitéit zu gewéhrleisten, sind die Losungsanregungen zu bewer-
ten. Von den Beteiligten festgelegte Kriterien erleichtern die Selektion der unterschiedli-
chen Losungsmoglichkeiten und beugen neuen Auseinandersetzungen vor. Bei der Aus-

wahl geeigneter Regelungen sollte keine Partei zu Zugestédndnissen gedrdangt werden.

Geschlossene Fragen

In der Phase der Ubereinkunft sind im Gegensatz zu der Phase der Konflikterhellung
geschlossene Fragen, d.h. Fragen, die eindeutige und kurze Antworten intendieren, hilf-
reich.>*

Beispiele: ,,Wire diese Losungsmoglichkeit fiir Sie akzeptabel?*

,»Ab wann soll diese Einigung gelten?*

339 ygl. Fatzer, 1991, S. 263.
0ygl. Besemer, 1999a, S. 129.
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5.3 Kommunikationsregeln der Themenzentrierten Interaktion

Das von RUTH CHARLOTTE COHN entwickelte Konzept der TZI beruht auf gruppen-
therapeutischen Erfahrungen mit Kommunikationsprozessen. Das Menschenbild der
TZI, das in den Axiomen und Postulaten zum Ausdruck kommt, wurde in 5.1 erldutert.
Lernziel der TZI ist u.a. die Verbesserung des Wahrnehmungsvermogens von Gefiihlen,
Interessen und Einstellungen bei sich und bei anderen sowie der Féahigkeit zur Ausei-
nandersetzung mit diesen Wahrnehmungen.

Die folgenden Ausfiihrungen beschrinken sich lediglich auf die Darstellung der Kom-
munikationsregeln der TZL die auch als Hilfsregeln bezeichnet werden.”*' Sie kénnen
Mediatoren und Konfliktparteien helfen, die Konfliktursachen sowie konstruktive Kon-
fliktregelungen zu erarbeiten.

wprich per ,, Ich‘ und nicht per ,, Wir“ oder ,,man “!*

Diese TZI-Regel verhindert das Versteckspiel hinter indirekten und verschliisselten Aus-
sagen. Die offentliche Meinung und eine behauptete Mehrheit wird nicht langer miss-
braucht, um andere zu iliberzeugen. Vielmehr fordert sie, dass der einzelne Mensch die

Verantwortung fiir seine Aussagen iibernimmt.>*

., Wenn du eine Frage stellst, sage, warum du fragst und was deine Frage fiir dich be-
deutet. Sage dich selbst aus und vermeide das Interview. “**

Fragen gehoren zur Kommunikation und sind eine Methode Wissen zu generieren, zu
verstehen und zu liberpriifen. Fragen, die kein wirkliches Verlangen nach Informationen
ausdriicken, werden nicht selten als ,,Aushorchen* oder ,,Vorfiihren* empfunden. Aus-
weichende Antworten, Gegenfragen oder Passivitit konnen die Folgen der Bedrdngung
sein. Die TZI-Frageregel wendet sich an Fragen, die ohne Begriindung als Verhor oder
Anklage verstanden werden konnen.”* Die Akzeptanz einer Fragestellung und somit der
Wille zur Beantwortung wird durch die Begriindung der Fragestellung erh6ht. Dariiber

hinaus hilft die Begriindung dem Adressaten, diejenigen Informationen auszuwihlen, die

fiir die fragende Person wichtig erscheinen.

1 Vgl. Cohn, 1992, 124 ff. Da die einzelnen Kommunikationsregeln iiberwiegend von Cohn iiber-
nommen wurden, werden die Literaturangaben nicht einzeln aufgefiihrt.

2 Vgl. Langmaack, 1991, S. 103.

> Flothow, 1990, S. 60.

> Vgl. Langmaack, 1991, S. 116.
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, Seitengespriche haben Vorrang. “>*

Im Unterricht und anderen Gruppenprozessen sind Seitengespriche storend und wichtig
zu gleich. Entweder haben Gruppenmitglieder etwas Wichtiges zu sagen, scheuen sich
aber oder kommen gegen schnellere, souverinere Sprecher nicht an>*® oder sind aus dem
Gruppenprozess gefallen und signalisieren Langeweile.

In der Mediation ist sicherzustellen, dass jede Konfliktpartei ihre Interessen artikulieren
kann.

., Nur einer zur gleichen Zeit bitte.

Interaktionen kénnen nur nacheinander ablaufen, weil mehr als eine AuBerung nicht zur
gleichen Zeit verarbeitet werden kann. Das gegenseitige Ausreden lassen verdeutlicht
das Interesse am Gesagten und die Akzeptanz der Gruppenmitglieder untereinander.
Besteht das Redebediirfnis bei mehreren Personen gleichzeitig, so ist eine Reihenfolge

festzulegen.

,,Sei authentisch und selektiv in Deiner Kommunikation. Mache Dir bewusst, was Du
denkst und fiihlst, und wdhle aus, was Du sagst und tust.

Authentisch sein bedeutet, sich seinen eigenen Gefiihlen und Gedanken bewusst zu wer-
den. Jede Person bestimmt selbst, was und wie viel sie selektiv davon zum Ausdruck
bringt. Selektive Authentizitidt fordert die Glaubwiirdigkeit. Das, was ich sage und tue,
sollte ehrlich sein, aber ich muss nicht alles sagen, was ich denke. Dieses Verhalten 14dt
die anderen Gesprichspartner ein, ebenfalls authentisch zu sein.’*’ Die Option, nicht
alles sagen zu miissen, was man denkt, birgt m.E. im Rahmen einer Mediation die Ge-
fahr, nicht alle Wiinsche und Interessen auszusprechen, was wiederum zur Folge hat,

dass diese nicht in der Konflikteinigung beriicksichtigt werden.

,,Sprich Deine personlichen Reaktionen aus und stell Interpretationen so lange wie mog-
lich zuriick.

Interpretationen neigen dazu, inadidquate Inhalte wiederzugeben. Sie kdnnen nicht nur
zur Abwehr flihren, sondern verlangsamen und unterbrechen gar den Interaktionspro-

ZC€SS.

% Langmaack, 1991, S. 107.

346 Diesem Phianomen wird in der Mediation durch festgelegte Sprechzeiten und Kontrolle der Mediatoren
vorgebeugt.

7 vgl. Schulz von Thun, 1981, S. 120.
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Ein Beispiel: ,,Du kommst jedesmal zu spét. Das tust Du ja nur, um Aufmerksamkeit zu

erregen.“5 48

Die interpretierte Person kdnnte sich personlich angegriffen fiihlen, weil diese Aussage
neben der Feststellung der Verspatung auch eine Unterstellung enthilt, die nicht den
Tatsachen entsprechen muss.

Eine Formulierung, die die eigene Betroffenheit des Verhaltens artikuliert, ermdglicht

eher eine Stellungnahme.

,»Du kommst jedesmal zu spit. Es ist so zeitraubend, die Informationen

dann nochmal zu geben und es bringt uns aus dem Nachdenken.«>*’

,,Sei zuriickhaltend mit Verallgemeinerungen. «330
Verallgemeinerungen untergraben die individuellen Zugidnge der Beteiligten zum Kon-
flikt und konnen Interaktionen unterbrechen. Bei Verallgemeinerungen miissen Mediato-

ren eingreifen und die Konfliktparteien bitten, ihre Aussagen zu préizisieren.

,,Beachte Signale aus Deinem Kérper und achte auf solche Signale auch bei den ande-
551

ren.

Gefiihle gehoren untrennbar zum Menschen und sollten aus diesem Grund nicht unter-

driickt werden. Emotionen und physische Reaktionen sind oftmals Frithwarnsysteme.

Sie signalisieren die Einstellung gegeniiber bestimmten Themen und Menschen, bevor

diese kognitiv erfasst werden. Je frither potenzielle Stérungen wahrgenommen werden,

umso frither kann ihnen entgegen gewirkt werden.

TZI-Regeln sind, wie ihre Bezeichnung Hilfsregeln bereits signalisiert, als Hilfsangebote
fiir eine direkte und offene Kommunikation zu verstehen. Die Hilfsregeln konnen die
Kommunikation und das Verstindnis der Personen untereinander fordern, indem sie die
Beziehungs- und Sachebene im Gesprich integrieren. Sie sind keine Gesetze, die regle-
mentieren, sondern helfen, wie ein Geldnder an dem man sich festhalten kann. Ob und
wann das Geldnder in Anspruch genommen wird, entscheidet jeder selbst, wobei m.E.

im Rahmen einer Mediation die Regeln verbindlich festgelegt werden sollten, um ein

>48 Langmaack, 1991, S. 124.

349 Langmaack, 1991, S. 124.

> Flothow, 1990, S. 61.

531 Langmaack; Krickau, 1985, S. 108.
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Minimum an Effizienz zu gewéhrleisten. Hilfsregeln helfen Gesprichspartnern nur,
wenn sie ihnen bekannt sind und von ihnen verstanden, akzeptiert sowie praktiziert wer-
den. Dariiber hinaus miissen die Regeln den Gruppenmitgliedern eine ausreichende Ei-
genstandigkeit und Distanz gewihrleisten. Wichtig zu bedenken ist, dass die Regeln dem
Sprach-, Denk- und Handlungsstil der Beteiligten addquat formuliert werden. Von den
Konfliktparteien kann nicht erwartet werden, dass diese alle Regeln sofort beherrschen.
Der Weg des Kennenlernens der Regeln bis zur Anwendung derselben ist ein Lernpro-

zess, der individuell unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nimmt.

5.4 Vermeidung von Gesprichshindernissen durch die Transaktionsanalyse

Ausgehend von der Beobachtung, dass Menschen von Zeit zu Zeit ihr Verhalten dndern,
entwickelte der Psychiater ERIC BERNE in Anlehnung an die Psychoanalyse von
FREUD und der Individualpsychologie von ADLER die Theorie der Transaktionsanaly-
se (TA).”>* Die Theorie der TA ermdglicht, das eigene kommunikative Verhalten und
das seiner Gesprichspartner zu erkennen und zu erkldren sowie das eigene Verhalten zu
dndern und das seiner Umwelt zu beeinflussen. Somit leistet die TA einen Beitrag zur
Erklarung von Kommunikationsstorungen, die zu Konflikten fiihren konnen und bietet
gleichzeitig Ansétze zur Entwicklung von Verhaltensalternativen, die zur Bewéltigung

der Konflikte beitragen konnen.

Die TA umfasst die vier gro3en Bereiche

e Ich-Zustinde,

e Transaktionsanalyse im engeren Sinne,

e Spielanalyse und

e Skriptanalyse,
die aufeinander aufbauen und zusammen eine mehr oder weniger geschlossene Theorie
der zwischenmenschlichen Kommunikationen unter Bertlicksichtigung der menschlichen
Personlichkeit in ihrer Entstehung, Entwicklung und Verinderung bilden.””
Das Modell der Ich-Zustinde beschreibt die seelischen Konstitutionen eines Indivi-

. . . 4
duums und die daraus resultierenden Verhaltensweisen.>

332 ygl. das Standardwerk von Eric Berne, Games people play, New York 1964 / Hamburg 1970.
>3 ygl. Stewart, 1990, S. 23.
4 Vgl. Berne, 1970, S. 25.
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Die TA im engeren Sinne analysiert die zwischenmenschliche Kommunikation und ver-
sucht herauszufinden, welcher Ich-Zustand eine soziale Interaktion auslost und aus wel-
chem Ich-Zustand der Gespréchspartner darauf reagiert.

Die Spielanalyse beschreibt BERNE ,als eine periodisch wiederkehrende Folge sich
hiufig wiederholender Transaktionen, du8erlich scheinbar plausibel, dabei aber von ver-
borgenen Motiven (und Nutzeffekten) beherrscht; (...).>

Die Skriptanalyse beinhaltet, basierend auf einem festgeschriebenen Lebensplan, Ent-
scheidungstheorien, die das menschliche Verhalten determinieren.>°

Vor dem Hintergrund der umfangreichen und komplexen Theorie der TA werden im
Folgenden nur die wichtigsten Annahmen der Ich-Zustdnde und Transaktionen hinsicht-
lich ihrer konflikterkldrenden, konfliktlosenden und konfliktvorbeugenden Relevanz

erldutert.

5.4.1 Ich-Zustande

Die TA geht davon aus, dass ein Mensch nicht aus einem einzigen ,,Ich* besteht.

BERNE strukturiert die menschliche Personlichkeit in die drei Ich-Zustidnde, Eltern-Ich,
Erwachsenen-Ich und Kind-Ich. Jeder dieser Ich-Zustinde kann situativ verhaltensbe-
stimmend sein.”’ Grafisch wird das Modell der Ich-Zustinde durch drei iibereinander-

liegende Kreise dargestellt:

Eltern-Ich

Erwachsenen-Ich

Kind-Ich

Die Dreiteilung ist an Hand der menschlichen Entwicklung zu erkldren. Kinder sind in
den ersten Lebensjahren sehr hilfe- und liebesbediirftig. Ohne fremde Unterstiitzung
wiren sie nicht iiberlebensfdhig. Typisch fiir Kinder ist das Bediirfnis nach sofortiger
Wunscherfiillung, das durch Schreien oder andere unkontrollierte Verhaltensweisen ver-

sucht wird durchzusetzen. Da Kinder weitgehend unzurechnungsfahig fiir ihr Verhalten

> Berne, 1970, S. 57.

336 ygl. Steiner, 1996, S. 65 ff.

7 Bei dem Zusammenwirken der Ich-Zustinde konnen Ich-Zustinde ausgeschlossen sein oder sich tiber-
lagern (triiben).
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sind, wird dieses iiberwiegend toleriert. Im Laufe des Heranwachsens sinkt der Anteil

des Kind-Ich von urspriinglich 100 % Kind-Ich individuell ab.

Das Kind-Ich kann in drei Ausdrucksformen mit entsprechenden Verhaltensmerkmalen

unterschieden werden:

a) Das natiirliche Kind-Ich ist spontan, impulsiv und kreativ.

b) Das rebellische Kind-Ich ist egozentrisch, trotzig und zum Teil aggressiv.

c¢) Das angepasste Kind-Ich ist hilflos, unselbststindig, gibt nach, verzichtet, vermeidet,
hat Angst und traut sich nicht. Es benoétigt jemanden, der Strukturen vorgibt.

Menschen, die iiberwiegend aus dem Kind-Ich heraus agieren, verfiigen iiber relativ we-

nig Verhaltenskontrolle. Sie verhalten sich oftmals irrational und teilweise selbstschédi-

gend, ohne Probleme und Konflikte sachgerecht zu bearbeiten. Insbesondere das rebelli-

sche und angepasste Kind-Ich weisen verstiarkt destruktive Merkmale der Konfliktbear-

beitung auf. Konfliktparteien, die aus diesen Ich-Zustinden agieren, benétigen in der

Konfliktbearbeitung verbindliche Strukturen, wie sie in der Mediation gegeben werden.

Das natiirliche Kind-Ich hingegen bringt kreatives Potenzial in die Problemldsungsphase

ein.

Das Eltern-Ich entwickelt sich bereits in frither Kindheit. Es beinhaltet alle ungepriift
iibernommenen Normen, Prinzipien und Verhaltensweisen der Eltern. Das Eltern-Ich
kann in zwei Ausprigungen unterteilt werden:

a) Das fiirsorglich-wohlwollende Eltern-Ich umfasst fordernde, ermutigende und ver-
wohnende Verhaltensweisen.

b) Das kritisch-normative Ausformung Eltern-Ich wertet, verallgemeinert, denkt in pola-
risierenden Kategorien von gut und bose, richtig und falsch, kritisiert, moralisiert und

bestraft.

»Das Eltern-Ich ist (...) vergangenheitsorientiert: es orientiert sich daran, was hitte sein
sollen, und nicht daran, was ist. Es findet sich nicht damit ab, dafl etwas nicht klappt,
daBl Menschen Fehler machen, zu spit kommen, unzuverléssig sind usw. Insofern ist das
Eltern-Ich ein schlechter Problemloser. Schuldige zu finden, ist wichtiger, als ein Prob-
lem zu analysieren und zu l6sen.«>>*

Menschen mit einem hohen Eltern-Ich Anteil verfolgen eher die machtgestiitzte Kon-

fliktbewaltigung als eine konstruktive Konfliktbearbeitung.

558 Zuschlag; Thielke, 1992, S. 237.
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Das Erwachsenen-Ich entsteht im Rahmen der rationalen Auseinandersetzung mit der
Realitdt und den personlichen Erfahrungen. Es wiégt zwischen den eigenen Wiinschen
und den Interessen der anderen Beteiligten unter Beriicksichtigung der gegebenen In-
formationen ab. Charakteristische Verhaltensweisen aus dem Erwachsenen-Ich sind:
,HOrt zu und beobachtet, stellt sachliche Fragen und sammelt Fakten, konzentriert sich
auf das, was tatsdchlich ist, formuliert wertfrei, liberlegt und wégt ab, beriicksichtigt
Alternativen, iiberpriift eigene Normen und Gefiihle differenziert, versucht, Probleme
konstruktiv zu 16sen.«>>’

Das Erwachsenen-Ich handelt im ,,Hier und Jetzt“. Es trifft Entscheidungen auf der Ba-

sis gesammelter und kritisch bewerteter Daten. Im Gegensatz zum Eltern-Ich und Kind-

Ich ist das Erwachsenen-Ich ein guter Problem- und Konfliktbearbeiter.

5.4.2 Transaktionen

Die Grundeinheit aller sozialen Verbindungen bezeichnet BERNE als ,, Transaktion®.”®
,,Die Transaktion besteht aus dem Reiz, den ein Mensch ausiibt, und aus der Reaktion
eines anderen Menschen auf diesen Reiz, wobei die Reaktion wiederum zum neuen Reiz
fiir die Reaktion des ersten wird. Sinn der Analyse ist die Feststellung, welcher Teil je-
des Beteiligten - Eltern-Ich, Erwachsenen-Ich oder Kindheits-Ich - den jeweiligen Reiz
und die jeweilige Reaktion auslost.“>®' Die Reiz - Reaktion Betrachtung hilft, gestorte

Kommunikationsprozesse zu entschliisseln und zu veréndern.

Berne unterscheidet drei Arten von Transaktionen:
1. parallele Transaktionen (Komplementir Transaktionen)
2. gekreuzte Transaktionen

3. verdeckte Transaktionen>®?

Die einfachste Transaktion findet statt, wenn sowohl Reiz als auch die Reaktion von
dem gleichen Ich-Zustand der Kommunikationspartner ausgeht. Die Pfeile, die die Reiz-
Reaktion grafisch darstellen, liegen parallel zueinander. Die Parallelitidt kann horizontal

(zwet identische Ich-Zustinde) oder vertikal (zwei verschiedene Ich-Zusténde) erfolgen.

539 Zuschlag; Thielke, 1992, S. 237.
360 ygl. Berne, 1970, S. 32.

%! Harris, 1975, S.84.

%62 ygl. Berne, 1970, S. 32-39.



177

Beispiel fiir parallele Transaktion aus dem Eltern-Ich:

Zwei Lehrer unterhalten sich im Lehrerzimmer. L1 L2

L 1: ,,Schiiler konnen heute einfach nicht mehr e - Q
piinktlich sein! e e
L 2: ,,Das kann man wohl sagen!* ° °

Beispiel fiir parallele Transaktion aus dem kritisch-normativen Eltern-Ich und dem re-
bellischen Kind-Ich:

Schiiler kommt zu spét zum Unterricht. L S
L: ,»Du musst immer zu spat kommen!* e e
S: ,.Das geht Sie gar nichts an!* e V\\A

Beispiel fiir parallele Transaktion aus dem Erwachsenen-Ich:

Schiiler kommt zu spit zum Unterricht.

L S
L: »Warum kommst Du zu spét?* @ Q
S: ,Mein Bus hatte heute Verspatung!* .
4—

Ob der Schiiler die Transaktion aus dem Erwachsenen-Ich wahrnimmt, hingt situativ
nicht nur von Formulierung ab. Entscheidend fiir die Wahrnehmung sind Mimik, Gestik
und die Betonung. Nach BERNE tendieren parallele Transaktionen zu Kettenreaktionen.
Daraus leitet Berne die erste Kommunikationsregel ab. Sie besagt, ,,dafl jede Kommuni-
kation sich so lange reibungslos vollzieht, wie die Transaktionen ihren Komplementér-
Charakter wahren; als logische Folge ergibt sich daraus: solange die Transaktionen ihren
Komplementdr-Charakter wahren, kann ein Kommunikationsvorgang im Prinzip unbe-

563
grenzt andauern.*

Reagiert der Gesprachspartner aus einem anderen Ich-Zustand als der Reiz ansprechen

wollte, wird die Parallelitdt in der Kommunikation durchbrochen.

33 Berne, 1970, S. 33.
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Es kreuzen sich Reiz und Reaktion, indem nun vier Ich-Zustinde miteinander kommuni-
zieren. Die haufigsten Kreuzungen finden statt, wenn ein Reiz aus dem Erwachsenen-Ich
auf das Erwachsenen-Ich der anderen Person gerichtet ist und die angesprochene Person

aus dem Eltern- oder Kind-Ich antwortet.

Beispiel fiir eine gekreuzte Transaktion:

Schiiler kommt zu spit zum Unterricht. L
L: ,» Warum kommst Du zu spat?
S: ,Das geht Sie gar nichts an!*

Bei einer solchen gekreuzten Transaktion kommt es zunéchst zu einer Unterbrechung,
weil der Gespriachspartner die Antwort erst einmal verarbeiten muss. Dieser reagiert
vielleicht erstaunt oder verdrgert. Daraus ergibt sich die zweite Kommunikationsregel
der TA: ,,Wenn Reiz und Reaktion sich im El-Er-K- Schema iiberkreuzen, wird die

o 564
Kommunikation unterbrochen.*

Neben den parallelen und gekreuzten Transaktionen gibt es noch den Typus der verdeck-
ten Transaktion. Zielrichtung einer AuBerung scheint ein bestimmter Ich-Zustand des
Gegeniiber zu sein. Tatsédchlich findet die Transaktion aber auf der psychologischen E-
bene statt, das heil’t sowohl Quelle als auch Ziel miissen nicht denjenigen Ich-Zustinden
entsprechen, die man als aullenstehender Beobachter aufgrund der Aussagen vermuten
wiirde. Die Komplexitit der verdeckten Transaktionen liegt darin begriindet, dass mehr

als zwei Ich- Zustinde angesprochen werden.*®’

Beispiel fiir eine verdeckte Transaktion:
Im Unterricht wird eine Aufgabe bearbeitet. Alle Schiiler bis auf einen haben die Aufga-
be gelost.

L (verbal):  ,,Wann bist Du mit der Aufgabe fertig?*

L (verdeckt): ,,Du brauchst immer ldnger als die anderen!

S (verbal):  ,,Ich beeile mich schon!*

SOCL

> Harris, 1975, S. 102.
%65 vgl. Berne, 1970, S. 37 ff.
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Das Phanomen der verdeckten Transaktionen unterstreicht die Auffassung, dass eine
Nachricht mehrere Seiten haben kann. Entscheidend ist, auf welchem Ohr das Gesagte
empfangen wird. Wenn Sender die Wirkung ihrer Aussage nicht verfehlen wollen, soll-

ten sie bertlicksichtigen, wie das Gesagte bei dem Empfanger ankommen konnte.

5.4.3 Konsequenzen fiir die Konfliktvermeidung bzw. Konfliktbearbeitung

Nach der Analyse der Ich-Zustinde und der Transaktionsanalyse im engeren Sinne kon-

nen folgende Erkenntnisse festgehalten werden:

e Transaktionen (Aussagen, Fragen und Antworten) aus dem Eltern-Ich und dem re-
bellischen sowie angepassten Kind-Ich kénnen Konflikte provozieren und sind we-
nig zur Bearbeitung von Konflikten geeignet. Dagegen konnen Transaktionen aus
dem natiirlichen Kind-Ich zur Erweiterung von Einigungsoptionen beitragen.

e Transaktionen aus dem Erwachsenen-Ich ermoglichen am ehesten ein sachliches
Konfliktgesprich.

e Parallele Transaktionen auf der Erwachsenen-Ich-Ebene fiihren zu einer konstrukti-
ven Konfliktbearbeitung, da das Erwachsenen-Ich eine Reihe konstruktiver Kon-
fliktbearbeitungsmerkmale vereinigt.

e Uberkreuz-Transaktionen unterbrechen Gesprichsverliufe. Dadurch kénnen zum
einen neue Konflikte entstehen und zum anderen festgefahrene Konfliktsituationen
iiberwunden werden, wenn aus dem Erwachsenen-Ich reagiert wird.

e Verdeckte Transaktionen sind nicht zur Konfliktbearbeitung geeignet, da sie Miss-
verstdndnisse erzeugen und die Gesprichspartner verunsichern. Bei vermeintlich
verdeckten Transaktionen ist es als Empfénger ratsam, bei dem Sender den Sinn der

Nachricht zu erfragen.

Die ebenfalls auf einem humanistischen Menschenbild basierende TA begniigt sich nicht
mit der Analyse der menschlichen Personlichkeit und ihrem Verhalten, sondern ermdg-
licht als Interaktions- und Psychotherapiemodell, das individuelle Verhalten zu erkennen
und im Sinne der humanistischen Ziele (Autonomie, Selbstverwirklichung etc.) zu ver-
dndern. Mediatoren und Konfliktparteien bietet die TA wichtige Erkenntnisse und In-
strumentarien zur konstruktiven Konfliktbearbeitung.

Bei allen Vorteilen der TA ist und bleibt das Konzept ein theoretisches Konstrukt neben

anderen, das die komplexe Realitdt der zwischenmenschlichen Kommunikation nicht in
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ihrer Differenziertheit und somit nicht vollstdndig erfassen kann. Eigen- und Fremddi-
agnose miissen nicht der Realitit entsprechen, sondern kénnen zu einer einseitig redu-
zierten Interpretation fiihren. Sind den Anwendern die Grenzen der TA bewusst, besteht
die Hoffnung, dass sie die TA verantwortungsvoll einsetzen. Ist die Anwendung der TA
nicht an eine humane Grundhaltung gebunden, besteht wie bei anderen Kommunikati-
onstechniken die Gefahr der mechanischen Instrumentalisierung und des manipulativen

Missbrauchs.

5.5 Ist Technik alles? Zum Verhéltnis von Methode und Grundhaltung

Die richtige Kommunikationstechnik, Methodensicherheit und —vielfalt helfen Men-
schen mit unterschiedlichen Situationen umzugehen. Neutral betrachtet sind Methoden
Verhaltensweisen, um bestimmte Intentionen zu verwirklichen. Wie in den vorangehen-
den Abschnitten erldutert, sind sie wichtige ,,professionelle Werkzeuge*“>* in der Kon-
fliktbearbeitung. BESEMER spricht von ,,Handwerkszeug“567, das Mediatoren immer
,dabeihaben®, beherrschen und an den richtigen Stellen einsetzen sollten. Spezielles
,Mediations-Handwerkszeug* gibt es jedoch nicht, da die Methoden aus vielen Berei-
chen (Beratung, Gespriachsmoderation, Therapie etc.) iibernommen wurden und in der
alltdglichen Kommunikation angewandt werden kénnen. Vor allem fiir Pidagogen bie-
ten die Qualifizierungsansitze einen hilfreichen ,,Werkzeugkasten®.

Ohne Riickbindung an humane Werthaltungen kénnen Techniken und Methoden jedoch
mehr oder weniger bewusst zur zielgerichteten Verhaltensbeeinflussung gebraucht wer-
den. Dies gilt sowohl fiir den 16sungsorientierten Ansatz, um Zeit und Geld zu sparen,
als auch fiir die transformative Mediation, die das Ziel verfolgt, die Selbstbestimmung
und das Einfithlungsvermdgen zu stérken.

Der losungsorientierte Mediationsansatz birgt die Gefahr, dass durch entsprechende
Techniken einseitig auf eine Regelung hingearbeitet wird. Grundlegende Bewusstseins-
und Verhaltensidnderungen sind nicht beabsichtigt oder lediglich positive Begleiterschei-
nungen. Anhinger der transformativen Mediation miissen aufpassen, dass sich nicht in
einem pidagogischen Ubereifer verfallen, der Konfliktparteien iibersensibilisiert.

Wie bereits in 4.8.4 erldutert, muss die Balance zwischen Selbstbestimmung und Empa-

thie gewahrt werden. Ferner muss darauf hingewiesen werden, dass die Konfliktparteien

366 Schulz von Thun, 1981, S. 264.
37 Besemer, 1999a, S. 116.
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zukiinftig mit Personen zusammenstof3en kdnnen, die nicht mit dem Anrecht auf Selbst-
bestimmung umgehen kénnen bzw. Einfiihlungsvermdgen vermissen lassen.

»Im Extremfall miinden Einstellungen ohne Methode in Gesinnungszwang, Methoden
ohne Einstellung machen den Menschen zur Sache bzw. zum Manipulationsobjekt.“568
Dies miissen sich die Mediatoren stets bewusst machen und ihre Einstellung und Metho-
den iiberpriifen. Ein humanistisches Menschenbild stellt dem ,,entweder-oder* das ,,so-
wohl-als auch® an Einstellungen und Methoden gegeniiber. ,,Ohne Ehrfurcht vor dem
Lebendigen und seinem Wachstum® ist jede Methode wertlose Technik, ohne Methode

wird die humane Maxime zur Leerformel oder zur Ideologie.**®

SCHULZ VON THUN vertritt die Auffassung, dass die Kommunikationspsychologie
entscheidend zur Verbesserung der Interaktion beitragen kann, ,,wenn sie deutlich
macht, da3 es um Haltungen und nicht in erster Linie um Verhalten (und schon gar nicht
um Formulierungen) geht. Es sind diese (humanistischen) Haltungen, die der Empfanger
zwischen den Zeilen herausliest und die seelisch wirksam werden. So sind Kommunika-

tion und Personlichkeitsbildung zwei Seiten derselben Medaille.*”"

Als Ergebnis ist festzuhalten, dass sich Methode und Haltung in der Konfliktbearbeitung
gegenseitig bedingen, um konstruktive Einigungen zu erarbeiten. Der Idealzustand ist
erreicht, wenn eine lebendige Verbindung zwischen Haltung und Technik besteht, die

alle Kommunikationsregeln vergessen lisst.””' Dann ist Verhalten authentisch.

5.6 Bedeutung der mediativen Konfliktbearbeitung fiir eine ganzheitliche Grund-

qualifizierung von Berufs- und Wirtschaftspidagogen

Berufspddagogisches Handeln bedarf ausgebildeter Berufspadagogen und zu bildende
Menschen. Obwohl die mediative Konfliktbearbeitung fiir alle Beteiligten einen Lern-
prozess elementarer Handlungskompetenzen darstellt, erscheint es sinnvoll, die Frage
nach der (berufs-)pddagogischen Relevanz der Mediation differenziert aus der Perspek-

tive von Lehrenden und Schiilern in der beruflichen Bildung zu untersuchen. Die Klam-

> Matzdorf, 1997, S. 353.

5% Matzdorf, 1997, S. 353. Kritisch ist anzumerken, dass das Zusammenwirken von Einstellungen und
Methoden auch negative Folgen haben kann, wenn eine Dogmatik oder Ideologie fundamentalistisch
ausgelebt wird. Als Beispiel kann die nationalsozialistische Ideologie angefiihrt werden, die ihre
antisemitische Indoktrination durch propagandistische Techniken unterstiitzte.

*" Schulz von Thun, 1981, S. 265.

"' Vgl. Schulz von Thun, 1981, S. 265.
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mer im letzten Satz soll verdeutlichen, dass der Mediation und den kommunikativen
Qualifizierungsansitzen iiber eine allgemeine pddagogische Bedeutung hinaus eine be-

sondere Relevanz in der Berufspddagogik zukommt. Dies ist im Weiteren zu zeigen.

Nachfolgend wird die Bedeutung der mediativen Konfliktbearbeitung fiir eine ganzheit-
liche Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen erldutert. Die Beurteilung der
Schiilerrelevanz von Mediation erfolgt im sechsten Kapitel, nachdem die Mediati-

onspraxis in Schulen untersucht und Umsetzungsempfehlungen abgeleitet wurden.

»Angesichts der grolen Bedeutung affektiver, sozialer, kommunikativer und physischer
Verhaltensdispositionen am Lernerfolg sowie am zukiinftigen beruflichen Handlungser-
folg der Lernenden in der Berufserziehung, der personlichen, sozialen, kommunikati-
ven und affektiven Probleme und Konflikte der Lernenden und Lehrenden mit sich
selbst und miteinander, der hohen psychischen und physischen Belastungen der Lehr-
kréfte in der Berufserziehung ist eine entsprechend ganzheitliche orientierte Personlich-
keitsbildung der angehenden Berufs- und Wirtschaftspddagog(inn)en von entscheidender
Bedeutung.“>’* Ausgehend von dieser Erkenntnis sind ,neue Lernziele und adiquate
Methoden in der beruflichen Aus- und Fortbildung, u.a. hinsichtlich sozialen Lernens,
Kommunikation, Verhaltens- und Einstellungsédnderungen sowie zur verbesserten Be-
wiltigung von sachlichen und personlichen Problemen, sozialen Konflikten, Aggressi-

onen und sonstigen belastenden Situationen bei den Lernenden‘”

notwendig.

Eine ganzheitliche Grundqualifizierung von Berufs- und Wirtschaftspddagogen bedeutet,
allen Studierenden die berufsbedeutsamen Determinanten des Handelns und Lernens
(kognitive, normative, affektive, soziale, korperorientierte, neurophysiologische und
psychmotorische Aspekte) zu vermitteln. Dies ist eine wichtige Aufgabe, da ,,der beruf-
liche Erfolg nur zu einem Teil {iber fachwissenschaftliche bzw. kognitive Qualifikatio-
nen gesichert werden kann‘*".

Als Organisatoren von Lernprozessen sind Lehrer auch fiir soziales Lernen, d.h. fiir das
miteinander Umgehen verantwortlich. Dazu z&hlt der ,,Abbau von Kommunikationssto-

rungen, Schaffung gleicher Chancen zur Beteiligung, Aufbau kooperativen Verhaltens

der Schiiler, Verbesserung der Fremd- und Selbstwahrnehmung und Hilfe zur sozialen

372 Tiimmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 11. Hervorhebung durch Verfasser.
> Tiimmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 5. Hervorhebung durch Verfasser.
™ Timmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 11.
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Selbstbestimmung.“>” Lehrende wirken im Unterricht wie der Mediator in der Mediati-

on als Katalysator fiir die angesprochenen Lernprozesse.

Unterricht und Erziehung als komplexere (kognitive, affektive und soziale) Interaktions-
prozesse zwischen Lehrenden und Schiilern, die Verhaltensianderungen auf Seiten der
Schiiler intendieren’’®, werden durch das Gesprich dominiert. Wie bei jeder Interaktion
ist neben dem Inhaltsaspekt die Beziehungsseite von Bedeutung. Wenn Schiiler als
selbstbestimmende Wesen anerkannt werden und ihnen Autonomie zugestanden wird,
konnen sie leichter Human- und Sozialkompetenz aufbauen und sich zu einer selbstbe-

wussten Persénlichkeit entwickeln.®’’

Insbesondere fiir Lehrende in beruflichen Schulen®” ist eine umfassende Human- und
Sozialkompetenz wichtig, weil sowohl die Vollzeit- als auch die Teilzeitschiiler eine
hohe Heterogenitét hinsichtlich ihres Alters, Intellekts, Sprach- und Ausdrucksverma-
gens, sittlicher Reife, Lebenserfahrung und ethnischer Zugehorigkeit aufweisen. Dariiber
hinaus durchleben Schiiler in der beruflichen Bildung einschneidende Veridnderungen
wie Trennung vom Elternhaus, erste Beziechungen und die Integration bzw. Unterord-
nung in die Arbeitswelt, die nicht konfliktlos verlaufen und auf die Berufsschullehrer
angemessen reagieren sollten. Besonders in den sogenannten ,,Problemklassen* der
Schulformen Besondere Bildungsginge (ehemals Berufsvorbereitungsjahr), EIBE (Ein-
gliederung in die Berufs- und Arbeitswelt) und Berufsgrundbildungsjahr ist das Aggres-
sions- und Konfliktpotenzial hoch und das Spektrum mdglicher Konflikthintergriinde
vielschichtig.

Zielgruppe der erwihnten Schulformen sind lernbeeintrachtigte, sozial benachteiligte,
verhaltensauffillige sowie straffdllige Jugendliche und Erwachsene ohne Hauptschulab-
schluss, die von Arbeitslosigkeit bedroht oder betroffen sind. Dazu gehdren neben Schii-
lern mit sonder- und sozialpiadagogischen Férderbedarf auch Aussiedler.”” Die Mehr-

zahl der Schiiler in diesen Schulformen leidet unter Perspektivlosigkeit, Motivationsde-

°” Hintzpeter, 1985, S. 24.

376 ygl. Tausch; Tausch, 1991, S. 29.

377 Vgl. Sander; Sander, 1997, S. 167. Vgl. ,,Sprache der Annahme* von Gordon, 1992, S. 60.

> In der Literatur besteht eine Unsicherheit hinsichtlich der begrifflichen Abgrenzung von Berufsschule
und beruflicher bzw. berufsbildende Schule. In Berufsschulen werden ausschlieBlich Auszubildende im
Rahmen des Dualen Systems als Teilzeitschiiler unterrichtet. In beruflichen Schulen werden auch oder
ausschlieflich Vollzeitschulformen, wie das Berufsvorbereitungsjahr, das Berufsgrundbildungsjahr
oder das Berufliche Gymnasium unterrichtet. Uberwiegend existieren berufliche Schulen. Aus diesem
Grund wird nachfolgend nur von beruflichen Schulen gesprochen.

> Rechtsgrundlage fiir die Forderung benachteiligter Jugendlicher sind die §§ 235, 240-246 Sozialgesetz-
buch (Drittes Buch - SGB I1I). § 242 SGB III beinhaltet die Zielgruppendefinition.
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fiziten sowie einem Mangel an Aufmerksamkeit, Anerkennung und Bestitigung. Durch
Unterrichtsstorungen versuchen sie hdufig, ihre Defizite nach Aufmerksamkeit zu be-
friedigen. Einfiihlungsvermogen und angemessene Sozialformen, die auf gegenseitiger
Wertschétzung basieren, schaffen erst die Voraussetzung fiir ein effektives Lernen.

Lehrer in den ,,Problemklassen® erfiillen eine relativ hohe Sozialisationsfunktion, nicht
zuletzt weil die Eltern dieser Schiiler teilweise ihren Erziehungsauftrag vernachléssigen

bzw. nicht fahig sind, diesen zu erfiillen.

Nach TAUSCH und TAUSCH werden Jugendliche durch das von ihnen wahrgenomme-
ne Verhalten ihrer Umwelt geprigt. Ubertragen auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion be-
deutet dies, dass Lehrer das Verhalten ihrer Schiiler durch ihr eigenes Verhalten beein-
flussen konnen. Lehrer erfiillen Vorbildfunktionen. Dies gilt sowohl in positiver als auch
in negativer Richtung, was flir die Notwendigkeit der Selbstreflexion von Lehrern
spricht. ,,So lernen etwa Schiiler, sich anderen Menschen gegeniiber gefiihlsméfBig &dhn-
lich zu verhalten, wie sie dies Jahre hindurch tagtéiglich tiberwiegend bei ihren Lehrern
wahrgenommen haben: achtungsvoll-warm oder geringschitzig-kalt.“”* Neben der Di-
mension Achtung-Wirme-Riicksichtnahme fithren TAUSCH und TAUSCH in Anleh-
nung an ROGERS drei weitere Kategorien, einfiihlendes Verstehen, Echtheit-
Ubereinstimmung-Aufrichtigkeit und nichtdirigierendes Verhalten auf, die die zwi-

. . ... . . 581
schenmenschliche Beziehung positiv beeinflussen konnen.

Alle aufgefiihrten Katego-
rien sind Elemente der transformativen Mediation und werden durch sie vermittelt und

gefordert.

Wichtig ist, dass Lehrer nicht nur ihre Schiiler verstehen, sondern auch ihre eigenen Be-
diirfnisse wahrnehmen. Eine einseitige Orientierung an Schiilern und die Aufopferung
fiir Schiiler konnen zur Vernachldssigung eigener Bediirfnisse fithren. Entwickelt sich
ein Helfersyndrom kann dies die positiven Aspekte der Empathie negieren. Nicht einge-
standene und artikulierte Bediirfnisse von Lehrern kénnen sich im Unterbewusstsein
aufstauen und unbefriedigt bleiben. Eine dauerhafte Unzufriedenheit erhoht das Risiko
an Depressionen oder Burn-out zu erkranken. Dabei kann so viel Energie vereinnahmt
werden, dass die Empathie eingeengt wird, d.h. die Bediirfnisse der Umwelt insbesonde-

re der Schiiler werden im Folgenden nicht oder nur eingeschriankt wahrgenommen, was

380 Tausch; Tausch, 1991, S. 161.
381 ygl. Tausch; Tausch, 1991, S. 100.
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wiederum die gesamte Lernatmosphére belasten und die Unzufriedenheit des Lehrers
steigern konnte.

Dieser Teufelskreis kann durchbrochen werden. In der Aus- und Fortbildung zur Media-
tion konnen (angehende) Lehrer lernen, ihre eigenen Bediirfnisse, Gefiihle, Angste und
ihr Verhalten selbstreflexiv wahrzunehmen und zu duflern. Sie konnen im Weiteren ler-
nen zu akzeptieren, wie sie sind, ohne sich hinter einer professionellen Fassade zu ver-

582

stecken. Selbstreflexion fithrt zu Authentizitit und Kongruenz im Handeln™" und ist

383 Die transfor-

demzufolge ein wichtiges Lernziel in der Lehreraus- und -fortbildung.
mative Mediation strebt eine Balance zwischen Riicksichtnahme auf eigene Bediirfnisse

und die der Mitmenschen an.

Fiir das Fiihrungsverhalten von Schulleitungsverantwortlichen kann transformative Me-
diation ebenfalls hilfreich sein. Nach ZUMBROCK koénnen machtgestiitzte Entschei-
dungs- und Gestaltungsprozesse nur dann positiv verlaufen, wenn Fiihrungsverantwort-
liche ihrem Leitungshandeln eine Macht-Balance zugrunde legen. Danach miissen ge-
meinsame Ziele immer wieder zwischen Schulleitung und Kollegium im gegenseitigen
Respekt und offener Kommunikation austariert werden. Ein verantwortungsvoller Um-
gang mit Macht kann im System Schule Vertrauen aufbauen und stabilisieren.”™*

Fiir ZUMBROCK sind Macht und Vertrauen kein Gegensatz, sondern nutzbare Elemen-
te zur Leitung und Gestaltung von Schule, was m.E. fiir alle Organisationen, die einer
machtgestiitzten Hierarchie unterliegen, gilt. Dieses soziologische Verstdndnis von Fiih-
rung entspricht dem Grundgedanken der transformativen Mediation, in einem diskursi-
ven Prozess einen Interessenausgleich zu erarbeiten, der fiir die Beteiligten zu einer
nachhaltigen befriedigenden Wirkung fiihrt. Die positive Wirkung kann sowohl die Be-

ziehungen als auch inhaltliche Aspekte der Organisationsentwicklung umfassen.

MULLER-FOHRBRODT weist darauf hin, dass obwohl z.T. viel Wissen und Einsicht
zum angemessenen Umgang mit Konflikten vorhanden sind, trotzdem vielfach nicht

entsprechend gehandelt wird.”® Offensichtlich ist eine vorwiegend kognitiv orientierte

582 Vgl. Sander; Sander, 1997, S. 158.

3 Vgl. Terhart, 2000, S. 54. Das Reflexionsvermdgen ist nicht nur auf Verhaltensdimensionen
beschrinkt. ,,Zu dem verdnderten Aufgaben- und Verantwortungsverstindnis und dem entsprechenden
Selbstbild des Lehrers gehoren nunmehr seine Bereitschaft und Féhigkeit, sein Handeln anhand von
Erkenntnissen iiber erfolgreiches Lehren (einschlielich der Erkenntnisse zur Frage der Ziele, der
Curriculumentwicklung, der Didaktik und Methodik, des Unterrichtsstiles bzw. der
Verhaltensdimensionen, der Kommunikation, Interaktion und des Lernklimas) zu reflektieren und
gegebenenfalls weiterzuentwickeln.” Schmiel; Sommer, 1992, S. 53.

¥ Vgl. Zumbrock, 2007, S. 99.

3% vgl. Miiller-Fohrbrodt, 1999, S. 46.
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Konfliktbearbeitung nicht ausreichend und muss durch Human- und Sozialkompetenz

erginzt werden.

Wie in der Beschreibung der Eskalationsstufen (sieche Kapitel 3.4.3) deutlich wurde, hat
der Umgang mit Konflikten einen ganzheitlichen Charakter und bedarf daher eines
ganzheitlichen Kompetenzerwerbs. SINGER fordert, wenn ,,Lehrer konfliktfahig werden
sollen, diirfen sie liber paddagogisches Handeln nicht nur belehrt werden. Sie miissen in
allen Abschnitten der Lehreraus- und Fortbildung pddagogisches Handeln als Probehan-

deln erfahren. %

Angesichts der Vielzahl und Komplexitéit der gegenwértigen und zukiinftigen Probleme
in den beruflichen Schulen und den mehr oder weniger fruchtbaren Theorien empfehlen
TUMMERS, KRAUX und BARKEY eine Konzentration auf bedeutende Problemberei-
che.”™

Die konstruktive Bearbeitung sozialer Konflikte ist m.E. ein wichtiges Lernziel inner-
halb des Kanons einer ganzheitlichen Grundqualifizierung und Personlichkeitsbildung
von angehenden Berufs- und Wirtschaftspadagogen, das mit Hilfe der Mediation ganz-
heitlich und handlungsorientiert vermittelt werden kann. Mediation ermdglicht Studie-
renden und Schiilern durch die Bearbeitung realer oder fiktiver Konflikte in Rollenspie-
len, das eigene Konfliktverhalten in Selbsterfahrung bewusster kennenzulernen, zu ana-
lysieren und zu dndern bzw. zu erweitern. Durch die sachbezogene und sozial-
interaktive Auseinandersetzung mit dem Konflikt (Perspektivenwechsel, Konflikterhel-
lung, Erarbeitung einer gemeinsamen Vereinbarung und Umsetzung) entstehen duflere
Erfahrungen, die iiber die Reflexion bereits erworbener Erfahrungen verarbeitet werden.
Zugleich vermittelt die transformative Mediation den Studierenden und den bereits im
Beruf stehenden Lehrern eine Reihe grundlegender Féahigkeiten und Einstellungen. Sie
umfassen Kommunikationsfahigkeit, Empathie, Selbst- und Fremdwahrnehmung,
Selbstreflexivitdt, Selbstwertgefiihl, Wertschitzung gegeniiber anderen usw., die erfolg-
reiches Erziehen, Unterrichten, Beraten, Betreuen und Fiihren bedingen sowie person-

lichkeits- und identititsfordernd auf Schiiler und sie selbst wirken konnen.

Die transformative Mediation ist ein Konzept, das Konfliktkompetenz vermitteln und

somit gleichzeitig eine ganzheitliche Grundqualifizierung von Studierenden und Schii-

%% Singer, 1988, S. 161.
587 Vgl. Timmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 19.
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lern leisten kann. In der Mediation sind interdisziplindre Ansdtze und Methoden der hu-
manistischen Psychologie wie beispielsweise die Themenzentrierte Interaktion (COHN)),
die Transaktionsanalyse (BERNE), die klientenzentrierte Gesprachsfiithrung (ROGERS)
und die Gestalttherapie (PERLS) integriert, die zur praxis- und problemorientierten Aus-

und Fortbildung von Berufs- und Wirtschafspiddagogen beitragen kénnen.
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6. Mediation in der Schule

., Ich kann einen anderen Menschen nicht direkt etwas lehren,

. . 588
ich kann ihm nur helfen, zu lernen.

In diesem Zitat spitzt ROGERS sowohl die Grenzen von Erziehung und Bildung als
auch deren Aufgaben zu. Diese Aussage gilt insbesondere fiir die Vermittlung und den

Erwerb von Konfliktkompetenz durch Mediation in der Schule.

Nachdem das Konzept sowie das Menschenbild und ausgewéhlte Qualifizierungsansitze
der Mediation in den vorangegangenen Kapiteln erldutert wurden, fokussiert dieses Ka-
pitel die Fragen, wie mediative Konfliktbearbeitung in der Schulpraxis umgesetzt wird

und welche Konsequenzen aus den Erfahrungen abgeleitet werden kdnnen.

In Schulen mediieren neben externen Mediatoren, Sozialarbeitern und Lehrern vor allem
Schiiler. Da die Mediation durch Schiiler am verbreitetsten ist und die Auswirkungen
von Mediation auf deren Verhalten erforscht werden soll, wird nachfolgend ausschlief3-

lich die Mediation durch Schiiler, die sogenannte ,,Peer-Mediation* untersucht.

Mit der Einfiihrung der Peer-Mediation an Schulen sind oftmals hohe Erwartungen ver-
kniipft. Evaluationsergebnisse dienen der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung
von Mediation in Schulen. Vor dem Hintergrund der Ziele und Hypothesen der Schul-
mediation sollen mit Hilfe der ersten bundesweiten Evaluation an Schulen® die Aus-
wirkungen der Peer-Mediation untersucht und forderliche Einflussfaktoren fiir die Um-
setzung analysiert werden, um anschlieBend Handlungsempfehlungen abzuleiten. Zuvor
werden die Umsetzungsstandards fiir Schulmediation des Bundesverbandes Mediation
erldutert und die Mediation als Alternative zu rechtlichen Sanktionen in der Schule ex-
kursartig diskutiert, um anhand der Evaluationsergebnisse iiberpriifen zu kodnnen, in-
wieweit die Umsetzungsstandards des Bundesverbandes in der Schulpraxis eingehalten
werden. Die Evaluationsergebnisse ermoglichen dariiber hinaus, die berufspddagogische
Bedeutung der mediativen Konfliktbearbeitung fiir Schiiler zu reflektieren. Zum Ab-
schluss des Kapitels werden die Vor- und Nachteile der transformativen Mediation im

Allgemeinen und der Peer-Mediation im Speziellen zusammengefasst.

*% Rogers zitiert in Riedl; Laubert, 2006, S. 12.
% vgl. Behn, u. a. 2006.
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6.1 Ziele und Hypothesen der Schulmediation

Schulmediation verfolgt zwei Hauptziele. Mediation in der Schule soll zum einen die
aktuellen Konflikte innerhalb der Schule bewdéltigen helfen und zum anderen ein Klima
konstruktiver Konfliktbearbeitung erzeugen, indem die Konfliktkompetenz aller Betei-

d.”® Wenn der Mediationsgedanke innerhalb der Schule umgesetzt

ligten gefordert wir
wird, konnen Schiiler von heute zu konfliktfahigeren Erwachsenen von morgen erzogen
werden. Somit kann Mediation einen Beitrag zur Demokratieerziechung und Gesundheit
leisten. Die friedliche Konfliktbearbeitung beruht auf einer Vielfalt von Hypothesen, die
bisher wenig erforscht wurden, allerdings die Grundlage fiir die mediative Bearbeitung

von Konflikten in der Schule bilden.

Die wichtigsten Hypothesen kénnen in Anlehnung an DAVENPORT™' wie folgt formu-
liert werden:
e Die mediative Bearbeitung von Konflikten kann schon im Kindergartenalter und
in der Grundschule gelernt werden.
e Der Prozess fordert das Verstehen einer anderen Sichtsweise.
e Der Konfliktbearbeitungsprozess ist ein eigentlicher Heilungsprozess.
Er ermoglicht eine echte Lernerfahrung, die Gewalt reduziert.
e Die Féhigkeit, mit Konflikten konstruktiv umzugehen, fordert das Selbstbewusst-
sein und Selbstwertgefiihl.
e Die erworbene Konfliktkompetenz wird auch auBerhalb der Schule angewandt

und erhoht den Erfolg am Arbeitsplatz.
Anhand der Evaluationsergebnisse konnen die Hypothesen tliberpriift werden und dienen
im Weiteren der padagogischen Beurteilung der Mediation.
6.2 Mediation im Rahmen der Schulprogrammentwicklung in Hessen
Das Hessische Schulgesetz (HSchG) vom 14. Juni 2005, zuletzt gedndert am 13. Juli

2006, verpflichtet alle Schulen des Landes ein Schulprogramm zu formulieren, den

Schulédmtern vorzulegen und regelméafBig fortzuschreiben.

3% ygl. Simsa, 2000, S. 57.
1 ygl. Davenport, 1995, S. 216/217.
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In § 127b Abs. 2 HSchG wird das Schulprogramm wie folgt definiert: ,,Durch ein
Schulprogramm gestaltet die Schule den Rahmen, in dem sie ihre pddagogische Verant-
wortung fiir die eigene Entwicklung und die Qualitdt ihrer pddagogischen Arbeit wahr-
nimmt. Sie legt darin auf der Grundlage einer Bestandsaufnahme die Ziele ihrer Arbeit
in Unterricht, Erziehung, Beratung und Betreuung, unter Beriicksichtigung des allge-
meinen Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schulen und der Grundsétze ihrer Ver-
wirklichung (§§ 2, 3 HSchG) die wesentlichen Mittel zum Erreichen dieser Ziele und die

erforderlichen Formen der Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer fest.*>%>

Alle Schulen in Hessen, so auch die beruflichen Schulen werden im Rahmen der Schul-
programmentwicklung zwangsldufig mit dem Erziehungsziel der Konfliktkompetenz
gemil § 2 Abs. 3 HSchG konfrontiert: ,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen insbeson-
dere lernen, (...) die Fahigkeit zur Zusammenarbeit und zum sozialen Handeln zu entwi-
ckeln, (...) Konflikte verniinftig und friedlich zu losen, aber auch Konflikte zu er-
tragen, sich Informationen zu verschaffen, sich ihrer kritisch zu bedienen, um sich eine
eigenstindige Meinung zu bilden und sich mit den Auffassungen anderer unvoreinge-
nommen auseinandersetzen zu konnen, ihre Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Aus-

drucksfihigkeiten zu entfalten und Kreativitit und Eigeninitiative zu entwickeln.«>*?

Das Schulgesetz soll jede einzelne Schule anregen, sich {iber Formen der Konfliktbear-
beitung zu verstandigen. Welchen Stellenwert der Umgang mit Konflikten in dem
Schulprogramm einer Schule erféhrt, liegt in der pddagogischen Freiheit der Verantwort-
lichen.

Leitfragen, die hierbei beachtet werden sollten, sind: Welche Konflikte existieren an
unserer Schule? Wie gehen Lehrer, Schulleitung, Schiiler und Eltern mit den Konflikten
um? Werden Konflikte zufriedenstellend bearbeitet? Welche Formen der Konfliktbear-
beitung und Vermittlung von Konfliktkompetenzen existieren und sind praktikabel? Was
kann die Schule tun, um konstruktive Konfliktbearbeitung anzuwenden? Was muss im
Kollegium und auf Seiten der Schulleitung geschehen, damit bestimmte Formen der

Konfliktbearbeitung ein Element des Schulprofils werden?

Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass alle Lehrenden, Schiiler und die Schul-

leitung iiber ein ausreichendes Mal} an Konfliktkompetenz verfiigen, sollten Schulen

392 8127b Abs. 2 HSchG.
3% § 2 Abs. 3 HSchG. Hervorhebung durch Verfasser.
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ihren Beteiligten Aus- und Fortbildungen ermdglichen, um die notwendigen Einstellun-

gen und Fahigkeiten zu erwerben.””*

Mediation in der Schulpraxis stof3t in den letzten Jahren als ein Angebot, einseitige auf
Macht und Recht basierende Konfliktregelungen durch padagogische Ansétze des Inte-
ressenausgleichs zu ergénzen oder zu ersetzen, gerade im Kontext der 6ffentlichen De-
batte um Gewalt an Schulen auf breites Interesse.”” Seit Anfang der 90er Jahre wird
Mediation nach positiven Erfahrungen in anglo-amerikanischen Landern mit steigender
Tendenz auch an deutschen Schulen praktiziert. Insbesondere in Berlin (durch ORTRUD
HAGEDORN und ANGELA MICKLEY), im Raum Bielefeld (durch KARIN JEFF-
REYS und UTE NOACK), im Raum Frankfurt und Offenbach (durch KURT FALLER,
WILFRIED KERNTKE und MARIA WACKMANN) sowie in der Region Liineburg
(durch TILMAN METZGER).™®

Die vorlaufigen Erfahrungen zeigen, dass ,,Schulen, die konstruktive Konfliktbearbei-
tung langfristig etablieren wollen, versuchen, Mediation in ihr Schulkonzept bzw. -

programm zu integrieren.*>’

In Hessen wurde seit dem Schuljahr 1996/97 die Implementierung von Schulmediation

durch das Pilotprojekt ,,Mediation und Schulprogramm® gefordert. Schulmediation sollte

in Hessen von Beginn an in einem gréferen, systematischen Kontext gestellt werden.

Das Projekt verfolgt folgende mittel- und langfristigen Ziele™*:

- Verbreitung des Mediationsgedankens in Schulen und ihrem Umfeld durch diverse
Veranstaltungen, wie Pddagogische Tage, Projektwochen, Elternabende,

- Sensibilisierung der Lehrkrifte und Schiiler fiir eine konstruktive Konfliktbearbei-
tung,

- Unterstiitzung der Lehrkrifte mit dem Ziel, ihre Kommunikation und Kooperation
im Umgang mit Konflikten zu verbessern,

- Vermittlung des Mediationskonzepts unter Beriicksichtigung der spezifischen Schul-
konflikte,

- Ausbildung von Lehrern und Schiilern zu Mediatoren und evtl. Multiplikatoren,

- Hilfe bei der Entwicklung und Umsetzung von Ausbildungsprogrammen.

594 Vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 175.

%% Vgl. Engert; Rixius, 1999, S. 220; vgl. Neubauer u.a., 1999, S. 119; vgl. Walker, 1995, S. 9 ff.
3% vgl. Proksch, 1998b, S. 20.

7 Simsa, 2000, S. 60.

% Vagl. Faller, 1998, S. 199 ff.
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Die Verbreitung des Mediationsgedankens ist nicht unmittelbar auf Schiiler, Lehrer und
Schulleitung beschrinkt. Das Projekt versucht durch die Einbindung der Eltern, Schul-
psychologen, Mitarbeiter der Schuldmter und der Lehreraus- und fortbildung sowie au-
Berschulischen Einrichtungen einem mdoglichst groBen Personenkreis den Zugang zur
Mediation zu erdffnen, um langfristig eine konstruktive Konfliktkultur in der Schule und
in der Gesellschaft zu entwickeln.””” Zentrales Anliegen des Projektes ist es, im ersten
Schritt die humanistische Grundhaltung der transformativen Mediation (siehe Kapitel
5.1) zu vermitteln und erst im zweiten Schritt das mediative Verfahren zu erkldren (siche
Kapitel 4.10). Das Programm umfasst mehrere Module und beginnt mit einer Basisschu-
lung von mindestens 10 % eines Kollegiums im Umfang von 30 Stunden. Es folgen
Klassenprogramme zum sozialen Lernen und Umgang mit Konflikten fiir die Jahrgangs-
stufen 5 bis 8. In den Klassen 5 und 6 wird das Konzept von KALETSCH (,,Konstrukti-
ve Konfliktkultur®) und in den Jahrgangsstufen 7 und 8 das Program von ALTENBURG
(,,Die Kunst Konflikte produktiv zu 16sen®) angewandt. Mittlerweile partizipieren iiber
200 von 2000 Schulen in Hessen an dem Projekt ,,Mediation und Schulprogramm®. 19
hessische Schulen beteiligen sich an dem Programm der Bund-Lénder-Kommission

,.Demokratie lernen und leben* mit dem Schwerpunkt ,,Mediation und Partizipation.®”

6.3 Peer-Mediation

Die Vermittlung von Schiilern in Konflikten geht auf den Ansatz der Peer-group-
education (PGE) zuriick. Schon im alten Griechenland, bei den Rémern, im Mittelalter,
im Zeitalter der Industrialisierung und im Rahmen der Alphabetisierungskampagne der
Befreiungspddagogik in den Entwicklungslindern wurden ausgewéhlte Schiiler mit der
Intention unterrichtet, ihr Wissen an andere Schiiler weiterzugeben. In Phasen ausrei-
chender Lehrerversorgung verschwand die PGE.*"!

Neben der Ausbildung von Lehrern, Schulleitern, Schulsozialarbeitern und Psychologen
zu Mediatoren werden heute vor allem Schiiler nach Vorbild der amerikanischen Peer-

¢602

Mediations-Programme zu ,,Streitschlichtern® oder ,,Konfliktlotsen qualifiziert.

% Die Schillerschule in Offenbach, eine integrierte Gesamtschule, hat beispielsweise das Mediations-
programm in ein differenziertes Gesamtkonzept der Konflikt- und Gewaltprivention integriert, das
mit anderen Institutionen des Stadtteils verkniipft ist. Vgl. Findeisen, 1998, S. 188 ff.

600 Vgl. Rademacher, 2005, S. 6; vgl. Schroder; Merkle, 2007, S. 66.

601 ygl. Faller, 1998, S. 58 ff.

92 Die Bezeichnungen ,,Streitschlichter” und ,,Konfliktlotsen* als Synonyme fiir Peer-Mediatoren gehen
auf Jefferys bzw. Hagedorn zuriick.
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Der Ansatz der Peer-Mediation geht davon aus, dass Jugendliche ebensogut, wenn nicht
gar besser als Erwachsene, in Konflikten insbesondere zwischen Gleichaltrigen bzw.
Gleichartigen vermitteln konnen. Peer-Mediation nutzt die Selbsthilfekrifte und die So-
lidaritat unter Jugendlichen, um Konflikte gewaltfrei zu behandeln. Dabei werden Schii-
ler nicht nur als Problemverursacher gesehen, sondern ihre Konfliktkompetenz in die
Mediation einbezogen und weiterentwickelt. Schiiler erhoffen sich von Gleichaltrigen
die grofte Hilfe bei der Bewiltigung von Konflikten, weil sie die gleiche Sprache spre-
chen, sich besser in die Probleme hineinversetzen konnen als dltere Personen und kein
institutionalisiertes Machtgefille besteht.®”® Schiiler bevorzugen Mitschiiler als Mediato-
ren gegeniiber Lehrern und Eltern, weil sie bei Interventionen durch Lehrkrifte diszipli-
narische Folgen und negative Auswirkungen auf Noten befiirchten. Der Eingriff der El-
tern bei Streitigkeiten zwischen Jugendlichen wird vielfach als ,,Einmischung® in die
Privatsphédre empfunden. Besonders schwierig ist das Bemiihen von Eltern bei gemobb-
ten Kindern zu vermitteln. ,,Nicht selten mochten die Eltern nur zu gerne ihrem gemobb-
ten Kind zur Seite stehen. Das Kind lehnt dies aber verhement ab, aus Angst, am Ende

als ,,Muttersohnchen® darzustehen und um so mehr gepiesackt zu werden.“***

605

Peer-Mediation entspricht dem Bediirfnis von Jugendlichen eine eigene Identitdt™ > auf-

zubauen und Autonomie iiber die von ihnen zu regelnden Angelegenheiten zu haben.**

Die Auswahl der Peer-Mediatoren sollte die Zusammensetzung der Schiilerschaft repré-
sentieren. Mdgliche Kriterien sind der prozentuale Anteil weiblicher und ménnlicher
Schiiler, ethnische Zugehorigkeit, Alter, Schulform, kommunikative Kompetenzen und
Akzeptanz in der Schiilerschaft. Wichtig ist die Heterogenitit der Peer-Mediatoren. ,,Je
groBer ihre Unterschiedlichkeit, desto grofer die Wahrscheinlichkeit, daf3 die Konflikt-
parteien wirkliche ,,Peers* finden, denen sie ihr Vertrauen entgegenbringen.“®”” Als Me-
diator wird gewdhnlich von seinen Mitschiilern akzeptiert, ,,wer gleich alt oder etwas
alter ist und wer insgesamt unter SchiilerInnen gut angesehen wird. Ganz deutlich wird,
daB die lieben, netten, angepaliten Schiilerinnen mit der Eins in Mathe und Deutsch, die

fiir alle LehrerInnen so angesehen und pflegeleicht sind, genau nicht als Konfliktlotsen

693 vgl. Faller, 1998, S. 58; vgl. Metzger, 1998, S. 21 ff. Zwei Lehreraussagen sollen die Bedeutung der
Peer-Mediation verdeutlichen: ,,Als Pddagogen leisten wir sicherlich eine ganze Menge, aber es gibt
offensichtlich etwas, was nur die Schiiler, nicht aber die Lehrer konnen.” (Mathematiklehrer) ,,Mit den
Schiilern ist es doch genau wie bei uns. Ich berede meine Probleme auch lieber mit Gleichaltrigen
(und nicht mit meiner Schwiegermutter).“ (Sozialkundelehrer) in Engert, 1997a, S. 11.

604 Metzger, 1998, S. 23.

605 7Zum Begriff der Identitit vgl. Gudjons, 1999, S. 139 ff.

606 Vgl. Vogel, 1998, S. 34.

%7 Engert, 1997b, S. 37.
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beansprucht wiirden, sondern eher die ,,Klassenhirsche®, die so mancher Lehrkraft unan-
genehm auffallen.“*® Um geeignete Peer-Mediatoren zu finden, die auch das Vertrauen
und die Akzeptanz ihrer Mitschiiler genieflen, wire es sinnvoll, dass jede Klasse ein bis
zwei Schiiler wihlt, vorausgesetzt diese sind damit einverstanden. Die Funktion der
Peer-Mediatoren beruht wie die Teilnahme der Konfliktparteien an einer Mediation auf
Freiwilligkeit. Fiir ihre Leistungen konnen die Schiiler ein Zertifikat und einen Zeugnis-
vermerk erhalten, der die ehrenamtliche Tétigkeit dokumentiert und bei Bewerbungen
eine Zusatzqualifikation im Hinblick auf die Anforderungskriterien Team- und Konflikt-

fahigkeit darstellt.

Die Basisausbildung von Peer-Mediatoren umfasst 20 bis 30 Stunden. Inhalte des Trai-

nings sind*”:

¢ Sensibilisierung fiir die Entstehung und Entwicklung von Konflikten,

e Einfilhrung und Bekanntmachen der Schiiler mit dem Grundverstindnis, dem Men-
schenbild, den Zielen, den Grundregeln und dem Aufbau der Mediation,

e Erwerb und Ausbau kommunikativer Fédhigkeiten und Empathie (Ich-Botschaften,
aktives Zuhoren, Aussagen umformulieren, Zusammenfassen, Moderations- und In-
terventionstechniken),

¢ Vermittlung interkulturelle Aspekte in Konflikten,

e Training des Verfahrensablaufs und Formulierung von Vereinbarungen durch Rollen-

spiele und Video-Feedback,

e Reflexion der Probleme, die bei Mediationgesprachen auftreten.

Fiir die Mediatorenausbildung gibt es eine Reihe von Schulungsunterlagen. Die ange-
fiihrte Literatur beinhaltet iiberwiegend methodische Aspekte der Mediation.®'® Der Zu-
sammenhang zwischen Grundhaltung und kommunikativen Handlungsdispositionen
sowie die padagogische Bedeutung der Mediation allgemein und durch Peers wird ver-

nachléssigt.

5% Metzger, 1998, S. 23.

59 Vgl. Engert, 1997b, S. 38; vgl. Vogel, 1998, S. 39.

610 Vgl. Biindel; Amhoff; Deister: Schlichter-Schulung in der Schule, Dortmund 1999; Hagedorn: Kon-
fliktlotsen, Stuttgart 1996; Hauk: Streitschlichtung in Schule und Jugendarbeit, Mainz 2000; Jefferys;
Noack: Streiten-Vermitteln-Losen: Das Schiiler-Streit-Schlichter-Programm fiir die Klassen 5-10,
Lichtenau 1998; Faller; Kerntke; Wackmann: Konflikte selber 16sen. Trainingshandbuch fiir Schule
und Jugendarbeit, Miihlheim 1996; Walker: Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe
1, Frankfurt am Main 1995.
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Ein Ziel der Peer-Mediation ist es, die Verantwortung fiir die Konfliktbearbeitung lang-
fristig auf die Schiiler zu iibertragen. In der Anfangsphase bediirfen diese allerdings der
begleitenden Unterstiitzung von Erwachsenen, sogenannten Begleitlehrern oder Schul-
mediatoren. Sie wéhlen die Peer-Mediatoren aus, betreuen diese, organisieren und fiih-
ren z.T. selbst die Ausbildung der Schiiler durch, organisieren Supervisionen, koordinie-
ren den Einsatz der Mediatoren, evaluieren die durchgefiihrten Mediationen, informieren
die Schulleitung, Kollegen und Eltern sowie vieles mehr. Verantwortungsvolle Begleit-
lehrer zeigen den Peer-Mediatoren Grenzen der mediativen Konfliktbearbeitung bei
Straftaten auf, wie z.B. bei Drogenhandel und Drogenkonsum, Korperverletzung und

sexuellem Missbrauch.

ENGERT visualisiert am Beispiel der nachfolgenden ,,Implemenationskurve* den typi-

schen Verlauf von Peer-Mediationsprojekten®.

N

Unterstitzung

2. Euphorie

3. Funktionsunfahigkelt B . ] ' >

Abb. 17: Implementationskurve von Mediationsprojekten®'’

Erfahrungen haben gezeigt, dass nach anfanglicher Skepsis gegeniiber Peer-Mediation
eine Euphorie entstehen kann, die aber oftmals nach sechs Monaten sinkt bzw. einbricht.
Entweder werden die Mediationsprojekte aufgrund Funktionsunfdhigkeit eingestellt oder
erholen sich auf einem niedrigeren Unterstiitzungsniveau. Werden die Erwartungen nicht
erfiillt, schwindet das Engagement und die Unterstiitzung weiter. Ob eine Wiederbele-
bung erfolgt, hingt vielfach von dem Einsatz eines oder weniger Kollegen ab. Sie sind
dabei nicht nur von der Akzeptanz der Schiiler gegeniiber dem Mediationsansatz, son-

dern vor allem von der Einstellung und Unterstiitzung des Kollegiums abhéngig.

' Engert, 2001, S. 224.
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Heute noch sehen es viele Lehrer als seriose padagogische Arbeit, alles unter Kontrolle
zu haben, anstatt Schiilern Freirdume zu er6ffnen, um deren Eigeninitiative zu fordern.

612

Der Terminus ,,Adultismus* beschreibt diese Einstellung.” “ In Kollegien gibt es nicht

wenige Skeptiker gegeniiber der Peer-Mediation, die aus Angst vor Autorititsverlust®'’
diese Form der Konfliktbearbeitung ablehnen. Noch groBere Akzeptanzprobleme zeigen
viele Lehrer, wenn Schiiler in Schiiler-Lehrer-Konflikten oder gar in Lehrer-Lehrer-
Konflikten vermitteln sollen. Hier bieten sich Co-Mediationen an, wobei das Mediato-

rentandem mindestens aus einem Schiiler und einem Lehrer bestehen sollte.

6.4 Standards des Bundesverbandes Mediation fiir Schulmediation

Seitdem Mediation an deutschen Schulen eingefiihrt wurde, erscheinen zahlreiche Ver-
offentlichungen zu Standards und Rahmenbedingungen. Zu den hilfreichen Publikatio-
nen gehoren die des Bundesverbandes Mediation e.V. Der Bundesverband Mediation
e.V., der aus dem 1992 gegriindeten Verein Mediation e.V. entstanden ist, hat sich zur
Aufgabe gemacht, bundesweit giiltige Standards und Ausbildungsrichtlinien u.a. fiir den
Einsatz der Peer-Mediation in Schulen zu entwickeln. Sie sollen ,,eine Einfiihrung von
Mediation in der Schule erleichtern und eine dauerhafte, qualifizierte Umsetzung ermdog-

. 614
lichen.*

Nach Auffassung des Verbandes sollte Peer-Mediation systemisch in verschiedenen Be-

reichen der Schule verankert werden, um moglichst die gesammte Schulgemeinde zu

erreichen. Bei der Einfilhrung miissen demnach folgende vier MaBBnahmen berticksich-

tigt werden:

e Information aller Beteiligten (Lehrer, Schiiler, Eltern, Schulsozialarbeiter),

e Qualifizierung mindestens von zwei bis vier Schulmediatoren/Begleitlehrern, mog-
lichst auch zusétzlich ein Mitglied der Schulleitung,

e Qualifizierung der Schiilermediatoren,

e Verankerung des Medationsgedankens und des Medationsprojektes im Schulpro-

gramm.

612 ygl. Faller, 1998, S. 60.
613 Zum Begriffsverstindnis von Autoritét vgl. Gordon, 1992, S. 178 ff.
614 Bundesverband Mediation, 2002, S. 6.
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Die Ausbildung der Peer-Mediatoren sollte 40 Zeitstunden im Zeitraum von vier bis
sechs Monaten umfassen. Empfohlen wird, wochentliche Arbeitsgemeinschaften mit
gruppenfordernden ganz- oder mehrtéigigen Seminaren zu kombinieren. Die Schiilerme-
diatoren sollten wihrend ihrer Téatigkeit mindestens zwei Unterrichtsstunden innerhalb
von zwei Wochen durch ausgebildete Lehrer in Mediation betreut werden. Desweiteren
sollten die Schiiler als Anreiz nach der ,,Grundausbildung® ein Zertifikat, eine entspre-
chend positive Bemerkung im Zeugnis und eine Bescheinigung nach erfolgreicher Ta-
tigkeit als Schiilermediator erhalten.®"

Die Lehrer, die die Peer-Mediatoren anlernen, sollten 60 Stunden Ausbildung zuziiglich
20 Stunden Supervision oder kollegiale Beratung absolvieren. Dariiber hinaus miissen
die Schulmediatoren fiir die Schiilermediatoren ein Training im Umfang von 40 Stunden
durchfiihren. Desweitern miissen sechs Mediationen mit mindestens zehn Stunden Um-

fang dokumentiert werden.

Als notwendige Rahmenbedingungen hat der Bundesverband Mediation 13 Schritte zur
Implementierung, Umsetzung und Wahrung der Kontinuitit von Schulmediation festge-

legt®'®:

1. Informationsveranstaltung fiir Kollegium, Eltern und Schiilern durchfiihren, in denen
Grundprinzipien der Mediation und Rahmenbedingungen fiir die Einfiihrung eines

Mediationsprogramms vorgestellt werden.

2. Pédagogische Konferenz zur Willensbildung in Form eines ein- bis zweitdgigen Ein-

fiihrungsseminars zur konstruktiven Konfliktbearbeitung abhalten.

3. Lehrgang zur Vermittlung von Grundkenntnissen konstruktiver Konfliktbearbeitung

fiir mindestens zehn beteiligte Lehrkréfte (24 bis 32 Zeitstunden) ermoglichen.

4. Beschlussfassung mit einer qualifizierten Mehrheit durch die maf3geblichen Gremien
zur Einfithrung des Programms sowie zum Zeitrahmen der Schiilermediation. Media-

tion muss auch wahrend der Unterrichtszeit stattfinden konnen.

615 Vgl. Bundesverband Mediation, 2002, S. 15.
616 yg]. Bundesverband Mediation, 2005, S. 10-12.
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10.

11.

12.

13.

Klérung der Anrechnung auf die Unterrichtsverpflichtung fiir Lehrkréfte (Schulme-
diatoren), die Schiilermediatoren ausbilden und betreuen (empfohlen werden zwei

Stunden pro Woche). Begleitung der Lehrkréfte durch Supervision und Coaching.

Motivation und Anwerbung kiinftiger Schiilermediatoren in mindestens einer Unter-

richtsstunde. Prinzip der absoluten Freiwilligkeit einhalten.

Ausbildung der Schiilermediatoren in mindestens 40 Stunden durch zwei bis drei
Schulmediatoren ermoglichen. Inhaltliche Mindestanforderungen an die Ausbildung
der Schiiler entsprechen der Basisausbildung (siehe Kapitel 6.3). Wegen der spiteren
Begleitung der Schiilermediatoren sollen mindestens zwei der Ausbilder Lehrkréfte

der eigenen Schule sein.

RegelméBige Begleitung der Schiilermediatoren durch die Schulmediatoren zur Re-

flexion von Fillen.

Sozialkompetenztraining fiir alle Schiiler wenigstens zweimal wihrend der Schul-
zeit, entweder als Projekttage oder als regelméflige Unterrichtsstunden wéhrend ei-

nes ldngeren Zeitraums durchfiihren.

Vorbereitung der Eingangsklassen auf die Mediation zu Beginn des Schuljahres in
mindestens drei Stunden, unter Umstédnden auch als Projekttag. Die Vorbereitung

wird von den Schulmediatoren in Zusammenarbeit mit den Klassenlehrern durchge-

fiihrt.

Information der Eltern neuer Schiiler, Vorstellung der Schiilermediatoren.

Mediationsraum mit abschlieBbarem Schrank fir das Arbeitsmaterial und fiir die

Vereinbarungen der Konfliktparteien zur Verfiigung stellen.

Einbindung des Mediationsgedankens in das Schulprogramm und in die Schulord-
nung, Uberdenken von alten Ordnungsprinzipien, stetiger Prozess der Information

aller Beteiligten in einer Schule {iber den Stand der Mediationsarbeit.
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6.5 Mediation als Alternative zu rechtlichen Sanktionen

Mediation und Sanktion resultieren in Schulen aus verschiedenen Motiven. Das Kon-
fliktregulierungspotenzial der Mediation beruht auf den Grundsétzen der Freiwilligkeit,
Selbstbestimmung und Gleichberechtigung. Die betroffenen Konfliktparteien miissen ein
Interesse haben ihren Streit zu bearbeiten. Mediation ist ein padagogisches Konzept. Im
Gegensatz dazu sind Erziehungs- oder Ordnungsmafinahmen hierarchisch angeordnete
rechtliche Zwangsmalinahmen, wenn Schiiler gegen das Schulgesetz ihres Bundeslandes
verstoflen haben.

Zur Regelung von Konflikten mit Schiilern und zwischen Schiilern greifen Schulen ii-
berwiegend auf Erziehungs- und OrdnungsmafBnahmen zuriick. Sie sind im Schulrecht
der einzelnen Bundesldnder geregelt und dienen einer mdglichst storungsfreien Umset-
zung der Bildungs- und Erziehungsziele sowie dem Schutz der Mitschiiler.®!”
ErziehungsmalBinahmen sind pddagogische Reaktionsmoglichkeiten auf kleinere Storun-
gen und Konflikte im Schulalltag. Sie reichen vom Einzelgesprich bis zur Missbilligung
des Verhaltens vor der Klasse. Die Auswahl und der Einsatz von Erziehungsmafinahmen
unterliegen der padagogischen Freiheit der Lehrkréfte. Erziehungs- und OrdnungsmaB-
nahmen sollten allerdings unter pddagogischen Kriterien der ZweckmaéBigkeit erfolgen,
dem Grundsatz der VerhiltnisméBigkeit entsprechen und gestuft erfolgen.®'®
Ordnungsmafinahmen dienen in Abgrenzung zu Erziehungsmalnahmen der Behebung
und Vorbeugung schwerwiegender Beeintridchtigungen der Unterrichts- und Erziehungs-
arbeit in Schulen. Der Sanktionenkatalog umfasst die Mdglichkeiten der Uberweisung in
eine Parallelklasse, den zeitweiligen Ausschluss vom Unterricht, die Androhung und den

Verweis von der Schule.

Die Vorteile der Mediation gegeniiber Sanktionen liegen darin, dass diejenigen Perso-
nen, zwischen denen ein Konflikt besteht, an einen Tisch zusammen kommen, um ihre
Sichtweise und ihre Motive zu &uBlern und den Konflikt zu erhellen. Die Streitenden
konnen eigenverantwortliche Regelungen vereinbaren, die ihre individuellen Bediirfnis-
se beriicksichtigen und daher zukiinftig tragfihiger sind als fremdverordnete MalBinah-
men, die die eigentlichen Ursachen nicht behandeln und daher weitere Konflikte provo-
zieren. Ordnungsmafinahmen verlagern die Konflikte und lassen die Entwicklungschan-

cen, die Konflikte bieten, ungenutzt. Ordnungsmafinahmen haben den Nachteil, dass

617 vgl. § 82 HSchG.
618 Vgl. Simsa, 2000, S. 64 ff.
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Schiiler in die Rolle des ,,Titers und ,,Angeklagten* gedriingt und der Ubermacht der
Lehrer bzw. der Schulleitung ausgesetzt werden, die iiber sie richten. Sowohl ,, Tater* als
auch ,,Opfer” werden gar nicht oder nur in einem geringen Umfang an der Suche nach
einer fiir alle befriedigenden Regelung beteiligt. OrdnungsmaBnahmen etikettieren Schii-
ler als ,,Storer” und konnen sie aus der Schulgemeinschaft ausgrenzen. Es besteht die
Gefahr, dass die pddagogische Aufgabe von Sanktionen, ndmlich die Einsicht in das
eigene Fehlverhalten und eine daraus resultierende Verhaltenséinderung verfehlt wird.
Schiiler haben ein erhohtes Bediirfnis nach Kommunikation und Akzeptanz, die bei
Nichtberiicksichtigung Konflikte erst entstehen oder eskalieren lassen. Von der Konzep-
tion der Mediation aus betrachtet, werden diese Bediirfnisse befriedigt. Inwieweit der
Ansatz der Mediation in jedem konkreten Konflikt umgesetzt werden kann, hingt neben
dem Konfliktgegenstand und der internen Akzeptanz der Mediation durch Schulleitung,
Lehrerkollegium, Eltern und Schiiler wesentlich von der Bereitschaft der Konfliktpartei-
en ihr Verhalten kritisch zu hinterfragen und sich in die andere Konfliktpartei einzufiih-

len sowie der Fahigkeit der Mediatoren ab.

Fiir die meisten sozialen Konflikte in der Schule scheint die Mediation eine praktikable
Alternative zu den herkémmlich rechtlichen Sanktionen darzustellen.®"

Nach SIMSA und DITTMANN kann Mediation nur dann ihre Wirkung entfalten, wenn
Schulen auf traditionelle Sanktionen verzichten. Es liegt dabei im Verantwortungsbe-
reich der Schulen, ,,0b sie rechtlich geregelte Sanktionen, die einer Uberpriifung durch
Dritte standhalten konnen, préferieren oder neue Wege der konstruktiven Konfliktbear-
beitung, oftmals mit ungewissem Ausgang, beschreiten.***

Diese Aussage fiihrt zu der Frage, ob jede Sanktion durch Mediation ersetzt werden
konnte. Welche Konflikte mediiert oder sanktioniert werden sollten und wie die Betei-
ligten das Verhéltnis von Mediation und Sanktion wahrnehmen, wird vor dem Hinter-

grund der schulpraktischen Erfahrungen mit Mediationsprojekten in 6.6.3.4 und 6.6.4
diskutiert.

619 Vgl. Simsa, 1999, S. 143; vgl. Simsa, 2000, S. 65.
620 Simsa; Dittmann, 2001, S. 41 ff.
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6.6 Ausgewiihlte Ergebnisse der ersten bundesweiten Schulevaluation

Von August 2003 bis September 2005 fiihrten das Institut des Rauhen Hauses fiir Sozia-
le Praxis; die Werkstatt fiir Fortbildung, Praxisbegleitung und Forschung im sozialen
Bereich sowie das Institut flir Sozialpddagogische Forschung Mainz die erste bundes-
weite Evaluation iiber Mediation in Schule durch. Ausgangslage und Motivation waren
fehlende reprisentative Erkenntnisse iiber die begiinstigenden Einflussfaktoren und Wir-

kungen von Peer-Mediation an Schulen.®*!

In dem folgenden Unterkapitel werden die Forschungsfragen konkretisiert, das Vorge-
hen aufgezeigt und die untersuchten Schulen beschrieben. Im Anschluss werden die
zentralen Ergebnisse der ersten bundesweiten Evaluationsstudie zusammengefasst und

Handlungsempfehlungen abgeleitet.

6.6.1 Methodik

6.6.1.1 Forschungsfragen

Mit Hilfe der nachfolgenden Fragen sollten zuverldssige Aussagen iiber die Rahmenbe-
dingungen und den jeweiligen Stand der Mediation gewonnen werden®*:

e Werden die Standards des Bundesverbandes Mediation umgesetzt und wenn ja, wie?
e Wird das Prinzip der Freiwilligkeit als zentrales Element von Mediation gewahrt?

e  Wer mediiert wen?

e Wo liegen die Schwierigkeiten von Mediationsprojekten in Schulen?

e Wie ist das Verhiltnis von Mediation und Sanktion in der Schulpraxis?

e  Welche Wirkungen von Schulmediationsprojekten lassen sich einschétzen?

e Was sind forderliche Gelingensbedingungen fiir Mediationsprojekte an Schulen?

621 ygl. Behn u.a. 2006, S. 14.
622 ygl. Behn u.a., 2006, S. 57.
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6.6.1.2 Forschungsdesign

Die Fragestellungen wurden in fiinf Evaluationsphasen methodenplural untersucht. In
der ersten Evaluationsphase wurden bundesweit 1.455 Schulen mit Mediationsprojekten
recherchiert. Zugleich wurden die Dauer der jeweiligen Mediationsprojekte und deren
Konzept erhoben.

Die 1.455 Schulen unterschiedlicher Schularten bildeten die Grundlage fiir die zweite
Evaluationsphase. In der zweiten Stufe wurden halbstandardisierte Fragebdgen an die
623

Schulen zwecks Typisierung der Mediationsprojekte geschickt.

mit 574 Schulen knapp 40 %.

Der Riicklauf betrug

Darauthin wurden die 574 Schulen in vier Mediationsprojekttypen aufgeteilt:

1. Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten (32 Schulen).

2. Schulen mit neu angelaufenen Mediationsprojekten (Laufzeit < 1,5 Jahre =
87 Schulen).

3. Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten (76 Schulen).

4. Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten (72 Schulen).

Die beiden letztgenannten Typen haben eine Laufzeit von mindestens 1,5 Jahren.
Typ 3 und Typ 4 unterscheiden sich durch den sogenannten Mediationsfaktor (Anzahl
der Mediationen im Verhéltnis zur Schulgrof3e und Anzahl der Mediatoren), die Anzahl
der erfiillten Erfolgskriterien und die Erreichung selbst gesetzter Ziele. Um dem Typ
erfolgreich implementierte Projekte zugeordnet zu werden, musste der Mediationsfaktor
einer Schule iiber dem Mittelwert aller Projekte liegen, die selbst gesetzten Ziele muss-
ten von den Schulen als ,,weitgehend* oder ,teilweise* erreicht bewertet werden und
eine Schule musste mindestens vier von den nachfolgenden sechs Erfolgskriterien erfiillt
haben:

e _Es finden Mediationsgespréche statt.

e Vereinbarungen werden eingehalten.

e Mediation wird von einem Teil der Schiiler/innen freiwillig genutzt.

e Das Projekt wird von der groBBen Mehrheit des Kollegiums unterstiitzt.

e Das Projekt wird von den Eltern unterstiitzt.

e Das Mediationsprojekt hat bei der Mehrheit der Schiiler/innen ein positives

624
Image.

623 Vgl. Institut des Rauhen Hauses fiir Soziale Praxis u.a., 2004.
% Behn u.a., 2006, S. 68.
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Hatten Schulen einen unterdurchschnittlichen Mediationsfaktor, nur eins bis drei Er-
folgskriterien erfiillt und ihre Ziele teilweise, in Ansédtzen oder gar nicht erreicht, wurden
sie dem Typ Projekte mit Umsetzungsschwierigkeiten zugeordnet.

Aufgrund der Zuordnungskriterien konnten 76 Schulen dem Typ Projekte mit Umset-
zungsschwierigkeiten und 72 Schulen dem Typ erfolgreich implementierte Projekte zu-
geteilt werden. 307 Schulen konnten keinem Typ eindeutig zugeordnet werden. Sie sind
in der Grundgesamtheit der zweiten Evaluationsphase enthalten, wurden jedoch bei der

Dokumentation nach Typen demzufolge nicht mehr beriicksichtigt.

In der dritten Evaluationsphase wurden in zwei Stufen ausgewahlte Schulmediationspro-
jekte auf thre Wirkung und Nachhaltigkeit qualitativ analysiert. Aus den Schulen, die
eindeutig den vier Typenklassen zugeordnet werden konnten, wurden 23 Schulen mit
erfolgreich umgesetzten Projekten, 18 Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten und
neun Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten unter Berlicksichtigung einer
gleichméfligen Verteilung nach Bundesldndern und Schularten ausgewihlt. Zunichst
wurden an neun Schulen unterschiedlicher Typen Schulleiter, Begleitlehrer, andere Leh-
rer, Schiilermediatoren, nicht ausgebildete Schiiler und Schulsozialarbeiter mit einem
offenen Leitfaden interviewt. Die Ergebnisse bildeten die Grundlage fiir die Erstellung

eines strukturierten Leitfadens mit dem die restlichen 41 Schulen befragt wurden.

In der vierten Evaluationsphase wurden die Zwischenergebnisse in einem Workshop mit
Experten und Multiplikatoren aus der Forschung, Schule und Jugendhilfe ausgetauscht
und auf mogliche Konsequenzen fiir die Praxis reflektiert. In der fiinften Evaluations-
phase wurden die Forschungsergebnisse aus allen vorhergehenden Phasen nach Themen
geordnet in einem Abschlussbericht zusammengefasst. Zum Zweck der Ergebnismulti-
plikation und Weiterentwicklung der Mediationspraxis an Schulen wurden ausgewéhlte
Ergebnisse im Rahmen einer Fachtagung fiir leitende Mitarbeiter und Praktiker priasen-

tiert.®*

623 ygl. Behn u.a., 2006, S. 58 ff.
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6.6.1.3 Ausgewihlte Ergebnisse der ersten Evaluationsphase

In der ersten Phase der Evaluation wurden auf internetbasierenden Recherchen 1.455
Schulen im Bundesgebiet identifiziert, die Mediationsprojekte durchfiihren. Mit Hilfe
eines kurzen Fragebogens sollten die Schulleiter folgende zentrale Fragen beantworten:

e In welchen Schulformen finden Mediationsprojekte statt?

e Wer fiihrt die Mediation durch?

e Wer wurde fiir die Mediation geschult?

¢ In welcher Phase befindet sich das Projekt?

e In welchen Klassenstufen werden die Peer-Mediatoren ausgebildet?

o Aufwelche Zeit ist das Mediationsprojekt angelegt?

e Wird Peer-Mediation dauerhaft angeboten?

Beteiligte Schulformen
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Abb. 18: Beteiligte Schularten in Prozent®*

Wie in der Grafik zu erkennen ist, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Mediationspro-
jekte hiufig in Grundschulen und Gymnasien durchgefiihrt werden. Zusammen ergeben
sie 34 % aller befragten Schulen. Gefolgt von den Hauptschulen, Realschulen, Gesamt-
schulen sowie Haupt- und Realschulen mit jeweils tiber 10 %.

Auffillig ist der geringe Anteil der Sonder-/Forderschulen, der beruflichen Schulen und

Schulen mit Grund-, Haupt-, und Realschulzweig. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass

626 Vgl. Institut des Rauhen Hauses fiir Soziale Praxis u.a. 2004, S. 90.
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nicht alle Schulen im Bundesgebiet erfasst wurden und letztgenannte Schulen selten

existieren. Die reale Verbreitung kann somit von der Erhebung abweichen.

Durchfiihrung von Mediation an Schulen
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Abb. 19: Wer fiihrte Mediation durch?®?’

Die Befragung ergab, dass 35 % der Mediationen ausschliefSlich von Schiilern sowie
32 % von Schiilern und Lehrern durchgefiihrt werden. Nur 11 % der Konflikte werden
allein von Lehrern mediiert. Da bei der Befragung Mehrfachnennungen moglich waren,
kénnen Kombinationsformen identifiziert werden.

Uberwiegend waren Schiiler (81 %) und Lehrer (57 %) an der Durchfiihrung der Media-
tion beteiligt. Schulsozialarbeiter und Eltern haben eine eher geringe Bedeutung. Da
nicht bekannt ist, an wie vielen Schulen Schulen Sozialarbeiter titig sind, kann dieses
Ergebnis nicht abschlieBend beurteilt werden.

Eine Differenzierung der Ergebnisse nach Schulformen zeigt, dass die Mediationsdurch-
fiihrung an beruflichen Schulen am stiarksten von dem Gesamtergebnis abweicht.

Nur 9 % der Mediationen werden allein von Schiilern durchgefiihrt. Hingegen werden
36 % von Lehrern und Schiilern in Kombination und 23 % ausschlieBlich von Lehrern
mediiert. Die Haupt- und Realschulen (55 %) und die Gymnasien (44 %) weisen den
hochsten prozentualen Anteil an Mediationen auf, die allein von Peer-Mediatoren

durchgefiihrt werden.

627 Vgl. Institut des Rauhen Hauses fiir Soziale Praxis u.a. 2004, S. 91.
628 vgl. Institut des Rauhen Hauses fiir Soziale Praxis u.a. 2004, S. 92 ff.
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Schulung der Mediatoren

Neben der Durchfiihrung der Mediationen, stellt sich die Frage, welche Personengrup-
pen fiir die mediative Konfliktbearbeitung geschult wurden.

Die Befragung ergab, dass zwei Drittel der Schulen sowohl Schiiler als auch Lehrer aus-
gebildet wurden. In 17 % der Schulen wurden ausschlieBlich Schiiler und in 10 % der

629 Diese Strukturen sind an allen Schulformen mit unter-

Schulen nur Lehrer geschult.
schiedlicher Gewichtung zu finden. Auffallend hierbei ist, dass an 23 % aller beruflichen
Schulen nur Lehrer ausgebildet werden. Die geringsten Quoten weisen die Gesamtschu-
len (3 %) sowie Haupt- und Realschulen (4 %) auf. Unabhingig von der Gréfe der un-
tersuchten Schulen wurden durchschnittlich zwdlf Schiiler ausgebildet. Im Durchschnitt

sind 7,3 Madchen gegeniiber 4,6 Jungen als Streitschlichter pro Schule titig.®*

Geschulte Klassenstufen

Die Ausbildung von Schiilern zu Mediatoren beginnt bereits in der Grundschule. Die
Schwerpunkte liegen in der 5. und 7. Klassenstufe. Der tiberwiegende Teil der befragten
Schulen (65 %) hat zwischen einem und drei Mediatorenjahrginge ausgebildet.®' Mit
Abschluss der 10. Klasse enden die meisten Schulungen. Nach der 11. Klasse werden
keine Schulungen angeboten, was auch die geringe Verbreitung in beruflichen Schulen

erklart.

Phasen und Dauer der Mediationsprojekte

Von den 480 Schulen, die zu dieser Frage antworteten, befinden sich 81 % in der Um-
setzungsphase. 7 % der Schulen planen die Einfiihrung und 9 % haben ihr Mediati-
onsprojekt bereits abgeschlossen. Die meisten Mediationsprojekte (40,6 %) finden zwi-
schen einem und drei Jahren statt. In iiber einem Viertel der Schulen sind Mediati-
onsprojekte auf ein Jahr begrenzt. Weniger als 10 % der Schulen fiihren ihr Mediati-
onsprojekt langer als 5 Jahre durch, was die Aussagekraft der Evaluationsergebnisse

hinsichtlich der Nachhaltigkeit wiederum einschrénkt.

629 Vgl. Institut des Rauhen Hauses fiir Soziale Praxis u.a. 2004, S. 99 ff.
30 vgl. Behn u.a., 2006, S. 95.
! Vgl. Behn u.a., 2006, S. 95.
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6.6.2 Beschreibung der untersuchten Schulen in der zweiten Evaluationsphase

Von den 1.455 Schulen der ersten Bestandsaufnahme beteiligten sich 574 Schulen an der

quantitativen Befragung.
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Abb. 20: Schularten in der quantiativen Befragung. **

Wie in der Grafik zu erkennen ist, sind auch in der zweiten Phase alle Schulformen ver-

treten. Auffallend ist die geringe Anzahl der beruflichen Schulen (zehn Schulen).

Fiir die Beurteilung des Erfolges ist die Laufzeit des jeweiligen Mediationsprojektes von
Bedeutung. Von den untersuchten Schulen gaben knapp ein Drittel (31 %) an, seit ein
bis zwei Schuljahren ein Mediationsprojekt durchzufiihren. Uber ein Drittel (35 %) der
Schulen betreiben Mediationsprojekte seit drei bis vier Schuljahren.

Da zwei Drittel der Schulen nicht ldnger als vier Schuljahre Mediationserfahrungen ge-
sammelt haben, basieren die Ergebnisse der Evaluation nicht auf Langzeitwirkungen.
Die Aussagekraft der erfolgswirksamen Faktoren in der Einfithrungsphase bleibt davon

zundchst unberihrt.

Gegenwidrtige Situation
Auf der Grundlage einer umfassenden Konfliktsituationserhebung an der jeweiligen
Schule, miissen die Beteiligten entscheiden, welche Konflikte durch Peer-Mediation

bearbeitet werden sollen bzw. konnen.

632 ygl. Behn u.a., 2006, S. 82.
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Die allgemeine Konfliktlage an den untersuchten Schulen stellt sich zum Zeitpunkt der

Befragung wie folgt dar:

Diebstahl

Sachbeschadigung

sexuelle Gewalt oder Androhung

korperliche Gewalt unter Schilern

Waffen in der Schule

Erpressung durch Schiler

Rangeleien unter Schiilern

Bedrohung durch Schiiler

Ermahnungen und Sanktionen

fremdenfeindliche AuRerungen

Erniedrigung unter Schiilern
Héanseln und Ausgrenzen von Schilern
Beschimpfung unter Schiilern

Stdérungen im Unterricht

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W mehrmals pro Woche | ca. jeden Monat O ca. jedes Jahr O selten oder nie

Abb: 21: Gegenwirtige Situation an den befragten Schulen.®*

Haufige Konflikte sind Stérungen im Unterricht (89 %), Beschimpfungen durch Schiiler
(90 %), wiederholtes Hénseln und Ausgrenzen von Schiilern (75 %) und Rangeleien
unter Schiilern (73 %). Sie kommen an den Schulen mehrmals pro Woche vor.

Die gegenwirtige Konfliktlage umfasst liberwiegend zwischenmenschliche Konflikte
und verdeutlicht den Bedarf an konstruktiven Konfliktbearbeitungsformen.

Die Erfassung der gegenwértigen Konfliktsituationen kann die Grundlage bieten, um zu
einem spéteren Zeitpunkt langfristige Verdnderungsprozesse zu analysieren, die durch

Peer-Mediation bewirkt wurden.

Typisierung der Mediationsprojekte
Wie bereits im Forschungsdesign beschrieben, kdnnen von den 574 bei der quantitativen

Befragung beteiligten Schulen vier Typen klassifiziert werden:

633 Vgl. Behn u.a., 2006, S. 85/86.
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Typ des Mediationsprojektes Anzahl der Schulen | Anzahl der Schulen in Prozent
Abgebrochene Projekte 32 6
Neu angelaufene Projekte 87 15
Projekte mit Umsetzungsschwierigkeiten 76 13
Erfolgreich implementierte Projekte 72 13

Abb. 22: Typisierung der Mediationsprojekte in der zweiten Evaluationsphase®*

Die Mehrzahl von 307 Schulen (54 %) konnte keiner Gruppe eindeutig zugeordnet wer-
den. Sie werden bei der Auswertung der quantitativen Befragung in die Grundgesamtheit

einbezogen, aber bei der Darstellung nach Projekttypen nicht beriicksichtigt.

Beim Vergleich der Verteilung nach dem Typ des Mediationsprojektes iiber die Schul-
formen ist auffallend, dass prozentual die meisten neuen Mediationsprojekte in den
Grundschulen angelaufen sind. Prozentual am haufigsten werden Mediationsprojekte in
Sonder-/Forderschulen abgebrochen und in Gesamtschulen erfolgreich eingefiihrt. Die

meisten Umsetzungsschwierigkeiten kommen in den Haupt- und Realschulen vor.
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Abb. 23: Zuordnung zu den Projekttypen nach Schularten (nur Projekte ab N>10 je

Schultyp).®*

Die Ergebnisse konnen dahingehend interpretiert werden, dass Grundschulen zuneh-
mend erkennen, dass die konstruktive Konflikterziehung bereits friih in der Sozialisation

beginnt und das Konzept der Peer-Mediation auch erfolgreich umgesetzt werden kann.

634 ygl. Behn u.a., 2006, S. 66.
635 ygl. Behn u.a., 2006, S. 89. Aufgrund der wenigen Mediationsprojekte in beruflichen Schulen wurde

diese Schulform bei der Auswertung nicht beriicksichtigt.
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Die hohe Erfolgsquote in den Gesamtschulen spricht fiir das innovationsfreudige und
aufgeschlossene Kollegium an Gesamtschulen gegeniiber neuen Methoden der Konflikt-
und Demokratieerziehung. Die Abbruchquote an Sonder-/Forderschulen kann zum Teil
auf die Uberforderung der Schiiler zuriickgefiihrt werden. Die Umsetzungsschwierigkei-
ten an Haupt- und Realschulen kann aus der mangelnden Akzeptanz der Mitschiiler ge-

geniiber dem Konzept der Peer-Mediation resultieren.

Umsetzung in der Schule

Mit zunehmender Laufzeit erhoht sich der Anteil der erfolgreich implementierten Me-
diationsprojekte bei gleichzeitiger Reduktion der Mediationsprojekte mit Umsetzungs-
schwierigkeiten, weil diese entweder eingestellt wurden oder die Umsetzungsschwierig-
keiten auf Dauer tiberwunden werden konnten. Nach sieben und mehr Schuljahren sind
fast 80 % der Mediationsprojekte als erfolgreich implementiert einzustufen. Ein Grofteil
der Mediationsprojekte wird in den ersten drei Jahren abgebrochen. Daraus kann abge-
leitet werden, dass Peer-Mediation ausreichend Zeit zur Einfilhrung und Umsetzung
bedarf und sich erst nach der Einfithrungseuphorie erweist, ob und wie lange Mediati-

onsprojekte fortgefiihrt werden. **°

Im Hinblick auf die Anzahl der durchgefiihrten Mediationen geben mehr als zwei Drittel
(67 %) an, nicht mehr als 20 Mediationen pro Schuljahr durchzufiihren. Die Mediation
sollte mit einer schriftlichen Vereinbarung zwischen den Konfliktparteien enden. 85 %
der befragten Schulen gaben an, dass mindestens 75 % der durchgefiihrten Mediationen
mit einer Vereinbarung abschlieBen.®*’ Somit kann zumindest das Mediationsprojekt
formal als erfolgreich bewertet werden. Inwieweit die Vereinbarungen eingehalten wer-

den und was Mediationsprojekte iiberdies bewirken, wird in 6.6.4 analysiert.

6.6.3 Mediationspraxis an den Schulen

Im vorliegenden Unterkapitel und in 6.6.4 werden die zentralen Antworten zu den in
6.6.1.1 skizzierten Forschungsfragen zusammengefasst, um darauf autbauend in 6.7
Strategien und Handlungsempfehlungen fiir die erfolgreiche Umsetzung von Peer-

Mediation in der Schule abzuleiten.

536 Vgl. Behn u.a., 2006, S. 90.
%7 Vgl. Behn u.a., 2006, S. 92.
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6.6.3.1 Werden Grundsiatze der Mediation und Standards des Bundesverbandes

Mediation e. V. eingehalten?

Nachfolgend werden die Evaluationsergebnisse darauthin untersucht, inwieweit die vom
Bundesverband Mediation empfohlenen Standards zur Einfiihrung und Umsetzung der

Peer-Mediation von den Schulen beriicksichtigt werden und zum Erfolg beitragen.

Informationsveranstaltungen

Vielen Kollegen, Schiilern und Eltern ist das Konzept der Peer-Mediation unbekannt. Je
umfassender Informationen tiber die Idee, die Grundsitze, die Moglichkeiten, aber auch
iiber die Grenzen sowie organisatorischen Notwendigkeiten gegeben werden, umso eher
konnen die Beteiligten eine Entscheidung treffen, ob Peer-Mediation an der Schule um-
gesetzt werden soll. Informationsdefizite konnen zu einer mangelhaften Unterstiitzung in
der Umsetzung fiihren. Die Beteiligten miissen wissen, auf was sie sich einlassen. Wie in
der nachfolgenden Grafik zu erkennen ist, wird dieser Standard nicht an allen Schulen
umgesetzt. Bezliglich der Informationsveranstaltungen gibt es zwischen den Mediati-
onsprojekt-Typen keine signifikanten Unterschiede. Auffallend ist, dass Schulen mit
erfolgreichen Mediationsprojekten am haufigsten Fortbildungen im Kollegium als Vor-
bereitung fiir die Entscheidung iiber die Einfilhrung der Peer-Mediation durchfiihren.

Die Entscheidung wird iiberwiegend von der Gesamtkonferenz beschlossen.

] [ ]

Okeine @ Info Eltern OInfos Kollegium

l Fortbildungen Kollegium HIinfo Schiiler

A Fortbildungen Schulleiter

Abb. 24: Vorbereitende Veranstaltungen
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638 ygl. Behn u.a., 2006, S. 184.

(Mehrfachnennungen moglich)
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Aus- und Fortbildung des Kollegiums und der Begleitlehrer

Fiir ein besseres Verstindnis und eine breitere Akzeptanz der Schulmediation innerhalb
des Kollegiums empfiehlt der Bundesverband Mediation, dass mindestens zehn Kolle-
gen sich 24-38 Stunden in Mediation fortbilden. Dieser Standard wird nicht eingehalten.
Nur 21 % der Schulen bilden mehr als zehn Lehrer fort. Insgesamt 26 % der sich fortbil-
denden Lehrer absolvieren 21 bis 40 Ausbildungsstunden.®*

Was die Aus- und Fortbildung der Begleitlehrer, auch Schulmediatoren genannt, anbe-
trifft, sollten zwei bis vier Kollegen pro Schule mindestens 60 Stunden ausgebildet wer-
den. 77 % der Schulen bilden mindestens zwei Kollegen aus. Allerdings erfiillen nur 23
% der Schulen die Anforderungen an die Ausbildungszeit.**

In Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten absolvieren die Schul-

mediatoren im Vergleich zu den anderen Mediationsprojekt-Typen die umfangreichsten

Ausbildungen. 70 % der Schulmediatoren werden mehr als 20 Stunden ausgebildet.

Mafinahmen zur Aufrechterhaltung des Mediationsprojektes

An Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten werden auffallend hiufiger MaB-
nahmen zur Aufrechterhaltung der Schulmediation durchgefiihrt. Sie fiihren annidhernd
doppelt so viele Multiplikatorenschulungen, Supervision und kollegiale Beratung durch

als im Durchschnitt.

Um Mediation auf Dauer in der Schule zu verankern, bedarf es weiterer Mal3nahmen.
Diese umfassen die Vorstellung des Konzeptes und der Schiilermediatoren bei den neu-
en Schiilern und deren Eltern z.B. auf Elternabenden. Die Evaluation offenbart ein In-
formationsdefizit, was sowohl die Existenz als auch die Inhalte der Mediation anbetrifft.
Auffallend ist, dass an Schulen mit abgebrochenen Projekten nur 28 % der neuen Schii-
ler und lediglich 13 % der Eltern iiber das Mediationsangebot informiert waren. Aber
auch Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten (75 % und 36 %) und Schulen mit
Umsetzungsschwierigkeiten (78 % und 34 %) haben diesbeziiglich Entwicklungspoten-
zial. Nur wenn das Angebot bekannt ist, wird es genutzt. Daher ist die Offentlichkeitsar-

beit ein zentraler Erfolgsfaktor fiir die Schulmediation.

639 ygl. Behn u.a., 2006, S. 185.
640 ygl. Behn u.a., 2006, S. 186 ff.



213

Freistellungen

Die Durchfiihrung von Schulmediation erfordert von allen Beteiligten Engagement. Dies
gilt insbesondere fiir die Begleitlehrer. Entlastung fiir ihre Fortbildung zum Schulmedia-
tor, die Ausbildung der Schiilermediatoren und deren Betreuung konnen sie durch Frei-

stellung vom Unterricht erfahren. Dies wird an Schulen unterschiedlich gehandhabt.

Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten stellen am wenigsten Kollegen frei.
Selbst Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten stellen Lehrer nur zu 46 % fiir die
Ausbildung der Schiilermediatoren, zu 35 % fiir die eigene Ausbildung und zu 39 % fiir
die Begleitung der Schiilermediatoren frei. Damit liegen Schulen mit erfolgreichen Me-
diationsprojekten bei allen drei Freistellungskriterien iiber den Durchschnittswerten.

Das Ergebnis ldsst vermuten, dass Schulmediation trotz zum Teil geringer oder fehlen-
der Entlastung erfolgreich implementiert und umgesetzt werden kann. Dies ist allerdings
nur aufgrund des zusitzlichen privaten Engagements einzelner Lehrer moglich. Stellt
sich die Frage, ob dies auf Dauer leistbar ist. Eine groBziigigere Freistellungspolitk
konnte Anerkennung fiir das bisher Geleistete ausdriicken und die Begleitlehrer zusitz-

lich motivieren.

Ausbildung der Schiilermediatoren

Nur knapp ein Viertel aller Schiiler erhalten eine Ausbildung von mindestens 40 Stun-
den. 43 % der Projekte bilden ihre Schiiler zwischen 21 und 40 Stunden aus. Der Rest
bildet weniger als 20 Stunden aus. Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten bilden

ihre Schiilermediatoren zeitlich am umfassendsten aus.**!

Regelmdfige Begleitung der Schiilermediatoren

In Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten trafen sich nur 44 % der Schiilerme-
diatoren regelméfig mit ihren Begleitmediatoren. Hingegen betreuen Schulen mit Um-
setzungsschwierigkeiten und Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojek-
ten zu iiber 80 % die Schiilermediatoren regelmdfig. Auch wenn eine kontinuierliche
Betreuung der Schiilermediatoren Umsetzungsschwierigkeiten nicht verhindern kann,
scheint die regelméfige Betreuung grundsétzlich eine Voraussetzung fiir eine erfolgrei-

. 642
che Umsetzung zu sein.

41 ygl. Behn u.a., 2006, S. 194/195.
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Sozialkompetenztraining

Nach dem Bundesverband Mediation sensibilisieren Sozialkompetenztrainings die Be-
teiligten ihre sozialen Konflikte zu bearbeiten. Sozialkompetenztrainings tragen dazu
bei, die Hemmschwelle einer Mediationsteilnahme zu senken. Zugleich motiviert es
Schiiler sich als Mediator ausbilden zu lassen, um ihre eigene Konfliktbearbeitungsfa-

higkeit zu erweitern.

Die Evaluation zeigt, dass im Durchschnitt 44 % der untersuchten Schulen Trainings zur
Sozialen Kompetenz ihren Schiilern anbieten. Schulen mit abgebrochenen Mediati-
onsprojekten (38 %) und Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten (29 %) bieten deutlich
weniger Kompetenztrainings an als Schulen mit erfolgreicher Schulmediation (60 %).%*
Dieses Ergebnis spricht dafiir, Mediation nicht isoliert an einer Schule anzubieten, son-
dern Schulmediation und Kompetenztrainings als Bausteine eines ganzheitlichen Kon-

zeptes zum konstruktiven Umgang mit Konflikten zu nutzen.

Mediation wihrend der Unterrichtszeit
Der Bundesverband Mediation empfiehlt Schulen Mediationen wihrend der Unterrichts-
zeit zu ermoglichen, damit Konflikte zeitnah bearbeitet und nicht verschleppt werden.

Die Evaluation zeigt, wie unterschiedlich diese Forderung in der Schulpraxis umgesetzt

wird.
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Abb. 25: Durchfiihrung von Mediation wihrend der Unterrichtszeit.***
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Wihrend Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten den niedrigsten Wert bei der
Durchfiihrungsmoglichkeit von Mediation in der Unterrichtszeit aufweisen, geben 99 %
der Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten ihren Schiilern die Moglichkeit das

Mediationsangebot in der Unterrichtszeit zu nutzen.

Mediationsraum

Ein allen bekannter und fiir alle gut erreichbarer Mediationsraum, in dem eine angeneh-
me und effektive Gespriachsatmosphire stattfinden kann und die Mediationsunterlagen
in einem abschliefbaren Schrank aufbewahrt werden kdnnen, ist eine organisatorische
Voraussetzung fiir die Durchfiihrung von Peer-Mediation.

74 % der befragten Schulen verfligen iiber einen Mediationsraum. Wéhrend nur 59 %
der Schulen mit abgebrochenem Mediationsprojekt einen Mediationsraum zur Verfii-
gung stellen, besitzen Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten zu 86 % einen
Mediationsraum und erreichen damit den hochsten Wert. In den Interviews wurde deut-
lich, dass ein Raum, der ausschlieflich fiir Mediation, Ausbildung und Betreuung ge-
nutzt wird, zur Identifikation, Akzeptanz und Anerkennung der Schiilermediatoren bei-

tragt. 645

Freiwillige Teilnahme an einer Schulmediation

Die freiwillige Teilnahme der Konfliktparteien an einer Mediation gehdren zu den medi-
ativen Grundsitzen. In dieser Arbeit wird unter freiwilliger Teilnahme ein Angebot ver-
standen, das von den Streitenden genutzt werden kann, ohne dass Druck auf sie ausgetibt

wird und negative Konsequenzen bei Nichtbefolgung zu befiirchten sind.

Unabhéngig vom Erfolgsfaktor der Mediationsprojekte gibt es an Schulen mehrere We-

ge, wie Konfliktparteien zur Mediation kommen.

Wie in der nachfolgenden Grafik zu erkennen ist, erfolgt der Zugang durch die Auffor-
derung von Lehrern am haufigsten. Auffillig ist, dass in Schulen mit abgebrochenen
Mediationsprojekten dieser Zugang am stérksten im Vergleich zu anderen Wegen ge-
nutzt wurde. Im Gegensatz dazu haben in Schulen mit erfolgreich eingefiihrten Mediati-
onsprojekten sich die Schiiler hdufig eigenstindig um Mediation bemiiht oder wurden

durch die Schiiler und Schiilermediatoren aufgefordert.

645 ygl. Behn u.a., 2006, S. 205 ff.
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Abb. 26: Wie kommen Schiiler zur Mediation?®*® (Mehrfachnennungen méglich)

An 42 % der befragten Schulen fordern Lehrer die Schiiler zur Mediation als Alternative
zu Sanktionen auf. Im Vergleich zu Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten
(28 %) nutzen Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsangeboten zu 46 %
diesen Zugang.

Wenn Schiiler vor die Wahl gestellt werden, eine Mediation zu besuchen oder sanktio-
niert zu werden, wird das Prinzip der Freiwilligkeit relativiert. Schiiler konnten diese
Entscheidung als Zwang auffassen oder sich nur auf eine Mediation einlassen, um einer
Bestrafung zu entgehen. Offensichtlich wird der Grundsatz der freiwilligen Mediati-

onsteilnahme unabhéngig vom Erfolgsgrad der Projekte an vielen Schulen nicht umge-

setzt.

Die qualitative Befragung ergab, dass die Weiterleitung durch Lehrer von besonderer
Bedeutung ist. In Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten und abgebrochenen Projekten
wenden sich Schiiler in Konfliktsituationen am ehesten an die Klassen-, Aufsichts- oder

Vertrauenslehrer. Von ihnen hingt die weitere Konfliktbearbeitung ab.

,Die erste Bezugsperson ist nicht der Mediator, sondern der Klassenlehrer. Der kann dann sagen, die und

die Moglichkeit habt ihr, geht zur Mediation. Das miissen sie wollen.“®” (Begleitlehrer/in)

646 ygl. Behn u.a., 2006, S. 149.
7 Behn u.a., 2006, S. 152.
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An vielen Schulen kritisieren die Begleitlehrer und Schiilermediatoren, wie wenig Leh-
rer die Mediationsangebote empfehlen. Die Begriindungen der Kritisierten reichen von
Konflikte aus padagogischen Griinden gemeinsam mit der Klasse zu regeln iiber Angst
sich als Lehrer mangelnde Konfliktkompetenz zu bescheinigen bis zum Misstrauen in

die Vermittlungsfahigkeit der Schiilermediatoren.

Aus Sicht der Schiiler existieren an den befragten Schulen keine transparenten und ver-
bindlichen Regeln fiir die Weiterleitung der Konfliktparteien an die Schiilermediatoren
durch die Lehrer. Die Weiterleitung reicht von einer Anregung, die die Schiiler auch
ablehnen konnen iiber ,,Schicken* und ,,sanften Druck* bis zu der Androhung von Sank-
tionen. Wihrend Schiiler beim ,,Schicken® die Aufforderung nicht hinterfragen, besteht
bei der Ausiibung des ,,sanften Drucks® auf Seiten der Schiiler Ungewissheit tiber mog-

liche Konsequenzen.

,»,Wenn Schiiler nicht daran teilnehmen mdochten, oder halt den Streit nicht schlichten méchten, wir kénnen

648

sie nicht dazu zwingen, die Lehrer auch nicht. (Schiilermediator/in)

Viele Schulen setzen Mediation im Vorfeld von OrdnungsmafB3nahmen ein. Schiiler wer-
den vor die Wahl gestellt entweder eine Mediation zu besuchen oder Sanktionen zu er-
leiden. Durch den &uBleren Druck sollen die Schiiler zur Teilnahme bewegt werden, was
die Arbeit der Schiilermediatoren erschwert. Die Schiilermediatoren erleben unmittelbar
durch ihre Arbeit, wie sich Zwénge auswirken kénnen und verteidigen die Maxime der
Freiwilligkeit.

Die Untersuchungen haben ergeben, dass das Prinzip der Freiwilligkeit an den meisten
Schulen unabhéingig vom Erfolgsfaktor nicht eingehalten wird. Vielmehr enwickeln sich
Mischformen. Mediation wird an das System Schule angepasst und wird zum Ersatz fiir
Strafmalnahmen. Inwieweit ein Zwang zur Teilnahme die Akzeptanz bzw. die Ableh-
nung und somit das Verhalten wihrend des Gespréichs beeinflusst, ist offen.

Diese Fragen miissen von den Beteiligten thematisiert und daraus verbindliche Regeln

abgeleitet werden.

Mediation im Schulprogramm und in der Schulordnung
Mediation als ein Konzept konstruktiver Konfliktbearbeitung kann ein wichtiges péada-

gogisches Element im langfristigen Entwicklungsprozess einer Schule sein. Dann muss

48 Behn u.a., 2006, S. 158.
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Mediation in dem jeweiligen Schulprogramm und der Schulordnung systematisch ver-

ankert werden. Diese Erkenntnis setzt sich zunehmend an Schulen durch.
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Abb. 27: Mediation als Teil des Schulprogramms. ®*’

Wie in der Grafik deutlich wird, haben Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten
wesentlich hdufiger das Konzept in ihrem Schulprogramm eingebunden. Dies schafft
eine Identifikationsbasis mit den péddagogischen Zielen der Schule und zugleich eine

Verbindlichkeit, da das Schulprogramm regelméBig iiberpriift werden muss.

6.6.3.2 Wer mediiert wen?

In der Literatur wird Peer-Mediation als Vermittlung in Konflikten durch Gleichaltrige

erklirt.®® Die Forschungsergebnisse zeigen, dass die Schiilermediatoren in der Praxis

alter sind als die Konfliktparteien. Nur in Ausnahmefillen mediieren gleichaltrige Schii-

ler. Umgekehrt werden jlingere Schiiler nicht eingesetzt, um zwischen dlteren Konflikt-

parteien zu mediieren.

»unser Grundsatz ist ja, ... dass die Schiiler nicht in der gleichen Jahrgangsstufe schlichten konnen. Also
nur Schiiler, die da drunter liegen. Zu Beginn jedenfalls habe ich die Erfahrung gemacht, dass die Streit-
schlichter am Anfang sehr verunsichert sind, wenn sie aus der Ausbildung kommen. Sie wissen, wie man
es macht, aber das Entscheidende ist in der Streitschlichtung, herauszufinden, wo liegen die Anteile an
diesem Streit, was steckt dahinter? Und das ist ja nicht mit einem Schema zu ergriinden, da muss man
Erfahrung haben. Und deswegen war es bei den ersten Streitschlichtungen auch so, dass entweder dann

eine erfahrene Streitschlichterin dabei war, oder in diesem Jahr war es so, dass ich dabei gesessen habe,

<651

praktisch als Supervisor.“>" (Begleitlehrer/in)

699 ygl. Behn u.a., 2006, S. 262.
60'yvgl. Simsa, 2001, S. 18.
65! Behn, u.a., 2006, S. 144.
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Vor diesem Hintergrund kann festgehalten werden, dass der Begriff ,,Peer* in der Praxis
mehr im Sinn von ,,Gleichwertig® oder ,,Gleichrangig® anstatt von ,,Gleichaltrig® ge-

braucht wird.

Die Moglichkeit Peer-Mediatoren als Vermittler zwischen Schiilern und Lehrern einzu-

setzen, wird von allen Beteiligten stark in Frage gestellt.

,Konfliktschlichtung zwischen Schiilern und Lehrern, da kommen automatisch Schiiler in Rollenkonflikte,
sie haben eine andere Position. Sie miissten auf gleicher Augenhéhe mit dem Lehrer reden, und das mogen
viele Kolleg/innen nicht, die bezweifeln dann sozusagen, vielleicht auch unausgesprochen, die Kompetenz
der Schlichter, natiirlich auch die fehlende Lebenserfahrung, was ja auch zutrifft. Also das ist schwierig,

ich halte das fiir nicht moglich.“*>* (Begleitlehrer/in)

Kriterien zur Auswahl der Peer-Mediation

Die quantitative Befragung, bei der Mehrfachnennungen mdglich waren, hat ergeben,
dass sich in Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten die meisten Schiiler (97 %)
freiwillig melden. In Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten haben sich nur
59 % der Schiiler selbst fiir die Ausbildung zu Peer-Mediatoren gemeldet. Am zweithiu-
figsten werden Schiilermediatoren durch Lehrer vorgeschlagen. Dabei erreichen die
Schulen mit erfolgreichen Projekten (49 %) wiederum den hochsten Wert im Gegensatz
zu den Schulen mit abgebrochenen Projekten (28 %). Durchschnittlich werden Schiiler-
mediatoren zu 18 % von ihren Mitschiilern vorgeschlagen. Auch bei dieser Kategorie
erzielen Schulen mit erfolgreichen Projekten (24 %) den hochsten Wert im Vergleich zu
Schulen mit abgebrochenen Projekten (9 %).

Die Auswertung der Interviews ergab, dass in Schulen mit abgebrochenen Mediati-
onsprojekten iiberwiegend keine theoretischen und praktischen Kriterien zur Auswahl
der Mediation vorlagen. Es wurde vielmehr experimentell vorgegangen.®>

Auch an Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten sind die Auswahlkriterien nicht ein-
deutig definiert. Wéhrend die Begleitlehrer Vorstellungen hinsichtlich der Auswahlkrite-
rien von Schiilermediatoren haben, sind den nicht direkt beteiligten Lehrern und der

Schiilerschaft die Kriterien weitgehend unbekannt.

,»Und da kann ich einfach nur vermuten, das weil} ich nicht. Aber Kriterien wéren ja zum Beispiel Alter.

Ein bestimmtes Alter. Oder meinetwegen auch Intelligenz oder Redegewandtheit oder was weil ich. Das

652 Behn u.a., 2006, S. 145.
653 ygl. Behn u.a., 2006, S. 139.
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«654

weil} ich nicht und da wiirde ich auch gerne mal in die Runde fragen, ob das bekannt ist. (andere/r
Lehrer/in)

Eine Entscheidung durch die Schiilerschaft findet nicht statt.

JIrgendwelche Lehrer haben es ausgesucht, wer diese Ausbildung machen darf.“*>* (Schiilermediator)

An Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten erfolgt die Auswahl
der Schiilermediatoren nach unterschiedlichen Handlungsmustern. In vielen Fillen fiih-
ren Begleitlehrer in Kooperation mit den Klassenlehrern, der Schulleitung und/oder an-
deren Lehrern eine Vorauswahl durch. Zu diesem Zweck werden auch Probesitzungen
ausgewertet. Auswahlkritierien sind Einfiihlungsvermogen, Vertrauenswiirdigkeit, Be-

liebtheit, Argumentationsfahigkeiten und Zuverléssigkeit.

Andere Schulen achten aufgrund ihrer Erfahrungen darauf auch Schiilern die Ausbildung

zu ermoglichen, die nicht auf den ersten Blick geeignet scheinen.

,Erstaunlicherweise hatte sich gerade auch schon in der ersten Generation gezeigt, dass Leute, die da
mitgekommen sind, die wir gar nicht zunéchst ausgewéhlt hatten, oftmals die waren, die dann bis zum

Ende, bis zur Zehn, bis zum Abitur sogar hier blieben, an die wir nicht gedacht hatten. (...) Insofern war

das kein scharfes Kriterium, sondern wir sind offen geblieben, und das hat sich auch bewahrt*.*® (Begleit-

lehrer/in)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in der Praxis keine eindeutigen Aus-
wahlkriterien zugrunde gelegt werden. Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekte
entsprechen am ehesten den Standards des Bundesverbandes Mediation hinsichtlich der
Auswahlkriterien Freiwilligkeit, soziale Kompetenz und heterogene Zusammensetzung

der Peer-Mediatoren.

6.6.3.3 Schwierigkeiten der Mediationsprojekte an Schulen

Neben den im vierten Kapitel skizzierten allgemeinen Grenzen der Mediation sollen im

folgenden Unterkapitel die Schwierigkeiten in der praktischen Umsetzung von Schul-

654 Behn u.a., 2006, S. 140.
555 Behn u.a., 2006, S. 140.
65 Behn u.a., 2006, S. 141.
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mediation ausgelotet werden. Hierbei steht die Frage im Zentrum, welche Probleme die

Umsetzung der Mediation behindern bzw. welche Prozesse das Gelingen fordern.

Mediationsraum bereitstellen

geeigneten Zeitpunkt fiir Mediation finden

Skepsis bei Eltern

|

Skepsis bei Kollegen

Skepsis bei Schiilern
Skepsis bei Schulleitung

zu wenig Mediationsfélle ——l_

Schiilermediatoren verlieren Interesse

A
A
nicht genug Nachwuchs ; .

negative Sonderrolle der Mediatoren
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M Projekte mit Umsetzungsschwierigkeiten (N=76)
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O abgebrochene Projekte (N=32)

Abb. 28: Schwierigkeiten nach Projekttypen.®’

Laut Ergebnis der quantitativen Befragung liegt eine groBBe Schwierigkeit darin, dass nur
wenige oder keine Félle mediiert werden. 71 % der Schulen, die Umsetzungsschwierig-
keiten haben, geben dies an. Selbst an Schulen mit erfolgreich implementierten Mediati-
onsprojekten stellt die geringe Anzahl an Mediationsféllen die grofte Schwierigkeit dar.
Diese Angaben korrelieren mit dem nachlassenden Interesse ausgebildeter Schiilermedi-
atoren. Fehlt die Arbeit, verlieren Peer-Mediatoren zunehmend die Motivation. Dies
geben jeweils 38 % der Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten und Schulen
mit Umsetzungsschwierigkeiten an. Griinde fiir die fehlenden Mediationsfalle konnen in
der hohen Skepsis sowohl der Kollegen als auch der Schiiler gegeniiber der Peer-
Mediation gesehen werden. Insbesondere Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten sind
mit Vorbehalten ihrer Kollegen (58 %) und Schiiler (42 %) konfrontiert.

An allen Schulen fillt es schwer einen geeigneten Zeitpunkt fiir das Mediationsgespriach
zu finden. Obwohl Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten die
grofften Schwierigkeiten mit der Bereitstellung eines eigenen Mediationsraums haben,

finden sie eher einen geeigneten Zeitpunkt fiir die Mediation als alle anderen Schulen.

657 ygl. Behn u.a., 2006, S. 170.
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Die Antworten in den leitfadengestiitzten Interviews bestétigen die Ergebnisse der quan-
titativen Befragung und ermoglichen eine differenzierte Ursachenanalyse. Insbesondere
die Skepsis der Kollegen als Schliisselfaktor fiir das Misslingen eines Mediationsprojek-
tes wird begriindet.

Viele Lehrer fiihlen sich selbst fiir die ,,Losung* von Konflikten ihrer Schiiler verant-
wortlich. Sie glauben, es gehort zu ihren Aufgaben und wird von ihnen als Pddagogen
von Auflenstehenden erwartet. Mediation entspricht nicht ithrem Selbstbild. Das Abge-
ben der Konfliktregulierung in die Hénde Dritter empfinden sie als Machtverlust und

wird von einigen als personliches Versagen empfunden.

,»Mich hat immer wieder iiberrascht, wie wenig Kollegen die Moglichkeit genutzt haben, wenn sie Kon-
flikte in der Klasse hatten, die dann in der Mediation bearbeiten zu lassen, sich nicht als Klassenleiter
drum kiimmern zu miissen. Und wie groB3 eigentlich auch das Misstrauen war, weil eben so wenig Infor-
mationen nach auBlen dringen. Und als Klassenleiter, das ist ja eine Situation, die ich selber auch kenne,
oder auch als Fachlehrer steht man ja vor diesen unausgesprochenen Erwartungen von allen moglichen
Seiten, dass man Konflikte, von denen man erfihrt, selber bearbeiten kann. Natiirlich, dazu ist man doch
ausgebildet. Dazu ist man ja schlieBlich Pddagoge - und so weiter. Und man hat doch seine Klasse im

Griff.“%® (Begleitlehrer/in)

Diese Einstellung ist nicht nur auf eine Lehrergeneration zu reduzieren, sondern auch bei

jingeren Kollegen und Lehrern im Vorbereitungsdienst anzutreffen.

,»Ein Referendar sagte mir neulich auch, in seinem Verstdndnis von dem Beruf des Lehrers gehore die

Konfliktlosung zu den Aufgaben des Lehrers, in sein Berufsbild gehore nicht, das zu delegieren, und

«659

schon gar nicht an Schiiler.“>” (Schulsozialarbeiter/in)

Auf die Frage nach der Eignung der Schiiler als Peer-Mediatoren haben die interviewten
Lehrer unabhéngig vom Erfolg der Mediationsprojekte an den Schulen ein eher negati-
ves Schiilerbild. Fiir viele Lehrer gibt es neben den ,,schulunlustigen* Schiilern, die ,,ge-
nerell mit einer negativen Einstellung zur Schule kommen und bewusst Leistungsstérke
und Einsatzbereitschaft ablehnen*®®, Schiiler, die nicht geeignet sind.

Nur drei von 50 Schulen trauen allen ihren Schiilern zu als Peer-Mediatoren zu agieren.
Einige diskreditieren Mediation als Schwiche und fehlende Kompetenz, die eigenen

Konflikte selbst zu regeln.

58 Behn u.a., 2006, S. 169.
55 Behn u.a., 2006, S. 124.
5 Behn u.a., 2006, S. 125.
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»Von uns ist schwer zu erkennen, woher kommt es, wenn Schiiler nicht zur Konfliktschlichtung wollen, es
kann ja durchaus mit dem Verhalten von Lehrern zusammenhéngen, wenn dann zum Beispiel so ironische
Bemerkungen gemacht werden, so: Ach, da muss wieder jemand zur Konfliktschlichtung.“®' (Begleitleh-

rer/in)

Die fehlende Offenheit gegeniiber neuen Methoden und Konzepten resultiert aus Sicht
vieler Schulleiter und Begleitlehrer aus dem Umstand, dass sich viele Kollegen iiberfor-
dert fithlen. Die Verpflichtung zur Erstellung von Qualitits- und Schulprogrammen als
Reaktion aus den PISA-Untersuchungen fiihrt zu einer Uberbetonung von Wissensinhal-

ten gegeniiber Erziehungszielen.

,Das Problem ist eigentlich, ich habe ja so ein bisschen geschildert, wie es zustande kam, dass viele sich
emotional dagegen wehren. Nicht weil sie die Streitschlichtung an sich nicht gut finden, ... sondern dass
sie auch im normalen Unterricht eben noch zusétzlich Zeit dafiir verwenden, und dass sie eben ganz viele

Qualitdtsprogramme in anderen Schwerpunkten lieber gehabt hétten. Von daher ist es im Moment noch
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nicht so viel zu spiiren.“™ (Begleitlehrer/in)

Bei der Erfiillung ihrer Erziehungs- und Bildungsauftrigen greifen viele Lehrer lieber

auf ,,altbewéhrte* und ,,schnellere Losungen zuriick.

,»Es gibt Lehrer, die schnelle Losungen bevorzugen, denen ist der Weg zu lang. Sie stdren sich oft daran,

dass es nicht so schnell abrechenbar ist, dass man das auch loslassen muss.*“%* (Schulleiter/in)

Auch wenn viele Kollegen bei der Entscheidung iiber die Einfilhrung von Peer-
Mediation wohlwollend zustimmen, wird die Unterstiitzung im weiteren Verlauf ver-
weigert, sobald ihre Mitarbeit gefordert wird. Dies kann darin begriindet liegen, dass sie
bei der Abstimmung nicht unhoflich zu den engagierten Begleitlehrern sein oder sich
nicht bei der 6ffentlichen Abstimmung als Blockierer von Innovationsprozessen outen

wollten.

,»Also, am Anfang war das so eine Aufbruchstimmung und es war mit Sicherheit auch sehr verankert, kann
man sagen. Dann nach und nach ist der Alltag eingekehrt. Schon bei der zweiten Ausbildungsstaffel merk-
te man, dass die meisten mehr oder weniger uninteressiert sind an dem, was da lauft, obwohl wir das be-
kannt gemacht haben, in die Facher gegeben haben auf Konferenzen, dies und das. Aber fiir die war das

irgendwie wie so ein Alltag, also da gibt es irgendwelche, die machen das.

! Behn u.a., 2006, S. 171.
2 Behn u.a., 2006, S. 123.
53 Behn u.a., 2006, S. 123.
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Okay, mehr brauchen wir dafiir auch nicht zu wissen, und ich mache hier meinen Unterricht. Und daraus
resultieren dann die Probleme, dass sozusagen die Uninteressiertheit oder das mangelnde Bewusstsein
dartiber, dass es dort eine wichtige Stelle gibt, an der Konflikte von Schiilerinnen und Schiilern einen Ort
haben, einen anderen Ort als in der Klasse, der ist, glaube ich, wenig im Bewusstsein verankert, das ist
meine Einschitzung und auch die Einschdtzung der Streitschlichter. Was sich auch in den mangelnden
Zahlen zeigt, es sind wenige, wenn man sich die Zahlen mal genauer anguckt, die da hingehen aus den

664

Jahrgingen.“™" (Begleitlehrer/in)

Dartiber hinaus wird in den Interviews deutlich, dass einigen Kollegen die Kenntnis des
Mediationsgedankens fehlt, was auf eine nicht ausreichende Information und Fortbil-
dung der Kollegen deutet.

Viele Kollegen sind verunsichert, welche Konflikte, wann an die Schiilermediatoren

verwiesen und welche eher von ihnen selbst geregelt werden sollten.

,Auf einer Dienstversammlung kénnte man sich mal hinsetzen und zu dieser Problematik Details bespre-
chen. Einfach, dass zur Not von oben bestimmt wird: ,Horen Sie zu, wenn der den Bleistift kaputt macht,
das ist nichts fiir den Streitschlichter, wenn Sie das machen, dann handeln Sie falsch.” Oder (...) das ist
zwar Thr Kompetenzbereich, aber wir wollen das etablieren, da schicken Sie bitte zum Konfliktlotsen. Und
wenn das in der Stunde ist: Ich stehe hinter Ihnen, dann machen Sie es auch in der Stunde. Das ist wichti-
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ger als sonst was, weil dieser Konflikte weiter getragen wir (andere/r Lehrer/in)

Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten legen am genauesten fest,
welche Konflikte mediiert werden sollen und welche nicht geeignet sind. Mediiert wer-
den sollen tiberschaubare und klar abgrenzbare Konflikte zwischen zwei identifizierba-
ren Konfliktparteien. Desweiteren soll der Konflikt die Peer-Mediatoren nicht inhaltlich
und emotional iiberfordern. Bei Korperverletzung, Diebstahl, Sachbeschidigung, sexuel-
ler Beldstigung und extremistischen Handlungen kann nicht jedem Opfer eine Mediation
zugemutet werden. Der Opferschutz hat hier Vorrang. Dariliber hinaus konnten sich

Schiilermediatoren in solchen Extremféllen tiberfordert werden.

,,.Da, finde ich, muss man Grenzen sehen. Also man darf, finde ich, die Mediation bei so Hardcore-Fillen,
will ich mal sagen, nicht einsetzen. Man muss einfach wissen, Mediation ist ein soft-skill, kann man sa-
gen. (...) Aber bei Straftaten muss man, finde ich, die Grenze ziehen, damit man sagt, irgendwo sind die
Opfer, wenn es wirklich so harte Sachen sind. Die haben ein Recht zu sagen, ich méchte das nicht, und das
wird akzeptiert. Die miissen sich dem nicht stellen, dem Téter. Das finde ich, muss man einfach in der
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Mediation auch sehen.“””” (Begleitlehrer/in)

5% Behn u.a., 2006, S. 172 ff.
55 Behn u.a., 2006, S. 169/170.
5 Behn u.a., 2006, S. 174.
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Sollten Opfer von Straftaten Interesse haben, den Konflikt vorgerichtlich zu klaren und
Verhaltensédnderungen zu bewirken, konnen sie den Téter-Opfer-Ausgleich nutzen (siehe

Kapitel 4.7.2).

Ferner stofft Schulmediation an ihre Grenzen, wenn Schiilermediatoren als ,,Streber*
abgewertet werden. Viele Schiiler sind die mediative Konfliktbearbeitung von ihrem
Umfeld nicht gewohnt, was sie verunsichert. Junge Schiiler sind eher bereit, eine Media-
tion zu nutzen. Altere Schiiler fiihlen sich kompetent genug auf ihre Art die personlichen
Konflikte zu regeln, was die geringe Verbreitung an beruflichen Schulen erkldren kann.
Der Besuch einer Mediation wird als Schwiche ausgelegt und die Schiilermediatoren
nicht ernst genommen, was wiederum das Selbstbewusstsein der Mediatoren belasten

kann.

6.6.3.4 Zum Verhiiltnis Mediation und Sanktion in der Schulpraxis

Wie wird der Systemkonflikt zwischen Mediation und Sanktion von den Beteiligten
wahrgenommen? Ist Peer-Mediation umsetzbar, wenn man nur auf Freiwilligkeit bei den
Schiilern setzt?

Um diese Fragen zu beantworten, werden Ergebnisse der quantitativen Befragung und

der leitfadengestiitzten Interviews aus der Sicht verschiedener Akteure untersucht.

Vordergriindig grenzen viele Schulleiter Mediation und Sanktion voneinander ab.

,.Das ist aufien vor. Das hat mit SanktionsmaBnahmen nichts zu tun.“ ®’ (Schulleiter/in)

Fiir Sanktionen fiihlen sich eindeutig die Schulleiter zustindig. Auf Sanktionen ist ihrer
Meinung nach nicht zu verzichten. Sie akzeptieren aber Mediation, wenn dadurch die

Sanktionen gemindert werden konnen.

,»Also ich kann nicht hergehen und meine Verantwortung, wenn ich strafen muss, das kann ich nicht dele-
gieren. Dann sind die Lehrer gefordert. Wenn aber Mediation im Vorfeld moglich ist, ist das eine gute

Sache.“*® (Schulleiter/in)

7 Behn u.a., 2006, S. 160.
58 Behn u.a., 2006, S. 160.



226

In Schulen mit erfolgreich laufenden Mediationsprojekten haben Sanktionen aufgrund
erfolgreicher Mediationen abgenommen. Dabei wird das Prinzip der Freiwilligkeit be-

wusst relativiert bzw. ignoriert.

»30 wie sich die Nutzung des Streitschlichterraums erhoht hat, haben sich eindeutig die Konflikte hier in

der Schulleitung minimiert. (...) Das spart mir viel, viel Arbeit.“® (Schulleiter/in)

,»Also der sanfte Druck ist schon da, dass wir sagen, du musst, also wir erwarten jetzt von dir, dass du da

hingehst, um diesen Konflikt mit der oder der Schiilerin oder dem Schiiler zu 16sen. Und unterschwellig ist

da natiirlich immer dabei, sonst (...), aber es wird nicht so, so explizit gesagt. Das steht im Raum.“*"

(Schulleiter/in)

Begleitlehrer grenzen Mediation und Sanktion stirker voneinander ab. Die Begleitlehrer
haben in der Regel eine Mediatorenschulung absolviert und die Prinzipien der Mediation

sind bekannt.

,.Es ist ein freiwilliges Verfahren und wird nicht mit Sanktionen verbunden.“®”' (Begleitlehrer/in)

Die meisten Begleitlehrer sehen in der Mediation eine Alternative zu Sanktionen. Erst
sollte eine Mediation durchgefiihrt werden, anstatt oder bevor Sanktionen ausgesprochen

werden. Diese Auffassung wird von der Mehrheit der anderen Lehrer geteilt.

»Also in dem Moment ist fiir mich ganz wichtig, wenn wir eine Konfliktkultur an der Schule haben mit
Mediation, dass die Mediation immer vorgeschaltet wird, bevor der Sanktionskatalog kommt.“*’* (Begleit-

lehrer/in)

Eine Dilemmasituation entsteht dann in Schulen, wenn eine Verhaltensweise Sanktionen
erfordert, aber eine Mediation gewiinscht wird. Die Schiiler stehen vor der Entschei-
dung, entweder an einer Mediation teilzunehmen oder gleich eine padagogische Erzie-

hungs- oder Ordnungsmafinahme zu akzeptieren.

»Wie freiwillig kann Mediation in der Schule tiberhaupt sein? In dem Rahmen, in dem die Umgangsweise
von Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich festgelegt ist, also wo es z.B. Strafmaflnahmen gibt, da hat man
die Alternative, entweder ich klire diesen Konflikt oder es kann schulische MaBBnahmen geben. Also von

daher ist die Freiwilligkeit in einem gewissen Sinne eingeschriankt zu sehen. Ich habe damit keine Proble-

669 Behn u.a., 2006, S. 160.
670 Behn u.a., 2006, S. 160.
7! Behn u.a., 2006, S. 161.
572 Behn u.a., 2006, S. 161.
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me. Auch eine Mediation, die unfreiwillig mit dem Ziel, Sachen zu kldren, damit es keine Strafen gibt,

geschieht, kann absolut Erfolg haben.“”* (Begleitlehrer/in)

Obwohl Begleitlehrer den Unterschied zwischen Mediation und Sanktion betonen, tole-
rieren sie, dass Mediationen auch unfreiwillig durchgefiihrt werden. Dieser Widerspruch
wird damit legitimiert, dass Sanktionen abgewehrt werden konnen. Durch den sanften
Druck werden mehr Fille den Schiilermediatoren zugewiesen, als wenn Streitende sich
freiwillig entscheiden wiirden.

Da die Begleitlehrer auch am Erfolg der Peer-Mediation gemessen werden, ist diese Ein-
stellung und Vorgehensweise verstindlich. Wie dieser Widerspruch auf Schiilermediato-
ren und Konfliktparteien wirkt und ob bei unfreiwilliger Teilnahme von einem Erfolg
gesprochen werden kann, auch wenn Sanktionen vermieden werden konnten, ist frag-

lich.

Aus Sicht der Schiilermediatoren und der Schiiler greifen viele Lehrer eher auf Strafen
zurlick, anstatt auf die Peer-Mediation zu verweisen. Dies steht im Widerspruch zu den
Selbsteinschdtzung mancher Lehrer. Wenn Lehrer die Mediation empfehlen, wird dies

von Schiilern als Druckmittel empfunden.

,Ich denke, die meisten Lehrer greifen doch immer noch zu Strafen. Also, sie schicken fast niemand zur
Streitschlichtung. Also, von den sechzig Lehrern, die es an unserer Schule gibt, sind es vielleicht fiinf bis
zehn Lehrer, die zur Streitschlichtung schicken. RegelméBig. Die anderen, die verteilen einfach Stra-
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fen (Schiilermediator/in)

»lch glaube, Streitschlichtung ist eher ein Druckmittel. ... Aber es ist wirklich so, entweder du gehst zur

Streitschlichtung oder du kriegst die Strafe, und dann sagen sie auch manchmal, wir regeln das lieber
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selber oder gehen in die Streitschlichtung.“”"” (Schiilermediator/in)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Erwachsenen Mediation und Sanktion
im Prinzip voneinander getrennt sehen, aber in der Praxis mehr oder weniger miteinan-
der verbinden. Schiiler hingegen, insbesondere diejenigen, die das Konzept nicht ken-
nen, empfinden Mediation als eine andere Form von Sanktion. Dies fithrt zu Widersprii-
chen bei den Schiilermediatoren. Sie haben in ihrer Ausbildung gelernt, dass Mediation
auf Freiwilligkeit basiert, die aber im Nachhinein aufgehoben wird. Diesem Dilemma

sollten sich die Begleitlehrer bewusst werden.

57 Behn u.a., 2006, S. 161.
574 Behn u.a., 2006, S. 163.
575 Behn u.a., 2006, S. 163.
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Mit den Schiilermediatoren sollte iiber dieses Problem offen diskutiert werden, bevor

sich Peer-Mediatoren instrumentalisiert fithlen.

An Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten wird héufig Druck
ausgeiibt, Mediation durchzufiihren. Gleichzeitig besteht aber auch die hochste Klarung
und Transparenz innerhalb der Kollegien und Schiilern dariiber, wie und wann Mediati-

on genutzt werden soll.

Die Forderungen von SIMSA und DITTMANN nach einer klaren Abgrenzung von Me-
diation und Sanktion (siehe Kapitel 6.5) werden in der Praxis kaum eingehalten. Wird
Mediation als Ersatz oder Vorstufe von Sanktionen bewusst eingesetzt, kann dies Aus-
wirkungen auf das Gespriach und die Vereinbarung haben. Konfliktparteien konnten eher
einen Kompromiss eingehen, um Sanktionen zu entgehen.

Wiirde Peer-Mediation wirklich freiwillig praktiziert, werden weniger Konflikte medi-
iert. Dies geschieht dann allerdings glaubhaft und somit {iberzeugender. Es sei denn, die
Schiiler kénnen auch bei Zwangsiiberweisung die positiven Aspekte der Mediation fiir

sich identifizieren und nutzen.

6.6.4 Schulmediation - Erwartungen und Wirkungen

An Mediationsprojekte werden héufig intern, aber auch extern hohe Erwartungen in kiir-
zester Zeit gestellt. Dies gilt vor allem hinsichtlich gewaltmindernder Wirkungen. Wer-
den die Erwartungen nicht in absehbarer Zeit erfiillt, wird der Ansatz in Frage gestellt.
Gleichwohl muss sich die Peer-Mediation als padagogisches Konzept an ihren Auswir-
kungen messen lassen. Aus diesem Grund wurden in der bundesweiten Evaluation zu-
ndchst in offener Fragestellung die drei wichtigsten Ziele erfragt, um anschlieend die

Erwartungen mit den Wirkungen abzugleichen.

Die Befragten konnten jeweils drei Ziele als Stichpunkte nennen. Die Antworten wurden

zu drei Kategorien zusammengefasst.®”®

57 Behn u.a., 2006, S. 214.
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Ergebnis der Befragung in zusammengefasster Form Anzahl der Nennungen

Umgang mit Gewalt und Konflikten

Konfliktlosungsstrategien erlernen 445
Gewaltpravention allgemein 196
Streitkultur an der Schule etablieren 45
Ausbildung von Mediatoren 10
Sensibilisierung fiir Konflikte 8

Schulklima und Schulentwicklung

Verbesserung des Schulalltags allgemein 232
Entlastung der Lehrer 68
Schulentwicklung allgemein 30
Soziales Lernen 15
Integration aller Schiiler 13
Alternativen zu géngigen Schulsanktionen 4
Entwicklung eines positiven Schulprofils 3

Vermittlung allgemeiner personlichkeitsbildender Kompetenzen aller Schiiler

Soziale Kompetenz 122
Eigenverantwortung 107
Kommunikationsfahigkeit 75
Selbstbewusstsein stérken 21
Selbststindigkeit 21
Toleranz 10
Personlichkeitsbildung 10
Positiver Umgang mit Emotionen 6
Demokratisches Handeln 6
Teamfihigkeit 3
Miindigkeit 1
Andere Kompetenzen 88

Die genannten Ziele sind iiberwiegend allgemein formuliert. Sie entsprechen eher Er-
wartungen, die schwer zu iiberpriifen sind. Dies ldsst vermuten, dass im Rahmen der
Implementierung evaluierbare Ziele nicht hinreichend besprochen wurden. Je messbarer
die Ziele festgelegt werden, umso frither konnen Abweichungen erkannt und gegebenen-
falls bearbeitet werden. Trotz der allgemeinen Zielformulierungen geben von den Be-
fragten 24 % an, dass die Ziele ,,weitgehend* und 44 % ,teilweise* erreicht worden. Im
Verlauf der Interviews wurde deutlich, dass Schulen mit erfolgreichen Mediationspro-
jekten die Ziele konkreter artikulieren und darauf achten, nicht zu hohe Erwartungen an

das Mediationsprojekt zu stellen, um die Beteiligten nicht zu liberfordern.

,»Also wir schrauben die Erwartungen erst mal nicht so hoch und lassen sich das entwickeln. Und wahrend

der Entwicklung konnen wir das ja nebenbei auch gleichzeitig mit evaluieren und Ziele festschreiben. Und
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die Erwartungen waren nun nicht so hoch, dass wir denken, die Schule #ndert sich grundsitzlich.“®"’

(Schulleiter/in)

Dagegen stellen insbesondere unbeteiligte Lehrer an Schulen mit Umsetzungschwierig-
keiten hohe Erwartungen an die Mediationsprojekte. Zugleich sprechen viele Kollegen

den Schiilermediatoren im Vorfeld die Kompetenz ab.

,»Was erhoffe ich mir von einem Projekt, von dem ich eigentlich denke, es {iberfordert Schiiler? Die kon-
nen das nicht. Es macht Sinn, wenn es héufig zu Schulhofpriigeleien kdme und ich stabile Oberstufenschii-

ler habe, die sich auch was zutrauen und dazwischen gehen. Weil die vielleicht mit einer anderen Autoritét
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dazwischen gehen als Lehrer oder sonstiges Personal das tun wiirde.“”’” (andere/r Lehrer/in)

Ein Begleitlehrer an einer Schule mit erfolgreichem Mediationsprojekt gibt zu bedenken,
dass die Erwartungen an Mediation zum einen nicht zu hoch angesetzt und zum anderen
auch nicht einseitig betrachtet werden diirfen. Wenn Mediation in der Schule und in der

Gesellschaft etwas bewirken soll, miissen alle Beteiligte ihr Verhalten reflektieren.

,»Es ist schon klar, wenn man die Erwartung hat, dass eine Mediation an der Schule das Schulklima verén-
dert, dann ist das, finde ich schon der falsche Ansatz. Eine Mediation kann nur das Schulklima verdndern,
wenn sich das gesamte Kollegium und die gesamten betroffenen Schiilerinnen und Schiiler auf dieses
Projekt einlassen, und eine Anderung des Schulklimas heiBt ja auch eine Anderung, des eigenen Verhal-

tens, und das ist, glaube ich, ein ganz schwieriger Weg.“”’ (Begleitlehrer/in)

Schiilermediatoren erwarten von ihrer Tatigkeit primir die Gewalt an ihrer Schule zu

verringern und Mitschiilern zu helfen.

Nachdem die Erwartungen der Akteure kurz skizziert wurden, soll die Frage untersucht
werden, welche Wirkung Peer-Mediation in Schulen erzielt. So hdufig und berechtigt
diese Frage gestellt wird, umso schwieriger ist es, eine valide Antwort zu geben. Die
Aussagekraft der Peer-Mediation wird durch mehrere Faktoren beeinflusst. Schulen mit
erfolgreichen Mediationsprojekten verfolgen iiberwiegend einen ganzheitlichen Ansatz
und setzen mehrere Konzepte zur Gewaltpravention um. Sowohl bei der quantitativen
Befragung als auch in den Interviews werden subjektive Wahrnehmungen und Bewer-
tungen erfasst. Ferner wurde keine Langsschnittuntersuchung mit verschiedenen Unter-

suchungszeitpunkten durchgefiihrt.

77 Behn u.a., 2006, S. 217.
578 Behn u.a., 2006, S. 218.
57 Behn u.a., 2006, S. 218.
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Die Auswirkungen der Schiilermediation wurden von den Befragten in den Mediati-
onsprojekt-Typen unterschiedlich bewertet. Wahrend an Schulen mit erfolgreichen Me-
diationsprojekten die Wahrnehmung der Schulleiter, der Begleitlehrer, der nicht beteilig-
ten Lehrer, der Schiilermediatoren und der Schiiler hinsichtlich der positiven Auswir-
kungen weitgehend tibereinstimmen, sehen einzig die Begleitlehrer an Schulen mit Um-
setzungsschierigkeiten Wirkungen der Peer-Mediation. Dagegen nehmen die Schullei-
tung, die unbeteiligten Lehrer, die Schiilermediatoren und die Mitschiiler wenig bis kei-
ne Wirkung wahr, was darauf schlieBen ldsst, dass entweder keine messbaren Ziele for-
muliert wurden und/oder keine signifikanten Ergebnisse vorliegen. In Schulen mit abge-
brochenen Mediationsprojekten beurteilen alle Beteiligten die Wirkung als gering, was

dazu beigetragen hat, die Mediationsarbeit einzustellen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass an Schulen mit erfolgreichen Media-
tionsprojekten positive Auswirkungen registriert wurden, die wiederum die Mitarbeit
und Unterstiitzung des Konzepts fordern. Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten wer-
den mit der Skepsis von Lehrern und Schiilern konfrontiert.

Nachfolgend werden die Wirkungen der Peer-Mediationsprojekte erldutert und mit den
Erwartungen abgeglichen. Die Interviewaussagen helfen ein differenzierteres Bild der

Wirkungen beziiglich der Projekttypen zu zeichnen.
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Abb. 29: Erreichte Programmziele.*®

Wie in der Grafik zu erkennen ist, finden in tiber 80 % der Schulen Mediationsgespréache
statt. Dies zeigt, dass Streitende iiberwiegend die Moglichkeit nutzen, den konstruktiven
Umgang mit Konflikten zu erlernen. Die Aussage, dass zwei Drittel der Vereinbarungen

eingehalten werden, zeugt von Nachhaltigkeit. Schulen mit Umsetzungsschwierigkeiten

680 vgl. Behn u.a., 2006, S. 226.
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und abgebrochenen Projekten sehen dies weniger, was das Drittel der nicht eingehalte-

nen Vereinbarungen erklart.

Als wichtigste Wirkung der Peer-Mediation fiir die Schiilermediatoren wird von allen

befragten Piddagogen unabhingig vom Projekttyp die Verbesserung ihrer sozialen Kom-

petenz und deren Personlichkeitsentwicklung benannt. Konkret wurden folgende Verin-

derungen formuliert:

o  Weiterbildung der Personlichkeit,

e Steigerung von Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein, sicheres Auftreten,

e Herausbildung der Féhigkeit, Konflikte zu analysieren und zu bearbeiten und damit
zu einem anderen Umgang mit Konflikten zu gelangen,

e Erlernen von Techniken der Gespriachsfithrung, z.B. positives Feedback (...) oder
aktives Zuhoren,

e Die Schiiler/innen kdnnen sich besser in andere hineinversetzen und verstehen auch
die Sichtweise der Erwachsenen besser,

e Die Schiiler/innen erleben, dass man etwas verdndern kann, dass aber eigene An-

C 1 i 4 681
strengungen dazu erforderlich sind.*

Manche Lehrer berichten von Verhaltensinderungen aggressiver Jugendlicher, die vor
dem Mediationsprojekt zu den Storern gehorten. Einige Lehrer erleben durch die Schii-
lermediatoren Unterstiitzung in der Klasse, was ihnen ihre Arbeit erleichtert. Insgesamt
wird die Reduktion von Unterrichtsstorungen von 16 % der Befragten angegeben.

In der Befragung wurde deutlich, dass die positiven Ausstrahlungseffekte, was die An-
wendung konstruktiver Gespriachsfiithrung anbetrifft, auf andere Schiiler nur begrenzt
wahrgenommen werden. Verbale und korperliche Gewalt nehmen in der Wahrnehmung
der Befragten um mindestens ein Fiinftel ab, was mit dem Riickgang schulischer Diszip-

linarmaBBnahmen korrespondiert.

8! Behn u.a., 2006, S. 227.
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konstruktive Konfliktkultur zwischen Schilern
und Lehrenden

Verhaltnis zwischen Lehrenden und Schiilern
verbessert

Vertrauen der Lehrenden in Schiler gestarkt

Ruckgang schulischer Sanktionen

Konflikte innerhalb des Kollegiums werden offen
angesprochen

Konflikte werden auch auRRerhalb der Schule
haufiger gewaltfrei geregelt

Profil der Schule hat sich verbessert

weniger korperliche Gewalt

weniger Hanseln und Ausgrenzung
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Abb. 30: Erfolge der Mediationsprojekte® (Mehrfachnennungen moglich N=573)

In den Interviews wird berichtet, dass sich die Zertifikate zur Peer-Mediatoren-
ausbildung positiv in Bewerbungsgespriachen auswirken. Diese Einschédtzung wird von
Schiilermediatoren geteilt und motiviert Schiiler an den Schulungen teilzunehmen. Am
hochsten werden die Erwartungen beim Kompetenzzuwachs der ausgebildeten Schiiler-
mediatoren befriedigt. Die Multiplikatoreneffekte auf Mitschiiler entfalten allerdings
eine begrenzte Wirkung. Die Mehrzahl der Schiilermediatoren nimmt einen personlichen
Lernprozess wahr, der fiir sie wichtiger ist als die Anwendung und Weitergabe des Ge-
lernten in der Schule. Hinsichtlich der Erwartungen und Auswirkungen der Peer-
Mediation aus Sicht der Schiilermediatoren sind Abweichungen zu erkennen. Schiiler-

mediatoren artikulierten als Erwartung primér ihren Mitschiilern zu helfen. Im Ergebnis

682 ygl. Behn u.a., 2006, S. 234 ff.



234

stellen sie ihren personlichen Lernfortschritt jedoch tiber die eigentliche Tatigkeit und
den Multiplikatoreneffekt. Der wesentliche Grund fiir diese Bewertung konnte sein, dass
die Schiilermediatoren von der Ausbildung zu Peer-Mediatoren profitierten, diese aber

nur begrenzt aufgrund fehlender oder geringer Nachfrage anwenden konnten.

Die Auswirkungen der Schulmediation auf die Arbeitsentlastung der Lehrer werden un-
terschiedlich beantwortet. Am ehesten sehen die Begleitlehrer Arbeitsentlastung fiir ihre

Kollegen, aber nicht fiir sich selbst.

,»Sie konnen in vielfacher Weise profitieren. Ich denke, dass es immer eine Entlastung dadurch gibt, dass
Konflikte in einer recht frithen Phase aufgelost werden, also weitere Eskalationen damit unterbunden wer-

den. Das ist natiirlich etwas, was man nicht messen kann, man kann nichts messen, was nicht stattfindet.

<683

Aber davon sind wir iberzeugt.“”” (Begleitlehrer/in)

Der Erfolg eines Mediationsprojekts hingt von der Unterstiitzung des gesamten Kollegi-
ums ab. Unbeteiligte Lehrer erwarten hdufig nur eine Arbeitsentlastung durch die Peer-
Mediation. Dieser Effekt kann eintreten, ist jedoch von mehreren Faktoren wie einer
systematischen Implementierung und regelmifligen Nutzung des Mediationsangebotes
abhingig. Es besteht die Gefahr, dass die hohen Erwartungen an eine Arbeitsentlastung
nur zum Teil oder gar nicht erfiillt werden und die enttduschten Lehrer die Kooperation
einstellen. Aus diesem Grund ist es wichtig, die Erwartungen nicht einseitig zu formulie-
ren. Vielmehr sind iiber die Arbeitsentlastung weitergehende Verianderungen wie die
Kompetenzzuwiéchse bei Schiilern und Lehrern hervorzuheben. Wenn diese Wirkungen
spiirbar werden, kann dies auch zu einer Arbeitsentlastung fithren. Die Evaluationser-
gebnisse erfolgreich implementierter Mediationsprojekte dokumentieren diesen Zusam-
menhang.

Ein weiterer positiver Effekt bei einigen nicht beteiligten Lehrern ist, dass sie ein neues
Bild von Schiilern bekommen, die als Peer-Mediatoren arbeiten. Die Lehrer erleben Fi-
higkeiten, die sie vorher bei den Schiilern nicht gesehen haben und korrigieren mogli-

cherweise ihr defizitorientiertes Bild von den betroffenen Schiilern.

Aus Schiilersicht hat die Peer-Mediation nur begrenzte Auswirkungen auf das Verhalten

der Lehrer. Vereinzelt wird die Abnahme aggressiven Verhaltens der Lehrenden wahr-

5% Behn u.a., 2006, S. 231.
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genommen. Manche Schiiler haben den Eindruck, dass einzelne Lehrer die Konfliktbe-
arbeitung delegieren, um sich nicht selbst damit beschéftigen zu miissen.

Ubereinstimmend sehen Schiiler am ehesten positive Verinderungen bei den Lehrern,
die Mediationsprojekte betreuen und an Fortbildungen teilnehmen. Diese Beurteilung
legitimiert die Forderung, dass alle Lehramtstudenten und Lehrer entsprechende Fortbil-

dungen besuchen sollten bzw. miissen.

Werden die Erfolge differenziert nach den Mediationsprojekttypen betrachtet, zeigt sich,
dass Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten am héufigsten die Praventionsziele
erfiillen, gefolgt von Schulen mit neu angelaufenen Projekten, Schulen mit Umsetzungs-
schwierigkeiten und Schulen mit abgebrochenen Mediationsprojekten. Dies erscheint
logisch, da das Erreichen der Erwartungen ein Typisierungskriterium in der Evaluation
war. Auffillig hierbei ist das Ergebnis, dass an Schulen mit neu angelaufenen Mediati-
onsprojekten unter zwei Jahren Umsetzungsdauer Konflikte im Kollegium am héufigs-
ten angesprochen werden, was ein Mekmal der Euphoriephase im Rahmen der Imple-
mentierung sein konnte. Unabhédngig davon, wie die Konflikte im Weiteren bearbeitet
werden, ist die Thematisierung der Konflikte ein erster wichtiger Schritt destruktive

Konfliktverhaltensmuster zu iberwinden.

Zur Bewertung der Frage, welchen Beitrag Mediationsprojekte zur Gewaltminderung
und Gewaltvorbeugung leisten konnen, ist zu beriicksichtigen, dass Aggressionen und

84 Deshalb ist und kann Mediation kein

Gewalt vielschichtige Ursachen haben konnen.
Allheilmittel sein. Peer-Mediation kann, auch wenn es sich letztlich um subjektive Ein-
schdtzungen handelt, wie die Untersuchungsergebnisse der ersten bundesweiten Evalua-
tion zeigen, einen Beitrag leisten. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass vor
dem Hintergrund hoher Erwartungen an Mediationsprojekte die Anspriiche zum gréBten

Teil - wenn auch mit unterschiedlichen Gewichtungen - erfiillt werden.

684 vgl. Caesar, 2003, S. 69ff.; vgl. Schubarth, 2001, S. 98.
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6.6.5 Ausformungen der Mediation im System Schule

Mediation und Schule basieren auf unterschiedlichen Voraussetzungen. Wahrend Me-
diation auf Freiwilligkeit, Gleichberechtigung und Selbstverantwortung beruht, ist Schu-
le eine Zwangsveranstaltung. Schule ist hierarchisch strukturiert. Lern- und Bildungszie-
le werden vorgegeben. Vor dem Hintergrund dieser Systemkonflikte ist zu fragen, ob

und wenn ja, wie Mediation im System Schule iiberhaupt lebensféhig ist.

Die erste bundesweite Evaluation hat gezeigt, dass Mediation, wenn auch mit Schwie-
rigkeiten verbunden, sich in Schule etablieren kann. Aus den Erfahrungen kénnen vier
Wege identifiziert werden, wie Mediation in der Schule umgesetzt wird bzw. werden
kann®®:

e Schulmediation als Insel

e Schulmediation wird dem System Schule angepasst

e Schulmediation als Teil einer sich wandelnden Schule

e Mediation als Element schillerzentrierter Strukturen

Die vier Wege konnen einzeln existieren, in verschiedenen Kombinationen nacheinander

oder parallel verlaufen.

6.6.5.1 Schulmediation als Insel

An vielen Schulen sind Mediationsprojekte nicht in die Schulentwicklung integriert. Sie
stehen isoliert als Insel da. Die Verantwortung liegt bei wenigen oder oftmals einem
Kollegen. Der Kollege vollzieht einen Rollenwechsel zwischen unterrichtendem Lehrer
und Begleitlehrer im Mediationsprogramm. Die wenigen Schiiler, die sich ausbilden
lassen, profitieren als Peer-Mediatoren in ihrer Personlichkeitsentwicklung von der Aus-
bildung. Von der Schulleitung wird das Angebot wohlwollend gesehen, jedoch nicht
aktiv unterstiitzt. An vielen Schulen fiihrt die Insellosung aufgrund der fehlenden syste-
mischen Implementierung und der daraus resultierenden geringen Nachfrage zum Ab-
bruch. An wenigen Schulen bewirkt die Inselldsung zu einer Bewusstseinsdnderung. Sie

kann AnstoB3 zu einer positiven Gesamtentwicklung sein.

685 ygl. Behn u.a., 2006, S. 239.
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Dies gelingt allerdings nur, wenn die ,,Einzelkdmpfer* Unterstiitzung von der Schullei-

tung und den Kollegen erhalten.

6.6.5.2 Schulmediation wird dem System Schule angepasst

Eine andere Strategie, mit dem Systemkonflikt zwischen Mediation und Schule umzu-
gehen, liegt in der Anpassung der Mediation an das System Schule. Dabei werden héiufig
Grundprinzipien der Mediation eingeschrankt. Dies gilt insbsondere fiir die Freiwillig-
keit. Die Praxis der Weiterleitung reicht vom Angebot iiber das Schicken, vom Ausiiben
sanften Druckes bis zur Alternative Mediation oder Sanktion. Schiilermediatoren sind
tiberwiegend alter als die Konfliktparteien. Begleitlehrer geben Ergebnisse der Mediati-
on zum Teil an die Klassenlehrer weiter. Das Mediationsangebot wird von relativ vielen
Kollegen genutzt. In einigen Schulen wird Mediation als Wahlpflichtfach durch Priifun-
gen benotet.

Die Einschrankung der Freiwilligkeit, Gleichberechtigung, Selbstverantwortung und

Geheimhaltung konnen bei Schiilern zu Widerspriichen und Ablehnung fiihren.

6.6.5.3 Schulmediation als Teil einer sich wandelnden Schule

Ein weiterer Ansatz kann sein, die Prinzipien der Mediation auf die Schule zu iibertra-
gen. Dies ist in Schulen der Fall, die ein ganzheitliches Konzept verfolgen und Kom-
plementidrangebote entwickeln. In langfristigen Prozessen, die auch strukturelle Verén-
derungen intendieren, vollziehen sich Entwicklungsprozesse bei allen Beteiligten. Viele
Schulen mit erfolgreich implementierten Projekten verfolgen diese Strategie. Mediation

hat demzufolge einen groBen Stellenwert im Schulprogramm und in der Schulordnung.

»Das sieht man ja, es ist eine Sdule des Schulprogramms. Sie hat einen hohen Stellenwert. Wir haben
sechs Saulen. Das ist einmal die Gestaltung des Lebensraums Schule, dann Teamarbeit, Methodenkompe-
tenz, Umgang mit neuen Medien, Mediation und dann die sechste Sdule, die wir geschaffen haben seit
diesem Schuljahr, das ist der Nachmittagsunterricht, und alle Séulen tragen dazu bei, und das wollen wir

versprechen, dass die Unterrichtsqualitit sich verbessert.“®*® (Schulleiter)

5% Behn u.a., 2006, S. 246.
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Das gesamte Kollegium bildet sich in Konfliktbearbeitung fort. Die Teamarbeit wird
durch strukturelle Verdnderungen gefordert. Zweierteams sind fiir eine Klasse verant-
wortlich. Kollegiale Beratung und Supervision finden hiufiger statt als in anderen Schu-

len.

6.6.5.4 Mediation als Element schiilerzentrierter Strukturen

Die vierte Zugangsmoglichkeit Mediation in der Schule zu etablieren ist an Strukturen
der Schiilerbeteiligung anzukniipfen. Peer-Mediation kann bei den Schiilern an Akzep-
tanz gewinnen, wenn sie von Mitschiilern freiwillig getragen und nicht von Lehrern er-
zwungen wird. Voraussetzungen sind, dass die Schiiler iiberzeugt sind, dass die Mediati-
on gut fur sie ist, die Teilnahme keinen Zwang darstellt und die Weiterleitung durch

Mitschiiler und nicht durch Lehrer erfolgt.

»Man sollte das so riiberbringen, dass es wichtig ist, dass man dort hingeht, nicht einfach sagen, ja, geht
dorthin, es ist wichtig, vielleicht konnt ihr euch wieder vertragen. Sondern eine andere Botschaft mitteilen,

dass es gut fiir sie ist, nicht einfach nur so hingehen.“®*’ (Schiiler)

»lch denkmal, das sollte nicht vom Lehrer ausgehen, sondern von den Schiilern aus. Die Lehrer sollten

688

nichts damit zu tun haben.*“”*® (anderer Schiiler)

Der schiilerzentrierte Zugang kann zusammen mit der Insellosung oder als Element einer
sich wandelnden Schule realisiert werden. Die Evaluation hat ergeben, dass nur wenige

Schulen partizipative Ansétze praktizieren und somit ein ungenutztes Potenzial besteht.

6.7 Empfehlungen zur erfolgreichen Umsetzung von Mediation an Schulen

Nach SIMSA fiihren viele Schulen Mediation versuchsweise ein. Erst bei Problemen
wird die Notwendigkeit einer systemischen Implementierung in der Schule erkannt.®*

Die Erfahrungen zeigen, wie wichtig die Frage nach organisatorischen und strukturellen
Gelingensbedingungen fiir eine nachhaltige Implementierung und Umsetzung von Peer-

Mediationsprojekten ist.

7 Behn u.a., 2006, S. 249.
5% Behn u.a., 2006, S. 249.
6% Vgl. Simsa, 2001, S. 51.
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Aus den Erfahrungen und Auswirkungen der Mediationspraxis an Schulen kdnnen Stra-
tegien und Handlungsempfehlungen zum Gelingen von Peer-Mediation an Schulen ab-
geleitet werden. Die Empfehlungen konnen zwei Ebenen zugeordnet werden. Zunéchst
werden Vorschldge auf der politisch-strukturellen Ebene gegeben. Der Schwerpunkt der
Empfehlungen liegt auf der Ebene der Schulpraxis.

6.7.1 Empfehlungen auf der politisch-strukturellen Ebene

Die Umsetzung konstruktiver Konfliktbearbeitung in den Lebens- und Lernorten von
Schiilern und Lehrenden sollte durch die fachpolitische Begriindung auf der Ebene der
Landespolitik, die die Kultushoheit tragt, geférdert werden. Dies kann durch die Auf-
nahme der transformativen Mediation bzw. Peer-Mediation als Konzepte konstruktiver
Konfliktbearbeitung in das jeweilige Schulgesetz des Bundeslandes geschehen. Bisher
ist dies nur ansatzweise im Schulgesetzt des Landes Brandenburg geregelt. Dort heif3t es,
dass ,,vorrangig der Konflikt geschlichtet und auf die Anwendung von Erziehungs- und
OrdnungsmafBnahmen verzichtet werden (soll, wenn) das Fehlverhalten einer Schiilerin
oder eines Schiilers auf einem Konflikt mit anderen Schiilerinnen oder Schiilern (...)
beruht.“** In den neueren Rahmenlehrplinen nach dem Lernfeldkonzept wird in den
didaktischen Grundsidtzen darauf verwiesen, dass Konfliktbewdltigung im Unterricht

einbezogen werden soll, konkrete Verfahren werden allerding nicht benannt.*"

Da die Akzeptanz der Mediation im Kollegium und die Kompetenz der Begleitlehrer
mafgeblich fiir die erfolgreiche Umsetzung sind, sollte bereits im Studium und im Refe-
rendariat der konstruktive Umgang mit Konflikten theoretisch und praktisch vermittelt
werden, wie dies in Hessen der Fall ist. Im Rahmen der zweiten Lehrerausbildungsphase
miissen die Lehrer im Vorbereitungsdienst seit August 2005 das bewertete Pflichtmodul
Erzichen, Beraten und Betreuen im Umfang von 60 Stunden besuchen. ** Die Lehrkréf-
te im Vorbereitungsdienst sollen Kompetenzen erwerben, Konflikte theoriegeleitet und
situationsangemessen zu bewiltigen. Als Theorieansatz wird die Humanistische Psycho-

logie explizit genannt.

690§ 63, Abs. 2 des Gesetzes iiber die Schulen im Land Brandenburg in der Fassung vom 2.August 2002.

1 ygl. KMK, 2003, S. 5.
692 vgl. Hageliiken, 2005, S. 264 ff.
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Fiir die konkrete Umsetzung von Mediationsprojekten in der Schule wéren zweckgebun-
dene Entlastungsstunden durch die Staatlichen Schuldmter empfehlenswert. Dies wiirde
lastige Diskussionen im Rahmen der Vergabe von Entlastungsstunden innerhalb der je-
weiligen Schule vermeiden und die Arbeit der Begleitlehrer honorieren. Da die Gefahr
besteht, dass Mediationsprojekte nach der Anfangseuphorie aufgrund der Arbeitsbelas-
tung auslaufen konnen, wiirden Entlastungsstunden eine nachhaltige Wirkung der Medi-

ationsprojekte unterstiitzen.

6.7.2 Umsetzungsempfehlungen fiir die Schulpraxis

Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten standen vor @hnlichen
Aufgaben wie andere Schulen. Im Gegensatz zu Schulen mit abgebrochenen Projekten
oder Umsetzungsschwierigkeiten haben Schulen mit erfolgreichen Mediationsprojekten
Strategien entwickelt, um Probleme zu 16sen oder erst gar nicht entstehen zu lassen. Die

Umsetzungsempfehlungen kdnnen helfen Fehler zu vermeiden bzw. zu beheben.

Im Folgenden sind die elementaren Umsetzungsempfehlungen zusammengefasst:

Einfiihrung und Information

Die Einfiihrungsphase hat eine grole Bedeutung fiir das Gelingen des Mediationspro-
jekts. Schulen, die im Vorfeld nicht nur die Schulleitung, sondern auch die Schiiler, El-
tern und das Kollegium tiber den Sinn und Zweck von Peer-Mediation informiert haben,
schnitten erfolgreicher ab.

In der Regel wird das Grundverstindnis der Mediation auf Initiative einzelner Lehrer an
einem padagogischen Tag oder in einer Gesamtkonferenz durch externe Fachleute, die
beispielsweise vom Staatlichen Schulamt oder in Hessen vom Amt fiir Lehrerbildung
(AfL)*” kommen, vorgestellt. In einzelnen Fillen befindet sich im Lehrerkollegium ein
bereits ausgebildeter Mediator.

Bevor der Schiilervertretung, den Schiilern und auch den Eltern das Konzept der Peer-
Mediation prasentiert wird und in der Schulkonferenz endgiiltig liber die Implementie-
rung von Mediation in der Schule entschieden wird, ist es sinnvoll, zunéchst die Akzep-

tanz des Lehrerkollegiums und der Schulleitung einzuholen.

%% Vgl. Rademacher, 2005, S. 8.
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Damit das Kollegium eine qualitative Entscheidung treffen kann, sollte ihnen das Media-
tionskonzept erldutert und méglichst praktisch erfahrbar gemacht werden. Ohne die Ak-
zeptanz und die Unterstlitzung des Lehrerkollegiums und der Schulleitung wird sich
Peer-Mediation nicht wirkungsvoll entfalten kdnnen. Befiirchten Lehrer und Schullei-
tung den angesprochenen Autoritdtsverlust, werden sie bei jeder Gelegenheit versuchen,
die Peer-Mediation zu untergraben. Nach BUDDRUS sollten 15 % der Lehrenden einer
Schule den mediativen Ansatz aktiv und weitere 30 % der Kollegen diesen emotional

unterstiitzen.**

Vor der Entscheidung iiber die Einfiihrung von Peer-Mediation in der Schule miissen
sich alle Beteiligten bewusst sein, dass sie sich auf einen Prozess einlassen. In einer Si-
tuationsanalyse ist zu kldren, welche Konflikte bisher von wem und wie bearbeitet wur-
den. Daran schlie3t die Ressourcenanalyse an. In der Ressourcenanalyse muss geklart
werden, wer als Begleitlehrer zur Verfligung steht, welche zeitlichen und raumlichen
Kapazititen vorhanden sind bzw. geschaffen werden miissen. Ferner sind Auswahlkrite-
rien aufzustellen, welche Schiiler geeignet sind, als Peer-Mediatoren zu arbeiten (siche
Kapitel 6.3). Es ist darauf zu achten, nicht zu viele Mediatoren auszubilden, um der
Frustration vorzubeugen, die auftreten kann, wenn die Mediationsnachfrage gering aus-
fallt und die Peer-Mediatoren ihre Kompetenzen nicht einbringen konnen. Dies ist hédu-
fig in der Einfiihrungsphase der Fall und sollte bereits in der Ausbildung der Peer-

Mediatoren thematisiert werden.

Vor der Einfiihrung muss sich das Kollegium iiber das Verhéltnis von Mediation und
Sanktion verstindigen und entscheiden, welche Konflikte durch Peer-Mediation bearbei-
tet bzw. welche anderen Mallnahmen angewendet werden sollen. BEHN u.a. geben da-
bei zu bedenken: ,,Mediation und Sanktion sollten als gleichwertige Instrumente neben-
einander installiert werden, um den Grundsatz der freiwilligen Inanspruchnahme der
Mediation aufrecht zu erhalten: nicht Mediation statt Sanktion, sondern Mediation und
Sanktion.“®” Die Transparenz des Entscheidungsfindungsprozesses und die Beriicksich-
tigung der Meinung aller Betroffenen fordert die Akzeptanz und somit die Unterstiit-
zung. Akzeptanzprobleme miissen gegebenenfalls von der Schulleitung aufgegriffen und
im Kollegium thematisiert werden. Ferner miissen die Rollen und Aufgaben aller Betei-

ligten, insbesondere der Lehrer, die nicht direkt im Mediationsprojekt involviert sind,

6% vgl. Buddrus 2002, S 29.
%% Behn u.a., 2006, S. 275.
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geklart werden. Sie bilden die Mehrheit. Wenn sie ihre Schiiler nicht ermuntern und
iiberzeugen an Peer-Mediation teilzunehmen, droht der Prozess zu scheitern. Schiiler-

mediatoren hitten keine Aufgabe. Sie fiihlten sich nicht gebraucht und anerkannt.

Fiir das Gelingen ist wichtig, einfache und evaluierbare Ziele in der Einfithrungsphase
zu formulieren. Einfache Zielformulierungen konnten wie folgt lauten:

e FEine bestimmte Anzahl von Kollegen und Schiilern werden aus- und fortgebildet.

e Mediationsgespriache finden statt.

e Vereinbarungen werden eingehalten.

e (Gewalttaten und Sanktionen nehmen ab.

Anhand der konkreten Konflikte und Ziele muss iiberpriift werden, ob sich die Regelun-

gen bewihrt haben oder ob Anderungsbedarf besteht.

Konfliktmanagementsystem

Um fiir das Kollegium und die Schiiler Unsicherheiten bei der Umsetzung von Peer-
Mediation zu vermeiden, bedarf es klarer und verbindlicher Regelungen hinsichtlich
folgender Fragen®®:

e Welche Fille werden von den Schiilermediatoren mediiert?

e Welche Fille iiberschreiten die Grenzen der Schiilermediatoren?

e Wie wird in diesen Fallen vorgegangen?

e Werden Konflikte zwischen Schiilern und Lehrern mediiert?

e Wann werden Konflikte mediiert?

Die Fragen miissen von den Beteiligten in der Einfithrungsphase geklart werden. Ferner
muss transparent sein, wie und wann die Konflikte zu den Schiilermediatoren gelangen,

welche Funktionen die Begleitlehrer und die nicht direkt beteiligten Lehrer erfiillen.

Ganzheitlicher Ansatz

Peer-Mediation sollte als Erziehungsansatz zum konstruktiven Konfliktverhalten ein
integraler Bestandteil der Schulentwicklung von allen Beteiligten verstanden, akzeptiert
und gelebt werden. Die padagogische Bedeutung der Mediation kommt durch die Auf-
nahme in das Schulprogramm zum Ausdruck und wird auch nach auflen kommuniziert.
Sinnvoll ist es, Mediationsprojekte durch KomplementdrmaBBnahmen in den Bereichen

soziales Lernen, Demokratieerzichung und Gewaltpravention zu flankieren.
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An Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten finden auffallend 6fter
soziale Kompetenztrainings statt als an anderen Schulen. Dies erhoht die Akzeptanz der
Arbeit von Schiilermediatoren und fordert zusétzlich den Kompetenzzuwachs aller

Schiiler.

Offentlichkeitsarbeit

Schulmediationsprojekte sind dann erfolgreich, wenn deren Angebot kontinuierlich ins
Bewusstsein der Beteiligten gerufen wird.

Das Aufsuchen der Peer-Mediation durch Schiiler und die Weiterleitung durch Lehrer
wird durch die regelmédflige Information und Reflexion in Konferenzen, im Unterricht
und Elternabenden erreicht. Schiilermediatoren sollten sich zu Beginn eines neuen
Schuljahres den neuen Schiilern personlich vorstellen. Es bietet sich an, die wichtigsten
Informationen nicht nur im Schulprogramm, sondern auch in der Schulordnung als Re-
geln zu verdffentlichen. Das Mediationsangebot kann durch Informationsblitter an die
neuen Schiiler und Eltern sowie als Plakat unter Angabe des Mediationsraums und der

Sprechzeiten in jedem Klassenraum kommuniziert werden.

Mafinahmen zur Aufrechterhaltung von Mediationsprozessen

Schulen mit erfolgreich implementierten Mediationsprojekten unterstiitzen ihre Begleit-
lehrer dreimal so hdufig durch Supervision und/oder kollegiale Beratung als Schulen mit
Umsetzungsschwierigkeiten und abgebrochenen Projekten. Ferner werden an Schulen
mit erfolgreichen Mediationsprojekten dreimal so hdufig Steuerungsgruppen eingerichtet

und mehr als doppelt so oft Lehrkrifte in Mediation aus- und fortgebildet.

Organisatorische Rahmenbedingungen

Als forderliche Rahmenbedingungen kdnnen empfohlen werden:

e Freistellung der Begleitlehrer fiir die eigene Weiterbildung, Ausbildung und Betreu-
ung der Schiilermediatoren.

e Die Aus- und Weiterbildung der Begleitleher sowie die Ausbildung und Betreuung
der Schiilermediatoren sollte den Standards des Bundesverbandes Mediation e.V.
entsprechen.

e Vorstellung des Mediationskonzeptes im Rahmen eines padagogischen Tages.

e Dem Kollegium vor der Entscheidung, ob Peer-Mediation eingefiihrt werden soll,

eine Basisausbildung in Mediation ermoglichen.

6% vgl. Behn u.a., 2006, S. 268.
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e Freistellung der Schiilermediatoren auch wihrend der Unterrichtszeit in dringenden
Konflikten. Hierbei kann die Akzeptanz der nicht direkt beteiligten Lehrer erhoht
werden, wenn die Fehlzeiten von Schiilern, die an Mediationen teilnehmen oder die-
se durchfiihren, auf ein notwendiges Minimum reduziert wird.

e FEinrichtung eines zentralen Mediationsraumes mit abschlieBbaren Schrianken fiir die
getroffenen Vereinbarungen. Der Raum sollte eine gemiitliche Kommunikationsat-
mosphére ermdglichen.

e Feste Sprechzeiten der Schiilermediatoren um Mediationstermine mit Konfliktpartei-

en vereinbaren zu konnen.

Die Frage, inwieweit Peer-Mediation wéahrend der Unterrichtszeit moglich sein sollte,
schwingt immer das Misstrauen mit, dass Schiiler dieses Angebot missbrauchen konn-
ten. Das Risiko besteht grundsétzlich. Wichtig ist, Schiilern die Verantwortung fiir ihren
personlichen Lernprozess bewusst zu machen. Die Umsetzung der Mediation in den zeit-
lichen Strukturen des Schulalltags ist schwierig. Transparente und akzeptierte Regeln

sind elementar fiir den Mediationserfolg.

6.8 Piadagogische Bedeutung der transformativen Mediation und der
Peer-Mediation im Speziellen fiir Schiiler in der beruflichen Bildung

o . . . 6697
,»Das Kind ist nur bése, wenn es schwach ist. Mach es stark, und es wird gut sein!*

Die Mediation im Allgemeinen und die Peer-Mediation im Speziellen konnen m.E. fiir
alle Schulformen und Schulstufen den im Zitat angesprochenen personlichen Stiarkungs-
und Wachstumsprozess unterstiitzen, sodass der Mediation nicht ausschlielich eine be-
rufspiddagogische Relevanz beigemessen werden kann. Je frither Schiiler eine konstruk-
tive Konfliktkompetenz erwerben, umso positiver kann sich dies auf ihre Handlungs-
kompetenz und Personlichkeitsentwicklung auswirken. Die Evaluationsergebnisse zei-
gen, dass der Mediationsgedanke bereits in der Grundschule vermittelt werden kann. Die
meisten Schiiler werden in den Jahrgangsstufen 5 und 7 zu Mediatoren ausgebildet.
Uberdies zeigt die bundesweite Evaluation auch, dass im Wesentlichen nur die ausgebil-

deten Schiilermediatoren von den Mediationsprojekten profitieren. Sie bilden mit durch-

697 Rousseau zitiert nach Faller, 1998, S. 40.
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schnittlich zwdlf Schiilern pro Schule - unabhéngig von deren GréBe - eine Minderheit.

Stellt sich die Frage, wie den anderen Schiilern geholfen werden kann.

Berufliche Schulen sind in der Regel die letzte institutionalisierte Moglichkeit, erzieheri-
schen Einfluss auf Jugendliche zu nehmen. Dies gilt insbesondere fiir die benachteiligten
Schiiler in den besonderen Bildungsgéngen, in dem Projekt EIBE, des Berufsgrundbil-
dungsjahres und z.T. in den Berufsfachschulen. Haben sie doch hdufig in ihrer Kindheit
und Jugend iiberwiegend destruktives Konfliktverhalten erlebt, weshalb es nicht ver-
wunderlich ist, wenn diese Schiiler nicht oder nur tiber geringe konstruktive Konflikt-
kompetenz verfiigen. Umso dringlicher ist es, allen diesen Schiilern das Grundverstind-
nis und die Methoden der transformativen Mediation durch Erfahrungserwerb zu vermit-
teln. Hier bieten sich der Deutsch-, Ethik- Religions- oder Politikunterricht an.

Die unmittelbare Selbsterfahrung in der mediativen Konfliktbearbeitung kann die bishe-
rigen destruktiven Konflikterfahrungen und -verhaltensweisen nicht in allen Féillen vol-
lig autheben, aber bei vielen Jugendlichen kann sie dazu beitragen, konstruktive Kon-

fliktkompetenz aufzubauen.

Die transformative Mediation, die zwar nicht primér die ,,Losung® von Konflikten ver-
folgt, will durch die Stirkung von empowerment und recognition das Konfliktbearbei-
tungsverhalten im Hinblick auf ein personliches Wachstum verdndern, das es ermog-
licht, gegenwirtige und zukiinftige Konflikte befriedigender zu bewiltigen (siche Kapi-
tel 4.8.4). Die Zielsetzung der transformativen Mediation als Instrument einer selbstbe-
stimmten und eigenverantwortlichen Problembearbeitung entspricht der von LEMPERT
geforderten dritten Ebene moralischer Urteilsfédhigkeit und kann somit einen Beitrag zur
Personlichkeitsbildung leisten (siche Kapitel 2.3.2). Uberdies kann die transformative
Mediation helfen, Konflikte zu ertragen, weil im Rahmen des Mediationsverfahrens die
Konfliktgriinde erhellt werden und so der Konflikt von den Beteiligten besser verstanden

werden kann.

Die besondere Bedeutung der Mediation fiir Schiiler in der beruflichen Bildung resultiert
aus der Notwendigkeit und Forderung nach einer ganzheitlichen beruflichen Bildung.
Nicht nur ein hohes Fachwissen ist gefragt, sondern Human- und Sozialkompetenz wer-
den verstirkt von Arbeitgebern eingefordert, wie empirische Studien zeigen.®® So ist fiir

die Deutsche Bank, einer der groten Ausbilder und Arbeitgeber in Deutschland, die

698 Vgl. Timmers; Kraux; Barkey, 1995, S. 11.
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Konfliktkompetenz eines der wichtigsten Anforderungsmerkmale und Auswahlkriterien
ihrer Auszubildenden und Mitarbeiter.”®” Wer im Berufsleben steht, wird neben den pri-
vaten Problemen mit zusétzlichen Konflikten konfrontiert. Durch eine Ausbildung wird
die Lebenswelt junger Menschen um das komplexe soziale Gebilde eines Unternehmens
erweitert. Die Ausbildung vollzieht sich tiberwiegend durch die gemeinsame Gestaltung
und Bewiltigung der Alltagsaufgaben und Probleme. Auszubildende interagieren
zwangsldufig mit unterschiedlichen Mitarbeitern, Vorgesetzten, Kunden, Lieferanten
u.a., was ein natiirliches Konfliktpotenzial in sich birgt und ein Mindestmal3 an Sozial-
kompetenz und speziell Konfliktkompetenz erfordert. Berufliche Schulen sollten ihren
Schiilern bei diesen Herausforderungen nicht nur theoretisch, sondern vor allem durch
praktischen, handlungsorientierten Unterricht in Form von z.B. Rollenspielen Kompe-
tenzerwerb ermoglichen. Neuere Rahmenlehrpldne nach dem Lernfeldkonzept bertick-
sichtigen diesen Anspruch.” Konkrete Verfahren werden allerdings nicht genannt.

Vollzeitschiiler in der beruflichen Bildung, die noch keine Erfahrungen in Ausbildungs-
betrieben gesammelt haben, konnen und sollten bereits im Vorfeld auf diese Anforde-

rungen vorbereitet werden.

Trotz der positiven Aspekte einer ausgepragten Konfliktkompetenz gibt es nicht wenige
Unternehmen in denen zumindest intern kritiklose Konformitdt hoher geschitzt wird als
selbstreflexives Handeln. Das Erreichen von vorgegebenen Zielen wird fiir wichtiger
angesehen, als iiber den Sinn der Ziele und mogliche 6kologische und soziale Folgen der
Zielverfolgung nachzudenken. LEMPERT vertritt in Anlehnung an OSER und ALT-
HOF ™ die Auffassung, dass viele Ausbildungsbetriebe dazu neigen, ,,die offene Aus-
tragung ihrer (...) sozialen Konflikte zu unterbinden, weil sonst manche stillschweigend
geltende betriebliche Norm der Kritik ausgesetzt wiirde.“”** Nicht jeder Betrieb bietet
ein giinstiges Umfeld fiir die Forderung von Konfliktkompetenz. Aufgrund dieses Defi-
zits stehen berufliche Schulen umso mehr in der Verantwortung, das Bildungs- und Er-
ziehungsziel der Konfliktkompetenz zu férdern.

Vorausgesetzt die Implementierung ist erfolgreich verlaufen, sind nachfolgende Aspekte

der Peer-Mediation anzufiihren’”, die durch die Evaluationsergebnisse bestitigt werden

699 Vgl. Sander; Sander, 1997, S. 157 ff. Konfliktkompetenz ist nicht ohne Selbstzweck zu beurteilen. Sie
unterliegt in einem marktwirtschaftlichen Wirtschaftssystem auch Effizienskriterien, die nicht weiter
bewertet werden sollen.

0 yg]. KMK, 2003, S. 5.

" ygl. Oser; Althof, 1986, S. 322 ff.

72 Lempert, 1997, S. 88.

73 ygl. Engert, 1997a, S. 11 ff.
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konnen und die Hypothesen in Anlehnung an DAVENPORT (siehe Kapitel 6.1) iiber-

wiegend belegen.

Da die Peer-Mediation eine spezielle Form der Mediation ist, gelten die meisten nach-

folgenden Aspekte auch fiir die Mediationen, die nicht durch Peers mediiert werden:

Konflikte werden gewaltfreier geregelt.

Die Mehrzahl der sozialen Konflikte kdnnen durch Mediationsprojekte friedlich
bearbeitet werden und miinden in einer Vereinbarung, die fiir alle Betroffenen
akzeptabel ist. Mediation verhindert, dass Konflikte eine hohere Eskalationsstufe
erreichen und destruktive Dimensionen annehmen, die allen Betroffenen Schaden
zufiigen. Psychische und physische Gewalt nehmen ab. Zugleich miissen weniger

schulische Sanktionen verhdngt werden.

Getroffene Vereinbarungen haben weitgehend Bestand.

Die meisten Vereinbarungen werden von den Konfliktparteien eingehalten, was
im Wesentlichen darauf zuriickzufiihren ist, dass die Vereinbarung selbstbe-
stimmt von den Streitenden erarbeitet, d.h. nicht von anderen aufgezwungen

wurde.

Elementare Konfliktkompetenzen werden erworben.

In der Mediatorenausbildung und im Mediationsverfahren erwerben Schiiler
Konfliktkompetenzen, die auch auBerhalb der Schule angewandt werden und ih-
nen somit das private und berufliche Leben erleichtern. Zu den Konfliktkompe-
tenzen zdhlen im Wesentlichen kommunikative Fahigkeiten, Selbst- und Fremd-
wahrnehmung, Empathie und eine humane Grundhaltung. Insbesondere Schii-
lermediatoren profitieren von der Ausbildung und praktizieren konstruktive Ge-

sprachskultur.

Peer-Mediation wirkt sich positiv auf den Unterricht aus.

Unbearbeitete oder schlecht bearbeitete Konflikte belasten den Unterricht und
rauben wertvolle Unterrichtszeit. Zufriedenstellende Konfliktregelungen, die
durch die Mediation bewirkt werden konnen, setzen Energien frei und ermogli-

chen ein konzentrierteres Arbeiten im Unterricht.
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Schulklima und Schulprofil werden verbessert.
Eine konstruktivere Konfliktkultur kann zu verbesserten Interaktionen zwischen
Schiilern untereinander und zwischen Schiilern und Lehrern beitragen. Das

Schulklima und das Image der Schule kdnnen so nachhaltig verbessert werden.

Potenzial von Peers wird sinnvoll genutzt.

Peer-Mediation nutzt den positiven Einfluss Gleichaltriger und Gleichgesinnter
bei der Bearbeitung von Konflikten. Jugendliche werden nicht, wie so haufig, als
Problemverursacher, sondern auch als Problemloser angesehen und nehmen eine
Vorbildfunktion fiir andere ein. Auf diesem Weg wird das Selbstwertgefiihl der

Peer-Mediatoren gestérkt und negatives Potenzial eingeddmmt.

Peer-Mediation trigt zum Erziehungsauftrag einer demokratischen Schule bei.

Durch die gleichberechtigte Einbeziehung aller Konfliktparteien in die Konflikt-
bearbeitung werden Auseinandersetzungen demokratisch bewailtigt. Demokratie
erfordert die Wahrnehmung und Artikulation der eigenen Interessen. Durch die
Mediation als Alternative zur Strafe lernen Schiiler Eigeninitiative zu ergreifen
und Verantwortung fiir ihr eigenes Handeln zu iibernehmen. Dariiber hinaus ler-
nen Schiiler, auch Verantwortung fiir andere zu zeigen, indem sie bei beobachte-

ten Konflikten eingreifen und eine Mediation vorschlagen.

Interkulturelle Sensitivitit und Akzeptanz werden gefordert.

Mediation ermdglicht vielen Schiilern die Erfahrung, dass es in Konflikten nicht
um Recht oder Unrecht, sondern um voneinander abweichende Bediirfnisse,
Wahrnehmungen und/oder interkulturelle Unterschiede geht. Schiiler lernen ihre
eigene Perspektive zu erkennen, zu erweitern und Unterschiede zu akzeptieren.
In einer Mediation erfahren die Beteiligten, dass ihre Bediirfnisse und Gefiihls-
welten nicht die einzigen sind und dass andere Menschen unabhéngig von ihrer
ethnischen Herkunft und ihrem gesellschaftlichen Status einen Anspruch auf die
Akzeptanz ihrer individuellen Bediirfnisse haben. Fremdenfeindliches Verhalten

nimmt ab.

Peer-Mediation fordert die Selbststandigkeit der Schiiler.
Mediation gewéhrt Schiilern einen relativ hohen Grad an Autonomie in der Kon-

fliktbearbeitung. Durch die subsididre Fiihrung des Mediators erhalten die Kon-
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fliktparteien Hilfe zur Selbsthilfe und lernen in Selbsterfahrung, ihre Konflikte
selbststandig zu bearbeiten. Da die Mediation innerhalb festgelegter Regeln ver-

lauft, wird die Autoritét der Lehrkréfte nicht eingeschréinkt.

e Mediation erzeugt keine Verlierer.
Da sich die Streitenden nicht vor Zuschauern profilieren miissen und eine Ver-
einbarung gemeinsam gefunden wird, kann es in einer Mediation keine Verlierer,

sondern nur Gewinner geben.

Trotz der vielen Griinde, die fiir eine Implementierung und Etablierung der Peer-
Mediation sprechen, bestehen wie bei den meisten pddagogischen Konzepten auch ge-
geniiber der Peer-Mediation Vorbehalte, die sich m.E. nach intensiverer Auseinanderset-

zung als Stirken des Konzepts herausstellen.”**

Kritiker der Peer-Mediation befiirchten, Schiiler konnten den Anforderungen an die
Aufgaben eines Mediators nicht gewachsen sein und fordern deshalb, Mediation nur von
Erwachsenen durchfiihren zu lassen. Zweifelsohne kénnen Mediationen durch Schiiler
anders verlaufen, als wenn Erwachsene vermitteln. Dies muss nicht zwangsldufig hei-
Ben, dass die Ergebnisse schlechter sind. Im Gegenteil, Peers ermoglichen eher als Er-
wachsene Mediationen, die den Bediirfnissen und dem Entwicklungsstand der Schiiler
entsprechen. Einer mdglichen Uberforderung kann vorgebeugt werden, indem ein Koor-
dinator die Kompetenz der Peer-Mediatoren der Komplexitéit der Konflikte zuordnet. In
schwierigen Konflikten werden demzufolge erfahrenere Peer-Mediatoren eingesetzt.
Konflikte, die strafrechtliches Handeln beinhalten, werden entweder von Erwachsenen
mediiert und/oder gleich an zustindige Stellen verwiesen. Begleitende Supervisionen,
Beratungsgespriche und FortbildungsmaBnahmen konnen potenzielle Uberforderungen
mindern oder gar verhindern. Des Weiteren fithren Kritiker der Peer-Mediation an, dass
Schiiler nicht lernen, ihre Interessen wahrzunehmen, sondern zu einer hohen Kompro-
missbereitschaft erzogen wiirden. Wer eine solche Auffassung vertritt, hat das Konzept
und die Ziele der transformativen Mediation nicht verstanden. In einem Mediations-
gesprich sollen gerade die Konfliktparteien lernen, ihre Interessen zu erkennen, zu for-
mulieren und zu vertreten. Es werden Konsenseinigungen angestrebt und keine Kom-
promisse. Eine Konfliktregelung kommt in der Mediation nur zustande, wenn beide Par-

teien meinen, ihre Interessen werden angemessen durch die Vereinbarung gewéhrleistet.

"4 vgl. Engert, 1997a, S. 13 ff.
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Einige Kritiker beméngeln die gelegentliche Abwesenheit von Schiilern, die als Peer-
Mediatoren agieren und derjenigen, die an einer Mediation teilnehmen. Sie befiirchten,
diese Schiiler konnten zuviel Lehrstoff versdumen. In Einzelfdllen mag dies zutreffen,
dann sollte der Fach- oder Klassenlehrer eingreifen. In der Regel erweist sich die Kritik
als nicht schwerwiegend. Obwohl die Durchfiihrung von Mediation wihrend der Unter-
richtszeit ein Erfolgsfaktor ist, konnen Termine vereinbart werden, die schulische Erfor-
dernisse beriicksichtigen. Ferner konnen Schiiler relativ gut einschétzen bzw. lernen,
welchen Stoff sie selbststindig oder mit Hilfe von Schulfreunden nachholen miissen.
Schiiler lernen in diesem Zusammenhang ihre Stirken und Schwichen kennen sowie
Verantwortungsbewusstsein gegeniiber dem Lehrstoff.

Des Weiteren merken Kritiker der Peer-Mediation an, dass die Mediation zwar zu Ver-
einbarungen fiihrt, deren Umsetzung jedoch anzuzweifeln sind. Dem ist entgegenzuhal-
ten, dass in der Mediation nur solche Vereinbarungen geschlossen werden, die realis-
tisch und im Alltag umsetzbar sind. Es gilt der Grundsatz, lieber keine Vereinbarung als
eine unrealistische. Da die Konfliktparteien freiwillig und selbstbestimmt eine Uberein-
kunft formulieren, kann davon ausgegangen werden, dass die Betroffenen bestrebt sind,
diese Vereinbarung umzusetzen. Durch ein Nachtreffen wird die Umsetzung iiberpriift
und die getroffene Regelung nach Bedarf korrigiert.

Die Gefahr von Handgreiflichkeiten im Verlauf der Mediation ist als gering einzustufen.
Einerseits haben sich die Streitenden in der Zwischenzeit ,,abreagiert” und andererseits
miissen die Teilnehmer den Grundregeln der Mediation freiwillig zustimmen, die Ge-
walttdtigkeiten und Beleidigungen ausschlieBen. Der Mediator kann jederzeit bei Nicht-

einhaltung der Regeln die Mediation abbrechen.

Der Aufbau einer Peer-Mediatorengruppe ist in beruflichen Schulen aufgrund der relativ
kurzen Verweildauer und der Konzentration auf Priifungsinhalte vor allem der Teilzeit-
schiiler schwieriger als in anderen Schulformen. Als Peer-Mediatoren kommen vorwie-
gend Vollzeitschiiler in Frage. Fiir die Ausbildung zu Streitschlichtern bietet sich eine
Projektwoche oder eine Arbeitsgemeinschaft auBerhalb des Unterrichts an. Aufgrund der
angesprochenen kurzen Verweildauer ist die Nachwuchspflege von Peer-Mediatoren in
beruflichen Schulen besonders wichtig. Positiver Nebeneffekt der hohen Fluktuation ist,
dass relativ viele Schiiler, wenn Interesse besteht, zu Mediatoren ausgebildet werden

konnen.
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Als Antwort auf die Frage nach der berufspadagogischen Relevanz der Mediation ist
zusammenfassend zu sagen, dass die mediative Bearbeitung sozialer Konflikte positiv
zur ganzheitlichen beruflichen Bildung beitragen kann. Sie ermdglicht in der Konflikt-
bearbeitung Handlungskompetenz zu erwerben und die eigene Personlichkeit zu entwi-
ckeln. Mediatoren konfrontieren die Betroffenen mit ihrem Konflikt, fordern deren
Wahrnehmungs- und Einfiihlungsvermdgen, unterstiitzen sie, wieder direkt miteinander
zu kommunizieren und helfen ihnen, in Kooperation selbstbestimmte und eigenverant-
wortliche Regelungen zu erarbeiten, die fiir alle akzeptabel sind und in die Praxis umge-
setzt werden konnen. Mediation spricht sowohl die kognitiven als auch die affektiven
sowie die psycho-motorischen Anlagen der Menschen an und fordert auf diesem Weg
vor allem die Human- und Sozialkompetenz der Beteiligten.

Durch die Einhaltung der Gesprichsregeln bringen sich die Konfliktparteien ein Min-
destmal3 an sozialer Anerkennung entgegen. Durch die in Anlehnung an HABERMAS
praktizierte ,,herrschaftsfreie Kommunikation und Diskursethik, die nicht-soziale und
erfolgsorientierte Handlungstypen durch soziale und verstindigungsorientierte Kommu-
nikation ersetzt’®, kénnen die Konfliktparteien kommunikative Kompetenz erwerben,
die ihre Autonomie fordert und sie gesellschaftlich emanzipiert.

Zwischen der Konfliktkompetenz als Einheit aus Grundeinstellung, Wissen, Fahigkeiten
und Bereitschaft und den einzelnen Dimensionen der Handlungskompetenz sowie der
Personlichkeit besteht ein enger Zusammenhang. Wie in den vorangehenden Ausfiihrun-
gen deutlich wurde, gehen die Fach-, Human- und Sozialkompetenz in die Konfliktkom-
petenz ein. In der Anwendung ist die Konfliktkompetenz eine spezifische Ausformung

der beruflichen Handlungskompetenz und der Personlichkeit eines Menschen.

Peer-Mediation wird von Kritikern als kurzlebige padagogische Innovation oder Mode-
erscheinung beurteilt. Grundsitzlich kann Peer-Mediation im Hinblick auf ihre iiber
2000 Jahre andauernden kulturhistorischen Entwicklung nicht als Innovation bezeichnet
werden. Dies gilt ebenfalls fiir den Ansatz der Peer group education. Praktizieren Schu-
len Mediation nur um ,,in“ zu sein, ist ein Scheitern programmiert. Die Implementierung
und Aufrechterhaltung von Peer-Mediation an Schulen erfordert die notwendige huma-
nistische Grundeinstellung. Die positiven Erfahrungen mit Peer-Mediation in den anglo-
amerikanischen Léndern und in jlingster Zeit in Deutschland zeigen, dass Peer-

Mediation ihre pidagogische Bewihrungsprobe bestanden hat.”*

705 ygl. Habermas, 1981, S. 384 ff.
796 v/gl. Engert, 1997a, S. 14.
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7. Schlussbetrachtung

,,Ob es besser wird, wenn es anders wird, weif3 ich nicht. Dass es aber anders

o s 1 6707
werden muss, wenn es besser werden soll, weifs ich!

Soziale Konflikte hat es in der Vergangenheit gegeben und wird es auch zukiinftig ge-
ben. Da konstruktives Konfliktverhalten nicht angeboren ist, miissen Menschen in jeder
Generation aus eigenem Interesse lernen, mit sozialen Konflikten konstruktiv umzuge-

hen, um nicht unter ithnen zu leiden oder gar zu zerbrechen.

Soziale Konflikte sind, wie in dieser Arbeit deutlich wurde, aufgrund der mehrdimensi-
onalen Motivstrukturen von Individuen natiirliche Phénomene des Zusammenlebens.
Zugleich sind sie soziale Lernfelder. Je nach dem, wie soziale Konflikte bearbeitet wer-
den, konnen sie Verdnderungen und Verbesserungen herbeifiihren, die Kommunikation
untereinander fordern, die eigene Kreativitét stimulieren, das Einfiihlungsvermogen der
Beteiligten erweitern sowie die Selbstreflexivitit und das Selbstbewusstsein stérken.
Trotz der positiven Aspekte von Konfliktpotenzialen offenbaren sich eklatante Méngel
im Umgang mit ihnen, die das Zusammenleben stark belasten konnen. Unbearbeitete
oder destruktiv behandelte soziale Konflikte konnen u.a. Probleme verdecken, zur Re-
signation fiithren, die Kommunikation zwischen den Konfliktparteien erschweren, Bezie-

hungen auflésen, Lernprozesse blockieren und ,,Losungen* verhindern.

Angesichts der Aggressionen und Gewalt in Schulen und in der Gesellschaft, die m.E.
weitgehend aus unbewaltigten Konflikten resultieren, sind theoretisch fundierte und vor
allem praktikable Konzepte zum Erwerb von Konfliktkompetenz in der Lehreraus- und

fortbildung sowie in der Schulpraxis notwendig.

Wie in der Arbeit aufgezeigt wurde, sind die Ursachen von sozialen Konflikten in den
meisten Fillen vielschichtig. Um befriedigende Konfliktregelungen zu erarbeiten, ist die
Komplexitit der Konflikthintergriinde zu beriicksichtigen, wobei nicht alle Konfliktur-
sachen, wie an den strukturell bedingten Konflikten zu sehen war, direkt beeinflussbar
sind. Im Weiteren hat die Analyse der Eskalationsstufen gezeigt, dass soziale Konflikte

in ihrer Entwicklung Menschen ganzheitlich in all ihren verhaltensrelevanten Anlagen

7 Brecht zitiert nach Standthardt; Lohmer, 1995, S. 124.
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beriihren. In Konfliktsituationen kommen vielfach mehr Emotionen, Einstellungen, Be-

reitschaften und eingefahrene Verhaltensweisen zum Tragen als Kognitionen.

Obwohl Lehrende z.T. iiber Wissen zum angemessenen Umgang mit Konflikten verfii-
gen, wird trotzdem oftmals nicht addquat gehandelt. Es fehlt vielfach die Kompetenz,
Konflikte konstruktiv zu bearbeiten. Das Lehrerverhalten in Konfliktsituationen variiert
stark zwischen verbalen Interventionen mit angedrohten und nicht immer realisierten
Sanktionen auf der einen Seite und Ignoranz oder Resignation aus Hilflosigkeit auf der
anderen Seite. Nicht selten haben Lehrer und Schulleiter keine Zeit bzw. nehmen sich
keine Zeit.

Machtgestiitztes Durchsetzen von Positionen, das Vermeiden von oder das Nachgeben in
Konflikten sind destruktive Verhaltensweisen, weil sie die Konfliktursachen nicht be-
riicksichtigen, sondern lediglich verdrangen. Offensichtlich sind ganzheitliche Lernpro-
zesse zur konstruktiven Konfliktbearbeitung erforderlich, die iiber eine ausschlielich

kognitive Vermittlung hinausgehen.

Aufgrund ihrer Erziehungs- und Sozialisationsfunktion miissen Schulen ihren Schiilern
ganzheitliche und handlungsorientierte Moglichkeiten eroffnen, konstruktive Konflikt-
fahigkeiten zu iiben, um Konfliktkompetenz zu erwerben. Dies setzt voraus, dass Leh-
rende selbst Konflikte konstruktiv bearbeiten kdnnen. Der Verweis auf Versdumnisse in
der Aus- und Fortbildung von Lehrern hilft nicht weiter. Handlungsféhigkeit generell
und speziell in Konflikten bedarf iiber theoretisches Wissen hinaus vor allem Erfah-

rungserwerb. Konnen ist mehr als Wissen.

Mediation und die damit einhergehenden kommunikativen Qualifizierungsansétze kon-
nen als ganzheitliche und handlungsorientierte Grundqualifikation in der Bearbeitung
sozialer Konflikte sowohl in der Aus- und Fortbildung der Lehrenden als auch in der
Schule in Form der Peer-Mediation einen wertvollen Beitrag leisten.

Mediation emanzipiert die Konfliktparteien zu gleichberechtigten Verhandlungspart-
nern. Sie beldsst die Verantwortung fiir die Konfliktregelung bei denjenigen, die die
Konfliktursachen am besten kennen und die mit der Konfliktregelung leben miissen.
Dabei setzt die Mediation konsequent die Erkenntnis um, dass Betroffene selbstbe-
stimmte Konfliktregelungen besser akzeptieren konnen als fremdbestimmte.

Mediation ist nicht auf ein kuratives Verfahren zu reduzieren, das ausschlie8lich aktuelle

Konflikte behandelt. Vielmehr basiert die Mediation auf dem humanistischen Men-
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schenbild, das die gegenseitige Wertschitzung und Akzeptanz als Voraussetzung einer
befriedigenden Konfliktregelung betont. Mediation fordert die Konfliktkompetenz der
Beteiligten und beugt daher destruktivem Konfliktverhalten vor.

Konfliktkompetenz ist als Oberbegriff zu verstehen. Konfliktkompetenz beinhaltet die in
der Arbeit erlduterten personlichen Gelingensbedingungen. Neben dem humanistischen
Menschenbild sind vor allem der Wille zu einer einvernehmlichen Konfliktbehandlung,
kommunikative Fahigkeiten, Selbstwahrnehmung und Empathie erforderlich. Eine hu-
manistische Grundhaltung ist nicht einfach zu vermitteln oder zu verordnen. Sie muss

aus innerer Uberzeugung heraus erwachsen, um authentisch gelebt zu werden.

Mediation ist, wie in den Kapiteln 4.8 und 4.9 erldutert, kein einheitliches Konzept. Ge-
messen an den formulierten Merkmalen einer Mediation, kann nicht jede Vermittlung
durch Dritte als Mediation bezeichnet werden, weil Grundsétze nicht eingehalten wer-
den. Eine exakte Abgrenzung, die notwendig ist, erweist sich schwierig, weil Verfahren

in der Praxis hiufig ineinander {ibergehen.

In der Aus- und Fortbildung von Lehrenden und Schiilern sollte sich nach den Erkennt-
nissen dieser Arbeit an der transformativen Mediation orientiert werden. Sie intendiert
nicht primédr die ,,Losung® eines Konflikts, sondern verfolgt vielmehr die Verdnderung
des Selbstvertrauens (empowerment) und des Einfiihlungsvermdgens (recognition) so-
wie die Forderung des Bewusstseins von Autonomie und Interdependenz als elementare
Voraussetzungen fiir eine konstruktive Konfliktbearbeitung. Als ganzheitliches Konzept
konstruktiver Konfliktbearbeitung fordert die transformative Mediation die Kommunika-
tions- und Kooperationssfahigkeit der Konfliktparteien und trigt mafigeblich zur Ver-
besserung des kurativen und praventiven Konfliktverhaltens bei. Mediation in der Schu-
le leistet somit einen sinnvollen Beitrag zur Gewaltpravention, die zu gleich das Schul-
und insbesondere das Unterrichtsklima verbessert. Eine angemessene Sozialform ermog-
licht erst einen fruchtbaren Unterricht.

Durch die Stirkung des Selbstwertgefiihls, der Eigenverantwortung und der einfiihlsa-
men Eigen- und Fremdwahrnehmung kann zusétzlich das demokratische Bewusstsein
zur aktiven und eigenverantwortlichen Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen ge-
schérft werden. Dariiber hinaus kann aus dem bewussteren Umgang mit den eigenen
Bediirfnissen und Gefiihlen ein souverdneres Selbstbewusstsein der Menschen erwach-
sen, das nicht ldnger der Ablehnung von Fremden bedarf, um das eigene Selbstwertge-

fiihl zu erh6hen. Zugleich wird die Gefahr einer zu hohen ,,Fremdsteuerung® reduziert.
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Von einer ausschlieBlich berufspddagogischen Bedeutung der Mediation kann aufgrund
der allgemeinbildenden Funktion der mediativen Konfliktbearbeitung m.E. nicht gespro-
chen werden. Allerdings besitzt Mediation aus der berufspddagogischen Perspektive eine
besonders hohe Bedeutung sowohl in der Aus- und Fortbildung von Berufs- und Wirt-
schaftspadagogen als auch in der beruflichen Bildung von Teil- und Vollzeitschiilern.
Mediation kann zur Vermittlung einer ganzheitlichen Handlungskompetenz und Person-
lichkeitsbildung beitragen, die helfen konnen, gegenwértige und zukiinftige berufliche
Anforderungen wie Teamfidhigkeit zu bewiéltigen. Dies gilt insbesondere fiir die Person-
lichkeitsentwicklung benachteiligter Schiiler in der beruflichen Bildung, die in ihrer bis-
herigen Sozialisation iiberwiegend destruktives Konfliktverhalten erfahren haben.
Konfliktkompetenz ist nicht ohne Selbstzweck ein wesentliches Anforderungsmerkmal
bei der Auswahl von Auszubildenden und Mitarbeitern. Konstruktive Konfliktbearbei-
tung kann den beruflichen Handlungserfolg erhéhen, weil sie hilft, die positiven Aspekte
der Konfliktpotenziale umzusetzen. Mediatives Konfliktverhalten kann insgesamt zu
einem angenehmeren Betriebsklima flihren, was die Mitarbeiterfluktuation reduziert und
somit Rekrutierungskosten spart. Der befriedigende Umgang mit Konflikten absorbiert
keine zusétzlichen Energien bzw. setzt Energien frei, die effizienter fiir betriebliche
Problembearbeitungen eingesetzt werden konnen.
Die Erfahrungen in der mediativen Konfliktbearbeitung kann Berufs- und Wirtschafts-
pddagogen helfen, Verhaltensdispositionen wahrzunehmen, die die psychischen und
physischen Belastungen in ihrem Beruf reduzieren, ohne sie génzlich vermeiden zu kon-

nen.

Schulen sind neben dem Elternhaus und den Peers die wichtigste Sozialisationsinstanz,
konnen deren Sozialisationswirkung jedoch nicht vollstindig ersetzen. Deshalb ist vor
zu hohen Anspriichen und Erwartungen an die Schule zu warnen. Erwartungen im Sinne
iiberpriifbarer Zielsetzungen sind allerdings fiir eine Evaluation wichtig, sonst fehlt die

Bewertungsgrundlage.

Wie die erste bundesweite Evaluation gezeigt hat, wurden die Erwartungen an die Me-
daitionsprojekte in unterschiedlicher Gewichtung erfiillt. Je umfassender die empfohle-
nen Standards und Gelingensbedingungen bei der Implementierung und Umsetzung von
Peer-Mediation an Schulen beriicksichtigt werden, umso mehr wenden Schiiler kon-
struktive Gesprachskultur an, nehmen Unterrichtsstorungen, verbale und kdorperliche

Gewalt und letztlich schulische Disziplinarverfahren ab.
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Die Mediation ist jedoch kein Allheilmittel, was alle Konflikte regelt und vorbeugt. Sie
ersetzt keine anderen Verfahren, sondern ergédnzt diese vielmehr.

In Konflikten, die aus krankhaftem Verhalten resultieren, sollten andere Institutionen
und Professionen wie Jugendhilfe, Therapeuten und/oder Psychologen mit der Konflikt-
bearbeitung beauftragt werden. Bei Straftaten ist der TOA im justiziellen Verfahren zu

empfehlen.

Konflikte, die keiner Vermittlung durch allparteiliche Dritte bediirfen, sollten zwischen
den Betroffenen selbst bereinigt werden. Durch die Einbindung eines Mediators wird
den Konfliktparteien die Konfliktkompetenz und die Verantwortung fiir ihren Konflikt
zunichst mehr oder weniger abgenommen, was die Betroffenen als bequem empfinden
konnten und ihr Engagement zur Konfliktbewiltigung einschridnken konnte. Wird die
Konfliktregelung stark von dem Mediator beeinflusst, was nicht den mediativen
Grundsétzen entspricht, aber in der Praxis durchaus vorkommen kann, besteht die Ge-
fahr, dass die ,,Einigung® weniger akzeptiert wird als eine vollkommen eigenstindig
erarbeitete Konfliktregelung. In diesen Fillen wird der Idealzustand einer konsensualen
,»Win-Win-Losung* nicht realisiert. Ich spreche bewusst von einem Idealzustand, da es
fraglich erscheint, bei divergierenden Interessen und emotionalen Spannungen immer
eine konsensuale Einigung zu erzielen. Eine ,,Win-Win-L&sung* wird in der transforma-
tiven Mediation auch nicht primir angestrebt. Die durch die transformative Mediation
intendierte Verhaltensédnderung beinhaltet auch die Einsicht, dass nicht jeder Konflikt
einvernehmlich geregelt werden kann und deshalb ertragen werden muss. Das Ertragen
eines Konflikts, wie neben der konstruktiven Konfliktbearbeitung im Hessischen Schul-
gesetz gefordert, kann durch die Mediation erleichtert werden. Wenn die Konfliktursa-
chen im Zuge des Mediationsverfahrens geklart werden, konnten die Streitenden ihre

Kontrahenten besser verstehen, ohne deren Beweggriinde teilen zu miissen.

Wie bei dem Erwerb einer Fremdsprache gilt auch fiir die Mediation, je frither desto
besser. Idealerweise sollte Mediation bereits in der Grundschule eingesetzt und vermit-
telt werden. In den weiterfithrenden Schulstufen konnten Mediatoren durch regelméBige
Trainings und Supervisionen aufgebaut werden.

Um allen Schiilern das Konzept der Mediation ndher zu bringen, kann Mediation als
zweistlindiges Unterrichtsfach in einer Jahrgangsstufe fiir ein Jahr unterrichtet oder als

Unterrichtsthema im Deutsch-, Ethik-, Religions- oder Politikunterricht behandelt wer-
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den. Damit wiirde Mediation aufgewertet und verliert das Image einer Arbeitsgemein-

schaft.

Aufgrund der Vielzahl destruktiver Sozialisationseinfliisse kann durch die Mediation in
der Schule das defizitire Konfliktverhalten alleine nicht bewiltigt werden. Wiinschens-
wert ist, wenn transformative Mediation als ein libergreifendes und integriertes Netz-

werk in Familie, Jugendhilfe und Schule praktiziert werden wiirde.

Mediation stoft tendenziell dort an Grenzen, wo emotionale Konflikthintergriinde die
sachlichen Aspekte iiberwiegen und die Balance zwischen Selbstbestimmung und Empa-
thie nicht mit der notwendigen Akzeptanz und Offenheit unter den Konfliktparteien aus-
tariert werden kann.

Die Schwierigkeiten bei der Implementierung von Peer-Mediation in Schulen liegen in
den meisten Féllen an der mangelnden Akzeptanz und Unterstiitzung des Lehrerkollegi-
ums und der Schulleitung. Aufgrund der Befiirchtung von Autoritétsverlust und der kon-
trollierenden und selektierenden Funktion von Schule werden einerseits emanzipierende
und demokratisierende Konzepte wie die Mediation eher abgelehnt. Andererseits iiben
manche Lehrende mehr oder weniger bewusst Druck auf Schiiler aus, Mediationsgespra-
che wahrzunehmen. Sie verstoBBen gegen das Grundprinzip der Freiwilligkeit, damit die
Schiilermediatoren beschiftigt werden. Mediationsprojekte, die lediglich zur Verbesse-
rung des Schulprofils implementiert werden, sind zum Scheitern verurteilt. Die An-
fangseuphorie kann schnell verfliegen. Die Beteiligten miissen auf einer breiten Basis
von dem Mediationskonzept iliberzeugt sein. Um Mediation nachhaltig in Schulen zu
implementieren, ist es deshalb wichtig, die in der vorliegenden Arbeit formulierten Emp-

fehlungen umzusetzen.

Offen geblieben sind in dieser Arbeit gesicherte Evaluationsdaten zu der nachhaltigen
Langzeitwirkung von Mediation. Dies war nicht zu leisten, weil sich Schulen z.T. noch
in der Implementierungs- und Aufbauphase befinden und die Ergebnisse auf weitgehend
subjektiven Einschitzungen der beteiligten Akteure basieren. Des Weiteren miissten
konkrete didaktisch-methodische Curricula fiir die Mediatorenausbildung in Hochschu-
len und (beruflichen) Schulen entwickelt werden, was fiir die Umsetzung der Forderung
nach einer mediativen Grundqualifizierung im Lehramtsstudium, Referendariat und in

der Schule notwendig wire.



258

Vor dem Hintergrund der guten Erfahrungen mit der mediativen Konfliktbearbeitung als
Alternative zu fremdbestimmten Konfliktregelungen in verschiedenen Lebensbereichen
und den positiven Wirkungen auf die ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung der Be-
teiligten wird das Studienangebot in mediativer Konfliktbearbeitung voraussichtlich an

vielen Hochschulen zunehmen.

Die Zukunft der Schulmediation ist schwierig zu beurteilen. Ein flaichendeckendes und
durchgingiges Angebot wire pddagogisch wiinschenswert.

Da das Angebot an Schulmediation von dem Idealismus einzelner Kollegen abhéngt, die
vielfach ohne Entlastung und auf eigene Kosten Mediationsprojekte initiieren, miissen
auf den strukturell-organisatorischen Ebenen die notwendigen Ressourcen an Zeit, Raum
und Geld zur Verfiigung gestellt werden. Zukiinftig gilt es, die Leistungsfahigkeit und
die Akzeptanz der Mediation in Schulen durch Aus- und Fortbildungen sowie Evaluati-
onen zu steigern. Aus- und Fortbildungen im Bereich der konstruktiven Konfliktbearbei-
tung sollten nicht im Vergleich zu fachwissenschaftlichen Bildungsmafinahmen benach-
teiligt werden, denn eine hohere Konfliktkompetenz beglinstigt die Vermittlung fachwis-

senschaftlicher Inhalte.

AbschlieBend bleibt zu hoffen, dass moglichst viele Menschen die mediative Konflikt-
bearbeitung kennenlernen, verinnerlichen und praktizieren. Die humanistische Grund-
haltung der transformativen Mediation und die damit korrespondierenden kommunikati-
ven Qualifizierungsansétze konnen einen wertvollen Beitrag zur Vermittlung und zum

Erwerb von Konfliktkompetenz leisten.
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Anhang:

a) Checkliste fiir Mediatoren im Mediationsgesprﬁchm:

1. Phase: Einleitung

e Ziel der Mediation verdeutlichen

e Regeln erklidren

e Vertraulichkeit zusichern

e Verfahren erldutern, Rolle der Mediatoren erklaren

e nachfragen, ob alle damit einverstanden sind

2. Phase: Sichtweise der einzelnen Konfliktparteien
o Konfliktparteien tragen ihre Sichtweise vor
e spiegeln, zusammenfassen, wenn notig umformulieren

e abschlieBende Zusammenfassung

3. Phase: Konflikterhellung
e Motive herausarbeiten
e nach Bedarf nachfragen

e zukiinftige Wiinsche formulieren

4. Phase: Problemlosung
¢ Brainstorming
e Losungsoptionen diskutieren und bewerten

¢ nach Konsens suchen

5. Phase: Vereinbarung

e genau formulieren

e Vereinbarung verschriftlichen und vorlesen
e alle unterschreiben

e Nachtreffen zur Kontrolle der Vereinbarungen terminieren

% Vgl. Faller; Kerntke; Wackmann, 1996, S. 153,
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b) Vereinbarungsformular’”:

Vereinbarungsformular

Konfliktpartei A:
Konfliktpartei B:
Termin der Mediation:
Ort:

MediatorInnen:

Worum ging es?

Vereinbarungen:

Ein Nachtreffen findet am ........... um ............ Uhr statt.

Konfliktpartei A Konfliktpartei B MediatorInnen

" Faller; Kerntke; Wackmann, 1996, S. 144.
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