Verbreitung, Umsetzungspraxis und
Wirksamkeit von Peer Mediation im Kontext

schulischer Gewaltpravention
(Untersuchung an Schulen des Regierungsbezirks Kéln)

| nauguraldissertation

zur
Erlangung des Doktorgrades

der Erziehungswissenschaftlichen Fakultét

der

Universitat zu Koln

vorgelegt von

Victoria Caesar

aus Koln

November 2003



Verbreitung, Umsetzungspraxis und
Wirksamkeit von Peer Mediation im Kontext

schulischer Gewaltpravention
(Untersuchung an Schulen des Regierungsbezirks Kéln)

| naugur aldissertation

zur
Erlangung des Doktorgrades

vorgelegt von
Victoria Caesar

aus Koln

angenommen von der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultat
der Universitét zu Kdln

Tag der mundlichen Prifung: 06.08.2004
Erste Gutachterin: Frau Prof. B. Koch-Priewe
Zweiter Gutachter: Herr Prof. Dr. J. Bennack



| nhaltsver zeichnis

11
1.2
121
122

21
211
2111
2112
2113
2114
2115

212

2121
2122
2123

213
214

22
221
222
223
2231

Einleitung

Ausgangslage

Inhalte, Ziele und Vorgehensweise
Theoretischer Tell

Praktischer Teil

Theoretische Grundlagen

Konfliktforschung — Versuch einer Ubersicht
Theorien der Konfliktforschung

Konflikttheorien der politischen Philosophie

Psychol ogische Konflikttheorien

Biol ogisch-anthropol ogische Konflikttheorien
Theorien der internationalen Konfliktforschung
Bewertung der Konflikttheorien und Bedeutung fir den
mediativen Ansatz

Konfliktdefinitionen und -klassifizierungen

Der Konfliktbegriff

Klassifizierung von Konflikten

Konfliktdiagnostik als V oraussetzung

fur mediatorisches Handeln

Konfliktdisposition und Konfliktverhalten
Mediatorisches Handeln im Kontext unterschiedlicher
Konfliktdispositionen

Mediation

Der Mediationsbegriff

Historische Wurzeln und Entwicklung von Mediation
Anwendungsbereiche und Verbreitung von Mediation
Mediation bel internationalen und regionalen Konflikten

Seite

a b~ b~ B

\l

15
15
17
20

22
24

26
26
27
30
30



2232
2233
2234
2235
224

2241
2242
2243
2244
225

2251
2252
2.2.6

226.1
2.2.6.2
2.2.6.3
2264
2.265
2.26.6
2.2.6.7
2.2.6.8
2269
2.2.6.10
227
2.2.8
229
2.3
231
2311
2312
2313
2314
2315

Mediation bei Umweltkonflikten

Unternehmens- und Wirtschaftsmediation
Familienmediation

Téater-Opfer-Ausgleich (TOA)

Versuch einer theoretischen Einordnung von Mediation

Die Konflikttheorie der Mediation

Mediation als , klientenzentrierte” Interventionsstrategie
Exkurs: Grundannahmen der Humanistischen Psychologie
Zusammenfassende Uberlegungen

Die Praxis der Mediation

Ablauf und Phasen einer Mediation

Rollenverstandnis und Qualifikationen von Mediator/innen
Mediation in Abgrenzung zu anderen Konflikt-
regulierungsverfahren

Die Verhandlung (negotiation)

Beurteilung der Verhandlung a's Regulierungsmethode

Die Harvard-Methode

Beurteilung des Harvard-K onzepts a's Regulierungsmethode
Das Schiedsverfahren (arbitration)

Beurteilung des Schiedsverfahrens a s Regulierungsmethode
Der Rechtsstreit (litigation)

Beurteilung des Rechtsstreits al's Regulierungsmethode
Einige Unterschiede zwischen mediativen und juristischen Verfahren
Psychotherapie und Mediation

Bisherige Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit von Mediation
Zusammenfassung

Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die Schule

Gewalt, Aggression und Gewaltpravention an Schulen
Begriffsbestimmungen

Der Gewaltbegriff

Schulspezifische Gewaltformen

Bestimmung des Aggressionsbegriffs

Gewalt und Aggression

Versuch einer Einordnung des Begriffs ,, Gewaltpravention*

31
32
33
34
35
36
38
41

R &

52

52
53
53
55
56
56
57
57
58
59
61
67
68
69
70
70
71
72
73
74



232

2321
2322
2323
2324
2325
2326
23.2.7
2328
2329
2.3.2.10
23211
23212
23213
23214
23.2.15
2.3.2.16
23217
233

2331
2332
2.3.3.3

234
2341
2342
2343
2344
2345
2346
234.7
23438

Theorieansétze zur Erklérung von Aggression und Gewalt
im schulischen Kontext
Aggression aus Sicht der Triebtheorie
Bewertung der Triebtheorie
Aggression als Folge von Frustration
Bewertung der Frustrations-Aggressionstheorie
Aggression aus Sicht der Lerntheorie
Bewertung der Lerntheorie
Psychodynamisch orientierte Aggressionstheorien
Bewertung der psychodynamisch orientierten Aggressionstheorien
Der Ansatz des ,, unabsichtlichen Aggressionstrainings* von Patterson
Bewertung des ,, unabsichtlichen Aggressionstrainings'
Die Anomietheorie
Bewertung der Anomietheorie
Gewalt als Folge von Individualisierungs- und Desintegrationsprozessen
Bewertung des Ansatzes von Heitmeyer
Interaktionistische Ansétze
Bewertung der interaktionistischen Ansétze
Zusammenfassung
Ergebnisse der empirischen Gewaltforschung zum Thema ,, Gewalt
in der Schule
Ausmal’d und Entwicklung von Gewalt an Schulen
Entstehungsbedingungen von Gewalt
Folgerungen aus den empirischen Ergebnissen der Gewaltforschung fur
die Gewaltpravention
Modelle der Gewaltpravention
Das Trainingsprogramm mit aggressiven Kindern
Soziales Lernen und Forderung der Konfliktfahigkeit
Das Konstanzer Trainingsmodel |
Das Interventionsprogramm nach Olweus
Das Konzept ,, Erziehung, Beziehung, V erantwortung und Vernetzung*
Das Konzept ,, Gestaltung — Offnung — Reflexion®
Das Konzept ,, Innere Schulentwicklung*

Zusammenfassende Uberlegungen

76

76
77
78
79
79
80
81
82
83

84
84
85
87
88
89
89
91

91
93
95

97
99
100
102
104
106
107
108
109



24
241
24.2
2421

24.2.2
243
2431
24.3.2
25
251
2511
2512

252
2521
2522
2523
2524
2525
253
2531
2532
2533
2534
2535
254
2541
2542
2.6

2.7
271

VI

Peer Group und Peer Involvement

Begriffsklarungen — Einflhrung in das Kapitel

Die Peer Group

Die Bedeutung der Peer Group fir die sozia e Entwicklung von
Jugendlichen

Chancen und Risiken von Peer Group-Beziehungen

Peer Involvement und Peer Education

Inhalte, Entwicklung und Verbreitung von Peer Projekten
Bisherige Untersuchungsergebnisse zu Peer Projekten

Peer Mediation

Konflikte in der Schule

Traditionelle Konfliktregulierung in der Schule

Peer Mediation als Alternative zu herkbmmlichen
Konfliktregulierungsverfahren

Peer Mediation in den USA

Geschichte, Entwicklung und Verbreitung

Theoretischer Hintergrund von SEL und CRE

Bewertung der ,, Resources* des NCIP-Projekts

Ziele und Inhalte der CRE - Programme
Peer-Mediation-Modelle in den USA

Peer Mediation an deutschen Schulen

Entwicklung und Verbreitung

Grundztige und Anwendungsformen des Peer-M ediation-K onzepts
Implementierung von Peer Mediation

Exkurs: Phasenmodell Programmimplementierung von Peer Mediation
Peer-Medi ation-Projekte

Bisherige Forschungsergebnisse zu Peer Mediation
Ergebnisse aus den USA

Ergebnisse aus Deutschland

Zusammenfassung

Fragestellungen und Hypothesen

Hypothesen zu den Untersuchungsgegenstanden V erbreitung,
Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis von Peer Mediation

113
113
114
114

116
118
118
120
122
122
123
124

126
126
128
130
133
135
137
137
139
142
142
144
148
148
151
159
164
166



2.17.2

31
3.2
3.3

331
332
3321

3322

34
34.1
34.2
3421
34.2.2
34.2.3
34.24
34.25
34.2.6
34.2.7

4.1
41.1
4.1.2

4121

VIl

Hypothesen zum Untersuchungsgegenstand Wirksamkeit von Peer
Mediation

M ethode

Untersuchungsdesign

Probleme, Losungsansétze, Validierungsinstrumente

Begriindung und Erhebungsinstrumente des ersten Tells

der Untersuchung zu Mediation an Schulen

Begrindung der Tota erhebung

Erhebungsinstrumente

Die telefonische Befragung zur Ermittlung der Verbreitung, Nachhaltigkeit
und Umsetzungspraxis von Peer Mediation

Der Fragebogen zur Ermittlung der Nachhaltigkeit und
Umsetzungspraxis von Peer Mediation

Begriindung und Erhebungsinstrumente der Einzelfalluntersuchung
Begriindung der Einzelfalluntersuchung

Erhebungsmethoden

Der Auswahlfragebogen

Die Befragung der Projektbetreuer/innen (Coaches)

Das Leitfadeninterview mit den Schulermediator/innen

Der Fragebogen fur die Mediator/innen

Der Fragebogen fur die Mediant/innen

Der Fragebogen fur die Klassenlehrer/innen

Die Dokumentenanal yse

Untersuchung zur Verbreitung, Nachhaltigkeit und
Umsetzungspraxisvon Peer Mediation

Datenerhebung

Ausgangssituation

Untersuchungsverlauf — Verbreitung von Peer Mediation im
Regierungsbezirk Koln

Peer Projekte an Gesamt- und Hauptschulen

167

169

169
172
176

176
177
177

178

179
179
182
182
183
184
185
186
186
186

188

188
188
189

189



41.2.2
4.1.3

4.1.4
4.2
4.2.1
4211
4.2.1.2
4.2.1.3
4.2.1.4
4.2.1.5
4.2.2
4221
4.2.2.2
4.2.2.3
4.2.2.4
4.2.2.5
4.2.3
4231

4.2.3.2
42321
4.2.3.2.2
42323
4.2.3.3
4.2.3.4
4235
4.2.3.6

4.2.3.7
4.2.3.8
4.2.4

4241
4.2.4.2

VIl

Peer Projekte an Real schulen und Gymnasien
Untersuchungsverlauf — Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis
von Peer Mediation an allen vier Schulformen
Zwischenbilanz

Ergebnisse und Auswertung

Verbreitung von Peer Mediation an den Schulen

Peer Mediation an Gesamtschulen

Peer Mediation an Hauptschulen

Peer Mediation an Realschulen

Peer Mediation an Gymnasien

Zusammenfassung — Verbreitung von Peer Mediation
Nachhaltigkeit der Peer-Mediation-Projekte
Ausbildungsgjahrgange an den Gesamtschulen
Aushildungg ahrgange an den Hauptschulen
Ausbildungsjahrgange an den Realschulen

Ausbildungg ahrgénge an den Gymnasien
Zusammenfassung — Nachhaltigkeit von Peer Mediation
Umsetzungspraxis von Peer Mediation

Personelle Betreuung der M ediationseinrichtung/Ausbildung der
Trainer/innen

Ausbildungs- und Tétigkeitsmerkmale der Mediator/innen
Aushildungg ahrgange der Schilermediator/innen

Ansiedlung der Mediator/innenausbildung im Zeitplan der Schule

Dauer der Mediator/innenausbildung
Merkmale der M ediationseinrichtung
Inanspruchnahme der Mediationsei nrichtung

Schulische Begleitmal3nahmen der Mediationseinrichtung

Einschatzung der Funktionalitdt der Mediationsei nrichtung durch

die Coaches

Wahrgenommene Probleme

Zusammenfassung — Umsetzungspraxis von Peer Mediation
Diskussion

Hypothesenbezug

Resimé

190
191

192
192
192
192
193
194
194
195
196
196
197
197
198
198
199
200

202
202
202
203
204
205
205
205

207
209
211
211
215



5.1
511
5.12
5121
5.1.2.2
5.2
521
5211
5212
5213
5214
5.2.15
5216
522
5.2.3
5231
5232
5233
5234
5.2.35
5.2.3.6
524
5.25
5251
5252
5.2.5.3
5.254

5255
5.2.5.6
5.2.6
5.2.7

Untersuchung zur Wirksamkeit von Schiller mediation
an vier Kolner Schulen

Datenerhebung

Ausgangssituation

Untersuchungsverlauf

Auswahl der Einzelfallschulen
Stichprobengewinnung

Ergebnisse und Auswertung

Schilermediation an einem Kolner Gymnasium
Die Rahmenbedingungen des M ediationsprojekts
Ergebnisse des Interviews mit den Mediator/innen
Ergebnisse der Mediator/innenbefragung
Ergebnisse der Mediant/innenbefragung
Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung
Ergebnisse aus den Mediationsformularen
Zusammenfassung

Schillermediation an einer Kdlner Realschule

Die Rahmenbedingungen des M ediationsprojekts
Ergebnisse des Interviews mit den Mediator/innen
Ergebnisse der Mediator/innenbefragung
Ergebnisse der M ediant/innenbefragung
Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung
Ergebnisse aus den Mediationsformularen
Zusammenfassung

Schilermediation an einer Kolner Hauptschule
Die Rahmenbedingungen des M ediationsprojekts
Ergebnisse des Interviews mit den Mediator/innen
Ergebnisse der Mediator/innenbefragung
Ergebnisse der Mediant/innenbefragung
Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung
Ergebnisse aus den Mediationsformularen und der Statistik
Zusammenfassung

Schilermediation an einer Kdlner Gesamtschule

218

218
218
219
219
221
224
224
224
227
230
231
231
232
234
235
235
238
240
241
241
243
244
246
246
249
251
2528
253
253
255
256



527.1 Die Rahmenbedingungen des M ediationsprojekts
527.2 Ergebnisse des Interviews mit den Mediator/innen
52.7.3 Ergebnisse der Mediator/innenbefragung

5274 Ergebnisse der Mediant/innenbefragung

5275 Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung
52.7.6 Ergebnisse aus den Mediationsformularen

5.2.8 Zusammenfassung

53 Diskussion

531 Interpretation der Ergebnisse

532 Hypothesenbezug

6 Schlussbetrachtung und Ausblick

Literaturverzeichnis
Verzeichnisder Organisationen und Projekte

Anhang

256
260
261
262
263
265
266
268
268
273

276

282

315
317



Verbreitung, Umsetzungspraxis und Wirksamkeit
von Peer Mediation im Kontext schulischer

Gewaltpravention
(Untersuchung an Schulen des Regierungsbezirks Koln)

1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Als Peer MediationEIAnfang der neunziger Jahre im deutschsprachigen Raum bekannt
wurde, war die Suche nach effizienten und nachhaltigen Losungen fir das
Gewaltproblem — vor alem ausgel 6st durch die Berichterstattung zu schulischer Gewalt
und die entsprechenden politischen Forderungen — ein wichtiges Thema auch an den
Schulen. Schulinterne Lehrerfortbildungen mit dem Schwerpunkt Gewaltpravention
behandelten nach der Methode des Wahrnehmen-Deuten-Handeln-Verfahrens (vgl.
Priebe 1995)'2I das Gewaltphanomen auf den verschiedenen Interaktionsebenen,
beschéftigten sich mit ihren familidren, gesellschaftlichen und schulischen Ursachen
und erarbeiteten mit Gesamtkollegien schulspezifische Moglichkeiten der Pravention

mit unterschiedlichen Schwerpunkten.

Programme zur Verbesserung der Soziakompetenz von Schiler/innen der
Orientierungsstufe (Klassen 5/6) — bei denen an allen Schulformen zunehmende
Disziplinlosigkeit und Aggressivitat beobachtet wurde -, Trainings zur Deeskalation
und Krisenintervention bei korperlicher Gewalt, Schulungen in kollegialer
Beratungsarbeit  bei schwierigen  Einzelfdllen und  zur  kooperativen
Entscheidungsfindung bel der Durchsetzung von kollegialen Beschliissen waren die
Inhalte solcher schulinternen Fortbildungsmalinahmen. Weitere Schwerpunkte von
Fortbildungen mit gewatpraventiver  Zielsetzung waren Methoden des
schuleraktivierenden Unterrichts und die Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken

1 Peer Mediation“ ist ein aus dem Englischen iibernommener Begriff und bedeutet Vermittlung in Konflikten unter
Gleichaltrigen oder Gleichartigen (vgl. Kapitel 2.4.1).
2 bei Dalin/Rolff 1990 auch as | ST-WEG-SOL L-Methode beschrieben.



und —methoden wie Projektunterricht, Wochenplan- und Freiarbeit. Obgleich einige
dieser ,Programme” und Unterrichtsformen bereits in den siebziger Jahren entwickelt
worden waren und an vielen Schulen seither praktiziert wurden, schienen sie nun - oft in
leicht abgeanderten Fassungen und mit anderen Namen — als effizientes Mittel gegen

Schilergewalt ,neu” entdeckt worden zu sein.

Ein wirklich neuer Ansatz war jedoch Peer Mediation. Als das in den USA bereits seit
Jahren verbreitete StreitschlichterprogrammEI fir Schilerinnen und Schuler”
(Jefferys/fNoack 1993 und 1995) Iﬂin Deutschland Ful’ fasste, sahen viele Kolleg/innen
in ihm nicht nur ein Konfliktlésungsmodell, sondern vielmehr ein schulumfassendes
Konzept mit gewaltpraventiver und gewaltreduzierender Zielsetzung. Es versprach die
Schaffung eines schilerzentrierten Angebots der Konfliktregulierung vor allem fir die
Schiler/innen der Orientierungsstufe  (5/6) sowie die Verhinderung von
Konflikteskalationen und auf diese Weise eine Entlastung der Klassenleiter/innen.
Weliterhin stellte es ein Training in Sozia- und Kommunikationskompetenz von
(ausgewdhlten) Schiler/innen der hdheren Jahrgange (9/10) bereit, das diese nicht nur
beféhigen sollte Schilerkonflikte zu regulieren, sondern ihnen auch Kompetenzen in
anderen Lebensbereichen (Familie, Ausbildung, Beruf) vermitteln sollte. Nach einigen
Jahren der Anwendung des Mediationskonzepts an einer Schule sollte — nach Aussagen
der BefUrworter/innen des Modells - das gesamte System Schule erfasst und in
Richtung konstruktiver und kooperativer Konfliktkultur (weniger Reibungsverluste,
geringeres Gewaltaufkommen, friedvolle Bearbeitung von Me nungsverschiedenheiten
und Interessenkonflikten etc.) verandert werden kénnen.

Hohe Erwartungen knipften sich also an das Programm, das tiefgreifender und
nachhaltiger der Schilergewalt vorzubeugen versprach als alle bisang bekannten
Konzepte, und es wurden in wachsendem Mal%e Fortbildungsveranstaltungen zum
Thema ,Peer Mediation® durchgefihrt. Kritiker des Programms, die dieses als
»Strohfeuer® ansahen und seine Wirksamkeit anzweifelten, schienen in der Minderheit

zu sein. In der Folge wurden an einer Reihe von Schulen der Sekundarstufen | und 11 in

3 Streitschlichtung ist der an deutschen Schulen Ubliche Ausdruck fir Peer Mediation, obwohl ,, Schlichtung® in der
Fachsprache eine andere Bedeutung hat. Er wird an den Schulen vor allem wegen der besseren Verstandlichkeit fur
die Schuler/innen verwendet.

4 zunachst aufgelegt als Arbeitsheft 18 in der Reihe der Fortbildungsmaterialien zur Schulberatung des
Landesinstituts fir Schule und Weiterbildung in Soest 1993.



der gesamten Bundesrepublik Schillermediationsprojekte etabliert, davon die ersten in
Berlin Anfang der neunziger Jahre. Im Regierungsbezirk Koln entstanden die ersten
Projekte 1995.

Trotz erschwerter Anfangsbedingungen (Mangel an Ausbildungsangeboten fur
Trainer/innen, Skepsis bei Schulleitungen und Kollegien, enorme zeitliche und héufig
auch finanzielle Belastung der Betreuer/innen (Coaches), die in der Regel ihre
Fortbildungen selbst finanzierten und in ihrer Freizeit absolvierten), stieg die Zahl der
Schulen, die es umsetzten, stetig. Bereits gegen Ende der neunziger Jahre wurde diese
Methode der Konfliktregulierung - ungeachtet des geringen Bekanntheitsgrads von
Mediation in Deutschland — vermutlich an weit mehr Schulen praktiziert als in
Rechtskanzleien oder Gerichten, wo sie aufgrund ihrer Nahe zu juristischen Verfahren
eher angesiedelt war. So hatten zu Beginn der hier vorliegenden Untersuchung im
Schuljahr 2000/2001 schétzungsweise mehrere hundert Schulen in Deutschland

»treitschlichtung® als einen Baustein in ihr Schul programm aufgenommen.

Viee Beitrége in padagogischen Fachzeitschriften zum Thema
Schilerstreitschlichtung/Peer Mediation (vgl. Braun/Hunicke 1995, Eybisch 1995,
Wichterich 1997) hatten dieses Konzept aufgrund der Erfahrungen aus den USA
empfohlen und seine Wirksamkeit auch fir deutsche Schulen angenommen. Die ersten
Praxisberichte beschrieben mit Uberzeugung die gewaltpraventive bzw. -mindernde
Wirkung von Schilerstreitschlichtung an ihren Schulen (vgl. den Beitrag der Realschule
Sundern in Braun et al. 1997 oder Faller 1998). Forschungsergebnisse, die nachweisen
konnten, dass nach einem mehrjdhrigen Einsatz von Schilermediation eine
Verringerung der Aggressivitéat und eine Verbesserung des Schulklimas eingetreten war,
lagen allerdings fur deutsche Schulen nur zu Teilfragestellungen vor (vgl. Kap. 2.5.4.2).
Das hing einerseits mit der noch recht kurzen Praxis von Schilermediation zusammen
und andererseits mit der Schwierigkeit bei gleichzeitig hoher Arbeitsbelastung das

schuleigene Projekt ohne Unterstitzung ,, von auf3en* zu evaluieren.

Es bot sich daher an eine externe Untersuchung an einer grofReren Zahl von Schulen
durchzufiihren, um herauszufinden, wie verbreitet das Peer-Mediation-Modell ist, von
welchen Annahmen es ausgeht, wie es umgesetzt wird und wie nachhaltig es sich zeigt.

Gerade auch im Hinblick auf den mit seiner Implementierung verbundenen hohen



zeitlichen und personellen AufwandEI erschien es zudem sinnvoll zu tberprifen, ob sich
die an das Konzept geknuipften Erwartungen bezlglich seiner Wirksamkeit bestatigen
liefen.

1.2 Inhalte, Ziele und Vorgehensweise

1.2.1 Theoretischer Tell

Der Begriff Peer Mediation deutet an, dass hier zwel Bereiche miteinander verknipft
worden sind: Mediation und Peer (Education). Bei Mediation handelt es sich um einin
Deutschland relativ neues Konfliktregulierungsverfahren; Peer Education bezieht sich
auf Lehren und Lernen unter Gleichaltrigen und war in den neunziger Jahren alenfalls
im Bereich der gesundheitlichen Aufkléarung und Drogenpravention erprobt worden.
Allerdings sucht man in der Fachliteratur vergeblich nach einer soliden Begriindung fir
die Zusammenfihrung von Mediation und Peer Education zu Peer Mediation; auch eine
Untersuchung des theoretischen Hintergrunds von Mediation ist bisang m. E. nicht

geleistet worden.

Dieser Aufarbeitung ist daher der theoretische Teil der Arbeit gewidmet. Fragen wie die
folgenden stehen dabei im Zentrum der Betrachtung: Auf welchen Grundannahmen fuf3t
Mediation als Methode der Konfliktregulierung und welche Konfliktdefinition liegt ihr
zugrunde? Gibt es Uberhaupt eine Theorie der Mediation? Welche Erkenntnisse der
Entwicklungspsychologie begriinden den Einsatz von Peers in diesem Verfahren, und
was zeichnet dieses Konzept gegeniiber den anderen gewaltpréventiven ,, Programmen”

aus?

Um sich diesen Fragestellungen anzunghern, versucht der erste Teil des Theoriekapitels
einen  Uberblick Uber die unterschiedlichen theoretischen Ansitze des
Konfliktgegenstands zu geben. Dabei werden die von den verschiedenen Autoren
verwendeten Konfliktbegriffe erértert, um anschlief?end herauszuarbeiten, mit welchem
Konfliktbegriff und —verstandnis Mediation operiert. Es folgt eine Darstellung der

historischen Wurzeln von Mediation und ihrer Entwicklung zum aktuellen Konzept. Da

Svgl. auch Kap. 2.5.3.3 zur Implementierung von Peer Mediation.



Mediationspraktiker sich vor alem auf Theorieansdtize und Erkenntnisse der
Humanistischen Psychologie berufen (vgl. Fietkau 2000 und Geifdler 2000) wird der
Versuch unternommen diese Einflisse herzuleiten. Anschliefend werden die
Unterschiede zwischen Mediation und anderen Verfahren der Konfliktaustragung
erbrtert. Eine Zusammenfassung von Forschungsergebnissen aus enzelnen
Anwendungsbereichen praktizierter Mediation und die Diskussion zur Ubertragbarkeit
des Mediationskonzepts auf die Schule beenden das Kapitel Uber Theorie und Praxis der
Mediation.

Da Peer Mediation sich als Konzept zur Vorbeugung und Reduzierung von schulischer
Gewalt empfiehlt, wird in einem weiteren Kapitel die aktuelle Diskussion zum Thema
Gewalt in der Schule aufgegriffen. Einer Ubersicht iber die klassischen und neueren
Erkldrungsansdtze von Aggression und Gewalt folgt eine Zusammenfassung der
Ergebnisse empirischer Untersuchungen zum Thema Gewalt in der Schule. Hieraus
ergeben sich Folgerungen und Vorschlége fur die schulische Gewaltprophylaxe, wie sie
von einzelnen Autoren in Form von praventiv orientierten Praxismodellen entwickelt
wurden. Die bekanntesten dieser Konzepte werden am Ende des Kapitels skizziert und

in Beziehung zu den Aggressionstheorien gesetzt.

Die Beschrelbung des Peer-Mediation-Ansatzes ist das zentrale Thema des
theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit. Das Theoriekapitel schlief3t mit einer
Darstellung von Entstehung, Ausbreitung, Anwendungsformen und Zielsetzungen des
Peer-Mediation-Konzepts und  mit  einem  Uberblick  (ber  bisherige
Untersuchungsergebnisse zur Praxis von Peer Mediation.

1.2.2 Praktischer Teil

Die Ergebnisse des theoretischen Teils fuhren zu Fragestellungen und Hypothesen fir
die egene Forschungsarbeit. Zu Beginn der Untersuchung zur Verbreitung,
Nachhaltigkeit, Umsetzungspraxis und Wirksamkeit von Peer Mediation im Jahr 2000
waren — wie bereits erwdhnt - an vielen Schulen des Regierungsbezirks Kaoln
M ediationsprojekte entstanden, so dass die Zeit , reif* fir eine solche Untersuchung zu
sein schien. Da zunéchst in Erfahrung gebracht werden sollte, welche Verbreitung

Schiulermediation an den weiterfihrenden allgemeinbildenden Schulen zum Zeitpunkt



der Erhebung bereits gefunden hatte, war der erste Schritt die Durchfuhrung einer , Ja-
Nein-Erhebung” an diesen Schulen. Deren Zielsetzung war es zu ermitteln, welche
Schulen das Konzept umgesetzt oder Vorbereitungen fir seine Einfihrung getroffen
hatten.

In einem zweiten Schritt sollte die Dauer der Peer-M ediation-Einrichtungen sowie deren
Umsetzungsmodalitéten erhoben werden, da davon ausgegangen werden konnte, dass
an den einzelnen Schulen infolge von GroéRe, Schulform, Schwerpunkten und
personeller Ausstattung unterschiedliche Voraussetzungen vorlagen, die sich wiederum
auf die Umsetzungspraxis auswirken wirden. Die erhobenen Eckdaten sollten eine erste
Ubersicht tiber die Praxis von Peer Mediation liefern und digjenigen Schulen erfassen,
an denen Peer Mediation seit mindestens drei JahrenEI praktiziert wurde. Aus diesen
sollte schliefdlich jeweils eine Schule pro Schulform ausgewdhlt werden, die die

V oraussetzungen fir die sich anschlief3ende Einzelfalluntersuchung erful Ite.

In der Einzelfalluntersuchung stand die Frage im Mittel punkt, ob eine gewaltpréventive
Wirkung des Peer—-Mediation-Konzepts im Sinne der ihm zugeschriebenen
Wirksamkeitsattribute (Entlastung der Lehrer/innen, Verringerung der Aggressivitat der
Schuler/innen der Orientierungsstufe, erhohte Sozialkompetenz der ausgebildeten
Schiulermediator/innen, Verbesserung des Schulklimas - vgl. Kapitel 2.6 und 2.7 sowie
Engert 1997/1998, Braun/Hinecke 1995, Wichterich 1997) an der jeweiligen Schule
festzustellen war. Deshalb befasst sich der zweite Teil der Untersuchung zur
Wirksamkeit von Peer Mediation mit der Befragung der in diesem Zusammenhang
agierenden Personengruppen (Mediationstrainer/innen bzw. Projektbetreuer/innen,
Mediator/innen, Schiler/innen der Orientierungsstufe, Klassenlehrer/innen) und der
Auswertung der entstandenen Daten. In einer abschlief3enden Reflexion werden die

Ergebnisse beider Teiluntersuchungen zusammengefasst und diskutiert.

® Die Erfahrungsberichte vidler Schulen zeigten, dass das erste Jahr das ,Erprobungsiahr, das zweite das
~Modifizierunggahr* und das dritte das , Festigunggahr* waren, so dass ab diesem Zeitpunkt mit einer gewissen
Stabilisierung der Einrichtung gerechnet werden konnte (vgl. auch Kapitel 2.5.3.3 zur Implementierung von Peer
Mediation).

" beschrieben in Kapitel 5.1.2.1.



2 Theoretische Grundlagen

In der Mediationdliteratur werden die sogenannten Grundlagen (vgl. Besemer 1993, S.
24 ff) bzw. Grundannahmen der Mediation (Dulabaum 1998, S. 86 ff), die sich vor
allem mit der inneren Einstellung, den Wertmalistdben und den Grundmustern des
kommunikativen Verhaltens von Mediator/innen befassen, ausfuhrlich behandelt. Auch
dem Konfliktgeschehen, seinen Definitionsmoglichkeiten, Dimensionen und Zielen
sowie seinen Austragungs- und Regulierungsvarianten wird in der Regel in diesen
Werken breiter Raum eingeraumt. Hier und da wird in diesem Zusammenhang auf den
klientenzentrierten Ansatz von Rogers (vgl. Dulabaum 1998, Geildler 2000, Fietkau
2000) oder auf das , Menschenbild® der Humanistischen Psychologie (Fietkau 2000)
verwiesen, die die theoretische Basis fur die Praxis von Mediation liefern wirden. Im
Theoriekapitel soll daher der Frage nachgegangen werden, ob es eine solche
theoretische Basis fur Mediation gibt.

Diese Fragestellung bezieht auch die Konfliktforschung mit ein. Da Mediation in erster
Linie ein Verfahren der Konfliktregulierung ist, soll im folgenden Kapitel daher
zunéchst ein Uberblick Uber die unterschiedlichen theoretischen Ansitze des
Gegenstandes individuelle und gesellschaftliche Konflikte gegeben werden, wie sie von
bekannten Autoren verschiedener Wissenschaftsbereiche entwickelt wurden. Es wird
versucht die verschiedenen Dimensionen und die Reichweite der Konfliktbegriffe
darzustellen, um anschliefiend herauszuarbeiten, mit welchem Konfliktverstandnis
Mediation operiert. In der neueren Konfliktforschung ist vor allem die Komplexitét des
Konfliktgeschehens erforscht worden; es resultieren zahlreiche
Klassifizierungsvarianten, die fir unterschiedliche Konfliktbereiche zutreffen und
Konfliktbeschreibungen vereinfachen. Ein wesentlicher Bereich der aktuellen
Konfliktforschung  beschéftigt sich  darlber hinaus mit den moglichen
Verhaltendispositionen in Konflikten, die bedeutsam fir Konfliktverlaufe und
Konfliktausgénge sein kénnen und die infolgedessen eine Relevanz fir mediative

Konfliktregulierungsverfahren besitzen.



2.1 K onfliktfor schung — Versuch einer Ubersicht
211 Theorien der Konfliktforschung

»Konflikte sind unerl&sslicher, unausloschbarer und unvermeidlicher Bestandteil
menschlichen Lebens; Quelle, Ursache und Prozess des Konflikts kdnnen jedoch von
Leben zerstérenden zu Leben aufbauenden Zielen umgewandelt werden”. Trotz dieser
von Augsburger (1992, S. 5) beschriebenen, in menschlichen Lebensbeziigen
wahrnehmbaren Existenz und Bedeutsamkeit von Konflikten gibt es keine einheitliche
Sichtweise des Konfliktphanomens, und trotz einer Reihe von Uberblicksarbeiten (vgl.
auch Mitchell/Banks 1996, Bonacker 1996 und Glasl 1999) gibt es bis heute keine
allgemeingultige Konflikttheorie, sondern lediglich ,Materidien und Modelle*
(Imbusch/Zoll 1996, Bd. I, S. 117).

Letztere finden sich u.a. in den entsprechenden Arbeiten der politischen Philosophie
von Macchiavelli, Hobbes, Locke und Nietzsche, der politischen Okonomie von Smith,
Weber und Engels und der Anthropologie/Psychologie von Darwin, Freud und Lorenz.
Neuere Ansédtze wie die soziologische Konflikttheorie (Simmel, Weber, Dahrendorf)
und die Theorien internationaler Konflikte (Galtung, Senghaas) beschreiben weitere
Konfliktauffassungen.  Hinzu  kommen  konflikttheoretische  Beitrage  der
Sozialpsychologie, der feministischen, der Kritischen Theorie und der Systemtheorie.

Im Kontext des vorliegenden Forschungsthemas erscheinen vor alem die politischen,
philosophischen, anthropol ogischen und psychologischen Denkrichtungen relevant. Auf
diese soll daher ndher eingegangen werden. Auch der Ansatz der Friedens- und
Konfliktforschung spielt im Zusammenhang mit Mediation in internationalen

Beziehungen eine wichtige Rolle und wird daher ebenfalls skizziert.

2111 Konflikttheorien der politischen Philosophie

Bonacker bezeichnet in seiner soziawissenschaftlichen Erorterung bekannter
Konflikttheorien Machiavelli als ersten politischen Philosophen, ,, der seiner Philosophie
statt einer Kooperationsanthropologie eine Konfliktanthropologie unterlegt hat* (vgl.
Bonacker 1996, S.21). In der Tat bejaht Machiavelli den gesellschaftlichen Konflikt in



staatlichen Grenzen und zwischen Staaten. Er sieht den Menschen als Machtwesen, dem
Selbsterhaltung nur durch ricksichtsloses Anwenden instrumenteller Vernunft zur
Machterreichung garantiert werden kann. Wenn diese zugunsten des Staates erlangt
werden soll, sind selbst List und Betrug als Tugenden der Diplomatie anzusehen. Es gilt
das Recht des Stéarkeren; beim Konfliktgegner ist lediglich auf Schadensbegrenzung zu
achten. Fir Machiavelli sind Konflikte naturgegeben; sie entstehen aus dem

unaufldsbaren Antagonismus von Macht und Unterwerfung (vgl. Machiavelli 1977).

Auch Hobbes sieht den Ursprung fur zwischenmenschliche Konflikte im Streben nach
Macht des einzelnen zum Zwecke der Selbsterhatung. Dieses Machtstreben gebraucht
die Vernunft als Werkzeug seiner Winsche; beherrscht werden kann es nur durch
Furcht oder Gewalt. Es entspringt dem Urzustand der Spezies Mensch als gesetzlosem
und gewalttdtigem Primitiven, dessen , Pazifizierung” allerdings durch vernunftgel eitete
.freiwillige® Unterwerfung unter eine politische Macht zur Herstellung der
gesellschaftlichen Ordnung mdglich ist. Der gesellschaftliche Konflikt wird somit
aufgel6st durch ein stillschweigendes Abkommen, dem sich der einzelne unterwirft,
damit der Staat ihn oder die Gemeinschaft, in der er lebt, gegen ale anderen schiitzen
kann (vgl. Hobbes 1936).

Locke sieht gesellschaftliche Konflikte als natirlich und zuldssig an. In der Annahme
eines primitiven Naturzustands vor der Errichtung von Staaten folgt er Hobbes, aber
anders as jener nimmt er an, die Individuen seien im Naturzustand frei und gleich
gewesen und mit gewissen soziaen Instinkten ausgestattet. Bei Locke ist nicht der
Staat, sondern die Gemeinschaft der eigentliche Souverdn Dem Blrger das Recht auf
Widerspruch und Konflikt zugestehend, wird Hobbes somit zum Vorreiter politisch
liberaler Konflikttheoretiker (vgl. Locke 2000).

2112 Psychologische Konflikttheorien

In der Psychoanalyse wird das Aufeinandertreffen von Triebwiinschen des Es mit den
Forderungen des Uber-Ichs als Konflikt bezeichnet. Mit der psychoanalytischen
Betrachtungsweise Freuds verlagert sich der konflikttheoretische Schwerpunkt zunéachst
auf die intrapersonale Ebene. Wenn Aggressionen unterdriickt werden, kommt es zu
einer Stauung und schliefdlich zu Aggressionsausbriichen, die ihrerseits Ursache fir
soziale Konflikte sein kdnnen. Freud sieht jedoch in der Stérkung des Eros und in der
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Erziehung zur MUndigkeit die Moglichkeit fir den Menschen sein Triebleben (Es) auch
verstandesméidig (Uber-Ich) zu beherrschen und auf diese Weise Konfliktpotential zu
reduzieren (vgl. Freud 1993).

Der Individual psychologe Alfred Adler erklért menschliche Neurosen und die aus ihnen
erwachsenden zwischenmenschliche Konflikte aus dem Mangel und [6st sie vollig aus
dem Triebhaften heraus. Adler sieht in der Entwicklung von Gemeinschaftsgeftihl und
Empathie den entscheidenden Weg zur Starkung des Individuums (vgl. Adler 1973 und
1974). Das Verdienst Horneys und anderer Vertreter der Neopsychoanalyse (Fromm,
Sullivan, Erikson) ist es die Konfliktsituationen ihrer Patienten weniger aus der
Vergangenheit als aus deren gegenwaértiger Situation und sozialen Bezogenheit zu
erklaren. Auch sie verabschieden sich von der biologischen Theorie und setzen an deren
Stelle die Bedeutung von Kultur und Gesellschaft fir das Individuum. Lebenslangliche
Entwicklungsfahigkeit ist eine der Hauptiberzeugungen der Neoana ytiker/innen, aus
der die Moglichkeit der Nacherziehung durch Psychotherapie erwéchst (vgl. Fromm
1977, Horney 1945, Sullivan 1938, Erikson 1955).EI

Die Vertreter der Humanistischen  Psychologie machen  unbefriedigte
zwischenmenschliche Bedirfnisse als Herd fur Konflikte aus (vgl. Buhler 1974 und
Maslow 1999). Mit der Einfuhrung der gleichberechtigten Klient-Therapeut-Beziehung,
wie sie Rogers in seiner klientenzentrierten Psychotherapie praktiziert (und beschreibt),
wird erstmalig das Stigma des Neurotischen oder Krankhaften vom Ratsuchenden
genommen. Die Aufarbeitung von Konflikten erfolgt in einer aufwertenden und
zuversichtlichen Atmosphére, in welcher der ,,Klient“ die Richtung und den Verlauf
der Kommunikation selbst bestimmt (vgl. Rogers 1978).

Aus Sicht des Systemischen Ansatzes der Psychotherapie sind Konfliktldsungen in der
Regel den auftetenden Problemen immanent: , Wer konsequent |dsungsorientiert denkt
und handelt, kommt schnell zu der Erkenntnis, dass jede von Menschen als
psychosoziales Problem definierte Tatsache und jedes symptomatisch wahrgenommene

Verhalten eine Losung fur einen zugrunde liegenden internen bzw. externen Konflikt

8 Einige der Neoanalytiker — insbesondere Horney und Fromm — werden wegen ihrer spiteren Werke auch der
Humani stischen Psycholgie zugerechnet.

° Entsprechend der Sicht der Humanistischen Psychologie wandelt sich die Begrifflichkeit beziiglich des
Therapiebedirftigen vom , Patienten“ zum , Klienten®.
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darstellt* (Mucke 2001, S. 29). Auch der Kommunikationstheoretiker Watzlawick
beschreibt einen ahnlichen Sachverhalt. Er sieht die Entstehung von Konflikten in der
unangemessenen Losungssuche fur ein Problem. Seiner Ansicht nach ist ,unter
bestimmten Umstanden das Entstehen von Problemen die unmittelbare Folge falscher
Losungsversuche einer bestehenden Schwierigkeit” (Watzlawick et a. 2001, S. 56).
Konflikterzeugend kann ebenfalls sein zu versuchen unlésbare Probleme zu l6sen, sich
um Losungen auf der falschen Abstraktionsstufe zu bemthen und die vorhandenen
Schwierigkeiten zu leugnen (vgl. ebenda, S. 59).

2.1.1.3  Biologisch-anthropologische Konflikttheorien

Die Darwinsche Evolutionstheorie hebt die Rolle des Wettbewerbs im evolutionéren
Geschehen hervor und macht auf eine Vielzahl von Interessenkonflikten aufmerksam,
welche seiner Ansicht nach die Basis fur kampferischen Wettbewerb bis hin zur
Gewaltanwendung bilden. Darwin sah Konflikte als unerlassliche Grundbedingung fur
den Uberlebenskampf an. Grundsitzlich bewertete Darwin jedoch den Konflikt als
positives Prinzip der Selektion, das dem Voranschreiten der Entwicklung dient (vgl.
Darwin 1982).

In der ethologischen Konflikttheorie von Konrad Lorenz spielt wie bel Freud die
Aggression eine wesentliche Rolle. Anders jedoch as Freud bestimmt Lorenz
aggressives Verhalten als zumindest tellweise abhéngig von der jeweiligen Umwelt -
wenn auch primér triebgeleitet - und gestent dem Menschen eine gewisse, vom
kulturellen Umfeld abhéngige Lernféhigkeit zu Konflikte mehr oder weniger
befriedigend Uberwinden zu koénnen. Aus der Sichtweise von Lorenz sind
»Konfliktlosungen® zwischen Staaten ausschliefdlich as Gewinner-Verlierer-Resultate
mit gewaltvollen Mitteln denkbar, d.h. der Machtgewinn des einen bedeutet
grundsétzlich den Machtverlust des anderen. Somit seht Lorenz ganz in der Tradition
einer ,pessimistischen Anthropologie®, wie sie bereits Darwin vertrat (vgl. Lorenz
1963).

2114 Theorien der internationalen Konfliktfor schung

Spédter diente der konfliktbetonte biologistische Erkléarungsansatz Vertretern des

politischen Realismus wie Morgenthau als mehr oder weniger bewusste Rechtfertigung
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des kapitalistischen Wirtschaftssystems. Da Menschen und Staatengebilde aus der Sicht
Morgenthaus durch den Machttrieb (der aus dem Selbsterhaltungstrieb resultiert)
bestimmt werden, sind die obersten Handlungsmaxime der Erhalt und die Vermehrung
von Macht. Zur Einddmmung von Konflikten in internationalen Beziehungen sieht
Morgenthau zwei Mdglichkeiten: zum einen die Herstellung eines Gleichgewichtes der
Méchte (balance of power), die allerdings sténdigen Schwankungen und der Gefahr des
Machtverlustes auf der einen (und entsprechenden Zuwachses auf der anderen) Seite
unterliegt; zum anderen eine normative Beschrankung von Machtkampfen durch das
Volkerrecht (vgl. Morgenthau 1963).

Dieser Konflikttheorie und —praxis stellt sich bewusst die Kritische Friedensforschung
entgegen, die sich vor allem der Aufklarung und insbesondere ihrem philosophischen
Begrinder Kant verbunden sieht. Bedeutende Vertreter der Kritischen
Friedensforschung sind Senghaas und Galtung. Senghaas verzichtet auf eine
anthropol ogische Standortbestimmung der , Natur des Menschen®; denn er sieht mundig
gewordene Gesdllschaften als ,per definitionem” konflikt- und gewalttrachtige
Gesellschaften.  Wenn solche Gesellschaften nicht in  potentiell gewaltsame
Dauerkonflikte verfallen sollen, bedarf es nach Senghaas der Verstandigung Uber
Koexistenz mittels entsprechender Vereinbarungen. Dieser Prozess der ,, Zivilisierung*
kann auf inner- und interstaatlicher Ebene mit Hilfe der Dimensionen Entprivatisierung
von Gewalt, Rechtsstaatlichkeit, Interdependenzen und Affektkontrolle, demokratische
Partizipation, soziale Gerechtigkeit und konstruktive Konfliktkultur angestrebt werden.
Auf staatlicher Ebene sieht Senghaas diese Bedingungen an vielen Beispielen
weitgehend erfullt und hadlt sie auch auf interstaatlicher Ebene fir grundsétzlich
erreichbar (vgl. Senghaas 1994).

Nach Galtung ist strukturelle Gewalt als Verhinderung des Mdglichen und algemein
Winschbaren eine Auswirkung von Herrschaft und eine der Hauptursachen von
Konflikten. Auf der politischen Ebene ist demnach die Herstellung von Gerechtigkeit
durch die Abschaffung struktureller Gewalt ein Weg zur Konfliktlésung (vgl. Galtung
1998). Johan Galtung erganzte seinen urspringlich in den 60er Jahren definierten
Begriff der strukturellen Gewalt zwanzig Jahre spéater um den der kulturellen Gewalt
(vgl. ebenda). Beide zusammen ermdglichen erst ein komplexes Konfliktverstandnis.

Aus der Sicht der Friedens- und Konfliktforschung verlangt Konflikttransformation mit
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friedlichen Mitteln den Konfliktbetelligten die  Schlisselkompetenzen Empathie,
Kreativitdt und Gewaltfreiheit ab (vgl. Senghaas 1994).

Auch Augsburger bringt die kulturelle Dimension und die der individuelen
Konfliktwahrnehmung in die Betrachtung internationaler Konflikte mit ein. Er betont,
dass Konflikte zwischen verschiedenen ethnischen Gruppen von Kultur zu Kultur vallig
unterschiedlich wahrgenommen werden. Eine facettenreiche Abhandlung zu diesem
Thema liefert er in seinem Werk ,,Conflict Mediation Across Cultures®, in dem er aus
vielen verschiedenen Regionen der Welt Konfliktbeschreibungen und -strategien
zusammengetragen hat (vgl. Augsburger 1992). So warnt er davor, dass ein Konflikt mit
oberflachlichen Mal3stdben beurteilt und mit bereits erlebten und bekannten
Phé&nomenen verglichen werde: , In every culture, social phenomena such as conflict
have unique configurations of meaning. Two conflicts may seem similar in one culture
but not in another. In view of this problem of cross-cultural relativity in the perception
of conflict, one should regard with great caution superficial comparisons of the
cumulative level of tensions and conflict in different societies® (Augsburger 1992, S.
39).

2115 Bewertung der Konflikttheorien und Bedeutung fir den mediativen
Ansatz

In der politischen Philosophie Macchiavellis und Hobbes™ wurden Konflikte erstmalig
als wesentliche Bestimmungsgrofen gesellschaftlichen Zusammenlebens gesehen. Die
Unterschiede zwischen den beiden Theorien liegen vor alem in der Bewertung des
konfliktausl6senden Machtstrebens: Macchiavelli betrachtet es als Instrument fur das
Erreichen sinnvoller und notwendiger Ziele; eine harmonisierende Konfliktldsung
zugunsten aller Gesellschaftsgruppen — wie sie Mediation anstrebt - ist unerwiinscht, da
Dominanz und Unterwerfung aus Macchiavellis Sicht die notwendigen Pole politischen
Lebens sind. Konflikte werden somit a's unauflsbare Seinsforderungen akzeptiert.

Einen Schritt weiter geht Hobbes: Sein Ansatz schreibt dem Machtstreben des
Individuums selbsterhaltende Kréfte zu, die dessen politische Unterwerfung unter
staatliche Willkir abwenden helfen. Der Konflikt zwischen Staat und Individuum
erklart sich durch die Existenz extremer, festgelegter Interessenpositionen;

Konfliktbewdtigung erfolgt somit zwar nicht im mediativen Sinn selbstverantwortlich
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und einvernehmlich, aber immerhin bereits auf der Basis vertraglich festlegbarer Rechte
und tragt somit zur Verbesserung des sozialen Friedens bei. In Lockes phil osophischem
Ansatz werden Konflikte als natirliche menschliche Phénomene angesehen; hierdurch
erweitern sich die individuellen Mdéglichkeiten der Konfliktbearbeitung mittels eines
immanenten Rechtes auf Widerspruch. Vor diesem theoretischen Hintergrund entsteht
erstmalig die fir eine konsensorientierte Konfliktbearbeitung wesentliche Grundlage der
Selbstbestimmtheit in Konflikten (Konfliktautonomie).

Diese ,kulturoptimistische” Sichtweise von Konflikten setzt sich spéter in der
internationalen Konfliktforschung fort. Die modernen Friedens- und Konfliktforscher
Senghaas und Galtung setzen die psychologischen Kategorien Empathie und Kreativitét
in ihren Theorien voraus und sprechen sowohl Individuen as auch Gruppen die
Fahigkeit zur konstruktiven Konfliktbearbeitung zu, weisen alerdings auf die
Unabdingbarkeit struktureller Rahmenbedingungen zur Erreichung konsensfahiger
Losungen hin. In der Betrachtung internationaler Konflikte spielen die Erkenntnisse
Augsburgers Uber die Bedeutung der individuellen Konfliktwahrnehmung sowie die der
Einmaligkeit und kulturellen Besonderheit jedes neuen Konfliktsettings eine wichtige
Rolle. Aus anthropologischem Blickwinkel betrachtet findet sich die erstmals in der
Evolutionstheorie Darwins aufgetauchte positive Sichtweise von Konflikten as Mittel
zur Weiterentwicklung — in psychologisch bearbeiteter Form - in den Ansétzen der
Neopsychoanalyse und der Humanistischen Psychologie wieder. Auch dort werden

Konflikte als notwendig fir Wachstum und Reifung gesehen.

Es lassen sich in der Konfliktforschung — bel aller Differenziertheit der einzelnen
Theorien in den verschiedenen Wissenschaftsbereichen — zwel seit jeher sich
widersprechende Strange feststellen: eine kulturpessimistische Sicht einerseits, die dem
Menschen die innere Freiheit, das Interesse und die Fahigkeit zur konstruktiven
Konfliktbearbeitung abspricht - wie dies von Macchiavelli bis Morgenthau
nachvollzogen werden kann - und eine optimistische, den Konfliktsubjekten
Selbstverantwortlichkeit,  Selbstbestimmtheit und Lernfahigkeit zugestehende
Konflikttheorie andererseits. Der Konfliktbegriff — wie er in den Grundannahmen der
Mediation postuliert wird, scheint eher die Handschrift des Konfliktansatzes der
Humanistischen Psychologie zu tragen, der psychologische Kategorien wie
Lernféhigkeit, Empathie, individuelle Entwicklungsfahigkeit, Selbstverantwortung und
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Selbstbestimmtheit der Handelnden in der Kommunikation unterlegt, auch wenn ein
deutlicher Bezug zwischen dem mediativen Konfliktbegriff und der o.g.
psychologischen Richtung meines Wissens in der Mediationdliteratur nur ansatzweise
hergestellt wird. Die Vermutung liegt nahe, dass eine - bewusste oder unbewusste -
Theorie der Mediation den Konfliktbegriff dieses psychologischen Ansatzes
Ubernommen hat (vgl. auch die ausfihrlichere Darstellung der Grundannahmen und
Grundlagen der Mediationin Kap. 2.2.4).

2.1.2 Konfliktdefinitionen und -klassifizierungen
21.2.1 Der Konfliktbegriff

Der Begriff Konflikt leitet sich von dem lateinischen Verb confligere ab und bedeutet in
seiner urspriinglichen Ubersetzung ,, zusammenschlagen, zusammenprallen®. Im “New
Oxford Dictionary of English” findet sich unter “conflict” unter anderem folgende
Erlauterung: “a serious incompatibility between two or more opinions, principles, or
inter&ts...”m Entsprechend den Ausfihrungen der Encarta-Enzyklopadie ist ein
Konflikt ,,in der Psychologie und Soziologie das Zusammentreffen von gegensétzlichen
Interessen, die nicht gleichrangig befriedigt werden konnen.” In der Soziologie
bezeichnet der Begriff ale Arten nichtmilitérischer Streitigkeiten, so etwa globale
Interessengegensdtze wie den Nord-Sud-Konflikt oder zwischenstaatliche und
Gruppenstreitigkeiten und Tarifkonflikte* ( Encarta Enzyklopadie 2001).

»Conflict is, at essence, the construction of a special type of reality”: Konflikte sind vor
alem Wahrnehmungsprobleme, sagt Augsburger (1992, S. 17), und in seinem
sozia psychologischen Grundlagenwerk , The Resolution of Conflict” erklart Morton
Deutsch Konflikte als dann existent, wenn unvereinbare Aktivitéten stettfinden. , A

conflict exists whenever incompatible activities occur” (Deutsch 1973, S. 10).

Nach Galtung ist ,ein Konflikt per definitionem eine Unvereinbarkeit zwischen zwei

oder mehreren Zielen in einem zielsuchenden System® (Galtung 1993). Eine flr den

18 The New Oxford Dictionary of English ©. Oxford University Press 1999.



16

Bereich der interpersonaden und sozialen Konflikttheorie bedeutungsvollen
Konfliktdefinitionen hat der deutsche Friedensforscher Czempiel geliefert: , Konflikte,
verstanden als Positionsdifferenzen Gber Werte, charakterisieren die gesellschaftliche
Existenz schlechthin. Jedes Individuum hat seinen eigenen Interessen- und Wertkatal og,
der von den Katalogen anderer Individuen unterschieden ist* (Czempiel 1981, S. 199).

Fietkau formuliert: ,Mit dem Begriff "Konflikt” fassen wir eine Beziehung zusammen,
in der unterschiedliche Akteure unterschiedliche Ziele verfolgen, von denen sie zu
Recht oder zu Unrecht vermuten, dass sich diese nicht gemeinsam erreichen lassen,

sondern in einem Widerspruch zueinander stehen® (Fietkau 2000, S. 34).

Im Hinblick auf die Komplexitét des Konfliktbegriffes erscheint es mir vermessen mit
wenigen Worten eine alle Dimensionen umfassende Konfliktdefinition leisten zu
wollen. Es bietet sich daher an eine Definition zu wahlen, die weniger philosophisch
ist, sondern a's Grundlage fur Konfliktbearbeitungsverfahren dienen kann. Mir erscheint
in diesem Kontext die Formulierung Fietkaus brauchbar, da se am ehesten das
Konflikten zugrunde liegende Interaktionsgeflige wiederspiegelt. Da aber nicht nur die
Ziele, sondern auch die Wahrnehmung, Wertvorstellungen, Interessen und Bedirfnisse
der Kontrahenten grundlegend fur den Konfliktbegriff sind, wirde ich seine Definition

um die genannten Kategorien erganzen:

Konflikte sind disharmonische Beziehungen, in der verschiedene Personen oder
Gruppen mit unterschiedlichen Wahrnehmungen, Wertvorstellungen, Interessen und
Bediirfnissen voneinander abweichende Vermutungen oder Vorstellungen davon haben,

wiesichihre Ziele erreichen lassen.

Mit diesem Begriff werden vor allem auch die unterschiedlichen Schichten und
Dimensionen von Konflikten erfasst, wie aus dem folgenden Kapitel zur Klassifizierung

von Konflikten deutlich wird.
21.2.2 Klassifizierung von Konflikten

Viele Versuche der Konfliktklassifizierung und —differenzierung sind in den letzten
Jahren von namhaften Forschern unternommen worden. Im folgenden wird versucht,
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die Essenz der verschiedenen Klassifizierungsvarianten zusammenfassend darzustellen

und sie fir moderne Ansétze der Konfliktregulierung fruchtbar zu machen.

Altmann et a. unterscheiden Konflikte nach dem Gegenstand der Auseinandersetzung.

Sie nennen vier Konfliktarten:

- Ziel-Konflikt: Hier unterscheiden sich die Ziele der Konfliktparteien.

- Mittel- bzw. Wege-Konflikt: Hier unterschieden sich die Mittel/Wege zur Erreichung
eines Ziels.

- Vertellungs-Konflikt: Hier streiten die Konfliktparteien um Guter und Ressourcen.

- Rollenkonflikt: Hier werden an eine Person von unterschiedlichen Seiten verschiedene
Erwartungen gestellt (vgl. Altmann et al. 1999, S. 31f).

Eine @hnliche Konflikt-Differenzierung beziiglich der Konfliktgegenstande hat Moore
(1986) vorgenommen. Fir ihn gibt es funf grundlegende Konflikttypen, die sich je nach
Situation vermischen kénnen:

- Informationskonflikte

- Interessenkonflikte

- Beziehungskonflikte

- Wertekonflikte

- Strukturkonflikte

Bezogen auf die Konfliktbetroffenen nennt Deutsch (1973) sechs Konfliktarten:

- innerhalb einer Person (intrapersonal)

- innerhalb einer Gruppe (intragroup)

- innerhalb einer Nation (intranational)

- zwischen Personen (interpersonal)

- zwischen Gruppen (intergroup)

- zwischen Nationen (international)

Im Hinblick auf mdgliche Konfliktausgange unterscheidet Deutsch in seinem
Basiswerk ,The Resolution of Conflict® zwischen destruktiven und konstruktiven
Konflikten und nennt als Beispiel Tarifkonflikte, die bel destruktiver Konfliktstruktur
zu Streiks und den entsprechenden materiellen Verlusten und bei  konstruktiver
Konfliktstruktur zu groRerer Produktivitét fihren konnen (vgl. Deutsch 1973, S. 17).
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In seinen Ausfihrungen spielen zudem die Dimensionen Kooperation und Kompetition
eine wichtige Rolle fur die Konfliktanalyse. Je stérker das Konkurrenzdenken der
beteiligten Konfliktparteien ist, umso schwieriger gestalten sich seiner Meinung nach
der Konflikt bzw. dessen Bearbeitungschancen. Dennoch gehdren beide Dimensionen
zu einem Konfliktloseprozess. Fietkau sagt dazu: ,Wir missen uns streiten, um
unterschiedliche Sichtweisen pragnanter werden zu lassen; wir missen kooperieren, um
als gesellschaftliches Gesamtsystem handlungsfahig zu bleiben* (Fietkau 2000, S. 155).

Unterschieden werden konnen Konflikte auch nach dem Grad ihrer Evidenz
Bonacker/Imbusch sprechen in diesem Zusammenhang von manifesten und latenten
Konflikten (Bonacker/Imbusch 1996, S. 67). Be Besemer (1993) ist die Rede vom
.Sichtbaren® Konflikt bzw. dem ,Hintergrund“ des Konfliktes. Symmetrie ist ein
weiteres wichtiges Kriterium im Konfliktgeschehen. ,, Konflikte kénnen symmetrisch
und asymmetrisch sein. Diese Differenzierung zielt auf die Wahrnehmung von Stérke
und/oder Gleichberechtigung der Konfliktparteien® (Bonacker/Imbusch 1996, S. 67) ab.
Weitere Konfliktanalysen und Klassifikationskriterien finden sich auch bei
Zuschlag/Thielke (1998).

Der innerpsychischen Prozesshaftigkeit von sozialen Konflikten trégt Glasl Rechnung,
der den seelischen Faktoren, die Konflikten innewohnen, den Auswirkungen auf das
Konfliktverhalten und der Wirkung dieses Verhaltens auf den Konfliktgegner

Bedeutung zumisst. Diese Verkettung veranschaulicht er in der folgenden Figur:
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Figur 2.2: Seelische Faktoren im Keonalflikl

(Entnommen aus Glasl 1999, S. 36)

Glad hat insbesondere fir den Unternehmensbereich eine umfassende Konfliktdiagnose
vorgelegt. Bekannt ist vor alem sein Modell der neun Stufen der Konflikteskalation, die
von der harmloseren , Verhartung® im Konflikt Gber Stadien der verbalen Gewalt und
Drohgebérden bis hin zu offener Gewalt reichen (ebenda, S. 218 f). Ebenso differenziert
ist seine Darstellung von Interventionen der Konfliktbehandlung. Dabei unterscheidet er
zwischen perzeptions-orientierten, auf Gefuihle und Einstellungen gerichteten, auf das
Wollen der Parteien bezogenen, verhatens-orientierten und den auf die Folgen
bezogenen Interventionen, die er as die gebrauchlichsten
Konfliktregulierungsstrategien beschreibt und deren Wirksamkeit er in den
unterschiedlichsten Settings analysiert (ebenda, S. 293 ff). Ein weiteres wirksames
Diagnostikum ist bei Glad die Unterscheidung zwischen ,heif3en” und ,kalten*
Konflikten, die jeweils unterschiedliche Bearbeitungsansdtze erfordern (ebenda, S. 70

).

Glads Konfliktanalyse hat fur die Bearbeitung von Differenzen in Unternehmen und
zwischen Organisationen wichtige Impulse gesetzt. Mittlerweile wird seine recht
differenzierte Darstellung der Konflikteskalation auch zur Analyse und Bearbeitung
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internationaler Konflikte genutzt. Auch in der privaten Mediationspraxismwerden seine
Begrifflichkeiten eingesetzt. Wie wichtig eine differenzierte Betrachtungsweise des
Konfliktkomplexes as Voraussetzung gelingender Konfliktregulierung angesehen wird,
zeigt das folgende Kapitel.

21.2.3 Konfliktdiagnostik als Voraussetzung fir mediatorisches Handeln

Im abgebildeten Schema von Moore (1986) sind einige Austragungsmaoglichkeiten von
Konflikten aufgefihrt,
Konfliktparteien selbst ,Herren® ihres Konfliktes bleitben, um deren Ldsungsfindung

aus denen folgendes deutlich wird: Je weniger die

anderen zu Uberlassen, desto stérker wird der auf sie ausgelibte Zwang einerseits und die

Wahrscheinlichkeit von Gewinner-Verlierer (Nullsummen)- Ergebnissen andererseits.

Konfliktaustragungs-Moglichkeiten

Gesetzes-BeschluB

Entscheidung

Gewalltfreie direkte Aktion

Gewalt

AuBergesetzliche
erzwungene
Entscheidung

Konfliktvermeidung Zunehmender
Zwang und
Informelle Diskussion zunehmende
und Problemldsung Private Entscheidung Wabhrschein-
durch die lichkeit von
Verhandlung Streitparteien Gewinner-
Verlierer-
Mediation Ergebnissen
Administrative
Entscheidung Entscheidung
durch Dritte
Schiedsverfahren
dJuristische Entscheidung Gesetzliche,
maBgebliche

Nach Christopher Moore, The Mediation Process, San Francisco 1986, S. 5.

(Entnommen aus Moore 1986, S. 5)

Auch wird das abnehmende Mall an Entscheidungsfreiheit deutlich, das den
Kontrahenten in der Konfliktsituation zur Verfigung steht. Zusammengefasst bedeutet
die Aussage des Schemas, das je privater, autonomer und selbstverantwortlich die
Konfliktaustragung stattfindet, umso geringer ist der Druck auf die Konfliktparteien und

umso groler die Wahrscheinlichkeit einer einvernehmlichen und vertréglichen

1 Trennung, Scheidung, Nachbarschaft etc..
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L 6sungsfindung. Situativ kommen entsprechend unterschiedliche
Austragungsmdglichkeiten  zur Anwendung. Allerdings hangt die Wahl der
Konfliktaustragungsmaoglichkeit nicht immer und ausschliefdlich von der personlichen
Entscheidung der Konfliktparteien ab, sondern auch von den zur Verfligung stehenden
Ressourcen und Mdglichkeiten. Aus Sicht moderner Konflikttheoretiker wie Deutsch
(1973), Kagel/Kelly (1989) und Glasl (1999) ist Mediation nur eine mogliche Variante
der Konfliktbearbeitung. Alternativ. kommen juristische, psychotherapeutische und
andere Beratungsansidtze zum Tragen. Mediatorische Verfahren werden nur dann

eingesetzt, wenn die entsprechenden V oraussetzungen vorliegen (vgl. Kap. 2.2.6).

Wenn diese gegeben sind und Mediation zur Anwendung kommen soll, werden aus
Sicht von Expert/innen (vgl. Altmann 1999, Besemer 1993, Fietkau/Weidner 1992,
Glad 1999) zur rationellen und zielgerichteten Ldsungsfindung durch Vermittler/innen
von diesen Kenntnisse Uber die vorherrschenden Konfliktgegenstdnde und Cber
potentielle Konfliktausgange erwartet. Personen, die professionell mit Konflikten und
deren Regulierung zu tun haben, bendtigen zudem Wissen Uber die Komplexitat und
Diversitét von moglichen Hintergriinden von Konflikten ebenso wie ein Basiswissen
Uber Konfliktverlaufe und Konfliktdeeskalationsmoéglichkeiten und Gber Symmetrie
bzw. Asymmetrie in Konfliktsituationen (vgl. ebenda) .El

Mediatives Agieren setzt demnach Kenntnisse tber die verschiedenen Dimensionen des
Konfliktbegriffes voraus und hat sich zuvor grundlegend mit den im folgenden
beschriebenen, in Konflikten mdglichen Verhaltensvarianten auseinandergesetzt. Hier
steckt eine der Hauptschwierigkeiten mediativer Verfahren: Werden die
Informationsdiskrepanzen, Wertunterschiede, Divergenzen in den Vorstellungen und
Zielen, die Motiv- und Gefuihlslagen der Konfliktbeteiligten bel der Konfliktregulierung

nicht einbezogen, kann diese zu kurz greifen oder nur an der Oberflache regulieren.

2 \Weil bei unterschiedlich gelagerter Machtverteilung der Konfliktparteien (z. B. in Unternehmens- oder politischen
Konflikten) Methoden zur Anwendung kommen missen, die zur Bewusstmachung des asymmetrischen Zustands
und/oder zu seinem Ausgleich beitragen.
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213 Konfliktdisposition und Konfliktverhalten

Die Erkenntnis von Augsburger (1992) zur Konfliktwahrnehmung und —beurteilung
(vgl. Kap. 2.1.1.4) und seine Warnung vor alzu schnellen Beurtellungen von
Konflikten in anderen Kulturen wird als relevant nicht nur fir den Bereich der
internationalen Konflikte, sondern auch fir den der interpersonalen angesehen; denn
Konflikte sind immer die inneren Angelegenheiten der Betroffenen selbst. Sie sind
daher aus Sicht der Konflikttheoretiker nicht generalisierbar, da kein Konflikt dem
anderen gleicht. Entsprechend differenziert ist das personliche Konfliktverhalten jedes
Einzelnen. Dennoch lassen sich gewisse Grundformen des Konfliktverhaltens feststellen
- aggressive, weniger aggressive und passive, destruktive und konstruktive -, an deren
Extremen einerseits die Gewalt und andererseits die Konfliktvermeidung (vgl. auch das
Schemavon Moorein Kap. 2.1.2.3) steht.

1. Altmann et a. unterscheiden vier Grund-Dispositionen beziglich des
Konfliktverhatens:

- Die individualistische Position: Sie dient vorwiegend der Befriedigung des eigenen
Interesses.

- Die sozide Position: lhre Ziele sind Harmonie und Ausgleich unter den
Konfliktparteien.

- Die kompetitive Position: Der Wettbewerb steht im Vordergrund.

- Die kooperative Position: Konsens und der Fortschritt des Ganzen stehen im
Mittel punkt (vgl. Altmann et al. 1999, S. 35).

2. Augsburger nennt neben Vermeidung (avoidance) Unterdriickung (repression) und
Verlagerung (displacement) als eher passive und destruktive Umgangformen mit
Konflikten, wahrend Management (management), Lo&sung (resolution) und
Nutzbarmachung (utilization) aktive und konstruktive Konflikthaltungen darstellen
(Augsburger 1992, S. 236). Konfliktvermeidung, -unterdrickung und
Konfliktverlagerung sind Verhaltensweisen, die im alltéglichen Umgang mit Konflikten
- z. B. inder Schule - ebenso haufig anzutreffen sind wie die gewaltvolleren Formen der
Konfliktaustragung; kooperatives Konfliktverhalten stellt hingegen - auch unter
Jugendlichen - eher die Ausnahme dar (vgl. Fend 1998).
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3. AuRerdem kénnen bel der Konfliktaustragung, z. B. zwischen heterogenen Gruppen
kulturell bedingte Wertunterschiede eine Rolle spielen, da Wettbewerbs- und
Konkurrenzdenken sowie Machtstreben im Wertesystem von Individuen und Gruppen
in der einen oder anderen Kultur einen hoheren oder geringeren Stellenwert einnehmen
konnen as der Wunsch nach Austausch und Zusammenarbeit. Welche inneren Motive
im Konfliktverhalten eine Rolle spielen, hangt in hohem Mal3e von der Stérke der
Auspragung der drel Dimensionen Bedurfnisse/Interessen, Rechte und Macht ab.

Three Ways of Resolving a Dispute

POWER
(determining who is more
powerful}

RIGHTS
{determining who is nght

RIGHTS

NEEDS
AND
INTERESTS
(reconciling needs and nlerestsh

DISTRESSED SYSTEM: EFFECTIVE SYSTEM:
DESTRUCTIVE CONFLICT CONSTRUCTIVE CONFLICT

(Entnommen aus: Augsburger 1992, S. 58)

Die Abbildung zeigt: Je mehr Raum die Machtdimension in einem Konflikt einnimmt,
desto kleiner wird der Platz fur die Interessen und Bedirfnisse sein und um so
destruktiver die Konfliktstruktur ausfallen. Der Umkehrschluss ist, dass je mehr Wert
auf die AuRerung von Interessen und Bediirfnissen gelegt wird, umso groRer auch die
Wahrscheinlichkeit ist, dass der Konflikt konstruktiv geldst werden kann.

4. Konfliktvermeidungsverhaten bedeutet Konflikten aus dem Weg zu gehen und auf
das Geltendmachen des eigenen Standpunktes zu verzichten, wahrend die gewaltvolle
Konfliktaustragung darauf abzielt ein Konfliktergebnis zu den eigenen Gunsten mit
aggressiven Mitteln zu erreichen. Hier sind in der Regel jedoch Nullsummen-
Ergebnisse und/oder die Eskalation von Konflikten - wie von Glad (1999) aufgezeigt -
zu erwarten. Personen, die Konflikte kooperativ angehen, sind bereit, die Winsche und
Bedurfnisse anderer anzuhéren, ohne die eigenen aus dem Sinn zu verlieren. Sie sind zu
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Kompromissen bereit und suchen konstruktive Losungen, die jedoch am
Kooperationsmangel des Kontrahenten scheitern konnen. Das bedeutet andererseits
auch, dass kooperative Konflikthaltungen nicht zwangslaufig zu konstruktiven
Konfliktverlaufen und -lésungen fuhren missen, aber eine gunstige Voraussetzung
daf Ur bilden.

Eine Klassifizierung von Konfliktdispositionen und —verhaltensweisen erweist sich als
sinnvolle Voraussetzung fir jede Form der Konfliktbearbeitung. Die vier
Grundpositionen von Altmann stellen dafir ein recht grobes Orientierungsraster zur
Verfigung, das m. E. weiterer Differenzierung bedarf, wahrend das
Klassifizierungsmodell von Augsburger sowohl eine breite Verhatenspalette in
Konfliktsituationen aufzeigt als auch die verschiedenen Schichten und Dimensionen
beschreibt, unter deren Einfluss sich Konfliktbeteiligte befinden kénnen. Zusammen mit
Glasls Eskalationsmodell liegen hier mehrere dynamische und fir theoriegeleitetes

Praxishandeln unverzichtbare Ansétze vor.

214 M ediatorisches Handeln im Kontext unter schiedlicher
Konfliktdispositionen

Im Vorgriff auf die ndchsten Kapitel liegt die Schlussfolgerung nahe, dass aus den von
Augsburger beschriebenen Verhaltensdispositionen in Konflikten Konsequenzen fir die
Moglichkeiten mediativer Konfliktbearbeitung resultieren. Die Vermeidungshaltung
ebenso wie die aggressive Verhaltensvariante entziehen sich einer konstruktiven
Konfliktregulierung; deren wesentliche Voraussetzung ja die Bereitschaft zum Dialog
ist. Kooperative Konflikthaltungen stellen demnach die denkbar giinstigste Bedingung
fur mediative Konfliktregulierung dar, was das Spektrum von Féllen, die fur die
Bearbeitung von Konflikten mit mediativen Mitteln geeignet sind, stark eingrenzt.
Dennoch lassen sich in der Regel mit Hilfe geeigneter Interventionsstrategien auch bei
weniger gunstigen Kontrahentenbedingungen - z.B. bei der individualistischen und
kompetitiven Disposition (vgl. Altmann et a. 1999) - mediative Konfliktldsungen
erreichen (vgl. auch Kap. 2.2.5.2). Die kulturell bedingten Wertunterschiede, die in
Konflikten zwischen Parteien unterschiedlicher Ethnien oder Herkunft eine Rolle
spielen kdnnen, sind nur dann mediativ bearbeitungsfahig, wenn sie evident gemacht

werden, so wie auch ein potentielles Machtgefdle unter den Konfliktbeteiligten
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offenbart werden muss, damit tragféhige Losungen entstehen konnen (vgl. Kap.
2.1.2.3).

Grofte Bedeutung fur die mediative Konfliktregulierung kommt nach Augsburger den
in seiner Grafik erwdhnten Dimensionen , Interessen“ und , Bedlrfnisse® (vgl. die
Abbildung von Augsburger in Kapitel 2.1.3) zu. Da sich gegentiber Aul3enstehenden
nur die ,Audaufer” eines vielschichtigen Konflikts manifestieren, hangt aus seiner
Sicht das Gelingen einer Mediation davon ab, wie detailliert und zugleich umfassend
die Interessen und Bedurfnisse der Kontrahenten zur Sprache kommen. Die
Tragféhigkeit und Nachhaltigkeit der Losungen steht demnach in eéinem proportionalen
Verhaltnis zur Offenlegung dieser beiden Kategorien; das Steckenbleiben auf der Sach-
oder Positionsebene bedeutet in der Regel eine Einengung in der Losungsfindung.

Be Montada spielt die subjektive Gerechtigkeitsvorstellung der Parteien eine
entscheidende Rolle, obgleich im Kern fast ale soziden Konflikte aus Verletzungen
von Gerechtigkeitsvorstellungen resultieren. Dabel sind Gerechtigkeitsiiberzeugungen
und -gefdhle nicht deckungsgleich mit Rechtsnormen, sondern stehen in einem
Spannungsverhdltnis zu diesen. Mediator/innen benétigen daher Wissen Uber die
Problematik der subjektiven Gerechtigkeitsvorstellungen und benttigen Strategien zur
Bearbeitung solcher Gerechtigkeitskonflikte (vgl. Montada/Kals 2000 und Montada
2003).

Der Erwerb der entsprechenden Fahigkeiten und Fertigkeiten von Mediator/innen den
Kontrahent/innen zu ener im oben beschriebenen Sinne  entwickelten
Kommunikationsebene zu verhelfen, sind zentrale Inhalte ihrer Ausbildung (vgl. auch
Kap. 2.25.2). Bereits an dieser Stelle wird deutlich, welche AnforderungeAEI
entsprechend auch an Schilermediator/innen gestellt sind.

13 wenn auch in jugendgemaRer Form.
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2.2 M ediation

Mediation als Konfliktregulierungsverfahren wird seit Jahrhunderten praktiziert. Erst
seit etwa 20 Jahren existieren jedoch schriftliche Darstellungen des Verfahrens, die zum
Uberwiegenden Tell in den Vereinigten Staaten erschienen sind. In einer Reihe dieser
Veroffentlichungen werden sog. Grundlagen bzw. Grundannahmen der Mediation
(val. Kap. 2.2.4) dargestellt, deren theoretische Fundierung jedoch aussteht; die Praxis
ist der Theorie vorausgeeilt. Daher habe ich es als Herausforderung angesehen in
diesem Kapitel den theoretischen Wurzeln dieser Grundannahmen nachzuspiren. Nach
einer Ubersicht Uber die Entstehung, Geschichte und Anwendungsbereiche von
Mediation folgt daher der Versuch die Grundhatung und Postulate der Mediation

theoretisch zu fassen und einzuordnen.

221 Der Mediationsbegriff

In &lteren deutschen Enzyklopadien und Lexika finden sich relativ wenige Angaben
zum Thema Mediation. Das Fischer — Lexikon in der Ausgabe von 1981 fuhrt den
Begriff auf das Lateinische zurlick und definiert Mediation as ,, Vermittlung eines
Staates in der Auseinandersetzung zweler anderer Staaten. Der aktuelle Brockhaus,
Band 9, ordnet den Begriff ,mediatio® dem Spétlateinischen zu und definiert die
deutsche Ubersetzung Mediation as , Vermittlungsverfahren bei Konflikten in Familie,
Partnerschaft, Politik, Wirtschaft u.a. unter Vorsitz eines neutralen Mediators
(Schlichters).“ Keltner (1994) zitiert als Ubersetzung von , mediare* als lateinischem
Verb ins Englische ,,to be in the middie* (in der Mitte sein) oder ,,to halve* (halbieren).

Der Duden unterscheidet zwischen dem spétlateinischen ,mediatio® und dem
englischen ,,mediation® und prasentiert zwei Definitionen: , 1. Vermittlung eines Staates
in einem Streit zwischen anderen Mé&chten® und ,,2. Frieden stiftende, aussdhnende
Vermittlung”; der Fremdworterduden flgt ene weitere Definition hinzu:
»harmonisierende Vermittlung bel personlichen oder sozialen Konflikten.” Die

Encyclopedia Britannica benennt Mediation als ,eine Praxis, innerhab derer in einem
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Konflikt die Dienste einer dritten Partel in Anspruch genommen werden, um die

Differenzen zu reduzieren oder eine Losung zu suchen.”E]

Moore definiert Mediation als ,intervention into a dispute or negotiation by an
acceptable, impartial, and neutral third party who has no authoritative decision-making
power to assist disputing parties in voluntarily reaching their own mutually acceptable
settlement of issues in dispute® (Moore 1986, S. 14).

Eine neuere Definition stammt aus dem deutschsprachigen Raum. Altmann et al.
bezeichnen als Mediation “alle Verfahren der Konfliktlésung, in denen ein neutraler
Dritter ohne eigentliche Entscheidungsgewalt versucht, sich im Streit befindenden
Parteien auf dem Weg zu einer Einigung zu helfen” (Altmann et a.1999, S. 18). Diese
Definition soll, da sie sachlich und ideologisch nicht befrachtet ist, den im weiteren
Verlauf der Arbeit folgenden Ausfihrungen Gber Mediationsverfahren und —konzepte
zu Grunde gelegt werden.

222 Historische Wurzeln und Entwicklung von Mediation

Streitbellegung durch neutrale Dritte ist keine Erfindung der Neuzeit, sondern hat ihre
Wurzeln in alten Traditionen unterschiedlichster Kulturbereiche. Aus Japan kommt eine
reichhatige Uberlieferung Uber die Anwendung von Gemeinwesenmediation (vgl.
Folberg/Taylor 1984). Nach Besemer war gerade diese Form der Mediation auch im
alten China das hauptséachliche Mittel Streit beizulegen. Sie wird nach seinen Angaben
in der Volksrepublik noch heute in den ,, Volksversbhnungs-K omitees* angewendet und
ersetzt dort die Justiz fast ganzlich (vgl. Besemer 1993, S. 46, vgl. auch das Manuskript
von Liang 1988). Auch im Griechenland der Antike wurden nach Besemer Konflikte
zwischen Stadtstaaten durch die Vermittlung anderer Stéadte beigelegt (vgl. Besemer
1993, S. 46f.). Duss-von Werdt sieht in Solon (ca. 649 — 560 v. Chr.) den ersten in
Europa aktenkundig gewordenen Mediator (vgl. Duss-von Werdt 2000, S. 119).

Vermittlung in Konflikten durch eine angesehene Person im Rahmen einer

Volksversammlung ist auch en in viden Volksstdmmen Afrikas praktiziertes

14 Ubersetzt aus:Encyclopedia Britannica 2001.
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Verfahren. Duss-von Werdt charakterisiert das afrikanische Palaversystem als ,ein
ritualisiertes Verfahren der Vermittlung durch die Betroffenen mit Hilfe Dritter* (vgl.
Duss-von Werdt 2000, S. 131). In enigen Dorfgemeinschaften Jordaniens,
Melanesiens, Spaniens und Lateinamerikas waren und sind dhnliche Praktiken von
Vermittlungsarbeit Ublich (vgl. Besemer 1993, S. 46). Besemer berichtet, dass im
Mittelalter die Kirche in Westeuropa die vielleicht bedeutendste Mediations- und
Konfliktregelungsorganisation gewesen sei und dass Priester bel Familienstreitigkeiten,
bei Verbrechen und bei diplomatischen Konflikten vermittelt hétten (vgl. ebenda, S.
47). Nach Besemer setzten sowohl die Quéaker, die Mennoniten und andere religiose
Gruppierungen als auch die japanischen Einwanderer in den USA zur Wahrung ihrer
eigenen kulturellen und religiosen Identitdt Mediation as Konfliktlésungsverfahren ein
(vgl. ebenda).

Es ist kein Zufall, dass &dltere deutsche Definitionen des Begriffes Mediation die
internationale und politische Dimension hervorheben; denn in der Tat wurde in den
westlichen Landern Mediation zunéchst auf dem politischen Feld bekannt, bevor ihre
anderen Anwendungsbereiche ins Blickfeld rlckten. So vermittelte z. B. im 19.
Jahrhundert Papst Leo X111 zwischen Deutschland und Spanien im Zusammenhang mit
den Caroline IsIandsEIGroBbritannien mediierte 1825 zwischen Portugal und Brasilien,
die Grof3méachte vermittelten 1868/69 zwischen Griechenland und der Tirkel Uber den
Zankapfel Kreta{E! und vor allem in der Zeit nach dem 1. Weltkrieg fanden Dutzende
von mehr oder weniger erfolgreichen politischen Mediationen statt, ausgelibt von
anerkannten und geschulten Diplomaten, die in verschiedenen gréf3eren Konflikten
vermittelten. Die klassische Vermittlerrolle fillten hdufig auch die UN-General sekretére
aus; insbesondere Dag Hammarskjold machte sich als geschickter Unterhéandler einen

Namen.

Wenngleich bereits 1947 in den USA Konfliktvermittler bei Arbeitskdmpfen eine Rolle
spielten, so wurde doch das heutige ausgereifte Konzept der Mediation erst zu Beginn
der sechziger Jahre entwickelt. Nach Besemer spielt dabel eine ,wichtige
Vorreiterrolle’ der in dieser Zeit gegrindete ,, Community Relations Service (CRS)" des

amerikanischen Justizministeriums, der dabei hdfen sollte ,Konflikte und

15 5. Encyclopedia Britannica 2001.
18 5. Encyclopedia Britannica 2001.
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Diskriminierungen rassischer, ethnischer oder nationaler Art durch Mediation und
Verhandlungen zu I6sen* (vgl. Besemer 1993, S.48). Entstanden war er zur Zeit der
Studentenunruhen und der Burgerrechtsbewegung aufgrund der Unzufriedenheit von
Tellen der Bevdlkerung mit den als starr und schwerféllig empfundenen juristischen
Einrichtungen. Die ,Society for Professionals in Dispute Resolution® (SPIDR)
formierte sich im Jahr 1973 und ist wahrscheinlich die &lteste professionelle nationale

Gruppierung dieser Art.

Eine weiterer Faktor, der die Entwicklung professioneller Mediation in den USA
beschleunigte, sind die hohen Rechtsanwalts- und Prozesskosten, die bei den im
Vergleich zu anderen Léndern unverhdltnismélig zahlreich erscheinenden
Rechtsverfahren anfalen. Mediation hat sich in diesem Zusammenhang als die in den
meisten Féllen kostenglnstigere und vor alem sozialvertréglichere Alternative
erwiesen. Bereits Anfang der neunziger Jahre existierten in den USA Uber 700
kostenlose oder kostengiinstige ,,neighborhood justice centers‘, die Nachbarschafts-,
aber auch Ehe-, Familien- und andere Streitigkeiten mit Hilfe von ehrenamtlichen
Mediator/innen bearbeiten (vgl. Besemer 1993, S. 48). Der Gemeinwesenmediator
Tilman Metzger, der in dieser Zeit im Rahmen eines Forschungsprojektes
Untersuchungen an englischen und amerikanischen Gemeinwesenzentren durchfihrte,
berichtet, dass in den Mitgliedsorganisationen des 1993 gegrindeten Dachverbandes fir
Gemeinwesenmediation NAFCM (National Association for Community Medition)
bisher mehr als 76.000 ehrenamtliche Mediator/innen ausgebildet wurden, von denen
im Jahr 2000 ca. 19.500 aktiv arbeiteten, und dass jahrlich fast 100.000 Anfragen
eingingen, aus denen sich Uber 45.000 Mediationsféalle konstituierten (vgl. Metzger
2000, S.243; s. auch die Darstellung des Fachverbandes NAFCM@. Die britischen
Gemeinwesen-Mediationszentren sind im Verband ,Mediation UK" organisiert, der
sich bereits 1984 konstituierte und der besténdig wéachst: 1995 waren 30 Organisationen
Mitglieder in Mediation UK; 1999 waren es bereits 141 (vgl. Darstellung des
Fachverbandes Mediation UK@.

In Deutschland spielt die Gemeinwesenmediation bisher noch eine geringere Rolle als

im angelséchsischen Bereich; bekannt sind einige wenige Stadtteilvermittlungsstellen —

7's, unter“Organisationen und Projekte” in der Literaturliste.
18 5. unter , Organisationen und Projekte” in der Literaturliste.
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einige davon in den Anfangen bzw. im Aufbau - aus Frankfurt, Hamburg, Stuttgart,
LUneburg und KoéIn. Allerdings hat Deutschland vor allem im Bereich der Trennungs-
und Scheidungsmediation erheblich aufgeholt; mittlerweile existieren zahlreiche
Angebote freiberuflicher anwaltlicher und nichtanwaltlicher Medi ator/innen.EAuch die
Umwelt- und Wirtschaftsmediation - in den Vereinigten Staaten und Kanada sowie in
Japan Ubliche Mittel der Konfliktbeilegung - gewinnen in der Bundesrepublik

Deutschland zunehmend an Bedeutung.

Schulmediation als ,, padagogischer Sonderweg”“ von Mediation wurde in den Englisch
sprechenden Landern — vor allem in den USA — Anfang der achtziger Jahren entwickelt
und ist inzwischen dort weit verbreitet. Laut Aussage von Prichard boten im Schuljahr
1999/2000 zwischen 10 und 15% aller offentlichen amerikanischen Schulen irgend eine
Form von Konfliktldsungslernen als integrativen Bestandteil ihrer Schulprogramme
oder Schulsicherheitsplane an (vgl. Prichard 2000, S. 4). In Deutschland wurde das
Konzept — wie bereits erwdhnt (vgl. Kap. 1.1) - Anfang der neunziger Jahre bekannt und
erlebt inzwischen einen regelrechten ,, Boom®.

2.2.3 Anwendungsbereiche und Verbreitung von Mediation

2231 Mediation bei inter nationalen und regionalen Konflikten

Wie weiter oben erwdhnt, ist politische Mediation einer ihrer &testen
Anwendungsbereiche. Hier hat sie sich sowohl bei Konflikten zwischen Staaten als
auch innerhalb eines Landes im Umweltsektor und bei Arbeitskdmpfen bewahrt.
Inzwischen sieht die UNO-Charta in Artikel 33 Mediation as eins von mehreren

L 6sungskonzepten bei interstaatlichen Konflikten vor.

Die Initiativen auf diesem Gebiet sind zahlreich und weltumspannend; als
Mediator/innen dienen nicht nur bekannte Personlichkeiten, sondern auch Abgesandte
von Kirchengemeinden und einer grof3en Bandbreite von Organisationen wie dem
Roten Kreuz, dem Vatikan, der Europdischen Gemeinschaft (z.B. im Jugosawien-
Konflikt) oder der afrikanischen Organisation OAU (z.B. im Chad-Konflikt). Einige der

¥ vgl. die Mediator/innenlisten des BM eV. (Bundesverband fir Mediation eV.) und der BAFM
(Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Familienmediation).
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bekanntesten Vermittlungsversuche sind im Folgenden aufgelistet (vgl. Touval/Zartman
1989, Besemer 1993 und Jager 1996):

* Die Vermittlung im Indien-Pakistan Konflikt 1965/66 wurde unter Mitwirkung
der Sovietunion durch Alexei Kosygin durchgefuhrt.

e Im Nahost-Konflikt 1973-76 vermittelten die USA mit Hilfe von Henry
Kissinger.

e Am Zustandekommen des Camp David Abkommens zwischen Israel und
Agypten 1978 war wesentlich Jimmy Carter als Mediator beteiligt.

e Imlran-Irak-Krieg 1975 vermittelte Diana Lieb fur Algerien.

e 1976-1979 vermittelte Stephen Low fur die USA und Grof3britannien zwischen
Rhodesien und Zimbabwe.

e Fir Algerien vermittelte 1980/81 Gary Sick, um die amerikanischen Geiseln im
[ran freizubekommen.

e Imlran-Irak-Krieg 1987 vermittelte Perez de Cuellar.

e Quéker und Mennoniten vermittelten im Konflikt zwischen Sandinisten und
Miskito-Indianern in Nicaragua 1988/89.

» Das Gaza-Jericho-Abkommen zwischen Israel und der PLO wurde 1993 durch
norwegische Vermittler auf den Weg gebracht.

Weltere internationale Vermittlungen sind in dem Band ,, Zivile Konfliktbearbeitung in
der Einen Welt“ von Jager (1996) zusammengestellt bzw. in ,Mediation in International
Relations® (Bercovitch/Rubin 1992) und ,Mediation in International Conflicts® von
Touval/Zartman (1989).

2232 M ediation bei Umweltkonflikten

Mediation in Umweltkonflikten wurde ebenfalls in den USA, Kanada und Japan seit
den siebziger Jahren praktiziert. Bis 1984 wurden beispielsweise in den USA
Mediator/innen bei Uber 160 Umweltverfahren hinzugezogen. Dieser Mediationsbereich
hat inzwischen auch in Deutschland Anerkennung erfahren. Wie auch bel der
politischen Mediation handelt es sich laut Expertenberichten bei der Umweltmediation
um ein komplexes und haufig langwieriges Verfahren, das weniger der Problemldsung
als der Entscheidungsvorbereitung dient (vgl. z. B. Zillef3en 2000, S. 135). Dennoch
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werden die Vorteile von Mediation auch in diesem Bereich von Experten gewdirdigt:
Fietkau stellt fest, dass Umweltmediation es erlaubt, , Burgerinitiativen und Verbande in
einen politischen Entscheidungsprozess so einzubeziehen, wie dies in rechtsformigen
Verfahren nicht dtattfindet® (und wohl auch nicht moglich ist), auch wenn
Birgerinteressen im Mediationsverfahren oftmals ,nicht angemessen abgebildet
werden” (Fietkau 2000, S. 15f).

Nachdem die ersten Umweltmediationen in den achtziger Jahren vor allem auf den
Gebieten der Altlastenentsorgung und MUillbeseitigung durchgefiihrt wurden, erlief3 der
Deutsche Bundestag bereits Anfang 1992 enen Beschluss, der vorsieht, in
umweltbezogenen Verfahren vermehrt Mediationen einzusetzen. 1997 wurde die
Arbeitsgemeinschaft fur Umweltmediation (IGUM) gegrindet. Mittlerweile wird
Mediation in der Bundesrepublik Deutschland in Auseinandersetzungen bei
Umweltproblemen as Folge von Verkehrsplanungs-, Bau- und

Wasserwirtschaftsprojekten und im Naturschutz und der Landschaftsplanung eingesetzt.

2.2.3.3 Unternehmens- und Wirtschaftsmediation

In den USA richtete der Kongress bereits 1947 den ,, Federal Mediation and Conciliation
Service" ein, der zur Aufgabe hatte, mit Hilfe von Mediator/innen die Streikvorhaben,
die aus festgefahrenen Verhandlungen Uber Arbeitsvertrége in der Industrie resultierten,
zu minimieren. Wirtschaftsmediation und Vermittlung bei Arbeitskonflikten ist daher in
den USA digenige Mediationsform, welche die langste und erfolgreichste Tradition
verzeichnet. Mediation in und zwischen Unternehmen und Organisationen hat auch in
anderen angelséchsischen Landern mittlerwelle ihren festen Platz. Viele Unternehmen
haben eigene Mediationsburos, in denen Konflikte am Arbeitsplatz oder solche mit
Geschéftspartnern bearbeitet werden kénnen.

Bereiche der Unternehmensmediation (nach Altmann et al. 1999) sind:
- zwischenbetriebliche Ausel nandersetzungen

- Auselnandersetzungen zwischen Geschéftsleitung und Betriebsrat

- Mobbing von Personen und Personengruppen

- Konflikte zwischen Gruppen und Abteilungen
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In Deutschland wird Unternehmens- und Wirtschaftsmediation noch recht wenig in
Anspruch genommen, obgleich zahlreiche Anbieter existieren, die zum grof3en Teil im
1996 gegrindeten Bundesverband Mediation in Wirtschaft und Arbeitswelt eV.
zusammengeschlossen sind. Aufgrund der hohen Reibungsverluste, die durch Konflikte
in Unternehmen zu verzeichnen sind, pladieren Altmann et al. in ihrer Veréffentlichung
.Konfliktmanagement ~ fir ~ moderne  Unternehmen® far  ene ,neue
Konfliktlésungskultur® und machen — in Anlehnung an die amerikanischen Modelle —
detaillierte Vorschldge fur die praktische Einfuhrung von KonfliktlGsungssystemen in

den Unternehmen. Den Nutzen beschreiben sie folgendermalien:

» Konflikte werden als Normalitdt wahrgenommen.

* Probleme bel der Losung von Konflikten werden nicht mehr als personliche
Defizite betrachtet.

* Verhaten, das Konflikte provoziert, kann verandert werden.

*  Unmittelbares und schnelles Behandeln von Konflikten wird ermdglicht.

» DieAnsprechpartner sind allen bekannt.

» Professionelle AulRenstehende unterstiitzen die an der Konfliktlosung Beteiligten
(Altmann et al. 1999, S. 242).

Weitere oft genannte Vorteile von Unternehmensmediation sind zum enen die
Kostenersparnis durch Minderung von Reibungsverlusten und zum anderen die
Verbesserung der Motivation der Mitarbeiter/innen und damit die des Betriebsklimas
insgesamt (vgl. ebendaund Ury et al. 1991).

2234 Familienmediation

Von allen Mediationsbereichen hat sich in Deutschland bisher die Familienmediation
am besten etabliert. Auf diesem Feld betéigen sich Uberwiegend anwaltliche
Mediator/innen. Familienmediation beinhaltet Vermittlung in Paar-, Trennungs-,
Scheidungs-, Sorgerechts- und Erbschaftskonflikten. In vielen Fallen erweist sich
Familienmediation, die im Gegensatz zum Rechtsstreit die Kontrahenten an einen Tisch
bringt, nicht nur kostengunstiger als letztere, sondern auch vertréglicher fur ale

Beteiligten, vor allem, wenn Kinder betroffen sind.
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Um die Wirksamkeit von Familienmediation zu untersuchen, existieren seit 1988 an der
Universitét Heidelberg Forschungsvorhaben zu diesem Bereich, und am Stadtjugendamt
Jena wurde ein mit ,Scheidungs- und Trennungseltern® Uber Jahre durchgefihrtes
M ediationsprojekt wissenschaftlich begleitet und dokumentiert (Proksch 1998). Wiein
allen anderen Bereichen der Mediation wurde auch hier in den angelséchsischen
Landern die Pionierarbeit geleistet, so dass auf einen grof3en Erfahrungsschatz aus der
amerikanischen Familienmediation zurlickgegriffen werden konnte (vgl. Kagel/Kelly
1989, Haynes 1993, Irving/Benjamin 1995).

In vielen amerikanischen Bundesstaaten hat Mediation inzwischen Vorrang vor
Rechtsverfahren. So wurde 1980 in Kalifornien ein Gesetz erlassen, das vorschreibt bei
Fragen des Sorge- und Umgangsrechts M ediationsverfahren anzuwenden. Aufgrund der
hohen Erfolgsquote und Zufriedenheit mit dieser Praxis folgten weitere Staaten mit
entsprechenden Rechtsvorschriften (vgl. Kagel/Kelly 1989, S. wviii). Auch in
Deutschland werden die ersten Versuche mit der Einrichtung von gerichtsnahen
Mediationsbiros gemacht, um Trennungs- und Scheidungswilligen den Schritt zum
Bo

aul3ergerichtlichen Ausgleich zu erleichtern.
2235 Tater-Opfer-Ausgleich (TOA)

Auch der TOA ist eine im Rahmen der amerikanischen community justice centers
ubliche Form der aufergerichtlichen Behandlung von Straftaten. Als Sonderform der
Mediation wird er mittlerweile seit Uber 15 Jahren auch in Deutschland praktiziert. In
der Regel wird er von der Bewahrungshilfe angeboten und/oder bei der
Jugendgerichtsbarkeit einer Verhandlung vorgeschaltet. Der Téater-Opfer-Ausgleich
bietet in geeigneten Félen die Mdoglichkeit Strafverfahren bzw. eine formelle
Verurteilung zu vermeiden und statt dessen durch einen materiellen und/oder
immateriellen Schadensausgleich zur Herstellung des Rechtsfriedens beizutragen.
Sowohl dem Téter als auch dem Geschéadigten wird auf diese Weise die Mdglichkeit
geboten konstruktiv mit der Tat und ihren Folgen umzugehen und den bestehenden
Konflikt aufzuarbeiten (vgl. Watzke 1997).

2 |n Stuttgart wurde im Jahr 2000, in K6ln im Friihjahr 2001 ein Mediationsbiiro eingerichtet.
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Die Vorteile werden folgendermal3en beschrieben: Wahrend bei traditionellem
Vorgehen in der Regel zwischen Tat und Gerichtsverfahren lange Zeitrdume
verstreichen, die der Traumatisierung des Opfers Vorschub leisten und den aktuellen
Tatanlass sowie die Tatumstande in den Hintergrund ricken, ermdglicht der TOA
rasche Abwicklung. So hat der Geschadigte die Moglichkeit seine Wahrnehmung der
Tat und deren Folgen in Anwesenheit einer neutralen Instanz zu artikulieren und den
Tater unmittelbar damit zu konfrontieren, wahrend letzterer aufgrund der personlichen
Begegnung die Gelegenheit zu echtem Bedauern und dem freiwilligen Angebot des
Schadensausgleichs erhdlt. Fir den Téter kann auf diese Weise sogleich eine
Verbindung zwischen Tat, Tatfolgen und Opferreaktion hergestellt und fir das Opfer
konnen die psychischen Belastungen verringert werden. In Deutschland wurde 1994
der TOA aus dem Jugendstrafrecht in das allgemeine Strafrecht ibernommen und somit
auch auf Erwachsene anwendbar gemacht. Die Initiativen, die sich mit TOA befassen,
sind zahlreich, ebenso wie die vorliegenden Verdffentlichungen (vgl. Kerner 1997 und

Dolling 1998), und seine Praxis weitet sich immer mehr aus.

Es zeichnet sich ab, dass Mediation auch in Deutschland weitere Verbreitung finden
wird. In einigen gerichtsnahen Bereichen wie in der Familienmediation und beim Téter-
Opfer-Ausgleich treten — wie dargelegt — Mediationen vermehrt an die Stelle von
juristischen Verfahren. Auch im politischen und Umweltbereich beginnen sie sich zu
etablieren. Im folgenden Kapitel wird der Frage nachgegangen, inwieweit dieses
Verfahren, das sich in der Praxis bewahrt zu haben scheint, theoriegel eitet vorgeht bzw.
welcher theoretische Hintergrund von Mediation sich ableiten 1&sst.

224 Versuch elner theoretischen Einordnung von Mediation

Jede Konflikttheorie fuldt auf Annahmen Uber das Wesen des Konflikts; entsprechend
richtet sich jegliches Instrumentarium der Konfliktintervention an diesen Annahmen
aus. ,Any orientation to conflict includes both a view of what conflict is, as a socia
phenomenon, and a corresponding view of what the ideal response to conflict should
be* (Folger in: Folger/Jones 1994, S. 9).

Von welchen Grundannahmen geht Mediation als Verfahren der Konfliktintervention

also aus? Eine Untersuchung von Stellungnahmen aus der Mediationdliteratur zu
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Konfliktursachen, Konfliktgegenstanden und zur Rolle der am Konflikt Beteiligten soll
dieser Frage nachgehen und anschlief?end den Versuch unternehmen das mediative
Konfliktverstandnis bzw. das dem Mediationsverfahren zugrunde liegende
»Menschenbild“ (Fietkau 2000, S. 167) einem bestehenden theoretischen Hintergrund

zuzuordnen.
2241 Die Konflikttheorie der M ediation

In der Literatur mit dem Schwerpunkt Mediation wird keine Einordnung dieses
Ansatzes in ein sozia-psychologisches Theoriesystem geleistet. Dennoch existieren
Aussagen zum Thema Konflikte und Konfliktvermittlung, die Schliisse auf eine
theoretische Richtung zulassen. Als Konsens in der Mediationditeratur gilt, dass
Konflikte als naturgegebene bzw. unumgéngliche Phanomene menschlicher und
2wischenmenschlicher Existenz gesehen werden, die es nicht zu vermeiden, sondern in
»angemessener Art und Weise" auszutragen gilt (Besemer 1993, S. 24). ,Konflikte sind
Teil unserer altaglichen Wirklichkeit: im privaten Leben, im beruflichen Alltag, in
Politik, Wissenschaft usw.”, schreibt Fietkau (Fietkau 2000. S. 33, vgl. auch Simsa
2001, S. 5, Besemer 1993, S. 24). Ebenso besteht Einigkeit darin, dass Konflikte
Wachstumspotential bergen. Anstatt Konflikte als ,, storend, bedrohlich, destruktiv und
schmerzhaft* zu erleben (Besemer 1993, S. 24), konnten sie - bel konstruktivem
Umgang mit ihnen - zu ener Verbesserung der Beziehung zwischen den
Kontrahent/innen fihren (ebenda). Dartber hinaus erhielten die Konfliktparteien
wichtige Informationen Uber sich selbst und Uber den/die Konfliktgegner/innen. Das
bedeute personliches Wachstum (vgl. Walker 2001, S. 12). Ahnlich versteht auch
Shailor Konflikte as Manifestierung vorhandener zwischenmenschlicher oder sozialer
Probleme, die nach Bearbeitung und Regulierung verlangten. Im Vordergrund stehe
daher auch nicht die Losung des Konflikts, sondern die Anndherung der Standpunkte
der Konfliktparteien. Hierdurch entstehe ein Zuwachs an sozialer Kompetenz. Losungen
ergaben sich dann haufig von selbst (vgl. Shailor 1994).

Eine weltere Grundlage mediativer Konflikttheorie ist es, Konflikte als
multidimensional anzusehen. Fisher und Ury thematisieren in ihrem ,, Harvard-K onzept*”
(vgl. Kapitel 2.2.6.3) die hinter Konflikten liegenden - oftmals verborgenen - Interessen
und Bedurfnisse. In ihren Ausfiihrungen betonen die Autoren, dass normalerweise in
Konflikten Uberwiegend Sachfragen im Vordergrund stiinden, die sich jedoch ohne die
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Aufdeckung der dahinter liegenden Motive nicht zufriedenstellend bearbeiten lief3en
(Fisher/Ury 1999). Diese Erkenntnisse werden als eine der wichtigsten Grundlagen der
Mediationstheorie angesehen, wie die , Konfliktpyramide® von Besemer zeigt, in der
weitere Konfliktdimensionen angesprochen werden (vgl. auch Moore 1986):
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(Entnommen aus Besemer 1993, S. 28)

Als grundlegend gilt auch Konfliktursachen aus Mangelsituationen kognitiver,
emotionaler, sozialer oder materieller Art abzuleiten. Der Friedensforscher und
Fachmann fur internationale Mediation Galtung beschreibt, wie fehlende Ressourcen zu
eingeengten Sichtweisen fuhren konnten. Mediation wird als Weg gesehen diese
wahrgenommenen Mangel anzusprechen, ggfs. aufzudecken und Kontakte zwischen
den Konfliktparteien aufzubauen, um die Kommunikation wiederzubeleben und somit

eine Anngherung der Standpunkte herbeizufthren (vgl. Galtung 1971).

Dass oftmals Mangelsituationen unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert
werden, trifft nicht nur fur ethnische und internationale Konfliktsituationen zu, sondern
wird auch in interpersonalen Konflikten als bedeutsam angesehen. So wird von einer
Reihe von Autoren der Aspekt der subjektiven Wahrnehmung als potentiellem
Konfliktherd betont (vgl. Besemer, Fisher/Ury, Augsburger). Diese Dimension in der
Mediationstheorie unterstreicht die Bedeutung des individuellen Interessen- und
Wertekatalogs in der Wahrnehmung von Konfliktgegner/innen. Augsburger beschreibt,

dass das, was sich fur den einen als hochst konfliktbeladen darstelle, einen anderen
kaum in Aufregung bringe. In den Fdlen, in denen sich die Wertkataloge der
Konfliktparteien stark unterschieden, kénne oftmals die Annaherung der Standpunkte
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nur mit Hilfe eines Dritten vorangebracht werden (Augsburger 1992). So auch im Fall
von Denkblockaden, die sich aus der unterschiedlichen Wahrnehmung von
Konfliktgegner/innen ergeben konnten (Fietkau 2000, S. 67). Die Auflésung dieser
Blockaden liege in der ,Uberwindung von Inflexibilititen im Wahrnehmen und
Denken, die die erforderlichen Anpassungen an eine sich verandernde Wirklichkeit
behindern” (ebenda, S. 19).

Als Ziel von Mediation wird nicht in erster Linie die Lésungsfindung, sondern der
Veranderungsprozess angesehen, der durch die soziale Begegnung angestof3en werden
koénne. Daher missten Mediator/innen auch nicht zwingend konsensorientiert arbeiten,
sondern auf Stadrkung (empowerment) und Selbsterfahrung (recognition) der
Konfliktbetelligten hinwirken und hierdurch zu deren Verénderung (transformation)
beitragen (vgl. Bush/Folger 1994, Kressel et al. 1989). Erst das Vertrauen in die
kreativen Féahigkeiten der Mediant/innen, gepaart mit der entsprechenden
Zurlckhaltung durch die Mediator/innen, ermdgliche ihnen selbstandig und
selbstverantwortlich realistische Losungen zu entwickeln, die daher auch tragféhiger

seien as solche, die ihnen von auf3en vorgegeben wiirden (ebenda).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in den genannten Veréffentlichungen zum
Thema Mediation Konsens dartiber besteht, dass Konflikte multidimensional seien, dass
sie zudem as Chance zur Veranderung gesehen werden mussten und dass sie ihre
Ursachen sowohl im subjektiven Empfinden (z.B. Uber personliche Benachteiligungen)
als auch in rea existierenden Mangelsituationen finden konnten. In der sozialen
Begegnung liege — mit Hilfe der Maoglichkeiten des Perspektivwechsels und der
Reflexion der eigenen Kommunikations- und Beziehungsmuster - die emanzipatorische
Chance zu Wachstum und individueller oder gesellschaftlicher Verdnderung (vgl.
Mcke 2001, Fietkau 2000, Altmann et al. 1999, Haynes 2000).

i

2.24.2 Mediation als, klientenzentrierte*“-Interventionsstrategie

Eine Analyse dieser Mediations‘grundlagen” ergibt, dass in der Mediationstheorie
Begriffe der Humanistischen und klientenzentrierten Psychologie, wie z. B.

Selbstverantwortung, Selbstverwirklichung, inneres Wachstum und Personlichkeits-

2L Begriff aus der Gesprachstherapie von Rogers (1951), s. folgendes Kapitel.
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stérkung eine zentrale Rolle spielen. In der Konfliktintervention wird das Bemuhen um
EinfUhlung, Bejahung, Bestdtigung, Achtung und Akzeptanz gegeniber den
Ratsuchenden als wesentliches Element mediativer Gespréchshaltung angesehen (vgl.
Fietkau 2000, S. 166 ff).

Fur die Tétigkeit des Mediators gelten die Grundlagen der klientenzentrierten
Gespréachsfuhrung als professionelle Voraussetzung. In den Verdffentlichungen zum
Thema Mediation werden wertschdtzende Haltung, Zuwendung und Einfohlung as
Basisqualifikationen angesehen, die sich mit Verhandlungsgeschick, Geduld und
Optimismus paaren mussten, um den Kontrahent/innen dabei behilflich zu sein
verhartete Fronten aufzubrechen, miteinander ins Gesprach zu kommen und Kreativitat
bei der Losungsfindung zu entwickeln (vgl. Fietkau 2000, Bush/Folger 1994, Haynes
2000). Um die Eigendynamik der Selbstaktualisierungstendenz zu unterstiitzen, ist
darliber hinaus nach Fietkau eine Grundhaltung entscheidend, die die Ratsuchenden als
selbstverantwortlich handelnd und mindig betrachte, die mit seinen Worten , die
Klienten as digenigen sieht, die selbst am besten wissen, was fir sie gut ist, und die,
wenn man sie gewahren 18sst, selbst den fir sie besten Weg finden. Der Schliissel ist
das Vertrauen in die Potentiale des anderen* (Fietkau 2000, S. 168).

Dulabaum und Besemer betonen, dass gut ausgebildete Mediator/innen wissten, dass
sich hinter den fest gefahrenen Positionen der Konfliktparteien Bedurfnisse verbergen
koénnen, die es herauszuarbeiten gelte. Dazu sei es nétig ihnen zu vertrauen, sich ihnen
zuzuwenden, ihnen aufmerksam zuzuhéren und sich in ihre Belange einzuftihlen (vgl.
Dulabaum 1998, Besemer 1993, vgl. auch Fietkau 2000). Dieser gesamte Prozess der
Forderung und Entwicklung der den Mediant/innen innewohnenden Fahigkeiten wird in
der Mediation ,,empowerment” genannt — vielleicht am ehesten Ubersetzbar mit dem
Begriff ,, Beféahigung zum Wachstum®. ,,Mediation is a processs that emphasizes the
participants'own self-responsibility for making decisions that affect their lives. It is
therefore a self-empowering process’ (Folberg and Taylor, 1984, p.8). " Empowerment”
betont den verandernden (transformativen) Charakter von Mediation, der das Auffinden
von Ldsungen in den Hintergrund treten lassen soll. ,, Envisioning an alternative to the
problem-solving orientation starts by rejecting its basic premise that conflicts need to be
viewed as problems. (...) Conflict is seen, in this transformative orientation, as a
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potential occasion for growth in two critical dimensions of human development:

empower ment and recognition® (Folger/Bush 1994, S. 15, vgl. auch Shailor 1994).

Bel dem Versuch die oben dargestellten Annahmen Uber das Konfliktgeschehen und die
an Konflikten beteiligten Personen einem theoretischen Hintergrund zuzuordnen, |8sst
sich eine Nadhe zur personenzentrierten Theorie der Humanistischen Psychologie
erkennen. So verweisen die Annahmen, dass Konflikten oftmals andere Motive als die
gedul3erten oder sachlich vorgegebenen zugrunde l&gen oder dass empfundene Mangel
Konflikte hervorrufen konnten, auf die Moaotivationspsychologie Maslows. In
Abgrenzung zur Psychoanalyse sahen Maslow und andere Vertreter der Humanistischen
Psychologie (Buhler, Rogers, Fromm, Perls, May) Konflikte nicht as Ausdruck von
Krankheit bzw. neurotischer Disposition, sondern als Folge unbefriedigter Bedirfnisse
bzw. von Maéngelsituationen (vgl. auch das Kap. 2.1.1.2 Uber psychologische
Konflikttheorien).

Die Interventionsstrategien des Mediationsansatzes dhneln dem kommunikativen
Ansatz der Humanistischen Psychologie, wie er beispielsweise von Rogers mit seiner
»Klientenzentrierten Gesprachsfuihrung” als Antwort auf personliche Konfliktsituationen
entwickelt wurde (vgl. Rogers 1951). Einige der Mediationsautor/innen verweisen in
ihren Verdffentlichungen auf diesen Hintergrund. Fietkau betont die fur Mediation und
Mediator/innen notwendige Bedeutung einer ,, Grundhaltung gegentiber Menschen und
Gruppen®, die diese darin unterstitzt ,,ihre Probleme eigenstandig zu l6sen” und fihrt
weiter aus: Die personenzentrierte Psychologie stellt ein derartiges Menschenbild bereit
und hat aus ihm heraus sehr konkrete Vorschlage fur konstruktive
Kommunikationsmuster hergeleitet. Sie steht in der Tradition der Humanistischen
Psychologie® (Fietkau 2000, S. 167).

Zur Verdeutlichung dessen, was das Wesen der Humanistischen Psychologie ausmacht,

sollen ihre wichtigsten Annahmen im Folgenden kurz umrissen werden.
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2.2.4.3 Exkurs: Grundannahmen der Humanistischen Psychologie

Die Humanistische Psychologie begriff sich in ihrer Entstehung 1962@als erganzende,
aber auch als antagonistische , Dritte Kraft“ zur Psychoanalyse (1. Kraft) und zum
Behaviourismus (2. Kraft) und sieht sich nach Aussagen von Charlotte Buhler, einer
ihrer Hauptvertreterinnen, in der Tradition humanistischer Denker wie Sokrates,
Petrarcaund Erasmus (vgl. Buhler 1973, S. 21).

Vier Thesen untermauern das Menschenbild der Humanistischen Psychol ogie:

1) Im Mittelpunkt steht der Mensch als Subjekt, wahrend die ihn objektivierenden
theoretischen Erklarungen ( wie die der Psychoanalyse) in den Hintergrund treten (vgl.
Buhler 1973, S. 50).

2) Fragestellungen und Forschungsmethoden werden nach ihrer Sinnhaftigkeit
ausgewahlt ,im Gegensatz zur Betonung der Objektivitédt auf Kosten des Sinns'
(ebenda).

3) Der Akzent liegt auf menschlichen Fahigkeiten wie ,zu wéhlen, Kreativitét,
Wertschatzung und Selbstverwirklichung — im Gegensatz zu einer mechanistischen und

reduktionistischen Auffassung des Menschen” (ebenda, S. 7).

4) Zentrales Anliegen ist die ,, Aufrechterhaltung von Wert und Wirde des Menschen*
sowie die ,, Entwicklung der jedem Menschen innewohnenden Kréfte und Fahigkeiten®
(ebenda).

Diese Dynamik, auch Selbstaktualisierungstendenz bal

genannt, resultiert nach der
Theorie der Humanistischen Psychologie aus der Bedirfnissituation des Menschen, die
in ihrer Spannbreite von den rudimentdren Grundbedirfnissen, wie denen nach
Nahrung, Wérme und Schutz, bis hin zu emotionalen Bedirfnissen, wie denen nach

Geborgenheit, Sicherheit und Achtung sowie nach sozialer Anerkennung und — in der

22 Griindung der Gesallschaft fiir Humanistische Psychologie durch A. Maslow.
Z  Der humanistische Psychologe erweitert die Worte des Delphinischen Orakels >Erkenne Dich Selbst< zu einem
dréngenden >Sei Du selbst<* (ebenda, S. 86).
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hochsten Stufe - nach Selbstaktualisierung, reichten (vgl. Maslow 1959 bzw. 1999, S.
62). Maslow argumentierte, dass jeder Mensch versuche, diese Bedurfnisse in der
Reihenfolge ihrer Dringlichkeit zu befriedigen und dass Menschen, die ohne Nahrung
oder Schutz auskommen mussten, nicht in die Lage versetzt werden konnten hoher
stehende Bedurfnisse auszudriicken. Die Menschen jedoch, die in der Lage seien auch
die , hdchsten* psychologischen Bedirfnisse zu befriedigen, hétten alle Komponenten
ihrer Personlichkeit integriert und seien somit wahre Selbstaktualisierer (vgl. Maslow
1999, S. 88 ff). Carl Rogers spricht von einem Wachstumsprozess, in dem vorhandene
Fahigkeiten sich aktiv entfalten konnten (vgl. Rogers 1961).

Aus Sicht der Humanistischen Psychologie ist die psychische Gesundheit des
Individuums von der Erfullung der ihm innewohnenden Bedurfnisse abhéngig. Daher
sollen alle digjenigen Fahigkeiten, welche seine Wirde, seine Selbstachtung und seine
Kreativitdt stéarken, beachtet, geférdert und gepflegt werden, damit es sich selbst
verwirklichen konne. Psychologische Interventionen richten sich entsprechend dieser
Grundannahme Uber die Selbstaktualisierungstendenz daher vor alem auf die

Forderung der Eigendynamik dieser Entwicklung (Rogers 1961 und 1972).

Dem Ratsuchenden versucht die Humanistische Psychologe mit Zuversicht, Vertrauen
und Achtung zu begegnen. Rogers hielt diese Haltung ,, fir so bedeutsam, dass er diesen
therapeutischen Prozess auch sogenannten normalen Menschen als hilfreich und
erzieherisch empfahl” (Buhler 1973, S. 86, vgl. auch Rogers 1951). Diese von ihm so
benannte klientenzentrierte Haltung ist — nach Aussagen einer zeitgentssischen
Gespréachstherapeutin - die ,,grundlegende Einstellung, dem Klienten in der konkreten
Situation als Person zu begegnen und sich in der jeweiligen konkreten Situation dem
Klienten gegeniber um positive Wertschétzung und Einfuhlung in seine Person und
Situation zu bemiihen* (Weinberger 1998).

2.2.4.4 Zusammenfassende Uber legungen

Auch wenn Mediation in erster Linie eine Praxis darstellt, so l&sst sich in ihren
theoretischen Grundannahmen eindeutig eine Ndhe zur Humanistischen Psychologie

2 Fromm erweiterte die Maslowsche Bediirfnispsychologie einige Jahre spater um die Bediirfnisse nach geistiger
Unabhangigkeit und Kreativitét (vgl. Fromm 1959).
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feststellen. Ahnlich wie die Klientenzentrierte Gesprachsfiihrung als praktische
Umsetzung von Theoremen der Humanistischen Psychologie bemiht sich Mediation als
Praxis um eine annehmende, ermutigende Gesprachshaltung und prozessfordernde
Kommunikationsatmosphdre, as deren Ziel von einigen Autor/innen und
Praktiker/innen die Erreichung der Konfliktlésung durch Anndherung der Standpunkte
der Kontrahent/innen angesehen wird, wahrend andere Expert/innen (zumindest in der
interpersonalen Mediation) eine Personlichkeitserweiterung bzw. —anderung der

Konfliktparteien anstreben.

Meines Erachtens ist die Forderung von Personlichkeitsentwicklung durch Mediation
ein hoher Anspruch, der die Grenzen zwischen Mediation und Psychotherapie zu
Uberschreiten droht. Es muss daher darauf geachtet werden Konflikte in einer Mediation
Lhicht als Funktion von Personlichkeitseigenschaften der handelnden Personen®
anzusehen. , Es geht in einer Mediation nicht darum, Menschen zu verdndern, sondern
rollengerechte Problemldsungen zu finden® (Fietkau 2000, S. 16). Wenn Menschen sich
dabei verdndern, indem sie ihr Handlungsspektrum erweitern und neue Perspektiven

gewinnen, so kann dies ein positiver Nebeneffekt sein.

Grundsétzlich jedoch ist Mediation ein ,nach vorne® gerichtetes Verfahren, das vor
allem fur aktuelle Konflikte eine einvernehmliche und fur die néchste und weitere
Zukunft tragféhige Losung zu finden sucht. Sie ist eine Alternative zu Verfahren, in
denen Losungen gewohnlich formaljuristisch oder durch Richterspriiche erzielt werden
und in denen die Handelnden kaum Freirdume zur individuellen Gestaltung von
L 6sungswegen und zu selbstverantwortlichem Handeln erhalten.

Im nachsten Kapitel wird die Praxis von Mediation als aternativem

Konfliktregulierungsverfahren skizziert.

2.25 Die Praxisder Mediation

Mediation bietet sich in erster Linie dann an, wenn Konfliktparteien ihre Differenzen
nicht selbst [6sen kdnnen, aber eine sozialvertrégliche und einvernehmliche Regulierung
anstreben. In festgefahrenen Verhandlungssituationen garantiert der Rickgriff auf eine

neutrale, an Konfliktgenese und —situation unbeteiligte dritte Instanz am ehesten die
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Veranderung in Richtung auf konstruktive Konfliktregulierung. Dabel versteht sich
unter Mediationsverfahren ein relativ strukturierter und nach vorher festgelegten Regeln
erfolgender Handlungsablauf.

Da sich jede Konfliktsituation unterschiedlich darstellt und sowohl in den emotionalen
und motivationalen as auch in den intellektuellen Voraussetzungen der
Konfliktgegner/innen  grof3e  Diskrepanzen  vorliegen  kbnnen,  variieren
Mediationssettings und -verlaufe erheblich. Fir Lern- und Trainingszwecke existiert
allerdings ein strukturiertes Konzept, das schematisch abgearbeitet werden kann und das
von Mediationsanfénger/innen as hilfreich empfunden wird, um bei moglichen
komplexen Konfliktsituationen den Uberblick zu behalten. Fir Schiller/innen, die eine
Mediationsausbildung as Peer Mediators durchlaufen, ist diese Struktur ebenfalls
sinnvoll und wird in der Regel von ihnen - im Gegensatz zu professionellen

Mediator/innen - in den Schlichtungsgesprachen as Basiskonzept tbernommen.

2251 Ablauf und Phasen einer Mediation

Um einen anndhernden Eindruck des Ablaufs von Mediationsgesprachen zu vermitteln,
wird hier eine Grundstruktur skizziert. Dabei orientiere ich mich der Einfachheit halber
am Verfahren der privaten Mediation (Familie, Paare, Nachbarschaft etc.), wie es von
Besemer in seinem 5-Schritte-Konzept vorgestellt wird (Besemer 1993, S. 15 ff).
Wirtschafts-, Unternehmens-, Umwelt- und internationale Mediationen erfordern in der

Regel ein wesentlich komplexeres Vorgehen.EJ

Vorphase
Bevor Mediation Uberhaupt stattfinden kann, sind einige Voraussetzungen zu erfillen.

Eine davon ist die Freiwilligkeit der Teilnahme der Konfliktparteien. Da vielfach die
an der Konfliktregulierung interessierten Personen oder Gruppen nicht die einzigen vom
Konflikt betroffenen Parteien sein kénnen, erfragen erfahrene Mediator/innen solche
Modalitdten und reagieren entsprechend, z. B. durch Einbeziehen/Einladen weiterer
Konfliktparteien.

% In solchen Verfahren koénnen Expert/innen des jeweiligen Fachgebietes (Jurist/innen, Gutachter/innen,
Wirtschaftsfachleute) in verschiedenen Phasen des Verfahrens angehdrt werden bzw. wohnen ihm standig bei.
Interessengruppierungen kénnen ihre Sprecher/innen entsenden. Mediationen kénnen aber auch auf verschiedenen
Ebenen mit verschiedenen Teilnehmer/innen stattfinden, dabei sind Gruppenmediationen die Regel.
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Besemer flhrt aus, dass im Hinblick auf die unabdingbare Voraussetzung der
Freiwilligkeit der Teilnahme die ,gunstigste Ausgangssituation fir eine Mediation*
dann gegeben sei, ,wenn sich die Konfliktparteien gemeinsam mit der Bitte um
Vermittlung an die Mediatorinnen bzw. an eine zwischengeschaltete Person oder
Einrichtung wenden* wirden (vgl. Besemer 1993, S. 61). Er fuhrt weiter aus, dass sich
in der Regel allerdings eine Partei um einen Mediationstermin bemtiht, so dass sich
dann die nicht einfache ,, Aufgabe fur die Mediatorinnen” ergeben konne, ,,die Ubrigen

Konfliktparteien zur Teilnahme einzuladen und zu motivieren® (ebenda, S. 62).

Da die Akzeptanz der Mediatorin/des Mediators seitens aller beteiligten
Konfliktpartner/innen eine weitere Voraussetzung fir das Zustandekommen der
Mediation ist, entstehen bereits an dieser Stelle Hirden, die moglicherweise die

Anfangsbemihungen zunichte machen.

1. Einleitung
Wenn ein Mediationskontrakt geschlossen ist, nehmen an dem Verfahren - je nach

Konfliktsituation - mindestens zwei Konfliktparteien sowie en oder zwei
Mediator/innen (Co-Mediation) teil. Vor Beginn des eigentlichen Gesprachs werden
Kommunikationsregeln vereinbart, die einen ruhigen Ablauf garantieren sollen, und es
werden Rolle und Aufgabenbereiche der Mediator/innen geklart. Bei privaten Verfahren
wird Verschwiegenheit zugesichert; denn das Mediationsverfahren soll insgesamt einen
»geschitzten Rahmen” garantieren, , der den Konfliktparteien das Sich-Einlassen auf
den Prozess der Lésungssuche ermdglicht ...“ (Bundesverband Mediation e. V. 2000, S.
6). Dazu gehdrt z.B. auch das Bemihen um eine freundliche, vertrauenerweckende und
respektvolle Atmosphére (vgl. ebenda, S. 7), die den Konfliktgegnern Angstfreiheit und
Entspannung ermdglichen soll, sowie das Neutralitatsgebot der Mediatorin/des
Mediators, das eine Parteinahme zugunsten einer Konfliktpartel als problematisch,

wenn nicht sogar al's prozesshinderlich ansieht.

2. Konfliktdarlegung

In dieser Phase erhalten die Konfliktparteien die Moglichkeit ihre Sicht des Konfliktes
nacheinander und moglichst ,, ungestort® darzustellen. Das bedeutet, dass es in dieser

Phase die Aufgabe der Mediator/innen ist fir einen geordneten Ablauf des Gespréchs zu
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sorgen, da bel der Ausbreitung und Offenlegung der Konfliktsituation in der Regel die
emotionalen Belastungen der Konfliktparteien zu Tage treten und - ungeachtet der
Anwesenheit eines ,neutralen” Dritten - gegenseitige Verletzungen und
Regellberschreitungen (der vorher getroffenen  Kommunikationsvereinbarungen)
auftreten konnen. Besemer betont, dass die Mediator/innen in dieser Phase , aktiv*
zuhdren, gegebenenfalls Fragen stellen und das Gehdrte zusammenfassen sollten (vgl.
Besemer 1993, S. 16).

3. Konflikterhellung

Nach der Darlegung des Konflikts aus Sicht jeder der betroffenen Parteien werden diese

aufgefordert ihre Wunsche und Ziele im Zusammenhang mit der Konfliktsituation zu
thematisieren. In der Scheidungsmediation z. B. kdnnen in dieser Phase alle Bereiche,
Uber die verhandelt werden soll (Kindessorge und -umgang, Unterhaltszahlungen,
Versorgungsausgleich, Vermodgenswerte etc.), getrennt erarbeitet und mit

Teilvereinbarungen ,, verabschi edet“IZI

werden. Die Konflikterhellung ist der Kern des
Mediationsverfahrens und kann die Weichen fur den Konfliktausgang stellen. Je
differenzierter die Konfliktsituation dargestellt wird, umso kreativer und detaillierter
konnen in der ndchsten Phase die Ldsungsvorschldge ausfallen. Bezliglich der
Interaktion zwischen den Mediant/innen besteht die Aufgabe der Mediator/innen in
dieser Phase darin die Kommunikationsrichtungen so zu beeinflussen, dass die
Kontrahent/innen miteinander ins Gesprach eintreten. Besemer fuhrt dazu aus. ,Die
Kommunikationsrichtung wird zunehmend auf den Kontakt der Kontrahentlnnen

untereinander verlagert* (ebenda, S. 17).

4. L 6sungssuche

Entscheidend fur glinstige Konfliktausgénge ist die Frage, ob esin der vorherigen Phase
gelungen ist, den Konflikt so zu analysieren, dass eine neue Bewertung der Sachlage
stattfinden konnte. Erst dann konnen vor Eintritt in das Mediationsverfahren nicht
bedachte und kreative L ésungsvorschlage ins Blickfeld riicken, die dann z. B. in eéinem
sog. ,Brainstorming® gesammelt werden.. Die verschiedenen Moglichkeiten werden
sondiert und auf ihre Realisierbarkeit und Vertréaglichkeit gepriift. Anschlief3end werden

se verhandelt und vereinbart. Haufig lassen sich nicht in alen Punkten

% Das heif, dass Erhellungs und Lésungsphasen sich abwechseln und mittels schriftlicher Vereinbarungen
Teilldsungen festgehalten werden kdnnen.
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zufriedenstellende Lésungen finden; in solchen Falen kdnnen diese zuriickgestellt und

auf elnen spéateren Zeitpunkt vertagt werden.

5. Ubereinkunft

Die Ubereinkunft wird schriftlich getroffen und regelt alle Einzelheiten, die fur eine
dauerhafte Vereinbarung vonndten sind. Im Fall von Mediationen, deren
Vereinbarungen von schwerwiegender rechtlicher Bedeutung sind (z.B. bei
Unterhaltszahlungen, Kindessorge, Eigentumswechsel u.d), werden die Vertrége in der
Regel Rechtsanwaélten bzw. Notaren Ubergeben, welche die Vereinbarung in juristische

Form bringen bzw. beurkunden.

6. Umsetzung/Uberpriifung/K orrektur

Zu einem spéteren Zeitpunkt kann zwischen Mediator/innen und Mediant/innen ein sog.
Evauationsgesprach  stattfinden, um die Effektivitdt und Nachhaltigkeit der
Vereinbarungen zu Uberprifen. Gegebenenfalls werden Korrekturen vorgenommen oder
neue Verhandlungen aufgenommen.

Zur Verdeutlichung des in der Interaktion zwischen Mediator/innen und Mediant/innen
angestrebten Richtungswechsels kann moéglicherweise die unten stehende - sehr
vereinfachend dargestellte - Grafik beitragen:
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Kommunikationsrichtungen wahrend des M ediationsgespr achs

(Entnommen aus Besemer 1993, S. 59)

Die Professionalitdt von Mediator/innen ist Voraussetzung, um einen Prozess wie den

oben beschriebenen moderieren zu kdnnen.

2252 Rollenver stdndnis und Qualifikationen von Mediator/innen

Mediator/Mediatorin ist in Deutschland noch kein geschitzter Begriff. Seit geraumer
Zeit existieren bei den grofRReren Mediationsverbanden Ausbildungsrichtlinien und
Standards, an denen die Qualifikationen von Mediator/innen gemessen werden konnen.
Gemal3 diesen Richtlinien umfasst eine Ausbildung in beruflicher Mediation mindestens
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200 Stunden Theorie bei einem anerkannten Ausbildungsinstitut; hinzu kommen in der
Regel mehrere Praxisseminare, in der selbstandig durchgefiihrte Mediationen
supervidiert werden. Das Anerkennungsverfahren schlieft die Dokumentation mehrerer

selbstandig mediierter und mit schriftlichen Vereinbarungen abgeschlossene Félle ein. a

Die Qualifikationen von Mediator/innen sind komplex. Nach Augsburger (1992, S. 194)
mussen diese z.B. verschiedene Rollen beherrschen: Sie sollten zugleich Beobachter/in
(Observer) sein, d. h. die positive Kommunikation durch ihre passive Anwesenheit
fordern, eine andere Rolle ist die von Vorsitzenden (chairman) und Moderator/in
(enunciator), die den formalen Ablauf des Gespraches Uberwachen, auf die Einhaltung
von Kommunikationsregeln achten, Wichtiges hervorheben und Ergebnisse
zusammenfassen. Zusdtzlich haben sie die Rolle von Souffleur/innen (prompter),
Leiter/innen (leader) und Schiedsleuten (arbiter), die Gesagtes umformulieren und
abmildern, eigene Vorschléage einbringen und den Prozess in Richtung Lésungsfindung
vorantreiben. Die Mediatorenrollen stellt Augsburger - differenziert nach ihren
Fertigkeiten - nebeneinander und bezeichnet sie als ,, Continuum®, d.h., dass sie je nach
Notwendigkeit und Bedarf wahrend des gesamten Mediationsprozesses wechseln

koénnen und missen, wie die untenstehende Tabelle zeigt:

A Continuum of Mediator Roles

OBSERVER CHAIRPERSON ENUNCIATOR PROMPTER LEADER ARBITER
The passive The mediator ~ Themediator ~ The mediator =~ The mediator =~ The mediator
mediator’s keeps enunciates contributes directly actsasa
presence order and tends rules, norms, tentative and injects go-between,
encourages to direct and values. limited opinions, messenger,
positive procedure, He or she directs suggestions. makes recom-  interpreter,
communication reiterate and interprets  This attempt mendations, and persuader.
and interaction.  points of the information  to clarify evaluates Proposing
Deliberate agreement, and offers information and preferences solutions
passivity give priority sign posts encourage and demands  and making
may be an or emphasis, that coordination of either counterproposals
effective set schedules,  point down uses party, and can bring
strategy with and curb traditional restatement, proposes the two
two active interruptions pathways. reflection, solutions toward
and equal or repetition. summary, and their solution.
participants. questioning, modifications.

and focusing.

(Entnommen aus. Augsburger 1992, S. 149)

Das Neutralitétsgebot von Mediator/innen, bereits im vorhergehenden Kapitel
angesprochen, erscheint as ein hehres Ziel, das sich sicherlich — vorsichtig formuliert -

27 ygl. Standards und Ausbildungsrichtlinien des Bundesverbandes Mediation (BM), Ausbildungsrichtlinien der
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Familienmediation (BAFM).
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nicht immer realisieren lasst. In internationalen Mediationen z. B. sind Eigeninteressen
der Vermittlungsinstanzen sogar dblich und akzeptiert; in privaten Vermittlungen
hingegen wird vorausgesetzt, dass Mediator/innen keine personlichen Interessen in dem
jeweiligen Konflikt vertreten durfen.

Auch andere erschwerende Umstande, die in der Personlichkeit von Mediator/innen
liegen, wie z. B. Projektionen infolge eigener Sozialisationsprozesse, konnen den
Mediationsprozess behindern. Auch das eigene konfliktspezifische Verhalten von
Mediator/innen kann den Mediationsprozess beeinflussen. Um  ungunstige
Parteinahmen zu verhindern, sind Mediator/innen - wie auch andere Vertreter/innen
helfender Berufe - daher gehalten, ihre jeweiligen Orientierungen zu reflektieren
und/oder Supervision in Anspruch zu nehmen. Gute Zusammenarbeit im Rahmen von
Co-Mediation vermindert ebenfalls das Risko sich unglnstig auswirkender
Parteinahmen. Empathie (s.u.), eine der wichtigsten professionellen Qualifikationen von
Mediator/innen, setzt Interesse an und Einfuhlung in alle beteiligten Parteien voraus. In
der Mediation wird diese Fahigkeit von Mediator/innen mit , Allparteilichkeit*

bezeichnet.

Eine weitere Rollendefinition besagt, dass Mediator/innen keine Autoritét beztglich der
Durchsetzung von Ergebnissen verkorpern sollen, um auf diese Weise der
Eigengestaltung und —verantwortlichkeit der Mediant/innen freien Lauf lassen zu
konnen. Diese Dimension, die bel internationalen Mediationen ebensowenig
durchsetzbar ist wie das Neutralitdtsgebot (vgl. Bercovitch 1995), sollte jedoch in
privaten Verfahren selbstverstdndlich sein.  Hier unterscheidet sich die
Mediator/innenrolle deutlich von der von Schiedsleuten bzw. Richter/innen, die nach
Anhorung aller Fakten und Modalitéten ein Urteil fallen.

Aus professioneller Sicht sollten Mediator/innen zudem Uber eine Reihe von
M oderationsmethoden und Kommunikationstechniken verfligen, die je nach Situation
flexibel eingesetzt werden kénnen (vgl. Schulz von Thun 1989, Ury 1991, Watzlawick
et al. 1996, Altmann et al. 1999). Diese gréltenteils aus anderen Beratungsbereichen
(Gesprachstherapie, Gruppendynamik, Erwachsenenfortbildung) entliehenen Techniken
und Methoden erfordern Erfahrung und Ubung. Fietkau bemerkt dazu: ,Jeder, der

versucht hat, durch Ausbildung und Training solche Formen in sein
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Verhaltensrepertoire zu integrieren, weil3, dass dies einen langwierigen Ubungsprozess
erfordert” (Fietkau 2000, S. 165). Fietkau empfiehlt angehenden Mediator/innen daher
zunéchst einmal vor allem auf die im kommunikativen Umgang mit anderen Menschen
erprobten und bewahrten Verfahren zurlickzugreifen, da diese Erfahrungen durch ,,noch

so elaborierte” Kommunikationsmodelle nicht ersetzt werden kénnten ( vgl. ebenda).

Die wichtigsten Qualifikationen von Mediator/innen sind kommunikative Kompetenz,
Verhandlungsgeschick, Empathie und Analysefdhigkeit komplexer Situationen sowie
die ,Macht der Uberredung® (Simkin 1971, S. 357). Gute Mediator/innen sollen
einschatzen konnen, wann Zurickhaltung und wann Einmischung den
Gespréchsprozess voranbringen. Es wird von ihnen erwartet aus dem oftmals
komplexen und komplizierten Konfliktgeschehen einzelne Streitpunkte systematisch
isolieren zu kénnen, um diese gesondert zu betrachten und zu verhandeln. “Mediation
can be defined as the process by which the participants, together with the assistance of
a neutral person or persons, systematically isolate disputed issues in order to develop
options, consider alternatives, and reach a consensual agreement that will meet their
needs’ (Folberg and Taylor, 1984, pp.7).

Spezielle Fahigkeiten, Uber die nach Ansicht der Bundesarbeitsgemeinschaft fir
Familienmediation Mediator/innen (BAFM) verfiigen sollten, sind:
» teilnehmende Neutralitét
* Verhandlungsfihrung; z. B. vom positionellen zum interessengerechten
Verhandeln
e Akzeptanz der Unterschiedlichkeit der Sichtweisen und Interessen der
Konfliktpartner
e Strukturierung der verschiedenen Inhalte und Themen der Mediation
* Umgang mit unterschiedlichen Machtverhdltnissen auf der Beziehungs- und
Ressourcenebene
* inhaltliche Erweiterung des Entschei dungsraumesg|
Altmann et a. haben in der unten abgebildeten Grafik Fahigkeiten von Mediator/innen

zusammenfassend dargestellt:

2 ygl. Ausbildungsrichtlinien der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Familienmediation (BAFM).
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Was muss ein Mediator alles konnen?
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(Entnommen aus: Altmann et al. 1999, S. 54)

Viele der oben besprochenen Qualifikationen Uberschneiden sich mit denen von
Verhandlungsfihrer/innen der Diplomatie, von Jurist/innen und Psychotherapeut/innen.
Dennoch ist Mediation deutlich von Methoden der Verhandlungsfihrung in der
Schlichtung (z.B. bel Tarifkonflikten) sowie von juristischen oder psychologischen
Verfahren abzugrenzen, wiein der Folge dargestellt wird.

2.2.6 Mediation in Abgrenzung zu anderen
Konfliktregulierungsverfahren

Im folgenden werden die verschiedenen offentlich und privat praktizierten Methoden
der Konfliktregulierung mit ihren Einsatzbereichen und -mdglichkeiten vorgestellt und
in Beziehung zu Mediation gesetzt.

2.2.6.1 Die Verhandlung (negotiation)

Die Verhandlung ist ene adltagliche, sowohl im Privat- ads auch im
Offentlichkeitsbereich eingesetzte Kommunikationsform und Methode zur Regelung
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von Meinungs- und Interessenkonflikten. Sie setzt auf geringe Reibungsverluste und
sucht Eskalationen zu vermeiden. Ihr Ziel ist der Abschluss einer Ubereinkunft als
Gemeinschaftsprodukt aller Beteiligten. Nach Pruitt ist Verhandlung ,a process by
which a joint decision is made by two or more parties. The parties first verbalize
contradictory demands and then move toward agreement by a process of concession
making a search for new alternatives’ (Pruitt 1981, S. 1). Fisher/Ury bezeichnen
Verhandlung als die Basismethode, um das, was man mdchte, von anderen zu
bekommen (vgl. Fisher/Ury 1999, Einleitung). Nach den Mediatoren KagelKelly ist
Verhandlung daher auch so lange die erste Methode der Wahl, wie der Einigungswille
der Kontrahent/innen aufrecht erhalten werden kann und Gespréchsbereitschaft besteht.
» 1here is absolutely no question that negotiation is the best way to solve problems*
(Kagel/Kelly 1989, S. 190).

2.2.6.2 Beurteilung der Verhandlung als Regulierungsmethode

Verhandlung verlauft mit Hilfe von Uberredung, Strategie(n), rationalen und
emotionalen Techniken und gelegentlich auch von Druckmitteln. Durch die Anwendung
von Verhandlungstechniken versuchen die Parteien sich ohne Intervention Dritter
gegenseitig zu einer Vereinbarung Uber die dtrittigen Punkte zu Uberreden; im
ungunstigsten Fall unter Androhung negativer Folgen (Beispiel: Streitkandrohung von
Gewerkschaftern  bel  mangelndem  Entgegenkommen der  Arbeitgeber in
Tarifkonflikten; Androhung von kriegerischen Handlungen beim Scheitern politischer
Verhandlungen). Die Mdglichkeit der Tendenz zur Gewaltanwendung beim Scheitern
von gewadltfreien Mitteln ist ein Hinweis auf die Schwache der Methode der
Verhandlung, die nicht unbedingt Erfolgssicherheit bietet (vgl. Kagel/Kelly 1989, S.
185). Dennochist sie die Strategie, der as direkter Moglichkeit der Konfliktintervention
ohne Hinzuziehung Dritter Vorrang gegeben werden sollte. Erst wenn keine Einigung

erzielt werden kann, ist die Beteiligung von Mediator/innen sinnvoll.
2.2.6.3 DieHarvard-Methode

Aufgrund zahlreicher Negativ-Erfahrungen mit gescheiterten Verhandlungen im
unternehmerischen, arbeitsrechtlichen und politischen Bereich wurden in den siebziger
und achtziger Jahren in den USA eine ganze Reihe von Konzepten entwickelt, die sich

als Alternative zu den herkémmlichen Verhandlungsmethoden verstanden. Das
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bekannteste dieser Kommunikationsmodelle, die unter dem Fachbegriff der , Alternative
Dispute Resolution” (ADR) zusammengefasst sind, ist das ,Harvard Negotiation
Project - auch Harvard-Konzept genannt - und bekannt geworden durch die
Veroffentlichungen von Fisher und Ury (1999, und Ury et a. 1991).

Das Harvard-Konzept verbindet Grundlagen der Personlichkeitspsychologie und
Kommunikationstheorie mit langjahrigen praktischen Erfahrungen der Autoren im
Konflikt-Management in den unterschiedlichsten Bereichen. Da einige Grundsétze des
Konzepts auch in die Mediationspraxis eingegangen sind, sollen die Hauptgedanken

hier kurz dargestellt werden.

Funf Verhandlungsregel n bilden die Grundlage des Harvard-K onzepts:

1. Feilschen Se nicht um Positionen!

Je mehr es in einer Verhandlung darum geht Positionen zu verteidigen, umso weniger
beschéftigen sich die Verhandlungspartner/innen mit den wirklichen Motiven und
Interessen, die sich hinter den Positionen verbergen. Vereinbarungen werden
unwahrscheinlich. Kommen dennoch Ergebnisse zustande, sind sie meistens nicht
zufriedenstellend (vgl. Fisher/Ury 1999, S. 1ff).

2. Trenne Se die Menschen von den Problemen!

Verhandelnde sind in erster Linie Menschen. Eine Arbeitsbeziehung, in der Vertrauen,
Versténdnis, Respekt und Freundschaft ber einen Zeitraum gewachsen sind, kann jede
neue Verhandlung positiv beeinflussen. AufRerdem mochten Menschen gut Uber sich
selbst denken und fuhlen und legen Wert darauf, dass andere gut von ihnen denken. Die
Wahrnehmung der Befindlichkeit von Verhandlungspartner/innen, sich in ihre Lage zu
versetzen (put yourself in their shoes), ihnen gut zuzuhdren und ihnen Verstandnis zu
signalisieren, sind einige der Kriterien, die dazu dienen konnen, den Menschen in den
Vordergrund zu ricken, ohne aber das Verhandlungsinteresse aus den Augen zu
verlieren (ebenda, S. 15 ff).

3. Sellen Se Interessen, nicht Positionen in den Mittel punkt!
Die méchtigsten Interessen basieren auf menschlichen Grundbedirfnissen. Jede Seite

hat vielfaltige Interessen; diese in der Verhandlung zum Gegenstand zu machen und zu
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verbalisieren, die Interessen der anderen Seite wahrzunehmen, zu verstehen und as
solche anzuerkennen, sind wichtige Voraussetzungen fir ein glnstiges
Verhandlungsklima. Zudem sorgt die Klarung der Interessenlage haufig fur kreative
Ideen bezogen auf Konfliktlésungsvorschlége.

4. Generieren Se ein Bundel von akzeptablen Lésungsmdglichkeiten!

Eine Rehe von Hindernissen stehen der Findung von reichhaltigen
L 6sungsmaglichkeiten entgegen: vorschnelle Urteile, die Suche nach der einen richtigen
Antwort, festgefahren sein und der Gedanke, die Losungsfindung sei das Problem der
anderen Seite. Um diese Hindernisse zu Uberwinden, bedarf es einer gewissen
Kreativitdt und der Schaffung einer Atmosphére, in der ,,Brainstorming“ mdglich und
erwinscht ist. Die Suche nach Ldsungen, die auch die Verhandlungspartner/innen

zufrieden stellen, soll so zum gemeinsamen Anliegen werden (ebenda, S. 58 ff).

5. Bestehen Se auf der objektiven Uberpriifbarkeit der Entscheidungenskriterient

Die Entwicklung objektiver Entscheidungskriterien beinhaltet faire Standards und faires
Vorgehen. Zudem miissen die Vereinbarungen detailliert und verstéandlich festgehalten
werden; sie missen realisierbar und transparent sein, und aus ihnen muss hervorgehen,

wer bis wann welche Leistungen zu erbringen hat (ebenda, S. 84 ff).

2.2.6.4 Beurteilung des Har var d-K onzepts als Regulier ungsmethode

Bel Mediationen im Unternehmensbereich, in Umweltangelegenheiten, tellweise auch
im privaten Bereich werden haufig Prinzipien und Strategien des Harvard-Konzeptes
angewendet. Fietkau kritisiert, dass die Konfliktlagen der Verhandlungspartner/innen
aber haufig nicht als Interessengegensdtze fassbar seien, sondern - wie z.B. in
Umweltkonflikten - eher ,mit Begriffen wie Weltanschauung, Lebensstile, Vorurteile,
Denkmuster, Politikgewohnheiten usw. beschrieben werden kénnen ..." Auch kénnten
der Losungsfindung nach dem Harvard-Konzept Machtungleichgewicht oder
»unterschiedliche kognitive Verarbeitung einer Problemsituation” im Wege stehen (vgl.
Fietkau 2000, S. 150 f).

Esist in der Tat fraglich, ob komplexe Problemlagen, wie sie z. B. in Trennungs- und

Scheidungsfdllen oder auch in Unternehmens- und Umweltkonflikten vorgefunden
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werden, als blofRe Interessengegensédtze angesehen und behandelt werden kdnnen. Zur
Uberbriickung von erheblich sich unterscheidenden Sichtweisen (z. B. in
Weltanschauungs- und Wertefragen) greift das Harvard-Konzept m. E. zu kurz, wenn
ihm sicherlich auch praktikable Techniken zu entnehmen sind. Mediative Settings
halten die emotionale Dimension von Konfliktlagen fir unverzichtbar, wenn sie denn
thematisiert werden kénnen (d.h. fir die Mediatorin/den Mediator sichtbar werden) und

thematisiert werden sollen (d.h. durch die Mediant/innen gewlnscht sind).

Wie viele aus dem amerikanischen Raum bekannte Methoden entsteht auch bei dieser
der Eindruck in der Naéhe von Ratgeber-Literatur angesiedelt zu sein, deren
Hauptvorteile in der leichten Erlernbarkeit und Handhabbarkeit und somit in einer
schnellen und kostengiinstigen Umsetzung der Konfliktregulierung liegen. Dennoch hat
gerade diese Eigenschaft das Harvard-Konzept in den Bereichen privater und
offentlicher Konfliktregulierung zum international anerkannten und praktizierten
Modell fur die Gestaltung von Verhandlungssituationen gemacht. Ob zu Recht oder zu
Unrecht, wére zumindest ein interessantes Forschungsthema. Sicherlich hangt jedoch
das Gelingen von Verhandlungen nach dieser Methode Uberwiegend von den
Qualifikationen und Personlichkeiten der Verhandelnden ab.

2.2.6.5 Das Schiedsverfahren (arbitration)

Schiedsleute kénnen dann in Erscheinung treten, wenn Verhandlungen oder auch
Mediationen stagnieren oder fehlgeschlagen sind. Sie kdnnen Gerichtsverhandlungen
aber auch vorgeschaltet bzw. zur Auflage vor der Inanspruchnahme eines juristischen
Verfahrens gemacht werden, so dass das Kriterium der Freiwilligkeit, das bel der
Inanspruchnahme einer Mediation hochste Prioritét hat, hinfallig wird. Im Unterschied
zu Mediator/innen wird Schiedsleuten in der Regel die Entscheidungshoheit tber alle
zur Diskussion stehenden Angelegenheiten Ubertragen. Nach Anhorung des
Sachverhalts und der Angebote der betroffenen Partelen unterbreiten Schiedsleute
Vorschlage und treffen nach Ablauf einer vorher vereinbarten Zeitspanne den
Schiedsspruch. In diesem Sinne sind sie ,, private Richter/innen* (vgl. Kagel/Kelly 1989,
S.186).
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2.2.6.6 Beurteilung des Schiedsverfahrens als Regulierungsmethode

Die Schwache des Schiedsverfahrens liegt in der Ubergabe der Verantwortlichkeiten der
Kontrahent/innen an den Schiedsmann/die Schiedsfrau und deren Festlegung auf einen
Schiedsspruch ohne das Recht auf Einspruch oder Modifizierung, so dass die Gefahr
eines Wiederaufflammens des Konfliktes gegeben ist (vgl. Kagel/Kelly 1989, S. 186 f
und Besemer 1993, S. 42). Aus mediativer Sicht besteht bei egenverantwortlicher
Konfliktregulierung, wie sie die Verhandlung oder auch die Mediation darstellen, die
groRere Chance auf Nachhaltigkeit der erzielten Einigung. Andererseits fuhrt die
Nichteinhaltung der getroffenen Regelung nicht zwingend zu gravierenden juristischen
Konsequenzen, wie das bel dem im néchsten Kapitel dargestellten Rechtsverfahren der
Fal ist. Die Hemmschwelle, die das Uberschreiten von Rechtsnormen verhiiten kann
(und soll), ist somit fUr das Schiedsverfahren (in privaten Fallen) nicht gegeben. Es hat
daher seine Berechtigung m. E. bel Bagatellfallen und dann, wenn Verhandlungen und
Mediation aus personlichen Griinden (bzw. solchen, die in den Personlichkeiten der

Kontrahent/innen liegen) nicht mdglich sind oder versagt haben.

2.2.6.7 Der Rechtsstreit (litigation)

Die Gemeinsamkeit zwischen Rechtsverfahren, Konfliktregulierung durch Schiedsleute
und Mediation liegt in der Einschaltung eines unbeteiligten Dritten. Im Rechtsstreit
entscheidet diese Person - dhnlich wie im Schiedsverfahren - nach Anhérung der
Argumente und Untersuchung der Sachlage, ohne die Kontrahent/innen mal3geblich in
die Entscheidung einzubeziehen. Allerdings sind Juristen normorientiert und gehalten
formale Kriterien zu beachten. Im Rechtsstreit ist das Interesse der Kontrahent/innen in
der Regel auf den groltmoglichen eigenen Vortell gerichtet; dabel konnen auch
Informationsdefizite der anderen Seite zum eigenen Nutzen verwendet werden. Im
Scheidungsverfahren z. B. streiten die Ehepartner nicht direkt, sondern mit Hilfe von
Anwdlten, und werden dann erst wieder bel der Gerichtsverhandlung miteinander
konfrontiert. Hinzu kommt, dass der Ausgang des Verfahrens fur die Mandanten
abhangig von einer Reihe unwégbarer Faktoren und daher unsicher ist. ,Litigation is a
risky business®, sagen die Rechtsprofessoren und Mediatoren Kelly und Kagel (1989, S.
191).



58

2.2.6.8 Beurteilung des Rechtsstreits als Regulierungsmethode

Die Nachteile des Rechtsstreits - gerade z. B. in solchen Verfahren, in denen Kinder
Mit-Betroffene sind - liegen auf der Hand: Die Graben zwischen den Kontrahent/innen
werden hier selten Uberbrickt, haufig eher noch vertieft, so dass nicht nur eine
Ausweitung des Konflikts die Folge sein kann, sondern Kinder - wenn vorhanden - in
folgenschwere , Mit-Leidenschaft“ gezogen werden kdnnen. Private Rechtsstreitigkeiten
werden m. E. durch juristische Verfahren hochstens reguliert, in den wenigsten Fallen
jedoch einvernehmlich und nachhaltig beendet. Der Vorteil der Regulierung durch
Rechtsverfahren liegt allerdings in der Verbindlichkeit, die juristisch getroffenen
Entscheidungen anhaftet, da diese fir manche Personen einen gewissen Autoritatswert
verkorpern und das Konfliktgeschehen - zumindest oberfléchlich - zundchst einmal zum
Stillstand kommt.

2.2.6.9 Einige Unter schiede zwischen mediativen und juristischen Verfahren

Generell widersprechen sich mediatorische und beraterische Téatigkeitsfelder. Dennoch
lassen sich zahlreiche Jurist/innen zu Mediator/innen ausbilden. Entsprechend schwer
realisierbar kann fir manche mediatorisch arbeitende Rechtsanwaélte die Verkorperung
einer der Rechtsberatung vollig entgegengesetzten Haltung gegentiber dem Klienten
sein. Keltner sagt in seiner Beurteilung von mediativ arbeitenden Jurist/innen: ..“a
change in posture towards their clients when they try to mediate is significant and often
difficult for lawyers to accomplish* (Keltner 1994, S. 102). Da jedoch Mediation und
Rechtstétigkeit haufig aus einer Hand praktiziert werden, soll hier auf die wichtigsten

Unterschiede zwischen beiden Verfahren eingegangen werden.

In der Mediation setzen sich die Partner ,an einen Tisch® und verhandeln mit
Unterstiitzung von Mediator/innen nattrlich auch um einen moglichst vorteilhaften
Ausgang fur die eigene Person. Am Ende steht - wenn die Mediation erfolgreich
verlauft - eine gemeinsam verabschiedete Vereinbarung, die nach Bedarf rechtskréftig
gemacht werden kanr® (vgl. Kagel/Kelly 1989, S. 188 f und Besemer 1993, S. 41f).
Ein weiterer wesentlicher  Unterschied liegt in der grundsétzlich verschiedenen

Handhabung der Konfliktregulierung. Wahrend juristische Verfahren mit normierten

2 7. B., indem zur Formulierung der Vereinbarung ein mit der Mediation nicht befasster Rechtsanwalt oder Notar
hinzugezogen wird.
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und standardisierten Vorgehensweisen auf unterschiedlich geartete
Konfliktvoraussetzungen und Konfliktsettings reagieren, versucht Mediation der
Einzigartigkeit und Besonderheit jedes einzelnen Konfliktgeschehens gerecht zu
werden. Mediator/innen geben zudem keine Rechtsauskinfte, fuhren kene
Rechtsberatung durch und geben keine Ratschldge. Lediglich die sog. ,objektive"
BeratungEI kann in Mediationsgesprachen, an denen Rechtsanwalt/innen beteiligt sind,

zur Anwendung kommen.

Der grofite Unterschied zwischen Mediation und Rechtsverfahren kann m. E. jedoch in
der motivationalen Ausgangslage der Kontrahent/innen gesehen werden. Wahrend in
juristischen Verfahren die Positionen der Kontrahent/innen im Vordergrund stehen, sind
in der Mediation die Interessen und Bedirfnisse der Konfliktparteien Gegenstand der
Betrachtung, und wahrend die Suche nach der Schuld eine juristische Zielsetzung sein

kann, geht esin der Mediation um das Auffinden von konsensféhigen Ldsungen.

Moore als Verfechter von mediativen Verfahren gibt diesen eindeutig den Vorrang vor
Rechtsverfahren, wenn er sagt: ,,When | reflect on the contrast between mediation and
litigation, ...I conclude that mediation is one of the processes of interaction that has been
invented to allow people to live together” (Moore 1994, S. 202). Es wére jedoch
utopisch alle privaten und gesellschaftlichen Konflikte mit mediativen Verfahren 16sen
zu wollen und zu kdnnen. Unsere komplexe und konfliktbehaftete Gesellschaft ist ohne
Rechtsverfahren undenkbar; dennoch lief3en sich méglicherweise wesentlich haufiger,
als das bisher der Fall ist, Konflikte mit mediativen Verfahren regulieren..

2.2.6.10 Psychotherapie und MediationE'|

Obwohl es zwischen Mediation und Psychotherapie durchaus Berihrungspunkte gibt -
denn ,Mediation kann auch ,, therapeutische Wirkungen haben” (Besemer 1993, S. 43) -
bestehen doch wesentliche Unterschiede. Die emotionale Dimension spielt in der

Therapie eine deutlich grofdere Rolle als in der Mediation. Gefiihle werden bei |etzterer

% Damit sind Rechtsauskiinfte gemeint, die allgemeiner Natur sind und keine/n der beiden Kontrahent/innen in eine
benachteiligte Position bringen bzw. die ,einen Gleichstand der Information® herbeifiihren sollen.

%! Die verschiedenen Ansitze klassischer psychotherapeutischer Intervention (Psychoanalyse, Verhaltenstherapie,
Gestattherapie, Gesprachstherapie, Familientherapie) werden an dieser Stelle nicht diskutiert, sondern in ihrer
Gesamtheit als Psychotherapie bezeichnet.
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zwar nicht ausgeklammert - z. B. bei der Untersuchung der dem Konflikt zugrunde
liegenden Interessen und Bedirfnisse, die emotional geféarbt sein kénnen - aber
seelische Konflikte, deren Aufarbeitung und Heilung, haben in der eher sachorientierten
Mediation keinen Platz. Anders ausgedrickt konnen therapeutische Interventionen
Vergangenes, das in die Gegenwart hineinragt, berticksichtigen, wahrend Mediation
nicht die Entstehungsgeschichte der inneren Konflikte thematisiert, sondern ihre

Implikationen fir die Kontrahent/innen in der aktuellen Situation.

Kelly betont, dass der Therapeut die Aufgabe hat die Untersuchung von Bedeutungen
und Ebenen dysfunktionaler psychologischer Reaktionen anzuregen, wahrend
Mediator/innen dafir sorgen muissen mit Gefihlen so umzugehen, dass der
Einigungsprozess voranschreiten kann (vgl. Kelly 1983, S. 44). Nach Haynes und
Haynes sollen Therapeut/innen zwischenmenschliche Konflikte reorganisieren; wahrend

Mediator/innen dazu da sind bei deren Klarung zu helfen (vgl. Haynes/Haynes 1989).

Fietkau weist darauf hin, dass fUr Therapie ein spezieller Auftrag vorliegen muss: ,, Der
Versuch, in Personlichkeitsstrukturen von Menschen enzugreifen, bedarf einer
spezifischen Beauftragung, die der Mediation nicht gegeben ist* (Fietkau 2000, S. 16).
Deutliche Unterschiede lassen sich auch beziglich der Rolle(n) von Therapeut/in und
Mediator/in  feststellen: Wéhrend Therapeut/innen  immer ,Anwdte’ ihrer
Klient/i nnenE'zu sein haben, sind Mediator/innen - zumindest in privaten Verfahren -
an die Vorgabe der Neutralitét oder , Allparteilichkeit” (vgl. Kapitel 2.2.5.2) gebunden.

Wenn auch Psychotherapie interpersonale Konflikte zum Gegenstand haben kann, liegt
dennoch der Schwerpunkt der Betrachtungsweise auf den Personlichkeitsstrukturen der
jeweiligen Akteure, wahrend Mediation immer interpersonale Konflikte bearbeitet. Das
Vorgehen in der Mediation kennt zwar einen grof3en Methodenreichtum; es l&uft jedoch
gemal3 den oben beschriebenen Phasen innerhalb einer festen Struktur innerhalb eines
zeitlich deutlich begrenzten Rahmens ab. Der wichtigste Unterschied zwischen
Mediation und Therapie jedoch liegt m. E. in den Zielen von beiden Verfahren: die
Aufarbeitung seelischer Konflikte mit dem Ziel einer Verbesserung der emotionaen
Befindlichkeiten und Stabilisierung der Personlichkeit auf der einen und die Ldsung
eines aktuellen Konflikts mit der abschliefienden Erarbeitung von tragféhigen

%2 oder Analysand/innen, Patient/innen, je nach psychologischer Ausrichtung.
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Vereinbarungen auf der anderen Seite. Beide Verfahren haben demnach
unterschiedliche Zielsetzungen, Methoden und Anwendungsbereiche und sind in den

seltensten Fallen austauschbar.

2.2.7 Bisherige Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit von
Mediation

Die Wirksamkeit von Mediationsprozessen zu untersuchen ist &hnlich schwierig wie die
von Psychotherapieansétzen; was sicherlich bel beiden Verfahren unter anderem mit
dem Gebot der Schweigepflicht und den entsprechend komplizierten
Zugangsbedingungen zum Untersuchungsfeld zu tun hat. Vertreter/innen von
mediativen Regulierungsmethoden stehen - mdglicherweise aufgrund der Nahe von
Mediationss zu juristischen Verfahren und den sich daraus ergebenden
Zustandigkeitsanspriichen - unter Beweisdruck (vgl. Kressel/Pruitt 1989, S. 3f). Auch
haben Berufsverbande und Fachvertreter/innen von Mediation ein eigenes Interesse
daran die Wirksamkeit ihrer Methoden belegen zu konnen. Wéhrend im
deutschsprachigen Raum bisher kaum solche Untersuchungen durchgefiihrt wurden,
liegen aus den USA aufgrund der wesentlich langeren Mediationspraxis und seiner
groen Verbreitung eine Reihe von Ergebnissen vor. Die im folgenden genannten
Studien wurden mit Methoden der Dokumentenanalyse@I und in Form von Fallstudien
und Prozessbeobachtungen erhoben. Alle von mir durchgesehenen Untersuchungen
zeichnen sich durch ein recht hohes Mal3 an Glaubwiirdigkeit aus.

So legten Kagel/Kelly 1989 die Studie einer Mediation zwischen einem stadtischen
Unternehmen (Opernhaus) einer Grofdstadt und der Musikergewerkschaft dieses
Unternehmens vor. Die Mediation wurde dreizehn Tage vor Ablauf des
Streitkultimatums begonnen und mit einer tragféahigen Vereinbarung erfolgreich
abgeschlossen. Mit Hilfe der Transkription des gesamten Mediationsverlaufs wurden
Konfliktlagen und Mediatoreninterventionen transparent gemacht und deren
Kommunikationsmuster und Kommunikationsmerkmale analysiert. Eine Ubertragung
auf andere Mediationsbereiche wurde am Ende der Studie vorgenommen (vgl.
Kagel/Kelly 1989). Aus der Untersuchung wurden die wichtigsten Ergebnisse in eine

Art Handlungsanleitung fir Mediator/innen zusammengefuhrt.

% von Mediationsvereinbarungen.
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Im Jahre 1989 verdffentlichte die Fachzeitschrift ,, Mediation Quarterly* der Academy
of Family Mediators eine Reihe von empirischen Untersuchungen im Bereich
Familienmediation, die sich Uberwiegend mit Konflikten im Zusammenhang mit
Sorgerechtsfragen beschéftigten, eine davon aus Grofdbritannien. Die Ergebnisse
dokumentieren Stérken und Schwéchen sowohl von Mediations- als auch von
Gerichtsverfahren, zeigen aber auf, dass Mediation in Familienstreitigkeiten
differenziertere und zufriedenstellendere Ergebnisse hervorbringt as Rechtsverfahren
(vgl. Kelly 1989).

Ebenfalls im Bereich Familienmediation untersuchte Shailor mittels CMM (coordinated
management of meaning), eines qualitativen sozialwissenschaftlichen Ansatzes von
Pearce und Cronen (vgl. Pearce/Cronen 1980 und Pearce 1989), am Beispiel von drei
Paarmediationen den Zusammenhang zwischen den beiden mediativen

bdl Far ihn waren bloflRe

Grunddimensionen Neutralitdt und ,empowerment”.
Transkriptionen der Verhandlungsverlaufe zur Demonstration des komplexen
kommunikativen Ablaufs nicht ausreichend, sondern er setzte Videodokumentationen
ein, um die bedeutungsvollen nonverbalen Kommunikationsanteile berticksichtigt zu

sehen.

Seine Ergebnisse sollten demonstrieren, welchen Stellenwert die personlichen
Eigenschaften des Mediators wie Einfuhlung und Kommunikationsfahigkeit im
Verhandlungsgeschehen haben. So wirke z.B. die Wahrung von Neutralitdt des
Mediators im Verhandlungsverlauf in zwei der beschriebenen Félle kontraproduktiv, da
sie den unginstigen Kommunikationsrichtungen der Kontrahenten innerhalb der
Verhandlung Vorschub leisteten, so dass auf diese Weise kein Verstandniszuwachs
zustande gekommen sei: ,In the first two cases, this enactment of neutrality was
disempowering because it allowed the disputants to perpetuate the stories that kept them
locked into dysfunctional patterns of interaction” (Shailor 1994, S. 131). Im dritten Fall
flhrte - laut Shailor - gerade diese Zurlckhaltung des Mediators, aber auch sein
Verhandlungsgeschick, die Kontrahenten aus der Konfliktsituation heraus und verhalf

ihnen - erkennbar an ihren Stellungnahmen - zu einer Erweiterung ihrer Perspektiven.

% vgl. Kapitd 2.2.4.1.
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Shailor kommt in seiner Studie zu dem Ergebnis, dass Mediator/innen Uber ein
umfassendes Handwerkszeug verfligen mussten, das sie befahige ebenso konstruktiv
mit den moralisch behafteten Geschichten der K ontrahent/innen umzugehen wie mit den
juristischen und kulturellen Zusammenhangen, die diese Geschichten beeinflussten. Er
pladiert daher fir eine Erweiterung der Mediatorenausbildung um Elemente aus der
Systemischen Familientherapie, um der Komplexitét des Kommunikationsgeschehens

noch besser gerecht werden zu kdnnen (ebenda, S. 136).

Im Jahre 1989 |egten Pearson/Thoennes die Ergebnisse eines Jahrzehnts von ,, mediation
research® im Bereich der Trennungs- und Scheidungsmediation vor. Mehrere
Langzeitstudien in verschiedenen Staaten, Uberwiegend mit Mitschnitten von
Gespréchen, Dokumentenanalysen der Vereinbarungen und Fragebtgen erhoben,
untersuchten die Akzeptanz von Mediation as aternativem Verfahren durch
Trennungs- und Scheidungswillige, die in vielen Gebieten nicht freiwillig, sondern
verpflichtend der Gerichtsverhandlung vorgeschaltet ist. Aulerdem untersuchten sie die
gebrauchlichsten Mediationspraktiken und -techniken und deren Auswirkung auf die
Resultate und die Qualitéat der getroffenen Vereinbarungen. Eines der Hauptergebnisse
war die hohe Zufriedenheit von Mediant/innen im Zusammenhang mit Regelungen zum
Kindesaufenthalt und -umgang (Pearson/Thoennes 1989, S. 9-30), eine Tatsache, die
vor allem im Zusammenhang mit der , Unfreiwilligkeit® der Teilnahme der meisten
Mediant/innen beachtlich ist.

In der BRD wurde in einem Modellprojekt, das am Stadtjugendamt Jena von 1992 bis
1997 Mediation als Regelleistung fur Eltern in Trennung und Scheidung anbot,
nachgewiesen, dass , kooperative Vermittlung (Mediation) einen mal3geblichen Beitrag
zur Befriedung von Familienkonflikten leistet und zur Entlastung der
Familiengerichtsbarkeit beitragt” (Proksch 1998, S. 5). In der Praxisphase konnte
gezeigt werden, dass Mediation auch bei , hoch strittigen Eltern® in hohem Mal3e ,, zu
einvernehmlichen, interessengerechten und befriedigenden Konfliktregelungen durch
die Betroffenen selbst flihren kann, zur Entlastung und zum Wohl von Eltern und ihren
minderjahrigen Kindern* (ebenda, S. 283). Nachgewiesen werden konnte auch, dass die
Entlastungswirkung in einer mittelfristigen Beobachtungszeit von bis zu 3 Jahren
erhalten blieb (vgl. ebenda, S. 300).
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Proksch weist darauf hin, dass die durch Mediation bewirkte ,Deeskalation von
partnerschaftlichen, elterlichen Konflikten und das Anschaulichmachen entsprechender
eigenverantwortlicher Bewaéltigungsstrategien eine wichtige praventive Leistung*
darstellt, die auch zur Scheidungsvermeidung fuhren kann, und er empfiehlt Mediation
in die allgemeine Erziehungsarbeit zu integrieren. Er meint sogar, dass ein kooperativer
und kommunikativer Stil in der Konfliktbewdaltigung im Elternhaus fir Kinder und
Jugendliche ,beispielgebend sein kann, ihre Konflikte ebenfalls friedlich und
konsensual zu regeln® (vgl. ebenda). Unklar bleibt nach Proksch allerdings, wie
Veranderungen in der Streitkultur der Eltern und die Dauerhaftigkeit der
Vermittlungsergebnisse  gesichert  werden  kénnen  bzw.  wie  solche
Vermittlungsinterventionen bei hochstrittigen Eltern frihzeitig platziert werden kénnen,
so dass Pravention durch Mediation rechtzeitig ansetzen kann (vgl. ebenda, S. 298 ff).

Somit belegen die Ergebnisse von Studien aus dem Bereich der Familienmediation trotz
vieler offen gebliebener Fragen Ubereinstimmend, dass die Vorteile fir die betroffenen
Kinder gegenuiber Rechtsverfahren deutlich Uberwiegen.

Im Bereich der Gemeinwesenmediation, die ja in den USA beispielhaft funktioniert,
liegen ebenfalls beachtliche Ergebnisse vor. Nach Walker ist die Erfolgsguote der
»Ccommunity Mediation* sehr hoch: ,85 Prozent der Mediationen enden mit einer
Einigung, wovon 90 Prozent sich als dauerhaft erweisen; 95 Prozent der Streitparteien

sagen, sie wirden wieder eine Mediation machen” (Walker 2001, S. 15).

Kressel/Pruitt werteten in ihrer Veroffentlichung , Mediation Research” (1989) die bis
zu diesem Zeitpunkt vorliegenden Ergebnisse der amerikanischen Mediationsforschung
aus und waren offensichtlich auch auf Beispiele von weniger gut gelungenen
Mediationen gestof3en. Als Orientierungshilfen fur Mediator/innen fassten sie die
Kriterien, unter denen Mediationen offensichtlich geringe Gelingenschancen haben, wie

folgt zusammen:

« Heterogene Konfliktebenen: Je verfahrener die Beziehung der Konfliktparteien
sich darstellt, umso schlechter ist es um die Erfolgsaussichten der Mediation
bestellt.
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» Schwache Motivationslage der Kontrahenten: In der Wirtschaftsmediation
wurde haufig eine niedrige Motivation der Konfliktparteien in bezug auf die
Losungsfindung festgestellt;

» Sarke emotionale Bindung: In Scheidungsmediationen kann die Unfahigkeit des
Loslassens einer der beiden Partner zum Scheitern der Mediation fuhren.

» Engagement der Parteien fir die Mediation: Wenn nur eine Partel die Mediation
winscht, ist die Aussicht auf Gelingen ebenfalls gering.

* Ressourcenmangel: In Scheidungsmediationen kénnen fehlende Ressourcen die
Zahl der moglichen Loésungswege drastisch reduzieren und so zum Scheitern der
Mediation beitragen.

e Prinzipien und Ideologien: In internationalen und Arbeitskampfmediationen
haben Verhandlungspunkte, in denen Prinzipien oder ideologische Differenzen
eine Rolle spielen, schlechtere Ldsungsaussi chten.

* Heterogenitat: Da, wo grole Unterschiede (in bezug auf (Macht-)Position,
Bildung, Selbstvertrauen, finanzielle Mittel, etc.) bestehen, gestaltet sich der

M ediationsprozess ebenfalls schwieriger.

Letzteres trifft vor allem auf den Bereich der internationalen Mediation zu, in der die
Dimensionen der Prinzipien/ldeologien und der Heterogenitét stark ausgepragt sind.
Der Statistik zufolge, die Besemer zitiert (aus Bilder 1991), nach der in 235 von 310
analysierten internationalen Konflikten zwischen 1945 und 1975 offizielle
Interventionen von Dritten stattfanden, waren langst nicht alle Vermittlungsversuche
erfolgreich; dennoch trugen viele von ihnen dazu bei Konflikte einzuddmmen (vgl.
Besemer 1993, S. 54).

Eine von Touval/Zartman (1989, S. 115-137) in den achtziger Jahren durchgefthrte
Untersuchung von acht , erfolgreichen” Mediationen in internationalen Konflikten
befasst sich mit der Rolle der Mediator/innen. Untersucht werden u.a. die Motive und
Interessen von Mediator/innen bei der Ubernahme der Vermittlungsaufgabe, ihre Un-
/Parteilichkeit, ihre Akzeptanz durch die Konfliktparteien und die Bedeutung von
Machtinteressen im Konflikt. Die Ergebnisse bestdtigen die Vermutungen des
Forscherteams, dass Mediator/innen in internationalen Konflikten durchaus eigene Ziele
- zumeist Wirtschafts- oder Machtinteressen — verfolgen kénnen. Haufig wird in

solchen Prozessen seitens der Vermittler/innen zudem Druck auf die Konfliktparteien
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ausgelibt. Bercovitch, der enige Jahre nach Kessel/Pruitt (1989) empirische
Mediationdliteratur analysiert und vor allem die Frage untersucht hat, welche Faktoren
und Bedingungen den Erfolg oder das Scheitern von Mediation bestimmen, kam zu dem
Ergebnis, dass direktive Strategien auf dem Sektor der interstaatlichen Konflikte mit
groRRerer Wahrscheinlichkeit zu ener erfolgreicheren Mediation fuhren als

kommunikationsfordernde Strategien (vgl. Bercovitch 1995).

Auch wenn in den meisten der untersuchten internationalen Mediationen wichtige Ziele
erreicht und Abschlussvereinbarungen getroffen wurden, wurden haufig mit Hilfe der
Vermittler/innen Bedingungen erzielt, unter denen die Konfliktparteien lediglich
koexistieren konnten; weder konnte eine tiefgreifende V ersbhnung noch eine veranderte
Sichtweise des jewelligen Gegners erzielt werden. Eine Lehre aus dem Feld der
internationalen Mediation ist nach Touval/Zartman die, dass - wieder sich selbst
Uberlassen - sich in manchen der Konflikte die Konfliktparteien wenig spater aus den
Vereinbarungen verabschieden (Beispiele: Iran/lrak, Inder und Pakistani, Eritreer und
Athiopier, Israelis und Pal astinenser).

Zum gleichen Thema legten Bercovitch und Rubin (1992) eine Fille von Materia vor,
in dem die Ergebnisse von internationalen Vermittlungen untersucht und
zusammengetragen wurden. Schwerpunktméaldig haben diese Autoren die Rollen und
Chancen verschiedener Vermittlungs‘typen untersucht, wie z. B. die von privaten
Vermittler/innen, von hochrangigen Personen aus Lehre und Forschung, von regionalen
und internationalen Organisationen oder von Superméachten as Vermittler.
Zusammenfassend beschreibt Rubin, dass die wichtigste Voraussetzung fur erfolgreiche
Vermittlung die Motivation der Konfliktparteien ist, ihren Konflikt regeln zu wollen.
Als weitere Bedingung nennt er die Gelegenheit zur Vermittlung und die
Geschicklichkeit/Fahigkeit  (skill) von  Vermittler/innen in  internationalen
Zusammenhadngen. Zudem missen letztere mit z. T. zusédtzlichen Kompetenzen

(powers) ausgestattet sei n@

1. Belohnungskompetenz (reward power): Sie missen etwas anbieten kdonnen, z.B.

wirtschaftliche Unterstitzung.

% abgesehen von denen, die Mediator/innen in Privatverfahren besitzen miissen.
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2. Sachkompetenz (expert power): Sie missen sich in den Sachlagen und
Konflikthintergriinden auskennen.

3. Legitimation (legitimate power): Sie misssen berechtigt sein, bestimmte
Forderungen zu stellen.

4. Beziehungskompetenz (referent power): Sie mussen in Folge ihrer guten
Beziehung zu den Kontrahenten glaubwiirdig sein.

5. Informationskompetenz (informational power): Weitergehend  ds
Sachkompetenz missen sie Informationen entsprechend bearbeiten, um sie den

Konfliktparteien schmackhaft machen zu konnen (vgl. ebenda, S. 251 ff).

2.2.8 Zusammenfassung

Mediation besitzt eine lange Tradition und ndhrt sich aus verschiedenen Ansédtzen und
Einflussen. Als Haupteinfluss lassen sich Annahmen aus der Humanistischen
Psychologie erkennen. In seiner Praxis ist Mediation ein komplexes, mehrphasiges und
konsensuales Konfliktlésungsverfahren unter Einbeziehung eines Vermittlers, das in
unterschiedlichen Konfliktbereichen eingesetzt werden kann.. Die Anrufung Dritter
bietet sich immer dann an, wenn die Beteiligten konsenswillig und/oder
vorausgegangene eigene Verhandlungsversuche vergeblich geblieben sind. Mediation
ist demnach gegenlber der direkten Verhandlung das Mittel zweiter Wahl in den Félen,

in denen diese gescheitert oder von vorneherein nicht gewunscht ist.

Mediation ist nicht fur ale Arten von Konflikten geeignet. In interpersonalen
Konfliktsituationen, in denen starke Personlichkeitsprobleme eines Kontrahenten im
Vordergrund stehen, hilft Mediation haufig nicht weiter. Hier ist therapeutische Hilfe
sinnvolllg,| zumindest mediationsbegleitend. Auch sehr ,verfahrene* Situationen sind
manchmal nicht mediationsfahig: Je verbitterter die Kontrahent/innen sind, umso
geringer ist meistens die Chance die Probleme mit Hilfe von Mediation zu lésen (vgl.
Kressel/Pruitt 1989, Irving/Benjamin1995). Aggressive und individualistisch gepragte
Personlichkeiten sind fir Mediationen in der Regel nicht offen; auch die weit verbreitete
Vermeidungs- oder Unterdrickungsdisposition in Konflikten widersetzt sich einem
transparenten Konfliktregulierungsverfahren, wie es Mediation darstellt (vgl. Kap. 2.1.3
zu Konfliktdisposition und -verhalten). Im Fall von sehr komplexen

% und wird von Mediator/innen auch als zusétzliche Maltnahme dem entsprechenden Konfliktbeteiligten empfohlen.
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Konfliktgeschehen, wie beispielsweise die zwischen Mehrparteiensystemen, ist oftmals
nur die Erreichbarkeit von Teilzielen méglich. In internationalen Konflikten finden
Mediationstechniken zwar ihre sinnvolle Anwendung; die Ergebnisse bleiben jedoch

héufig hinter den Anspriichen und Erwartungen zurick.

In der Person von Mediator/innen liegen Chancen und Risiken des Gelingens von
Mediation. Oft kann dem Anspruch auf Neutralitdt nicht entsprochen werden. Ein
weiteres Problem betrifft die Ergebnissicherung. Die Kontrahent/innen missen den
Ergebnissen zustimmen und dies auch schriftlich dokumentieren. Tun sie es nicht,
befinden sie sich in derselben Position wie vor Beginn der Mediation (vgl. Kagel/Kely
1989, S. viii), d.h. die Mediation war erfolglos. Ob in dem einen oder anderen Fall
Mediation erfolgreich ist, hdngt demnach in hohem Mal3e von der Motivation und
anderen Voraussetzungen der Konfliktparteien sowie von den Fahigkeiten von
Mediator/innen ab.

Bel alen Schwierigkeiten, die sich im Mediationsverfahren darstellen, scheinen in
manchen Bereichen die Vorteile zu Uberwiegen. In der Trennungs- und
Scheidungsmediation wurden positive Erfahrungen gemacht, die auf andere private
Mediationsbereiche Ubertragbar sind. Vor allem die in Untersuchungen bestétigte
Verbesserung der Situation von Scheidungsopfern durch Mediation spricht fur ihren
Einsatz.

2.2.9 Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die Schule

Nach den bisherigen Darstellungen stellt sich die Frage, ob Mediation als
Konfliktlésungsverfahren unter Schiler/innen geeignet ist. Die beschriebenen
Verfahrensvoraussetzungen und das Ausmal3 an Professi onalité'tt,EIdas Vermittler/innen

abverlangt wird, lassen Zweifel aufkommen.

BefUrworter/innen von Peer Mediation an Schulen hingegen beschreiben das Verfahren
als geeignet fur Schiler/innen, alerdings in reduzierterer, atersgerechter Abwandlung.
Nach dem amerikanischen Vorbild kdnne Peer Mediation auch an deutschen Schulen
ein probates Mittel zur Vorbeugung und Reduzierung von Schilergewalt sein (vgl.

37 vgl. Kapitel 2.2.5.
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Faller 1998, Waker 2001). Die Mediationseinrichtung an einer Schule trage zur
Entlastung der Kolleg/innen und zur Verminderung der Aggressivitét der Schiler/innen
bei (vgl. Simsa/Schubarth 2001, S. 4 ).

Im Unterschied zu den zahlreichen anderen Programmen und Konzepten, die vor allem
seit dem Aufflammen der Diskussion um Gewalt an Schulen Anfang der neunziger
Jahre empfohlen wurden, handelt es sich nach Aussagen von Faller (1998) bei
Schulermediation um ein Programm, das sich den Peer-Gedanken zu Nutze mache.
Dieser besagt, dass Gleichaltrige sehr viel leichter as neutrale Personen anerkannt
wirden as Lehrer/innen und Soziaarbeiter/innen, well sie die Sprache der
Konfliktbeteiligten sprachen und sich in deren Situation leichter hineinversetzen
konnten (vgl. ebenda, S. 56 f). Die Wahrscheinlichkeit der Nachhaltigkeit der Peer-
Mediation-Ergebnisse sei  hoch, weil Kontrahent/innen selbstverantwortlich
Entscheidungen tréfen und einvernehmliche Vereinbarungen finden missten (vgl.
ebenda). Allerdings bendtigten Kinder und Jugendliche, die ihre Konflikte selbstandig
untereinander |6sen wollen, eine grindliche Ausbildung und sorgféltige Betreuung (vgl.
ebenda).

Die vielen anderen Konzepte, die ebenfalls zur schulischen Gewaltpravention beitragen
sollten und deswegen in den neunziger Jahren an Schulen eingeftihrt wurden, existierten
in der Mehrzahl bereits vor Einfihrung von Peer Mediation. Um den Standort von Peer
Mediation innerhalb dieser anderen Programme besser bestimmen zu kénnen, werden
im folgenden Kapitel eine Relhe von Methoden und Verfahren besprochen, die
ebenfals den Anspruch haben gewaltpraventiv zu wirken. Zuvor jedoch erfolgt eine
Klarung der Begriffe Gewalt, Aggression und Pravention und eine Ubersicht (iber die

Ergebnisse der empirischen Forschung zum Thema ,, Gewalt in der Schule®.

2.3 Gewalt, Aggression und Gewaltpravention an
Schulen

Das Thema Gewalt an Schulen ist in den neunziger Jahren ausgiebig von zahlreichen
Wissenschaftler/innen und Forschungsgruppen untersucht worden. Dabei standen im
Mittelpunkt der Forschungsarbeiten Erscheinungsformen, Ausmal3, Ursachen und

Entstehungsbedingungen von Gewalt. Aus den Ergebnissen resultieren Vorschlage fir
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Praventions- und Interventionsmoglichkeiten. Wie die Ursachenforschung von Gewalt
belegt, behalten aber auch die klassischen und neueren Theorieansdize der
Aggressionsforschung  weiterhin  grof®e  Erkléarungskraft in bezug  auf
Gewalterscheinungen und —prévention, und das gilt auch fur den Bereich Schule. Eine
Darstellung der fir das Thema ,,Gewalt an Schulen® relevanten Aggressionstheorien

wird daher der Ubersicht tiber die neuere Gewaltforschung vorangestellt.

231 Begriffsbestimmungen
2311 Der Gewaltbegriff

Bel dem Versuch den Gewaltbegriff zu umreif3en, stellen sich hnliche Schwierigkeiten
wie bel der Definition des Konfliktbegriffs. Je nach Fachgebiet (Soziologie,
Psychologie, Politikwissenschaften) haben wir es mit einem weliter oder enger gefassten
Gewaltbegriff zu tun. Ein eher eng umrissener Gewaltbegriff beschrankt sich auf die
direkte korperliche Schadigung, wahrend ein weiter gefasster Begriff auch Gewalt
durch Worte, seelische und mitunter auch ,strukturelle® Gewalt (Galtung 1971)
umfasst.

Forschner assoziiert den Begriff der Gewalt zum einen mit dem der Macht, also ,,im
weiteren Sinn der Fahigkeit, Wirkungen hervorzubringen (lat. potentia), der Fahigkeit,
Uber etwas zu verfigen” und zum anderen mit dem der Herrschaft, also ,,im engeren
(sozialen) Sinn der Herrschaft Uber Menschen (lat. potestas), wobei mit Gewalt qua
Herrschaft meist sowohl die juridische Herrschaftsbefugnis wie die Fahigkeit zur
Erzwingung von Verhalten gemeint ist.“ Einen weiteren semantischen Schwerpunkt
sieht Forschner in der Herleitung ,,vom lateinischen vis (physische Kraft, Starke), (...)
und violentia (der Anwendung der physischen Kraft auf ein anderes Lebewesen oder
dessen Habe gegen dessen Willen)" (Forschnerl985, S.16). Dieser Gewaltbegriff
umfasst strukturelle und physische Gewalt, klammert jedoch psychische Gewalt aus.
Die "Unabhangige Regierungskommission zur Verhinderung und Bekdmpfung von
Gewalt" verwendet in ihrem Gutachten eine Definition als ,Minimakonsens® und
Kompromiss zwischen der Offentlichen  Diskussion und verschiedenen
Wissenschaftsdisziplinen. In dieser Definition wird Gewalt als "zielgerichtete, direkte
physische Schadigung von Menschen durch Menschen" bezeichnet, die aber auch
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"korperliche Angriffe auf Sachen" umfasst, aso eine, die den Schwerpunkt des
Gewaltbegriffs auf den physischen Bereich legt (vgl. Schwind et a., 1989, S.16f).

Der von Galtung gepragte Begriff der ,strukturellen Gewalt® meint sowohl personale
als auch normative Gewalt. Als strukturelle Gewalt bezeichnet Galtung den durch
gesellschaftliche Strukturen ausgelibten Zwang, der koérperliche und/oder seelische
Verletzungen bewirkt, aso Armut, Ungleichheit, Unterdrickung. Seine eher waeit
gefasste Gewaltdefinition besagt: "Gewalt liegt dann vor, wenn Menschen so beeinflusst
werden, dass ihre aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre
potentielle Verwirklichung" (Galtung, 1971, S.119). Kwiatkowski verbindet die enger
gefasste Definition der ,Anti-Gewatkommission® mit der weiter gefassten der
Kritischen Gesellschaftstheorie Galtungs, indem er Gewalt definiert als “Anwendung
physischen (Zufligung koérperlichen Schmerzes, Einschrénkung der Bewegungsfreiheit)
oder psychischen (z. B. Drohung oder Erpressung) Zwangs im algemeinen in der
Absicht, in einem Interessenkonflikt dem eigenen Willen gegen Widerstand Geltung zu
verschaffen.  Zur Kennzeichnung institutioneller Zwénge (z.B. ungerechte
Eigentumsordnung, fehlende Chancengleichheit), die die Selbstverwirklichung
bestimmter Individuen oder Gruppen innerhalb einer Gesellschaft verhindern, spricht
die kritische Gesellschaftstheorie von struktureller d.h. nicht personaler Gewalt"
(Kwiatkowski 1985, S. 165).

2312 Schulspezifische Gewaltfor men

Nach Hurrelmann hat sich zur Unterscheidung der Gewaltphanomene, die im Feld und

Umfeld von Schule auftreten, folgende Terminologie durchgesetzt:

» Physische Gewalt (Schadigung und Verletzung eines anderen durch kérperliche
Kraft und Stérke),

» Psychische Gewalt (Schadigung und Verletzung eines anderen durch Vorenthalten
von Zuwendung und V ertrauen, seelisches Quéalen und emotionales Erpressen),

* Verbale Gewalt (Schadigung und Verletzung eines anderen durch beleidigende,
erniedrigende und entwirdigende Worte),

» Vandalismus (Beschadigung und Zerstérung von Gegenstéanden) (vgl. Hurrelmann
1995).
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Anfang der neunziger Jahre riickte - ausgeldst durch die Angriffe auf Wohnheime
Asylsuchender - auch , fremdenfeindliche Gewalt“ bzw. , rassistischen Gewalt* in den
Blickpunkt (vgl. Heitmeyer 1992 a und b, Hurrelmann et al. 1992, Jager 1992),
inhaltlich zu unterscheiden von ,, rechtsextremer Gewalt*, deren vermehrtes Auftreten -
ebenfallsin den neunziger Jahren - einen erneuten Anstol3 zu schulisch-padagogischer
Qualitatsentwicklung gab. “ Sexistische Gewalt” ist ebenfalls ein Thema an Schulen und
bezeichnet alle Arten von verbalen und physischen sexuellen oder obszénen An- und
Ubergriffen. Personenbezogen wird in der Regel unterschieden zwischen Gewalt unter
Schiler/innen und Schiler/innengruppen, Gewalt von Schiler/innen gegenlber

L ehrer/innen und umgekehrt.

Der Begriff ,, Bullying“ wurde von Olweus (1978) in die schulische Gewaltdiskussion
eingebracht und bezeichnet von einzelnen Kindern und Jugendlichen wiederholt und
systematisch ausgellbte verbale oder korperliche Gewalt gegeniber einzelnen
Mitschiler/innen. Der Terminus ,Mobbing® - urspringlich ein Begriff aus der
Arbeitswelt der Erwachsenen - hielt ebenfalls Einzug in die Schule und bedeutet
niedertréachtiges Verunglimpfen, Schlechtmachen enes Mitschilers oder einer
Mitschilerin durch mehrere andere mit dem Ziel des Ausschlusses. Tillmann verwendet
beide Begriffe synonym: , Es geht um Opfer-Téter-Beziehungen, bel denen unterlegene
Personen dauerhaft gequalt und drangsaliert werden” (Tillmann et al. 2000, S. 21). Ein
weiterer zentraler Begriff in der schulischen Gewaltdiskussion ist der Terminus
.Devianz'. Tillmann bezeichnet als deviantes Schilerverhalten massive

Unterrichtsstorungen, Mogeln und Falschen, Schulschwéanzen (vgl. ebenda, S. 27).

2.3.1.3 Bestimmung des Aggr essionsbegriffs

Der Begriff Aggresson (vom lat. aggredi = herangehen, angreifen) wird im
Alltagsverstandnis Uberwiegend al's negativ motivierte Gewalthandlung interpretiert und
auch so verwendet. Aus wissenschaftlicher Sicht kann Aggression als Verhalten jedoch
sowohl die Dimension der lebenswichtigen Selbstbehauptung as auch die der
egozentrischen Durchsetzung eigener Interessen (vgl. Schmidt 1994) bedeuten.
Wahrend Brockhaus zwischen Aggression - definiert als Angriffsverhalten - und
Aggressivitat - definiert als Angriffsbereitschaft - unterscheidetg,I beschreibt das

% Brockhaus-Enzyklopadie 2001, Bd. 1.
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Fischer-Lexikon Aggression as ,feindseliges Bestreben oder Verhalten, i.w.S. auch
Tendenz zur Durchsetzung gegentiber der Umwelt® .@Auch der Aggressionsbegriff ist
je nach wissenschaftlicher Disziplin mit unterschiedlichen semantischen Schwerpunkten
behaftet. Eine Herleitung des Aggressionsbegriffs aus den enzelnen
Wissenschaftsbereichen erfolgt in Kapitel 2.3.2.

2314 Gewalt und Aggression

Eine Reihe von Autoren, die sich mit schulischer Gewalt befassen, differenzieren
zwischen den Begriffen Gewalt und Aggression. So wird letztere Uberwiegend als
Verhaltens- bzw. Gefuhlsdisposition begriffen und Gewalt als eine Ausdrucksform oder
as Telmenge von Aggression angesehen. Forschner definiert in  diesem
Zusammenhang: "Als aggressiv asst sich jede Art aktiven und reaktiven Verhaltens von
Lebewesen beschreiben, das auf Storung, Verletzung, Verdrangung oder Vernichtung
des Lebens, Strebens, Befindens und Selbstbewusstseins anderer Lebewesen (bzw.
Personen) gerichtet ist. Gewalttétigkeit bzw. Drohung mit Gewalt ist so gesehen nur
eine (wenngleich paradigmatische) Form von aggressivem Verhalten gegentber
Mitgliedern der eigenen Art oder solchen anderer Arten” (Forschner 1985, S.21). In
seiner Veroffentlichung ,,Was tun gegen Gewat? bringt Schmidt die Abgrenzung
zwischen Aggression und Gewalt auf eine einfache Formel: ,, Richten sich Aggressionen
ungehemmt und massiv gegen Menschen und Sachen, um ihnen bewusst Schmerz bzw.
Schaden zuzufiigen, dann spreche ich von Gewalt” (Schmidt 1994).

In jungster Zeit werden die beiden Termini ,, Gewalt* und ,Aggression® haufig auch
synonym verwendet. Dass dem so ist, mag zum enen mit der Fille sich
Uberschneidender Definitionen von Aggression zu tun haben, kann aber auch mit der in
letzter Zeit inflationdr auftretenden Verwendung des Gewaltbegriffs zusammenhangen.
So setzen Ortner/Ortner Gewalt und Aggression gleich, indem sie ,Aggressivitéat im
Ubergreifenden Sinn a's ein Verhaten* bezeichnen, ,, das unter dem dranghaften Antrieb
steht, Personen oder Objekte in verletzender oder zerstorerischer Absicht anzugreifen
und ihnen verba oder korperlich Schaden zuzufiigen, der sich bei Personen psychisch
oder physisch auswirken kann" (Ortner/Ortner 1991, S.110).

% Fischer-Lexikon 1981, Bd. .
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Schubarth bezieht sich in der Einleitung seiner Verdffentlichung ,, Gewaltpravention in
Schule und Jugendhilfe’ zwar auf die in der Fachliteratur getroffene Differenzierung
zwischen Gewalt und Aggression (s.0.): ,,Obwohl der Gewaltbegriff (als Teilmenge
besonders extremer Aggressionen) in der wissenschaftlichen Tradition dem
Aggressionsbegriff untergeordnet ist, wird er in letzter Zeit immer haufiger auch as
Oberbegriff gewahlt* (Schubarth 2000, S. 11), verwendet aber im weiteren Verlauf
seiner Ausfihrungen die beiden Begriffe ebenfalls praktisch synonym (ebenda, S. 13ff).
Im folgenden wird dennoch versucht die Unterscheidung zwischen Aggression und
Gewalt - wo sie deutlich ist - beizubehalten.

2.3.15 Versuch einer Einordnung des Begriffs,, Gewaltpravention®

Der Begriff ,Pravention® (lat.) wird in Nachschlagwerken tberwiegend juristisch
definiert: Das Wahrig-Worterbuch Ubersetzt Préavention mit , Zuvorkommen® (z.B. mit
einer Rechtshandl ung).EI Das Fischer-Lexikon definiert Pravention as ,,VVorbeugung*
(im strafrechtlichen Sinn) bzw. als ,, Abschreckung aller moglichen Verbrecher durch
Strafandrohung* .EI In den achtziger Jahren wurde , Prévention* vor alem in den
Bereichen Gesundheitserziehung und Drogenvorbeugung thematisiert (vgl. LSW 1991),
und seit Beginn der neunziger Jahre wird der Begriff zunehmend im Zusammenhang
mit Gewalt in der Schule verwendet. Seither findet man ihn auch in der
schul padagogischen Fachliteratur (vgl. Schwind et al. 1989 und 1990, AJS 1994, LSW
1994, Balser et a. 1997, Schubarth 2000), sucht ihn aber nach wie vor vergeblich in
padagogischen Nachschlagewerken.

Bel Durchsicht der Materialien der ,Gewatkommission® (1989 und 1990) und des
LSW (1994), aber auch der Studie von Tillmann et a. (2000) wird deutlich, dass der
Préaventionsbegriff recht weit gefasst werden kann. Dabei werden zur Gewaltpravention
alle Mal3nahmen gerechnet, die zur Vorbeugung von moglichen Stérungen und sich
entwickelnden Problemen bis hin zu deeskaierenden und disziplinierenden
Interventionen in akuten Gewaltsituationen dienen konnen, also auch solche, die nicht
der Vorbeugung im eigentlichen Sinne, sondern eher der Intervention zugeordnet
werden. Sie reichen von personenbezogenen Mal3nahmen, deren Zielgruppen einzelne

40 Wahrig-Wérterbuch 2001.
4 Fischer-Lexikon 1981, Band 7.
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Schiler/innen, Schulklassen, einzelne Lehrer/innen und ganze Kollegien sein kdnnen,
bis hin zu ,amosphérischen” und strukturellen Malinahmen, die sich auf das
Sozialklima einer Klasse oder Schule oder die Unterrichtsverteilung und den
Ordnungsrahmen einer Schule beziehen. Schwind und die Mitarbeiter der
»Gewatkommission® weisen alerdings auch darauf hin, dass mit dem Begriff
Gewaltpravention eine ,, Intention“ und nicht ,, zuverlassig nachweisbare Wirkungen*
gemeint sind. Allerdings fordert die Kommission auch, dass der gesamte Bereich
Gewaltprévention Gegenstand problem- und technologieorientierter Forschung und
Evaluation werden misse (vgl. Schwind et al. 1990, Band |1, S. 23f).

Die grofte Schwierigkeit beim Umgang mit dem Gesamtkomplex Gewaltpravention an
Schulen stellt jedoch weniger die Einordnung dessen dar, was unter Prévention genau
zu fassen ist, sondern , seine Ausrichtung auf einen fiktiven bzw. sozial konstruierten
Normalzustand”, der in einer , pluralen Gesellschaft, in der Normalitat zunehmend Uber
Aushandlungsprozesse hergestellt wird, immer mehr an Scharfe” verliert (Schubarth
2000, S. 130 f). In der Schule wird aus der Sicht der Unterrichtenden , Normalitét”
wahrscheinlich anders definiert als aus der der Unterrichteten. Es stellt sich aso
schwierig dar den ,Normalzustand® (ist es Gewaltfreiheit, Friedfertigkeit,
Gewaltlosigkeit?) zu benennen oder gar zu beschreiben. Eine wesentliche Erkenntnisin
diesem Zusammenhang ist die, dass es aus mediationstheoretischer Sicht keine
Normalitat gibt, sondern lediglich unterschiedliche Wahrnehmungen derselben; auch
geht es nicht um Zusténde, wie Gewaltfreiheit oder Ruhe (z.B. in der Klasse), sondern
um maogliche Schritte auf dem Weg in Richtung auf zufriedenstellende Ergebnisse fir
die jeweilige Problemlage. Demzufolge soll den weiteren Ausfuhrungen die mediativ
orientierte Interpretationen von Gewaltprévention und -intervention zu Grunde gelegt

werden.

Gewaltpravention in der Schule bedeutet demzufolge aus mediativer Sicht: die
Entwicklung und Erprobung von personalen, gruppenbezogenen, institutionalen und
strukturellen Strategien und Mal3nahmen, die die am Schulleben beteiligten Personen
dazu befahigen, zusammen zu lernen, zu arbeiten und zu leben und mit den in diesen
Prozessen zwangdaufig auftretenden S6rungen und Konflikten konstruktiv und
kooperativ umzugehen.
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Gewaltintervention in der Schule sind aus diesem Verstandnis heraus. Strategien und
Malinahmen, die dann angewendet werden, wenn Gewalt bereits aufgetreten ist.
Interventionsstrategien und Interventionsmal3nahmen konnen insofern préventiven
Charakter haben, als sie Uber die akute Stuation hinaus in der Lage sind weitere

Gewalt zu verhindern.

Welche Erklarungsansétze zu Gewalt und Aggression in der Forschung diskutiert
worden sind und welchen Beitrag die Aggressionstheorien zur Ursachenforschung von

Gewalt an Schulen leisten kdnnen, soll das nun folgende Kapitel zeigen.

2.3.2 Theorieansétze zur Erklarung von Aggression und Gewalt im
schulischen Kontext

Die  Aggressions und  Gewaltforschung  wird in  unterschiedlichen
Wissenschaftsbereichen betrieben und ist mittlerweile sehr umfangreich. Daher sollen
hier nur digjenigen Ansatze zur Sprache kommen, die in den engeren Zusammenhang
mit dem Thema Gewalt an Schulen gebracht werden kénnen.

2321 Aggression aus Sicht der Triebtheorie

Die bekanntesten Vertreter der Triebtheorie sind Sigmund Freud und Konrad Lorenz
(vgl. auch Kapitel 2.1 zur Konfliktforschung). Beide Autoren gehen davon aus, dass
jeder Mensch ein angeborenes Aggressionspotential in sich tragt. Gemald diesem
Versténdnis sind Aggressionen die Folge einer genetisch bedingten Disposition. Sie
sind im Organismus entstandene, sich selbst fortwéahrend aufladende Impulse, die nach
Entladung dréangen, um dann kurzzeitig eine Aggressionsverminderung herbei zufthren.
Freud spricht in diesem Zusammenhang vom Aggressions- bzw. Destruktionstrieb.
Werden die aggressiven Impulse unterdrtickt, treten zwangslaufig psychische Stérungen
(Neurosen) auf.

In der ethologischen Triebtheorie von Konrad Lorenz spielt der Aggressionstrieb eine
fur die Arterhaltung Uberlebenswichtige Rolle. Fir ihn ist die Existenz einer
angeborenen Aggression beim Menschen aber auch die Ursache seiner Disposition zum
»Bosen; Aggression als triebhafte Energie muss in Form von Ersatzhandlungen, z.B.

durch Sport, durch Betrachten von Gewalthandlungen in Filmen, durch Zerstdren
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unbelebter Gegensténde etc. , abgeleitet” werden, um nicht zu destruktivem Verhalten
zu fuhren und auf diese Weise zum Schaden der Mitmenschen zu geraten. Obgleich die
beiden Vertreter der Triebtheorie immer gerne im Hinblick auf ihren Ansatz
gleichgesetzt werden, existiert ein bedeutsamer Unterschied: Freud sah den
Aggressionstrieb ,als Kulturbedrohung® an, ,die nur mihsam eingegrenzt und
abgewehrt werden kann“, wahrend ihn Lorenz — wie bereits erwdhnt - as ,vitale
Lebenskraft” begriféte (Bahr 1993, S. 73, vgl. auch Freud 1920 und Lorenz 1963).

Andere an biologischen Denk- und Arbeitsmethoden orientierte Wissenschaftler Iehnen
die Idee eines organismisch determinierten Aggressionstriebs ab. So behauptet z. B. der
Zoologe Scott (1958), dass das Kampfverhalten bei Tieren durch eine Vielzahl von
genetischen und Umwelteinflissen entsteht und dass Tiere und Menschen sehr lange
friedlich leben kénnen, wenn die Umweltbedingungen nicht aggressives Verhalten

herausfordern.
2.3.2.2 Bewertung der Triebtheorie

Aus heutiger Sicht lasst sich die Triebtheorie mit ihrem schematisch physikalischen
Erklarungsmuster nicht aufrecht erhalten, obgleich sie sich im Alltagsdenken weiterhin
groRer  Beliebtheit  erfreut.  Weder liegen  eindeutige  Beweise  flr
Aggressionsverminderung oder -ableitung mit Hilfe von , Entladungsmethoden* oder
~Aggressionsventilen® vor, noch lassen sich triebtheoretische Erklérungen fur die -
kulturanthropol ogisch belegte - Existenz von weniger aggressiven Mitgliedern anderer
Ethnien finden (vgl. Mead 1928 und 1935 und Liedloff 1996). Bedenklich an diesem
Ansatz scheint Uberdies die Tatsache, dass er erlaubt eigenes aggressives Verhalten auf

angeborene Instinkte zuriickzufthren und es auf diese Weise rechtfertigen zu wollen.

Im schulischen Kontext kdnnen einige Elemente der Triebtheorie - zumindest in bezug
auf die physischen Befindlichkeiten von Schiler/innen - Anregungen fur die
Praventionsarbeit  liefern. So  kann  Aggressivitdt  beispielsweise  durch
Bewegungsmangel entstehen. Da die bei vielen Jugendlichen wahrnehmbare
Zerstorungswut  und  Gewaltbereitschaft mit  Hilfe von  entsprechenden
Bewegungsprogrammen und Sportaktivitdten wahrnehmbar gemildert werden kann,
konnte dies ein Hinwels dafir sein, dass hier ein positives ,Kanaisieren® von
emotionalen und physischen Spannungszusténden im Sinne der Triebtheorie erfolgt. So
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ist der gezielte und regelméldige Einsatz von spielerischen und sportlichen Aktivitéten
innerhalb der Unterrichtsverteilung in Schulformen, die mit verhaltensauffalligen und
aggressiven Kindern und Jugendlichen zu tun haben, ja auch langst zur Regel
geworden. Entspannungs- und Bewegungsibungen, die langeres Stillsitzen
unterbrechen und somit Aggressionen vorbeugen sollen, kénnen daher an den
Regelschulen ebenso sinnvoll sein und werden dort auch in zunehmendem Malie
eingesetzt.

2323 Aggression als Folge von Frustration

In der Frustrations-Aggressions-Hypothese der Yale-Gruppe wurde zunéchst die
wesentliche Alternative zur Triebtheorie von Freud und Lorenz gesehen, da sie die
Entstehung von Aggressionen nicht als genetisch bedingt, sondern als Reaktion auf
einen Reiz beschrieb. Dollard und seine Mitarbeiter hatten behauptet, dass eine
Frustration stets einen Anreiz zur Aggression schaffen wirde. Frustration hatten sie
urspringlich definiert a's , die Verhinderung einer angezielten Reaktion zum richtigen
Zeitpunkt innerhalb einer Verhaltenssequenz® (vgl. Dollard et a. 1939). Spéter
erweiterten sie den Begriff auf alle als unangenehm empfundenen Interventionen wie
Bel&stigungen oder Angriffe.

Einige Jahre spater wurde die urspriingliche Frustrations-Aggressions-Hypothese von
Berkowitz modifiziert, der postulierte, dass nicht jede Aggression die Folge einer
vorausgegangenen Frustration sein misse, sondern aggressives Verhalten wie jedes
andere auch erlernt werden konne. Auflerdem konne die Verbindung zwischen
Frustration und Aggression schwéacher sein als urspringlich angenommen, und
Frustration wirde lediglich die Wahrscheinlichkeit von Aggression erhdhen. Von
Berkowitz stammt auch die Theorie der "verschobenen Aggression”, die besagt, dass
der Frustrierte seine Aggressionen nicht am Verursacher ausagieren kann - well
derjenige entweder zu maéchtig, gefahrlich oder unerreichbar ist - und er sich
demzufolge ein anderes Aggressionsobjekt - in der Regel ein schwéacheres - sucht (vgl.
Berkowitz 1962 und 1969). Auf den schulischen Kontext bezogen hief3e dies, dass
beispielsweise ein vom Lehrer gescholtener oder blofgestellter Schiler seine
Aggressionen zwanghaft an einem Mitschiler oder an einem anderen ,Objekt”

ausagieren musse.
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2324 Bewertung der Frustrations-Aggressionstheorie

Aus heutiger Sicht besteht der Hauptkritikpunkt der Frustrations-Aggressions-
Hypothese - auch der Theorie der , verschobenen Aggression” - in der Kopplung von
Aggression und Frustration; denn andere mogliche Reaktionen, wie z. B. Riickzug,
Resignation, aber auch konstruktive Bewaéltigungsstrategien (wie Reflexion und
Aufarbeitung von Frustrationen oder erneute Anstrengung zur Erreichung des
anvisierten Ziels), bleilben in diesem Ansatz unberlicksichtigt. Hinzu kommt, dass
Frustrationen nicht immer und bei jedem zu Aggressionen fihren und sich auch nicht
jede Aggression auf Frustrationen zurickfihren lasst. Man denke nur an
Eigentumsdelikte aus Habgier oder an Kriegshandlungen. Bedenklich wird dieser
Ansatz zudem, wenn daraus die Schlussfolgerung gezogen wird, dass Kinder und

Jugendliche nicht frustriert werden dirften, um Aggressivitéat zu vermeiden.

Dennoch ertffnet gerade auch diese Theorie wichtige Erkldrungsansédtze und
Handlungsmoglichkeiten fur die Schulpraxis. Frustrationen, hervorgerufen durch
Bewertungen, Misserfolge, Herabsetzungen und andere Demitigungen, sind im
Schulalltag allgegenwartig und nahezu unvermeidbar. Schule ist neben dem Elternhaus
fur die meisten Kinder und Jugendliche eine Hauptquelle fUr Aggressionen, von denen
die sogenannten ,verschobenen Aggressionen im Schulalltag besonders haufig zu
beobachten sind. Eine der wichtigsten Praventivaufgaben kann daher das Einlben eines
angemessenen und bewussteren Umgangs mit frustrierenden Erlebnissen sein.
Trainingsprogramme, die dazu befdhigen Gefiihle und Frustrationen zu verbalisieren
und die eigene Frustrationstoleranz kennen und erhthen zu lernen, weisen in diese
Richtung. Auch der verstehens- bzw. konsensorientierte Umgang mit Konflikten kann
im schulischen Kontext mit Hilfe solcher Trainingsprogramme gezielt trainiert werden,
um aggressivem und destruktivem Verhalten vorzubeugen.

2.3.25 Aggression aus Sicht der Lerntheorie

Verfechter der Lerntheorie gehen nicht - wie die der Triebtheorie oder Frustrations-
Aggressions-Hypothese - vom Verursacherprinzip fur die Entstehung von Aggressionen
aus, sondern sehen aggressives Verhalten primér als Ergebnis von Lernprozessen. In der
Fachliteratur sind in diesem Zusammenhang das Lernen durch Erfolg bzw. Misserfolg
und das Lernen am Modell oder Imitationslernen bedeutsam.
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Nach der Theorie des Lernens durch Erfolg/Misserfolg wird Verhalten durch seine
Konsequenzen verstarkt. Entsprechend dem Ansatz Skinners vom ,operanten
Konditionieren“ wird eine Verhatensweise dann gelernt, wenn sie zum Erfolg fuhrt
(vgl. Skinner 1953). FUr aggressives Verhalten bedeutet diese Theorie, dass es in
vergleichbaren Situationen wiederholt wird, wenn es - wenn auch nur gelegentlich -
Beachtung, Anerkennung oder Spannungsverminderung erfahrt. Umgekehrt sinkt, wenn
es erfolglos bleibt, die Wahrscheinlichkeit einer Wiederholung. Dauerhafte

»Erfolglosigkeit” des Verhaltens fiihrt schlussendlich zu seiner Ldschung.

Beim Modelllernen bzw. beim sozialen Lernen erfolgt Lernen durch Beobachtung und
Nachahmung. Bandura konnte an Experimenten mit Kindern nachweisen, dass das
aggressive Verhalten der Modellpersonen dann nachgeahmt wurde, wenn es
.erfolgreich® war, wobei unter Erfolg hier Akzeptanz, Belohnung und Machtgewinn
verstanden wird. In Banduras klassischer Studie des Imitationslernens zeigten Kinder,
die beobachteten, wie eine aggressiv agierende Modellperson bestraft wurde, weniger
aggressive Verhatensweisen als solche, die beobachteten, wie das Modell belohnt
wurde (vgl. Bandura 1977). Theoretiker, die der Lerntheorie des Imitationsernens
anhangen, beschéftigen sich auch mit der Wirkung von Gewalthandlungen in den
Medien auf Kinder und Jugendliche. Die Vermutung liegt nahe, dass standige
Gewaltvorbilder in Film und Fernsehen aggressives Verhalten von Kindern und

Jugendlichen moglicherwei se stimulieren.

Versuche, die Lerngesetze der ,Verstdrkung® und ,LoOschung® zur gezielten
Verhaltensbeeinflussung zu nutzen, z. B. um Aggressionen zu reduzieren oder
abzubauen, sind unter dem Begriff ,Verhatensmodifikation” bekannt geworden (vgl.
Kern 1974 und Macmillan 1975).

2.3.2.6 Bewertung der Lerntheorie

Die Ansétze der Lerntheorien haben sich bisher in der Praxis bewéhrt und werden
besonders haufig bei der Behandlung von Angsten, aber auch beim Erlernen
grundlegender sozialer Verhaltensweisen von verhaltensgestorten Kindern eingesetzt.
Bel den tellweise guten Erfolgen dieser Verfahren besteht allerdings Unklarheit dartber,
wie hoch der Anteil der Bekraftigungssysteme ist und welchen Stellenwert die meist
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recht intensive Klient-Therapeut-Beziehung fur die erfolgreiche Verhaltensmodifikation
hat.

Im schulischen Kontext sind die Lerntheorien nicht unumstritten. Bezlglich der
Theorie des Beobachtungslernens kénnen sowohl Lehrer/innen und Mitschiler/innen
unabsichtlich als Modell fungieren. So kann die Reaktion auf aggressives
Schilerverhalten durch Klassenkameraden, die dieses bewundern, als Verstérker
wirken, auch wenn der Lehrer es tadelt; denn es kann nicht davon ausgegangen werden,
dass die Verstarkungen bzw. Bestrafungen durch Lehrer/innen wirksamer sind als
digienigen durch Mitschiler/innen (vgl. auch Kap. 2.4 zur Peer-Kultur). Gerade hier
liegt aber auch die Chance der Lerntheorien. Kinder und Jugendliche kénnen sowonhl
am Modell as auch durch die Erfahrung von Erfolg und Misserfolg lernen ihre
Aggressionen abzubauen und mit Konflikten konstruktiv umzugehen. Allerdings sind
zu diesem Zweck gut durchdachte und systematische Programme vonnéten, welche die
emotionale  Befindlichkeit sowie die komplexen und  komplizierten
Beziehungsstrukturen der Beteiligten bewusst machen und einbeziehen.

23.2.7 Psychodynamisch orientierte Aggressionstheorien

Freuds Entdeckung des Unbewussten veranderte auch seine urspringliche, statisch
anmutende Triebtheorie der Aggression hin zu einem psychodynamischen Ansatz, der
Aggressionen als Ausdruck von Stérungen der gesamten Personlichkeit begriff (vgl.
Freud 1992 - Ersterscheinung 1923). Psychoanalytisch orientierte Theorien messen
daher unbewussten Zusammenhédngen in der frihkindlichen Sozialisation bei der
Entwicklung von Aggressionen eine entscheidende Bedeutung zu. Traumatische
Ereignisse wie Gewalterfahrungen, Ablehnung, Abwertung, Zurilicksetzung und
Demiitigungen kdnnen zu Gefuihlen von Angst, Wut, Hass und Hilflosigkeit fihren, die
wiederum Aggressivitdt und Gewalt hervorbringen kdnnen. Aggression ist aus der Sicht
des psychoanaytisch orientierten Ansatzes der Versuch Gefiihle von Hilflosigkeit,
Angst und Bedrohung unter Kontrolle zu bringen (vgl. Brindel/Hurrelmann 1996 und
Heinemann 1996).

Auch Helspers Erklérungsversuch weist in eine ahnliche Richtung. Er hat die
psychoanalytische Theorie Freuds konsequent auf die Schule angewendet und sieht
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jugendliche Aggressivitéat as Folge misslungener frahkindlicher
Anerkennungsprozesse. Seiner These zufolge bedarf es stabiler familider
Anerkennungsbeziehungen, die jedoch in den meisten Féalen aufgrund der
Verstricktheit der kindlichen Bezugspersonen in eigene Anerkennungsprozesse nicht
gelingen. Die Folge ist ein destabiles Selbst, das destruktive Gefuhle hervorbringt. Aus
der Sicht von Helsper tréagt Schule zur Destabilisierung von Schiler/innen bei, da sie
durch Herabsetzungen der einen und Anerkennung der anderen ,implizit eine
individualisierende Wertschétzungshierarchie® verstéarkt und damit ,,Scham und
Sozialangst hervorruft (Helsper 1995, S. 146).

Die individuapsychologische Theorie Adlers fuhrt Aggressionen auf frihkindliche
Stoérungen - insbesondere im Zusammenhang mit Erlebnissen von Minderwertigkeit und
Herabsetzung - zurtick. Aus der individuapsychologischen Sicht sind Aggressionen
Kompensationsversuche von Minderwertigkeitsgefuhlen zur Aufwertung des Ich (vgl.
Ansbacher 1975) bzw. ,eine der Formen des Strebens nach Uberwindung des
Unzulénglichkeitsgefihls® (Caesar 1981, S. 47). In eine dhnliche Richtung geht der
Erkldrungsansatz der Humanistischen Psychologie, der aggressives Verhaten aus der
»Vereitlung von Grundbedirfnissen* herleitet. Maslow schreibt, , dass das Kind, das
unsicher und in seinen Bedirfnissen nach Sicherheit, Liebe und Geborgenheit und
Selbstachtung frustriert und bedroht ist, mehr Egozentrik, Hass, Aggression und
Destruktivitéat aufweisen wird“ (Maslow 1999, S. 149f).

2.3.2.8 Bewertung der psychodynamisch orientierten Aggressionstheorien

Aggressivitéat hat diesen Theorien zufolge sowohl eine reaktive Dimension (Reaktion
auf Negativ-Erlebnisse, Frustrationen) as auch einen motivationalen Aspekt
(Stabilisierung des bedrohten Selbst, Angstbewdltigung, Kompensierung). In allen drei
psychologischen Ansétzen lassen sich Bezlige zur Frustrations-Aggressions-Hypothese
herstellen. Kritikpunkt der psychodynamischen Ansétze ist vor allem deren fehlende
empirische Uberprifung. Dennoch haben sie sowohl fiir die Entstehung als auch fur den
Umgang mit Aggressionen grof3e Erkl&rungskraft in bezug auf den schulisch -
padagogischen Bereich. So sehen Schiler/innen héufig keinen anderen Ausweg, alsin
Elternhaus und Schule erlittene Kréankungen und Verletzungen mit Aggressivitét und

Gewalt zu beantworten. Das Wissen der Unterrichtenden um diese mdglichen
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Verknipfungen kann bereits ein erster praventiver Schritt sein. Weitergehend konnten
sowohl die Gestaltung einer verstandnisvollen Lehrer-Schiler-Beziehung as auch die
Forderung eines vertrauensfordernden Sozialklimas in der Schulklasse zur

Verminderung des Aggressionspotentials einzelner Schiler/innen beitragen.

2.3.2.9 Der Ansatz des,, unabsichtlichen Aggressionstrainings‘ von
Patterson

Nennenswert ist auch der Ansatz von Patterson. Patterson und seine Mitarbeiter
beobachteten Uber einen Zeitraum von mehreren Jahren die Interaktionsstrukturen in
amerikanischen Familien mit aggressiven Kindern und kamen zu dem Ergebnis, dass
die kindlichen Aggressionen in diesen Familien das Ergebnis eines , unabsichtlichen
Aggressionstrainings® sind. Dieses , Training* verlauft im Rahmen vdllig normaler
kindlicher Verhaltensweisen wie Unfolgsamkeit, Schreien oder Quengeln. Im Sinne der
Lerntheorie der Aggression (vgl. Kapitel 2.3.2.3) verstérken die Eltern der spéter
aggressiv reagierenden Kinder deren Verhaten, indem sie bel besonders heftigem und
lang anhaltendem Schreien oder Quengeln entweder irgendwann nachgiebig reagieren
oder das Kind zunédchst tadeln, ihm aber schlussendlich nach weiterem Quengeln oder

Schreien dennoch nachgeben.

Patterson nennt diese erste Abfolge von Interaktionssequenzen , Training aufsassigen
Verhdtens', in welchem sténdig eine Form von ,coercion”, Ubersetzbar etwa mit
.Bezwingen* stattfindet. Seinen Untersuchungen zufolge finden diese mit
gegenseitigem Bezwingen einhergehenden Interaktionen in manchen Familien
Dutzende von Malen am Tage statt, so dass daraus das eigentliche , unabsichtliche
Aggressionstraining” entsteht. Eine der wichtigsten Ergebnisse Pattersons und seiner
Mitarbeiter ist das folgende: Je langer diese Interaktionssequenzen dauern, um so
wahrscheinlicher enden sie mit einer korperlichen oder verbalen Aggression. In seiner
Langzeitstudie stellte Patterson fest, dass sich die Familien dieser besonders aggressiven
Kinder haufig in psychischen oder wirtschaftlichen Notlagen (Armut, Arbeitslosigkeit,
Ehekonflikte, Scheidung, Alkoholismus, soziale Isolierung u.d) befinden. Diese
Kriterien bezeichnet er zugleich as Risikofaktoren des ,unabsichtlichen
Aggressionstrainings’ (vgl. Patterson 1986 und Patterson et al. 1989).
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2.3.2.10 Bewertung des,, unabsichtlichen Aggressionstrainings"

Fir die schulische Praventionsarbeit ist dieser Ansatz aul3erst relevant. Er erkléart die
Entstehungszusammenhange von aggressivem Verhalten lerntheoretisch und weist
darauf hin, dass die in der Familie erworbenen Aggressionen die Folge von unzéhligen
Interaktionen sind und Verhatensmodifikationen konsequenterweise ebenso
hartnéckiger Trainings bedirfen. Die besten Erfolge werden laut Patterson mit
Elterntrainings in Kombination mit Familientherapie erzielt. Trainings mit aggressiven
Kindern sind nach Patterson und seinen Mitarbeitern dann am wirkungsvollsten, wenn

sie bereits im Grundschulalter stattfinden.
2.3.2.11 Die Anomietheorie

Die Anomietheorie ist ein soziologisch orientierter Ansatz, der versucht soziale
Phanomene vor allem im sozialen Entstehungszusammenhang zu erkléaren. Der Begriff
»Anomie* leitet sich vom griechischen ,Nomos* ab und bedeutet Normlosigkeit. Er
wurde von Durkheim (1966) zur Kennzeichnung von Erscheinungen der soziaen
Desorganisation und Desintegration verwendet. In Durkheims Ansatz ist die
Anerkennung soziadler Regeln unerlassich fur die Kanaisierung menschlicher
Bedurfnisse. Das Fehlen zuverldssiger sozialer Strukturen jedoch fuhrt gemdl dieser
Theorie zu Unsicherheit und kann letztlich deviantes Verhalten hervorrufen. Die
Anomietheorie wurde von Merton (1968) weiterentwickelt. In seinem Ansatz liegt der
Schwerpunkt auf der Dynamik zwischen den gesellschaftlich festgelegten Normen
(Regeln) einerseits und den in derselben Gesellschaft kulturell hochbewertete Zielen
und Werten andererseits. Wenn ein Missverhéltnis zwischen diesen beiden besteht,
erzeugt dies eine "anomische Spannung”, die unter anderem mit Hilfe von
abweichendem Verhalten, wie z.B. durch Gewalt und Aggressivitat, zu reduzieren

versucht wird.

23.2.12 Bewertung der Anomietheorie

Bezogen auf schulische Zusammenhénge kann dies folgendes bedeuten: Kinder und
Jugendliche, die sich aufgrund ihrer personlichen und sozialen Situation und bereits
gemachter Negativerfahrungen in der Schule kaum Erfolgschancen ausrechnen,

empfinden sich als Verlierer und sehen sich von den gesellschaftlich hoch bewerteten
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Zielen und Gutern wie beruflicher Erfolg, Geld und Ansehen ausgeschlossen. Aus Sicht
der Anomietheorie besteht eine hohes Risiko, dass diese Kinder und Jugendlichen
Aggressionen entwickeln und gewalttétig reagieren. Aber auch Schiler/innen, die die
gestellten Leistungs- und Anpassungsanforderungen in der Schule redlich erfillen,
konnen vor dem Hintergrund unsicherer beruflicher Zukunftsaussichten und
gesellschaftlicher Perspektiviosigkeit Ohnmachtsgefiihle entwickeln, die sich in
Aggressionen &auflern. Die Anomietheorie besagt somit, dass die Ursachen fir
Aggressivitéat von Schilern weniger in diesen selbst as in ihrem sozialen Umfeld und
ihren Lebensumstanden zu suchen sind, zu denen auch die Institution Schule mit ihren
Bewertungsmechanismen, Konformitétszwangen und Restriktionen gezéhlt werden
muss. Die Anomietheorie weist in diessm Zusammenhang Ahnlichkeiten mit der
Frustrations-Aggressions-Hypothese und den psychodynamischen Ansdtzen auf und

kann wichtige Erklarungsansétze fir aggressives Schiilerverhalten bieten.

Mogliche gewaltpraventive Instrumente zur Verhinderung von Aggressionen konnte
der Anomietheorie zufolge z. B. die Schaffung von mehr Chancengleichheit innerhalb
der Schule und die Einrichtung gezielter Fordermal3nahmen benachteiligter
Schiler/innen sein; in der Klassen- und Schulgemeinschaft kann die Erstellung von
klaren und transparenten Regeln und Normen des Zusammenlebens den Schiler/innen
grofRere Sicherheit geben und fur eine stérkere Einbindung in die Gemeinschaft sorgen.

2.3.2.13 Gewalt alsFolge von Individualisierungs- und Desintegrations-
prozessen

Der Ansatz von Heitmeyer (1992 und 1995) stellt die Auswirkungen von
gesellschaftlichen Verénderungs- und Aufldsungsprozessen auf die Befindlichkeit von
Kindern und Jugendlichen in den Mittelpunkt seiner Betrachtung. Er bezeichnet diese
as ,Desintegrations-Verunsicherungs-Gewalt-Konzept” (Heitmeyer et al. 1995, S. 56)
und zeigt auf, wie die gesellschaftlichen Auflésungsprozesse zur Verunsicherung und -
je nach individuellen Sozialisationserfahrungen wie z.B. zerstérte Familienstrukturen,
unangemessene  Erziehungseinwirkungen, aber auch Gewaltbilligung - zu
Gewaltakzeptanz und Gewalthandlungen fuhren kénnen (ebenda, S. 59 ff). Gerade auch
in einem wichtigen Bereich der Sekundéarsozialisation, in der Glechaltrigengruppe,
kénnen Konkurrenz-, Leistungss und Positionierungsdruck die Beziehungen

problematisieren und weitere V erunsicherungen hervorrufen. ,, Handlungsunsicherheiten
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konnen zurlickgeftihrt werden auf Auflésung der beruflichen Normalbiographie, auf
Statusverunsicherungen und auf die Entstrukturierung der Lebensphase Jugend®
(Heitmeyer 1992 a, S. 103).

Heitmeyer fand heraus, dass die Art der Verarbeitung dieser &uleren
Verunsicherungsfaktoren (z. B. durch Anpassung, Gleichgtiltigkeit, Resignation oder
Verzweiflung) dariber entscheidet, welche Handlungsformen den Individuen
angemessen erscheinen. Desintegrationsprozesse bringen schleichend Gewalt hervor.
»Dies basiert auf der zentralen Annahme, dass dort, wo sich das Soziale auflost, die
Folgen des eigenen Handelns fur andere nicht mehr sonderlich berlicksichtigt werden
mussen: Die Gleichgultigkeit greift um sich, die Gewaltschwellen sinken und die
Gewaltoptionen steigen” (Heitmeyer et al. 1995, S. 69). Heitmeyer betont, dass Gewalt
als eine Reaktionsoption dann besonders naheliegend ist, wenn sie im bisherigen
Sozialisationsverlauf als Ubliches und akzeptiertes Verhalten gilt (vgl. ebenda, S. 71).

Eine Darstellung der Komplexitét des Gewaltmodells von Heitmeyer bietet die unten
stehende Abbildung. Sie zeigt auf, wie viele Ebenen und Faktoren bei der Entstehung

von Gewalt berticksichtigt werden missen:



87

Abbildung 3: Gewalt
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(Entnommen aus. Heitmeyer et al. 1995, S. 75)
23214 Bewertung des Ansatzes von Heitmeyer

Bezogen auf die schulische Praxis enthdlt der Ansatz von Heitmeyer wichtige
Anhaltspunkte sowohl zur Erklarung als auch zur Pravention von schulischer Gewalt.
So pladiert Heitmeyer dafir gerade in der Schule Desintegrationsprozesse
wahrzunehmen und ihnen entgegenzuwirken, da , tagtéglich offen und subtil an solchen
Prozessen in der Schule mitgewirkt wird® (Heitmeyer 1992a, S.109). Als
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Gegenmal3nahmen empfiehlt er padagogische Konzepte, die vorbeugend gegen
Destabilisierungstendenzen von Schilern  wirken, indem se 2z B. ihre
Identitatsentwicklung einerseits und das Empfinden sozialer Zugehdrigkeit innerhalb
der Gruppe andererseits fordern.

2.3.2.15 Inter aktionistische Ansatze

Interaktionistische Ansétze erkléren auffalliges und abweichendes Verhalten als einen
Prozess gegenseitiger Bedingtheit zwischen Individuum und Gesellschaft. Dabei
werden die aus der familiadlen Sozialisation as primére und die aus Interaktionen
zwischen Individuum und Gesellschaft herrihrenden Ursachen as sekundare
Entstehungsbedingungen bezeichnet. Da die interaktionistischen Theorien den
sekundaren Ursachen fur Gewalt grofRere Bedeutung zumessen als den priméren, lasst
sich mit diesen Ansdtzen von einem Perspektivwechsel bel der Erklarung der

Gewaltgenese sprechen.

Der Etikettierungsansatz (labeling approach) nennt abweichendes Verhalten, das sich
aus der Primérsozialisation ergeben hat, primare Devianz, wahrend mit sekundérer
Devianz das aufgrund des Wechselspiels mit der sozialen Umwelt entstandene,
verstéarkte und verfestigte Verhalten gemeint ist. Der labeling approach geht auf
Schachter (1964) und Quadagno/Antonio (1975) zurtick und wurde von Lamnek (1983)
erweitert. Holtappels (1997) griff diesen Ansatz zur Erklarung fur Gewaltphdnomene an
Schulen auf. Fir den Jugendlichen, der bereits als Verhaltensauffalliger in die Schule
kommt, bedeutet dies, dass er Etikettierungen ausgesetzt ist, durch die er sich zu
weiteren und gegebenenfals weiter gehenden devianten Verhaltensweisen
herausgefordert fuhlt. Eine fatale Verkettung von Interaktionen wird in Gang gesetzt:
Das abweichende Verhalten verstarkt sich infolge dieser Reaktionen, wird bestraft,
weitere Abweichungen folgen, etc.. Mit der Zeit stabilisiert sich das abweichende

Verhalten, bis sich letztendlich der Abweichler mit seiner Rolle identifiziert.

Der materialistisch-interaktionistische Ansatz nach Smaus (1986) interpretiert den
Etikettierungsansatz vor einem materialistisch gesellschaftstheoretischen Hintergrund.
Gewalt und Aggressionen entstehen und verfestigen sich vor allem infolge sozialer

Ungleichheiten und der ungleichen Verteilung gesellschaftlicher Machtverhaltnisse.
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Aus Sicht dieser Theorie liegt die Definitionsmacht darlber, was erlaubtes und
deviantes Verhalten ist, bel der méchtigeren gesellschaftlichen Gruppe, so dass
Bewertungen und Etikettierungen immer aus der Sicht dieser Gruppe vorgenommen
werden. Auch der handlungstheoretische Ansatz begreift abweichendes Verhalten, zu
dem auch Aggressionen und Gewalt gehodren, dhnlich wie der materiaistisch-
interaktionistischen Ansatz as Produkt von Interaktionen. Aus der Perspektive des
Abweichlers sind Gewalthandlungen subjektive sinnhafte Strategien, um Mangellagen
zu Uberwinden (vgl.Lamnek1994).

2.3.2.16 Bewertung der interaktionistischen Ansatze

Fir die Schule sind diese Theorien von hoher Relevanz. Sie erklaren, dass
Schiler/innen, die durch abweichendes Verhalten negativ auffalen, von
. Etikettierungen” bedroht sind. Infolge von erneutem oder verstarktem abweichendem
Verhalten und den entsprechenden Attributionsreaktionen durch Mitschiler/innen und
Lehrer/innen konnen sie sodann in einen Kreislauf geraten, der mit der Zeit zu
»Stigmatisierungen® fuhren kann. Am Ende dieses Prozesses entspricht der Schiler dem
Bild, das seine Umwelt von ihm hat: Eine Veranderung kann jetzt nur noch mit
besonderen Anstrengungen - z. B. durch intensive sozialpadagogische Betreuung des
Schilersin Verbindung mit gezielter Entstigmatisierung - herbeigefuhrt werden. Fir die
Pravention bedeutet diese Erkenntnis, dass der Umgang mit Devianz reflektiert und
Etikettierungsprozessen vorgebeugt werden sollte, indem z.B. Urteile und Bewertungen
sorgféltig und umsichtig verwendet werden. Aus Sicht des materidistisch-
interaktionistischen Ansatzes werden alerdings gerade hier die Grenzen der
Praventionsarbeit offensichtlich, da Machtstrukturen ebenso wie Bewertungen und
Beurtellungen zur schulischen Redlité gehdren und subjektive Erlebnisse der

Ungleichheit kaum vermieden werden kdnnen.
2.3.2.17 Zusammenfassung

Im vorangegangenen Kapitel wurden verschiedene Ansétze der Aggressionsforschung
vorgestellt und auf ihre Relevanz fur den Umgang mit Aggression und Gewalt in der
Schule untersucht. Wie wir gesehen haben, konnen viele der Theorien im
Zusammenhang mit dem hier vorliegenden Thema wertvolle Instrumentarien fur die

Praventionspraxis bezlglich schulischer Gewalt liefern. Die praktische Umsetzung
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psychologischer Erkenntnisse der relevanten Aggressionstheorien, die sich Uberwiegend

mit den inneren Entstehungsbedingungen von Aggression beschéftigen, kann

motivationale und emotionale Veranderungen der am Schulleben Beteiligten bewirken,

wahrend die eher soziologisch orientierten Theorien die gesellschaftlichen

Einwirkungen auf diese zu beeinflussen suchen. Beide Herangehensweisen stellen

demnach Praventionsmoglichkeiten auf unterschiedlichen Ebenen bereit; diese werden

hier nochmals zusammengefasst:

Schaffung von Angeboten spielerischer und sportlicher Aktivitéten, Bewegungs-
und Entspannungsiibungen zum gezielten Abbau von emotionaen und
physischen Spannungszusténden aggressiver Schiller/innen
Trainingsprogramme zum Umgang mit frustrierenden Erlebnissen, zur
Erhohung der Ausdrucksfahigkeit, z. B. um Gefuhle und Frustrationen zu
verbalisieren

Trainingsprogramme zur Erhéhung der Frustrationstoleranz
Trainingsprogramme zum Umgang mit Konflikten

Lehrerfortbildungen zum Umgang mit aggressiven Schiler/innen und zur
Verbesserung des Sozialklimasin der Schulklasse

Trainings mit aggressiven Kindern

Gezielte FoOrder- und  Stabiliserungsmal3nahmen  benachteiligter  und
verhaltensauffalliger Schiler/innen

Elternarbeit

Schaffung von mehr Chancengleichheit innerhalb der Schule, Abbau von
Hierarchien

Erstellung von klaren und transparenten Regeln und Normen des
Zusammenlebens

Forderung der K ooperationsfahigkeit

Bewussterer Umgang der Lehrkrafte mit Urteilen und Bewertungen

Erlernen von Deetikettierungsstrategien
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2.3.3 Ergebnisse der empirischen Gewaltforschung zum Thema
,Gewalt in der Schule®

Nachdem deutlich geworden ist, wie die bekanntesten Theorien der
Aggressionsforschung Ursachen und Entstehungsbedingungen von Gewalt erkléaren und
welche Handlungs- und Praventionsmoglichkeiten fur die Schule sich aus diesen
Erkldrungsansédtzen ableiten lassen, bietet es sich an einen Forschungsblick auf die
Situation an Schulen zu werfen, wie sie sich in den letzten Jahren darstellt. Dabel
interessieren im Zusammenhang mit dem Thema Schulmediation as einer
Praventionsmoglichkeit vor alem, welches Ausmal3 von Gewalt an Schulen sich
feststellen lasst, welche Erkenntnisse die empirische Forschung zu ihrer Entstehung
gewinnen konnte und welche Folgerungen fir die Gewaltpravention sich aus diesen
Ergebnissen ziehen lassen. Fir das Thema Schulmediation durfte sich dann zeigen,
inwieweit sie as eine Praventionsmdglichkeit schulischer Gewalt gesehen werden und

wie sie sinnvoll eingesetzt werden kann.

Bel der Zusammenfassung der Forschungsergebnisse der letzten Jahre zum Thema
,Gewat in der Schule® beziehe ich mich Uberwiegend auf die Darstellung von
Schubarth (2000), der mehr als 80 empirische Studien zum Thema , Jugendgewalt*
zwischen 1973 und 1999 verglichen und ausgewertet hat, davon allein 43 zum Thema
Gewalt in der Schule ™2

2331 Ausmal? und Entwicklung von Gewalt an Schulen

Bezlglich der Ergebnisse der untersuchten Studien zum Ausmal® von Gewalt weist
Schubarth darauf hin, dass die Wahrnehmung dessen, was in den einzelnen Studien als
»besorgniserregendes’ oder , gravierendes® Gewaltproblem bezeichnet wird, aufgrund
»personlicher Wertmal3stdbe“ zwangsaufig sehr subjektiven Charakter hat, eine
Tatsache, die die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert. Bezlglich der
Entwicklung bzw. Zunahme von Gewalt tritt zu dieser - ebenfalls sehr subjektiven
Kriterien unterliegenden - Beurteilung die Annahme hinzu, dass die Sensibilisierung
von Lehrer/innen in bezug auf Gewalt zugenommen hat und Gewalt daher anderes

bewertet wird as noch in den sechziger und siebziger Jahren. Dartiber hinaus existieren

42vgl. Schubarth 2000, Anhang: Tab. Al: Ubersicht ilber Schulstudien zum Thema,, Gewalt* (1973-1999).
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nur wenige Langzeitstudien zu schulischer Gewalt. Schubarth betont auch, dass sich
nicht nur die Forschungsfragestellungen und die Methodologie der einzelnen
Untersuchungen  stark  vonelnander  unterscheiden, sondern  auch  die
Untersuchungsbereiche. So waren in manchen Féllen eine einzelne Schule, in anderen
mehrere Schulen der gleichen Schulform oder alle Schulen eines Ortes bzw. eines
ganzen Bundesdandes Gegenstand von Einzelstudien. Hinzu kommen die
unterschiedlichen Wertungen und Ergebnisse der Verfasser (vgl. Schubarth 2000, S.
73).

Dennoch entsteht — unter Berticksichtung der oben genannten Einschrankungen — ein
aussagekraftiges Gesamtbild: So wurde fast Ubereinstimmend festgestellt, , dass das
Ausmal? der Gewalt an Schulen nicht dramatisch und nicht so alarmierend sei, wie es
die Medienberichte vermuten lassen. Gleichzeitig wurde aber auch betont, dass das
Thema ... nicht verharmlost und bagatellisiert werden dirfe” (ebenda). Ein weiteres
Ergebnis ist, ,dass sich die Schulen in ihrer Gewaltbelastung stark voneinander
unterscheiden” und ,,dass nur eine Minderheit von Schulen durch Gewaltprobleme in
groRerem Mal3e belastet ist” (ebenda, S. 74).

Bezuglich der Entwicklung von Gewalt konstatiert die Mehrzahl der Studien , einen
(meist) leichten Anstieg von Aggression und Gewalt* (ebenda, S. 75). Eine Reihe von
ihnen verzeichnen eine Zunahme verbaler Gewalt und einen Anstieg der Brutalitét. In
diesem Zusammenhang ist von enem ,Absinken der Hemmschwelle® und
»Zzunehmender Bewaffnung” die Rede (ebenda, S. 75f). Die einzelnen Schulformen sind
von der Gewaltzunahme unterschiedlich stark betroffen. Vor allem die Hauptschulen
verzeichnen eine Zunahme von Gewaltbereitschaft und Delinquenz. Untersucht wurden
- auf der personalen Ebene - Uberwiegend die Gewalthandlungen von Schiler/innen
untereinander und gegenuber Lehrer/innen; nur eine Minderheit der Studien
thematisierten die Gewalt von Lehrer/innen gegeniber Schiler/innen (vgl. Schubarth
2000, S. 84).

Im Hinblick auf die Téter konstatieren alle Untersuchungen, dass die Uberwiegende
Mehrzahl der Jugendlichen nicht gewalttétig oder gewaltbereit ist, sondern dass es sich
um eine kleine Minderheit handelt. Vor allem , harte” Gewalttaten werden nur von etwa

5-10% der Jugendlichen begangen; auch fremdenfeindliche und rechtsextremistische
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Gewalt wird nur von einer kleinen Gruppe Jugendlicher ausgelbt. Ein weiteres
Ergebnis ist, dass Gewalt eher ein Jungenproblem ist und dass die Altersspanne, in der
die meisten Gewalthandlungen stattfinden, zwischen 14 und 18 Jahren liegt (vgl.
Schubarth 2000, S. 94). In vielen der von Schubarth gesichteten Studien wurde auch das
» Taterprofil® untersucht und festgestellt, dass haufig verhaltensgestérte und sozial
benachteiligte Kinder und Jugendliche zu Gewalt neigen (letzteres trifft besonders auf
die sog. ,Bullies’ zu) und dass vor dlem auch en Zusammenhang zwischen
(schwachem) Leistungsprofil und Gewaltbereitschaft besteht. Auch zur Dimension des
»Maobbing* existieren Befunde, die im Zusammenhang mit Ermittlungen zu Téter-
Opfer-Charakteristika auf die Aul¥enseiterproblematik aufmerksam machen. Aufgrund
bestimmter Merkmale (koOrperliche Aufféligkeiten, geringes Selbstwertgefunl,
Schulangst) dienen bestimmte Schiler , als Zielscheibe® fir Aggressionen anderer (vgl.
Schubarth 2000, S. 89).

Der Vergleich der Erscheinungsformen von Gewalt an Schulen ergab Ubereinstimmend,
dass verbale Gewalt nicht nur ,die am stérksten verbreitete schulische Gewaltform®
sondern auch ,haufig Ausgangspunkt weiterer, hérterer Gewalthandlungen® ist
(ebenda). Viele der Studien weisen auf diese Spirale bzw. Eskaation gewalttétigen
Verhaltens hin. Dennoch rangieren die physischen Gewalthandlungen deutlich hinter
den verbalen Aggressionen, gefolgt von Angriffen gegen Sachen (Vandalismus),
sexuell motivierter Gewalt und Waffeneinsatz (ebenda, S. 81ff). Auch politisch
motivierte (rechte) Gewalt wird von einer sehr kleinen Tétergruppe praktiziert.
Zusammenfassend konstatiert Schubarth: ,, Je hérter die Gewaltform, desto weniger tritt
sie auf. In dieser allgemeinen Tendenz stimmen die Befunde sowohl aus der
Wahrnehmungsperspektive der Schiler bzw. Lehrer as auch aus der Tater- und
Opferperspektive weitgehend Uberein® (ebenda, S. 87).

2.3.3.2 Entstehungsbedingungen von Gewalt

Die Frage nach den Ursachen ist neben der Erforschung des Ausmal3es von Gewalt der
zentrale Schwerpunkt der ausgewerteten Studien. Eine Reihe von ihnen unterzogen ,,in
anspruchsvollen Forschungskonzepten® ihre Hypothesen einer genauen empirischen

Uberpriifung und untersuchten sowohl die schulischen als auch die auRerschulischen
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Entstehungsbedingungen von Gewalt, die im folgenden zusammenfassend aufgelistet

werden.

EinmUtigkeit besteht in den Ergebnissen der Studien, dass fur die Entwicklung von
Aggressivitat und Gewaltbereitschaft von Kindern und Jugendlichen die Qualitét der
familialen Sozialisation ausschlaggebend ist. Folgende Einflussfaktoren durch die

Familie erwiesen sich in den Studien als gewaltférdernd:

- gestorte Familienbeziehungen

- Gewalterfahrungen in der Familie

- eln gewalttéatig sanktionierender Erzehungsstil
- einrestriktiver Erziehungsstil

Eine wichtige Rolle spielen die Personlichkeitsmerkmale des Jugendlichen, die mit den
schulischen und familialen Bedingungen in einer Wechselbeziehung stehen. Ein
weiterer in den Studien ermittelter aggressionsfordernder Faktor ist der Einfluss
gewalttréchtiger Medien, der jedoch ebenfals im Zusammenspiel mit familialen
Faktoren zu betrachten ist.

Auch die Peer Group kann in Verbindung mit den entsprechenden ungunstigen

familialen Bedingungen gewaltfordernd wirken durch:

- aggressive Wertehaltungen
- Gruppenmechanismen (soziale Ansteckung)
- Nachahmungseffekte

- mangelnde soziale Integration

Innerschulischen Faktoren, die sich gewaltfordernd auswirken kénnen, sind:

- die schulischen Konkurrenzerfahrungen

- restriktives, abwertendes, etikettierendes Lehrerverhalten
- aggressives, gewaltbilligendes Lehrerverhalten

- Unterforderung und Langeweile

- mangelnde Mitwirkungs- und Gestaltungsfahigkeit
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- ein ungunstiges Schulklima und - soziale Etikettierungserfahrungen (vgl. Schubarth
2000, S. 95 ff)

In den Verdffentlichungen von Schirp (1992) und Struck (1994 ) finden sich eine Reihe
von strukturellen gewaltfordernden Faktoren, die von Schule selbst ausgehen:

- Schule als Zwangsveranstaltung

- Lebens- und realitatsferne Schule

- Zensuren- und Prifungsdruck

- Konkurrenzdruck als Solidaritats* killer®

- Schwer punkt auf abstrakt-kognitiven Lernprozessen

- unnatUrliche Zeitrhythmen (vgl. Schirp 1992, S. 125 ff)

- Selektionsmechanismen

- unzeitgemal3e Lehrerbildung

- ZuU grof3en Klassenfrequenzen

- bildungspolitische Sparmalinahmen (vgl. Struck 1994, S.43)

Aus den Verdffentlichungen geht hervor, dass die auf3erschulischen Bedingungsfaktoren
zur Entstehung von Gewalt einen hohen Stellenwert haben, dass jedoch die Institution
Schule selbst einen nicht unerheblichen Beitrag zur Gewaltforderung leistet.

2333 Folgerungen aus den empirischen Ergebnissen der

Gewaltforschung fur die Gewaltpravention
Aus dem Vergleich der Schulstudien ergeben sich vielfaltige Ansatzpunkte fur die
Préaventionsarbeit, die im Ubrigen grofdtenteils mit denen tbereinstimmen, die sich auch
aus den Aggressionstheorien ableiten lassen (vgl. Kapitel 2.3.2.17). Das bedeutet, dass
sich viele Praventionsansétze ,,auf theoretisch und empirisch gesicherte Erkenntnisse
stitzen* kénnen (vgl. Schubarth 2000, S. 115).

Und noch etwas hat die Analyse der Studien deutlich gemacht: Wegen der immensen
Bedeutung der Familie als primére Sozialisationsinstanz ergibt sich fur eine effiziente
Gewaltpravention in erster Linie die Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen
Schule und Familie. Da zudem unginstige gesellschaftlichen Bedingungen als

Risikofaktoren gelten, empfiehlt sich die Kooperation von Schule mit anderen
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Institutionen  (Jugendeinrichtungen, Beratungsstellen, Polizei, etc.). Auch die
Entwicklung und Einhaltung von Normen und Regeln des Zusammenlebens bei
gleichzeitiger Vermeidung von Etikettierung und Stigmatisierung kann zur Reduzierung
von Gewalt beitragen, ebenso wie die gezielte Entwicklung tragfahiger Lehrer-Schiler-
Beziehungen. Schubarth fasst zusammen: , Schulische Prévention muss bel den
Interaktionsbeziehungen ansetzen und die sozialen Kompetenzen von Schilern und
Lehrern stérken® (ebenda, S. 114). Und e dtellt fest, dass es sich bel den
Gewaltphdnomenen um ein komplexes ,,Ursachen- und Bedingungsgeftige“ handelt und
daher Einzelmalinahmen zu kurz greifen wirden. Statt dessen seien ,umfassende
Konzepte und Programme* gefragt, ,, die Préavention und Intervention, Schulisches und
Aulerschulisches, Forderung und Kontrolle, Einzelfallhilfen wie Hilfen fur ale
gleichermal3en berticksichtigen. Darlber hinaus sollten solche Konzepte verschiedene
Ebenen (personale, Klassen-, Schul- und Gesellschaftsebene) einbeziehen* (ebenda).

Da auf die auf3erschulischen Bedingungsfaktoren seitens der Schule wenig Einfluss
genommen werden kann, rickt der Blickpunkt auf die Anteile, die in den Einfluss- und
Wirkungsbereich der Institution Schule fallen und von ihr genutzt werden kénnen. Die
Abbildung von Schmidt (1994) zeigt das Verhdltnis von auf3er- und innerschulischen
Bedingungsvariablen zueinander auf:

NMakrovariable

(" gesellschaftlich familisir rY ) 'k )
Gewalt Erziehungsnotstand 70% ﬁ"gﬂrz
Medien fehlende Wirme b n; c'rl'%
"Verluste" interne Probleme 2 dnder-

_ Gleichgiiltigkeit Doppelmoral 35 A I\ y

Mikrovariable : §icxe

( Unterricht  / Schule k=3
Vermittlungsdidaktik monotones Design 10% | |ver-
Konkurrenz MiBerfolg GrdBe, Selektion _

onenneutrale Curricula Rituale bis ander-
m { Unterforderung Isolation 309 | |ber
(_ burn-out-Syndrom Entmutigung §d J 1

(Entnommen aus Schmidt 1994, S. 38)
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Die ,Gewatkommission® machte 1989 in ihrem Endgutachten insgesamt vierzehn
Vorschlage zur Pravention und Reduzierung von Gewalt. Unter diesen befinden sich
einige schulintern durchfihrbare Mal3nahmen, wie z.B. gerechtere Leistungsbewertung,
Notentransparenz, Fordermaf3nahmen fir schwache Schiler/innen, verbesserte
Diagnostik von Lernproblemen, Bertcksichtigung emotional-sozial ausgewogener
Unterrichtsinhalte, koedukativer Sportunterricht; sie wenden sich daher an
Lehrerkollegien und Schulleitungen. Andere haben schuliibergreifende Relevanz und
betreffen z.B. die Lehrerbildung, die Ausstattung von Schulen, bauliche Mal3nahmen,
die Klassenfrequenzen etc.; letztere richten sich an die Kommunen, die Schulaufsicht
und die Bildungsminister der Lander (vgl. Schwind et a. 1989, S. 255 ff).

Dass in den verschiedenen Studien bestimmte Praventionsvorschlage immer wieder
auftreten, lasst nach Schubarth den Schluss zu, ,, dass es anscheinend einen gesicherten
Grundbestand an Préventionsmdglichkeiten gibt. Dieser Grundbestand ist abgeleitet aus
den Kernedementen humanistischer Bildung und Erziehung und weist viele
Ahnlichkeiten mit Ansitzen, wie sie aus der Reformpadagogik bekannt sind, auf.“ Als
Fazit hdlt Schubarth fest, dass trotz des Stellenwerts auf3erschulischer Bedingungen fir
die Gewaltentstehung und —entwicklung Schule selbst ,der Gewalt nicht hilflos
ausgeliefert” ist und ,, Gewaltpravention auch innerhalb der Institution Schule mdglich
ist“ (Schubarth 2000, S. 115f).

2.34 Modelle der Gewaltpravention

Wie die Auswertung der Gewaltstudien gezeigt hat, ist zwar eine Zunahme an verbaler
Gewalt zu verzeichnen, aber Disziplinprobleme im Unterricht und Aggressionen unter
Schiler/innen sind keine ,,Neuerscheinungen® der Jahrtausendwende. Ebenso wenig
sind es die Bemuhungen um wirksame Vorbeugung und Gegenmal3nahmen. Es sind in
den letzten Jahren eine Relhe von Gewaltpréaventionsmodellen in die Schule
hineingebracht worden, die jedoch — wie bereits in der Einleitung erwahnt — nicht
unbedingt neu sind, aber vielleicht einen neuen Schliff oder Namen oder eine andere

Systematisierung erfahren haben, die ihre praktische Anwendung erleichtern.

Bereits seit den siebziger Jahren, im Zuge der Reform- und Gesamtschul padagogik,
wurden vielféltige MalRnahmen und Modelle konzipiert, die auch heute weiterhin
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Geltung haben und zur Anwendung kommen. So wurden z. B. in der schulischen
Sozialarbeit, speziell im Bereich der Forderung von verhatensaufféligen Kindern,
Ubungen dhnlich denen des weiter unten vorgestellten Sozialtrainings (Kapitel 2.3.4.2)
entwickelt, die seit tber 30 Jahren erfolgreich eingesetzt werden. Auf Klassenebene
wurde und wird in vielen Schulen nach wie vor die Methode der Klassenkonferenz nach
Gordon praktiziert; gewaltreduzierende Rituade wie der wdochentliche Stuhlkreis
und/oder die problemorientierte Tutoren-(Klassenleiter)stunde gehtren ebenso seit
langerem zum Repertoire der Klassenfuihrung an vielen Schulen wie das gemeinsame
Entwickeln und Verfassen von Verhaltensregeln. Ebenso lange werden in vielen
Einrichtungen Projektunterricht und andere schilerorientierte Lehr- und Arbeitsformen

praktiziert.

Auf der Lehrerebene kann das Teammodell, wie es an manchen Gesamtschulen
praktiziert wird, in Teilaspekten als Vorlaufer des Konstanzer Trainingsmodells
angesehen werden; Supervisionen und kollegiale Intervisionen (wie z. B. das Modell
Kollegiale Fallberatung) werden ebenfalls seit mehr als 20 Jahren zum Zwecke der
Gewaltreduktion in manchen Einrichtungen regelmaldig durchgeftihrt. Auch SchilF-
Mal3nahmen zur Gewaltpraventi onElsi nd nicht erst in den neunziger Jahren entstanden,
sondern wurden mit anderen Bezeichnungen (Erziehung und Erziehungsprobleme im
Unterricht, Sucht- und Drogenvorbeugung in der Schule) ebenfalls bereits vor Uber zwel
Jahrzehnten angeboten, arbeiteten mit ahnlichen Konzepten und Materialien und dienten

nachweislich der Gewaltpravention.

Die bekanntesten Gewaltpréventions- und —interventionskonzepte lassen sich grob
unterscheiden nach solchen, die

» einzelne Schuler/innen oder Schulklassen

« einzelne Lehrer/innen oder Lehrer/innengruppen

» die gesamte Schulgemeinschaft

» Schuleund ihr Umfeld

3 Die explizit zur Analyse und Bearbeitung von Gewaltphanomenen an den Schulen Nordrhein-Westfalens im Jahre
1993 eingerichtete SchiL F-Mal3nahme ,, Schulinterne Lehrerfortbildung zum Thema Gewalt in der Schule im Kontext
aulBerschulischer Gewaltursachen und -erscheinungen” wurde nach 5 Jahren wieder eingestellt. Auf eine Darstellung
des Konzeptes an dieser Stelle wird daher verzichtet. Eine ausfiihrliche Beschreibung der Mal3nahme erfolgt bei
Blasczyk/Priebe 1994 und bei Schubarth 2000, S. 154 ff.
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betreffen und einbeziehen.

Zu den Trainingsprogrammen, die sich an einzelne Schiler/innen bzw. Schilergruppen
richten, gehoren das Trainingsprogramm mit aggressiven Kindern, Programme zum
Sozialen Lernen und zur Verbesserung der Konfliktfahigkeit sowie das Peer-Mediation-
(S)treitschlichter)Programm.EI An einzelne Lehrer/innen richtet sich das Konstanzer
Trainingsmodell. Ein Programm, das die gesamte Schulgemeinschaft einschlief3t, ist das
Interventionsprogramm nach Olweus, die Konzepte , Erziehung, Beziehung,
Verantwortung und Vernetzung® von Schmidt, , Gestaltung — Offnung — Reflexion* von
Schirp und , Innere Schulentwicklung® von Keller, die zudem die ,Partner* von

Schulen in der Kommune mit in die Praventionsarbeit elnbeziehen.

Im folgenden werden die Modelle der Gewaltpréavention vorgestellt, die in den letzten

Jahren diskutiert und z. T. in der Praxis erprobt wurden.

234.1 Das Trainingsprogramm mit aggressiven Kindern

Das Trainingsprogramm mit aggressiven Kindern nach Petermann/Petermann (1993)
berunt auf der Annahme, dass aggressiven Kindern ein situationsangemessenes
Kommunikationsrepertoire fehlt. Mit Hilfe des Trainings sollen Verhaltensalternativen
einfihlsamen und kooperativen Handelns bei gleichzeitigem Abbau aggressiver
Verhaltensweisen entwickelt werden. Voraussetzung ist alerdings, dass die Kinder in
der Lage sind Situationen differenziert wahrzunehmen und ein Mindestmal3 an
Selbstreflexion zu leisten.

Das Programm wird in Einzel- und Gruppentrainings mit kleineren Gruppen

durchgefihrt. Eingelibt werden sollen folgende Teilfertigkeiten:

» Motorische Ruhe und Entspannung
» Differenziertere Wahrnehmung

*  Angemessene Selbstbehauptung

» Kooperation und Hilfeleistung

» Selbstkontrolle

# das als Kern des Theorieteils in Kapitel 2.5 behandelt wird.
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»  Einfuhlungsvermdgen

Zu Beginn des Trainings wird versucht mit Hilfe von Entspannungsiibungen und
autogenem Training die fir aggressive Kinder charakteristische physische und
psychische Anspannung und motorische Unruhe abzubauen. Weitere Ubungen dienen
dazu die Wahrnehmung der Kinder zu verbessern, d.h. Signale in der Kommunikation
richtig deuten und einzuordnen zu lernen und angemessene Antworten und Reaktionen
auf diese auszuwahlen. Das Verhaltensrepertoire wird in dem Mal3e erweitert, in dem
einzelne Reaktionen nach Uberprifung auf ihren Kommunikations‘erfolg® positiv
beurteilt werden.

Selbstbehauptung ist in aggressivem Verhalten Uberbetont und fihrt héufig zu
entsprechenden Gegenreaktionen. Daher sollen die Kinder lernen den Nutzen ihres
Verhatens mit den Folgen fir den Kommunikationspartner in Beziehung zu setzen und
gegebenenfalls Handlungsalternativen zu wahlen. Ein spéteres Stadium des Trainings
zielt auf die Verbesserung der Kooperationsfahigkeit und die Erhéhung der Bereitschaft
zur Hilfeleistung. Weitere Ziele sind das Erlernen der Fahigkeit zur eigenbestimmten
Lenkung des Verhaltens (Selbstkontrolle) in Konflikten und zum Perspektivenwechsel.
Neben Rollenspielen werden als Methoden kleine Ubungssequenzen, Einzel- und
Gruppengesprache eingesetzt.

Das Training erfordert expertengeleitete Vorbereitung und Einfihrung in die Methodik
sowie Erfahrung im Umgang mit aggressiven Kindern. Es hat Uberwiegend
interventiven Charakter und kann in modifizierter Form auch mit Jugendlichen

durchgeftihrt werden.

2.34.2 Soziales Lernen und Forderung der Konfliktfahigkeit

Die steigende Gewaltbereitschaft bei Kindern und Jugendlichen &uf3ert sich vor allemin
Form von mangelnder Sensibilitdt gegentber dem Anderen zugunsten Uberhdhter
eigener Bedurfnisbefriedigung. Diese Unausgewogenheit zwischen Ich-Bezogenheit
und sozider Kompetenz ebenso wie die beobachtbare Sprachlosigkeit bzw.
Spracharmut in Auseinandersetzungen fuhrt zu stdndigen Konflikten von Kindern

untereinander und zwischen Kindern und Erwachsenen. Da Schulen zunehmend
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Austragungsorte solch geballter Konfliktunfahigkeit sind, hangt vom Aufbau eines
sozidlen Lebensraums innerhalb derselben entscheidend ab, wie Konflikte
wahrgenommen und ausgetragen werden konnen. Programme zur Forderung der
Sozialkompetenz haben die Zielsetzung diesen Problemkomplex zu bearbeiten und die

Konfliktfahigkeit von Schiler/innen zu verbessern.

Programme zur Forderung der Sozial- und Konfliktkompetenz sind keine Erfindung der
neunziger Jahre. Bereits Anfang der achtziger entwickelte Lerchenmuiller ein komplett
ausgearbeitetes Unterrichtsprogramm fur die Sekundarstufe | mit 26 Bausteinen (vgl.
Lerchenmiller 1986 und 1987). Wahrend dieses Programm mit thematisch orientierten
Unterrichtseinheiten und vorgefertigten Materialien arbeitet, sind die spéteren
Programme Uberwiegend auf Selbsterfahrung der Schiler/innen ausgelegt. Die ersten
dieser Trainingsprogramme kamen aus Berlin und waren fur Kinder im Alter von 6 bis
12 Jahren (Walker 1991, Hagedorn 1994)ElI bzw. von 10 — 14 Jahren (Jefferys/Noack
1995) konzipiert. Mittlerweile existieren Programme fir die Erst- bis Viertkl&ssler
(Schilling 2000, Sonnenberg/Windsor 2000) und/oder fir die Orientierungsstufe
(GroBmann 1996, Petermann et a. 1997, Fiebig/Winterberg 1998). Einige der
Programme sind fir dtere Schiler konzipiert (Kliebisch 1995, Pdlert-Klassen 1998,
Jugert et al. 2001).

Sie konnen sowohl zur Prévention als auch zur Intervention bel aggressiven
Konfliktverlaufen eingesetzt werden. Das Hauptaugenmerk liegt dabel auf der
Forderung von Selbst- und Fremdwahrnehmung, von Toleranz und Einfuhlung sowie
von Selbstbewusstsein, Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit. Programme fir
Eingangsklassen der Sekundarstufe |. enthalten zusdtzlich Kennenlern- und
Entspannungstibungen, um den Kindern zu helfen sich in der neuen Gemeinschaft
zurechtzufinden. Die Programme richten sich an die Gesamtgruppe/-klasse. Die
einzelnen Bausteine enthalten in der Regel eine Vielzahl von Ubungen, die je nach
Gruppendynamik und -zusammensetzung ausgewahlt und eingesetzt werden konnen.
Von grof3er Wichtigkeit sind dabei die mit der Klassengemeinschaft im Anschluss an

die Ubungen durchzufiihrenden Reflexionen und Auswertungen der Trainingseinheiten.

5 Beide Programme stammen aus Berlin; dort umfasst die Grundschulzeit 6 Jahre.
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Sozialtrainings kénnen bis zu 60 Unterrichtsstunden enthalten und werden - je nach
Schulform und individuellen Mdoglichkeiten der Schule - von Klassen- oder
Fachlehrer/innen, vertellt auf das gesamte Schuljahr oder im Rahmen von Projekten
durchgefuihrt. Die meisten Autoren der Trainings empfehlen, , Soziales Lernen” in den
»normalen Unterricht zu integrieren, um auf diese Weise eine dauerhafte Wirkung zu

erziden.

Das Programm von Lerchenmdiller wurde in den achtziger Jahren im achten Jahrgang
von Haupt- und Realschulen erprobt. Das Ergebnis war eine Verbesserung des
Klassenklimas, der Kommunikationss und Empathiefdhigkeit sowie der
Konfliktlésekompetenz vieler Schiler/innen nach Beendigung der Trainingsphase (vgl.
Schubarth 2000, S. 149 f). Einer ersten Evaluation wurde auch das Sozialtraining von
Petermann und seinen Mitarbeitern, angelehnt an das Training mit aggressiven Kindern,
unterzogen. Die Ergebnisse besagen, dass die Aggressionsbereitschaft der Kinder
deutlich reduziert wurde (vgl. Petermann et al. 1997).

2343 Das Konstanzer Trainingsmodell

Das Konstanzer Trainingsmodell verflgt Uber ein ,besonders weit ausgearbeitetes
Instrumentarium® und wurde ,,in jahrelanger Auseinandersetzung mit der Schulpraxis
entwickelt und erprobt” (Dann 1989, S. 276). Konzipiert als Selbsthilfeprogramm fir
Lehrer/innen im Umgang mit aggressiven und stérenden Schiler/innen wird das
Training in der Regel im Dialog mit einem Trainingspartner durchgefihrt. Es setzt auf
gegenseitige Unterstitzung dieses sogenannten , Trainingstandems® in Form von
wechselseitigen  Unterrichtsbesuchen  mit  entsprechenden  Reflexionen  und
Handlungsvorschlégen, die wiederum im Dialog erarbeitet und in gegenseitiger
Beratung durchgefihrt werden. Auf verschiedenen Stufen des Trainings werden die

Schiler/innen aktiv in den Trainingsprozess mit einbezogen.

Ziel des Trainings ist es , Stérungen und Aggressionen in der Klasse zugunsten von
kooperativen und konstruktiven Umgangsformen® abzubauen und dadurch die
zwischenmenschlichen Belastungen zu vermindern und den Lebensraum Schule fur

Schiler/innen und Lehrer/innen lebbar zu gestalten. Durch kollegiale Unterstiitzung
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kann die eigene Wahrnehmung geschérft und das Handlungsrepertoire im Umgang mit

schwierigen Situationen erweitert werden (vgl. ebenda, S.277).
Vor dem Hintergrund eines handlungstheoretischen Ansatzes werden die folgenden vier
Phasen einer Lehrerhandlung unterschieden, denen insgesamt 10 Trainingseinheiten

zugeordnet sind:

|. Situati onsauffassung

Diese zielt auf die Veranderung der Wahrnehmung und die Erarbeitung von
Erklarungsmustern stérenden Verhaltens und einer reflektierenden Zielformulierung

zum verbesserten Umgang mit diesem Verhalten.

I1. Handlungsauffassung

Diese zielt auf die Veranderung der eigenen Ausdrucksweise und auf die Erarbeitung

eines veranderten Handlungsplans.

I11. Handlungsausfiihrung

Hier werden die neuen Strategien umgesetzt.

V. Handlungsergebni sauffassung

Diese zielt auf die Veranderung der Wahrnehmung und auf die Bewertung der
Schiilerreaktion.

Dann weist darauf hin, dass sowohl in die theoretische Fundierung als auch in die
Methodik des KTM eine Vielzahl bestehender Ansétze eingeflossen ist. Das Programm
wird as ,offenes System® gesehen, da es weitergehende Arbeitss und
V ertiefungsmoglichkeiten zulasst und zudem jederzeit reaktivierbar ist (vgl. ebenda).

Uber die Wirksamkeit liegen nach Aussagen der Autoren sowohl Erfahrungsberichte
aus der Schulpraxis as auch empirische Studien vor. Diesen zufolge fuhlten sich die
Kolleg/innen, die am KTM teilnahmen, seit Durchfihrung des Trainings wesentlich
kompetenter im Umgang mit Aggressionen und Storungen und verflgten im
Konfliktfall Gber ein breiteres Handlungsspektrum. Bei den Schuler/innen fuhrte die
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Verminderung der Unterrichtsstorungen zu verbesserten Leistungen und innerhalb des
Kollegiums zu grofRerer Arbeitszufriedenheit (vgl. ebenda, S. 278ff).

2344 Das I nter ventionsprogramm nach Olweus

Der Norweger Olweus gehort zu den Pionieren der schulischen Gewaltforschung. In
umfangreichen Langsschnittstudien untersuchte er Phanomenologie, Ausmal3 und
Entstehungsbedingungen von Aggressionen, Mobbing und ,Bullying* (vgl. Kapitel
2.3.1.2) an skandinavischen Schulen (vgl. Olweus 1977, 1978, 1980, 1981, 1984, 1991).
Resultierend aus den Befunden entstand ein schulumfassendes Interventionsprogramm
(vgl. Olweus 1996), das sowohl praventiven as auch interventiven Charakter hat. Es
richtet sich an alle am Schulleben beteiligte Personengruppen und umfasst Mal3nahmen
auf Schul-, Klassen- und auf der personlichen Ebene. Zwei wichtige Voraussetzungen
fur sein Zustandekommen miissen erfillt sein: Lehrer- und Elternschaft erkennen 1. die
Gewaltproblematik an ihrer Schule, und sind 2. bereit, sich ernsthaft fir eine

Veranderung einzusetzen (vgl. ebenda, S. 71).

Die Ziele des Programms sind

» das Bewusstsein fur das Gewalttater-/Gewaltopfer-Problem zu schaffen und
neue Kenntnisse dartber zu gewinnen

» dieaktive Beteiligung der Lehrer- und Elternschaft zu erreichen

* den Schiler/innen die klare Botschaft zu geben, dass Gewalttdtigkeit an der
Schule nicht akzeptiert wird

» Kklare Regeln gegen Gewalt zu entwickeln und

e den Opfern Schutz und Unterstiitzung zu gewahren (vgl. ebenda, S. 113f).

Das Programm beginnt mit drei Schritten, in denen die Weichen fur das weitere
Vorgehen gestellt werden. In einer Fragebogenerhebung wird zunéchst der ,Ist-
Zustand” der Gewalt an der Schule festgestellt. In einem padagogischen Tag werden
anschlief3end die Ergebnisse des Fragebogens ausgewertet und Malinahmen vorbereitet,
die in einem langfristigen Handlungsplan festgehalten werden. Auf der Schulkonferenz
wird schliefdlich das Interventionsprogramm verabschiedet. Diesem ,, Vorlauf* schlief3en

sich weitere Mal3nahmen auf Schulebene an. Dazu gehdren:
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Aufsicht auf dem Schulhof und wahrend des Mittagessens

Einrichtung eines Kontakttelefons

Unbedingte Kooperation Lehrkrafte/Eltern

Lehrergruppen zur Entwicklung des sozialen Milieus an der Schule (Teilnahme
aler Lehrkrafte)

Arbeitsgruppen der Elternbeiréte

Auf der Klassenebene sind die folgenden Mal3nahmen zu ergreifen:

Klassenregeln gegen Gewalt
Loben und Strafen

Regelméaldige Klassengespréche
K ooperatives Lernen
Gemeinsame positive Aktivitaten

Zusammenarbeit Klassenelternbeirat-Lehrkréfte

Auf der personlichen Ebene werden Gespréche mit den Téatern, Opfern und deren

Eltern gefihrt, und es wird gemeinsam nach Losungen gesucht. Gegebenenfalls werden

Gewalttéter in eine andere Lerngruppe versetzt bzw. von der Schule verwiesen.

Uberzeugend an diessm Programm sind 1. der systemische Ansatz, der alle am

Schulleben Beteiligte einbezieht und 2. die Konsequenz, mit der der Gewalt an der

Schule begegnet wird. Zur Zeit der hier erwéhnten Verdffentlichung war das

Interventionsprogramms an 42 Schulen in Bergen/Norwegen eingesetzt und evaluiert

worden. Die Hauptergebnisse nach Olweus sind:

Innerhalb von zwei Jahren nach Einfihrung des Interventionsprogramms
Rlckgang des Gewaltproblems um 50 % oder mehr

deutliche Verbesserung des Sozialklimas in den Klassen

Verbesserung der Arbeitshaltung der Schiler

geringere Zahl von neuen Gewaltopfern

Erhéhung der Zufriedenheit mit dem Schulleben (vgl. ebenda, S. 110f).
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2345 DasKonzept , Erziehung, Beziehung, Verantwortung und Vernetzung"

In seiner Schrift ,Was tun gegen Gewadt?' legte Schmidt (1994) ein weiteres
schulumfassendes Programm vor, das - dhnlich wie das Interventionsprogramm von
Olweus - alle schulischen Personengruppen anspricht und die intensive Zusammenarbeit
der Schule mit Eltern, kommunalen Einrichtungen und Verbanden empfiehlt. Das
Konzept schlagt vier zentrale Mal3nahmen vor:

1. Verstérkte Wahrnehmung des Erziehungsauftrags

2. Aufbau von Beziehungen

3. Sérkung der Verantwortung der Lehrer und der Schiiler

4. Kooperation und Vernetzung padagogischer und sozialer Ressourcen

Im Mittelpunkt steht die Erarbeitung eines schulischen Erziehungsplans, der einen
Kollegiumskonsens tber die Normen und Regeln des Zusammenlebens und Uber die
Inhalte und Methoden des sozialen Lernens enthélt. Er setzt auf Werteerziehung, wie sie
in den Richtlinien formuliert ist, auf Ubernahme von Verantwortung des K ollegiums fir
einander und fir die Erziehungs- und Beziehungsarbeit an der Schule sowie auf
K ooperation mit allen Partnern im schulischen Umfeld (vgl. Schmidt 1994, S. 44f).

Das Konzept liefert Anregungen fir die Erziehungs- und Elternarbeit, befasst sich aber
vor alem auch mit den Bedirfnissen und Lebensbedingungen von Schuler/innen
innerhalb und aufl3erhalb der Schule. In bezug auf Gewaltbereitschaft und -handlungen
werden zahlreiche vorbeugende und interventive Mal3nahmen vorgestellt, und es wird
der Umgang mit Ordnungsmal3nahmen und Strategien im Zusammenhang mit Devianz
und Straftaten thematisiert. Die Abbildung verdeutlicht das Gesamtkonzept:



107

SEI-UII:(TJ.Itur

T - !
Unterricht / Lernen
3 - ' Stérkung der | Kooperation und
\r;"gﬁtnaglgged'u;u':hr .gufbarl;l \:1.-_-.1” Verantwortung VemE:tzung péd. |
Erziehungs- ! S : der Lehrer und | und sozialer |
| auftrages ol [ der Schiller { Ressourcen |
i mégen Schulprogramm Runder Tisch
g?glzden er?ngutigen [ %mulpmﬂl E:ﬁ;nne
ird kzeptieren reiraurm i
f frerer;rtiwgs foleﬂgren Bandbreiten { -‘-}n{’?rtrl?nd&
rgsten Haushalt irchen
* E;d::tr;n verstarken Schulk I Gemeinde
. zuhtren + + Organisation

(Entnommen aus. Schmidt 1994, S. 41)

2.3.4.6 Das K onzept ,, Gestaltung — Offnung — Reflexion®

Der Ansatz von Schirp (1993) zur Gewaltprévention in und durch Schule basiert auf
erziehungswissenschaftlichen Konzepten, schulpraktischen Erfahrungen und den
Auswertungen der Ansitze GOS (Gestaltung des Schullebens und Offnung von Schule),
DES (Demokratie und Erziehung in der Schule, Forderung moralisch-demokratischer
Urteilsfahigkeit). Diese Theoriemodelle vereint Schirp zu einem Konzept, das
gewaltpraventiv wirken kann und in dem folgende Elemente enthalten sind:

Gestaltung des Schullebens

Eine schilerorientierte Gestaltung von Unterricht und Schulleben wirkt der

Desintegration und sozialen Isolierung entgegen. Die Entwicklung soziaer
Orientierungsmuster kann — im Sinne des ,,Modell-Lernens* — aufzeigen, wie Konflikte
und Probleme gewaltfrei und fair gelost werden kénnen und ein soziades Klima
entstehen kann.

Offnung von Schule

Durch eine verstérkte Kooperation mit auf3erschulischen Partnern kénnen verlassliche
Orientierungsangebote gemacht und vorhandene Unterstiitzungssysteme effizienter
genutzt werden.

Reflexion und Urteil skompetenz

Durch eine verstarkte Einbeziehung von wertorientierten Fragen kann ene

Sensibilisierung fir Wertbegrindungen erfolgen und somit die wertorientierte
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Urteilskompetenz von Kindern und Jugendlichen geférdert werden. Das Zidl ist die
Entwicklung einer angemessenen Konfliktkultur an der Schule(vgl. Schirp 1993). Die
unten stehende Abbildung veranschaulicht das Konzept.

Gestaltung — Offnung — Reflexion

drei padagogische Ansitze zur Gewaltpravention
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—» Streitkultur und Entwicklung von Regelnund Normen «—

(Entnommen aus dem Reader ,, Gewaltprévention® des Landesinstituts fur Schule und
Weliterbildung in Soest 1994, S. 314)

2.34.7 Das Konzept ,, Innere Schulentwicklung®

Ein weiteres, ebenfalls auf die Verbesserung der schulischen Konfliktkultur zielendes
Gesamtkonzept erarbeitete Keller. Es setzte sich mit konfliktbehafteten Beziehungen in
der Schulgemeinschaft auseinander und schlagt Strategien vor, die er in kurative,
deeskalierende und eskalierenden Interventionen unterteilt. Mit kurativen
Interventionen sind kooperative und systematische Konfliktbewdltigungsstrategien
gemeint; unter deeskalierernden Interventionen versteht Keller Konfliktminimierung
bei akuten Konflikten mit geringer Aussicht auf sofortige Lésung; eskalierende
Interventionen sind vor alem bel , kalten* Konflikten angebracht, die das Betriebsklima

anhatend stéren und mit Hilfe von provozierenden und konfrontierenden Strategien
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bearbeitbar gemacht werden konnen (vgl. Keller 2001, S. 15). Der Autor geht davon
aus, dass Konflikte durch mangelnde Kenntnis der das Konfliktfeld bestimmenden
Einflussgrofen und Rahmenbedingungen ausgeldst und durch Kooperation und
Kommunikation bewdltigt werden konnen. Er empfiehlt die Methoden der
Konfliktmoderation (einer Form der Mediation) zur Bewdltigung aler Arten von

asymmetrischen (Hierarchie-)K onflikten sowie von Arbeitsplatzmobbing.

Team-Bildung im Kollegium, kollegiale Kommunikationsentwicklung zur verbesserten
Stressverarbeitung und ,, Selbstmanagement” der Schulleitung zur Erhdhung der eigenen
Sozialkompetenz sind Maldnahmen und Prozesse der Inneren Schulentwicklung auf
Erwachsenenebene. Auf der schiilerbezogenen Ebene werden mdgliche Reaktionen auf
DisziplinverstoRe und die zur Verfligung stehenden Ordnungsmal3nahmen und
Anwendungsmoéglichkeiten diskutiert, ebenso wie die Inanspruchnahme von und
Kooperation mit Kinder- und Jugendhilfe in besonders schweren Fallen. Schiler-
Streitschlichtung as schulische Einrichtung und soziales Lernen in der Schulklasse,
Entwicklung eines Schulkodex und intensive Schule-Eltern-Kommunikation sind

weitere Bausteine des Programmes.

Langfristige Ziele des Konzeptes sind die ,gemeinsame und systematische
Selbsterneuerung des Klimas, der Inhalte und der Formen p&dagogischer Arbeit* sowie
die ,padagogische Qualitétsentwicklung“, deren Hauptinhalt ,das Erziehen und
Unterrichten* ist. Dartber hinaus sollte eine Ist- und Soll-Analyse der padagogischen
Arbeit zur Selbstevaluation in regelméaldigen Absténden stattfinden (ebenda, S. 80).
Hinsichtlich der Wirksamkeit des Konzeptes fihrte Keller Prozess-Evaluationen durch,
die deutlich positive Anderungen im Schulklima, in der kollegialen Kommunikation
und Kooperation und in den padagogischen Arbeitse stungen ergaben (vgl. Keller 1997
und 2001).

2.3.4.8 Zusammenfassende Uberlegungen

Untersuchungen zum Anti-Aggressionstraining nach Petermann/Petermann zeigen,
dass es den Abbau des Problemverhaltens und den Aufbau neuer Verhaltensmuster
bewirken kann. Das Programm basiert vor allem auf lerntheoretischen Grundsétzen, die

von der Moglichkeit des Um- oder Nachlernens von Verhalten ausgehen. Es bezieht
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wesentliche Erkenntnisse der Studie von Patterson zum unabsichtlichen
Aggressionstraining (Patterson 1986 und Patterson et al. 1989, vgl. Kapitel 2.3.2.9) mit
ein und setzt im Grundschulalter an. Es erfordert allerdings eine grindliche Fortbildung
der Kolleg/innen, die esin ihren Klassen anwenden mochten.

Das Anti-Aggressionstraining kann eine sinnvolle Mal3nahme sein, wirkt jedoch nur auf
Klassenebene, wo es sicherlich einen Beitrag zur Gewaltpravention leisten kann. Das
Programm erfordert einen hohen Einsatz seitens einzelner Kolleg/innen. Sinnvoll ist
dieses Programm auch nur, wenn es routinemal3ig mindestens einmal in allen Klassen
zu Beginn der Schulzeit durchgefiihrt wird und weitere Trainings und Programme zur
Verbesserung der Kommunikations- und Konfliktfahigkeit angeschlossen werden.
Empfehlenswert zur Begleitung und Nachsorge eines solchen Programms sind
Maoglichkeiten der Intervision und der kollegialen Beratung, damit Schwierigkeiten und
Uberforderungserscheinungen der Trainer/innen aufgefangen werden konnen. Um
allerdings nicht nur erziehungsbedingte, sondern auch strukturell bedingte
Schuleraggressionen reduzieren zu kénnen, mussten die Programme m. E. zudem von
entsprechenden Fortbildungen flankiert werden, die auf eine Veranderung abwertenden
und/oder etikettierenden Lehrerverhaltens abzielen.

Die meisten der angebotenen Trainings zur Verbesserung der Sozialkompetenz von
Schiler/innen basieren - @nlich wie das Anti-Aggressionstraining - auf Erkenntnissen
der Lerntheorie, lassen jedoch auch Elemente aus der Frustrations-/ Aggressions- und
der psycho-dynamischen Theorie erkennen. Frustrationen werden in diesen Trainings
als Ergebnisse langjéhriger negativer Erfahrungen angesehen und konnen durch
gezieltes Umlernen im Rahmen einer wertschdtzenden und geschitzten Atmosphére
abgebaut werden; wenig kooperatives bis destruktives Sozialverhaten definiert sich als
im Elternhaus modellhaft/imitativ angeeignetes Verhalten, das durch Einstudieren und

Trainieren neuer Formen verbessert werden kann.

Dieses Training, das ebenfalls als einmalig angelegtes Programm — wenn auch mit
mehreren aufeinanderfolgenden Bausteinen — zumeist in den Klassen des finften
Jahrgangs weliterfiihrender Schulen eingesetzt wird, berticksichtigt m. E. zu wenig, dass
taglich aul3erhalb der Schule gemachte Erfahrungen nicht durch ein einmaliges Training
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»widerlegt* werden kénnen, sondern stetig der Weiterbearbeitung und Neuorientierung
bedirfen.

Die unter 2.3.4.3 bis 2.3.4.7 diskutierten Ansétze schulischer Gewaltpréavention und
Gewaltintervention sind vor alem handlungstheoretisch-interaktionistisch orientiert
und setzen auf schrittweise Veranderungen innerhalb der gesamten Schulgemeinschaft.
In ihnen lassen sich ebenso lern- und verhaltenstheoretische Elemente wiederfinden wie
auch individual psychologisch begrtindete und solche, wie sie in der Gewalttheorie von
Heitmeyer ertrtert werden. Diese Ansdtze haben m. E. gegenlber Einzelmal3nahmen
wie Aggressionstrainings und  Sozialkompetenzprogrammen einen entscheidenden
Vortell: Sie beziehen alle in der Schule arbeitenden und mit ihr verbundenen
Personengruppen mit ein. Sie sind vor allem interaktiv und streben nach Transparenz
und Kommunikation unter den beteiligten Gruppen und nach Vernetzung mit
aulRerschulischen Einrichtungen, so dass Storungen, Fehler und Fehlorientierungen
schneller aufgedeckt und gegebenenfalls auch von entsprechenden Fachleuten behandelt
werden konnen. Zudem bieten sie den Vortell nicht in der Hand einiger weniger
Kolleg/innen zu liegen und dementsprechend von deren Einsatzfahigkeit und
Einsatzbereitschaft abhangig zu sein.

Beachtenswert an diesen Ansdtzen ist die verstdrkte Berlcksichtigung des
Erziehungsauftrags von Schule, der das , Nacherziehen“ der Schiler/innen in den
Bereichen soziales Lernen und werteorientiertes Urteilen und Handeln al's unerléssliche
Aufgabe ansieht. Alle Trainings und Methoden, die Konfliktlésungslernen und
Konfliktbewdtigung an Schulen zum  Gegenstand haben, wie Anti-
Aggressionsprogramme, Sozialtrainings und Schulerstreitschlichtung, werden als
hilfreich angesehen, sollten jedoch ebenfalls von der gesamten Schulgemeinschaft
mitgetragen und in ein Gesamtkonzept padagogischer Qualitétsentwicklung
eingebunden sein. Allerdings darf nicht verschwiegen werden, dass die Umsetzung
solcher Schulentwicklungsprozesse wie die oben beschriebenen aul3erst aufwendig und
ressourcenintensiv sind. Viele Schulen nehmen mit grof3em Elan Praventionsprojekte in
Angriff, deren Planung, Umsetzung und Pflege mit enormen, Uber die regulére
schulische Arbeit hinausgehenden Zusatzaktivitdten verbunden sind. Oft missen sie
wieder aufgegeben werden, wenn sie keine Unterstiitzung seitens Schulaufsicht und der

entsprechenden Ministerien erhalten.
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Zu diesem Resultat kamen auch Balser und Mitarbeiter, die 1997 die Ergebnisse von
mehr als zwanzig Modellversuchen zum Thema Gewaltpravention (davon zwei aus dem
europaischen Ausland) verdffentlichten, die zum grofiten Teil von der Bund-Lander-
Kommission gefordert wurden. Vorausgegangen war eine Tagung, an der
Projektleiter/innen und Tellnehmer/innen der einzelnen Modellversuche diese
vorgestellt hatten. Sie stellten an ihrer Tagung fest, dass Schulen zu Innovationen bereit
sind, dass aber zur FoOrderung solcher Projekte gezielte Maldnahmen seitens der

Bildungsminister der Lander u.a. nétig sind, die

o fir ihre grindliche Auswertung sorgen und den daraus hervorgehenden
Konsequenzen Geltung verschaffen,

o adle Schulen und aufferschulischen Projekte, die eine am Ziel der
Gewaltpravention und der Erziehung zu Verstandigung und Verantwortung
orientierte Entwicklung eingeleitet haben, unterstiitzen,

* bel der Auswertung der Modellprojekte mitwirken,

o schulrechtlicher  Voraussetzungen schaffen, die Schulen solche
eigenstandigen Entwicklungen ermdglichen,

» die Lehreraushbildung und Lehrerfortbildung auf die veranderten Aufgaben
von Lehrkraften in schulischer Erziehung und in der Mitwirkung an
Schulentwicklung ausrichten und

e staatliche  Unterstitzungssysteme  ausbauen und  nichtstaatliche
Unterstitzungssysteme fordern, die Schulen in ihrer Entwicklung beraten
und begleiten konnen (vgl. Balser et a. 1997, S. 173 ).

Das Peer-Mediation-Konzept, das in den besprochenen Préventionsansétzen ausgel assen
wurde, weil es in Kapitel 2.5 als zentrales Thema dieser Arbeit ausfihrlich behandelt
wird, stellt insofern eine Besonderheit dar, als es das einzige Programm ist, das einen
Tell seiner Anwendungspraxis in die Hande von Jugendlichen legt, wenn es auch ohne
die Unterstiitzung von Erwachsenen nicht auskommt. Es unterscheidet sich von den
anderen Konzepten durch ,,die Delegation von V erantwortung und Entschel dungsmacht
an die Schiler* (vgl. Simsa 2001, S. 88). Kritiker/innen sind der Meinung, dass
Schuler/innen mit dieser Verantwortung Uberfordert selen; die Beflrworter/innen
finden, dieses Modell setze die seit Jahren geforderte stédrkere Einbindung von
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Schiler/innen in die paddagogische Arbeit sowie die ebenfalls geforderte Ausbildung
von Schlusselqualifikationen erfolgreich um. In der Folge wird versucht Antworten auf
die Fragen zu finden, ob und inwieweit der Einsatz von Peers in der Erziehungsarbeit

sinnvoll und angemessen sein kann.

2.4 Peer Group und Peer I nvolvement
24.1 Begriffsklarungen — Einfihrung in das Kapitel

Der Begriff , Peer” bedeutet Gleichaltrige/r, Gleichartige/r oder Gleichgesinnte/r. Die
Encyclopaedia Britannica formuliert: ,, Peer (noun) — a person of the same age, status, or
ability as another specified person.” Unter peer group wird entsprechend eine Gruppe
von Gleichaltrigen, Gleichartigen oder Gleichgesinnten verstanden: , peer group - a
group of people of approximately the same age, status, and interests* (vgl. Britannica
2001). In entwicklungspsychologischen und padagogischen Bezligen findet sich der
Begriff der Peer Group in den letzten Jahren immer haufiger im Zusammenhang mit der
Erforschung jugendlichen Verhatens in der Gruppe der Gleichaltrigen. Unter Peer
Education bzw. Peer Involvement wird die erzieherische Beeinflussung oder
Weitergabe von Lern- und Erfahrungsinhaten an Jugendliche durch andere, besonders
geschulte Jugendliche verstanden; Peer Mediation ist entsprechend die Vermittlung in
Konflikten zwischen Jugendlichen durch andere, speziell in Mediation ausgebildete
Jugendliche.

Peer Education folgt dem Grundsatz, dass Schuler/innen in vielen Bereichen, vor alem
in solchen mit sozialem Bezug, von ihresgleichen bereitwilliger und nachhaltiger lernen
als von Erwachsenen. Obgleich eine Reithe von Schulen traditionell mit Paten- oder
Monitorenmodellen arbeitenE,| war die Ubertragung von Peer Education auf die
Regulierung von Schulerkonflikten doch eine Neuheit und erschien zunéchst als
abenteuerliches Unterfangen. Die Frage: , Does it work?* wurde sicherlich nicht ohne
Grund auch nach jahrzehntelanger Peer-Mediation-Praxis in den USA von

Expertenseite gestellt (vgl. Jones/Kmitta 2000).

48 insbesondere an solchen, die sich der Montessori-, Waldorf-, Petersen- oder Freinet-Padagogik verpflichtet fiihlen.
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Unter den Modellen der schulischen Gewaltprévention nimmt Peer Mediation eine
Sonderstellung ein, da hier die Bearbeitung von Schilerkonflikten nicht — wie tblich —
der Schule mit ihren traditionellen Regulierungsinstrumenten vorbehalten bleibt,
sondern - in geeigneten Fallen - von den Schiiler/innen selbst Gbernommen wird. Dieses
Praventionskonzept, das im letzten Jahrzehnt zunehmend auch in Deutschland
Verbreitung gefunden hat, stitzt sich auf lern- und entwicklungspsychologische
Forschungsergebnisse Uber die Bedeutung und Tragweite von Beziehungen unter
Gleichaltrigen und macht diese nutzbar fir die pddagogische Praxis.

Um den Hintergrund des padagogischen Konzepts Peer Involvement zu erhellen,
werden daher im folgenden Kapitel einige dieser Forschungsergebnisse zum Phdnomen
der Peer Group und Peer Kultur dargestellt. Anschlief3end werden die Entwicklung und
Geschichte des Peer-Education-Gedankens und seine heutige Umsetzung in Peer
Projekte ertrtert. Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung der bisherigen
Forschungsberichte zu Peer Projekten.

2.4.2 Die Peer Group
2421 Die Bedeutung der Peer Group fur die soziale Entwicklung von
Jugendlichen

In der Entwicklung von Heranwachsenden spielt die Gruppe der Peers heute eine
wesentlich grél3ere Rolle, als dies noch vor 20 Jahren der Fall war. In ihrem Bestseller
mit dem provokativen Titel “Ist Erziehung sinnlos*? verarbeitet Harris die Ergebnisse
neuerer Studien zur Sozialisation im Jugendalter zu einem Bild der heutigen Peer
Kultur, das sich stark von dem der Jugendlichen friherer Generationen unterscheidet.
Unter anderem ergeben ihre Recherchen, dass Kinder und Jugendliche in einem Alter
ab etwa zwolf Jahren nicht mehr gemald den Normen und Werten der Familie handeln,
sondern Vorstellungen davon entwickeln, ,wie sie sich zu benehmen haben, indem sie
sich mit einer Gruppe identifizieren und deren Einstellungen, Verhalten, Redeweise,
Kleidungsstil und Schmuck Ubernehmen. Die meisten tun das automatisch und
bereitwillig: Sie wollen wie ihre Peers sein. (...). Unterscheidet sich die Kultur der
Altersgenossen von der elterlichen, setzt sich fast immer die Kultur der Gruppe durch*
(Harris 2000, S. 256). Harris sieht die starke Peer-Kultur als Folge verénderter
gesellschaftlicher Bedingungen, die dazu fihren, dass der ,Hauptanteil der
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Sozialisation“ heute in ,gleichgeschlechtlichen Gleichaltrigengruppen” stattfindet,
»weil entwickelte Gesellschaften Kindern die Bildung solcher Gruppen erméglichen®
(Harris 2000, S. 526 f).

Im Gegensatz zu anderen Autoren halt Harris den Einfluss der engen Bezugspersonen in
der Fruhsozialisation fur unerheblich verglichen mit dem der Peer-Group, und sie
verweist auf Forschungsergebnisse, welche die - von ihr so genannte -
» Erziehungshypothese” in Frage stellen (z. B. Ernst und Angst 1983, Dunn und Plomin
1996, Reiss 1997): ,Die vorliegenden Beweise deuten darauf hin, dass Unterschiede
zwischen dem einen oder anderen Zuhause, zwischen dem einen oder anderen
Elternpaar keine langfristigen Auswirkungen auf die in diesen Elternhausern
aufwachsenden Kinder haben® (Harris 2000, S. 572). Harris ist der Uberzeugung, dass
der hohe oder niedrige Status, den ein Jugendlicher in der Peer Group einnimmt, die
Personlichkeitsbildung wesentlich stérker beeinflusse und die Préagung durch die Eltern
minimiere, gibt aber zu, dass dies nicht leicht zu beweisen sai (ebenda, S. 270), da die
Werte ihrer Untersuchungen sich auf , ausreichend gute® bis ,,normale” Elternhduser
bezdgen, also digenigen nicht einschléssen, ,, die ihre Kinder stréflich vernachléssigen®

wirden (ebenda).

Das Ehepaar Patricia A. und Peter Adler untersuchte acht Jahre lang die
Heranwachsenden in der eigenen amerikanischen Kleinstadt und bestétigte die
herausragende Bedeutung der Peer Group fur die Sozialisierung und
Identitétsentwicklung von vorpubertdren Jugendlichen: ,Two of the most powerful
functions associated with preadolescent peer culture are its socializing effects and its
influence on the way individuals construct their identities. Through interacting with
their peers, and by judging themselves against the standards and behaviour of peer
norms, people forge selfconceptions that lie at the core of their being”. Adler und Adler
betonen also vor alem die durch die Peerkultur geforderte Sozialisationskraft und deren
Einfluss auf die ldentitétsbildung. Sie sprechen in diesem Zusammenhang von der
“power of peer culture”, die sowohl den Gehalt as auch das Timing von vorpubertéaren
kulturellen Normen und Werten bestimme (vgl. Adler und Adler 1998, S. 207 ff).

Aus der neueren deutschen entwicklungspsychologischen Forschung liegen dhnliche
Ergebnisse vor. Nach Oerter/Dreher vermitteln Peer-Group-Beziehungen Einblicke in
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die Lebensstile anderer, bieten Identifikationshilfen und tragen auf diese Weise zur
Identitatsbildung des Jugendlichen bel (vgl. Oerter/Dreher 1995, S. 370). Oswald und
Slss kommen in ihrer Berliner Untersuchung mit Eltern und Kindern zu dem Schluss,
dass die Beziehungen zu den Peers notwendig fur die gesunde Entwicklung von
Heranwachsenden seien (vgl. Oswald und Siiss 1994, S. 347), und Fend spricht von den
Peers as der ,neuen Erziehungsmacht®, die am Ende des 20. Jahrhunderts aus den
veranderten ,, gesellschaftlichen Bedingungen des Aufwachsens® resultiert. Er nennt vor
allem zwei Entwicklungstendenzen, die auf die besondere Situation der heutigen
Jugendlichen verweisen. Zum einen ist es die Verlangerung der Schulzeit, die einen
bedeutend langeren Verbleib in der Altersgruppe nach sich zieht, und zum anderen die
Umstrukturierung der Familie zur Kleinfamilie, welche die Chancen verringert
,innerhalb der Familie ein Ubungsfeld mit Gleichaltrigen zu erleben” (vgl. Fend 1998,
S. 29 ff). Laut Fend gehort es heute ,zum Lehrbuchwissen, das vorwiegend aus
amerikanischen Studien gespeist wird, dass es beim Ubergang von der Kindheit in die
Adoleszenz zu systematischen Verschiebungen in der relativen Bedeutung von Eltern
und Freunden kommt* (ebenda, S. 343).

24.2.2 Chancen und Risiken von Peer Group-Beziehungen

Anders als Harris unterstreicht Fend, dass die frihkindlichen Erziehungseinflisse der
Eltern flr die spétere Beziehungsfahigkeit des Jugendlichen mit den Gleichaltrigen von
zentraler Bedeutung sind. Er stellt aber auch fest, dass die Peer-Beziehungen durch
vollig andere Qualitdten gekennzeichnet seien as die Eltern-Kind-Beziehung.
Hervorzuheben seien hier die Dimensionen der ,, Erwartungserfillung” im Eltern-Kind-
Verhdtnis versus , Aushandlung® in der Peer-Beziehung; ,gesetzlich abgesicherte
Verpflichtungen®  konkurrierten nach  Fend mit ,frewillig engegangenen
Freundschaftsbeziehungen®, , Erziehungsverantwortung* ,, mit ,, Beziehungspflege bzw.
»Aufrechterhaltung des Vertrauensverhdtnisses’. In der Adoleszenz wirden einerseits
die ,Grenzen* in der Eltern-Kind-Beziehung ,, neu bearbeitet”, andererseits boten jedoch
zuverléssige und stabile ,Verkehrsformen® in der Familie gute Mdglichkeiten fur
konstruktive Entwicklungen, so dass die Eltern-Peer-Beziehungen keinen Gegensatz
darstellen mussten, sondern neue Lernchancen und ,, Entwicklungsprozesse anstof3en®
konnten (vgl. ebenda, S. 40 ff).
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Fend sieht die Konfrontation mit den Ansichten anderer im Kreis der Gleichaltrigen
allerdings nicht nur als unvermeidbaren Nebeneffekt der Sekundérsozialisation, sondern
als unentbehrlichen und essentiellen Entwicklungsanreiz, ,der zur Differenzierung von
Wahrnehmungsgenauigkeiten in bezug auf die Intentionen und Weltsichten anderer
fuhrt. Da sich soziales Handeln im Gegensatz zum Handeln gegeniiber Sachen immer
an solchen Absichten, Weltsichten und Zielen anderer auszurichten hat (siehe die
Definition sozialen Handelns bel Weber 1956), kommt Lernprozessen auf diesem
Gebiet fur die Humanentwicklung eine grol3e Bedeutung zu“ (ebenda, S. 247). Die
wichtigsten positiven Erfahrungen, die Jugendliche im Umgang mit ihrer Altersgruppe
machen kénnen, sind nach Fend die der ,, Gleichwertigkeit und Gegenseitigkeit”. Die
soziale Lebenswelt reprasentiere den ,,Kontext fur die ko-konstruktive Erarbeitung der
eigenen Individualité, fur die aktive Identitdtsarbeit, fur die fortschreitende
Individuation* (ebenda, S. 360).

Die Macht der Peers birgt aber nicht nur Lernchancen, sondern aufgrund des starken
Ausrichtungsgrades von Jugendlichen auf ihre Peers auch Risiken; ,,denn ohne die
Stitze der Beziehungen zu Gleichaltrigen kann die Individuation unter modernen
L ebensbedingungen nur unvollstandig gelingen (ebenda, S. 233). Fend spricht vom
gefahrlichen ,, Doppelgesicht der Peers fir die Entwicklung des Menschen®, die in der
starken Abhéngigkeit des Jugendlichen von der Peer-Group liege und fir den Einzelnen
- bei Anschluss an eine Gruppe mit ,, negativem Normkontext* - fatale Folgen haben
konne: Deviantes Verhalten kénne hier seinen Anfang finden und sich verfestigen (vgl.
ebenda, S. 233 ff). Eine Reihe von Arbeiten zu Schilergewalt belegen diesen negativen
Einfluss der Peers auf die Entwicklung von einzelnen Jugendlichen (vgl. Tillmann et al.
1999, Hurrelmann 1993 und 1998, Kriuger 1993, Holtappels et a. 1997, Heitmeyer
1992 und 1995, vgl. auch Kapitel 2.3.3.2).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in den letzten Jahrzehnten im
Sozialisierungsprozess von Kindern und Jugendlichen eine deutliche V erschiebung vom
Einfluss des Elternhauses in Richtung auf die Gleichaltrigengruppe stattgefunden hat
und dass diese Entwicklung fur die ldentitétsfindung und Personlichkeitsformung
junger Menschen von grofser Bedeutung ist. Gerade im Lebensraum Schule, von dem
aus das soziae Leben organisiert und gestaltet wird, lasst sich der Einfluss der Peers al's

wichtige Instanz fur die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen



118

nutzen. Das néchste Kapitel stellt Versuche der padagogischen Umsetzung dieser

Erkenntnisse vor.

24.3 Peer Involvement und Peer Education
24.3.1 Inhalte, Entwicklung und Verbreitung von Peer Projekten

Fur die Befurworter der Peer Education erschloss sich aus den Forschungsergebnissen
zur Peer-Kultur die Mdglichkeit zu einem innovativen Préventionskonzept: ,, Was liegt
also naher, als diese Gedanken umzusetzen und die besondere Funktion, die den
Gleichaltrigen in der Adoleszenz zukommt, unter der Perspektive zu nutzen,
Einstellungen und Verhaltensweisen der Jugendlichen positiv zu beeinflussen?"
(Kleiber et al. 1998, S. 14). Ansétze, die sich diese Erkenntnisse zunutze machen und
die Peers , fur ihresgleichen zu Zwecken der Beratung, Unterstiitzung und Information
bei jugendspezifischen Fragen und Problemen” heranziehen, sind unter dem Namen
» Peer Involvement*, , Peer Education oder , Peer-Group-Education® bekannt
geworden. Als ,erziehende Instanz“ sollen die Peer Educators, die der jeweiligen
Zielgruppe in bezug auf Alter, Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit und andere
Merkmale sehr dhnlich sind, Einstellungs- und Verhatensanderungen bewirken und
sich as Multiplikator/innen bei wichtigen Entwicklungs- und Aufklérungsaufgaben
betétigen, die aufgrund ihres sensiblen Charakters in anderen Beziehungssystemen, wie
denen von Familie und Schule, nicht leistbar wéaren. Dazu gehoren vor allem Aufgaben
im Bereich der Gesundheitserziehung und Sexualaufkldrung sowie der Aids- und
Drogenprévention. Die Peers fungieren dabel als Modelle im Sinne des Modelllernens
(val. Kapitel 2.3.2.5).

Peer-Involvement-Ansétze sind keine Erfindung der neunziger Jahre, auch wenn sie in
Deutschland erst in diesem Zeitraum bekannt geworden sind. Kleiber und
Mitarbeiterinnen weisen nach, dass der Gedanke Gleichaltrige bei der Erziehung von
Jugendlichen mitwirken zu lassen, eine lange Tradition hat, die bis ins Altertum
zurlckreicht (Hinweise bel Quintilian), sich auch im von spanischen Jesuiten
entwickelten , Dekurio-System” im 16. Jahrhundert findet (bel dem ein Student jeweils
zehn andere unterrichtete) und als ,,monitorial system” im 18. Jahrhundert in Indien
(entwickelt aus einem alten Hindu-System) wieder auftaucht, welches dann im 19.
Jahrhundert durch den Qudaker Joseph Lancaster in England oOffentliche Anerkennung
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erlangte (vgl. Kleiber et al. 1998, S. 9f; s. auch Pforr/Kleiber 1998, Kaestle 1973, Allen
1976, Paolitto 1976). Wahrend zu Beginn des 20. Jahrhunderts in den westlichen
Landern die monitorial systems weitgehend verschwanden, wurden sie in enigen
sozialistischen Landern (Sowjetunion, Polen, Ungarn, spater auch Kuba) Bestandtell der
Schulkultur. Herausragende Schiler/innen (sogenannte Monitors) arbeiten als
Betreuer/innen ihrer Klassenkameraden, indem sie ihnen bei Schwierigkeiten mit dem
Lernstoff sowohl im as auch nach dem Unterricht helfen und dem Lehrer bel der
Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung zur Hand gehen. Im Zuge der
Reformpédagogik der sechziger Jahren lebten auch in  anderen Léandern
Tutorenprogramme wieder auf. Die Peter-Petersen-Padagogik z. B. setzte in der
Grundschule das sog. ,, Patensystem” ein, bei dem Schiiler/innen des zweiten Jahrgangs

die Neuankdmmlinge ,, betreuen®.

Heute existieren Peer-Education-Projekte in den meisten amerikanischen High Schools,

EZl\/ o allem im Gesundheitsbereich werden

Universitdten und in kommunalen Zentren.
Peer-Involvement-Ansdtze seit langem genutzt. Ein weiteres Tétigkeitsfeld, das an
vielen amerikanischen Schulen und Colleges von Peers abgedeckt wird, ist der
Beratungsbereich (Peer Counseling). An Schulen ersetzt er in vielen Féllen
sozialpddagogische Beratungsarbeit bei  fachlichen und personenbezogenen
Schulproblemen, wahrend an den Colleges und Universitéten fast flachendeckend nicht
nur Studien- und Karriereberatungen von Gleichaltrigen durchgefiihrt werden, sondern
auch Strategien gegen Prufungsdngste und beim Umgang mit ,schwierigem

Lehrpersonal“ zum Repertoire der Peers gehoren.

Auch im deutschsprachigen Raum entwickeln sich seit einigen Jahren Peer-Initiativen,
um bel der Suchtvorbeugung wirkungsvoller vorgehen zu kdnnen. Zum Beispiel
engagieren sich das Netzwerk fur Gesundheit in Hessen sowie die Aidshilfe, Pro
Familia und viele andere Organisationen in Peer-Projekten. Das Trofaiacher Peer-
Education-Projekt in Osterreich stellt seine jugendlichen Helfer folgendermalen vor:
» Peer Educators sind Jugendliche im Alter von 13 bis 15 Jahren, die im Bereich Sucht
und Suchtvorbeugung ausgebildet werden, um bel ihren Peers (also Gleichaltrigen und
Freund/innen) ihr Wissen und vor allem ihren Umgang mit Suchtmitteln und

4" Ein besonders bedeutsames Projekt war das Peer Education Program of Los Angeles (PEP/LA), das 1990 als
gemeinniitzige Ingtitution eingerichtet wurde und in dem alein im Jahr 2000 mehr als 6000 Heranwachsende von
jugendlichen Peer Educators beraten wurden.
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Suchttétigkeit weiterzugeben. .... Sie engagieren sich auch in ihrem Freizeitbereich fir
ihre “préventiven” Anliegen (z.B. Aufzeigen von suchtférdernden Strukturen,
Alternativen entwickeln, sich fir jugendpolitische Interessen einsetzen, Mitgestaltung
beim Aufbau eines Jugendzentrums, ...).“@| In der universitéren Beratungsarbeit

existieren im deutschsprachigen Raum bisher allerdings kaum Peer-Angebote.ELI

In der Fachtagung zum Thema Peer Education in Berlin im Jahre 1997 stellten
verschiedene Organisationen ihre Projekte vor (vgl. Dokumentation der Fachtagung,
herausgegeben vom Landesamt fur Gesundheit und Soziales, Berlin 1998). Auf der

Tagung wurden die zentralen Ziele solcher Programme wie folgt formuliert:

+ die Forderung von Wissen

+ die Schulung von Problembewusstsein und Risikowahrnehmung

« die Initiierung von Einstellungsveranderungen (z. B. Abbau von
Diskriminierungsbereitschaft gegentiber Menschen mit HIV/AIDS etc.)

« die Forderung sozialer Fertigkeiten und kommunikativer Kompetenz

« adlgemeine Ich-Stérkung, Forderung von Selbstwirksamkeit, Selbstwertgefthl
und Selbstvertrauen der Jugendlichen

« die Initiilerung von Verhaltensanderungen (Abbau bzw. Verhinderung von
Risikoverhalten)

« Forderung der Inanspruchnahme von Hilfe und Unterstiitzung bei personlichen
Fragen (vgl. Kleiber et al. 1998, S. 14).

24.3.2 Bisherige Unter suchungser gebnisse zu Peer Projekten

Zur Zeit gibt es bescheidene Untersuchungsergebnisse zu Peer Projekten. Pforr und
Kleiber sichteten die Ergebnisse von 37 amerikanischen und europaischen Peer
Education-Projekten und kommen zu der Feststellung, dass von diesen ,,die Mehrzahl
nur ungenugend, nicht systematisch bzw. gar nicht (n=13) evaluiert worden ist*
(Kleiber et al. 1998, S. 14). Die wenigen vorliegenden Ergebnisse (von zwdlf Studien)
sind Befragungen und beziehen sich tberwiegend auf die Wirkung der Peer Ansétze auf
die Peer Educators selbst und in einem geringeren Ausmal? auf die Adressat/innen der

8 Text aus der Webseite des Pilotprojekts Suchtvorbeugung Trofaiach, Osterreich.
49’5, auch unter Projekten im Literaturverzeichnis.
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Projekte. Bezogen auf die Multiplikator/innen zeigen die Befragungsergebnisse, ,, dass
die Teilnahme an Programmen mit dem Peer-Involvement-Ansatz insgesamt forderlich
fur die personliche Entwicklung von Jugendlichen zu sein scheint”, indem sie sich nach
eigenen Aussagen ,informierter, sozia kompetenter®, aber auch , selbstbewusster,
selbstsicherer und offener” fuhlten und ihre eigenen Bedurfnisse besser wahrnehmen
konnten. Andere Studien sagen aus, ,dass die Peer Educators ihre Tétigkeit
verantwortungsvoll ausfihren und sie sich as kompetent und einfihlsam zeigen®
(ebenda, S. 15). Aber auch von Schwierigkeiten wird berichtet. So hatten manche der
Jugendlichen den Befragungen zufolge in ihrer Klasse , Autoritdtsprobleme” oder
fUhlten sich eher as ,Hilfdehrer”. Aus einer Studie geht hervor, dass bel mangelnder
Unterstiitzung durch die Lehrpersonen das Gelingen der Peer Arbeit in Frage gestellt ist
(ebenda).

Bezlglich der Adressat/innen der Peer Education-Projekte konnten mehrere Studien
zeigen, dass eines der priméren Ziele (s. 0.), die Erhéhung des Wissens, tatsachlich
erreicht werden kann. Einschrénkend wird zwar auch festgestellt, dass die jugendlichen
Multiplikator/innen nicht erfolgreicher in der Wissensvermittiung sind as die
erwachsenen Expert/innen, aber die Adressat/innen scheinen sich mit ihren Fragen
»lieber und haufiger* an die Jugendlichen zu wenden und mit ihnen zu diskutieren.
Einige Studien konnten , Einstellungsveranderungen infolge eines mehrstiindigen
Aufklarungsunterrichts® durch Peer Educators belegen: Das Risikobewusstsein
gegenlber einer HIV-Infektion stieg und Vorurteile gegentber Infizierten konnten
abgebaut  werden. Ebenso verdanderte sich das  Praventionss  und
Kommunikationsverhalten bezogen auf Sexualitét und Schwangerschaftsverhitung der
Jugendlichen. Ergebnisse von Vergleichsstudien besagen, dass , insbesondere junge
Frauen mit erhdhtem Risiko schwanger zu werden, eher von Gleichaltrigen as von
Erwachsenen profitieren, well sie deren Sicht eher annehmen kénnen® (vgl. ebenda, S.
16).

Die Berliner Fachtagung fir Peer Education stellte fest, dass der Forschungsstand zum
Thema bisher noch unbefriedigend sei. Offen se zum Beispie die Frage, ob
Risikopersonen, fur die Pravention und Aufklarung besonders notwendig sind, mit Peer
Educators erreicht wirden. Auch der Vorwurf, ,, Jugendliche wirden in Peer Projekten

ganz entgegen eigenen Bekundungen (und vielleicht auch Absichten) instrumentalisiert



122

und funktionalisiert”, musse untersucht werden. Auch dass Peer Education ,,immer nur
Multiplikatorenarbeit auf Zeit* sei, misse ,unter Effizienzgesichtspunkten beim
Vergleich mit dem Einsatz von Professionellen” miteinbezogen werden (vgl. ebenda, S.
17).

Aus den Forschungsergebnissen einiger Entwicklungspsychologen (s. Kapitel 2.4.2)
Uber die Bedeutung der Peer Group und aus den bisher vorliegenden Ergebnissen zur
Peer Education wird von den Beflrwortern des Peer-Mediation-Ansatzes der Schluss
gezogen auch die Vermittlung in Konflikten durch Peers konne effektiver und
nachhaltiger sein as die durch Erwachsene. Ob dieser Schluss zutreffend ist, wird u.a.
Gegenstand des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit sein. Zunachst wird im
folgenden Kapitel der Peer-Mediation-Ansatz vorgestellt.

2.5 Peer Mediation

Peer Mediation ist die Vermittlung bel Konflikten durch Gleichaltrige. Wie den anderen
Peer Education Konzepten liegt auch diesem die Idee der Erziehung von Jugendlichen
durch Jugendliche zu Grunde. Ansonsten gelten fir Peer Mediation die weiter oben
erdrterten Prinzipien der Mediation (vgl. Kapitel 2.2), insbesondere die Grundlagen des
mediativen Konfliktverstandnisses (vgl. Kap.2.2.4.1).

Im folgenden wird der Stellenwert von Peer Mediation im Rahmen traditioneller
Regulierungsinstrumente bei  Schulkonflikten diskutiert, um anschliefend auf die
Geschichte und Entwicklung von Peer Mediation, ihre inhaltlichen Schwerpunkte und
Anwendungsformen in den USA und in Deutschland einzugehen. Das Kapitel endet mit

einer Ubersicht tiber die bisherigen Forschungsergebnisse zu Peer Mediation.

251 Konflikte in der Schule

Im Schulleben mit seinen viefédtigen Beziehungsstrukturen stofRen téglich
unterschiedliche Interessen und Bedlrfnisse aufeinander; eine Vielzahl von
Konfliktanlassen - von trividlen bis hoch brisanten - konnen jederzeit zu
Auseinandersetzungen fihren. Potentielle Konfliktparteien sind Schiler/innen und

Lehrkrafte, Schulleitungsmitglieder und Eltern. Wie in jedem anderen Bereich
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gesellschaftlichen  Zusammenlebens konnen auch schulische Konflikte —auf
unterschiedlichen Ebenen stattfinden und sich in ihrer Symmetrie stark unterscheiden
(vgl. Kap. 2.1.3). Konfliktregulierung kann auch in der Schule mit Hilfe von
Machtentscheidungen, mit rechtlichen Malinahmen oder mit Verfahren konstruktiver
Konfliktbearbeitung stattfinden. Welche dieser Optionen in der Regel angewandt
werden, hat splrbaren und nachhaltigen Einfluss auf das Wohlbefinden aler am

Schulleben Beteiligten sowie auf das schulische ,, Betriebsklima* insgesamt.

Fur die Regulierung von Konflikten unter Lehrer/innen bietet sich u.a. die Methode der
Kollegialen Beratung an, die in Deutschland bereits seit den siebziger Jahren in vielen
Schulen angewandt wird (vgl. Gudjons 1983, Minch 1979, LSW 1991). Das Interesse
an Schulmediation, insbesondere an Peer Mediation, gilt jedoch vor alem den
Konflikten unter Schiler/i nnen.EI Gerade bel der Gruppe der dreizehn- bis
funfzehnjdhrigen Jungen sind rasche Eskalationen von einer zur nachsten Konfliktphase
die Normalitét, d.h., Menungsverschiedenheiten erreichen aufRerst schnell die Stufe
beleidigender Beschimpfungen und arten sodann fast Ubergangsios in harte korperliche
Aggression aus, wahrend bei Méadchen eher ,psychische Gewalthandlungen® im
Vordergrund stehen (vgl. Simsa 2001, S. 8. und Kap. 2.3.3 zu den Ergebnissen der
empirischen Gewaltforschung an Schulen).

2511 Traditionelle Konfliktregulierung in der Schule

In den Jahrgéangen der Erprobungsstufe landen solche bereits eskalierten Konflikte in
der Regel bel den Lehrkréften oder der Schulleitung. Die Auffassung, dass es deren
Aufgabe sei, die Streitigkeiten ihrer Schitzlinge zu bearbeiten und angemessene
Losungen herbeizufiihren, entspricht zwar dem traditionellen Verstéandnis vom
Erziehungsauftrag der Schule, aber den Bemiihungen der Lehrkréfte sind nur allzu oft
organisationstypische und strukturell bedingte Grenzen gesetzt. In den Pausen zu
erledigende vor- und nachbereitende unterrichtsbezogene Aufgaben und der Druck des
Lehrstoffes im Unterricht lassen eine ausgewogene Konfliktbearbeitung meistens nicht

zu und fuhren haufig zu Blitzinterventionen in Form von Richtsprichen und

% Es gibt allerdings auch Beispiele von Schulmediation, die die Konfliktregulierung zwischen den verschiedenen
Personengruppen (Schiiler/Lehrer, Lehrer/Lehrer, Lehrer/Schulleitung, Eltern/Lehrer) zum Gegenstand haben. In der
Regel werden diese von externen und in seltenen Einzelfdllen auch von schulinternen Mediator/innen (aus den
entsprechenden Personengruppen) durchgefihrt.



124

Disziplinierungen der vermeintlich Schuldigen oder Anstifter. Den Streitursachen kann
bei diesen ,, Schnellverfahren* in der Regel nicht nachgegangen werden; haufig handelt
es sich bei den herbeigefihrten Konfliktregelungen daher lediglich um
» Waffenstillstande"”.

Nach Schwind wird als wirksamste traditionelle Mal3nahme bel solchen Konflikten von
einem hohen Prozentsatz der Lehrer/innen (69,3%) das Einzelgesprach mit den
betroffenen Schiler/innenn eingeschétzt (vgl. Schwind et al.). Aber auch zu dieser
Mal3nahme fehlt haufig die notwendige Zeit; zudem werden zahlreiche Konflikte von
Lehrkréften gar nicht wahrgenommen oder ignoriert. Nach Simsa/Schubarth bewegt
sich ,das traditionelle Lehrerverhalten bei Konfliktsituationen® sogar ,, Ublicherweise
zwischen Strafen und Wegschauen® (vgl. Simsa/Schubarth 2001, S. 4).

An den Schulen, die noch Uber Beratungslehrer/innen und/oder Sozialarbeiter/innen
verfigen, werden Konflikte gelegentlich in Einzelgespréachen mit den Betroffenen
behandelt. Stark eskalierten Konflikten, die zu Regelverletzungen der Schul- oder
Hausordnung fdhren, wird in der Regel mit Disziplinierungs- bzw.
Schulordnungsmal3nahmen (schriftliche Verweise, Klassenkonferenzen, Androhung von
Schulausschliissen) begegnet, die allerdings in den meisten Félen bel den
Kontrahent/innen nicht zur Einsicht bzw. zu der gewiinschten Verhaltensanderung
fihren. Schwind berichtet, dass sich den Untersuchungsergebnissen zufolge
Schiler/innen von den meisten Erziehungsmal3hahmen nur wenig beeindruckt zeigen
und auch von den Lehrer/innen die Wirksamkeit der einzelnen Erziehungs- und
Ordnungsmal3nahmen eher skeptisch beurteilt wird (vgl. Schwind et al. 1995, S. 225).

2512 Peer Mediation als Alternative zu herkémmlichen
Konfliktregulierungsverfahren

In Anbetracht der Zweifel seitens Kollegien und Schulleitungen am langfristigen
padagogischen Nutzen von traditionellen Erziehungs- und Ordnungsmal3nahmen (vgl.
Simsa 2001, S. 72) erschien und erscheint Peer Mediation vielen Padagog/innen als
Alternative zu den herkdbmmlichen Konfliktregulierungsverfahren, zumindest in ganz
bestimmten Konfliktfallen. Das sind vor alem solche, die bereits seit langerer Zeit
existieren und immer wieder virulent werden. Wenn der gesamte Schulalltag durch

Konflikte, die z. B. in Schilergruppen oder ganzen Klassen auftreten, gestért wird,
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erscheint es aus Sicht von Simsa snnvoll ,Mediation zum Teil einer
Krisenintervention* werden zu lassen (vgl. ebenda, S. 11), vorausgesetzt, beide
Konfliktparteien zeigen Interesse an einer Konfliktbearbeitung. Aus Sicht von Simsa,
die sich vor alem mit dem Verhdltnis zwischen Schulmediation und
Schulordnungsrecht befasst, erscheint Mediation ,,insbesondere in den Fallen sinnvall,
in denen die Konfliktparteien nicht mehr miteinander reden koénnen, aber an einer
ungestorten Beziehung fur die Zukunft interessiert sind“ (ebenda, S. 10). Hier kann
Mediation ,in konkreten Konfliktféllen eine alternative Intervention anstelle der
herkdmmlichen Sanktionen darstellen” (ebenda, S. 77).

Simsa fuhrte eine Aktenanalyse von Gewaltvorkommnissen durch, die sich an
Frankfurter Schulen ereignet hatten und beim Staatlichen Schulamt Frankfurt
dokumentiert waren und fand heraus, dass bei 22 von 86 Gewaltvorkommnissen, die
mit der Androhung des Ausschlusses aus der Schule geahndet worden waren,
Mediationsverfahren in Betracht gekommen wéren. Die Vorteile seien , nicht nur fir die
Schuler, sondern auch fur die Schule” insgesamt erkennbar, da die Konfliktparteien
.gemeinsam an einen Tisch gebracht werden*, das Geschehene aufarbeiten und
Losungen finden, die sich zudem ,,als tragféhig fur die Zukunft* erweisen und , neue

Konflikte zu vermeiden* helfen (ebenda).

Der padagogische Nutzen des Verfahrens liege darin, ,dass die Schiler lernen, die
Verantwortung fur ihr Handeln zu tragen und ihre Kompetenz zu (gewaltfreien)
Konfliktlosungen zu erwetern. Schiler/innen  erfihren  ithre  Schule im
Mediationsverfahren als helfende Institution und nicht als strafende Instanz. Die Schule
konne dadurch deutlich zeigen, dass sie die Anliegen ihrer Schiler, auch deren
Konflikte, ernst nimmt und Gewalt al's Methode der Konfliktregelung ablehnt* (ebenda,
S. 78). Schule reagiere somit ,nicht mit Gewalt auf Gewat; im Sinne eines
Destikettierungsprozesses koénne mit Schulmediation einer Stigmatisierung und
Ausgrenzung der betreffenden Schiler entgegengewirkt werden, wahrend
Ordnungsmal3nahmen diese eher verstarkten (ebenda, vgl. auch Kap. 2.3.2.15).

Im urspringlichen Sinne war Schilermediation zwar as Préventionsmal3nahme
konzipiert, um der Eskalation von Konflikten entgegenzuwirken bzw. zu einer

gewaltfreien Streitregulierung beizutragen. Simsa ist jedoch der Meinung, dass Peer
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Mediation eine , padagogische Mal3nahme"* sei, ,die sowohl interventive als auch
praventive Elemente enthdt“, da sie ,,im konkreten Konfliktfall ... die Anwendung
herkdmmlicher Sanktionen ersetzen“ konne (vgl. Simsa 2001, S. 79). Eines ihrer
Hauptziele sei alerdings langfristig einen anderen Umgang mit Problemen und
Auseinandersetzungen in der Schilerschaft (und méglichst auch der Lehrerschaft)
herbeizufihren und die Konfliktkultur der Schule zu verandern (vgl. ebenda, S. 11 und
S. 791).

Inwieweit diese Ziele erreicht werden konnen, wird im Laufe dieser Arbeit zu zeigen
sein. Zunachst jedoch ein Blick auf die Entstehungsgeschichte, Verbreitung und
Anwendungsformen von Peer Mediation in den USA und an deutschen Schulen.

252 Peer Mediation in den USA
2521 Geschichte, Entwicklung und Verbreitung

Wie bereits das Verfahren der Mediation, so kommt auch der Peer-Mediation-Ansatz
urspringlich aus den Verenigten Staaten. In den USA ist das gewadltfreie
Konfliktmanagement unter Gleichaltrigen unter den Begriffen Conflict Resolution/Peer
Mediation (CR/PM) oder Conflict Resolution in Education (CRE) bekannt geworden.
CR/PM und CRE gehoren mittlerweile auch in Kanada, Australien und Neuseeland an
unzéhligen Schulen aller Schulformen und an Dutzenden von Universitéten zum festen
Bestandteil der Lernkultur. In den USA wurden zum Zeitpunkt der vorliegenden
Untersuchung Konfliktldsungsverfahren mit Hilfe von Peers an fast 10.000 Schulen
praktiziert (vgl. Jones/Brinkman 1994).

Hervorgegangen war die Idee gewaltfreier Konfliktaustragung in der Erziehung aus den
politischen Bewegungen in den USA der sechziger und siebziger Jahre. Das ,, Quaker
Childrens’s Project for Friends® war eines der ersten Projekte, mit deren Hilfe
gewaltfreie Konfliktlésungsmethoden in amerikanische Schulen eingebracht wurden
(vgl. Girard/Koch 1996). Aufgrund der steigenden Gewaltbereitschaft wvon
Schiler/innen  wurde in den sebziger Jahren die Préventionsarbeit im

Erziehungsbereich eine Angelegenheit von nationaler Prioritdt. Walker berichtet, dass

®1 Das spéter unter dem Namen ,, Childrens’s Creative Response to Conflict* bekannt gewordene Programm wurde
weltweit Tausenden von Pédagogen, Eltern und anderen Interessierten vermittelt (vgl. Pritchard 2000, S. 3).
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eine 1978 erschienene umfangreiche Studie des Department of Health, Education and
Welfare mit dem Titel ,Violent Schools — Safe Schools* mit den Anstof3 gab,
.innovative  LoOsungswege zur  Eindammung von Gewat und zum
Konfliktlésungslernen von Kindern und Jugendlichen zu beschreiten (vgl. Walker 2001,
S. 17). Andere amerikanische Studien zum Konfliktverhalten von Kindern hatten zudem
ergeben, dass die Konflikthaufigkeit bei Kindern im Schulalter grof3er ist als die in jeder
anderen Gruppe und dass Kinder sich vid eher auf antisoziae
Konfliktbewdtigungsstrategien wie Zwang und Manipulation verlassen als auf
prosoziale wie Uberzeugen im Gesprach und Diskutieren (vgl. Venkataramaiah/K umari
1975 und 1986).

Es wurden grofe Anstrengungen unternommen, um diesen Tendenzen
entgegenzuwirken. Eine Gruppe von Padagogen, die sich ,Educators for Socia
Responsibility” nannten, entwickelte das ,,Resolving Conflict Creatively Program*
(RCCP), das vor alem in New Yorker Schulen eingefuhrt wurde und mittlerwelle an
Einrichtungen von mindestens 7 weiteren Staaten praktiziert wird (vgl. Pritchard 2000,
S.3). RCCP-Mitarbeiter haben bis heute mit Uber 350.000 Schilern gearbeitet. Sie
versorgen die Angestellten ganzer Schulbezirke mit den entsprechenden Trainings und
begleiten den Implementierungsprozess der Programme Uber einen Zeitraum von 3-5
Jahren (vgl. ebenda, S.5).

Ende der achtziger Jahre gab es in den USA bereits mehr als 300 verschiedene CRE-
Programme (vgl. Brinkman 1991), innerhalb derer das Soziale Lernen einen breiten
Raum einnimmt. Wéhrend alerdings das Sozial-Emotionale Lernen (SEL) ein ganzes
Bindel von Sozialkompetenzen umfasst, die von den Erziehenden als erstrebenswert
angesehen Werden,EIIiegt bei CRE der Schwerpunkt auf einem einzigen , set of social
and emotiona skills - enhancing children’s ability to recognize conflicts and resolve
them in creative, flexible and non-violent ways* (Johnson and Johnson 1996, S. 460).

1984 wurde in Amherst die ,National Association for Mediation in Education®
(NAME) gegriindet, die sich 10 Jahre spdter mit dem , National Institute for Dispute
Resolution® (NIDR) in Washington zur einflussreichen und héchst aktiven Netzwerk-
Organisation ,, Conflict Resolution Education Network (CREnet) zusammenschloss. Die

®2 Eine Meinung, die durch die Veréffentlichung von Goleman (1995) theoretische Verstarkung fand.
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Organisation widmet sich der Verbreitung von gewaltfreier Konfliktaustragung in
Schulen aler Schulformen und Universitdten; ihre Mitglieder sind sowohl
Einzel personen (Lehrer/innen,  Angehdrige  von Kommunalverwaltungen,
Schulberater/innen, Professor/innen, Schiler/innen, Eltern u.wv.a) as auch
Organisationen (vgl. Pritchard 2000, S.4).

25.2.2 Theoretischer Hintergrund von SEL und CRE

Es féallt einigermal3en schwer, theoretische Einfllsse auf die Amerika welt praktizierten
Progranme von CRE und SEL aufzufinden. Nach Cohen lassen sich die
amerikanischen Programme von SEL und CRE vor alem auf praktische Ansétze (er
nennt sie movements), wie z. B. die der Friedenserziehung, der Padagogik der
Gewaltfreiheit, der Bewegung flr Soziale Gerechtigkeit und Birgerrechte sowie der
Mediationsbewegung zurickfihren (vgl. Cohen et a. 2000, S. 4), und obgleich sich die
Konzepte von CRE und SEL sich in der Praxis bewdhrt zu haben scheinen; en

Bemuhen um deren theoretische Grundlegung findet sich nur ansatzweise.

So geben z. B. Cohen et a. (2000), die verschiedene der Programme sichteten,
vereinzelte Hinweise auf mogliche theoretische Ansétze von SEL. Ihren Recherchen
zufolge seien in den untersuchten Konzepten kognitiv verhaltenstheoretische sowie
entwicklungspsychologische, psychoanalytische, kommunikationstheoretische und
systemische Einflisse erkennbar (vgl. Cohen et al., S. 4). Arends (1998) und Joyce et al.
(1993) fanden in den Programmen von SEL und CRE wesentliche Elemente der
Reformschulbewegung, die ebenfalls davon ausging, dass Korrelationen zwischen
einem Sicherheit generierenden, kooperativ orientierten Schulklima und der
Leistungsfahigkeit der Schiiler/innen herzustellen seien.

Eines der bekanntesten und am weitesten verbreiteten Programme in den USA, das
National Curriculum Integration (NCIP) Project, das sich bei seiner Grindung 1997
zum Ziel setzte, ,einen Rahmen fir die curriculare Zusammenfihrung von
Konfliktlésungslernen, Sozia-Emotionalem Lernen, der Erziehung zu Zivilcourage und
Vorurteilsfreiheit zu schaffen* (s. Internetprasentation des NCIP-Projekts), bemiiht sich
etwas dezidierter um eine theoretische Standortbestimmung seines Konzepts. So bezieht

sich das NCIP-Programm in seiner Selbstdarstellung auf funf ,key educational
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theories®, die es as seine ,resources’ angibt und auf die es nach eigenen Aussagen

seine Praxis grindet (vgl. ebenda):

1. Auf die Erkenntnisse iiber ,,emotionale Intelligenz* (nach Goleman 1995) und den

Zusammenhang zwischen Lernbereitschaft und kognitivem Lernen (nach Sylwester
1995 und 1998).

Emotion sal entscheidend fur den Erziehungsprozess, da sie die Aufmerksamkeit

steuere, die wiederum Lern- und Gedachtnisprozesse fordere. Lernen sei ein von
Emotionen abhangiger Prozess, der sich dadurch steigern lasse, dass die Beziehungen
unter den Schiilern gepflegt wirden und ihnen eine angemessene Bedeutung innerhalb

der Lernprozesse zuké&me (vgl. ebenda).

2. Auf die Erkenntnisse zum kooperativen Lernen (nach Johnson und Johnson 1994)

und auf die Idee der multiplen Intelligenz (nach Gardner 1983) sowie auf die sog.

. Schilerzentrierten psychologische Prinzipien* (nach McCombs 1997).

Kooperative, schilerzentrierte Lernumgebungen sollen nach Johnson/Johnson (1994)
und McCombs (1997) effektiveres Lernen fur Schiler/innen aus alen sozialen
Schichten bewirken. Gardner (1983) geht von sieben verschiedenen Intelligenzformen
aus, deren Berlcksichtigung seiner Theorie zufolge Auswirkungen auf
Unterrichtsformen und Lernmethoden hétten.

3. Auf das Konzept der Konfliktpravention und -kompetenz (nach Fisher und Ury
1999).

Konflikte werden als natiirlicher Bestandteil menschlichen Lebens gesehen und kénnten

— aus Sicht der Autoren - Wachstum- und Lernprozesse férdern, wenn sie mit den

entsprechenden Fertigkeiten, Haltungen und Verfahren bearbeitet wirden (vgl. ebenda).

4. Auf die Theorie der Beziehungen zwischen Gruppen (nach Allport 1959).

Um positive und produktive Beziehungen zwischen den Gruppen entwickeln zu kénnen,
bedirfe es - den Autoren zufolge - gewisser Voraussetzungen wie z.B. gleicher Status
der Betelligten, der Gelegenheit zur Schaffung bedeutungsvoller Beziehungen,
kooperativer Interaktionen und institutioneller Hilfe. Dazu gehdrten auch Wachsamkeit
gegenuber und Abkehr von Vorurteilen und Unterdriickung sowie die Entwicklung

einer reifen, demokratischen Personlichkeit, die auf innerer Stérke fufdt (vgl. ebenda).
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5. Einbeziehung von CRE und SEL in das schulische Curriculum (nach Hayes Jacobs

1989).
Das NCIP-Projekt weist auf die Bedeutung der Integration in das schulische Curriculum

dieser sozial-emotionalen Lernaspekte hin. Konfliktlésungslernen muisse in
verschiedenen Disziplinen durch gezielte Experimente erfahrbar gemacht werden.
Fachertbergreifendes Lernen soll den Schilern helfen die natlrlichen Beziehungen
zwischen den einzelnen Disziplinen zu erkennen, damit sie diese dann mit der realen
Welt verbinden lernen(vgl. ebenda).EI

25.2.3 Bewertung der ,, Resour ces’ des NCI P-Projekts

Da sich das NCIP-Projekt in seinen Inhalten, Schwerpunkten und Zielsetzungen kaum
von den anderen Programmen unterscheidet und daher als exemplarisch betrachtet
werden kann, erscheint es lohnend sich mit den angegebenen ,resources’ naher
auseinanderzusetzen. Die erste dieser Quellen bezieht sich auf die Ausfiihrungen von
Goleman zur ,emotionalen Intelligenz“ (Goleman 1995) sowie auf den praktischen
Ansatz von Sylwester ,,to connect brain processes to school policies and practices’, wie
er dies in seinen Verdffentlichungen (Sylwester 1995 und 1998) empfiehlt. Sylwester,
der sich weitgehend auf die Forschungsergebnisse von Damasio (1999) und Siegel
(1999) bezieht, vertritt die These, dass Lehrende grundlegendes Wissen Uber den
Einfluss von Emotionen auf Lernprozesse besitzen mussten und ihr ,class room
management” entsprechend konzipieren sollten (vgl. Sylwester 1995)., um einerseits
effektiveres Lernen und Arbeiten zu fordern und andererseits — infolge der

Eal

Berticksichtigung der Emotionen Lernender — gewaltpraventiv zu wirken.

Eine Kernthese des Ansatzes vom sozial-emotionalen Lernen und seiner Bedeutung fur
die Schule basiert auf den Annahmen tber die kognitiv-emotionale Interdependenz von
Lernprozessen, wie sie bereits in der Entwicklungspsychologie Piagets beschrieben
werden. Seinen Ausfiihrungen zufolge verlaufen geistige und affektive Entwicklung des

Kindes as interdependente Prozesse parallel zueinander (vgl. Piaget 2003). Diese

%3 Ubersetzung aus dem Englischen durch die Verf..

% 5o sieht Sylwester z.B. einen Zusammenhang zwischen der fehlenden emotionalen Betreuung von Schiller/innen
durch die,schooal ,,counselers* (die infolge von Sparmal3nahmen an amerikanischen Schulen entlassen wurden) und
der Haufung von ,,school killings* in den letzten Jahren (Sylwester 2001).
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Anschauung wird heute durch die ,, Neuro*-Wissenschaften (vgl. z.B. Damasio 1997),
ebenso wie durch Ergebnisse der Emotionspsychologie bestdtigt. So betont der
Schweizer Psychiater und Kognitionsforscher Ciompi, dass es keine kognitiven
Zustande ohne Einbeziehung affektiver Faktoren gebe, da das Gehirn alle Informationen

aus dem kognitiven oder sensorischen Bereich affektiv farbe (vgl. Ciompi 1997).

Auch die moderne Gehirnforschung scheint diese These zu belegen: Nach den
Grundprinzipien von , Lust” und ,,Unlust” erhalten Informationen im Gedéchtnis ihre
Bewertung, so dass diese gefiihlsmaldig akzeptiert oder abgelehnt werden konnen.
Chambon z. B. belegt, dass bereits bei der Informationsaufnahme affektive
Einstellungen wie Angst oder Freude die kognitive Wahrnehmung beeinflussen
(Chambon 1995). Dies gilt naturlich auch fir Lernprozesse. Viele neuere
Untersuchungen und Vertffentlichungen belegen den Einfluss von Emotionen auf
Lerninhalte (vgl. z.B. Mdller 1996, Jerusalem 1999, Bleicher 2001), so dass davon
ausgegangen werden muss, dass eine Trennung von Kognition und Emotion nicht
aufrecht erhalten werden kann. Das sog. emotionale Lernen, wie es das NCIP-
Programm beschreibt, kann demnach durchaus als gewaltpraventives Instrument
betrachtet Werden.E]

Eher problematisch erscheint die im NCIP-Projekt propagierte Umsetzung in schulische
Praxis von Gardners Theorie der multiplen Intelligenz (Gardner 1983). Diese richtete
sich urspriinglich gegen die traditionelle Definition von Intelligenz, wie sie von Binet/
Simon (1905), Spearman (1927), Thurman (1945) u.a. gepragt wurde. Fur Gardner
existieren acht Intelligenzformen, darunter die sprachliche, logisch-mathematische,
musische, raumliche, korperlich-kinastethische, interpersonale (soziae), intrapersonale
und natirliche Intelligenz (vgl. Gardner 1983). Auch wenn die moderne Hirnforschung
umfassende Erkenntnisse Uber die Funktionsweise des menschlichen Gehirns
vorzuweisen hat (vgl. Vester 1996 und Kirckhoff 1994), sind derartige Einteilungen
bzw. an Individuen messbare Zuordnungen bis heute nicht nachgewiesen. Dennoch
existieren zahlreiche Unterrichtswerke, in denen fur die Wissensvermittlung relevante,
an den angenommenen Intelligenzformen orientierte Lernstrategien und -methoden zum

Einsatz kommen. Der gesamte unter dem Namen ,Lernen lernen“ und

% wenn - wiein der gesamten Arbeit — der Praventionsbegriff von Tillmann zugrunde gelegt wird (vgl. Kapitel
2.3.1.5).
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»Methodenlernen” (vgl. Klippert 1994, Heymann 1998, Vollmer 1994), bekannte
Bereich basiert auf diesen Annahmen. Die Erfolge sprechen wahrscheinlich fir sich;
denn auch Wirtschaftsunternehmen greifen bel ihren Personalschulungen und
Welterbildungsmal3nahmen auf derartige Trainings zurtick.

Eine weitere ,,Ressource”, auf die sich das NCIP-Projekt stltzt, ist die Theorie des
kooperativen Lernens. Grundsétzlich beziehen sich die Verfechter des kooperativen
Lernens auf die Werke Allports (1959) und (Maslows (1968), die Lernmotivation und —
fortschritt aus dem im Individuum biologisch angelegten Grundbedirfnis nach
Sicherheit (z.B. in der Gruppe) einerseits und dem nach Erweiterung und Entwicklung
andererseits erklaren (vgl. ebenda), sowie auf das Jerome Bruners (1966), der die
»Gegenseatigkeit” as , tiefes menschliches Bedlrfnis auf andere einzugehen und mit

ihnen gemeinsam an einer Aufgabe zu arbeiten”, kennzeichnet (vgl. ebenda).

Es existieren eine Reihe von Teiluntersuchungen und Praxisberichten zum kooperativen
Lernen (vgl. Lowy/Bernstein 1982, Johnson/Johnson 1994, Cohen 1994 und 1998), die
AnstolRe fur die verbreitete Umsetzung des Lernens in Gruppen gaben. Das Wissen um
die Auswirkungen gruppendynamischer Vorgange auf die Lernatmosphéare bildet
alerdings nicht erst seit den amerikanischen CRE- und SEL-Programmen eine
Grundlage moderner Unterrichtsdidaktik (vgl. z.B. Kliebisch 1981 und 1991, Standford
1991, Meyer 1997, Klippert 1998), sondern hat — wie Klippert beschreibt — , hierzulande
eine recht lange Tradition” in der Schul- und Weiterbildungspraxis (ebenda, S. 19).
Kooperatives Lernen ist — zumindest theoretisch — Allgemeingut in den meisten
Schulen und gehdrt auch praktisch  zum ,Handwerkszeug®  moderner

Unterrichtsgestaltung.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es sich bei den im NCIP-Programm
verwendeten ,, Ressourcen® um innovative Gestaltungsinstrumente handelt, die — wenn
auch nicht von nachgewiesener Wirksamkeit — so doch in ihrer Gesamtheit zu einer
Bereicherung von Unterricht und Lernatmosphére fuhren und madglicherweise auch
gewaltpraventivglwirken kénnen, was durchaus den im folgenden dargelegten Zielen

der Programme entspricht.

% wenn - wie in der gesamten Arbeit — der Préaventionsbegriff von Tillmann zugrunde gelegt wird (vgl. Kapitel

2.3.15).
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2524  Zideund Inhalteder CRE - Programme

Jones/Brinkman untersuchten die Ziele von CRE-Programmen und stellten fest, dass
einige von ihnen entwickelt wurden, um jugendlicher Gewalt, anti-sozialem Verhalten,
Schulverweigerung, Drogenmissbrauch und anderen Formen von Delinquenz
vorzubeugen bzw. diese zu reduzieren. Andere entstanden mit der Absicht
Disziplinprobleme in Schulen einzuddmmen, um auf diese Weise dem Lehrpersonal
mehr Zeit fur ihre Unterrichtsaufgaben zu ermdglichen. Wieder andere reflektieren die
Uberzeugung von Padagogen, dass Konflikte ein wichtiger Aspekt in der Sozialisation
und im Reifungsprozess von Jugendlichen darstellen und daher der Umgang mit ihnen

gelernt werden musse (vgl. Jones/Brinkman 1994).

So sind die Programme auch sehr unterschiedlich. ,, Schmalspurprogramme”* (the more
narrow approaches, Cohen et a. 2000, S. 2 f) zielen auf die Deeskalation von
Konflikten innerhalb einer Schule durch die Installierung von Peer Mediation als mehr
oder weniger isolierte Mal3nahme (vgl. ebenda). Bei den meisten amerikanischen CRE-
Programmen handelt es sich jedoch um umfangreiche, ganzheitlich orientierte
Mal3nahmenbtindel, die die Unterweisung von Schler/innen, Lehrpersonen, Eltern und
Gemeindemitgliedern in gewaltfreier Konfliktaustragung und Mediation umfassen, die
aber auch organisatorische und strukturelle Bemtihungen um die Implementierung und
Vernetzung von Konfliktlésungslernen einbeziehen (vgl. ebenda).EI Aus den
Hauptzielen (mit den entsprechenden Feinzielen) der meisten Programme, die sich nach
fast drei Jahrzehnten Erfahrung mit CRE herauskristallisiert haben und wie sie im
Forschungsprojekt von CREnet zusammengefasst sind, werden Umfang und Anspruch
deutlich:

1. Schaffung einer sicheren Lernumgebung, dazu gehdren:
« Verringerung von Gewaltvorfalen
« Verringerung von anti-sozialem und aggressivem Verhaten (wie Belastigung
und Bullying)
« Verringerung von verbaler und korperlicher Gewalt zwischen Schiilergruppen

(insbesondere solcher mit rassistischem und ethnischem Hintergrund)

57 7. B. das National Curriculum Integration Project (NCIP) oder das RCCP-Programm.
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Verringerung von  Schulverweisen, Fehlzeiten und Abbrichen im

Zusammenhang mit unsicherer Lernumgebung

2. Schaffung einer konstruktiven Lernumgebung mit den Elementen:

V erbesserung des Schulklimas

V erbesserung von Lehrer-Schulleitung-Schiil er-Beziehungen

Erhohung der Wertschétzung von (kultureller) Vielfalt und von praktizierter
Toleranz

Forderung einer respektvollen und frsorglichen Umgebung

Verringerung von strafendem und autoritarem Verhalten

3. Verbesserung der Klassenfihrung durch:

Verringerung der Zeit, die fur Disziplinprobleme aufgewendet wird

Erhohung der Zeit, die fiir schilerzentrierte Konfliktl dsungen aufgewendet wird

4. FOrderung der sozial-emotionalen Entwicklung von Schilern mit den Elementen:

Training des Erwerbs von Fertigkeiten in Konfliktmanagement

Training in Ubernahme von Perspektivenwechsel

Verbesserung der Konfliktkompetenz

V erbesserung von Empathiefahigkeit

Verbesserung der Sensibilitdt und emotionalen Ausdrucksfahigkeit
Ermoglichung der Schiilerbeteiligung an der Planung und Implementierung der
CRE-Programme an Schulen

Befahigung der Schiler/innen zur Benutzung der Konfliktldsungseinrichtungern
innerhalb und auferhalb der Schule

5. Schaffung einer konstruktiven Konfliktkultur, dazu gehoren:

Forderung der Eltern- und Gemeindemitarbeit an schulischen Belangen
Vernetzung von CRE zwischen Schule und Gemeinde

Forderung der Friedensarbeit in der Gemeinde

Entwicklung von wirksamen Alternativen zu den traditionellen
Disziplinverfahren an Schulen (vgl. Pritchard 2000, S. 7f)

%8 Ubersetzung aus dem Englischen durch die Verf..
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Ob diese oben genannten Ziele in den USA tatséchlich erreicht werden konnten, wird in

Kap. 2.5.4 erortert.

2525 Peer M ediation-Modéellein den USA

Peer Mediation wird im allgemeinen in diesen Prozessen als ein kleiner, aber durchaus
zentraler Baustein des Gesamtprogramms angesehen. Dennoch existieren von
Programm zu Programm grof3e Unterschiede, da fast jede Schule ihr eigenes, auf die
Schilerklientel zugeschnittenes Trainingsprogramm entwickelt. Die Schilertrainings
beinhalten jedoch immer Ubungen zur Verbesserung der Sozia- und
Konfliktlésungskompetenz und zur Einlbung spezieller (mediativer) Techniken und
Methoden der konfliktregulierenden Gesprachsfihrung. Es existieren Programme fir
alle Altersstufen, beginnend mit der Grundschule, einige bereits mit dem Kindergarten.
Die Komplexitat der Trainingsprogramme richtet sich nach der Altersgruppe.
Momentan lassen sich vier grundlegende Modelle von Peer Mediation in den USA

unterscheiden:

» Konfliktldsungsler nen als Schulfach

Dieser Ansatz favorisiert einen einma oder mehrmals wochentlich stattfindenden, ins
Curriculum eingebundenen Kurs, der Uber einen begrenzten Zeitraum Grundkenntnisse
und Prinzipien friedlicher Konfliktldsungsmethoden vermitteln soll (vgl. Pritchard
2000, S. 9). Den Nutzen solcher Programme beschreibt Nancy Kaplan mit dem Erwerb
von Fertigkeiten fir die eigene Lebensgestaltung der Schiler/innen (vgl. Kaplan 1996).

e Ausbildung von Schulmediator/innen

Als Schulmediator/innen arbeiten in der Regel dltere Schiler/innen aus verschiedenen
Klassen, die eine fundierte Mediationsausbildung erhalten und fir die gesamte
Schulerschaft zur Verfigung stehen. Um eine bessere Akzeptanz herzustellen, wird
normalerweise Wert darauf gelegt, dass die Mediator/innen die Schulerschaft beziiglich
Herkunft, Religionszugehorigkeit und Geschlecht und im Hinblick auf bestimmte
Personlichkeitsmerkmale reprasentieren. ,, Student mediators should represent a cross

section of the school”s student body. This cross section includes students with anger
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management problems, shy students, bright and bossy students as well as students who

are good listeners and natural problem solvers* (vgl. ebenda).

Diese Mediationstrainings, oft als , stand aone"*-Programme bezeichnet, ,sind die am
haufigsten anzutreffende Form von CRE in den USA. Sind die Schiler/innen einmal
ausgebildet, hangt der Erfolg der Programme weitestgehend davon ab, bis zu welchem
Ausmald Lehrer/innen, Personal, Schulleitung und Schiler/innen willens sind, die
Konflikte der Mediationseinrichtung auch zuzufihren, sie administrativ zu unterstiitzen
und ihre Nutzung zu befirworten und zu empfehlen* (vgl. Pritchard 2000, S. 9 f.).El|

* Der Ansatz , friedfertiger Klassenraum®

Hier wird eine ganze Klasse Uber einen langeren Zeitraum in Konfliktldsungsmethoden
geschult. Am Ende dieses Trainings sollen die Schuler zunédchst versuchen, ihre
Probleme ohne Einwirkung von Dritten zu lésen. Erst wenn dies nicht mdglich ist,
konnen sie einen oder mehrere Schiler/innen ihres Vertrauens benennen, die sie an
einem separaten Ort bel der Erarbeitung von Losungsmoglichkeiten unterstiitzen. Zum
.Peacable Classroom Approach® gehdren in der Rege die Integration von
Konfliktlésungslernen in die Hauptfacher und die Klassenfiihrung (vgl. Pritchard 2000,
S. 8). Im Anschluss an solche Konfliktldsungstrainings in einzelnen Klassen kdnnen
besonders interessierte oder (aus Sicht der Klassenmitglieder und /oder Lehrer/innen
geeignete) Schuler/innen in Mediation ausgebildet werden, die anschliel3end als
Mediator/innen fir die eigene Klasse bzw. den gesamten Jahrgang zur Verfligung
stehen.

* Der Ansatz , friedfertige Schule®

Hier handelt esich um eine systemischAnnahrung an Mediation. Alle Mitglieder der
Schulgemeinschaft lernen die Prinzipien und Verfahren alternativer Konfliktlésung und
wenden sie an. Dabei sind mit dem ,,whole school“-Ansatz nicht mehrere nebeneinander
existierende Praventionsbausteine gemeint. Aus Sicht der Fachleute sind whole-school-
Programme solche, die dafiir sorgen, dass alle dort tdtigen und mit der Schule

% Ubersetzung aus dem Englischen durch die Verf..
®in der englischsprachigen Literatur mit ,,comprehensive® oder , holistic* bezeichnet.
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verbundenen Menschen in Mediation trainiert werden und die Schule auf ihrem Weg
aktiv unterstiitzen (vgl. ebenda, S. 10).

253 Peer Mediation an deutschen Schulen
2531 Entwicklung und Verbreitung

In Deutschland wurde Schulmediation in den neunziger Jahren bekannt, als im Zuge der
Diskussion um Gewalt an Schulen nach neuen und effizienten Préventions- und
Interventionsmoglichkeiten gesucht wurde (vgl. Kapitel 1.1). In ihren VVorschlagen zur
Gewaltpravention hatte die ,,Unabhéngige Regierungskommission zur Verhinderung
und Bekdmpfung von Gewalt” die ,Rickbesinnung auf den Erziehungsauftrag der
Schule® empfohlen und in diesem Rahmen ausdricklich die Erziehung zur
Konfliktfahigkeit der Schiler und die Ausrichtung des gesamten Lehrerverhaltens und
des Schulklimas ,,auf den konstruktiven Umgang mit Konflikten* gefordert (Schwind et
al. 1990, S. 155f). Die Idee der eigenverantwortlichen Konfliktregulierung unter
Schiler/innen, die sich in Amerika seit zwel Jahrzehnten bewéahrt hatte, erschien als ein
erfolgversprechendes Instrument der Gewaltprévention und hielt - wie bereits
geschildert - Anfang der neunziger Jahre Einzug in deutsche Schulen.

So berichtet Walker, dass sie gemeinsam mit Mickley und Hagedorrﬁ'in dieser Zeit die
ersten Seminare zu Mediation im Rahmen der Lehreraus- und —fortbildung in Berlin
anbot. 1995 beschrieb sie das ihr aus den USA gelaufige Mediationsverfahren - das zu
dieser Zeit nur ,vereinzelt an deutschen Schulen praktiziert® wurde - in ihrer
Veroffentlichung “ Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe 1 (vgl.
Walker 2001, S. 7). Von Nordrhein-Westfalen aus verbreitete sich zur gleichen Zeit -
ebenfadls zundchst im  Rahmen  von LehrerfortbildungenEI - das
Streitschlichterprogramm von Jeffery/Noack (1993). Als eine der ersten Schulen in
Nordrhein-Westfalen  installierte  die  Reaschule Sundern  (1994) en
Streitschlichterprojekt und entwickelte unter Mitarbeit des Landesinstituts fur Schule
und Waeiterbildung ein Schulungsvideo, das Mediation an einem Fallbeispiel
verdeutlichte. Mittlerweile existiert vermutlich an Gber 1000 deutschen Schulen - allein
in Nordrhein-Westfalen waren es 2001 etwa 700 (vgl. Wichterich 2001), in Berlin und

&1 vgl. auch die spateren Verdffentlichungen von Mickley (1993) und Hagedorn (1995).
®2 des Landesinstituts fir Schule und Weiterbildung in Soest.
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Brandenburg Uber 100 (vgl. Mickley 2001), in Hessen 130 (vgl. hessisches
Modellprojekt) - Peer Mediation in irgendeiner Form, so ,,dass man inzwischen auch in

Deutschland von einer Schulmediationsbewegung sprechen kann® (Walker 2001, S. 19).

Simsa fuhrt aus, dass bisher nur wenige landesweite Unterstiitzungskonzepte fur die
Ein- und Umsetzung von Mediation an Schulen existieren. In einigen Bundeslandern sei
dlerdings ,die Philosophie der Schulmediation* durch staatliche Einrichtungen
»verbreitet und betreut® worden (vgl. Simsa 2001, S. 2 f). Intensitdt und Qualitét der
Betreuung und Unterstitzung von Mediationsprojekten unterscheiden sich jedoch
erheblich von Bundesland zu Bundesland. So sorgt beispielsweise das Hessische
Landesinstitut (HeLP) fir eine Vernetzung und wissenschaftliche Begleitung und
Betreuung der einzelnen Schul proj ekteg.I Auch in Rheinland-Pfalz wird seit der Grof3en
Anfrage der Fraktion Bundnis 90/ Die Grinen im Landtag von 9.11.2000 die
Ausbildung von Schiler/innen und Lehrkraften zu Mediator/innen mittlerweile von den
verschiedenen Tragern koordiniert (vgl. Diehl 2001). An den Schulen vieler anderer
Bundeslander bleibt die Einrichtung und Pflege von Schulmediation jedoch weitgehend
Sache einzelner engagierter Kolleg/innen (vgl. Rademacher 2001, S. 25) oder regionaler

Arbeitskreise und Initiativen (wie z. B. in Arnsberg und Diren).

Fur Lehrer/innen, die sich berufsbegleitend in die Thematik elnarbeiten mdchten, bieten
in manchen Regionen verschiedene offentliche und private Einrichtungen
(schulpsychologische Dienste, Jugendamter, private Verbéande, Friedensinitiativen und
Institute) Mediationsveranstaltungen verschiedenen Umfangs an. Mittlerweile konnen
sich Interessenten bei den verschiedenen Berufsverbéanden zu Mediator/innen ausbilden
Iassen;EI berufsvorbereitend wird seit einigen Jahren an einigen Fachhochschulen und
Universitéten (z. B. der Ev. Fachhochschule Ludwigshafen, der Universitéat Oldenburg,
der Fernuniversitdt Hagen) Mediation als Studienfach angeboten, und weitere
Hochschulen bereiten Studiengdnge in Mediation vor. Andere private Anbieter
besuchen die Schulen auf Anfrage und fihren mit den interessierten Kolleg/innen und
Schiler/innen Mediationstrainings durch. Eine Hilfestellung in diesem Zusammenhang
bietet das GOS-Konzept (Gestaltung des Schullebens und Offnung von Schule), das
1988 vom damaligen Kultusministerium herausgebracht wurde und in dessen Rahmen

8 Im Jahre 2001 nahmen bereits 130 Schulen am Programm teil (man rechnet, dass die Tendenz steigend ist), mit
einer Zunahme von ca. 25 neuen Schulen pro Jahr (vgl. auch hess. Projekt Mediation und Schulprogramm).
% die meisten werden regelmafRig im Infoblatt Mediation des Bundesverbandes fiir Mediation e.V. veroffentlicht.
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finanzielle Mittel beantragt werden kénnen, um externe Fortbildungsangebote an die

Schulen zu holen.
253.2 Grundziige und Anwendungsfor men des Peer -M ediation-K onzepts

In deutschen Schulen haben sich fur die Regulierung von Schilerkonflikten vor allem
zwei der aus den USA bekannten Konfliktlésungsansétze etabliert: zum einen Trainings
mit Schiler/innen der Jahrgangsstufen 5 und 6 zur Verbesserung ihrer sozialen
Fertigkeiten (vgl. Kap. 2.3.4.2), die an vielen Schulen ohne die gleichzeitige
Installierung von  Schiulermediation  durchgefihrt  werden; zum  anderen
Schilermediation.

Die ersten in Deutschland bekannt gewordenen Programme wurden an der
Uberwiegenden Mehrzahl der Schulen (anders als in den USA, wo ganze Schulklassen
in Mediation unterwiesen werden) als , stand-alone*-Programme (vgl. Kap. 2.5.2.4)
eingefuhrt. Nach und nach wurden deren anfangliche Konzepte von verschiedenen
Autor/innen weiterentwickelt oder neu erarbeitet (vgl. Faller et al. 1996, Braun et al.
1997, Leil¥Kaeding 1997, Briindel et al. 1999, Hauk 2000). Mittlerwelle existieren auch
Programme fur die Grundschule (vgl. Jefferys-Duden 1999 und Braun 2000).

Die Mediationstrainings werden entweder von Kolleg/innen der eigenen Schule
durchgefiihrt, die sich — zumeist extern — in Mediation haben ausbilden lasserf® oder
ksl

von externen Trainern, die zu diesem Zweck an die Schulen kommen.™ Mittlerweile
existieren sog. Standards sowohl fir die Ausbildung der Coaches
(Mediationstrainer/innen) as auch fur die der Schilermediator/innen (vgl.
Bundesverband Mediation 2002). In diesen sind sowohl die inhaltlichen Elemente der
Ausbildung als auch die formalen Anforderungen festgelegt. Ein/e Mediationstrainer/in
muss diesen Standards zufolge eine mindestens 60-stindige Ausbildung in
Schulmediation und zusétzlich 20 Stunden Supervision oder Intervision vorweisen (vgl.
ebenda, S. 17). Fur die Schulermediator/innen wird eine Ausbildung von mindestens 40

Zeitstunden (= 54 Unterrichtsstunden) empfohlen.

& im Regierungsbezirk Koln ist dies die haufigste Form.
% in Hessen scheint dies iiberwiegend der Fall zu sein (vgl. Simsa 2001, S. 21).
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Die bekannten Peer-Mediation-Trainingsprogramme enthalten dhnlich systematisierte
Bausteine mit theoretischen und praktischen Anteilen, in deren Mittelpunkt
Kommunikations-, Interaktions- und Kooperationsiibungen und vor allem Rollenspiele
zum Einlben des Mediationsgesprachs stehen. Sie konnen in unterschiedlichen
Organisationsformen angeboten werden, z. B. als Wahlpflichtfach bzw. als freiwillige
oder verpflichtende Arbeitsgemeinschaft oder als Unterrichtsfach (bzw. als ein
Teilaspekt bestimmter Unterrichtsfacher) und - im Fall von externen Trainer/innen -
haufig auch in Projektform. Nach Abschluss der Ausbildung erhaten die Schiler/innen
in der Regel eine Bescheinigung (s. Anhang); auch fur ihre Tétigkeit als Mediator/innen
erhalten die Schiler/innen ein Zertifikat, das ihnen z.B. bei Bewerbungen dienlich sein

kann (s. Anhang).

In den meisten Schulen sind die Mediator/innen dlter als ihre zum Mediationsverfahren
erscheinenden Mediant/innen, so dass der Begriff Peer Mediation nur in
eingeschranktem Male zutrifft. Lediglich in Berlin wurden bereits 1993/94 jlngere
Schiler/innen (Klassen 6) zu KonfliktlotsenEI ausgebildet. An den weiterfihrenden
Schulen in Nordrhein-Westfalen sind es vermutlich Schiler/innen ab dem 10. Jahrgang,
die ihre Dienste als Mediator/innen den Schiler/innen der Eingangsklassen 5 und 6
anbieten. Wahrscheinlich werden nur in Ausnahmefallen Schuler/innen ab Klasse 7 zu
Mediator/innen ausgebildet, um bereits ab dem 8. Jahrgang zur Verfigung zu stehen.
An den Schulen mit Sekundarstufe 11 (Gymnasien, Gesamtschulen) konnen
Schiulermediator/innen, die diese Stufe durchlaufen, ihre Tétigkeit wesentlich langer
und gelegentlich auch bei Konflikten mit dlteren Kontrahent/innen ausiiben. Wie die
verschiedenen Erfahrungsberichte zeigen, ist Co-Mediation an vielen Schulen —wenn es
die Personaausstaitung mit Mediator/innen erlaubt — durchaus Ublich. Die
Mediationseinrichtung ist an den Schulen unterschiedlich organisiert. An vielen Schulen
stehen sogenannte Schlichtungsraume zur Verfligung; an anderen Schulen gehen Peer
Mediatoren in den Pausen bei Konfliktsituationen aktiv auf ihre Mitschiler/innen zu,
um sie zu Mediationsgesprachen zu motivieren (vgl. Simsa 2001, S. 19). An manchen
Schulen existieren Patensysteme, d.h. Schilermediator/innen stehen fr eine bestimmte
Schilergruppe der Orientierungsstufe zur Verfigung, verbringen Unterrichts- oder

Freizeit mit ihnen und beraten und betreuen sie.

67 eine andere Bezeichnung fiir Mediatoren, gepragt von Hagedorn (1994, vgl. auch Mickley 2001).
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Wenn auch die Philosophie und das Verfahren von Mediation (vgl. Kap. 2.2.4 und
2.2.5) bel den auf Schiler/innen angepassten Programmen in ihren Grundziigen erhalten
bleiben, so fuhren doch die besonderen personalen und situativen Bedingungen des
Schulalltags zu einer deutlichen Verkirzung und Vereinfachung derselben. Eine
Konfliktanalyse als Voraussetzung fur mediatorisches Handeln — wie in Kapitel 2.1.2.3
beschrieben — findet in der Schilermediation auf einem deutlich vereinfachten Niveau
statt, zumal auch die Arten und Inhalte der Konflikte begrenzt sind. Insbesondere bel
jungeren Schuler/innen muss das Verfahren atersgemald angepasst werden. In ihrer
Ausbildung beschéftigen sich die Schulermediator/innen in der Regel mit den
Konfliktgegenstanden, die sie aus ihrem eigenen Erfahrungsbereich kennen und
erproben in Rollenspielen Gesprachsmoglichkeiten und Strategien der Intervention. Sie
lernen, dass hinter Sachkonflikten tieferliegende Dimensionen von Bedirfnissen,
Interessen und Emotionen liegen kdnnen und lernen diese entsprechend ihren eigenen

Moglichkeiten zu erfassen und anzusprechen.

Aufgrund schulorganisatorischer Rahmenbedingungen miissen Mediationsgesprache
haufig abgekiirzt werden, da sie in der Regel in den 20-Minuten-Pausen stattfinden und
haufig die Zeit fir eine WaeiterfiUhrung nicht verfigbar ist. In Falen mit
Machtunterschieden und/oder Inhalten, die Straftaten berthren, sind die
Schulermediator/innen gehalten sich an die Coaches zu wenden. Eingriffe in die
Verfahren durch die Coaches sind in schwierigen oder rechtlich unklaren Falen
unumganglich (vgl. Simsa 2001, S. 15); Supervision der durchgefiihrten Mediationsfélle
und die Betreuung und Nachschulung der Mediator/innen sind zwar unerl&ssliche
Bestandteile des Mediationskonzepts, lassen sich aber nicht immer und tberall aufgrund
von Personalknappheit realisieren.

Die Frage, warum die Betreuer/innen der Projekte, die ja ebenfals en
Mediationstraining durchlaufen haben, nicht selbst Mediationen durchfihren, stellt sich
natlrlich auch. Den Berichten einiger dieser Mediationstrainer/innen zufolge mediieren
diese tatsachlich auch hin und wieder selbst. Diese Mediationen beziehen sich jedoch in
der Regel auf ,schwierige® Fale (Kontrahent/innen dter as Mediator/innen,
Gruppenkonflikte, Konflikte mit Lehrer/innen u.&). Zudem wurden die Trainer/innen
als Ausbilder/innen von Mediation fur die Schiler/innen fortgebildet mit dem Ziel ein
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Peer-Mediation-Projekt an ihrer Schule zu installieren und nicht, um selbst Mediation

auszuiiben, was ein vollig anderes Konzept zur Konsequenz hétte.

25.3.3 I mplementierung von Peer Mediation

In den meisten Schulen ging bisher die Initiative zur Einfuhrung von Peer Mediation
von einzelnen Lehrkraften aus. Diese kdnnen in externen Fortbildungsveranstaltungen
oder auf schulinternen sogenannten Padagogischen Tagen von Peer Mediation erfahren
haben. Von einer solchen ersten Kenntnisnahme bis zur festen Verankerung des
Programms an einer Schule vergehen in der Regel mehrere Jahre. In der Folge wird am
Beispiel eines Phasenmodells die Programmimplementierung von Peer Mediation

dargestellt, wie sie - nach den Erfahrungen mir Lehrerfortbildungen - haufig verlief:

2534 Exkurs: Phasenmodell Programmimplementierung von Peer
Mediation

Phase | -Vorphase:

Zwei Kolleg/innen einer weiterfihrenden Schule haben im Schuljahr  1996/97 im
Rahmen einer Lehrerfortbildung zum Thema Gewaltpréavention zum ersten Mal von
Peer Mediation gehdrt und interessieren sich dafur. Se bringen das Thema auf der
nachsten Lehrerkonferenz zur Sprache und empfehlen dazu einen Fortbildungstag mit
schulexternen Moderator/innen zu veranstalten. Im zweiten Halbjahr des Schuljahres,
also im Frihjahr 1997, findet der Fortbildungstag statt. In der nachsten
Lehrerkonferenz wird tGber die Einfihrung des Peer Mediation Programms im nachsten
Schuljahr mit grof3er Mehrheit abgestimmt. Die Kolleg/innen, die das Thema
ursprunglich aufgebracht haben, besuchen Mediationsfortbildungen und werben
gleichzeitig in den 8er Klassen um geeignete Schiler/innen.

Phase || -EinfUhrungsphase:

Im Schuljahr 1998/99 beginnen die Kolleg/innen mit der Ausbildung von etwa 15
Schuler/innen der Klassen 9 zu Peer Mediator/innen. Diese durchlaufen ein ca. 40 bis
60 Unterrichtsstunden umfassendes Training und beginnen gegen Ende des zweiten

Schulhalbjahres mit der Mediatorentatigkeit. Mittlerweile haben diese Kolleg/innen die



143

Mitteilungen an die Eltern geschrieben, einen sogenannten Schlichterraum gesucht und
diesen zusammen mit den Schiler/innen eingerichtet sowie die Schiler/innen der
Eingangsklassen und das Lehrerkollegium Uber die Aufnahme der Schlichtertéatigkeit
informiert. Se betreuen im 2. Halbjahr die bereits ausgebildeten Schilermediator/innen
und beginnen im gleichen Zeitraum mit der Suche nach neuen potentiellen

Mediator/innen fur das nachste Schuljahr.

Phase 111 - Erprobungsphase:

Im Schuljahr 1999/2000 arbeiten die bereits ausgebildeten Schilermediator/innen
weitgehend selbstéandig und werden von den Betreuer/innen supervidiert, die bereits den
nachsten Jahrgang ausbilden und weitere Informations- und Werbeveranstaltungen

dur chfiihren.

Dieses Beispiel verdeutlicht den fur die Implementierung von Peer Mediation
bendtigten Zeitrahmen, wenn sie als ,, stand-alone”-Projekt eingerichtet wird. Andere,
ganzheitlich orientierte Konfliktlésungskonzepte, die auf die Erfassung aller am
Schulleben beteiligten Personen gerichtet sind, bendtigen einen entsprechend weiter
gefassten Zeitrahmen.

Waker stellt Aufbau und Verankerung eines Peer-Mediation-Programms in einer
Ubersicht dar und macht dhnliche Vorschlage zur Umsetzung der einzelnen
Arbeitsschritte (vgl. Walker 2001, S. 116 ff).
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Schritte zur Etablicrung eines Konfliktlotsen-Programms
(Uberblick)
0. Phase: Ausbildung der Ausbilderinnen
1. Phase: Vorlaul
B Initiativ- bew. Projekigruppe klirt Ziele und Bedart.
8 Bekanntmachung und Werbung (e die Tdee:
- im Kaollegium
= in der Schillerveriretung undfoder in der Schilerzeiiung
= bei den Eltern und/oder Schulversin
- eventuell bei Sponsoran im Umfeld
B Antrag in der Gesamtkonlerenz aul Stundenentlastung (e die am Pro-
gramm beteiligten Lehrkrifte und aul Zuteilung eines Raums

. Phase: Auswahl und Training

B 2

Peer-Mediatoren auswiihlen:

= Anzahl

= Alterssiule

- Kriterien, z. B. Interessierte versus ,Geeignele™

B Ausbildung:

= Umfang, Inhall (s, Kapitel 5)

- organisatorischen Rahmen kliren, z.B. Projektwoche, Nachmittags-
AG, Worchenendiraining, Training wiihrend der Schulzeit

L

. Phase: Umsetzung

B Organisatorisches: Gruppenname, Erkennungszeichen, Einsatzplan,
Raum

B Bekannimachung des Angebols:

= Anshang mit Fotos der Mediatoren

= Vorstellung in der Gesamtkonferens

— Vorstellung in den Klassen

Einsatz: Wann und wo linden die Mediationsgespriiche statt?

Betreuung/Coaching: regelmiillige GruppentrefTen

. Phase: Auswertung und Planung

H - EE

Awischenbilanz zichen in der Schillergruppe, in der Projekigruppe, in
der Lehrerkonferens

Antrag aul weilere Stundenermiligung fiie die beteiliglen Lehrkrifte
B Weiterplanung, z. B. Forthildung der bestehenden Gruppe, Ausbildung
einer neuen Gruppe

(Entnommen aus. Walker 2001, S. 117)

2535 Peer Mediation Projekte

Als ein Schritt auf dem Weg zur langfristigen Sicherung von Peer-Mediation-
Programmen konnen am ehesten digenigen Projekte betrachtet werden, die unter
systemischen Gesichtspunkten in Kooperation mit auf3erschulischen Einrichtungen

entstanden sind.

Aus der Zusammenarbeit zwischen dem Schulpsychologischen Dienst und dem
Padagogischen Zentrum Bad Kreuznach resultierte 1996 das rheinland-pfélzische
Fortbildungsprojekt, das sich zur Aufgabe setzte Schiler und Lehrkréfte zu

Mediator/innen auszubilden. Die Ausbildung wurde vom Staatlichen Institut fir
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Schulische Fortbildung und Schulpsychologische Beratung (IFB) sowie von kirchlichen
und anderen Fortbildungsinstituten durchgefuhrt; auf Landesebene koordinierte die
beim Ministerium fdr Bildung, Wissenschaft und Welterbildung angesiedelte
~Arbeitsgemeinschaft Gewaltprévention® die unterschiedlichen Initiativen und
Institutionen. Neben der fachlichen Betreuung und Begleitung von Schillermediatoren
wurden und werden regelmdldig regionale Tagungen mit dem Ziel des
Erfahrungsaustauschs  unter  aktiven Peer Mediatoren  durchgefuhrt.  Zur
Qualitatssicherung der Fortbildungs- und Ausbildungsangebote in Mediation sowie
deren finanzieller Forderung orientieren sich diese an den Standards des
Bundesverbandes Mediation e.V. (vgl. Diehl 2001, S. 148 ff).

Im Regierungsbezirk Arnsberg wurde 1998 im Dezernat 45 mit Unterstiitzung des LSW
ein Lehrerfortbildungsprojekt ,, Sreitschlichtung durch Schilerinnen und Schiler in der
Sekundarstufe  1“ gegrindet. In  alen 12 Schulamtsbezirken wurden von
Moderator/innenteams geleitete Arbeitskreise konstituiert, die wiederum zu einem
Ubergeordneten Arbeitskreis vernetzt wurden. Die Mitglieder des Arbeitskreises haben
die Aufgabe fur die Schulen im Regierungsbezirk Koordinator/innen zu qualifizieren.
Diesen obliegt die Aushildung von Peer Mediatoren an den Schulen, die Durchfihrung
von Trainings zur Verbesserung der Sozialkompetenz mit den Schiler/innen der
Orientierungsstufe, der Aufbau einer entsprechenden Organisationsstruktur an ihren
Schulen und die Gewinnung von Kollegium, Schulleitung, Schiler- und Elternschaft fur
den Gedanken aternativer Konfliktlésung. Der Arbeitskreis gab sich ein , langfristiges
Programm/Konzept” auch hinsichtlich der Einbettung des Streitschlichtungssystems in
das Schulprogramm und der Vernetzung mit Schultrégern, Beratungsstellen, Polizei,
Sozial- und Jugendamtern (vgl. Arnsberger Projekt).

Auch in Berlin und Brandenburg existieren @hnliche Anstrengungen zur Fortbildung
von Kollegien und zur Ausbildung von Schiler/innen; auch hier wird ene
Koordinierung und Vernetzung von Mediationsprojekten angestrebt (vgl. Mickley
2001und Dussa 2001). In Minden legte der Bund fir Soziale Verteidigung ein Konzept
vor, dass sich den Aufbau eines kommunalen Netzwerkes zum Ziel gesetzt hat (vgl.
Projekt Minden).
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Besonders grindlich und nachhaltig installierte sich das hessische Modellprojekt
»Mediation und Schulprogramm®, das im Hessischen Landesinstitut fir Padagogik
gemeinsam mit dem Jugendbildungswerk Offenbach entwickelt wurde und finanziell
vom Hessischen Kultusministerium unterstitzt wird. Das Projekt enthdlt mehrere
Fortbildungsbausteine fir Kollegien und Schulklassen und bemiht sich um die
Vernetzung und Kooperation mit den verschiedenen auf3erschulischen Institutionen.
Voraussetzung fur eine erfolgreiche Umsetzung des Projekts ist aus Sicht des
Projektleiters und Autors Rademacher:
« dieBegleitung und Betreuung der Projektschulen fur funf Jahre
» die Regionalisierung der verschiedenen Fortbildungsangebote im Bereich
sozialen Lernens (insbesondere Eingangs- und Sensibilisierungsprogramm)
e dieweitere Qualifizierung der Coaches
» die Entwicklung weiterer Bausteine
« und die Einbeziehung von Ansétzen , konstruktiver Konfliktbearbeitung” in die
1. und 2. Phase der Lehrerausbildung

Das Projekt zielt u.a. auf die Sensibilisierung moéglichst vieler Beteiligter einer Schule
(inklusive der Eltern) fir die Ideen konstruktiver Konfliktbearbeitung, auf die
Verbesserung der Kommunikationskompetenz von Lehrkraften und Schilern und damit
der Qualitdt von Unterricht, auf die Vernetzung verschiedener gewaltpraventiver
Ansdtize durch Zusammenarbeit mit auRerschulischen Einrichtungen und auf die

Einbindung des Projekts in das Schulprogramm (vgl. Modellprojekt u. Schulprogramm)

In seiner Beschreibung des systemischen Ansatzes an Hessischen Schulen geht
Rademacher davon aus, , dass die Umsetzung von Peer-Mediation einen Zeitrahmen
von mindestens vier bis funf Jahren erfordert und dass es einer zwei- bis dreijdhrigen
Vorbereitungs- und Sensibilisierungsphase bedarf, bevor Uberhaupt Schilerinnen und
Schiiller zu Mediatoren ausgebildet werden. Diese Uberlegungen erfolgen auf dem
Hintergrund, dass Peer-Mediation-Projekte viel leichter zum Scheitern verurteilt sind,
wenn nicht @) alle Lehrkréfte und b) die Schilerschaft sich relativ intensiv (d.h. nicht
nur durch einen Vortrag) mit konstruktiver Konfliktbearbeitung auseinandergesetzt
haben. Erfolgt keine intensive Vorbereitung, so besteht die Gefahr, dass die
Lehrerschaft den Mediationsgedanken ablehnt, die Schiler das Angebot der Peer-
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Mediatoren nicht annehmen und so die Mediatoren keine Auftrége haben und frustriert
werden” (vgl. Rademacher 2001, S. 26).

Einige der Kooperationspartner des Projekts sind neben dem staatlichen Schulamt und
dem Hessischen Netzwerk Schule und Gesundheit die Arbeitsstelle Gleichstellung im
Landesinstitut sowie das Jugendbildungswerk Offenbach und das Deutsche Institut fir
International e Padagogi sche Forschung. Die unten stehende Abbildung (entnommen aus
dem Fyer des Hessischen Modéells) stellt die verschiedenen Bausteine des Projekts vor:

Umsetzung an Schulen

Informationsveranstaltung
'
Pddagogischer Tag
v

Zustimmung der Gesamtkonferenz

'
Kontrakt mit der Schulleitung

Basistraining

- Voraussetzung fiir
alle weiteren Module |

Schulform und -stufe Angebote fiir Kollegium /
bezogene Schillerprogramme zum Kollegiumsgruppen
sozialen Lernen

1. Fortbildung von Lehrkraften zu den Programmen Vertiefende

2. Umsetzung der Programme in den Klassen Tagestrainings

mit Unterstitzung durch externe Trainer
Grundschul-
programm

Sensibilisierungs-

F;roa';]zmg” iasse Weiterbildung zur
- : Schulmediatorin

i

Aufbau
und Begleitung

"

Selbstausbildungsgruppe
- Training der
Mediationskompetenz

Eingangsprogramm
5. Und 6. Klasse

80 stiindige

Sonderschulprogramm und
Berufsschulprogramm
- in Vorbereitung und Erprobung
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Streitschlichter -
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254 Bisherige Forschungsergebnisse zu Peer Mediation

Wahrend aufgrund der wesentlich langeren Praxis mit diesen Projekten in den USA
inzwischen einige Ergebnisse zu Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Peer Mediation
vorliegen, sind dieselben im deutschsprachigen Raum noch sehr durftig, was sich vor

allem aus der noch jungen Schulmediationspraxis in Deutschland erklart.

254.1 Ergebnisse aus den USA

Die internationale Organisation Association for Conflict Resolution (ACR) gibt eine
standig wachsende Bibliographie der in den letzten Jahren entstandenen Literatur zum
Thema Peer Mediation heraus, die zum Zetpunkt dieser Untersuchung bereits aus
mehreren hundert Titeln (unter ihnen auch Forschungsberichte) bestand. Die Ergebnisse
der Arbeiten, die die Implementierungsbedingungen der Programme und die Wirkung
von Peer Mediation auf Schiler/innen, Klassen- und Schulklima untersuchten, werden

im folgenden zusammengefasst.

So untersuchte die Studie der ,,Columbia University School of Public Health® die
Wirkung des ,,Resolving Conflict Creatively — Programms* (RCCP, vgl. Kap. 2.4.3.1)
auf die schulischen Leistungen und das Sozialverhaten von Schiler/innen. Das
Forschungsteam befragte insgesamt 7000 New Y orker Schiler. Erste Ergebnisse zeigen,
dass eine leichte, aber signifikante Verbesserung der Lernleistungen sowie der sozialen
Einstellungen und des Sozialverhaltens der Schiler/innen nach Einflhrung des

Programms zu verzeichnen waren (vgl. Aber et al. 1998, 187 ff). kel

Mitarbeiter der Universitdt Florida fuhrten eine sich Uber vier Jahre erstreckende
Untersuchung an drei Mittelschulen in Florida durch. Sie untersuchten nicht nur die
Wirkung der Konfliktlosungsprogramme, sondern sammelten auch Daten im
Zusammenhang mit  Konfliktgegensténden, = Mediationsvereinbarungen  und
Inanspruchnahme der Einrichtung. Unter anderem fanden sie heraus, dass Sechstklassler
die Mehrheit der Kontrahenten (64%) stellten. Im Mittelpunkt der Konflikte standen mit

® Hier miisste untersucht werden, ob und inwieweit die VVerbesserung der Lernleistung tatsichlich auf die Trainings,
und nicht evtl. auf die intensivere Beschaftigung der Lehrkréfte mit den Schiler/innen aufgrund der Trainings
zustande gekommen ist.
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84% verbal e Bel astigung, mit 36% Uble Nachrede und mit 19% kdrperliche Angriffe. In
Uber 95% erreichten die Konfliktparteien Vereinbarungen, die zum grofdten Tell
Kontaktvermeidung (44%) oder Beendigung des aggressiven Verhatens (39%) als
Zielsetzung auffthrten. Die Kontrahenten berichteten von grof3er Zufriedenheit mit dem
Mediationsprozess. Sie sagten aus, die Vereinbarungen hielten in der Regel wenigstens
eine Woche im Anschluss an die Mediation. Befragte Schilereltern schétzten Mediation
als positive Erfahrung fur ihre Kinder ein und bestétigten eine Ubernahme der aus ihr
resultierenden kommunikativen Fahigkeiten in das hausliche Milieu. An einer Schule
nahmen bald nach der Implementierung von Peer Mediation Disziplinprobleme deutlich
ab; an den anderen beiden war die Abnahme weniger deutlich und stellte sich erst nach

einer langeren Zeitspanne ein (vgl. Florida-Projekt).

Johnson/Johnson fassten eine Reihe von Forschungsarbeiten zur Wirksamkeit von Peer
Mediation an US- amerikanischen Schulen zusammen und kamen zu dem Ergebnis,
dass Schuler/innen, die Peer Mediation Programme durchlaufen, die ihnen vermittelten
Konfliktstrategien erfolgreich anwenden. Zudem fanden sie heraus, dass nach
Einfuhrung solcher Programme eine deutliche Abnahme der Konflikte zu verzeichnen
ist, die von Lehrkréften und Schulleitung geregelt werden mussen (vgl.
Johnson/Johnson 1996, S. 459 ff). Ob allerdings die Abnahme von Konflikten mit dem
neuen Instrument zusammenhangt, misste in weiteren Untersuchungen Uberprift

werden.

Im Méarz 2000 fand in Washington DC — gefordert vom US- Erziehungsministerium
und organisiert von CREnet — ein Symposium statt, das den aktuellen Stand der
Forschung zur Wirksamkeit von Peer Mediation zum Gegenstand hatte. Einige der
Symposium-Teilnehmer hatten zuvor Forschungskriterien aufgestellt, nach denen die
bisherigen Ergebnisse zum Thema Peer Mediation untersucht werden sollten, u.a. die
Auswirkungen von Konfliktlésungslernen und Peer Mediation auf die Schuler- und
Lehrerschaft sowie die auf das Klassenklima und die Schulatmosphére. Es wurden
Forschungsteams gebildet, die jewells eines der Untersuchungskriterien bearbeiteten.
Die Ergebnisse wurden sodann dem Symposium vorgestellt, zu dem zahlreiche
bekannte, mit Peer Mediation befasste Forscher und Praktiker sowie die Reprasentanten
von Organisationen, die in irgendeiner Form mit diesem Thema verbunden sind (z. B.

UNICEF und die grofen Mediationsorganisationen), eingeladen waren. Eine
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ausfuhrliche Darstellung der Ergebnisse des Symposiums findet sich in der
Veroffentlichung der Netzwerkorganisation CREnet (vgl. Jones/Kmitta 2000). An
dieser Stelle werden daher nur die Schwerpunkte dargestel|t:

Bezogen auf die Wirkung von Konfliktlésungslernen auf die Schiler/innen sowie auf
Klassen- und Schulklima stellten die Autoren fest, dass die Programme die
Schiler/innen beféhigten Losungen zu verhandeln, in Konflikten zu vermitteln und sich
selbst besser zu regulieren. Auch seien bel den Schiler/innen, die an diesen
Programmen teilnahmen, Leistungssteigerungen und ene Abnahme von
Schulverweigerung zu beobachten sowie eine hohere Lernmotivation und bessere
Beziehungen untereinander (vgl. Sandy et al. 2000). Bei Grundschuler/innen waren -
nach Jones und ihren Mitarbeitern - deutlich stérkere Wirkungen als bel Mittel- und
Gymnasia schiler/innen zu verzeichnen, ohne dass die Ursache fir diese Unterschiede
erklart werden konnte (vgl. Jones et al. 2000).

Den Untersuchungen zufolge existieren starke Anzeichen dafiir, dass Peer Mediation
und andere Formen des Konfliktldsungslernens einen forderlichen Einfluss auf das
Klassenklima haben (vgl. Jones et al. 2000). Bezogen auf das Schulklima besagen die
meisten Ergebnisse, dass Peer Mediation - Programme ein positives moralisches Klima
an den Einrichtungen hervorbrachten, an denen sie installiert sind. Zudem verringerten
sie die Bereitschaft auf autoritdre schulische Mal3nahmen zuriickzugreifen (vgl. Sandy
et al. 2000). Dieselben Autoren stellten alerdings auch fest, dass insgesamt nur wenige
Langsschnittstudien zur Wirkung der Programme sowie zur Art und Weise ihrer
Implementierung vorliegen. Sie empfehlen daher, eine ausreichende Zahl von Schulen
Uber einen genligend langen Zeitraum auf diese Kriterien hin zu untersuchen (ebenda, S.
27).

Zudem weisen sie darauf hin, dass negative Ergebnisse in ihren Untersuchungen vor
allem dann zu verzeichnen waren, wenn Konfliktlésungsprogramme fir Kinder und
Jugendliche nicht auf die jeweilige Altersstufe angepasst waren. Konfliktlésungslernen
misse in jeder Altersphase neu trainiert werden, damit die Jugendlichen im
Erwachsenenalter ein , Reservoir® von Haltungen, Kenntnissen und Fertigkeiten hétten,
um in den Konflikten des Familien- und Gemeinschaftslebens, mit denen sie téglich

konfrontiert seien, konstruktiv handeln konnten. ,, Children have difficulty generalizing
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what they have learned in relationship dynamics at an earlier age to the complexities of

the problems they face at alater point in time* (ebenda).

Wie Cohen et a. herausfanden, , krankeln® Peer Mediation Programme an Schulen
haufig kurze Zeit nach ihrer Grindung. Er sieht die Ursachen bel der einseitigen und
wenig sorgfaltigen Implementierung von Streitschlichterprogrammen an Schulen ohne
die entsprechenden Begleitmal3nahmen bzw. Einbettung des Programms in ein Gesamt-
Praventiv-Programm. ,The field of CRE emphasizes the importance of developing
comprehensive programs which go beyond isolated, stand-alone efforts. In fact, the
National Curriculum Integration Project was created to address the issue by creating a
comprehensive, integrated approach to CRE and helping schools more beyond peer
mediation or negotiation only (Cohen et al. 2000, S. 4).

In ihrem Bericht Uber das Philadelphia Peer Mediation Project weisen auch Jones/Carlin
(1994) darauf hin, dass fur die erfolgreiche Implementierung jedes Programms zur
Konflikterziehung die aktive Unterstitzung des gesamten Lehr- und
Verwaltungspersonals einer Schule nétig ist. Sie zeigen auf, dass es zahlreiche Beispiele
fUr stagnierende oder schwindende Programme gibt, deren Vorbereitung unzureichend
war (ebenda). In ihrer Zusammenfassung des ,,Comprehensive Peer Mediation
Evaluation Project” restimiert Jones. , The research in peer mediation and conflict
education is replete with tales of programs in decline or perpetua atrophy because they
were planted in <unprepared soil>* (Jones 1994). Zur Sicherung von Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit des Peer Mediation-Programma an einer Schule empfahlen Davis/Porter
daher bereits 1985 eine langfristige und sorgféltige Koordination durch eine
verantwortungsbewusste und fahige Person sowie dessen evaluative Begleitung und die
Einbeziehung aller anderen Mitglieder der Schulgemeinschaft — wenn moglich auch der
Eltern - in die Mediationstrainings (vgl. Davis/Porter 1985).

2542 Ergebnisse aus Deutschland

Fur Deutschland liegen erst wenige Forschungsergebnisse vor. Eine Reihe von
Staatsexamens- und Diplomarbeiten beschéftigen sich mit der Implementierung von
Schilermediation an Einzelschulen. Zudem existieren - von den Betreuer/innen der
Mediationsprojekte haufig selbst erstellte - Dokumentationen, Erfahrungsberichte und
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Selbstevaluationen (vgl. Meeth 2001, Gerbig/Fritsch 2001, Findeisen 2001, Simsa 2001,
S. 100 ff, Baumann/Zipperlen 2001, Lange et al. 2001, Strickel 2001, Bonjer 2001). Die
bisherigen Ergebnisse dhneln sich allerdings weitgehend. Simsa konstatiert, dass
Schulen aus dem gesamten Bundesgebiet von ,, dhnlichen positiven Entwicklungen und
negativen Erscheinungen bei der Umsetzung von Mediation in der Schulpraxis'
berichten (vgl. Simsa 2001, S. 29).

Als eine der ersten Schulen in Deutschland fuhrte die Realschule Sundern Anfang der
neunziger Jahre Peer Mediation ein und legte nach drei Jahren Praxiserfahrung mit dem
Programm erste Evaluationsergebnisse in Form eines Praxisberichts vor. Die Peer
Mediatoren hatten ihre Dienste dem gesamten Schulzentrum, bestehend aus Real schule,
Hauptschule und Gymnasium, angeboten. Die an der Schule gefihrte Statistik zur Peer-
Mediation-Einrichtung ergab, dass in den drei Jahren zwischen 1994 und 1997 fast 200
Schiler/innen an Mediationen teilgenommen hatten, dass Jungen haufiger in Konflikte
verwickelt gewesen waren als Madchen, dass sich aber Uberwiegend Méadchen zu
Schlichterinnen hatten ausbilden lassen. In der Mehrheit der Fadle wurden die
Kontrahent/innen von einer Lehrperson auf die Mediationseinrichtung aufmerksam
gemacht. Interviews und eine Fragebogen-Umfrage ergaben, dass schriftlich getroffene
Vereinbarungen in der Regel eingehalten wurden (82%). 70% der Befragten sagten aus,
dass sich nach dem Schlichtungsgesprach eine Verbesserung der Beziehung der
Kontrahenten einstellte. 95% der Schiler/innen gaben an nach dem Gesprach
Uberwiegend oder vollig zufrieden mit den Ergebnissen zu sein. Die Autoren der
Umfrage vermuteten, dass das Nachfolgetreffen (14 Tage nach dem Konfliktgesprach),
das noch einmal auf die Vereinbarung hinweist, zu diesem Ergebnis beitrug (vgl. Braun
et al. 1997).

Erste Ergebnisse einer Langzeitstudie an eine Schule fur Lernbehinderte wurden von
Engert vorgestellt. Sie machen deutlich, dass auch an Sonderschulen Peer Mediation
erfolgreich eingesetzt werden kann und ,, dass die Kompetenzen fur die Streitschlichtung
nicht ausschliefflich im intellektuellen Bereich angesiedelt sind* (Engert 2001b, S. 231).
Die , Implementationsspirale” gibt Auskunft Uber den Zeitrahmen der Implementierung
des Programms an der Schule und Uber ,die Faktoren, die mal3geblich zur Akzeptanz
des Programms beigetragen haben” (vgl. ebenda, S. 226). Nicht erkennbar im Schaubild

ist die von Engert in ihrer Auswertung erwahnte positive Aufnahme des
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Mediationskonzepts durch ,engagierte, ganzheitlich orientierte Kolleginnen und
Kollegen (ebenda, S. 231).

Ausbildungsbeginn
November 1998

Eltern-
information

Soz. Kompetenztraining |
Schiiler helfen
Schiilem

Kollegiums- [
information
August

1997

Schiichterauswa

Oktober 1998

Gremien-
beteiligung

\ Zertifikatsiibergabe }

Beginn der August 1999

Schlichtertitigkeit
August 1999

(Entnommen aus. Engert 2001b, S. 226)

Die Spirale zeigt im Ubrigen deutlich, welcher Zeitrahmen fur die Planung und
Implementierung eines Peer-M ediation-Projekts benttigt wird (vgl. auch Kap. 2.5.3.3).

In einem Zeitraum von 16 Monaten wurden 54 offizielle Mediationen durchgefihrt; die
»Dunkelziffer* der inoffiziellen Mediationen bewegte sich nach Schétzungen der
Mediatoren bei ein bis zwel zusdtzlichen Mediationen pro Tag, die aullerhalb des
Mediationsraums stattfanden.ELI

Im Beobachtungszeitraum war zu Beginn der beiden Schuljahre eine deutlich erhthte
Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung zu verzeichnen. Eine Analyse der
Mediationsprotokolle ergab, dass es sich bel den Konfliktgegensténden — wie auch
schon in den amerikanischen Studien beobachtet — Uberwiegend um Beschimpfungen
und Beleidigungen handelte. In fast alen Féllen wurden Mediationsvereinbarungen
getroffen, die sich in vier Kategorien einteilen lassen: 1) Unterlassungen, 2) Ignorieren,

% ain interessantes Phanomen, das es auch an anderen Schulen mit Mediationseinrichtung geben dirfte.
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3) Wunschdenken, 4) konkrete Verhaltensanderungen und -weisen. Die geringe
Bandbreite an Losungsvorschldgen war fur die Betreuer/innen des Programms ein
Zeichen fir einen ,akuten Optimierungsbedarf im Rahmen der kontinuierlichen
Weiterqualifikation der Mediatoren”. Fast doppelte so viele Jungen (63%) wie Méadchen
(34%) nutzten an dieser Schule die Mediationseinrichtung. Es bestand ein hoher Grad
an Zufriedenheit der Mediant/innen sowohl mit dem Mediationsverfahren, den
Vereinbarungen und den Mediator/innen selbst. So berichteten z.B. 84% der
Mediant/innen, dass ihr Problem geldst wurde, und 79% der Befragten berichteten, dass
sie mit dem ehemaligen Kontrahenten nach der Mediation besser zurecht kamen (vgl.
ebenda, S. 227 ff).

Schubarth berichtet, dass aus einer aktuellen Dokumentation des Bildungsministeriums
des Landes Mecklenburg-Vorpommern zu Projekten der Gewaltprévention hervorgeht,
dass an 40 Schulen auch Mediationsprojekte existieren. Aus Anaysen von Stahlberg
geht hervor, dass fast alle von 80 befragten Schilermediator/innen Mediation fir eine
Moglichkeit der Verringerung von Gewalt an Schulen halten und dass sie das Training
verantwortungsbewusster und selbstsicherer gemacht hat. Nur etwas mehr als die Hélfte
der Befragten alerdings gab an sich in ihrem Wirken durch die Lehrer akzeptiert zu
fuhlen, wdahrend die Akzeptanz in den Augen der Mediatoren durch die
Mitschiler/innen und Eltern bei ca. 70 % lag (vgl. Stahlberg 1998, zitiert in Schubarth
2000, S. 100).

Eine der ausgedehntesten Studien, die zu Mediation durchgefthrt wurde, ist die von
Simsa (vgl. Simsa/Dittmann 2001 und Simsa 2001). An einer Fragebogenaktion, die
Simsa an hessischen Schulen durchfiihrte, nahmen 23 Gesamtschulen, 12 Grund-
/Haupt-/Realschulen, drei Gymnasien, eine Schule fur Lernhilfe und zwei berufliche
Schulen teil. Im Zentrum ihrer Untersuchung standen die Inanspruchnahme (der
teilnehmenden Frankfurter Schulen) von rechtlichen Sanktionen bel Konflikten und
Schilergewalt im Vergleich zu Mediation als aternativem Interventionsmodell. Zur
Zeit der Fragebogenaktion beschéftigte sich Gber die Hélfte der Schulen seit etwa zwolf
Monaten mit Mediation. Nur zwei Projekte bestanden langer als vier Jahre, so dass mit
diesen kurzen Laufzeiten die meisten Projekte keine hinreichend lange
Umsetzungsphase aufwiesen, ,,um einer wissenschaftlichen Evaluation im Sinne einer

Effizienzmessung unterzogen werden zu kénnen® (vgl. Simsa 2001, S. 29f).
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Es handelte sich bei der Studie um einen ,explorativen Forschungsansatz®, der
.,weitgehend mit offenen Fragestellungen arbeitete® und daher ,ein mdglichst
umfassendes Instrumentarium empirischer Methoden* einsetzte (vgl. Simsa/Dittmann
2001, S. 42). Es fanden ,schriftliche und mindliche Befragungen, (teilnehmende)
Beobachtungen und Dokumentenanalysen* (ebenda) statt, und die Projektbearbeiterin
nahm Uber einen Zeitraum von mehr als zwei Schuljahren an Streitschlichtertrainings,
Eingangsprogrammen fir die 5. Klassen und vielen anderen schulischen
Veranstaltungen im Zusammenhang mit dem Mediationsprojekt teil (vgl. ebenda).

Befragt wurden Schulleiter, Betreuer/innen der M ediationsprojekte,
Schiulermediator/innen und Kontrahent/innen, die Mediationen in Anspruch genommen
hatten. Die Fragebogen, die mit Hilfe eines Schulleiters, zwei Konflikttrainer/innen und
weiteren Lehrer/innen mit ,langjahriger Erfahrung in Schulmediation” (ebenda, S. 29)
und einer Schulpsychologin erstellt worden waren, erhoben neben Daten zur Schule und
zum Mediationsprojekt auch die Erfahrungen der Betroffenen im Umgang mit
Konflikten und mit Mediation sowie die Reaktionen der jeweiligen Schule auf eskalierte
Konflikte. Gegenstand der Befragung waren zudem sowohl positive as auch negative

Erfahrungen mit dem M ediationsprojekt.

Die Auswertung der Fragebdgen ergab, dass die héaufigsten Konfliktarten
Beleidigungen, Streitereien und Maobbing waren. An zweiter Stelle wurden Gewalt
gegen Sachen und korperliche Auseinandersetzungen genannt, Unterrichtsstérungen
und Verletzungen der Schulordnung standen erst an dritter Stelle. Es gab zwel
Reaktionsmoglichkeiten auf Konflikte an den Schulen: zum enen traditionelle
Mal3nahmen wie Erziehungs- und Ordnungsmal3nahmen, zum anderen alternative
Mal3nahmen in Form von Mediation durch Lehrer/innen oder Schiler/innen. Einige
Schulen gaben entweder nur Ordnungsmal3nahmen as Reaktionsmoglichkeit auf
Konflikte an, andere bevorzugten Mediation als aleinige Mal3nahme; an den meisten
der befragten Schulen kamen beide Reaktionsweisen parallel zur Anwendung. Im Fall
von eskalierten Konflikten reduzierte sich die Anzahl der Schulen, die Mediation fir
das geeignete Mittel hielten, auf nur noch zwel Schulen. Simsa stellte fest, dass in der
Praxis vielfach beobachtet werden kann, ,,dass auch Schulen mit etablierter Mediation

Konflikte, die uneingeschrankt fir ein Mediationsverfahren geeignet waren, mit —
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teilweise schwerwiegenden — Ordnungsmal3nahmen zu regeln versuchen” (vgl. ebenda,
S. 31 ff).

Als Ziele der Medationsprojekte wurden in fast allen Schulen die Verbesserung der
Konfliktkultur ~ und  des  Schulklimas sowie die Verdnderung  der
Kommunikationsstrukturen angegeben. Dabel war nach Angaben der Beteiligten die
»Verbesserung der Lehrerkompetenz im Sinne einer Erhéhung ihres padagogischen
Repertoires im Umgang mit Schilern oder als Hilfe bei Konflikten mit Kollegen* eher
nebensachlich (15,3%), wahrend mehr as ein Viertel der Befragten (27,1%) die
Erhohung der Konfliktkompetenz der Schiiler a's padagogisches Ziel nannte. In den von
Simsa befragten Schulen spielte die Verknipfung der Mediationsprojekte mit anderen
innovativen Aktivitéten fur Schiler/innen, wie z. B. Trainings zum sozialen Lernen,
Anti-Gewalt-Trainings und Projekte der Suchtpravention sowie die Zusammenarbeit
mit anderen Tragern eine wichtige Rolle. Die Finanzierung der Mediationsprojekte
erfolgte nach Angaben der Schulen , Uberwiegend aus staatlichen Zuschissen in
Verbindung mit Eigenbeteiligung und/oder Sponsorengeldern® (vgl. ebenda, S. 36 ff).

Auf die Frage nach den positiven Erfahrungen mit den Mediationsprojekten nannten 30
Schulen an erster Stelle ,, die Verbesserung des Klassenklimas und die Erhéhung der
Konfliktlésungskompetenz®. Von acht Schulen wurden , bessere Zusammenarbeit und
mehr Kollegialitét zwischen den Lehrkréften genannt. Als problematisch wurden (trotz
der staatlichen Unterstiitzung) an erster Stelle die knappen Mittel genannt, ,,wobel
sowohl finanzielle als auch zeitliche bzw. rdumliche Vorgaben gemeint waren”. Mangel
in der Mediationsausbildung wurden an zweiter Stelle genannt, und fast ein Drittel der
Nennungen betraf die fehlende Unterstitzung im Kollegium und die ,,zu hohen
Erwartungen auf sofortigen Erfolg® sowie das Betrachten von ,,Mediation als Hobby"
(vgl. ebenda, S. 41f).

Aus den insgesamt 50 ausgewerteten Mediationsgesprachen ging hervor, dass es sich
bei den Mediationspartner/innen zumeist um zwei Konfliktparteien handelte und dass
bei fast der Halfte der Gesprache die Konfliktparteien welblich waren. Die
Mediator/innen waren in der Mehrzahl weiblich. Zu Mediationsvereinbarungen kam es
in 86% der Fale. Die Konfliktregelungen dhnelten den bel Engert (s.0.) aufgefihrten

Vereinbarungen. Die Auswertung der Mediationsprotokolle verbunden mit
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Praxisbeobachtungen der Arbeit der Peer-Mediatoren ergab, ,dass Schiler gut in der
Lage sind, auch bei schwierigeren Konflikten ihrer Mitschiler zu vermitteln® (vgl.
ebenda, S. 44) und dass sie vor allem praktische Losungen finden, die sich stark von
den erzieherischen Eingriffen der Erwachsenen unterscheiden. Ein weiteres Ergebnis
war, dass die z.T. von Schule zu Schule sehr unterschiedliche Praxis der Peer Mediation
»weniger von der Ausbildung, den Personen der Peer-Mediatoren oder den konkreten
Falen abzuhéngen schien, as von der jeweiligen Betreuung der Schiler durch die
Lehrkrafte’ (vgl. ebenda, S. 48).

Bezogen auf die langfristige Implementierung von Mediationsprogrammen ghneln die
Ergebnisse den amerikanischen. So ergaben die Recherchen von Simsa, ,dass
Mediation in der Schule langfristig geplant und auf Dauer angelegt sein muss. (...) In
der Praxis wird Mediation vielfach ohne sorgféltige Programmentwicklung oder
langfristige Planung versuchsweise eingefihrt. Erst, wenn sich ernsthafte Probleme bei
der Umsetzung des Vorhabens zeigen, wird von den Verantwortlichen die
Notwendigkeit einer sorgfdltigen Implementierung der Idee in der Schule erkannt”
(Simsa 2001, S. 51).

Engert zeigt die an vielen deutschen Schulen typische Entwicklung von Peer-
Mediation-Programmen, die einen Einbruch nach etwa funf- bis sechsmonatiger
Existenz erleiden, am Beispie der ,Implementationskurve® auf (Abb. aus. Engert
2001b, S. 224):

N

Unterstitzung

2. Euphorie

4. Erholung

1. gebremste
Skepsis

Wiederbelebung

3. Funktionsunfahigkeit

5. Atrophie
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Sie schlagt vor diese Einbriiche durch die sorgféltige und umfassende Ausbildung der
Trainer/innen, die gezielte Auswahl der Mediator/innen und eine ,systemische
Implementierung” zu vermeiden (vgl. ebenda, S. 224f). An anderer Stelle benennt
Engert die aus ihrer Sicht notwendigen ,Kriterien erfolgreicher Programm-

Implementation” wie folgt:

» Einrichtung einer Steuergruppe

» Sorgfdtiges Abwagen zwischen schulweiter Implementation oder ,, Appendix-
Modell“

» Einrichtung eines K oordinatorenteams

* Entwicklung eines Organisationsmodells der Schilermediation (nach Prasenz
oder Bedarf)

* Friher Beginn der Ausbildung von Peer Mediatoren

* Grundliche Ausbildung

» Einrichtung eines Mediationsraums

» Unterstitzung durch die Schulleitung

* Malnahmen zur Sicherung der Nachhaltigkeit

» Selbstevaluation (vgl. Engert 2001a)

Auch Walker empfiehlt ene grindliche und sorgfdtige Planung und
»Strategieentwicklung”  und resimiert aus den Berliner Erfahrungen: ,Ein
Konfliktlotsenprogramm kann nur langfristig Erfolg haben, wenn es von einem Grol3teil
des Kollegiums sowie von der Schulleitung mitgetragen“ und eine langfristige
Betreuung der Programme sichergestellt wird (Walker 2001, S. 125 und 129). Weitere
Schwierigkeiten, die nach Walker die dauerhafte Implementierung von Peer-Mediation-
Programmen in Schulen gefahrden kdnnen, sind die Nichtannahme des Angebotsin der
Schilerschaft und Probleme bel der langfristigen personellen Absicherung des

Programms.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ergebnisse zur Schulmediationsforschung fordern
auch Simsa/Schubarth fr eine langfristige und nachhaltige Etablierung des Konzepts

e Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung, beinhaltend die erforderliche

Professionalisierung der Mediatorenausbildung und geeignete Mal3nahmen in
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der  Mediationspraxis wie  Mindeststandards, Instalierung  von
Unterstitzersystemen, Vernetzung,
» Einbindung des Mediationsverfahrens in den Schulentwicklungszusammenhang
e und Reflexion Uber die erforderlichen materiellen und personellen
Rahmenbedingungen von Schulmediation (vgl. Simsa/Schubarth 2001, S. 6f).

2.6 Zusammenfassung

Einige Autoren, die sich mit den Entwicklungsbedingungen Heranwachsender
beschéftigt haben, vermuten, dass die Ausrichtung Jugendlicher auf ihresgleichen einen
essentiellen  Entwicklungsanreiz  darstellt, der in  der Peer Group zur
Wahrnehmungsdifferenzierung fihren und Lernprozesse im sozialen Handeln anstof3en
kann. Sie nehmen welterhin an, dass die Erfahrungen der Gleichwertigkeit und
Gegenseitigkeit im Umgang mit der egenen Altersgruppe nicht nur
entwicklungsfordernd seien, sondern auch den geeigneten Rahmen fir eine konstruktive

und aktive eigene Identitétsarbeit der Jugendlichen béten. (vgl. Kapitel 2.4.2).

Ergebnisse der Praxisauswertung von Peer Projekten (vgl. Kapitel 2.4.3) scheinen diese
Annahmen zu bestétigen. Sie deuten darauf hin, dass die Teilnahme von Jugendlichen
an solchen Projekten tatsachlich forderlich fur ihre personliche Entwicklung ist. Laut
Aussagen der befragten Jugendlichen wurde ein Zuwachs an Sozialkompetenz,
Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit sowie ein grofReres Bewusstsein flr die eigenen
Bedlrfnisse erlebt. Seitens der Betreuer/innen wurde in den Auswertungsergebnissen
den Peer Educators bei der Austibung ihrer Tétigkeit Verantwortungsgeftihl und
EinfUhlsamkeit bescheinigt. Bei den Adressat/innen der Projekte konnte ein
Lernzuwachs festgestellt werden, und es deutet einiges darauf hin, dass sich Jugendliche
mit ihren Fragen tatsachlich lieber an ihresgleichen wenden als an Erwachsene und dass

sie einen mindestens gleichwertigen Lerneffekt davontragen.

Es gab auch Belege fiir Uberforderungserscheinungen der jugendlichen Peer Educators
und somit fur die ernsthafte Geféhrdung der Projekte. Diese wurden vor allem in
Zusammenhang mit einer nicht ausreichenden Betreuung durch die Erwachsenen
festgestellt. Auch befurchten Kritiker/innen des Peer-Education-Konzepts, dass

Jugendliche ganz entgegen eigenen Bekundungen und Absichten fir die Zwecke der
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Erwachsenen instrumentalisiert und funktionalisiert werden konnten. Eine weitere
Kritik betrifft die Effizienz der Peer Projekte. Sie seien immer nur
Multiplikator/innenarbeit auf Zeit, so dass Uberlegt werden misse, ob nicht die in die
Ausbildung von Peer Educators investierten Mittel eine Ressourcenverschwendung
darstellten. Da die Berichte zur Praxisauswertung der Peer Projekte recht spéarlich sind,

ware hier m. E. eine langerfristige und systematische Uberpriifung angebracht.

Peer Mediation als eine im schulischen Bereich eingesetzte Vermittlungsmethode
verzichtet ebenfalls auf Interventionss und Regulierungsmal3nahmen seitens der
Erwachsenen und stellt insofern eine grundsétzlich andere Form der Gewaltpravention
dar as die vorher diskutierten Mal3nahmen (vgl. Kapitel 2.3.4). Von ihr versprechen
sich Padagog/innen effektivere und nachhatigere Ergebnisse as durch
Disziplinierungss und  Ordnungsmal3nahmen bzw. Konfliktbearbeitung durch

Erwachsene.

Bel der Darstellung von Peer Mediation wurde zunéchst versucht die Entstehung und
Entwicklung des Konzepts aus der ldee der gewaltfreien Konfliktaustragung der
politischen Bewegungen in den USA der sechziger und siebziger Jahre
nachzuvollziehen und die verschiedenen anderen in die Mediationspraxis
eingeflossenen Theorien und Einflusse aufzuspuren. Anschlief3end wurden die in den
USA Ublichen Formen des Konzepts und seine Entwicklung und Anwendungsformen

an deutschen Schulen vorgestel|t.

Untersuchungsergebnisse zur Wirksamkeit von Peer Mediation aus den USA lassen
vermuten, dass ihre Anwendung zu einer Reduzierung schulischer Gewalt beitragen
kann. So belegen einige dieser Studien, dass Kinder und Jugendliche ihre Konflikte
untereinander selbstverantwortlich und zufriedenstellend regeln kénnen, wenn sie tber
ein entsprechendes Instrumentarium verfigen, das ihnen in zusétzlichen Trainings
vermittelt werden muss. Dies trifft sowohl fir die Ausiibung as auch fur die

Inanspruchnahme von Peer Mediation zu.

Was die Regulierung von Schulkonflikten angeht, so wurde in mehreren Studien
festgestellt, dass Schiler/innen sich von den meisten an Schulen tblichen Erziehungs-

und Ordnungsmal3nahmen nur wenig beeindruckt zeigen und dass auch von den
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Lehrer/innen deren Wirksamkeit bezweifelt wird (vgl. Schwind et al. 1995 und Simsa
2001). Von Mediation versprach man sich daher eine sanftere Mdglichkeit der
Krisenintervention as durch Machtausibung und somit die Verhinderung von
Konflikteskalationen und eine Verbesserung des Klimas an der Schule.

Was die Eignung von Peer Mediation fUr den schulischen Bereich betrifft, seshen Simsa
und andere BefUrworter von Peer Mediation in ihrer Implementierung an Schulen
immense Vortelle fur ale Beteiligten, da die Konfliktparteien zusammen Geschehenes
aufarbeiten und fur die Zukunft tragfahige Ldsungen finden kénnten, die darliber hinaus
zur Verhinderung neuer Konflikte beitragen wirden. Auf3erdem erfihren Schiler/innen
ihre Schule als helfende und nicht als strafende Instanz Bei Konflikten, die bereits seit
langerer Zeit existieren und immer wieder virulent werden, wenn zudem in einer Klasse
der gesamte unterrichtliche Ablauf durch diese Konflikte gestort wird, sei Peer
Mediation das Mittel der Wahl. Simsa warnt einerseits vor einer falschen Sicht des
Konzepts as ,Allhellmittel* der Konfliktregulierung, betont andererseits aber, dass
Mediation dennoch langst nicht bei allen in Frage kommenden Fallen angewendet bzw.
das schulische ,, Mediationspotential“ nicht Uberall ausgeschopft werde (vgl. Simsa
2001, S. 11 und 49f).

Bezuglich der Konfliktgegenstéande gleichen sich die Ergebnisse aus Deutschland und
den USA: An erster Stelle stehen mit Uber 80% Beschimpfungen oder Beleidigungen;
korperliche Angriffe machen einen geringeren Prozentsatz (ca. 10-20%) aus. Die
Vereinbarungen scheinen sich in allen Ergebnissen zu @hneln: Es werden Uberwiegend
Kontaktvermeidung und/oder Beendigung des aggressiven Verhaltens , ausgehandelt”.
Wahrend in amerikanischen Studien Auswirkungen konstruktiven
Konfliktlésungsverhaltens auf das hausliche Milieu beobachtet wurde (vgl. Kapitel
25.4.1), ist diese Dimension in deutschen Studien jedoch bisher nicht untersucht
worden. Viele amerikanische Studien erkennen an den Schulen mit Peer Mediation eine
Abnahme von Disziplinschwierigkeiten bzw. von Konflikten, die ansonsten von
Lehrkréften und Schulleitungen gelost werden mussten; auch dazu fehlen aber die
entsprechenden Langzeituntersuchungen, sowohl in den USA als auch in der BRD. Die
Verbesserung des Klassenklimas durch KonfliktlGsungslernen und Peer Mediation wird
in fast allen Untersuchungen von den befragten Lehrer/innen bestétigt.
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Die Aussagen zur geschlechtsspezifischen Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung
sind widerspriichlich. Einige Ergebnisse deuten darauf hin, dass Jungen haufiger in
Konflikte verwickelt sind und Vermittlung in Anspruch nehmen als Madchen, andere
besagen, dass der Anteil von Jungen und Mé&dchen gleich hoch ist. An einer Schule war
die Uberwiegende Mehrheit der Mediator/innen weiblich; ob dies jedoch die Regdl ist,
wurde bisher nicht untersucht. Auch lasst sich zur Zeit nicht beurteilen, welchen
Jahrgangen die Schiler/innen entstammen, die Mediation Uberwiegend in Anspruch
nehmen.

Zur  Stuation der Mediator/innen gibt es bisher ebenfals wenige
Untersuchungsergebnisse. Die Studie an den hessischen Schulen von Simsa ergab, dass
Schiulermediator/innen in der Lage sind, auch bel komplexeren Konflikten zu vermitteln
und dass sich die mit ihrer Hilfe gefundenen Ldsungen stark von den erzieherischen
Eingriffen der Erwachsenen unterscheiden und deswegen wirksamer sind. Diese Studie
fand auch heraus, dass die Mediator/innen von ihrer Arbeit Gberzeugt sind und in dieser
auch fir sich selbst Vortelle erkennen. Zur Akzeptanz der Mediator/innen bei den
Mitgliedern der Schulgemeinschaft sind die Ergebnisse in dieser Studie recht
widersprichlich. Es gibt erste Anzeichen dafUr, dass Mediator/innen in der Schule nicht
das Ansehen geniel3en, das aufgrund ihrer Zusatzqualifikation zu erwarten ware (vgl.
Simsa 2001 und Simsa/Dittmann 2001).

Eine Befragung zur Problemwahrnehmung der Mediationstrainer/innen ergab, dass als
Hauptprobleme die knappen Ressourcen, Mangel in der Mediationsausbildung und die
fehlende Unterstiitzung im Kollegium wahrgenommen wurden (Simsa 2001, S. 50). Ein
weiteres Ergebnis war, dass die z. T. von Schule zu Schule sehr unterschiedliche Praxis
von Peer Mediation weniger von der Ausbildung oder von den Personen der Peer-
Mediator/innen bzw. von den konkreten Mediationsféllen abzuhéngen schien as von
der jeweiligen Betreuung der Schiler/innen durch die Lehrkréfte.

Die amerikanische Ubersichtstudie des CRENet — Symposions besagt, dass Peer
Mediation dann am wirksamsten ist, wenn es als Teil einer Gesamtstrategie in
Gewaltpravention fungiert. Das bestétigen auch die Experten in Deutschland (vgl.
Simsa 2001, S. 77), ist jedoch in den meisten deutschen Projekten nicht gewahrleistet.

Hier scheint das , Stand-Alone-Projekt* oder — wie Engert es nennt, das ,, Appendix-



163

Modell“ vorzuherrschen (vgl. Engert 2000). Andererseits gibt es zur Art und Weise der
Implementierung von Peer Mediation an Schulen (z. B. Einbeziehung von
Konflikttrainings, weiteren gewaltpréventiven Bausteinen, Angaben zu den agierenden
Schuler/innenjahrgéngen) oder zu den Modalitéden seiner Umsetzung (z. B.
Ausbildungszeit und —rahmen der Trainer/innen und Mediator/innen, Mdglichkeiten
von Supervision und Weiterbildung) und vor allem zur Akzeptanz an den Schulen durch

Kollegien und Schulleitung nur wenige Informationen.

Bisher sprechen die Ergebnisse fur den Einsatz von Jugendlichen in Peer Projekten.
Gerade im Hinblick auf den vermuteten Zuwachs an Schltsselqualifikationen bel den
Jugendlichen (Eigeninitiative, Selbstverantwortlichkeit, Selbstandigkeit,
Zusammenarbeit mit anderen) - ein Bereich, der in allen schulischen Richtlinien seit
Jahren angemahnt wird - konnte hier moglicherweise angeknipft werden. Weitere
Untersuchungen mussten allerdings zeigen, dass Jugendliche tatséchlich Beratung bzw.
Vermittlung durch Gleichaltrige eher in Anspruch nehmen als durch Erwachsene bzw.

dass diese wirkungsvoller sind.

Hier nochmals die - fur die im folgenden dargestellte Studie zugrunde gelegten -
Wirksamkeitskriterien von Mediation an Schulen, wie sie in den zitierten

Veroffentlichungen (Praxisberichte und Untersuchungen) gehauft erwahnt wurden:

e Zuwachs an Sozialkompetenz und Selbstbewusstsein (wahrgenommen durch die
Personengruppe der Schiilermediator/innen)

e Abnahme von Disziplinschwierigkeiten, und Verbesserung des , Schulklimas®
(wahrgenommen durch die Personengruppe der Kolleg/innen)

» zufriedenstellende Beilegung von Streitigkeiten und verbesserte Kontakte zu
ehemaligen Kontrahent/innen (wahrgenommen durch die Personengruppe der
Mediant/innen)
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2.7 Fragestellungen und Hypothesen

Im Theorieteil wurde versucht die Komplexitdt des Peer-Mediation-Ansatzes deutlich
zu machen und darzustellen, welche Faktoren zum Gelingenlﬂeineﬁ Peer-Projektes aus
Sicht der Expert/innen von Bedeutung sind. Viele der zitierten Autor/innen weisen
darauf hin, dass eine grundliche Planung und ausreichende Ressourcen wesentliche
V oraussetzungen darstellen, dass aber auch ein Gesamtkonzept der Gewaltprévention an
einer Schule das Peer-Modell unterstitzen muss. Entgegen diesen Empfehlungen
wurden jedoch an vielen Schulen des Regierungsbezirks Koln meinen Beobachtungen
zufolge Mediationsprojekte in der Anfangsphase der ,, Streitschlichtungs-Euphorie® mit
geringem Vorbereitung&aufwanoﬂ! ohne entsprechende UnterstUtzungsmaBnahmeAz_2I
und mit unzureichenden R&esourcenﬁeingerichtet. Zu Beginn der Untersuchung hatte
schétzungsweise ein Viertel aller Schulen des Regierungsbezirks Kdln solche Projekte
installiert. Aus diesen Beobachtungen resultierte die Vermutung, dass die
Betreuer/innen bereits nach kurzer Zeit feststellen wirden, dass ihre miuhevoll
installierte Mediationseinrichtung wenig in Anspruch genommen und daher von kurzer

L ebensdauer sein wiirde.

Eine weitere Vermutung betrifft die angenommene Wirksamkeit von Peer Mediation.
Einige der zitierten Untersuchungsergebnisse beschreiben das Konzept — wenn es erst
einma ene im beschriebenen Sinne als ,,gelungen“ Zu bezeichnende
Implementierungsphase durchlaufen hat und tatséchlich auch in Anspruch genommen
wird - as bereichernd fur die beteiligten Jugendlichen, gewaltreduzierender die
Institutionen, in denen es praktiziert wird und entlastend fur die Kollegien; Kritiker
hingegen halten es fir Ressourcenverschwendung und fur eine Uberforderung der
involvierten Peers. Beim Thema Wirksamkeit geht es also eigentlich um die Frage: Halt
das Modell das, was es verspricht? Oder anders ausgedriickt: Verfugt ein erfolgreich

implementiertes Peer-M ediation-Projekt tatsachlich tber die gewaltpraventive Wirkung,

" vgl. z.B. den Katalog der ,Kriterien erfolgreicher Programmimplementation® von Engert (2001b) im Kapitel
254.2).

" 7.B. unzureichende Ausbildung der Trainer/innen, fehlende curriculare Einbindung.

72 7 B. Vorbereitungskurse fiir die Zielgruppen (Klassen 5/6), andere gewaltpréaventive Einrichtungen.

% 7.B. zu wenige Betreuer/innen der Ma3nahme.

" vgl. z.B. den Katalog der ,Kriterien erfolgreicher Programmimplementation® von Engert (2001b) im Kapitel
254.2).

® Hier wird der Gewaltbegriff von Hurrelmann (1995) zugrunde gelegt (vgl. auch Kapitel 2.3.1.2).
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die ihm in den Expert/innenaufsétzen (Braun, Hunicke 1995, Engert 1997 und 1998,
Mickley 1993), in den Praxisberichten (Faller et al. 1996, Bonjer 2001, Rademacher
2001, Meeth 2001, Diehl 2001) und in den zitierten amerikanischen und deutschen
Untersuchungen (vor allem Jones/Kmitta 2000, Engert 2001b, Simsa/Dittmann 2001,
Simsa 2001) bescheinigt wird?

Wirksamkeit soll daher in diesem Zusammenhang als mehrdimensionaler Prozess
verstanden werden, der diein Kapitel 2.6 beschriebenen Komponenten enthélt:

« Verbesserung der Sozialkompetenz und Selbstverantwortlichkeit der
involvierten Jugendlichen

+ l6sungsorientierte und zufriedenstellende Streitbeilegung in den mediierten
Félen und

+ von den Kolleg/innen wahrgenommene V erbesserung der Klassen-
/Schulatmosphére sowie Entlastung von deren eigener
Konfliktregulierungstatigkeit.

Bezogen auf den Zugewinn an Kompetenz der Mediator/innen ist es ja hochst
wahrscheinlich, dass diese sich infolge der genossenen Zusatzausbildung in
konstruktiver Konfliktldsung bei den meisten Ausbildungskandidat/innen einstellt, (da
sie ja das anvisierte Ziel dieser Ausbildung ist); wadhrend andererseits die mit der
M ediator/innenaufgabe verbundene Sonderposition moglicherweise auch den Anlass fur
die mangelnde Akzeptanz durch einige Mitschuler/innen darstellt. Mangelnde
Akzeptanz durch die Kolleg/innen kann auch die Folge eines empfundenen
Kompetenzverlustes durch solche Kolleg/innen sein, die es vorziehen, die Kontrolle
Uber ihre Klasse auch mit Hilfe eigener Konfliktregulierung zu behalten oder auch
durch solche, die die Stoffvermittlung als das eigentliche Schul“ geschaft* erachten und
die Abwesenheit von Schiler/innen (Mediator/innen und Mediant/innen) aus Tellen des

Unterrichts zum Zweck von Mediationen mit Misstrauen betrachten.

Dass mit Hilfe der Mediator/innen Streitigkeiten |6sungsorientiert bearbeitet werden
konnen, erscheint zundchst naheliegend; alerdings konnte die Qualité und

Nachhaltigkeit dieser ,LoOsungen® bisher nicht nachgewiesen werden. Bei den

" vgl. Kapitel 2.5.4.2.
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Konfliktanlassen handelt es sich vermutlich um solche, wie sie in den deutschen und
amerikanischen Untersuchungen beschrieben werden, d.h. Uberwiegend um
Beschimpfungen und Beleidigungen und eher weniger um korperliche Gewalt.
Mediation soll ja deeskalierend wirken, d.h. schwerere Gewaltformen verhindern helfen
(vgl. den Praventionsbegriff von Tillmann 2000 und Kapitel 2.3.1.5). Potentielle
Kontrahenten sind wahrscheinlich eher méannliche Schiler, wahrend davon ausgegangen
werden kann, dass sich Uberwiegend weibliche Schilerinnen zu Mediatorinnen
aushilden lassen und auch von Frauen ausgebildet werden.EWahrschei nlich ist auch
ein von den meisten Klassenlehrer/innen wahrgenommener Riickgang von Aggressivitét
in den von ihnen betreuten Klassen, wenn die Streitigkeiten unter den Schiler/innen der
Orientierungsstufe infolge der Mediationen deutlich abnehmen. Die Entlastung von
eigenen Konfliktregulierung&aktivitéten durfte m. E. demnach ein Wirkungsfaktor

einer gut funktionierenden Mediationsei nrichtung sein.

Die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen und die eigenen Erfahrungen und
Beobachtungen des Arbeitsfeldes Peer Mediation resultieren in den folgenden

Hypothesen.

2.7.1 Hypothesen zu den Untersuchungsgegenstanden Verbreitung,
Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis von Peer Mediation:

1) Schatzungsweise ein Viertel aller Schulen im Regierungsbezirk Koln praktiziert Peer
Mediation.

2) Die Uberwiegende Mehrzahl der Peer-Mediation-Projekte wird nach spatestens 2-3 Jahren
aus Mangel an Unterstiitzung und wegen Unterschatzung des Ressourcenaufwandes wieder
eingestellt.

3) Nur solche Projekte erweisen sich als langlebig und wirksam, die neben der Peer-Mediation-
Einrichtung eine Reihe von ,, stiitzenden Maf3hahmen wie Vor bereitungsprogramme, Trainings
zum Sozialen Lernen der Eingangsklassen oder andere zusétZiche gewaltpraventive Projekte

aufwei sen.

" Das ist méglicherweise ein Vorurteil: Gewalt und Konfliktauséser sind mannlich; Mediation (, Sozial“-Arbeit) ist
weiblich.
"8 der Klassenlehrer/innen.



167

4) An den meisten Schulen mit Peer-Projekten wird das Stand-Alone-Modell mit
Oberstufenschiler/innen als Streitlichter/innen fur jingere Schiler/innen praktiziert, es gibt
eine einheitliche Praxis. Mediationen finden in den Pausen und die Mediator/innenausbildung
in AG-Form statt.

5) Die Aushildung der Trainer/innen und Mediator/innen entspricht nicht den empfohlenen
Mindeststandards des BM .El

6) Die Mehrzahl der Trainer/innen (Coaches) ist mit dem schuleigenen Projekt unzufrieden.

7) Das Hauptproblem der Mediationseinrichtung ist die fehlende Inanspruchnahme durch die
Zielgruppe.

2.7.2 Hypothesen zum Untersuchungsgegenstand Wirksamkeit von
Peer Mediation

1) Die Mediator/innen erleben durch ihre Tétigkeit einen Zugewinn an Kompetenz und
Verantwortungsgefihl und konnen ihre eigenen Konflikte besser losen als vor ihrer

Mediator/innenausbildung..

2) Die Akzeptanz der Mediator/innen in der Schulgemeinschaft hangt von der Unter stiitzung der
Mediationseinrichtung durch das Kollegium und die Schulleitung ab.

3) Die Kontrahent/innen, die die Mediationseinrichtung aufsuchen, kénnen ihre Streitigkeiten

mit Hilfe der Mediator/innen beilegen.

4) Die Sreitanlasse sind Uberwiegend verbale Gewalt kol (Beschimpfungen, Beleidigungen).
Korperliche Gewalt spielt eine untergeordnete Rolle bei den Auseinandersetzungen unter

Schiler/innen.

5) Mediation ist eine personell weiblich besetzte Einrichtung fir eine méannliche Zielgruppe;
d.h. Uberwiegend weibliche Mediatoren regulieren die Sreitigkeiten von Uberwiegend

mannlichen Medianten.

" Bundesverband Mediation e.V., der einzige Verband, der zur Untersuchungszeit Mindesstandards entwickelt hatte.
8 Definition in Anlehnung an den Gewal tbegriff von Hurrelmann.
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6) Bei Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung im Falle von Streitigkeiten nehmen die
Klassenlehrer/innen der an Mediation beteiligten Schiiler/innen eine Abnahme an Aggressivitat

in ihren Klassen wahr.

7) Die Klassenlehrer/innen der Orientierungsstufenschiler/innen erleben eine deutliche

Entlastung von den sonst tblichen Konfliktregulierungsaktivitaten.
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3 M ethode

Im folgenden wird die Vorgehensweise fur beide Teiluntersuchungen begriindet, und es
werden die Entscheidungskriterien fir die angewandten Methoden dargelegt. Bereits zu
Beginn des ersten Teils der Untersuchung werden mogliche Problembereiche in
Erwagung gezogen, die im Zusammenhang mit methodischen Entscheidungen zu
erwarten sind. Diese werden sowohl antizipierend als auch bei eventuellem Auftreten

wahrend der Untersuchung diskutiert.

3.1 Unter suchungsdesign

Wie Dbereits in friheren Kapiteln ausgefihrt, umfasst diese Studie zwe
Forschungsschwerpunkte:  zum einen die Untersuchung der Verbreitung,
Umsetzungspraxis und Nachhaltigkeit von Peer-Mediation-Einrichtungen an Schulen
des Kélner Regierungsbezirks und zum anderen die Analyse der Wirksamkeit des Peer-
Mediation-Modells an einigen wenigen Schulen mit bereits instalierten und
funktionierenden Projekten. Der erste Teil der Untersuchung legte eine Erhebung mit
Uberwiegend quantitativen Methoden nahe, da beabsichtigt war allgemeinere Daten tiber
alle weiterfihrenden Schulen des Regierungsbezirks zu ermitteln, um aufgrund dieser
Daten die generellen Rahmenbedingungen der Praxis dieser Modelle festhalten und die
Stichprobe fur den zweiten Teil der Untersuchung ziehen zu kdnnen; wahrend letztere
sich quantitativer und qualitativer Erhebungsinstrumente bedient, da sie sich mit Fragen
Uber tiefer liegende Zusammenhénge an eine kleine Auswahl der vorher befragten
Schulen richtet.

Die Erhebung im ersten Teil der Untersuchung erfolgte wéahrend des Schuljahres
2000/2001. Ursprunglich sollten alle 446 weiterfihrenden Schulen des Kolner
Regierungsbezirks in die Totalerhebung zur Ermittlung schulischer Peer-Mediation-
Projekte einbezogen werden; als zu befragende Personen waren die Schulleiter/i nnerlal

bzw. die fir bereits existierende Mediationsprojekte zustandigen Kolleg/innen

81 Nur diese konnten zuverlassig dariiber Auskunft geben, ob an ihrer Schule ein Mediationsprojekt existierte; wenn
ja, waren die Coaches die weiteren Ansprechpartner/innen.
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vorg@ehen.EDie Erhebungsinstrumente waren Telefon- und - nachdem die Namen der
Ansprechpartner/innen der Peer Projekte mittels einer Datenerhebung durch die
Bezirksregierung zur Verfigung gestellt worden waren - schriftliche Fragebdgen (vgl.
Telefon-Fragebogen und Fragebogen zur Ermittlung der Nachhaltigkeit und
Umsetzungspraxis im Anhang). Da infolge dieser Erhebung der Bezirksregierung eine
ausreichend grof3e Stichprobe aller vier Schulformen vorlag, erschien es sinnvoll das
Untersuchungsdesign zu modifizieren und auf die Befragung der restlichen Schulen zu

verzichten.

Ziel dieses Teils der Untersuchung war - neben der Ermittlung der Verbreitung und
Nachhaltigkeit der Projekte - die Modalitéten seiner Umsetzungspraxis in Erfahrung zu
bringen, nicht nur, um aus diesen Daten Zusammenhénge in bezug auf die
Funktionstlchtigkeit der Projekte herstellen zu konnen, sondern auch, um das Spektrum
der Mdoglichkeiten bel der Umsetzung des Peer-Mediation-Modells zu erfassen und
darzustellen. Dazu zahlten Art und Systematik des Modells (Stand-Alone- oder Whole-
School-Modell), Art und Dauer der Ausbildung und deren Ansiedlung im Curriculum,
Einbettung des Modells (in ein schulweites Préventionsprogramm), Inanspruchnahme
der Einrichtung durch die Schiler/innen etc.. Auch um eine erste Einschdtzung zum
»Erfolg” des Peer-Mediation-Projekts aus Sicht der Coaches wurde gebeten. Nicht
zuletzt war ndmlich auch ein Ziel dieses Teils der Untersuchung mogliche Probleme im
Zusammenhang mit dieser Einrichtung zu erfassen, um aus diesen Schlisse fir die
Implementierungspraxis zu ziehen. Die Ergebnisse der Befragung sind in einer

Zwischenauswertung festgehalten.

Zur Ermittlung der Stichprobe der Einzelfallstudie war das Einfuhrungsdatum der Peer-
Mediation-Einrichtung von grofdter Bedeutung. Aus dem zuvor festgelegten Kriterium
der Nachhaltigkeit von mindestens drei Jahrenaseit EinfUhrung des Mediationsprojekts
an der Schule lief3 sich eine Anzahl von neunundzwanzig Schulen ermitteln, die dieses
Kriterium erflllten. Aus diesen wurde mittels eines weiteren Erhebungsinstruments, des

sog. Auswahlfragebogens (s. Anhang), je eine Schule pro Schulform ausgewéahlt, an der

8 Dje Gruppe der Coaches bzw. Mediationsbetreuer/innen spielte in zweifacher Hinsicht eine zentrale Rolle: Bei der
ersten Erhebung zur Umsetzungspraxis von Peer Mediation waren sie digenigen, die alle Detallfragen zu dieser
Thematik beantworten konnten; bei der zweiten Untersuchung waren sie die , gate keepers' (Merkens 1997, S. 101),
aso digenigen, die die Kontakte zu den zu befragenden Personengruppen ermdglichen und somit die
organi satorischen Weichen fir die Erhebung stellen konnten.

8 vgl. Kapitel 2.5.3.4 zur Implementierungspraxis.
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Ba]

die zuvor bestimmten Gelingenskriterien®=verwirklicht schienen. Die Untersuchung an
diesen vier Schulen erstreckte sich Uber die letzten vier Monate des Schuljahrs

2001/2002.

Wie ausgefuhrt, war der Untersuchungsgegenstand dieses zweiten Teils der Studie die
Wirksamkeit von Peer Mediation. Den Zugang zu den zu befragenden, an Mediation
beteiligten Personengruppen (Mediator/innen, Mediant/innen und Klassenlehrer/innen)
stellten die CoachesELI her, indem sie u.a. die von ihnen ausgebildeten Mediator/innen
fir das vorgesehene Leitfadeninterview bestellten, den Klassenlehrer/innen der
Orientierungsstufen die Fragebtgen zukommen lief?en und deren Rucklauf sicherten.
Bel der Anzahl der Tellnehmenden aus den drei genannten Gruppen (Mediator/innen,
Klassenlehrer/innen und Mediant/innen), die von Schule zu Schule erheblich variierte,
spielte daher nicht nur die SchulgrbBe@ei ne Rolle, sondern auch die Verfligbarkeit und
Bereitschaft zur Mitarbeit der Angesprochenen. Dieses letzte Kriterium — ein Ergebnis
des Auswahlfragebogens - tberwog bei weitem alle anderen, da die Untersuchung ohne
diese wichtige Voraussetzung nicht hétte stattfinden kt')nnen.EI Die Herstellung des
Kontaktes zu den Mediant/innen lag in der Verantwortlichkeit der Mediator/innen; denn
diese hatten infolge ihrer Vermittlungstatigkeit und des Zugriffs auf die

M edi ationsdokumente den optimalen Zugang zu den Mediant/innen.

Wenn also im Laufe der Untersuchungsbeschreibung von Mitarbeit an Interview- oder
Fragebogenaktion berichtet wird, so handelt es sich immer um die Anzahl der
Teilnehmer/innen, die mittels der hier erwahnten Kontaktpersonen erreicht und zur
Mitarbeit gewonnen werden konnten.

Bel dlen drei zu befragenden Gruppen wurden standardisierte Fragebdgen eingesetzt;
bei den Mediator/innen wurde zusétzlich ein Leitfadeninterview durchgefihrt, wahrend

fior die Auswertung der Mediationsergebnisse die schriftlich dokumentierten

8 Die Auswahlkriterien sind in Kapitel 5.1.2.1 beschrieben. Diese , Gelingenskriterien* wie z.B. Inanspruchnahme
der Einrichtung, Anzahl der ausgebildeten Mediator/innen an der Schule, Akzeptanz durch Kolleg/innen und
Schulleitung u.a. sagten — wie weiter oben ausgefiihrt — noch nichts tber die Wirksamkeit der Einrichtung aus, waren
aber unabdingbare Voraussetzung fur die Einzelfalluntersuchung, da sich ansonsten die Befragungen moglicherweise
an Schulen gerichtet hétten, an denen kaum Mediationen stattgefunden hatten, gerade keine Mediator/innen
ausgebildet worden waren oder der Zugang schwierig gewesen wére.

% die hier die Funktion von , gate keepers® (vgl. Kapitel 3.1 und 3.4.1) hatten.

8 7.B. bei den zur Verfiigung stehenden Klassenlehrer/innen (z.B.: 3-ziigige Schule = 6 Klassenlehrer/innen, 5-
zligige Schule = 10 Klassenlehrer/innen, Gesamtschule mit dem ,, Doppeltutor/innensystem” doppelt so viele).

87 vgl. auch diein Kapitel 3.2 beschriebene Problematik der , gate keepers®.



172

Mediationsvereinbarungen und ,, Nachsorge”-Protokolle hinzugezogen wurden. Falls an
der Schule eine Mediationsstatistik gefuhrt wurde, wurde auch diese in die
Datenauswertung einbezogen. Die hier erwahnten Erhebungsinstrumente werden weiter
unten beschrieben.

3.2 Probleme, L dsungsansatze, Validierungs-
instrumente

Schwierigkeiten waren in erster Linie im Zusammenhang mit den Interview-Situationen
sowohl im ersten a's auch im zweiten Teil der Studie zu erwarten. Dabel sind mdégliche

Datenverzerrungen vor allem aufgrund der folgenden Dimensionen zu nennen:

- Vertrauensmangel/Skepsis der Interviewten gegentber der Interviewerin

- Loyalitéatsproblem gegeniiber Arbeitgeber/Arbeitsinstitution seitens der Interviewten
- Distanzverlust (Néhe-Distanz-Problem) der Interviewten gegentber der Interviewerin
- Zustimmungstendenz der Interviewten (Soziale Erwiinschtheit)

- Voreingenommenheit, Parteilichkeit der Interviewerin

- Wunsch nach Bestétigung subjektiver Theorien und Hypothesen der Interviewerin

Aus Sicht der schulischen Kontaktperson fand die Befragung mit einer zunéchst
unbekannten externen Interviewpartnerin statt und konnte auf Skepsis stol3en; so dass
die Schaffung von vertrauensbildenden Mal3nahmen bereits beim ersten
Telefoninterview eine wesentliche Voraussetzung fir das Gelingen der Kontakte zu den
Betreuer/innen der Mediationsprojekte war. Da das erste Interview zudem die
» Eintrittskarte” in die Schule darstellen wirde und der Kontakt ggfs. zu einem spéteren
Zeitpunkt wahrend des zweiten Untersuchungsteils wieder aufgenommen werden
WUrdeE,I mussten sowohl die personliche Vorstellung der Forscherin als auch die

Erlauterung des Forschungsvorhaben entsprechend Uberlegt werden.

Die Herstellung von Glaubwirdigkeit durch die Verdeutlichung des eigenen
Forschungsinteresses konnte ein wichtiger , Taroffner zur Mitarbeit  der
Interviewpartner/innen sein. Diese Dimension wird auch in der Fachliteratur as

bedeutsam erwahnt. Mayring z. B. betont, wie wichtig es sei, "dass man versucht, eine

8 |m Falle der Beriicksichtigung der Schulein der Einzelfalluntersuchung.
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Interessentibereinstimmung mit den Beforschten zu erreichen” und an die , Alltagswelt
der beforschten Subjekte” anzuknipfen (vgl. Mayring 1999, S. 120). Aufgrund der
beruflichen N&he der Interviewerin  zu den Interviewten sowie des
Erfahrungshintergrunds im Zusammenhang mit der Thematik Schulermediation lief3

sich diese,, Interessensiibereinstimmung” glaubwdrdig vermitteln.

Die Interviewpartner/innen waren gehalten Uber die Funktionalitét ihres schulischen
Projekts (und potentielle Defizite) Auskunft zu geben. Dabei wéare denkbar, dass die
»Loyalitét" gegenlber der eigenen Organisation (und Leitung) oder die Beflrchtung
einer negativen Offentlichkeitswirkung dazu fihren konnte den Zustand des
Mediationsprojekts nicht realistisch wiederzugeben. Fir diesen Fall sollten die
Bekundung von Verstandnis fir die Situation der Untersuchungsperson sowie die
Zusicherung von vertraulicher Behandlung der Daten einer eventuellen Datenverzerrung

entgegenwirken.

Im zweiten Teil der Untersuchung lag der grofdte Risikofaktor vor allem im wesentlich
intensiveren Umgang auf der personlichen Ebene mit den Coaches, den sog. ,gate
keepers‘, d.h. mit den Personen, die die Kontakte zu den zu befragenden
Personengruppen herstellen mussten. Gate keepers erfillen im Idealfall die folgenden
wichtigen V oraussetzungen:

» - Sieverfugen Uber das Wissen und die Erfahrung, deren die Forscher bedirfen,
- sie haben die Fahigkeit zu reflektieren,

- sie kdnnen sich artikulieren,

- sie haben die Zeit, interviewt zu werden und

- sie sind bereit, an der Untersuchung teilzunehmen® (vgl. Merkens 1997, S. 101).

Von der (Dis)Position dieser , gate keeping persons’ innerhalb der Schulgemeinschaft
hing daher gewissermal3en ab, ob die betroffenen Personengruppen (Mediator/innen,
Mediant/innen, Klassenlehrer/innen) fir die Befragung zu gewinnen sein wdrden.
Zudem lieferten die Betreuer/innen ale fur die Beschreibung der Mediationsprojekte
notwendigen Informationen. Es musste also Sorge auf deren Auswahl (und somit auf
die Auswahl der Schulen) verwendet werden, wobel andererseits dem Risiko Rechnung

getragen werden musste, dass der ,,gate keeper® nicht nur den gewinschten Zugang
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verschafft, sondern ,zusétzlich auch die Auswahl der Informanten vornimmt oder

zumindest zu Uberwachen versucht” (vgl. Merkens 1997, S. 103).

Eine dhnliche Problematik, die zu Datenverzerrungen fuhren konnte, betraf den oben
bereits erwdhnten Problemkomplex der sozialen Erwinschtheit (vgl. Diekmann 1995).
Gemeint ist die Tendenz auf Fragen nicht die personlich zutreffenden Antworten zu
geben, sondern die, die nach Auffassung der interviewten Person die erwiinschten sind.
Wahrend in quantitativen Untersuchungsmethoden die Herstellung von Anonymitét
eines der probaten Mittel zur Vermeidung dieses Phanomens sein kann, wird es in
qualitativen Interviews durch die oben angesprochene Schaffung von Nahe und
Vertrauen geradezu herausgefordert. Auch ,, nonverbale und verbale Reaktionen auf die
AuRerungen des Befragten® (seitens der Interviewenden) konnen diese Tendenz fordern
(vgl. Friebertshduser 1997, S. 371).

Deutlich wird hier die Schwierigkeit des - qualitativen - Forschungssettings, das - wiein
der hier vorliegenden Situation - héufig einen , Spagat“ zwischen der N&he zum
Forschungsfeld und dem Angewiesensein auf die Mitarbeit der Untersuchungspersonen
einerseits und der Wahrung der angemessenen Forschungsdistanz andererseits darstellt.
Metakommunikative Interventionen Uber die wahrgenommenen Tendenzen konnen -
behutsam eingesetzt - hier eine geeignete Validierungsmethode sein. Als weitere
»Gegenmalinahme” wurde - trotz oder gerade wegen der entstandenen Nahe zum
Forschungssubjekt - auf Zurtickhatung beziglich der eigenen Meinung und
Vorannahmen, auf die Reflexion des eigenen nonverbalen Kommunikationsverhaltens
sowie auf die stetige kritische Beobachtung der gesamten Forschungssituation geachtet.

Die oben beschriebene Problematik von Vertrauensbildung und Forschungsdistanz war
auch beim Interview mit den Mediator/innen gegeben. Die N&he zu den Befragten ist
einerseits unerldssich, um den Untersuchungsgegenstand ,, Wirksamkeit“, wie Fatke
(1997) betont, ,, unverstellter entdecken® und in seiner Tiefe erfassen zu kénnen, bringt
jedoch gleichzeitig die Gefahren der Voreingenommenheit und des Verlustes der
angemessenen Distanz mit sich. Das Problem wird in der Fachliteratur erwahnt.
Schrinder-Lenzen warnt, dass der Vortel mit dem ,reflexiven Subjekt® in
Kommunikation treten ,und die Angemessenheit der Rekonstruktion subjektiver

Theorie im Dialog feststellen® zu kénnen ,, den Forscher auf ein geradezu padagogisches
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Untersuchungssetting” verpflichtet (vgl. Schrinder-Lenzen 1997, S. 110). Dazu
gehoren die optimale Gestaltung der Untersuchungsbedingungen, die das Gegenuber
befahigt zu reflektieren und sich entsprechend &ulern zu konnen, die Verpflichtung ihm
Untersuchungszweck, -ablauf und -bedingungen transparent zu machen und ,das
Bemihen um Verstandigung und Vertrauen* (vgl. ebenda, S.110f.). Gerade gegenuber
den Mediator/innen, die mit enormer , Subjektivitét“ an ihre Tatigkeit herangingen,
waren daher vertrauensbildende Nahe sowie kontrollierte Distanz sensibel auszuloten.

Weitere Gefahrenquellen, die zur Datenverzerrung oder -verfdschung hétten fuhren
konnen, waren die oben erwdhnten eigenen Erwartungen. (z.B. der Wunsch
Vorannahmen und Hypothesen bestétigt oder widerlegt zu sehen) und Interessen (z. B.
die Beforschten unterstitzen oder beraten zu wollen) sowie eine ggfs. nicht
wahrgenommene Instrumentalisierung fir die Interessen der Untersuchungspersonen.
Hier waren Selbstreflexion und kollegiale Intervision die ergriffenen Mal3nahmen der

Validierung.

In allen Untersuchungen besteht natirlich auch die Gefahr der Fehlinterpretation der
Ergebnisse. In dieser Studie wurde versucht durch die Herstellung von Bezligen
zwischen den einzelnen Analysegéngen und dem Einsatz unterschiedlicher Methoden
die Ergebnisse mehrdimensional (Methodentriangulation) zu Uberprifen. Im ersten Tell
der Studie entstanden eine Reihe von Ergebnissen, deren Interpretation mit Hilfe der
qualitativen Erhebung nochmals Uberprift werden konnten. Aber auch im Rahmen der
Einzelfallstudie selbst wurden die Daten, die mit verschiedenen Methoden erhoben
wurden, miteinander verglichen und ggfs. neu analysiert, um eventuellen
Ungenauigkeiten und Abweichungen Rechnung zu tragen und diese korrigieren zu
koénnen. So konnten beispielsweise die Ergebnisse der Telefoninterviews im ersten Tell
der Studie mit Hilfe der Auswahlfragebtgen und zu einem spéteren Zeitpunkt auch
nochmals durch Ruckfragen an die Coaches , abgesichert”, die Leitfadeninterviews mit
den Mediator/innen an Hand der Fragebdgen exakter interpretiert werden. Der relativen
Aussageschwache der  Dokumente Uber die  Mediationssitzungen  und
Folgevereinbarungen konnte durch Hinzuziehung der Fragebdgen der Kontrahent/innen

und der Klassenlehrer/innen begegnet werden.
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Eine weitere Validierungsmalinahme war der Abgleich der Daten mit den Coaches,
sowohl wéahrend der Erhebungsphase as auch nach Fertigstellung der Auswertungen.
So wurden ihnen z. B. die Beschreibungen der Schulen und ihrer Mediationsprojekte
zur Begutachtung vorgelegt und mit ihnen gemeinsam reflektiert; ebenso wurden die
Ergebnisse der Befragungen und deren Interpretation mit ihnen diskutiert, eine
Vorgehensweise, die sich as ausgesprochen nutzlich und hilfreich erwies. Diese
Schritte  kommunikativer ~ Validierung  fanden  wéhrend des  gesamten

Forschungsprozesses der Einzelfalluntersuchung statt.

3.3 Begrindung und Erhebungsinstrumente des er sten
Teilsder Untersuchung zu Mediation an Schulen

331 Begrindung der Totalerhebung

Wie geschildert, war das Hauptziel des ersten Untersuchungsteils zum Zeitpunkt des
Untersuchungsbeginns die Ermittlung der Schulen des Kdlner Regierungsbezirks, die
Peer Mediation praktizierten, also die Verbreitung von Peer Mediation. Weitergehende
Ziele der Erhebung waren:

- die Feststellung der Dauer (Nachhaltigkeit) der einzelnen Einrichtungen
- die Ermittlung der Umsetzungsmodalitdten von Peer Mediation
- die Ermittlung der Schulen, die fir die Einzelfalstudie geeignet waren

Eine représentative Stichprobe hétte in bezug auf die 0.g. Fragestellungen kaum
brauchbare Ergebnisse erzielt. Da ndmlich auf diese Weise eine ganze Reihe von
Schulen mit Peer-Mediation-Projekten nicht erfasst worden waren, hétten Verbreitung
und Nachhaltigkeit nur geschétzt werden kodnnen, und einige der praktizierten
Umsetzungsvarianten wéaren maoglicherweise unbekannt geblieben. Dartber hinaus
sollten ja Schulen mit besonders giinstigen Zugangsvoraussetzungen herausgefiltert
werden, von denen mit Hilfe einer reprasentativen Stichprobe ggfs. nur Teile erfasst
worden waren. Insbesondere bezogen auf die Zielsetzung der Auswahl geeigneter
Schulen fur den zweiten Teil der Untersuchung erschien daher die Totalerhebung die

angemessene Methode.
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3.3.2 Erhebungsinstrumente

Im Sinne des geringsten Aufwandes wéare eine Befragung mit Hilfe enes
standardisierten Fragebogens, der an alle Schulen hétte verschickt werden konnen, die
praktikabelste Losung gewesen. Die Kenntnis innerschulischer Bedingungen und
Kommunikationsmdglichkeiten lief3 eine solche Vorgehensweise jedoch als unguinstig
erscheinen. An Schulen, die Peer Mediation praktizieren, hétte der Fragebogen von den
Betreuer/innen des Projekts ausgefullt werden mussen. Vor allem an vielen groferen
Schulsystemen sind jedoch die Zustandigkeiten fir einzelne fachliche oder
padagogische Schulbereiche nicht immer transparent bzw. in der Verwaltungsabteilung

der Schule nicht immer bekannt.ELI

In jeder Schule trifft zudem taglich eine Fille von
schriftlichen Materialien (Anfragen, Mittellungen jeder Art) ein, so dass nicht
gewdhrleistet ist, dass ein bestimmtes Papier auf jeden Fall den vorgesehenen
Empfanger erreicht. Da im Falle der vorliegenden Untersuchung die zustandigen
Ansprechpartner/innen fur das Thema Peer Mediation unbekannt waren, war daher ein
erstes Telefonat zur Ermittlung dieser Person/en auf jeden Fall notwendig. Neben dem
Telefonfragebogen kamen der im folgenden beschriebene schriftliche Fragebogen zur
Erhebung von Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis von Peer Mediation sowie der
Auswahlfragenbogen zum Einsatz. Alle Erhebungsinstrumente wurden selbst

entwickelt.

3321 Dietelefonische Befragung zur Ermittlung der Verbreitung,
Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxisvon Peer Mediation

Aus den o. g. Uberlegungen resultierte die Entscheidung, die gesamte erste Befragung
telefonisch durchzufihren und das Telefoninterview mit Hilfe eines standardisierten
Fragebogens zu protokollieren. Ein genau Uberlegter Vorspann informierte die
Teilnehmer/innen Uber das Forschungsprojekt, sicherte ihnen die vertrauliche
Behandlung der ermittelten Daten zu und tellte ihnen mit, dass eine Forschung zum
Thema Peer Mediation auch einer verbesserten Forderung, Begleitung und Betreuung
von Peer-Mediation-Projekten durch die Schulaufsicht dienen kénnte, wenn diese als
bol

wirkungsvoll im Sinne einer gelingenden Gewaltpravention™ erkannt werden wurden,

8 Manche Sekretérinnen wussten nicht einmal,ob an ihrer Schule ein Peer-M ediation-Projekt existierte.
% Hier ist der Gewaltbegriff von Hurrelmann (1995) zugrunde gelegt (vgl. auch Kapitel 2.3.1.2).
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und dass es dazu der Offenheit und Mitarbeit der Mediationstrainer/innen und Coaches
bediirfe 2]

Der Telefonfragebogen (vgl. Telefonfragebogen im Anhang) besteht aus drei Teilen:
Ein erster Teil enthdt neben einem Kopf, der fur die wichtigsten Daten (Anschrift,
Ansprechpartner, Telefon- und Faxnummern, Schulform) vorgesehen war, vor alem die
Frage nach der Existenz eines Peer-Mediation-Konzeptes. Bel negativer Antwort wirde
sich eine weitere Befragung ertbrigen, bel positiver Beantwortung der ersten Frage
sollte im zweiten Teil das Jahr der Erstinstallation des Mediationsprojekts ermittelt
werden sowie Angaben darliber, ob seither jahrlich neue Schilermediator/innen
ausgebildet worden waren. Aus diesen Daten sollte bereits ersichtlich werden, wie viele
Jahre das Projekt an einer Schule bereits bestand. Bei eventueller Einstellung des
Projekts sollten die Griinde hierfir erfragt werden. Eine letzte Frage des Interviews
bezieht sich auf die Bereitschaft zur weiteren Mitarbeit der Projektleiter/innen an der

Befragung.

Fur den Fall einer mindestens dreijahrigen Mediationspraxis enthédlt der dritte Teil des
Telefoninterviews eine Reihe von Fragen zur Umsetzungspraxis von Peer Mediation an
der Schule.

3.3.22 Der Fragebogen zur Ermittlung der Nachhaltigkeit@und
Umsetzungspraxisvon Peer Mediation

Etwa parallel zur Befragung an den Gesamt- und Hauptschulen flhrte die
Bezirksregierung Koln eine Befragung zur Ermittlung von gewaltpraventiven Projekten
an adlen weiterfihrenden Schulen des Regierungsbezirks durch und fertigte
anschlieffend eine Liste der Schulen mit Schilermediationsprojekten an. Diese Liste
wurde mir freundlicherweise durch einen Mitarbeiter der Bezirksregierung zugestellt, so
dass sich weitere Telefoninterviews zur Ermittlung der Verbreitung von Peer Mediation
ertbrigten. Aus dem zweiten und dritten Tell des Telefonfragebogens wurde daher ein
neuer Fragebogen zur Erhebung des Einfuhrungsiahrs und der Umsetzungsmodalitéten
der Peer-Mediation-Einrichtung an den Schulen erstellt (vgl. Fragebogen zur Ermittiung
der Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis von Peer Mediation im Anhang).

% vgl. auch vorhergehendes Kapitdl.
92 Nachhaltigkeit bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die rein zeitliche Dimension.
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Wahrend der telefonischen Befragung an den Gesamtschulen hatten sich eine Reihe von
neuen Fragen ergeben, die fur die Einschétzung der Projekte von Bedeutung zu sein
schienen und daher in den schriftlichen Fragebogen integriert wurden. Sie beziehen sich
auf die folgenden Kategorien:

Einfuhrunggahr der Einrichtung

Personelle Betreuung der Mediationseinrichtung/Ausbildung der

Trainer/innen

Ausbildungs- und Tétigkeitsmerkmale der Mediator/innen

Merkmale der Mediationseinrichtung

Inanspruchnahme der Einrichtung

Begleitende Mal3nahmen (Sozialtraining, Fallberatung, etc.)

Personliche Einschatzung der Funktionalitét

Problemwahrnehmung bei der P-M-Einrichtung durch die Coaches

Die erhobenen Eckdaten sollten - wie in der Zielsetzung der Untersuchung dargelegt
(vgl. Kapitel 3.1) - zusdtzlich zur Erfassung der bisherigen Dauer der
Mediationseinrichtung (als Auswahlkriterium fur die Einzelfalluntersuchung) eine erste
Ubersicht tber die Praxis von Peer Mediation liefern.

34 Begriindung und Erhebungsinstrumente der
Einzelfallunter suchung

34.1 Begrindung der Einzelfalluntersuchung

Félle konnen sich sowohl auf individuelle Personen und deren Lebensgeschichte als
auch ,,auf Gruppen (z. B. eine Familie, eine Schulklasse, eine Jugendclique) und sogar
auf noch grofere und letztlich auch abstrakte Einheiten, wie z. B. eine
Bildungsinstitution, einen Lehrplan oder gar eine Erziehungstheorie® beziehen (vgl.
Biller 1988, S. 35 ff.). In der hier vorgelegten Untersuchung war der Fall en
Mediationsprojekt, das bestimmte , strukturelle Elemente” (vgl. Fatke 1997, S. 63) auf
sich vereinigte. Dazu gehdrte zunéchst die mindestens dreijéhrige Mediationspraxis und
weitere Merkmale, die das Projekt as funktionierend beschreiben (vgl. genaue

Darstellung in Kapitel 5.1.2.1). Ziel der Untersuchung war ja zu ermitteln, ob en
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funktionsttichtiges Mediationsprojekt tatsdchlich die Wirksamkeit nachweisen kann, die
ihm zugeschrieben wird (vgl. Kapitel 2.7).

In die Einzelfalluntersuchung sollte je eine Schule der vier Schulformen Real-, Haupt-,
Gesamtschule und Gymnasium einbezogen werden, um sicherzustellen, dass die
unterschiedlichen strukturellen Voraussetzungen der jeweiligen Schulform bel der
Datenerhebung beriicksichtigt und eventuelle Ergebnisse zur Wirksamkeit auch ggfs. im
Zusammenhang mit der Schulform interpretiert wurden. Diese Stichprobe wurde mit
Hilfe des Auswahlfragebogens aus den Daten des ersten Teils der Untersuchung
gezogen (vgl. Kapitel 3.4.2.1). In Kontext des Untersuchungsgegenstands Wirksamkeit
erschien eine in die Untersuchung einbezogene Schule pro Schulform ausreichend; ,,aus
der Haufigkeit ist namlich nicht auf die Bedeutsamkeit zu schlief3en! (vgl. Fatke,
ebenda). Denn es handelte sich - nach Lewin (1931) - um die , prézise Erfassung der
Gesamtsituation in alen ihren Eigentimlichkeiten* an vier unterschiedlichen
Organisationen, deren Ergebnisse SchlUsse auf verallgemeinerbare Zusammenhange

zulassen sollten.

Die Problematik der Veralgemeinerbarkeit in Einzelfalstudien ist in der
methodologischen Diskussion eine haufig ertrterte Thematik. Der Grundsatz, dass aus
Einzelfallen keine Wissenschaft entstehe, bestimmt seit der Antike den Charakter von
Wissenschaft. Auch in der Padagogik herrschte bis in die achtziger Jahre die
Auffassung, dass das Besondere nicht zum Allgemeinen fihren konne, obwohl Roth
bereits 1957 die Einzefallforschung gleichrangig neben die quantitativen
Wissenschaftsmerkmale Statistik und Experiment gestellt hatte (vgl. Roth 1957, S. 36).

Nach Fatke, der sich mit Fallstudien in der Erziehungswissenschaft auseinandersetzt, ist
einer der Faktoren, die die Einbeziehung von qualitativen Methoden begtinstigen, ,, eine
stéarkere Hinwendung von pédagogischer Theorie und Praxis zum , Alltag” und zur
»Lebenswelt” der in erzieherische Prozesse Involvierten, womit sich die Hoffnung
verband, der Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalitét des erzieherischen Geschehens
besser entsprechen und die Kompetenzen der Adressaten zur Gestaltung ihrer
Lebenswelt unverstellter entdecken und konstruktiv umsetzen zu kénnen* (Fatke 1997,

% und nicht, schlecht funktionierende Mediationsprojekte gut funktionierenden gegeniiberzustellen oder sie

miteinander zu vergleichen.
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S. 58). Zur Zielsetzung von Einzelfallstudien schreibt Fatke, dass sie ,,mit Hilfe einer
maoglichst exakten Beschreibung von Einzelféllen deren Gemeinsames ermitteln” will
(ebenda, S. 64f.).

Das Lernen an Einzelfdllen, das zur Veralgemeinerungen von Wissen fihren kann,
indem es auf andere Fale Ubertragen wird, hat eine lange Tradition (z.B. in der
Psychoanalyse), birgt aber auch die Gefahr der Vereinfachung. Denn ,je hoher das
Abstraktionsniveau der Generalisierungen schliefdlich ausfalt, desto breiter wird der
Anspruch darin enthaltener Aussagen, i.aW. deren Ubertragbarkeit, desto
problematischer wird aber auch die stringente Ruckfihrung bzw. Anwendung dieser
abstrakten Aussagen auf neue, konkrete Einzelfalle® (vgl. Leuzinger-Bohleber/Garlichs
1997, S. 163). Fur die hier beschriebene Studie bedeutet dies, dass zukinftige
Entwicklungen im Bereich Peer Mediaiton durchaus ener erneuten
Wirksamkeitslberprifung unterzogen werden mussen, die Ergebnisse dennoch
vorlaufig veralgemeinerbar sind und daher ,,zur Gewinnung neuer wissenschaftlicher
Erkenntnisse und letztlich zur Theoriebildung beitragen“ konnen (vgl. Herrmann 1991,
S. 64).

Eine weitere Schwierigkeit stellt die Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes dar;
denn die zu untersuchenden Wi rksqamkeitskriterien@LI sind mehrdimensionale und
komplexe Forschungszusammenhange. Komplexe Forschungsgegenstande erfordern ein
differenziertes Vorgehen mit ,komplexen Methoden® (Kelle 1997, S. 192). Dazu
gehdren ,Nadhe zum Objekt, ein Sich-Einlassen auf Falle oder Felder, wenn unsere
Beschreibungen und Interpretationen eine ,hohe Auflésung” oder ,Dichte* erreichen
sollen” (vgl. ebenda, S. 193).

Im hier beschriebenen Forschungszusammenhang zur Untersuchung der Wirksamkeit
von Peer Mediation kann die Einzelfallstudie as eine qualitativ orientierte
Vorgehensweise m. E. solchen Anforderungen eher gerecht werden as ene
Anndherung an den Untersuchungsgegenstand mit ausschliefdlich quantifizierbaren

Messmethoden und Experimenten. ,Ein einziger, wirklich analysierter Fall eines

% Verbesserung der Sozialkompetenz und Selbstverantwortlichkeit der involvierten Jugendlichen, I6sungsorientierte
und zufriedenstellende Streitbeilegung in den mediierten Fallen und von den Klassenlehrer/innen der
Orientierungsstufen wahrgenommene Verbesserung der Klassen-/Schulatmosphére sowie Entlastung von deren
eigener Konfliktregulierungstétigkeit (vgl. auch Kapitel 2.7).



182

padagogischen Verhaltens (...) hat fir die Theorie der Péadagogik mehr
wissenschaftlichen Wert as ein ganzes Heer statistischer Angaben Uber das
Zusammenbestehen von Merkmalen und Reaktionsweisen. Der gedankliche Querschnitt
durch einen einzigen Fall eines padagogischen Vorgangs und dessen Verknipfung mit
anderen bedeutet unendlich viel mehr as die Uppigste Zusammenstellung nach
Gesichtspunkten der auReren Zweckmaligkeit und der Konvention®, schreibt
Honigswald bereits 1927 (Honigswald 1927, S. 214f.).

Natirlich sind zéhlbare Daten und Statistiken wichtige Analyseinstrumente. Sowohl der
erste, Uberwiegend quantitativ ausgerichtete Tell der Studie als auch quantitative
Analyseschritte bel der Auswertung der Daten der Einzelfalstudie zeigen ndmlich, dass
beide Denkansdtze sich ergénzen konnen. ,Qualitative und quantitative Instrumente
erganzen sich, werden in Beziehung zueinander gesetzt und erlauben eine bessere
Abstitzung einzelfallbezogener Daten* (vgl. Leuzinger-Bohleber/Garlichs 1997, S.
157). Oder wie Mayring formuliert: ,Denn mittlerweile setzt sich auch innerhab der
gualitativen Analyse die Einsicht durch, dass Quantifizierungen ein wichtiger Schritt
zur Absicherung und Verallgemeinerung der (qualitativen)Ei'I Ergebnisse sein kdnnen®
(vgl. Mayring 1999, S. 25).

34.2 Erhebungsmethoden
34.21 Der Auswahlfragebogen

Nach der Auswertung der Daten des ersten Teils der Studie wurde zunéchst en
Fragebogen (vgl. Auswahlfragebogen im Anhang) erstellt, der die Auswahlkriterien zur
Ermittlung der fUr die Einzelfallstudie geeigneten Stichprobe enthielt. Dabel ging esin
erster Linie um die Erfassung der ,,FunktionstUchtigkeit“E] der Schulprojekte. Es

wurden die folgenden Merkmale abgefragt: k)

e Dauer der Ausbildung der Schilermediator/innen
e Anzahl der Schilermediator/innen fir das Schuljahr

* Existenz eines Mediationsraums

% Einschub durch die Verf..

% in Anlehnung an die Kriterien erfolgreicher Implementierung von Engert u.a. (vgl. Kapitel 2.5.4.2).

97 Zus#tzlich erhebt der Fragebogen einige weitere Eckdaten der Schule, um zur Vereinfachung der Datenauswertung
auf dem Antwortformular eine bessere Ubersicht (iber die Eckdaten der jeweiligen Schule zu erhalten.
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e Abschluss von Mediationsvereinbarungen

* Anzahl der Trainer/innen bzw. Betreuer/innen

» Existenz von Supervision

* Inanspruchnahme der Einrichtung

» Existenz eines Trainings zum Sozialen Lernen durch in den Jahrgangen 5/6
« Haufigkeit von Mediationen

* Akzeptanz der Mediationseinrichtung durch die Kontrahent/innen

* Unterstutzung durch die Kolleg/innen

» Unterstitzung durch die Schulleitung

Das letzte Kriterium der Auswahl war die Zuganglichkeit zum Feld und die Bereitschaft
der Schule zur Mitarbeit an der Untersuchung. Dazu war der Aufbau einer
» Forschungsbeziehung” mit einem ,, gate keeper” erforderlich (vgl. Kapitel 3.2), der den
Zugang zum Feld verschaffen und die Kontakte mit den Interviewpartner/innen
herstellen konnte und der die Daten sammelte und zurlckfihrte sowie bel Rickfragen

zur Verfligung stand.

Obgleich ein Teil der Fragen bereits im Fragebogen zur Ermittlung der Nachhaltigkeit
und Umsetzungspraxis von Peer Mediation abgefragt worden war, stellte sich eine
nochmalige Befragung als notwendig heraus, da ein neues Schuljahr begonnen hatte
und sich einige Daten gedndert hatten. Die nochmalige Auffihrung aller fur die
Funktionalitét der Mediationseinrichtung relevanten Daten auf dem Fragebogen sorgte
zudem fiir Ubersichtlichkeit und zur Vermeidung von Fehlerquellen.

34.2.2 Die Befragung der Projektbetreuer/innen (coaches)

Wie bereits geschildert, waren die Kontakte mit den Betreuer/innen der
Mediationsprojekte der vier ausgewdahlten Schulen von aulRerster Wichtigkeit, da von
ihnen der Zugang zu den zu befragenden Personengruppen abhing. Die Kontakte mit
diesen ,gate keepers’ erfolgten wahrend des gesamten Untersuchungsverlaufs im

Zusammenhang mit den Unterstiitzungsaufgaben, zu denen die folgenden gehorten:

» Beraitstellung von Informationen tber ihre Schule, z.B. das Schulprogramm
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* Beeitstellung von Detailinformationen tber die Entstehung, Probleme und
Besonderheiten des M ediationsprojekts

e Vertelung und RUckfuhrung von Fragebdogen an Kolleg/innen und
Mediator/innen

* Vorbereitung der Mediator/innen auf die Befragung und Terminklarungen fir
die Interviews

» Verschaffung des Zugangs zu den Dokumenten abgehaltener M ediationen

Alle Informationen der Betreuer/innen im Zusammenhang mit den Mediationsprojekten

wurden in Form von Gesprachsnotizen protokolliert.

3423 Das L eitfadeninter view mit den Schiller mediator/innen

Mit diesem Instrument wurden die Schilermediator/innen der vier Auswahlschulen
interviewt. Das Interview mit den Mediator/innen mit Hilfe eines Leitfadens (vgl.
Leitfadeninterview im Anhang) sollte gewdhrleisten, dass an alen Schulen Daten zu
den gleichen Problemfeldern und in dhnlicher Abfolge erhoben werden konnten. Der
Leitfaden sollte zudem ,, Orientierungsrahmen und Gedéachtnisstitze® (vgl. Witzel, S.
90) fur die Interviewerin sein, lief aber durch sein , problemorientiertes Interesse” die
,Ausdifferenzierung von Erzahlsequenzen® (ebenda) und spontane Aulerungen der

Interviewten zu. Das Ziel der Interviews war es folgende Informationen zu erhalten:

+ Rahmendaten zu Ausbildung und Tétigkeit (Jahrgange, Anzahl,
Ausbildungsdauer und —rahmen, Beginn der Tatigkeit, Anzahl durchgefihrter
Mediationen

« Jahrgange der Kontrahent/innen in den Mediationen, Geschlecht, Streitanl&sse
bei den Kontrahent/innen

+ Bewertung des Erfolgs und Nutzens der eigenen Tétigkeit, Verfahrensweisen in
der Mediation

+ Besonderheiten, z.B. Co-Mediation, Gruppenmedi ationen, etc.

Das Interview war as Gruppeninterview vorgesehen: Zum einen sollte ein
Gesamteindruck der Mediator/innengruppe entstehen kénnen, zum anderen konnten die

Interaktionen zwischen den Mediator/innen, deren Selbsteinschatzung und Beurteilung
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ihrer Tétigkeit Aufschluss Uber die Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit der
Untersuchten geben. In der Gruppensituation konnte zwar auch mit
gruppendynamischen ,,Nebenwirkungen“, z. B. Schaffung von Druck untereinander,
Verstéarkung des Problems der sozialen Erwinschtheit etc. gerechnet werden; dennoch
wurde dieser Form des Interviews der Vorrang gegeben mit der Uberlegung, diese
Problematik im Auge zu behaten und sie ggfs. mit Hilfe entsprechender

(meta)kommunikativer Interventionen aufzufangen.

Auf die Schaffung von Vertrauen, Offenheit und die Moglichkeit zu spontanen
AuRerungen in der Interviewsituation wurde grolRtmagliche Sorgfalt verwendet, ebenso
auf den Umstand diese in einem , geschitzten* Raum und ohne Anwesenheit der
Coaches stattfinden zu lassen.. Dartiber hinaus erschien es von Bedeutung durch den
personlichen Kontakt einen Eindruck von den Personlichkeiten und der
Gesprachskompetenz der Mediator/innen zu erhalten, der sich in den Fragebdgen nicht
transportieren lief3. Die Antworten wurden mitzuprotokolliert bzw. auf Tonband
aufgenommen. Die Entscheidung fir die eine oder andere Form der Aufzeichnung
wurde je nach vorgefundenen Bedingungen wahrend des Interviews getroffen. Die
Fragebdgen fur die Mediator/innen (vgl. nchstes Kapitel) enthielten zusétzliche, fir die
Gruppensituation nicht geeignete Fragen und erfassten z. T. auf diese Weise auch
Mediator/innen, die beim Interview nicht anwesend sein konnten.

3424 Der Fragebogen fur die Mediator/innen

Der Fragebogen fur die Mediator/innen (s. Anhang) wurde nach den Interviews an die
Mediator/innen verteilt. Jedes Mitglied des Mediatorenteams konnte diesen in
Abwesenheit der anderen fur sich ausfullen. Der Fragebogen enthdlt Fragen zu

folgenden Bereichen:

« Beurteillung des Mediationserfolgs/Sinnhaftigkeit der Tati gkeit

« Selbsteinschdtzung der eigenen Konfliktfahigkeit im Umgang mit den
verschiedenen Bezugsgruppen (Mitschiler/innen, Lehrer/innen, Eltern)

«  Wahrnehmung der Fremdeinschatzung/Akzeptanz durch Mitschiler/innen und
Lehrer/innen infolge ihrer Tétigkeit als Mediator/innen.
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34.25 Der Fragebogen fur die M ediant/innen

Der Fragebogen fur die Mediant/innen (s. Anhang) sollte folgende Daten ermitteln:
+ Jahrgangszugehorigkeit
+ Konfliktanlass
« Zufriedenheit der Mediant/innen mit den getroffenen Vereinbarungen und
+ mit der Mediation als Konfliktldsungsverfahren.

34.2.6 Der Fragebogen fur die Klassenlehrer/innen

Der Fragebogen fur die Klassenlehrer/innen sollte die folgenden Daten ermitteln:

» Jahrgang/Geschlecht/ Zahl der Mediant/innen aus der eigenen Klasse

+ Veranlassung zur Mediation (durch Lehrer/innen, Schiler/innen oder
Ei genmotiva’[ion)EI

«  Wahrnehmung zu Auswirkungen von bestehenden Schilerkonflikten auf das
Klassenklima

+ Einschdtzung der  Auswirkungen von  Konfliktregulierung  durch
Schilermediation auf Unterricht und Klassenatmosphére

«  Einschétzung der Auswirkungen auf den Umgang unter den Schiler/innen der
Schule?

«  Wahrnehmung von personlicher Entlastung durch Mediation

+  Einschédtzung der Auswirkungen von Schilermediation auf das Schulklima
34.2.7 Die Dokumentenanalyse

Bel der Dokumentenanalyse handelt sich um die Analyse von bereits vorhandenen
Materialien an den Schulen. Im Rahmen von Schilermediationen fielen mehrere Arten

von Dokumenten an:

1. Mediationsvereinbarungen
2. Protokolle der Nachfolgetreffen

% Dieses Kriterium wurde anfangs a's bedeutsam erachtet, da ich vermutete, die Motivation der Mediant/innen zur
Mediation zu gehen, kénne Auskunft Gber die Wirksamkeit der getroffenen Vereinbarungen geben. Das war aber an
Hand dieser einen Frage kaum durchfiihrbar. Das Item wird daher bei der Auswertung zwar dargestellt, aber es
werden keine | nterpretationen diesbeziiglich vorgenommen.
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3. Statistiken

Mediationsvereinbarungen (vgl. Formular einer Mediationsvereinbarung im Anhang)
enthalten normalerweise die Namen und Jahrgénge der Kontrahent/innen und die der
Mediator/innen und unterliegen daher dem Datenschutz. Diese Dokumente konnten
jedoch mit unkenntlich gemachten Namen kopiert und fir die Untersuchung zur
Verfigung gestellt werden. Die Informationen in diesen Dokumenten betreffen in der
Regel die Streitanlasse, die zu den Mediationen gefuihrt haben und die Inhalte der
Vereinbarungen, die am Ende des Mediationsgesprachs getroffen werden. Die Analyse
dieser Dokumente kann zudem Aufschluss Uber die mit Mediation zu bearbeitenden
Arten von Streitanldssen und deren Haufigkeit geben; ebenso konnen die
Vereinbarungstypen und deren Haufigkeit ermittelt werden.

Nicht alle Schulen lassen ihre Mediator/innen schriftliche Protokolle zur Uberprifung
der Einhaltung der Vereinbarungen anfertigen. Wenn solche Protokolle der
Nachfolgetreffs (vgl. Formular eines Nachfolgetreffs im Anhang) vorliegen, kdnnen sie
eine gewisse Aussagekraft bezliglich der Nachhaltigkeit der Vereinbarungen haben und

somit auch Hinweise auf die Wirksamkeit der jeweiligen Mediationssitzung geben.

Auch eine Satistik Uber stattgefundene Mediationen wird nicht von allen Schulen
gefuhrt. Die Statistik kann in Ubersichtlicher Form Daten zur Anzahl der in einem
Schuljahr durchgefiihrten Mediationen und zu Jahrgangs- und Geschlechtszugehorigkeit
der Mediant/innen und der Mediator/innen liefern.
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4 Untersuchung zur Verbreitung,
Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis
von Peer Mediation

4.1 Datenerhebung
411 Ausgangssituation

Wie im Untersuchungsdesign (Kapitel 3.1) ausfuhrlich dargelegt, sollte im ersten Teil
der Erhebung die Anzahl der Schulen ermittelt werden, an denen Peer Mediation
implementiert bzw. mdglicherweise wieder eingestellt wurde. Aus diesen sollten dann -
nach festgelegten Kriterien (vgl. Kapitel 3.1 und 3.4.2.1) - die Schulen ausgewahit
werden, die fur die Einzeéfallstudie in Frage kommen wirden. Dazu schien es
notwendig alle Schulen des Regierungsbezirks zu befragen.

Um Zugang zu méglichst vielen Schulen zu erhalten, fand vor Beginn der Untersuchung
ein Gesprach mit dem damaligen Regierungsprasidenten und der damaligen
Abtellungsleiterin  der Schulaufsichtsbehdrde statt, in dem diese Uber das
Forschungsvorhaben an den Schulen ihres Aufsichtsbezirkes und dessen Zielsetzung
informiert und gebeten wurden, den Schulen ein Informationsschreiben Uber die
bevorstehende Untersuchung zukommen zu lassen. In diesem Schreiben wird das
Interesse der Bezirksregierung an elner Studie zum Thema Peer Mediation
hervorgehoben (s. Anhang).

Ein weiteres Schreiben, das die Schulen bei Bedarf erhalten konnten, wurde in
Zusammenarbeit mit der Betreuerin des Forschungsvorhabens verfasst. Damit wurde
das Interesse der Abteilung Allgemeine Didaktik und Schulpddagogik der Universitéat
zu Koéln am Forschungsvorhaben verdeutlicht und den Schulen Vertraulichkeit im

Umgang mit ihren Daten zugesichert (s. Anhang).

Zum Zeitpunkt der Erhebung gab es im Regierungsbezirk Koéln 446 offentliche
weiterfihrende Schulen der Schulformen Gesamtschule, Hauptschule, Realschule und
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Gymnasium. Dabei wurden berufsbildenden Schulen, Abendrealschulen und
Abendgymnasien nicht berlicksichtigt, da diese in der Regel eine andere Zielgruppe
beschulen, die Uberwiegend aus erwachsenen Teilnehmer/innen besteht. Die
Offentlichen Internatsschulen wurden nicht bertcksichtigt, da an ihnen andere

Bedingungen als an den Tagesschulen herrschen..

Die benannten 446 Schulen des Ko6lner Regierungsbezirks verteilten sich zu Beginn der
Untersuchung im Schuljahr 2000/2001 auf die einzelnen Schulformen wie folgt:
Gesamtschulen: 39

Hauptschulen: 152

Realschulen: 122

Gymnasien: 133

41.2 Untersuchungsverlauf - Verbreitung von Peer Mediation im
Regierungsbezirk Kdln

41.2.1 Peer -Projekte an Gesamt- und Hauptschulen

Insgesamt gab es im Untersuchungszeitraum 39 offentliche Gesamt- und 152
Hauptschulen im Regierungsbezirk Kdln. Die Gesamtschulen wurden as erste
Stichprobengruppe ausgewahlt, da sie enerseits die zahlenméldig kleinste Einheit
darstellte und der Zugang zum Untersuchungsfeld Gesamtschule aufgrund der eigenen
Zugehdrigkeit zu dieser Schulform ,unburokratisch* hergestellt werden konnte. Als

zweite Stichprobengruppe wurden die Hauptschulen ausgewahit.

Als Befragungsmethode war das Telefoninterview (vgl. Kapitel 3.3.2.1) vorgesehen.
Zunéchst mussten die Namen der Betreuer/innen der Mediationsprojekte ermittelt
werden, um diese - wie geplant - telefonisch befragen zu kdnnen. Die Befragungen
stellten sich schwieriger dar als erwartet: An manchen der Schulen waren bis zu vier
Telefonate — Uber mehrere Tage verteilt — notwendig, um die Namen der Betreuer/innen
der Mediationsprojekte zu ermitteln. Bereits die Frage nach dem Vorhandensein einer
Peer-Mediation-Einrichtung war nicht an jeder Schule mit einem enmaligen
Telefonanruf zu klaren, da das Verwaltungspersonal haufig nicht Gber alle Aktivitéten
der eigenen Schule informiert war. Bei den Gesamtschulen ergaben sich die
zusétzlichen Probleme der Schulgréi3e und des Ganztagsbetriebs, die die Auffindbarkeit
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der zustdndigen Kolleg/innen erschwerte. Bei den Hauptschulen waren sehr haufig

Anrufbeantworter eingeschaltet.

Innerhalb des ersten Schulhabjahrs waren alle 39 Gesamtschulen und 43 der 152

Hauptschul enELI

kontaktiert worden. 72 Schulen der befragten beiden Schulformen
gaben an ein Peer-Mediation-Projekt eingerichtet oder geplant zu haben, davon 36

Gesamt- und 36 Hauptschulen.

41.2.2 Peer -Proj ekte an Realschulen und Gymnasien

Nachdem die Gesamt- und Hauptschulen telefonisch befragt worden waren, wurde mir
durch einen Mitarbeiter der Bezirksregierung eine Liste weiterfihrender Schulen des
Regierungsbezirks zur Verfligung gestellt, die sich an einer Umfrage der Behtrde zum
Thema Peer Mediation beteiligt hatten.@Dieﬁe Liste enthielt nicht nur die Namen von
Redschulen und Gymnasien des Regierungsbezirks Koéln, an denen
Streitschlichtungseinrichtungen existierten oder vorgesehen waren, sondern auch die
Namen der Ansprechpartner/innen dieser Projekte. In der Liste waren 109 Schulen
eingetragen; bezogen auf die beiden Schulformen waren es 53 Realschulen und 56

Gymnasien.

Gemal3 dem urspriinglichen Untersuchungsdesign war jaein Ziel der Totalerhebung alle
Schulen mit Mediationsprojekten des Regierungsbezirks zu ermitteln, um aus diesen die
Auswahlstichprobe fir die Einzelfallerhebung zu gewinnen. Da nun alle Gesamtschulen
und eine grof3e Anzahl der Realschulen und Gymnasien die Existenz von Peer Projekten
bestétigt hatten und bereits Daten von 43 Hauptschulen erhoben waren, schien eine
ausreichend grol3e Stichprobe fir die Zielstellung der Untersuchung vorzuliegen, so
dass eine Abklrzung des enorm aufwendigen Erhebungsverfahrens und somit eine

Anderung des Untersuchungsdesi gns beschlossen wurde.

% Versuche der Kontaktaufnahme erfolgten an insgesamt 52 Hauptschulen, von denen jedoch neun trotz mehrfacher
Versuche nicht erreicht werden konnten.

10 pie Aufforderung zu dieser Umfrage war vom Kultusministerium an alle Regierungsprasidenten ergangen, um
einen Uberblick tiber MaRnahmen schulischer Gewaltpréavention zu erhalten. Diese Aufgabe war an verschiedene
Dezernenten verteilt worden; von den Gesamt- und Hauptschulen lagen daher zu diesem Zeitpunkt seitens der BR
keine Daten vor.
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4.1.3 Untersuchungsverlauf - Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis
von Peer Projekten an allen vier Schulformen

Eine wesentliche Voraussetzung fir die Einzelfaluntersuchung war die, dass die
betreffende Schule eine mindestens dreijahrige Anwendung des Peer-Mediation-
Projekts belegen konnte, da sie sonst eine zu geringe Praxis aufweisen wurde (vgl.
Implementierungsmodell Kapitel 2.5.3.3). Wahrend die Daten der Gesamt- und
Hauptschulen aufgrund der Telfoninterviews bereits Angaben zur Nachhaltigkeit (und
Umsetzungspraxis) enthielten (vgl. Telefoninterview-Fragebogen im Anhang, Teil 2
und 3), lagen von den anderen beiden Schulformen zu diesen Bereichen keine Daten
vor. Die fehlenden Daten mussten nun noch erhoben werden. Dazu wurden die Fragen
des dreiteiligen Telefonfragebogens in komprimierter Form auf einem schriftlichen
Fragebogen aufgefihrt (vgl. Fragebogen zur Erhebung der Umsetzungspraxis und
Nachhaltigkeit im Anhang). Uber die Fragestellung nach dem Ausbildungsjahr der
Schilermediator/innen sollten auf diese Weise die Schulen mit mindestens dreijahriger
Praxis erfasst werden; mit Hilfe weiterer Fragenkomplexe (vgl. die Auflistung der Items
unter 3.3.2.2) sollten die Daten zu den individuellen Umsetzungsmodalitéten der

Schulen erhoben werden.

Um eine hohere Akzeptanz des Fragebogens zu erreichen, wurde einleitend @) seine
Zielsetzung umrissen, b) auf die Unterstitzung der Befragung durch die
Bezirksregierung hingewiesen und c) die Bitte um Kooperation ausgesprochen. Zum
Zwecke der besseren Auffindbarkeit, zur Verkirzung der Bearbeitungszeit und somit
zur Erreichung grofRerer Akzeptanz wurde der Fragebogen auf eine einzige Seite
gebracht. Nachdem die Adressen, Telefon und Faxnummern der Schulen ermittelt
worden waren, konnten die Fragebdgen an die namentlich erwahnten
Ansprechpartner/innen der Peer-Projekte versandt oder gefaxt werden und mussten
nicht den Umweg Uber die Schulverwatung machen, so dass die Aussicht auf eine

hohere Rucklaufquote bestand.

Die Fragebdgen wurden im April/Mai 2001 an alle 53 Realschulen und 56 Gymnasien
der Liste versandt. Der Rucklauf war erwartungsgemal? hoch: Es antworteten insgesamt
42 Realschulen und 37 Gymnasien. Die Antworten lagen gegen Ende des Schuljahres
2000/2001 vor und wurden im Sommer 2001 ausgewertet.
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414 Zwischenbilanz

Im Verlauf des Schuljahres 2000/2001 waren insgesamt 191 Schulen befragt worden.
Bezogen auf die Gesamtheit der vier Schulformen von 446 Schulen waren dies knapp
43%! Fir die weitere Befragung kamen nun noch 39 Gesamtschulen, 43 Hauptschulen,
42 Realschulen und 37 Gymnasien, also insgesamt 161 Schulen, in Betracht. Bezogen
auf die Gesamtheit der Schulen waren dies 36% und somit eine ausreichend grof3e
Stichprobe, nicht nur, um Daten zur Nachhaltigkeit und zur Umsetzungspraxis von Peer
Mediation zu gewinnen, sondern auch, um aus ihnen geeignete Einzelfallschulen zur

Untersuchung der Wirksamkeit zu ermitteln.

4.2 Ergebnisse und Auswertung

Bel der Darstellung der Ergebnisse werden in den Grafiken zum Bereich ,,Verbreitung
von Peer Mediation“ drei Kategorien aufgefthrt: 1. die Anzahl der Einrichtungen von
Peer Projekten an den befragten Schulen der jeweiligen Schulform, 2. die Planung von
Peer Projekten innerhalb desselben oder des folgenden Schuljahres und 3. keine.

4.2.1 Verbreitung von Peer Mediation an den Schulen
4211 Peer Mediation an Gesamtschulen

Von den neununddreif3ig befragten Gesamtschulen gaben fiinfundzwanzig (64%) an das
Mediationsmodell eingefiihrt zu haben. An elf weiteren Gesamtschulen (28%) wurden
zur Zeit der Erhebung Vorbereitungen zu dessen Einflhrung getroffen, und an drei
Schulen (8%) war die Einrichtung des Modells nicht gewinscht oder geplant (s.
Abbildung 1).
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Peer Mediation an Gesamtschulen
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Mediation
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Abbildung 1
4.2.1.2 Peer Mediation an Hauptschulen

Von den dreiundvierzig befragten Hauptschulen gaben zwanzig (47%) an das
Mediationsmodell eingefiihrt zu haben; an sechzehn dieser Schulen (37%) wurden zur
Zeit der Erhebung Vorbereitungen zur Einfuhrung von Schilermediation getroffen, an
sieben Schulen (16%) war die Einrichtung des Modells nicht gewiinscht oder geplant
(s. Abbildung 2).

Peer Mediation an Hauptschulen
keine
16%

Mediation
47%

geplant
37%

Abbildung 2
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4213 Peer M ediation an Realschulen

Von den an der Befragung beteiligten zwelundvierzig Schulen praktizierten zum
Zeitpunkt der Erhebung funfunddreiBig der Schulen Schilermediation, funf der
Realschulen planten in Kirze seine Einflhrung; zwei der befragten Schulen hatten nicht
vor Peer Mediation einzufiihren (s. Abbildung 3).

Peer Mediation an Realschulen

keine
geplant 5oy
12%

Mediation
83%

Abbildung 3

4.2.1.4 Peer Mediation an Gymnasien

Die an der Befragung beteiligten siebenunddreil3ig Gymnasien machten beziiglich der
Einrichtung von Peer Mediation folgende Angaben: funfunddreiBig (97%) der Schulen
praktizierten bereits Schulermediation; zwei Gymnasien (5%) planten in Kiirze seine
Einfuhrung (s. Abbildung 4).
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Peer Mediation an Gymnasien
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Abbildung 4
4.2.1.5 Zusammenfassung — Verbreitung von Peer M ediation

Diese Ergebnisse beziehen sich - wie bereits ausgefuhrt - auf die Schulen, die entweder
an der telefonischen Erhebung teilgenommen hatten (alle Gesamtschulen und ein Teil
der Hauptschulen) und auf digjenigen, die den schriftlichen Fragebogen zurtickgesandt

hatten Real schulen und Gymnasien). Insgesamt waren dies 161 Schulen.

Von den 161 befragten Schulen der vier Schulformen hatten 115 Schulen (72%) Peer-
Mediation-Einrichtungen, 34 Schulen (21%) planten deren Implementierung in Kirze,
und 12 Schulen (7%) planten kein solches Projekt (s. Abbildung 5).

Peer Mediation schulformibergreifend
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7%
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21% //

|

Mediation
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Abbildung 5

Fur die Auswahl der Einzelfallschulen kamen den Ergebnissen dieses ersten Tells der
Erhebung zufolge insgesamt 115 Schulen aller vier Schulformen in Betracht. Eine
weitere Eingrenzung der Anfangsstichprobe ergab sich durch die néchste
Untersuchungsphase mit der Auswertung der Daten zur Nachhaltigkeit.

4.2.2 Nachhaltigkeit der Peer-Mediation-Projekte

Da die Mediationseinrichtungen erst mit Hilfe ausgebildeter und praktizierender
Mediator/innen in Anspruch genommen werden kénnen, sind die Ausbildungsjahrgénge
der Peer Mediator/innen die Basisdaten zur Erfassung der Nachhaltigkeit der Projekte.

Diese Daten wurden fir jede Schulform einzeln ausgewertet.

4.2.2.1 Ausbildungs ahrgange an den Gesamtschulen

An zwel Gesamtschulen wurden die ersten Schillermediator/innen bereits im Schuljahr
1995/96 ausgebildet. Die néachsten beiden Gesamtschulen folgten mit der
Erstausbildung ihrer Schilermediator/innen 1997/98; ein deutlicher Hohepunkt bei der
Ausbildung an den Gesamtschulen wurde mit neun Schulen erreicht, die ihre
Schilermediator/innen 1998/99 ausbildeten; sieben weitere folgten 1999/2000 und finf
weitere hatten im Schuljahr 2000/2001 damit begonnen (s. Abbildung 6).

Mediator/innenausbildung an Gesamtschulen
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Abbildung 6
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4.2.2.2 Ausbildungs ahr gange an den Hauptschulen

An ener der Hauptschulen wurden die ersten Schilermediator/innen im Schuljahr
1996/97 ausgebildet. Die néchsten drel Hauptschulen folgten mit der Erstausbildung
ithrer  Schilermediator/innen  1997/98;  sechs  Schulen  bildeten  ihre
Schilermediator/innen 1998/99 aus; und je funf der Schulen 1999/2000 und 2000/2001
(s. Abbildung 7).

Mediator/innenausbildung an Hauptschulen
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Abbildung 7
4.2.2.3 Ausbildungg ahrgange an den Realschulen

An zwei der Realschulen wurden die ersten Schilermediator/innen im Schuljahr
1996/97 ausgebildet; an sieben Realschulen begann die Erstausbildung 1997/98, neun
weitere Schulen bildeten ihre Schilermediator/innen 1998/99 aus, elf Schulen
1999/2000 und sechs Schulen im Schuljahr 2000/2001 (s. Abbildung 8).

Mediator/innenausbildung an Realschulen
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Abbildung 8
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4.2.2.4 Ausbildungg ahrgange an den Gymnasien

An drel der befragten Gymnasien wurden die ersten Schillermediator/innen bereits im
Schuljahr 1995/96 ausgebildet. Weitere vier Gymnasien bildeten ihre ersten
Schilermediator/innen 1996/97 aus, funf weitere 1997/98, sechs folgten 1998/1999,
neun begannen im Schuljahr 1999/2000 damit und acht im Jahr 2000/2001 (s.
Abbildung 9).

Mediator/innenausbildung an Gymnasien
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Abbildung 9

4225 Zusammenfassung — Nachhaltigkeit von Peer M ediation

In der Zusammenschau aller vier Schulformen der weiterfihrenden oOffentlichen
Schulen erweist sich ein langsamer Anstieg bel der erstmaligen Ausbildung von
Schilermediator/innen ab dem Schuljahr 1995/96 mit einer Schwerpunktbildung in den
Schuljahren zwischen 1998 und 2000. Im Schuljahr 2000/2001 geht die Anzahl der
Schulen, die Schilermediator/innen ausbildeten, zuriick (s. Abbildung 10).
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Ausbildung von Schiiler mediator/innen an den vier Schulformen
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Abbildung 10

Infolge des langen Implementierungsvorlaufs und der Notwendigkeit einer
angemessenen Praxiserfahrung (vgl. Kapitel 2.5.3.3) waren fur die Auswahl der
Einzelfalschulen digienigen mit mindestens dreijahriger Mediationserfahrung relevant.
Das waren die Schulen, die spéatestens im Schuljahr 1997/98 die ersten Mediator/innen
ausgebildet hatten. Insgesamt erfillten alle Schulen mit Ausbildungsbeginn von
1995/96 bis 1997/98, also neunundzwanzig Schulen, dieses Kriterium.

Abbildung 10 zeigt, dass die Uberwiegende Mehrheit der Projekte zum Zeitpunkt der
Untersuchung seit weniger als drei Jahren existierte, so dass fur die Ermittlung der
Nachhaltigkeit zu wenige brauchbare Daten vorlagen. Da nur zwei Schulen ihre
Projekte nach zwei Jahren Laufzeit abgebrochen und nicht wieder aufgenommen hatten,
lie3 sich auch die Vermutung, dass die meisten Peer Projekte sehr kurzlebig sein
wurden (vgl. Hypothese 2), vorlaufig nicht verifizieren.

4.2.3 Umsetzungspraxis von Peer Mediation

Die erhobenen Eckdaten sollten - wie in der Zielsetzung der Untersuchung dargelegt
(vgl. Kapitel 3.1) - zusétzlich zur Erfassung der Dauer der Mediationsel nrichtundm-
zum Zeitpunkt des Untersuchungsbeginns eine erste Ubersicht tber die Praxis von Peer
Mediation liefern.

101 als Auswahlkriterium fiir die Einzelfalluntersuchung.
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Die Daten zu den Umsetzungsmodalitéten wurden ebenfalls aus dem Fragebogen zur
Erhebung der Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis fur jede Schulform einzeln
ausgewertet und den verschiedenen Kategorien (vgl. Kapitel 3.3.2.2) zugeordnet.

4.2.3.1 Personelle Betreuung der M ediationseinrichtung/Ausbildung der
Trainer/innen

Von den einundzwanzig Gesamtschulen, die Angaben zur Anzahl ihrer Trainer/innen
machten, betreuten an zwolf Schulen je zwei Kolleg/innen das Mediationsprojekt; an
sieben Schulen dieser Groéle stand nur jeweils ein/e Betreuer/in zur Verfligung, an einer
waren es drei, und nur eine Schule gab an vier Ausbilder/innen zu haben. Die Mehrheit
der Trainer/innen waren Lehrer/innen der eigenen Schule; in zwei Féllen waren
Sozialpadagog/innen an der Ausbildung der Schiilermediator/innen beteiligt.

An ef der zwanzig Hauptschulen, die Angaben zur Trainer/innenzahl machten, betreute
jeweils nur eine Person das Mediationsprojekt; sechs Schulen gaben an zwel
Ausbilder/innen zu haben; zwel Schulen hatten drei; eine Schule hatte sechs
Ausbilder/innen. Auch hier gehorte die Mehrheit der Trainer/innen dem
Lehrerkollegium an, an drei der Hauptschulen betreuten Sozialp&dagog/innen das
Projekt alleine, an vier Schulen betreuten Lehrer/innen und Sozialp&dagog/innen die
Ausbildungskandidat/innen, und an drei weiteren Schulen wurden Kolleg/innen der

Schule von externen Betreuer/innen unterstiitzt.

Von den dreiunddrei3ig Realschulen, die Angaben zur Anzahl ihrer Ausbilder/innen
machten, hatten zwanzig Schulen zwei, sieben Schulen drel und sechs Schulen eine/n
Mediationstrainer/innen. Die Betreuer/innen der Schilermediator/innen waren
Uberwiegend Lehrer/innen der eigenen Schule; nur an vier Real schulen wurden externe

Sozial padagog/innen hinzugezogen.

Von den zweiunddreiBig Gymnasien, die sich zur Anzahl ihrer
Mediationsaushilder/innen &uf¥erten, gaben achtzehn an mit zwei Betreuer/innen zu
arbeiten, vier Gymnasien hatten eine/n einzige/n, neun hatten drei und ein Gymnasium
hatte funf Ausbilder/innen. An der Uberwiegenden Zahl dieser Schulen standen
Kolleg/innen der eigenen Schule zur Verfigung; in sechs Fdllen wurden externe

Betreuer/innen hinzugezogen.
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Es konnte kein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Mediationsbetreuer/innen und
der Grofe der Schule festgestellt werden, wohl aber zwischen der Anzahl der
Betreuer/innen und der Schulform: An den Hauptschulen standen durchschnittlich 1,75
Betreuer/innen zur Verfigung, an den Gesamtschulen 1,8; an den Realschulen 2,0 und
an den Gymnasien 2.25. So schienen insgesamt die Gymnasien und Realschulen -
bezogen auf die Mediationseinrichtung - personell besser ausgestattet zu sein als die
Gesamt- und Hauptschulen.

Die Ausbildung der Betreuer/innen umfasste zumeist einen bis zwel
Fortbildungsganztage bzw. zwei bis drei Wochenenden. Die tberwiegende Anzahl der
befragten  Kolleg/innen und  Soziadpadagog/innen gab an  schulextern
Wochenendseminare zwischen zwanzig und vierzig Stunden auf eigene Kosten mit dem
Schwerpunkt Schulmediation besucht zu haben. Einige wenige Kolleg/innen - vor allem
der Schulform Gymnasium - hatten an Fortbildungsangeboten der Bezirksregierung von
ein bis zwe Fortbildungstagen, andere hatten an Fortbildungen mit externen
Trainer/innen innerhalb der Schule teilgenommen. Einige Kolleg/innen gaben an, keine
Mediationsausbildung gemacht zu haben, sich aber aufgrund friherer
Zusatzausbildungen (Drogenberatung, Beratungsl ehrer/innenausbildung,
Gestaltpadagogik, Ausbildung in Themenzentrierter Interaktion, NLP u.d) fur die
Ausbildungstétigkeit als Mediator/innentrainer qualifiziert zu fahlen. Nur ganz wenige
(zwei bis drei) dler befragten Trainer/innen verflgten Uber eine Vollzeit-
M ediiati onsausbil dung 222

Die aus de Befragung resultierende durchschnittliche Ausbildung der
Mediationstrainer/innen von zwanzig bis vierzig Stunden entspricht nicht den
Ausbildungsrichtlinien des Bundesverbandes Mediation (vgl. Kapitel 2.5.3.2), der eine
Mindestausbildungszeit von sechzig Stunden empfiehlt.

102 yvgl. Kap. 2.2.5.2 zur Mediatorenqualifikation.
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4.2.3.2 Ausbildungs- und Tatigkeitsmerkmale der Mediator/innen

42321 Ausbhildungsjahrgange der Schillermediator/innen

Die Uberwiegende Mehrzahl der befragten Schulen bildete zum Zeitpunkt der
Befragung ihre Schilermediator/innen ab Klasse 9 aus. Eine Gesamt- und eine
Hauptschule bildeten Schiler/innen bereits ab Klasse 6 aus, eine weitere Gesamt- und
eine weitere Hauptschule begann mit der Ausbildung in Klasse 7, zwel Gesamt-, zwel
Haupt-, sechs Realschulen und vier Gymnasien bildeten ab Klasse 8 und sechs
Gymnasien erst ab Klasse 10 aus. Die restlichen befragten Schulen begannen mit der
Mediator/innenausbildung in Klasse 9 (Vgl. Abb. 12).

Mediatorenausbildung ab

o1
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2 2
Jahrg. 6 Jahrg. 7 Jahrg. 8 Jahrg. 9 Jahrg. 10
Abbildung 12

Die Hypothese, dass die Uberwiegende Mehrheit der Schulen das Stand-Alone-Modell
(val. Kapitel 2.5.2.4) praktiziert, hat sich demnach bestétigt.

4.2.3.2.2 Ansiedlung der Mediator/innenausbildung im Zeitplan der Schule

An einer Gesamtschule erhielten und erhalten die zukinftigen Mediator/innen jeweils
eine Kompaktausbildung wahrend einer Projektwoche, an finf weiteren Gesamtschulen
fand die Ausbildung im Wahlpflichtfach der Klasse 9 wahrend des gesamten
Schuljahres statt, an einer dieser Schulen wurde das ganzjahrige Training durch eine
dreitadgige Exkursion erganzt. An alen anderen Gesamtschulen fand die Ausbildung im

Bereich der freiwilligen Arbeitsgemeinschaft statt.
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Auch an den Hauptschulen Uberwog die freiwillige Arbeitsgemeinschaft als
Ausbildungsform der angehenden Mediator/innen. Von den zwanzig Schulen mit dem
Peer-Mediation-Programm waren es sechzehn, die diese Form bevorzugten, an zwei
Schulen war die Mediator/innenausbildung im Wahlpflichtbereich angesiedelt, an zwel

weiteren existierten Kompaktausbildungen.

Von den funfunddreif3ig Realschulen mit Mediationspraxis waren es vierundzwanzig,
die die freiwillige Arbeitsgemeinschaft als Ausbildungsrahmen angaben; neun Schulen
gaben den Wahlpflichtbereich an. Zwei Schulen bildeten ihre Mediator/innen an

mehreren aufeinander folgenden Tagen in Kompaktseminaren aus.

Bel den funfunddreiRig Gymnasien waren es zweiunddreil3ig Nennungen, die in der
frelwilligen Arbeitsgemeinschaft ausbildeten, davon zwei mit zusétzlicher
Kompaktausbildung. An drei weiteren Schulen fand die Mediator/innenausbildung
ausschliefdlich in Kompaktform statt.

4.2.3.2.3 Dauer der Mediator/innenausbildung

Die durchschnittliche Ausbildungsdauer der Mediator/innen lag bei vierzig bis finfzig
Unterrichtsstunden. An einer Reithe von Schulen betrug sie zwanzig bis dreifdig, an
einigen wenigen Schulen zwischen sechzig und achtzig Unterrichtsstunden. Die
durchschnittliche Ausbildungsdauer der Mediator/innen lag bei etwa finfundvierzig
Unterrichtsstunden und liegt somit unter der empfohlenen Mindestausbildungszeit fir
Mediator/innen von funfundvierzig Unterrichtsstunden (vgl. Kapitel 2.5.3.2).

An den Schulformen Haupt- und Realschule, die in der Regel ihre Schiler/innen mit
Beendigung des 10. Jahrgangs entlésst, war eine Nachqualifikation in Form von
zusétzlichen Ausbildungsstunden nicht vorgesehen; die Supervision der bereits
arbeitenden Schiler/innen war an einigen Schulen gewahrleistet; an den meisten

Schulen fand sie jedoch aus Zeitgriinden nur sporadisch statt.

Auch an den Gesamtschulen und Gymnasien, an denen die Mediator/innen z. T. mehr
als ein Jahr ihre Tétigkeit austben konnen, war eine Nachqualifizierung nicht im
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Stundenplan vorgesehen; die Supervision der Schilermediator/innen fand an den

meisten Gymnasien und an einzelnen Gesamtschulen regelméaldig statt.

4.2.3.3 Merkmale der Mediationseinrichtung

An fast allen Schulen der untersuchten vier Schulformen, an denen die Mediator/innen
bereits arbeiteten, stand ein Mediationsraum zur Verfligung. Einige Schulen, an denen
die Mediationsausbildung erst begonnen hatte, planten die Einrichtung eines

M ediationsraums.

Zum Kriterium Ansprechbarkeit und Zustandigkeit der Mediator/innen gaben
zweiunddreifig Realschulen, achtundzwanzig Gymnasien und drei Hauptschulen
Auskunft. Entsprechend den Angaben konnten die Mediator/innen bei
Schilerkonflikten in der Uberwiegenden Mehrzahl der Schulen (zwelundzwanzig
Realschulen, neunzehn Gymnasien, drei Hauptschulen) auf dem Schulgelénde, d.h. im
Schulgebaude und auf dem Schulhof, von den Kontrahent/innen angesprochen werden.

Dierestlichen Gymnasien und Real schulen gaben zu diesem Thema keine Auskunft

Zustandig fuhlten sich laut Angaben in den Fragebogen die Mediator/innen vor alem
far die Schuler/innen der Orientierungsstufe (Klassen 5 und 6). Das war der Fall an
funfundzwanzig Realschulen, dreiundzwanzig Gymnasien und drei Hauptschulen. An
lediglich sieben Realschulen und funf Gymnasien waren die Mediator/innen laut
Angaben der Mediationstrainer/innen fur die gesamte Schillerschaft zustandig.

Bezogen auf die Zeiten fir die Durchfihrung der Mediationen gaben zwe
Hauptschulen an die Gesprache in den Unterrichtspausen durchzufihren. Eine
Hauptschule gab an, Mediationen grundsétzlich am Nachmittag auf3erhalb der
Unterrichtszeiten durchzufiihren. Von den Realschulen gaben vier an Mediationen
ausschliefdlich in den Pausen durchzufihren; bei finfundzwanzig Schulen begannen die
Mediationen in den Pausen und ragten bei Bedarf in die begonnene Unterrichtsstunde
hinein, nur eine Redschule fihrte die Mediationen ganzlich aullerhalb der
Unterrichtszeit durch. Bei den Gymnasien waren es sieben Schulen, die Mediationen
nur in den Pausen durchfihren lief3en, zwanzig gaben an, die Pausen und gelegentlich

den anschlief3enden Unterricht fir die Konfliktregulierung zu nutzen, wéhrend drel
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Gymnasien Mediationen grundsétzlich auf3erhalb der Unterrichtszeit, z.B. nachmittags,

durchfihrten.
4234 I nanspruchnahme der M ediationseinrichtung

Das Mediationsaufkommen variierte — schulformibergreifend - zwischen einer und
zwanzig Mediationen pro Monat. Eine Gesamtschule gab an, zwanzig bis vierzig
Mediationen pro Monat durchzuftihren. Auf die Frage nach der Haufigkeit antworteten
sieben Gesamtschulen, funf Hauptschulen, zwanzig Realschulen und zweiundzwanzig
Gymnasien. Die durchschnittliche Mediationshaufigkeit pro Monat ergab:
Gesamtschulen: 7-8 Mediationen

Hauptschulen: 7 Mediationen

Realschulen: 5- 6 Mediationen

Gymnasien: 5 Mediationen

4.2.35 Schulische BegleitmalRnahmen der M ediationseinrichtung

Die grofRe Mehrzahl der Schulen aler Schulformen flhrte Trainings zum Sozialen
Lernen in den Klassen 5 und 6 der Orientierungsstufe durch; die ,, Mindestmal3nahme"
an jeder Schule war die Vorbereitung der Klassen 5 auf die Mediationseinrichtung in
Form von einflhrenden Unterrichtseinheiten. An manchen Schulen waren Patensysteme
eingerichtet, die einen regelmadigen Kontakt zwischen den Mediator/innen und den
Funftklasslern (unabhangig von Mediationen) institutionalisiert hatten. Einige Schulen
hatten Lehrerfortbildungen zu den Themen , Gewalt* und , Konfliktbearbeitung® u.a
durchgefhrt.

4.2.3.6 Einschatzung der Funktionalitat der Mediationseinrichtung durch
die Coaches

Da die Haufigkeit der Inanspruchnahme von Mediationen nur ein Kriterium des ,, guten®
Funktionierens der Einrichtung sein kann, wurden die Coaches - die den besten
Uberblick tiber die Projekte haben - nach ihrem Eindruck zu deren Funktionstiichtigkeit
gefragt. Im Fragebogen waren drel Antwortkategorien vorgegeben:

a) unser Projekt lauft sehr gut;

b) unser Projekt lauft einigermalden gut

C) unser Projekt lauft schlecht.
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Von neunzehn Coaches an den befragten Gesamtschulen antworteten nur zwei, das
Projekt laufe sehr gut; acht beantworteten die Frage mit ,, einigermal3en gut”, drei gaben
an, es laufe schlecht und sechs beantworteten diese Frage nicht. Von fuinfzehn Coaches
der befragten Hauptschulen antworteten sieben, das Projekt laufe sehr gut; jeweils zwel
gaben an, es laufe einigermalen gut bzw. schlecht. Die restlichen vier Coaches gaben
an, es sei noch zu frih, dies zu beurteilen. Von dreiRig der befragten Coaches der
Real schulen antworteten zehn der betreuenden Trainer/innen, das Projekt laufe sehr gut;
sechzehn sagten, es laufe einigermal3en gut. Keine einzige Angabe aus der Realschule
besagte, es laufe schlecht. Die Coaches der verbleibenden vier Schulen machten zu
dieser Frage keine Angaben. Von siebenundzwanzig der befragten Coaches der
Gymnasien antworteten acht, das Projekt laufe sehr gut; vierzehn sagten, es laufe
einigermal3en gut, und funf gaben an, eslaufe schlecht .

Insgesamt hatten sich einundneunzig Schulen aller vier Schulformen zu ihrer
Wahrnehmung die Funktionstlichtigkeit des Mediationsprojekts betreffend gedul3ert.
Siebenundzwanzig (30 %) Coaches gaben an, das Projekt laufe sehr gut, vierzig (44%)
sagten, es laufe einigermal3en gut und zehn (11%) gaben an, es laufe schlecht. Die
restlichen vierzehn (15%) machten zu dieser Kategorie keine Angaben (s. Abbildung
13).

Zufriedenheit mit der Mediationseinrichtung

0.A.
15%
sehr gut
30%

schlecht
11%

einigermalen
gut
44%

Abbildung 13
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4.2.3.7 Wahrgenommene Probleme

Nicht alle Coaches, die unzufrieden mit dem Verlauf der Mediationspraxis waren,
aul3erten ihre Vermutungen zu den Ursachen. Insgesamt hatten siebenundzwanzig
Coaches einen oder mehrere Problembereiche angesprochen, die in der folgenden

Tabelle (Abbildung 14) zusammengestellt wurden und nach Schulformen unterteilt

sind:

Von den Betreuer/innen wahrgenommene Probleme GE |HS |RS |GY
Fehlende Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung durch Kontrahent/innen bei | 5 3 4 13
offensichtlichem Bedarf

Fehlender Unterstiitzung durch Kolleg/innen 4 1 3 9
Mangel ndes I nteresse von Schiiler/innen sich ausbilden zu lassen 3 3 2 3
Mangel an Betreuer/innen fir Supervisionsaufgaben 5 4 1 3
Mangel an Ausbilder/innen fir die Schilermediator/innen 4 5 1
Mangelnde Motivation der ausgebildeten Schiler/innen ihre Tatigkeit auch|1 2 3 2
auszuliben

organisatorische Probleme an der Schule 2 1 2 1
Nachlassende Schulleistungen von Schiilermediator/innen 1
Mangel an Akzeptanz durch die Eltern 1
Mediation fir tieferliegende Probleme nicht geeignet 1

Abbildung 14

Das Hauptproblem vieler Schulen mit vorhandener Mediationseinrichtung war die
geringe Inanspruchnahme des Mediationsservice. Trotz haufig vorkommender und
deutlich wahrnehmbarer Konflikte nahmen wenige der Kontrahent/innen der unteren
Jahrgénge das Angebot wahr. Vor allem Gymnasien (13) nannten dieses Problem Als
zweithéufigste Schwierigkeit wurde mangelnde Unterstiitzung durch die Kolleg/innen
genannt. In diesem Zusammenhang wurde als Begriindung gedui3ert, dass Kolleg/innen
aus Gewohnheit Konflikte entweder selbst |6sen oder die Schiler/innen deswegen nicht
zu den Mediator/innen empfehlen wirden, weil diese zu wenig Uber Peer Mediation
wussten. Auch dieses Problem wurde besonders haufig von den befragten Gymnasien

(9) genannt.

Eine weitere Problemaul3erung betraf den Mangel an Lehrerstunden sowohl fir das

Schiler/innentraining as auch/oder fir Supervisionsaufgaben gegentiber den bereits
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arbeitenden Mediator/innen. Ressourcenknappheit und die sich daraus ergebende
unzureichende Betreuung der Schiler/innen wirke sich nach Meinung der Kolleg/innen
motivationshemmend auf die Schilermediator/innen aus, die aus diesem Grunde kaum
noch ansprechbar und/oder unzuverlassig seien. Das Problem der nachlassenden
Motivation der Schilermediator/innen wurde von manchen der Betreuer/innen auch in
Zusammenhang mit der fehlenden Nachfrage nach Mediation gebracht. Die
Jugendlichen, die teilweise jede grofe Pause auf — ,, Kundschaft* wartend — im sog.
Schlichtungsraum verbrachten und nichts zu tun hétten, wirden mit der Zeit
demotiviert, sagten einige der Betreuer/innen. An ihrer Schule kdnne daher nach den
ersten Praxigahren die Sicherung der Mediationseinrichtung durch Mangel an neu

auszubildenden Schilermediator/innen gefahrdet sein.

Auch schulorganisatorische Bedingungen konnten nach Meinung einiger Kolleg/innen
fur das schlechte Funktionieren ihres Mediationsprojektes verantwortlich zeichnen.
Einige der Betreuer/innen hielten z.B. die Ansiedlung der Mediationsausbildung in
einer freiwilligen Arbeitsgemeinschaft, wie sie an manchen Haupt- und Gesamtschulen
organisiert ist, fir eine grofRe Hemmschwelle seitens der interessierten Jugendlichen.
Erwahnt wurde in diesem Zusammenhang auch die Meinung im Kollegium CUber
Vorrangigkeit von Unterricht gegentiber Konfliktldsungsgesprachen. Da, wo diese auf
die unterrichtsfreie Zeit verlegt wirden, gabe es Nachteile fur die Fahrschiler/innen, ein

Problem, das in léndlichen Regionen auftaucht.

In manchen grof3en Schulen - Gesamtschulen und Schulzentren - wurden die grof3en
Entfernungen zwischen den einzelnen Schultrakten as Hindernis angesehen, da bei
aufkommenden Konflikten kurze Kommunikationswege nétig seien. Hinzu kéme, dass
an solchen Schulen - an denen unterschiedliche Eingange und Freizeitraume fur die
verschiedenen Altersgruppen existierten — fur die potentiellen Kontrahent/innen die
Mediator/innen unbekannt bzw. unerreichbar seien. Nur drei Schulen nannten als
Problem das Nachlassen schulischer Leistungen der Mediator/innen; an allen drei
Schulen standen nur wenige Schilermediator/innen zur Verfligung, die demzufolge fir
alle Konfliktfélle zustdndig waren und entsprechend haufig Unterrichtsphasen
versaumten. Die Ablehnung des Mediationsgedankens durch Eltern, die den
Vergeltungsgedanken im Vordergrund sdhen, wurde als problematisch nur an einer
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Schule genannt. Eine Trainerin nannte Mediation als Konfliktldsungsmethode fiir

tieferliegende Probleme nicht geeignet.

4.2.3.8 Zusammenfassung — Umsetzungspr axis von Peer M ediation

Es lassen sich fur die Mediationseinrichtungen der vier Schulformen des Kolner
Regierungsbezirks einige schulformspezifische und einige schulformubergreifende
Merkmale der Umsetzungspraxis festhalten:

Unabhangig von der Schulgrof3e standen an den befragten Schulen fir das
Mediationsprojekt durchschnittlich zwel Betreuer/innen zur Verfigung, die fr
Ausbildung und Betreuung der Mediator/innen und fir die Organisation der
Einrichtung zusténdig waren, wobel die Gesamt- und Hauptschulen mit
geringeren Ressourcen auskommen mussten als die beiden anderen
Schulformen.

Die Dauer der Ausbildung sowohl der Coaches as auch der
Schilermediator/innen liegt unter der empfohlenen Stundenzahl.

Die Mehrzahl der Schulen — unabhangig von der Schulform - bildete ihre
Mediator/innen ab dem 9. Jahrgang aus; diese regulierten zum Zeitpunkt der
Untersuchung tiberwiegend Konflikte von Schiler/innen aus den Jahrgangen der
Orientierungsstufe.

Eine geringe Anzahl (15%) der befragten Schulen ohne Sek. Il- Bereich
begannen mit der Mediator/innenaushildung bereits in der 8. Klasse, um die
Ressourcen langer nutzen zu kdnnen.

Bel einigen der befragten Schulen mit Sekundarstufe 1l /Gesamtschule und
Gymnasium) war festzustellen, dass auch Schiler/innen der hoheren Jahrgéange
(11 und 12), die ebenfalls im 9. Schuljahr ausgebildet worden waren, als
Mediator/innen arbeiteten.

Unabhangig von der jewelligen Schulform lag die Anbindung der
Mediatorenausbildung  Uberwiegend im  Bereich  der  freiwilligen
Arbeitsgemeinschaft.

Mehr Realschulen als Schulen der drei anderen Schulformen bildeten ihre
Mediator/innen im Wahlpflichtbereich aus.
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« An fast alen Schulen der untersuchten vier Schulformen, an denen die
Mediator/innen bereits arbeiteten, stand ein Mediationsraum zur Verfligung.

+ Die Gesamtschulen zeigten im Durchschnitt ein fUr ihre Schulgrof3e geringes
Mediationsaufkommen von sieben bis acht pro Monat (nur zwe der
Gesamtschulen hatten zum Zeitpunkt der Befragung funfzehn bis
vierundzwanzig Mediationsfélle monatlich).

- Die normaerweise zahlenmdllig kleinen Hauptschulen hatten  mit
durchschnittlich sieben Mediationen pro Monat ein vergleichsweise hohes
durchschnittliches Mediationsaufkommen.

+ An zwei Realschulen mit achtzehn respektive zwanzig Mediationsfallen pro
Monat wurde ein recht hohes M edi ationsaufkommen festgestellt.

+ Die Mediationen fanden an allen vier Schulformen tberwiegend in den Pausen
statt oder mit gelegentlicher Inanspruchnahme von Unterrichtszeit.

« Die grolle Mehrzahl der befragten Schulen aler Schulformen flhrte
EinfUhrungsveranstaltungen und/oder Trainings zum Soziadlen Lernen in den
Klassen 5 und 6 der Orientierungsstufe durch; an einigen wenigen der befragten
Schulen waren weitere Projekte zur Einddmmung von Gewalt und Konflikten
installiert.

+ Die Uberwiegende Mehrheit der Coaches (74%) von einundneunzig Schulen
aler Schulformen &uerten sich zufrieden bis sehr zufrieden mit den
Mediationsprojekten. An den Hauptschulen war die Zufriedenheit am hochsten
und an den Gesamtschulen am niedrigsten.

+  Schulformenunabhéngig waren die Hauptprobleme der Schulen@die fehlende
Inanspruchnahme der Mediationseinrichtungen durch die potentiellen
Kontrahent/innen, die fehlende Unterstitzung des Mediationskonzepts durch
einen grofRen Tell des Kollegiums sowie das Nachlassen der Motivation der
Mediator/innen zum Zeitpunkt der Befragung. Diese Nennungen waren an den
beteiligten Gymnasien und Gesamtschulen haufiger als an den anderen beiden

Schulformen.

103 problembeschreibungen der M ediationsei nrichtungen wurden nur von 27 Schulen getétigt, so dass die Ergebnisse
nicht représentativ sind.
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4.2.4 Diskussion

4.24.1 Hypothesenbezug

Hypothese 1. Schatzungsweise ein Viertel aller Schulen im Regierungsbezirk Kéln
praktiziert Peer Mediation.

Infolge der Anderung des Untersuchungsdesigns waren nicht —wie urspriinglich geplant
— dle Schulen des Regierungsbezirks in die Untersuchung einbezogen, sondern es
hatten von 191 kontaktierten Schulen 161 Einrichtungen aler vier Schulformen an der
ersten Phase der Befragung teilgenommenlEL.I Von diesen hatten 115 Schulen Peer
Projekte eingerichtet. Auf die Stichprobe (161) bezogen sind dies 72%; weitere 21%
standen kurz vor der Implementierung der Projekte an ihren Schulen. Bezogen auf die
Gesamtheit der Schulen haben demnach 26% der Schulen Schilermediationsprojekte
eingerichtet und weitere 8% standen zum Untersuchungszeitpunkt kurz davor.

Die folgenden Ergebnisse lassen allerdings darauf schlief3en, dass die Zahl der Schulen

mit Peer Projekten bereits zu diesem Zeitpunkt hoher war:

1) Nur 43 von 152 Hauptschulen waren befragt worden; von diesen 43 hatte eine
knappe Halfte (20) Peer Projekte und weitere 16 waren kurz vor deren
Implementierung. Es ist also davon auszugehen, dass die Zahl der Hauptschulen mit
Peer Projekten wesentlich hoher liegt.

2) Wahrscheinlich hatten nicht alle Realschulen und Gymnasien mit Peer Projekten auf
die Umfrage der Bezirksregierung geantwortet, so dass sich auch hier eine mégliche

»Dunkelziffer* von weiteren Schulen dieser Schulformen mit Peer Projekten ergibt.

3) Die Fragebdgen zur Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis waren an 53 Realschulen
und 56 Gymnasien versandt worden. Der Ricklauf betrug jedoch nur 72%, so dass auch

hier mdglicherweise noch einige Schulen mit Peer Projekten hinzukommen konnten.

104 \on der ein Teil durch die Bezirksregierung erfolgte (vgl. Untersuchungsbeschreibung).
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Bezogen auf die Hypothese 1 lésst sich daher mit Sicherheit nur aussagen: Mindestens
26% aller weiterfihrenden Schulen des Regierungsbezirks Koln der Schulformen
Gesamtschule, Hauptschule, Realschule und Gymnasium haben Peer Projekte

eingerichtet. Schatzungsweise sind es aber 30 — 40%.|E|

Hypothese 2: Die Uberwiegende Mehrzahl der Peer-Mediation-Projekte wird nach
spatestens 2-3 Jahren aus Mangel an Unterstitzung und wegen Unterschétzung des

Ressour cenaufwandes wieder eingestellt.

Diese Vermutung lief3 sich nicht bestétigen. Nur zwei der befragten 161 Schulen gaben
an, ihr Projekt wieder eingestellt zu haben. Die Schulleitung einer Real schule empfand
das Projekt als fur ihre Schulform ungeei gnetIE,I ein Gymnasium musste aufgeben, weil
die einzige Projektleiterin in den Ruhestand ging und keine weiteren Kolleg/innen zur
Verfigung standen. In diesem einen Fall trifft die Begrindung des Ressourcenmangels

fur die Schlief3ung der Einrichtung sogar zu.

Nachdem die Implementierungsjahrgange der Projekte ermittelt waren, wurde deutlich,
warum diese Hypothese zum Untersuchungszeitpunkt nicht Gberprifbar war: 86 von
115 Schulen, also 75%, hatten mit der Implementierung ihrer Peer Projekte erst im
Schuljahr 1998/99 oder spéter begonnen, so dass die Frage der Nachhaltigkeit aufgrund
der noch zu kurzen Dauer dieser Projekte vorlaufig nicht zufriedenstellend beantwortet
werden konnte. Ein Viertel der Projekte lag im Rahmen dessen, was fur ene
Beurtellung der Nachhaltigkeit anndhernd angemessen war, d.h. ihre Praxis war zum
Untersuchungszeitpunkt mindestens drei Jahre alt. Von diesen Mediationseinrichtungen
hatte eine ein Jahr pausiert, drei funktionierten nach eigenen Aussagen schlecht und die
anderen mindestens zufriedenstellend. Bezogen auf Hypothese 2 muss demnach
festgehalten werden, dass diese sich vorlaufig nicht bestatigen l&sst.

Eine Untersuchung zu einem spéteren Zeitpunkt misste ermitteln, ob die zahlreichen,

von den Coaches wahrgenommenen und benannten Probleme (vgl. Kapitel 4.2.3.7) in

1% Ejne neue Umfrage, z.B. durch die BR, die die besten Zugangsvoraussetzungen hat, wiirde hier Klarheit bringen.
16 Hjer ware sinnvoll, die Coaches nach ,,ihrer Sciht der Dinge* zu befragen.
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der Praxis von Schulermediation viele Schulen nicht doch noch zu einem spéteren

Zeitpunkt zur Aufgabe des Projekts zwingen wirden.

Hypothese 3: Nur solche Projekte erweisen sich als langlebig und wirksam, die neben
der Peer-Mediation-Einrichtung eine Reihe von , stitzenden Mal3nahmen® wie
Vorbereitungsprogramme, Trainings zum Sozialen Lernen der Eingangsklassen oder

ander e zusatzliche gewaltpraventive Projekte aufwei sen.

Fast alle befragten Schulen fihrten mindestens Einfihrungsveranstaltungen und/oder
Trainings zum Sozialen Lernen in den Klassen 5 und 6 der Orientierungsstufe durch; an
einigen wenigen der befragten Schulen waren welitere Projekte zur Konfliktbearbeitung
oder Gewaltpravention installiert.

Da keine ausreichend grofe Stichprobe an Schulen zur Verfligung stand, die Peer
Mediation wieder eingestellt hatten, lief3 sich keine Korrelation zwischen Nicht-
Funktionieren und Mangel an Unterstitzungsmal3nahmen herstellen.

Hypothese 4: An den meisten Schulen mit Peer-Projekten wird das Stand-Alone-
Modell mit Oberstufenschuler/innen als Streitlichter/innen fur jlingere Schiler/innen
praktiziert; es gibt eine einheitliche Praxis. Mediationen finden in den Pausen und die
Mediator/innenausbildung in AG-Form statt.

Diese Vermutung hat sich bestétigt; nur vier der 115 befragten Schulen bildeten ihre
Mediatior/innen bereits in Klasse 6 (2) oder Klasse 7 (2) aus, was auf einen etwas
modifizierten Ansatz des ,stand-alone‘-Modells hinauslauft (vgl. Kapitel 2.5.2.4).
Ansonsten war die Aushildung — wie vermutet — so angelegt, dass dtere Schiler/innen
(Klassen 9 und 10) Konfliktregulierungen bei jingeren Schuler/innen vornahmen. Die
Auslibung von Mediationen in den Pausen stellt tatséchlich den Regelfall dar, ebenso
die Ausbildungsansiedlung in AG-Form.

Hypothese 5: Die Ausbildung der Trainer/innen und Mediator/innen entspricht nicht
den empfohlenen Mindeststandards des BM

197 Bundesverband Mediation e.V., der einzige Verband, der zur Untersuchungszeit Mindesstandards entwickelt hatte.



214

Diese Vermutung hat sich ebenfalls bestétigt. Vor allem die Mediationstrainer/innen
hatten mehrheitlich eine — gemessen an den Standards — wesentlich kiirzere Ausbildung
absolviert. Wenn davon ausgegangen werden kann, dass die Kiriterien des
Fachverbandes erfahrungs- und praxisorientiert sind, drangen sich hier Fragen zur
Qualitdt der Mediator/innenausbildung und -tatigkeit auf. Diese waren jedoch nicht
Gegenstand der Untersuchung; auf jeden Fall wére bei einer Folgeuntersuchung ggfs.
der mogliche Zusammenhang zwischen unzureichender Trainer/innenausbildung und
Problemen der Projekte wie geringer Inanspruchnahme der Mediationseinrichtungen,
mangelnde Motivation der Schilermediator/innen u. v. m. zu untersuchen. Die
Mediator/innentrainings lagen durchschnittlich knapp unter den vorgeschlagenen
Ausbildungszeiten; auch Nachqualifikationen und Supervision (als Teil der Ausbildung)
waren seten gewéhrleistet, was enen Qualitdtsmange in der Tétigkeit der

Mediator/innen zur Folge haben kdnnte.

Hypothese 6: Die Mehrzahl der Trainer/innen (Coaches) ist mit dem schuleigenen
Projekt unzufrieden.

Diese Hypothese hat sich nicht bestétigt. Die Zufriedenheit (sehr bis einigermal3en
zufrieden) der Coaches mit ihren Projekten lag bei fast 75%. Da es sich hier alerdings
um die personliche Einschdtzung der Personen handelte, die die Projekte betreuten und
zumeist auch ,ins Leben gerufen“ hatten, sind die Aussagen &auflerst subjektiv.
Einerseits spricht die Tatsache, dass neunundzwanzig Peer-Mediation-Projekte zum
Untersuchungszeitpunkt zwischen drei und funf Jahren Praxis aufwiesen, dafir, dass sie
eine gewissen Funktionstlchtigkeit aufwiesen, da sie ansonsten eingestellt worden

waren

Hypothese 7: Das Hauptproblem der Mediationseinrichtung ist die fehlende
I nanspruchnahme durch die Zielgruppe.

Diese Hypothese hat sich teilweise bestétigt. Die fehlende Inanspruchnahme war mit 25
die haufigste Problemnennung. Wenn man allerdings davon ausgeht, dass sich nur 27
von 115 Coaches Uberhaupt zu der Frage nach ihrer Problemwahrnehmung geduf3ert
hatten, so relativiert sich dieses Ergebnis.
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4.2.4.2 Resimé

Gegenstand der ersten Untersuchungsphase war die Ermittlung der Verbreitung von
Peer Mediation. Eine erwartet hohe Zahl von Schulen der vier weiterfihrenden
Schulformen Hauptschule, Gesamtschule, Realschule und Gymnasium des Kolner
Regierungsbezirks hatte solche Projekte eingerichtet, alerdings noch nicht so lange,
dass zuverlassige Aussagen uber deren Nachhaltigkeit getétigt werden konnten. Eine
weitere Untersuchung zu einem spateren Zeitpunkt konnte ermitteln, wie viele von den
in der zweiten Halfte der neunziger Jahre eingerichteten Projekten sich Uber einen

langeren Zeitraum gehalten haben.

Bezogen auf die Umsetzungspraxis der Mediationseinrichtungen lagen am Ende dieser
Untersuchungsphase eine Reihe von Erkenntnissen vor, die allerdings auch wieder neue
Fragen aufwarfen. Die vieden verschiedenen Varianten der curricularen
Ausbildungsansiedlung (AG-Form, WP-Form, Projektform) der Schulen zeigen zwar,
dass jede Schule zumindest im Bereich der Stundenplangestaltung ihr Projekt
individuell umsetzte; welche Folgen alerdings die Aufgabe der Freiwilligkeit bei der
Ausbildungsform des Wahlpflichtunterrichts@| auf die Motivation und Tatigkeit der
Mediator/innen hat, wére sicherlich en weiterer lohnenswerter

Untersuchungsgegenstand.

Gelegentliche Abweichungen vom Ausbildungsmodell der 9. Jahrgénge zugunsten
jungerer Schiler/innen an einigen wenigen Schulen konnten ein Ausdruck von
individueller Suche nach der geeigneten Mediationsform sein. Oder aber die Schulen
versuchen auf diese Weise die vermittelten Qualifikationen Gber mehrere Jahrgange zu
bewahren und zu nutzen. Die haufig sehr knappe Ausstattung mit
M ediationsbetreuer/innen an vielen der befragten Haupt- und Realschulen sowie die
relativ kurzen Ausbildungsphasen von Trainer/innen und Mediator/innen an allen vier
Schulformen legen ja auch Ressourcenmangel nahe. Welche Auswirkungen letztere auf
die Qualitat der Mediationsarbeit haben, wére - wie bereits erwéhnt - ebenfalls in einer

weiteren Untersuchung zu kléren.

1% Da ein Wahlpflichtfach (aus mehreren Fachern) gewahlt werden muss, ist das ausgewshlte nicht immer
Neigungsfach, sondern héufig aus Sicht der Schiiler/innen das ,geringere Ubel. Das ist nicht immer die beste
Grundlage fir eine Ausbildung, die auch persinliche Voraussetzungen erfordert. Zudem unterliegen WP-Fécher im
Gegensatz zu Arbeitsgemeinschaften der Benotung, was eventuell dem Ausbildungsgegenstand nicht gerecht wird.



216

Die Arbeitsbedingungen der Mediator/innen erschienen an allen Schulen ahnlich: So
fanden Mediationen Uberwiegend in den dafir vorgesehenen Raumen wéahrend der
Schulpausen und in Tellen von Unterrichtsstunden statt, und Mediationen wurden
grundsétzlich immer von Alteren mit Jingeren ausgelibt. Die in den USA auch
praktizierten Ansdtze ,friedfertiger Klassenraum® und ,Konfliktlosungslernen als
Schulfach® (vgl. Kapitel 25.2.4), welche Konfliktregulierungen innerhab der
Jahrgangsgruppen intendieren, wurden von keiner der befragten Schulen praktiziert.
Eine der Ursachen ist sicherlich die, dass sich die meisten Peer Projekte an einem
einzigen Trainingsprogramm orientieren, das entsprechende V orgaben zu den Rahmen-
und Implementierungsedingungen macht. Hier stellt sich allerdings schon auch die
Frage, warum andere, auf die jeweilige Schule zugeschnittene Ansétze nicht entwickelt

und ausprobiert werden.

An den meisten der befragten Schulen fanden eine Relhe von zusétzlichen
gewaltpraventiven Projekten oder Veranstaltungen statt, so dass von einem Bewusstsein
der Schulleitungen und Kollegien um die Notwendigkeit einer breiteren Basis von
aternativer Konfliktkultur ausgegangen werden kann. Inwieweit die jeweiligen
Schulprojekte zur Erhohung der Effektivitét miteinander vernetzt waren und ob ein
Gesamtkonzept dahinter steckte, konnte im Rahmen dieser Untersuchung nicht ermittelt
werden. Zumindest jedoch waren an der Uberwiegenden Mehrheit der Schulen
Informationsveranstaltungen fir die Orientierungsstufenschiler/innen und Eltern Gber

Zweck, Nutzen und Inanspruchnahme der Mediationseinrichtungen die Regel.

Dass die Zufriedenheit der Coaches mit den Peer Projekten an den befragten Haupt- und
Realschulen - trotz der weniger guten Ausstattung mit Mediationstrainer/innen - am
hochsten ausfiel, konnte mit der Grof3e der Schulen und somit der besseren Akzeptanz
durch die Kolleg/innen zusammenhdngen. Durchschnittlich sind Real- und
Hauptschulen wesentlich kleiner als Gymnasien und Gesamtschulen. Es konnte
demnach sein, dass an kleineren Schulen Peer Projekte mehr Resonanz finden, weil 1)
Informationen schneller und zuverlassiger die gesamte Schulgemeinschaft erreichen als

an grol3en Schulen, 2) die Schuler/innen sich untereinander besser kennen und haufiger
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sehen as an grol3en Schulen.@-I Es konnte daher generell an kleineren Schulen ein
hoherer Bekanntheitsgrad der Mediationsprojekte vorliegen. Auch die grofRere
Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung an Real- und Hauptschulen spricht fir
diese Annahme. Wére eine Korrelation zwischen verstarkter ,, Offentlichkeitsarbeit* und
hoherer Inanspruchnahme der Mediationseinrichung nachweisbar, lief3en sich daraus
Konsegquenzen fir eine Verbesserung der Effektivitét der Mediationsprojekte auch an
den groferen Schulsystemen ziehen.

199 Gesamtschulen haben z.B. haufig verschiedene Gebaudetrakte fiir die verschiedenen Altersgruppen.
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5 Untersuchung zur Wirksamkeit von Peer
Mediation an vier Kdlner Schulen

L Zeit ist die grélte Be, um Konfliktkultur eine Chance der
Entwicklung zu geben.”

51 Datener hebung

51.1 Ausgangssituation

Der zentrale Untersuchungsgegenstand der Einzelfalluntersuchung ist die Wirksamkeit
von Peer Mediation gemal? den Wirksamkeitskriterien: 1) Zuwachs an Sozialkompetenz
und Selbstbewusstsein der Schilermediator/innen, 2) zufriedenstellende Beilegung von
Streitigkeiten und verbesserte Kontakte unter den ehemaligen Kontrahent/innen und 3)
Wahrnehmung der Abnahme von Disziplinschwierigkeiten und/oder Verbesserung des
»Schulklimas* durch die Klassenlehrer/innen der Orientierungsstufe (vgl. Kapitel 2.6).

Die zu Befragenden sind einerseits die ,, Akteure” der Mediationseinrichtungen, d. h. die
Mediator/innen und Kontrahent/innen, und andererseits die Klassenlehrer/innen der
Klassen, aus denen letztere stammen. Mit Hilfe des Auswahlfragebogens (vgl.
Auswahlfragebogen im Anhang) sollte aus den neunundzwanzig in Frage kommenden
Schulen je eine Schule der Schulform Gymnasium, Realschule, Hauptschule und
Gesamtschule ermittelt werden, an welcher Mediationen regelméldig in Anspruch
genommen und auch dokumentiert wurden, so dass nicht nur die relevanten
Mediationsdaten zur Auswertung vorlagen, sondern auch Personen mit entsprechendem

Erfahrungshintergrund fir die Befragung zur Verfiigung stehen wrden.

Dazu war es unerlésslich gut ,, funktionierende” Mediationseinrichtungen zu finden, die
ein mindestens durchschnittliches Mediationsaufkommen hatten und von einer

Mehrheit des Kollegiums unterstitzt wurden. Mindestens ebenso wichtige

10 (Zitat einer an der Untersuchung beteiligten Lehrerin).
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V oraussetzungen waren eine gute Zuganglichkeit zum Feld und die Bereitschaft der von

der Befragung betroffenen Schulmitglieder zur Mitarbeit an der Untersuchung.

51.2 Untersuchungsverlauf

5121 Auswahl der Einzelfallschulen

Daher wurde zu Beginn des Schuljahres 2001/2002 der Auswahlfragebogen (vgl.
Auswahlfragebogen im Anhang) an die neunundzwanzig Schulen versandt, die die o. g.
Voraussetzungen erflllten. Zwanzig Schulen beantworteten diesen, davon drei
Gesamtschulen, drei Hauptschulen, vier Realschulen und zehn Gymnasien. Die Daten
der Auswahlfragebdgen wurden zusammen mit den bereits vorher erhobenen , fixen®
Dater@in einer Matrix (vgl. Matrix Eckdaten im Anhang) zusammengestellt und

miteinander verglichen.

Beim Sichten der Ergebnisséll—ZI fidd auf, dass an zwei Gymnasien zu wenige
Mediator/innen tdtig waren, um fir die Untersuchung in Frage zu kommen. Sie
schieden daher sofort aus. Fur die restlichen dreiundzwanzig Schulen waren die
entscheidenden Auswahl kriterienEI a) eine Anzahl von mindestens fiinfundzwanzig
(bis zum Untersuchungszeitpunkt) stattgefundenen Mediationen in einem ,, geschiitzten®
Raum, b) eine mindestens funfzigstindige Ausbildung der Mediator/innen, C)
vorhandene Mediationsdokumente, d) eine gute Akzeptanz der Einrichtung durch die
Schiler/innen der Orientierungsstufe, €) eine mindestens 60%ige Unterstiitzung der
Projekte durch die Kollegien, f) eine positive Einschétzung der Coaches ihrer Projekte
als mindestens ,, gut® funktionierend und g)EI die Existenz von unterstiitzenden und
vorbereitenden Trainings fur die Orientierungsstufe.EI Diese Kriterien erflllten noch
sechs Schulen: eine Gesamtschule, eine Hauptschule, zwei Realschulen und zwei

Gymnasien.

111 7 B. Schulform, Beginn des Projekts, Ansiediung der Ausbildung im Curriculum u.A.

12 Jargestellt in einer Matrix (vgl. Matrix Eckdaten im Anhang).

113 Alle Kriterien beziehen sich auf die aus dem ersten Teil der Untersuchung resultierenden Ergebnisse (vgl. Kapitel
424).

114 geniigend Mediationsfalle, um den Mediator/innen ausreichende Erfahrung unterstellen zu kénnen, Professionalitét
durch die Existenz eines Mediationsraums.

15 gamit ein vergleichbarer Mindeststandard der Aushildungsdauer hergestellt war.

16 d), €), und f) sind Kriterien, die insgesamt auf eine Akzeptanz in der Schule schlieen lieRen und nach
Einschétzung der Coaches nicht as geféhrdet betrachtet werden mussten.

17 ehenfalls ein Kriterium, das zu den Mindeststandards gehérte.
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Diese sechs Schulen wurden telefonisch kontaktiert, um die Zugangsmdglichkeiten fir
die Untersuchung abzukléren. Das hief3, den Coaches den Ablauf der Untersuchung
vorzustellen und nochmals um die Zustimmung zur Mitarbeit zu bitten, die folgende
Aufgaben enthalten wurde:

- Gewinnen der betroffenen Personengruppen zur Mitarbeit

- Organisation von Interviewterminen

- Verteilen und Einholen der Fragebtgen

- Beschaffung von Dokumenten

- Informationsbeschaffung im Zusammenhang mit den Peer Projekten sowie Uber
schulische Besonderheiten und Merkmale

- Bereitschaft zur Mithilfe bei der Validierung der Ergebnisse.

- Ricksendung der Materialien an mich

An vier der sechs Schulen konnte diesen Voraussetzungen entsprochen werden; eine
Realschule und ein Gymnasium schieden - nach Aussagen der Betreuer/innen wegen
»ZU hoher Belastung” der Betreuer/innen - aus. Es resultierten nun als Stichprobe ein
Gymnasium, eine Gesamtschule, eine Hauptschule und eine Realschule. Alle vier
befanden sich im Kdlner Stadtgebiet.

Hier nochmals die fir diese Schulen zutreffenden Zugangsvoraussetzungen im Detalil:

1) die Schulleitung befirwortete die Untersuchung,

2) die Zuganglichkeit war gesichert durch geeignete ,, gate keeper” ’EI
3) esfanden auch im laufenden Schuljahr regel méfdig Schiilermediationen statt,

4) es lagen M ediationsdokumente fir die Dokumentenanalyse vor,

5) die zu befragenden Personengruppen waren bereit zur Mitarbeit,

6) aus Sicht der Coaches wurde die Einrichtung von den potentiellen Kontrahent/innen
(Schuler/innen der Orientierungsstufe) akzeptiert,

7) die Mediationseinrichtung wurde durch mindestens die Hélfte des Kollegiums und
durch die Schulleitung unterstitzt und

8) es existierte ein Mediationsraum

9) an der Schule fanden Unterstiitzungsveranstaltungen (z. B. Soziatraining) fur die

Orientierungsstufe statt.

18 ygl. Kapitel 3.2.
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Aus den Mediationsdokumenten konnten eine Reihe von Daten entnommen werden, die
weniger mit der Wirksamkeit als mit den Inhalten der Mediationspraxis zu tun haben,
die jedoch im ersten Teil der Untersuchung nur als Schétzungen erhoben werden
konnten, wie z. B. die Geschlechtsspezifik der Mediant/innen und die Streitanlésse.
Diese Daten wurden demnach im Rahmen der Einzelfallstudie mit erhoben und

ausgewertet.
5122 Stichprobengewinnung

Die Befragung der ersten drei Schulen fand in den letzten beiden Monaten des
Schuljahres 2000/2001 statt. Als erste Schule wurde das Gymnasium, anschlief3end die
Hauptschule und kurz vor Schuljahresende die Redschule befragt. Da die
Mediator/innen an der Gesamtschule 1 ¥z Jahre ausgebildet worden waren und erst zu
einem spéteren Zeitpunkt Uber ausreichende Mediationserfahrung verfigten, erfolgte
die letzte Befragung an dieser Schule erst im Mérz des Schuljahres 2001/2002.

Die Informationen Uber die Einzelfallschulen entstammen teils den schriftlich
dargelegten Schulprogrammen der Schulen und teils den Gespréachen mit den Coaches
der Mediationsprojekte, die wichtige Basisinformationen zum Schulprofil ihrer Schule
sowie zur Geschichte und anderen Rahmenbedingungen der Mediationseinrichtung
lieferten. Die Inhalte dieser ,,Kontakte“'Ewurden in Form von Gesprachsnotizen
festgehalten. Die Coaches organisierten zudem die Interviews mit den Mediator/innen,

verteilten die Fragebdgen an die drel Personengruppen und sicherten deren Riicklauf.

Wie bereits beschrieben, waren folgende Personengruppen in die Befragung
einbezogen:

1) die der praktizierenden Mediator/innen

2) die der Schuler/innen, die Mediationen durchlaufen hatten (M ediant/innen)

3) die der Klassenlehrer/innen, aus denen die Mediant/innen stammten

Die Stichproben dieser Personengruppen waren unterschiedlich grof3. Das resultierte

zum einen aus der GrofRe der Schulen, zum anderen waren dafir Unwagbarkeiten

119 die entweder am Telefon oder vor Ort - meistens im Zusammenhang mit organisatorischen Fragen - entstanden.
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verantwortlich, die mit unvorhersehbaren schulorganisatorischen und/oder personlichen
Grunden der zu Befragenden zusammenhingen. So verliefen die Erhebungen trotz der
anfanglich positiv erscheinenden Ausgangsbedingungen nicht immer ganz reibungsl os.
Zwar war die Bereitschaft der Coaches die nétige Organisation zur Erméglichung der
Befragungen zu leisten, uneingeschrénkt gegeben, und die Mediator/innen hatten bel der
ersten Anfrage grof3e Bereitschaft zur Mitarbeit signalisiert, aber zum Interview
erschien dann doch an alen vier Schulen jeweils nur ein Teil der Schiler/innen. Das
mochte damit zusammenhéngen, dass die Teilnahme - wie be den anderen
Personengruppen auch - auf freiwilliger Basis stattfand; es hing jedoch auch mit

i2o]

unvorhergesehenen Bewerbungsterminen einiger Mediator/innen zusammen.

Am Gymnasium waren es funf von neun, an der Realschule acht von zehn, an der
Hauptschule vier von zw6lf und an der Gesamtschule drei von neun aktiven
Mediator/innen, die an den Interviews teilnahmen. An der Fragebogenaktion beteiligten
sich am Gymnasium sieben, an der Hauptschule drel und an der Gesamtschule funf
Mediator/innen. Da die Rucksendung der Fragebtgen der Realschule sich aus
organisatorischen Grinden um ein halbes Jahr verzdgerte, konnten sich an dieser zehn
zusétzliche Mediator/innen des neu ausgebildeten Jahrgangs beteiligen, so dass die
Mediator/innen der Realschule die grofte Stichprobe dieser Fragebogenerhebung
darstellte.

An zwe Schulen wollten die Coaches zundchst bei der Befragung der
Schiulermediator/innen zugegen sein, waren aber sofort bereit die zu Interviewenden
allein zu lassen, als sie nach kurzer Uberlegung zu der Uberzeugung gelangten, dass die
Schiler/innen in ihrer Abwesenheit offener Uber ihre Arbeit und Uber mdgliche

Probleme bei der Auslibung derselben sprechen wirden.

Die Stichprobe der Mediant/innen setzte sich aus den Schiler/innen zusammen, die
Mediationen in Anspruch genommen hatten, so dass deren Zahl nicht voraussehbar oder
vorher bestimmbar war. Es schien allerdings an drei Schulen nicht so einfach zu sein die
ehemaligen Kontrahen/innen zur Beantwortung des Fragebogens zu motivieren. So
konnten von der Schulform Gymnasium insgesamt nur sieben, von der Real schule sechs
und von der Hauptschule acht Mediant/innen befragt werden. Immerhin war die

120 die z.B. nach Klasse 9 eine Aushildung begannen, Testtermine und Vorstellungsgespréche hatten etc..
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Stichprobe der Mediant/innen der Gesamtschule sehr hoch, was sich zum einen aus der
Grofe der Schule und zum anderen aus der Tatsache erklért, dass Schiler/innen der

Klassen 5 bis 7 mehrerer Schuljahre Mediationen in Anspruch genommen hatten.

Hilfreich waren als zusétzliche Erhebungsinstrumente einerseits die in den Schulen
aufbewahrten Vereinbarungsformulare, in denen die Streitgrinde und die in den
Mediationen getroffenen Vereinbarungen festgehalten waren, und andererseits die
Dokumente Uber die Nachfolgetreffen der Kontrahent/innen, aus denen hervorging, ob
die Vereinbarungen eingehalten wurden oder nicht. Es lagen achtundzwanzig
Vereinbarungsdokumente des Gymnasiums, sechsundzwanzig der Realschule und
vierundvierzig der Gesamtschule vor. Da die Vereinbarungsdokumente der Hauptschule
aus ,, Datenschutzgrinden* regelmé\fSig gelbscht wurden, existierten zum Zeitpunkt

der Untersuchung leider nur noch zwei Dokumente.

Die Stichprobe der Klassenlehrer/innen von drei Schulen entspricht proportional in etwa
den SchulgrofRen. Am vierziigigen Gymnasium beteiligten sich sieben von acht
Klassenlehrer/innen der Klassen 5 und 6, an der dreizligigen Realschule acht von neun
der Klassen 5 his 7, an der kleinen zweiziigigen Hauptschule alle vier. An der grof3en
Gesamtschule war es schwierig ale achtzehn Klassenlehrer/innen zu motivieren;
insgesamt beteiligten sich elf.

Bel den Befragungen wurden die im Untersuchungsdesign (Kapitel 3.1 und Kapitel
3.4.2) beschriebenen Erhebungsinstrumente verwendet. Die Interviews mit den
Mediator/innen wurden aufgezeichnet und/oder mitprotokolliert. Die Fragebdgen
wurden von den Coaches an die jeweiligen Personengruppen ausgeteilt und spéter
eingesammelt  und zusammen mit den Vereinbarungss und  anderen

M ediationsdokumenten an die Forscherin zurtickgesandt.

Die Daten jeder Schule wurden einzeln ausgezéhlt und ausgewertet. Die Ergebnisse der
Einzelschulen wurden miteinander verglichen, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten
herauszuarbeiten und Schliisse fir die Fragestellung nach der Wirksamkeit von
Schulermediation ziehen zu konnen. Bel der Sichtung der Daten fiel auf, dass

schulUbergreifend die Antworten der befragten Personengruppen nicht sehr

2L |aut Aussagen der Mediationsbetreuerin.
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unterschiedlich ausfielen, so dass die Gréf3e der Stichproben kaum eine Rolle zu spielen

schien.

5.2 Ergebnisse und Auswertung

521 Schiilermediation an einem Kolner Gymnasium
5211 Die Rahmenbedingungen des M ediationspr oj ekts

Das Montessori-Gymnasium liegt in einem dicht besiedelten Kdlner Stadtgebiet und
wird von uber 600 Schuler/innen besucht. Es ist Teil eines Schulzentrums, dem eine
Hauptschule und eine Grundschule angehtren. Gymnasiasten und Hauptschiler/innen
teilen sich Schulgebaude, Schulhof und Sporthallen, ein Umstand, der Konfliktpotential
in sich birgt. Dieser Umstand ist nach Aussagen der Betreuer/innen mitverantwortlich
fir das frihe Interesse der Schule an Mediation. Am Gymnasium existiert das
Mediationsprojekt bereits seit dem Schuljahr 1995/96. Die Schule gehdrt somit zu den
»Pionieren* der Schilermediation im Kdlner Regierungsbezirk. Das Gymnasium ist

vierzigig.

Die Schule versteht sich als , reformpédagogisches Gymnasium®  (Schulprogramm des
Montessori-Gymnasiums Koéln, S. 22). Aus dem Grundsatz der Padagogik der
Namensgeberin der Schule, Maria Montessori, ,, hilf mir es selbst zu tun®, wurden die
Leitziele der Schule abgeleitet, die anstreben, dass die Schiiler/innen

Selbsttétigkeit erproben,

inihrer Selbstandigkeit gestarkt werden,

Verantwortung fir sich und ihre Mitschiler/innen wahrnehmen,

den verantwortlichen Umgang mit Umwelt und Natur erlernen,

integrierende soziale Kompetenzen entwickeln,

immer wieder den verantwortlichen Gebrauch von Freiheit und Demokratie eintiben
(ebenda, S. 2)

Personlichkeitsforderung ist das oberste Erziehungsziel der Schule und wird u.a. mit
Hilfe der individualisierten Freiarbeit bzw. Wahlarbeit (ebenda, S. 6f) sowie durch

Trainings zum ,, Lernen lernen* und zum ,, Sozialen Lernen* (ebenda, S. 7f) in der
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Orientierungsstufe  angestrebt. Es existiert eine Viedzahl von weiteren
personlichkeitsbildenden Projekten, zu denen auch die Ausbildung von Schiler/innen
der Jahrgangsstufen 9 und 10 zu Streitschlichter/innen (ebenda, S. 10) gehort.

Das erste Mediationstraining fur die Schiler/innen wurde im Sommer 1995 als
Wahlpflichtfach in der Jahrgangsstufe 9 (WPII) angeboten; d.h. Mediation war eins von
mehreren zur Auswahl stehenden verpflichtenden Fachern und wurde tber ein ganzes
Schuljahr ,unterrichtet”. Bereits im zweiten Jahr wurde Mediation as WP-Fach
aufgegeben und statt dessen als freiwillige Arbeitsgemeinschaft angeboten. Als
Begriindung fur die strukturelle Verdnderung nannten die Betreuer/innen fehlende
Motivation bei einigen der im ersten Durchgang ausgebildeten Schiler/innen, die einer
zukunftigen Tétigkeit als Mediator/innen (ebenso wie den fachlichen Inhalten) mit
geringem Engagement gegenlberstanden, so dass im nachsten Durchgang die
freiwillige Arbeitsgemeinschaft eine erhthte Motivation zu versprechen und daher die

passende Alternative zu sein schien.

Pro Jahrgang werden seither etwa zwolf bis finfzehn Schiler/innen nach einem aus den
Schulungsunterlagen von Braun et al. (1997) und Faller et a. (1996) zusammen
gestellten Trainingsprogramm ausgebildet. Zwei in Mediation geschulte Lehrkréfte
suchen zu Beginn des neunten Jahrgangs geel gnete Schiiler/innen aus und schulen diese
in ca. 90 Unterrichtsstunden zu Schilermediator/innen. Im letzten Teil der Ausbildung
mediieren diese as sogenannte Co-Mediator/innen gemeinsam mit den noch
amtierenden Mediator/innen, um dann im neuen Schuljahr selbstdndig Fdle zu
ubernehmen. Co-Mediation wird auch bei Mehr-Parteienkonflikten oder bei solchen in
hoheren Jahrgdngen eingesetzt. Ansonsten sind die fertig ausgebildeten
Schilermediator/innen  Uberwiegend fur die  Konfliktbearbeitung in  der
Orientierungsstufe zustandig. Bei Bedarf konnen die Mediator/innen Supervision in
Anspruch nehmen. AulRerdem stehen die in den vorhergehenden Jahrgangen
ausgebildeten und entsprechend erfahreneren Mediator/innen fir Supervisionszwecke
zur Verfigung. Nicht alle ausgebildeten Schiler/innen mediieren spéter; ale erhaten
jedoch ein Zertifikat, das bescheinigt, dass sie in Mediation ausgebildet wurden. Die
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Schiler/innen, die als Mediator/innen gearbeitet haben, erhalten bel Verlassen der
Schule ein Zeugnis Uber ihre Téti gkei

Es existiert ein von den Schiler/innen selbst gestateter, freundlich anmutender
Mediationsraum. Fotos von den amtierenden Mediator/innen sind an verschiedenen
Stellen im Schulgebéude ausgestellt. Die Mediator/innen kénnen im Mediationsraum
aufgesucht und auf dem Schulgel&nde angesprochen werden. Haufig stellen jedoch die
Lehrer/innen fir die Kontrahent/innen den Kontakt mit den Mediator/innen her. Alle
Mediationen werden mit schriftlichen Vereinbarungen und der Verabredung eines
Nachfolgetermins abgeschlossen. Die Mediator/innen verwalten ihre Unterlagen
(Vereinbarungen, Statistik etc.) eigenverantwortlich. Ein Plan mit ihren Einsatzzeiten ist
aul3erhalb an der Tur des Mediationsraums angebracht. Im Raum héngen Plakate mit
selbst erarbeiteten Kommunikationsregeln, die die Mediant/innen und die

Mediator/innen im Gesprach unterstiitzen sollen.

Die Mediationen beginnen jeweils in den Pausen und konnen in die Unterrichtszeit
hineinragen. Fur diesen Zweck sind die Mediator/innen vom Unterricht befreit. In den
Klassen des flinften Jahrgangs finden jéhrlich Einfihrungsveranstaltungen statt, um die
neuen Schuler/innen auf das Verfahren der Schiulermediation vorzubereiten. Dazu
werden verschiedene Ubungen durchgefiihrt, die in der Regel von den Mediator/innen
begleitet und mit angeleitet werden. Auf diese Weise soll die Hemmschwelle der
Schiler/innen fremden, dlteren Schiler/innen ihre Konflikte anzuvertrauen gesenkt
werden. Das Kollegium wird in regelmaldigen Abstanden in Lehrerkonferenzen Uber die
Situation, die Entwicklung und die Probleme des Mediationsprojektes informiert, um
dieses im kollegialen Bewusstsein wach zu halten und somit die Unterstiitzung des

Kollegiums zu sichern.

Die Unterstiitzung des Kollegiums der Mediationseinrichtung an der Schule lag mit
geschéatzten 60% im mittleren Bereich; die Schulleitung stand der Einrichtung ebenfalls
wohlwollend gegentber. Zum Zeitpunkt der Befragung — also Uber sechs Jahre nach der
Einfihrung von Schilermediation an der Schule - bezeichnete die seit 1995 fur die

Koordination des Projektes verantwortliche Betreuerin dieses as ,sehr gut”

122 5, Zertifikate im Anhang.
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funktionierend; es hatten im laufenden Schuljahr etwa zwanzig bis finfundzwanzig
M ediationen stattgefunden.

An der Schule existieren weitere gewaltpréventive Projekte: Es gibt ein Angebot zur
Kollegialen Falberatung (das alerdings kaum wahrgenommen wird), ein in jedem 5.
Jahrgang durchgefihrter Projekttag zum Thema ,Konflikte selber 16sen” sowie eine
regelmaldig pro Schuljahr stattfindende Veranstaltung mit dem Titel ,, Schulethos und
Vereinbarungen®. Als hinderlich fir das Mediationsprojekt bezeichnete die Betreuerin
Probleme in der Schulorganisation. Sie gab zu bedenken, dass die Betreuung des
Mediationsprojekts auf nur wenigen Schultern liege, die diese Arbeit freiwillig und
»nebenher machten und dass an der Schule dafir keine zusdtzlichen Stunden
vorgesehen seien. Im Falle von grofRerer Lehrerknappheit misse demzufolge — so
beflirchtete die Projektbetreuerin — Peer Mediation aufgegeben werden. Um also Peer
Mediation professionell und langfristig zu installieren, missten ihrer Meinung nach
zeitliche, materielle und personale Ressourcen von der Schulaufsicht daftr bereitgestellt
werden. Als ein weiteres Defizit nannte sie Probleme bei ,, der Selbstversténdlichkeit

von Streitkultur® unter den Lehrer/innen.

Im Schuljahr 2000/2001 fihrte eine Lehramtsanwérterin eine Evauation des
Schulermediationsprojekts an der Schule durch. Die Ergebnisse sind in ihrer II.
Staatsarbeit dargel eglh'z_*°'-.I

521.2 Ergebnisse des I nterviews mit den Mediator/innen

Insgesamt gab es zum Zeitpunkt der hier dargestellten Untersuchung (Ende des
Schuljahres 2000/2001) neun aktive Mediator/innen aus der 10. Klasse, die bereits ein
Jahr lang gearbeitet hatten. Am Interview (vgl. Leitfadeninterview im Anhang), das ca.
45 Minuten dauerte, nahmen funf dieser Schulermediator/innen teiIE‘-.I Die
Schiler/innen berichteten, dass sieben bis zehn Mediator/innen aus dem Vorjahr zu
Supervisionszwecken zur Verflgung stinden, um ihnen im Zweifelsfal zu helfen, dass

sie aber bel problematischen Fallen lieber zu den Coaches gehen wirden, von denen es

123 Djese entstand nach der Datenerhebung und -auswertung, so dass die Ergebnisse nicht mehr beriicksichtigt werden
konnten; der Schwerpunkt der Erhebung lag auf der Befragung von Schiller/innen, die die Mediationseinrichtung an
der Schulein Anspruch genommen hatten.

124 ygl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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zur Zeit der Erhebung drel gab. Sie gaben an, dass sie zwar auch alleine , schlichten®
konnten, in der Regel aber zu zweit arbeiten wirden. Sie kdnnen nicht genau sagen, wie
viele Mediationen sie bereits durchgefihrt hétten, aber an die sechs bis zehn seien es bei
allen gewesen. Die Kontrahent/innen kdmen zwar Uberwiegend aus den unteren
Klassen, aber sie hétten auch in hoheren Jahrgangen zu tun. Nicht immer seien es nur
zwei Kontrahent/innen, sondern auch schon einmal drei oder vier; vor kurzem hétten sie
sogar eine Mediation mit einer grél3eren Gruppe durchgefihrt, die zu einvernehmlichen
L6sungen gefiihrt habe. Auch habe es einmal eine Mediation zwischen einem Kollegen
und einem Schiler gegeben, die eine Schilermediatorin in Zusammenarbeit mit einer

der Betreuerinnen durchgefihrt habe.

Ohne in den Unterlagen nachzusehen, waren die Mediator/innen sich darin einig, dass
der Antell der M&dchen, die die Mediationen aufsuchten, hoher sei als der der Jungen.
Am Anfang des Schuljahres seien zundchst wenige Schiler/innen gekommen; in letzter
Zeit (gegen Ende des Schuljahres) haufe sich jedoch das Mediationsaufkommen, was
die Mediator/innen vor allem auf die seit kurzem existierenden Werbeplakate fur ihr
»Serviceangebot” im gesamten Schulgebaude zurlckfihrten. Fast in jeder Pause k&men
Schiler/innen zu ihnen; sie wirden allerdings die Pausen nicht fir Mediationen,
sondern lediglich fur Verabredungen zu Mediationen nach der Schulzeit nutzer@
Hochstens , kleinere Probleme® kdnnten schon mal in der Pause bearbeitet werden.

Bel der Frage nach den Streitgegenstdnden verwiesen die Mediator/innen auf die
vorhandenen Mediationsvertré';'\gellz_‘i.I Es wirden immer Vereinbarungen abgeschlossen
und Nachfolgetreffen zur Uberpriifung bzw. eventuellen Korrektur der Vereinbarungen
verabredet. Es gebe eine Mappe, in der sei ales , abgeheftet”. Es gebe auch eine sog.
»Statistik®, die sie zur Verfligung stellen kénnten.

Auf die Frage, ob sie selbst den Kontrahent/innen Lésungen vorgeben oder diese selbst
Vorschlage machen wirden, sagte eine Mediatorin, dass sie durch ihre ,, Fragetechnik*
den Schiler/innen den Weg zu einer Lésung zeigen wirden. Aulerdem wirde das
»blolBe Gegenlbersitzen in einer entspannteren Atmosphare® den Konflikt bereits

,entscharfen”.

125 Nach dieser Antwort eriibrigte sich die Frage, ob die Schiiler/innen zu ihnen kommen, um den Unterricht zu
schwénzen (vgl. Leitfadeninterview im Anhang).
126 die in der Folge ausgewertet wurden.
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Die Mediator/innen schienen alle von ihrer Arbeit begeistert zu sein und fanden, dass
sie ausgesprochen sinnvoll und befriedigend fir sie sl (vgl. auch Ergebnisse der
Fragebdgen weiter unten). Allerdings berichteten sie auch von schwierigen Situationen.
In einer Situation hétten sie sich Uberlegt, ob , sie es Uberhaupt machen wollen*. Ein
Kontrahent von dreien habe gefehlt, sei dann aber doch gekommen, sei aber eigentlich
am Anfang ,, unproduktiv* gewesen, habe hinterher aber , sehr profitiert*. Solche Fale
seien dann natdrlich die Bestétigung, dass Mediation ,,was bringt”.

Auf eine Zusatzfrage nach interkulturellen Problemen (die Schule wird von Kindern
verschiedener Nationen besucht), sagten die Mediator/innen, die Probleme der Funft-
und Sechstklassler, die die Mediationseinrichtung am haufigsten besuchten, hétten aus
ihrer Sicht nichts mit deren kultureller Herkunft zu tun, es seien ,die Ublichen
Probleme, die Kinder halt so haben”.

Eine andere Zusatzfrage war die nach ihrer Meinung zur heutigen Ansiedlung der
Mediationsausbildung in der Arbeitsgemeinschaft, und ob diese zusétzliche
Doppelstunde pro Woche fir sie eine Belastung darstelle. Eine Mediatorin antwortete
darauf: , Ich mache das in der Arbeitsgemeinschaft, well ich etwas fur mich tun will.
Am Anfang war es sehr schwer zu sehen, dass andere aus dem Jahrgang frel hatten, aber
hinterher hat es richtig Spal3 gemacht.” Eine andere Mediatorin berichtete, dass nach der
FiImvorfUhrun die vor Beginn der Aushbildung den Schiler/innen gezeigt wurde,
viele begeistert gewesen seien und sich fir die Ausbildung interessiert hatten, dann aber
wieder ,abgesprungen seien, als sie efuhren, dass diese im Rahmen einer

Arbeitsgemeinschaft stattfinden wirde.

Alle Schiulermediator/innen waren der Meinung, dass ihnen die Ausbildungs- und
Tatigkeitszertifikate, die sie von der Schule erhalten, bei Bewerbungen um einen

Ausbildungsplatz bzw. in ihrem spéteren Beruf zugute kommen wiirden.

127 des Schulungsfilms zur Schiilermediation.



230

5213 Ergebnisse der M ediator/innenbefragung

Insgesamt flllten sieben Mediator/innen (ein mannlicher und sechs weibliche) Eze] den
Mediator/i nnenfragebogen@aus. Ein Schilermediator gehdrte der Jahrgangsstufe 9 an,
die anderen sechs der Jahrgangsstufe 10. Zwel Méadchen und der Junge hatten zum
Zeitpunkt der Befragung noch nicht als Mediator/innen gearbeitet und beantworteten
deshalb nicht die Fragen des Fragebogens, die sich auf die Mediator/innentétigkeit
beziehen.

Vier Schiler/innen hatten Uberwiegend die Erfahrung gemacht, dass sie den
Mediant/innen beim Finden einer Losung wirklich behilflich seien und dass die
Vereinbarungen, die diese tréfen, aus ihrer Sicht auch zufriedenstellend seien. Auch
hielten sich ihren Beobachtungen zufolge die Kontrahent/innen nachher meistens an die
Vereinbarungen. Zwel der Mediator/innen gaben an, dass sie ihre Konflikte mit
Mitschiler/innen meistens besser [6sen kénnten als vor ihrer Ausbildung, zwei gaben

an, dass ihnen dies manchmal gelinge, und zwei, dass dies gar nicht der Fall sai.

Bezogen auf die Lehrer/innen gab nur ein/e Schiler/in an, Konflikte mit diesen seit ihrer
M ediationsaushildung besser |6sen zu kdnnen, drei sagten, das gelinge ihnen manchmal
und drei, das gelinge ihnen gar nicht. Das Losen von Konflikten in der eigenen Familie
gelang laut Aussagen der Mediator/innen nur einer Person immer, einer manchmal und
vier weiteren Mediator/innen Uberhaupt nicht. Zum Wohlbefinden in der Schule
aul3erten sich die Mediator/innen Gberwiegend negativ, und beziiglich der Anerkennung
bei den Mitschiler/innen sagten sechs Mediator/innen, dass ihnen diese tberhaupt nicht
entgegengebracht werde; funf Schiler/innen fuhlten sich auch von den Lehrer/innen

nicht anerkannt und zwei nur von manchen.

Auffallend war die Uberwiegende Zustimmung der Schilermediator/innen bei den
Fragen, die sich auf die Ergebnisse ihrer Tatigkeit bezogen sowie deren Uberwiegende
Ablehnung bei den Fragen beziglich der Akzeptanz der Tatigkeit in der
Schulgemeinschaft. Daraus lasst sich schlief3en, dass die Mediationen aus Sicht der
befragten Schilermediator/innen meist erfolgreich und die Ergebnisse zufriedenstellend

128 ygl. Kapitel 5.12.2 zur Stichprobengewinnung.
129 ygl. Fragebogen fiir die Mediator/innen im Anhang und Kapitel 3.4.2.4.
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waren, die Mediator/innen sich seit der Ubernahme dieser Aufgabe jedoch von ihren
Mitschiler/innen und Lehrer/innen weniger anerkannt und in ihrer Schule unwohler

fuhlten als zuvor, eine Tatsache, die Fragen aufwirft.

5214 Ergebnisse der Mediant/innenbefragung

a1l aus; davon

Insgesamt fullten neun SchUIer/innen@ den Medant/innenfragebogen
waren zwel méannlich und sieben weiblich. Alle neun Schiler/innen kamen aus der
Jahrgangsstufe funf. Diese Schilerbefragung ergab, dass die Anlésse zur
Inanspruchnahme der Mediation hauptsachlich Streit und Meinungsverschiedenheiten
waren. Auch ,verbale Gewalt* (zwel Angaben) wurde als Grund angegeben und hier
unter , Streit* eingeordnet. Als Grinde fur die Inanspruchnahme der Mediation wurden

aul3erdem korperliche Auselnandersetzungen und Missverstandni sse angegeben.

Die Frage nach dem Gelingen der Probleml 6sung wurde von sechs Schiler/innen mit ja,
von einem mit teilweise und von zwei mit nein beantwortet. Zufrieden mit den
jeweiligen Vereinbarungen waren sieben Schiler/innen, unzufrieden waren zwei. Finf
Schiler/innen gaben an, die Vereinbarungen eingehalten zu haben, drel nur teillweise,
und einer gab zu, die Vereinbarung nicht eingehaten zu haben. Sieben Schiler/innen
hatten seit der Mediation ein gutes und zwel ein schlechtes Verhditnis zum
Konfliktgegner. Niemand der Befragten gab an, dem Konfliktgegner heute aus dem
Weg zu gehen. Die Bereitschaft zu einer erneuten Inanspruchnahme von Mediation
wurde trotz der zwei Angaben Uber das Misslingen der Problemlésung nur von einem
Schiler ausgeschlossen. Zwel Schiller/innen antworteten unsicher mit ,,ich weif3 nicht,

sechs entschlossen mit ,, auf jeden Fall”.

5215 Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung

Insgesamt fillten sieben Klassenlehrer/inn den Fragebogen aus, davon vier
Klassenlehrer/innen des 5. und drei des 6. Jahrgangs. Die Klassenlehrer/innen des 5.

Jahrgangs gaben an, dass in den vier Klassen im Schuljahr insgesamt achtundsechzig

130 ygl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
3L ygl. Fragebogen fiir die Mediant/innen im Anhang und Kapitel 3.4.2.5.
132 ygl. Kapitel 5.12.2 zur Stichprobengewinnung.

133 vgl. Fragebogen fiir Klassenlehrer/innen im Anhang und Kapitel 3.4.2.6.
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Schiler/innen an einer Mediation teilgenommen hatten. Davon waren vierundzwanzig
mannlich und fast doppelt so viele (vierundvierzig) weiblich. Die Inanspruchnahme der
Mediation wurde zu beinahe gleichen Teilen von Klassenlehrer/innen (4), von den
Fachkolleg/innen, die in der Klasse unterrichteten (3), von Mitschiler/innen (3) und aus
eigener Motivation der Kontrahent/innen (3) veranlasst. Drei der vier Kolleg/innen
gaben an, dass die Konflikte der Schiler/innen den Unterricht beeintrachtigten, eine
Lehrerin gab an, dass dies meistens bzw. manchma der Fall sei. Alle Kolleg/innen
beobachteten eine erkennbare oder meistens erkennbare Beruhigung der
Konfliktsituation nach der Mediation, empfanden die Einrichtung als deutliche
Entlastung der Lehrer/innen und stellen eine deutlich positive Auswirkung der

M ediationseinrichtung auf den Umgang der Schiller/innen untereinander fest.

Im 6. Jahrgang nahmen deutlich weniger Schiler/innen (nur vierzehn aus drei Klassen
sechs im Gegensatz zu achtundsechzig aus vier Klassen 5) eine Mediation in Anspruch.
Alle vierzehn Schuler waren méannlich. Die Mediation wurde in diesem Jahrgang
ausschliefdlich von der/dem Klassenlehrer/in bzw. Fachkolleg/innen veranlasst. Die
Frage, ob die Konflikte zwischen den Schiler/innen, die die Mediation in Anspruch
genommen haben, vorher den Unterricht gestort hatten, wurde sehr unterschiedlich
beantwortet. Ein Lehrer antwortete mit ja/ meistens, einer mit manchmal und einer mit
nie. Zwel Kolleg/innen sagten, dass sich nach der Mediation die Konfliktgegner
beruhigt oder zumindest vorUbergehend beruhigt (1) hétten. Einig waren sich die
Klassenlehrer/innen des sechsten Jahrgangs, dass die Mediationen zu einer Entlastung
der Lehrerschaft fuhrten. Zwel empfanden, dass sie sich positiv auf den Umgang der
Schuler/innen miteinander auswirkten; ein Kollege fand, dies sei teilweise der Fall.

521.6 Ergebnisse aus den Mediationsfor mularen

Insgesamt lagen zur Zeit der Befragung achtundzwanzig Mediationsformulare@deﬁ
laufenden Schuljahres fir die Auswertung vor. An den Mediationen waren
zweiundachtzig Kontrahent/innen beteiligt, von denen vierzehn mehrmals an einer
Mediation teilnahmen (sechs Personen zwel Mal, finf Personen drei Mal, drei Personen
vier Mal).

134 ygl. Dokumentenanalyse Kapitel 3.4.2.7
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Von den Konfliktgegner/innen waren neunundzwanzig mannlichen und dreiundfinfzig
weiblichen Geschlechts. Die Konfliktparteien stammten alle aus der Sekundarstufe |I.
Funfzig Schiler/innen gehdrten zum Zeitpunkt der Mediationen der Klasse 5, zwanzig
der Klasse 6, zehn der Klasse 7 und zwei der Klasse 9 an. Insgesamt hatten in diesem
Jahrgang dreizehn Personen als Mediator/innen gearbeitet; an einigen der Mediationen

hatten Mediator/innen aus dem vorherigen Jahrgang mitgearbeitet.

Als Konfliktgegenstande wurden aus sieben Kategorien der Haufigkeit nach folgende
genannt:

a) Beleidigung (19),

b) Meinungsverschiedenheit (14),

c) Korperlicher Angriff (14),

d) Verletzen einer Regel (6),

€) Sonstiges (5)IEELI

f) Beschadigung einer Sache (4),

g) Wegnehmen einer Sache (2),

Die Inhalte der ,Vereinbarungen®, die mit Hilfe der Mediator/innen unter den
Kontrahent/innen getroffen wurden, sind in der Auswertung in vier inhaltliche
Kategorien sortiert worden. Diese werden im folgenden der Haufigkeit nach genannt:

a) Sich vertragen/sich einigen (14)

b) Stoppen der Aktion/des negativen Verhaltens (12)

¢) Sich entschuldigen (2)

d) Keine Losung (1)

Die Vereinbarungen waren inhatlich generell am Gegenstand der Mediation
ausgerichtet. Wenn mehrere Konfliktgegenstdnde genannt wurden, resultierten
dementsprechend mehrere Vereinbarungen zwischen den Kontrahent/innen. Nur in

einem einzigen Fall konnte durch die Mediation keine Lsung herbeigefuhrt werden.

Bel insgesamt achtundzwanzig Mediationen wurden dreiundzwanzig Folgetreffen fir
die darauf folgende Woche mit den Konfliktpartelen vereinbart. Es gingen elf
Dokumente Uber stattgefundene Folgetreffen ein. Aus den ausgefillten Formularen ging

135 Unter ,, Sonstiges* wurde ,, Provokation“ und , Missverstandnis* angegeben.
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hervor, dass in acht Fallen die Vereinbarungen eingehalten wurden. In drel Fallen
wurden die Vereinbarungen nur teilweise eingehalten und deshalb neue Schritte
vereinbart. Bel keinem Folgetreffen wurde festgehalten, dass die Vereinbarungen von
den Konfliktparteien Uberhaupt nicht eingehalten wurden.

522 Zusammenfassung

Das Interview mit den Mediator/innen ergab eine durchweg positive Selbsteinschétzung
der eigenen Fahigkeiten wie auch des Arbeitserfolges. Dies setzt sich zunéchst auch in
den Fragebogenergebnissen fort. Die Mediator/innen machten den Eindruck ihrer
Mediatorenrolle und der Mediation as Einrichtung an sich grof3e Bedeutung
beizumessen. lhre Beschreibungen von sich selbst und ihrer Arbeit strahlte
Selbstbewusstsein aus. Zudem bestétigte sich dieser Eindruck durch die offensichtliche
Selbstéandigkeit beim Management ihrer Mediator/innentétigkeit und den damit

verbundenen V erwal tungsauf gaben.

Auffalligkeiten und Unterschiede traten in zwel Punkten auf:
1. Das eigene Konfliktldseverhaten wurde as kaum verbessert eingeschétzt, vor allem,
wenn es um den privaten Bereich ging.

2. Das Aul¥enimage innerhalb der Schulgemeinschaft wurde als negativ empfunden.

Die Mediant/innenbefragung ergab, dass es sich bei den Kontrahent/innen
ausschlielich um Funftklassler/innen und in deutlicher Uberzahl um Méadchen
handelte.  Alle auf die Wirksamkeit der Mediation bezogenen Fragen wurden
mehrheitlich positiv bewertet, d.h., Mediation wurde von den Kontrahent/innen als

geeignete Hilfe bei Konfliktlésungen anerkannt.

Die Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung zeigen, dass eine grole Zahl von
Funftkldsslern (achtundsechzig), jedoch deutlich weniger Sechstkl&ssler (vierzehn)
Mediation in Anspruch nahmen. Das Verhdtnis Jungen — Madchen lag im 5. Jahrgang
bei etwa 2:1. Wie schon bei Interview und Befragung der Mediator/innen wurde auch
hier angegeben, dass die die Halfte der Funftklassler die Mediator/innen freiwillig und
die andere Hélfte sie auf Veranlassung von Lehrkréften aufsuchte. Im 6. Jahrgang
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handelte es sich bei den Konfliktpartnern ausschliefdich um Jungen, die alle auf

Veranlassung der Lehrkrafte zu den Mediator/innen gingen.

Das Mediationsangebot wurde von den Kolleg/innen durchweg als selbstentlastend,
beruhigend fir die Telnehmer/innen und positiv fur die Konfliktkultur der
Schiler/innen untereinander angesehen, obgleich im laufenden Schuljahr recht wenige
Mediationen stattfanden. Die Auswertung der Mediationsformulare bestétigte, dass in
der Regel Losungen gefunden und deren Vereinbarungen Uberwiegend eingehalten

worden waren.

Einige Ergebnisse deuten auf eine Gefahrdung des Projekts hin. Bel gleichzeitig hoher
Motivation der Schiulermediator/innen gibt es Anzeichen fur eine noch zu geringe
Festigung des Mediationsgedankens in der Lehrerschaft, die sich auch in der geringen
Inanspruchnahme der Einrichtung niederschlégt; zum anderen erscheint das
Mediationsprojekt als langfristig nicht gesichert, das es keine Unterstiitzung seitens der
Schulaufsicht erféhrt und den Angaben der Coaches zufolge im Moment nur aufgrund

des,,good will* der beiden jetzigen Betreuer/innen funktioniert.

523 Schilermediation an einer Kdlner Realschule

5231 Die Rahmenbedingungen des M ediationspr oj ekts

Die Elly-Heuss-Knapp-Realschule liegt in einem dicht besiedelten Kolner Stadtgebiet
und wird von Uber 500 Schiler/innen besucht. Das soziale Engagement von Elly-Heuss-
Knapp ist fur die Schule Vorbild (vgl. EHK Schulprogramm 2000, S. 1), eine Tatsache,
die sich in den verschiedenen Schulaktivitdten (Teilnahme am Globe-Projekt,
Waldpatenschaft, Beteiligung am Modellversuch ,,Agenda 21", verschiedene Dritte-
Welt-Projekte und andere soziade Aktionen, vgl. ebenda, S. 5) niederschlégt. Zu den
vorrangigen  Erziehungszielen der Schule gehért die Entwicklung von
Eigenverantwortung der Schuler/innen (vgl. ebenda, S. 1). So sorgen beispielsweise in
den grofen Pausen die Zehntklassler/innen fir den ,reibungslosen Ablauf bel der
Vertellung der Spielgerdte an jingere Schiler und organisieren selbstandig die
Erstellung der Schiilerzeitung (vgl. ebenda). Die Realschuleist dreiziigig.
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Ahnlich wie an vielen anderen weiterfiilhrenden Schulen des Kolner Regierungsbezirks
lernten Kolleg/innen der Schule in Fortbildungsveranstaltungen Mediation as ein
mogliches Instrument zur Reduzierung von Schulerkonflikten kennen. Von der
Installierung von Schillermediation an ihrer Schule versprachen sich die Initiator/innen
fur die Schiller/innen ein weiteres Ubungsfeld in der Ubernahme von V erantwortung fiir
die eigenen Belange; fur die Kolleg/innen versprachen sie sich eine Entlastung von den
zeitraubenden Konfliktregulierungsaufgaben, wie sie vor alem in den unteren

Jahrgéngen anfallen.

Im Schuljahr 1996/97 wurde das Projekt nach einem Vorlauf von Informations- und
Fortbildungsveranstaltungen des Kollegiums durch dieses in einem Konferenzbeschluss
mehrheitlich ,,angenommen” und unter Federflihrung der Betreuer/innen im darauf
folgenden Schuljahr auf den Weg gebracht. Mittlerweile sind drel Kolleg/innen flr das
Projekt , Schilermediation” zusténdig. Das Mediationstraining wurde und wird den
Schiler/innen seit seiner Einfuhrung an der Schule im Wahlpflichtfach in der
Jahrgangsstufe 9 angeboten; d.h. Mediation ist dort eins von mehreren zur Auswahl
stehenden verpflichtenden Fachern und wird somit als Unterrichtsfach gelehrt. Etwa
achtzehn Schiler/innen nehmen jahrlich an der M ediationsausbildung teil, von denenim
darauf folgenden Schuljahr neun bis zehn Schiler/innen die Mediator/innentétigkeit
ausiiben. Aufgrund der Einbindung in das Curriculum ca. sechzig Unterrichtsstunden,
verteilt Uber das Schuljahr.

Auf die Frage, ob die Organisation der Mediationsausbildung im Rahmen des
Wahlpflichtunterrichts Auswirkungen auf die Motivation der Schiler/innen habe, gab
die Betreuerin an, dass sie immer feststelle, dass die Schiler/innen anfangs zwar haufig
Schwierigkeiten hétten, sich auf die Inhalte und speziell auf die in der
Mediationsaushbildung obligatorischen Rollenspiele einzulassen; sie empfinde auch,
dass die Schuler/innen haufig ,,anfangs nicht so begeistert” seien, dass sie jedoch mit
der Zeit die Ausbildung - die sich an den Schulungsunterlagen von Braun et al. (1997)

orientiert - ,,ganz gut” fanden.

Alle Schiler/innen erhalten am Ende des Schuljahres ein Zertifikat, das ihnen die
Teilnahme an der Mediationsausbildung bescheinigt. Digjenigen Schiiler/innen, die as
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Mediator/innen gearbeitet haben, erhalten beim Verlassen der Schule ein Zeugnis Uber

ihre Tatigkeit (vgl. Zeugnisformulare im Anhang).

Die fertig ausgebildeten Schilermediator/innen sind in der Regel fir die
Konfliktbearbeitung in der Orientierungsstufe zusténdig; alerdings werden gelegentlich
auch Konflikte in den Jahrgéngen 7 und 8 von ihnen mediiert. Bei Bedarf kdnnen die
Mediator/innen Supervision durch die Coaches in Anspruch nehmen. Es existiert ein
Mediationsraum. Die Mediator/innen konnen im Mediationsraum aufgesucht und auf
dem Schulgel ande angesprochen werden. Haufig stellen jedoch die Lehrer/innen fir die
Kontrahent/innen den Kontakt mit den Mediator/innen her, d.h., sie ,,empfehlen” ihren
in Konflikte verwickelten Schiiler/innen die Mediationseinrichtung. Alle Mediationen
werden mit schriftlichen Vereinbarungen und der Verabredung eines Nachfolgetermins
abgeschlossen. Die Mediationen beginnen jeweils in den Pausen und kdnnen in die
Unterrichtszeit hineinragen. Fir diesen Zweck sind die Mediator/innen vom Unterricht
befreit.

In den Klassen des funften Jahrgangs — mittlerweile auch in den Klassen 7 und 8 -
finden jahrlich EinfUhrungsveranstaltungen statt, um die neuen Schiler/innen auf das
Verfahren der Schulermediation vorzubereiten. Dazu werden in Anwesenheit der
Klassenlehrer/innen M ediationsgesprache vorgespielt, so dass sowohl Schuler/innen als
auch Klassenlehrer/innen eine Vorstellung vom Ablauf der Mediation erhalten. Die
Betreuerin stellte fest, dass sich sofort im Anschluss an diese Veranstaltungen Kinder
zur Mediation anmelden wirden. Als recht problematisch empfand sie jedoch, dass vor
allem Kindern der Altersgruppe des 5. Jahrgangs haufig das ,, sprachliche Repertoire®
fehle, dann auch tatséchlich ein Meditionsgesprach  nach den vorgegebenen
Kommunikationsregeln zu fuhren und auch ,, durchzuhaten®. , Sie kénnen ihre Gefuhle
nicht ausdriicken und halten das Gesprach dann nicht durch!“. Um diesen sprachlichen
Defiziten zu begegnen, habe man das ,, Soziatraining” fur den 5. Jahrgang eingefihrt;
dieses werde aber nur von einzelnen Kolleg/innen tatsachlich vermittelt. Das erkléare
dann auch, warum manche Kinder auf die Mediationsgesprache vorbereitet seien und

andere nicht.

Die Unterstitzung des Mediationsprojektes durch das Kollegium schétzt die fur die

Koordination verantwortliche Betreuerin as ,mittelmalig”® ein; etwa 60% des
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Kollegiums stiinden der Einrichtung positiv gegeniiber. Dies bedeute, dass ein recht
grofRer Teil der Lehrer/innen ihr entweder gleichgultig oder ablehnend gesonnen seien,
eine Tatsache, die im folgenden auch durch die Aussagen einiger Mediatoren erhértet
wird (vgl. Kap. 5.2.3.2). Immerhin sei die Unterstitzung durch die Schulleitung
gesichert. Insgesamt bezeichnete die Betreuerin die Mediationseinrichtung zum

Zeitpunkt der Untersuchung als,, gut” funktionierend.

5232 Ergebnisse des Interviews mit den Mediatoren

Zum Zeitpunkt der Untersuchung (Ende des Schuljahres 2000/2001) standen zehn
aktive Mediatoren aus der 10. Klasse zur Verfligung, deren Tétigkeit sich nach einem
Schuljahr dem Ende zuneigte. Alle Mediatoren dieses Jahrgangs waren mannlichen
Geschlechts, eine Tatsache, die auf Rickfrage bei der Betreuerin jedoch eine Ausnahme
War.EI Am Interview (vgl. Leitfadeninterview im Anhang) nahmen acht der zehn
Medi atoren@tei |. Das Interview dauerte etwa dreif3ig Minuten.

Zu Beginn des Gesprachs wurden die Schiler Uber den Zweck des Interviews
aufgeklart. Auf die Frage, warum nur mannliche Mediatoren in diesem Jahrgang
arbeiten wirden, konnten sie keine Antwort geben. Sie berichteten, dass jeder von ihnen
etwa vier Mediationen im Schuljahr durchgefiihrt habe. Die Kontrahent/innen kédmen
Uberwiegend aus den Klassen 5 und 6, manche aus der Jahrgangsstufe 7; einer von
ihnen habe aber auch Konflikte mit Kontrahent/innen der Klassen 9 und 10 mediiert, ein
anderer sagte, er habe es , geschafft”, den Streit von zwei Schilern aus den Klassen 10
und 8 beizulegen.

Einer der beiden Schiller, der bei der Konfliktldsung mit dlteren Schillern mediiert hatte,
sagte, die Alteren — abgesehen von diesen wenigen Ausnahmen — interessierten sich
nicht fur Konfliktldsungen durch Mediation und wirden seiner Meinung nach auch die
Vereinbarungen nicht einhalten. Der andere Mediator bestétigte dies. Schulermediation
»1st etwas fur die Jungeren”, sagte er. Dass Schiler/innen kamen, um dem Unterricht zu

entgehen, konnten sie nicht bestétigen, in der Regel wirden die Mediationen ja auch mit

136 Dje im folgenden Schuljahr ausgebildeten Mediator/innen waren in der Mehrzahl weiblich.
187 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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den Pausen beendet. Aul3erdem sei eine Mediation jaauch , eine ernste Sache”, die nicht
unbedingt zum ,, Spal3 haben* geeignet sei.

Auf die Frage, ob sie den Kontrahent/innen Losungen vorgdben oder ob diese selbst
Vorschlage machen wirden, sagten mehrere Mediatoren gleichzeitig: , Wir helfen nur,
die Schiler/innen l6sen selbst ihren Streit!* Sie gaben an, es wirden immer
Vereinbarungen abgeschlossen und Nachfolgetreffen verabredet, in denen die
V ereinbarungen Uberprift wirden. Eine Statistik wirden sie nicht fuhren.

Alle Schilermediatoren waren der Meinung, dass ihnen die Ausbildungs- und
Tatigkeitszertifikate, die sie von der Schule erhalten, bei Bewerbungen um einen
Ausbildungsplatz bzw. in ihrem spéteren Beruf zugute kommen wirden. Drei der acht
Mediatoren sagten, sie hétten die Zertifikate bel ihren Bewerbungen um eine Lehrstelle
vorgelegt und seien bei den Vorstellungsgespréachen danach befragt worden.

Auf die Frage, was nicht so gut laufe, beklagten sie sich darlber, dass die sie
unterrichtenden Fachlehrer/innen z. T. ihre Arbeit zu wenig wertschétzten und sie sich
daher von diesen nicht unterstiitzt fiihlen wirden. ,, Die Lehrer zeigen wenig Verstandnis
far uns, wenn wir nach einer Schlichtung zu spét in den Unterricht kommen*“, sagte
einer. Die anderen bestétigten diese Aussage. ,, Wir bekommen regelmaidig Stress*. Auf
meine Frage, ob das bei alen so sel, sagte ein Schiller: ,, Die Hélfte der Lehrer lehnt die

Streitschlichtung ab, man sollte ihnen mal zeigen, um was es geht!*

Da ich von der Betreuerin wusste, dass die Schiler wegen des Interviews — das in der
Pause begonnen hatte — aber in die nachste Unterrichtsstunde hineinragte —
maoglicherweise tatséchlich Probleme bekommen wirden, bot ich ihnen am Ende des
Gespréches ein bereits vorbereitetes Entschuldigungsschreiben (vgl. ,, Anschreiben
Fachlehrer” im Anhang) an, das von allen dankbar angenommen wurde.
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5233 Ergebnisse der M ediator/innenbefragung

Insgesamt  beantworteten achtzehn Mediator/i nnen@| den Fragebogen (vgl.
Mediator/innenfragebogen im Anhang), von denen zehn weiblich waren. Alle achtzehn
Mediator/innen gehdrten wahrend ihrer Tétigkeit der Jahrgangsstufe 10 an. Zwei
Schilermediator/innen beantworteten nicht die Fragen zur Konfliktlésungskompetenz in
eigenen Konflikten und zur Akzeptanz in der Schulgemeinde. Eine Mediatorin lehnte
diese Fragen as , schwachsinnig® ab; eine andere kommentierte, sie habe auch vorher
gut Konflikte gel6st und kaum Streit gehabt.

Folgendes Ergebnis liegt vor: Finfzehn der achtzehn Schiilermediator/innen hatten die
Erfahrung gemacht, dass sie immer (7) oder meistens (8) den Kontrahent/innen beim
Finden einer Losung behilflich sein kdnnen; drel Mediator/innen hatten diese Erfahrung
nur manchmal gemacht. Dreizehn der Befragten bezeichneten die in den
Mediationsgesprachen gefundenen Vereinbarungen als fur die Kontrahent/innen
zufriedenstellend. Finf bezeichneten die Lésungen als meistens zufriedenstellend.
Finfzehn fanden auch, dass sich die Beteiligten nachher meistens (13) bzw. immer (2)
an die Vereinbarungen hielten, zwel fanden, dies treffe nur manchmal und eine/r, dies

treffe gar nicht zu.

Nur sechs Mediator/innen sagten, sie konnten seit ihrer Mediationsausbildung die
Konflikte mit den Mitschiler/innen immer (2) bzw. meistens (4) besser 16sen als zuvor;
funf fanden, dies treffe nur manchmal zu und fUnf weitere sagten, dies treffe gar nicht
zu. Auch die Konflikte mit den Lehrer/innen konnten sechs Mediator/innen ihren
Aussagen zufolge nur manchmal besser |6sen as vorher, nach Aussagen von sechs
anderen konnten sie diese nicht besser I0sen als vor ihrer Ausbildung. Nur drei
Mediator/innen sagten, sie konnten eigene Konflikte mit der Lehrerschaft besser bzw.

meistens besser (1) 16sen als vor ihrer Ausbildung zu Mediator/innen.

Acht Mediator/innen sagten, sie konnten ihre familiéren Konflikte meistens besser [6sen
als zuvor, vier sagten, dies treffe manchmal zu, und die vier anderen, dies treffe gar
nicht zu. Dass sie sich an der Schule als Mediator/in wohler fuhlten als vor ihrer

138 Dasich die Riicksendung der Fragebdgen um mehrere Monate verzogerte, fiillten zusétzlich einige Mediator/innen
des,, neuen” Jahrgangs die Fragebdgen aus.
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Ausbildung, sagten nur drei; fir zwei traf dies manchmal zu und fur elf Gberhaupt nicht.
Von den Mitschiler/innen anerkannter als vor ihrer Tétigkeit als Mediator/in fuhlte sich
nur eine/r meistens, drei manchmal und zwdlf gar nicht. In bezug auf die Lehrer/innen
fuhlen sich drei Mediator/innen anerkannter, vier meistens, sechs nur manchmal und

fUnf gar nicht.

5234 Ergebnisse der Mediant/innenbefragung

Insgesamt  fillten sechs mannliche Schuler@-I den Fragebogen (vgl.
Mediant/innenfragebogen im Anhang) aus. Alle sechs Schiler kamen aus der
Jahrgangsstufe  funf. Die Schulerbefragung ergab, dass die Anldsse zur
Inanspruchnahme der Mediation jeweils einmal mit Regelverletzung, korperlichem
Angriff, Sachbeschadigung und Meinungsverschiedenheit angegeben wurden. Von
einem Schuler wurde die Teilnahme an einer Mediation a's,, Zeuge" angegeben.

Die Frage nach dem Gelingen der Probleml6sung wurde von zwei Schiiler/innen mit ja,
von zwei mit tellweise und von zwei mit nein beantwortet. Kein Schiler gab an
unzufrieden mit den gefundenen Vereinbarungen zu sein; ganz zufrieden waren vier,
teilweise zufrieden waren zwei. Von sechs Schilern wurden die Vereinbarungen

teilweise (3) oder ganz (3) eingehalten.

Drei der Schiler hatten seit der Mediation ein gutes und drei weiterhin ein schlechtes
Verhdltnis zum Konfliktgegner. Niemand der Befragten gab an, dem Konfliktgegner
heute aus dem Weg zu gehen. Die Bereitschaft zu einer erneuten Inanspruchnahme von
Mediation wurde nur von zwei Schilern bejaht, vier sagten aus, sie wissten es nicht.
Ausgeschlossen wurde die erneute Inanspruchnahme einer Mediation aber von keinem
Schiler.

5235 Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung

Insgesamt flllten acht Klassenlehrer/i nnenEder Jahrgangsstufen 5-7 den Fragebogen

(vgl. Klassenlehrer/innenfragebogen im Anhang) aus. In einer der funften Klassen

139 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.

140 ygl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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hatten im Laufe des Schuljahres zwei und in den beiden anderen jewells zehn
Schiler/innen an ener Mediation teilgenommen. Von diesen insgesamt
zweiundzwanzig Schiler/innen waren achtzehn ménnlich und sechs weiblich. Dabei
veranlassten in der Uberwiegenden Anzahl der Fale die Klassenlehrer/innen bzw.
Fachkolleg/innen die Mediation, in einigen Fallen (Anzahl wurde nicht angegeben)

gingen auch Schiler/innen eigenmotiviert zu den Mediator/innen.

Zwei der drei Kolleg/innen des finften Jahrgangs gaben an, dass die Konflikte den
reguldren Ablauf des Unterrichts nie beeintrachtigt hétten, die dritte Lehrkraft
bezeichnete die Konflikte zwischen den Kontrahent/innen a's beeintrachtigend fur den
Unterrichtsablauf. Zwei der drel Kolleg/innen stellten nach den Mediationen eine
Beruhigung der Konfliktgegner/innen fest, eine/r aul3erte sich nicht zu diesem Punkt.
Alle drei fanden, dass Schulermediation dazu beitragen konne, die Lehrer/innen bei der
Beilegung von Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu entlasten und dass sie positive
Auswirkungen auf den Umgang der Schuler/innen untereinander habe. Eine Lehrkraft
merkte an, dass es ,eine Hemmschwelle von Seiten der Schiler dieses Angebot

anzunehmen® gebe.

Von den drei Kolleg/innen des sechsten Jahrgangs gaben zwei an, dass Schiler/innen
(sechs in der einen und achtzehn in der anderen Klasse) Mediation in Anspruch
genommen hétten. Von diesen waren dreizehn mannlich und elf welblich. Hier
veranlassten entweder die Klassenlehrer/innen die Mediation, oder die Schuler/innen
nahmen diese aus eigenem Antrieb in Anspruch. Beide Kolleg/innen gaben an, dass die
Konflikte zwischen den Schiler/innen den reguldaren Unterrichtsablauf manchmal
beeintrachtigt hétten und mit Hilfe von Mediation immer (bel sechs Schiler/innen der
einen Klasse) bzw. manchmal (bei achtzehn Schiler/innen der anderen Klasse) eine
Beruhigung der Konfliktgegner/innen erkennbar gewesen sei. Alle drel Kolleg/innen
waren der Meinung, dass Schilermediation dazu beitragen konne, die Lehrer/innen bei
der Beilegung von Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu entlasten. Eine Lehrkraft
fand, dass die Mediationseinrichtung positive Auswirkungen auf den Umgang der
Schiler/innen untereinander habe, eine war der Meinung, dass dies teilweise der Fall
sel. Eine verneinte die Frage und merkte an, dass Mediation an der Schule “noch nicht
etabliert genug” sai.
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Eine/r der drei Kolleg/innen merkte an: ,, Das Angebot der Schlichtung wird nach wie
vor zu selten in Anspruch genommen. Schnelle Konfliktldsung durch den Lehrer steht
immer noch im Vordergrund®. Eine andere Lehrkraft merkte an: ,, Streitschlichtung ist
aulBerst wichtig, kann aber nur funktionieren, wenn sie ins Bewusstsein von
Lehrer/innen und Schiler/innen tritt. Das ist bei uns noch nicht ausreichend der Fall.

Leider.”

Aus den beiden Klassen des siebten Jahrgangs, deren Klassenlehrer/innen den
Fragebogen nur teilweise ausfillten, hatte kein/e Schiler/in im Laufe des Schuljahres
(2002/2002) eine Mediation in Anspruch genommen. Eine der beiden Kolleg/innen
antwortete daher nicht auf die Fragen 3 bis 9; die andere gab an, dass Konflikte unter
den Schiler/innen manchmal den Unterricht beeintrachtigten und dass die
Mediationseinrichtung dazu beitragen kdnne, die Lehrer/innen bei der Beilegung von
Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu entlasten. Die anderen Fragen wurden von ihr
nicht beantwortet; allerdings merkte diese Lehrkraft an: , Die Klasse kommt immer zu
mir, obwohl ich sie auffordere und anleite Konflikte z. B. mittels der Streitschlichtung

Zu lésen.”
5.2.3.6 Ergebnisse aus den Mediationsfor mularen

Es gingen insgesamt sechsundzwanzig MediationsformulareEI der Schule in die
Auswertung ein. An den Mediationen waren einundfiinfzig Kontrahent/innen beteiligt,
davon einige mehrmals. Von diesen waren zwanzig mannlichen und einundzwanzig
weiblichen Geschlechts, zehn Angaben waren nicht zuzuordnen. Aus dem finften
Jahrgang stammten siebenundzwanzig, aus dem sechsten dreizehn, aus dem siebten

zwOlf, aus dem achten zwei, und aus dem neunten finf Schiler/innen.

Als Gegenstand der Mediation wurden aus sechs Kategorien der H&aufigkeit nach

folgende genannt:

a) Beleidigung (12),
b) Beschadigung einer Sache (10),

141 ygl. Dokumentenanalyse Kapitel 3.4.2.7
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c) Meinungsverschiedenheit (8),
d) Korperlicher Angriff (6),

€) Wegnehmen einer Sache (6),
f) Sonstiges ()12

g) Verletzen einer Regel (1),

Die Inhalte der ,Vereinbarungen®, die mit Hilfe der Mediator/innen unter den
Kontrahent/innen getroffen wurden, sind in der Auswertung in sieben Kategorien

inhaltlich sortiert worden. Diese werden im folgenden der Haufigkeit nach genannt:

a) Sich entschuldigen (13)

b) Sich vertragen/sich einigen (13)

c) Stoppen der Aktion/des negativen Verhaltens (8)
d) Ersetzen des beschadigten Gegenstandes (4)

€) Einbeziehen der Eltern (1)

f) KeneLosung (1)

Die Vereinbarungen waren inhatlich generell am Gegenstand der Mediation
ausgerichtet. Wurden mehrere Gegenstéande fir eine Mediation genannt, gab es
dementsprechend mehrere Vereinbarungen zwischen den Kontrahent/innen. Nur in

einem einzigen Fall konnte durch die Mediation keine Losung herbei gefuhrt werden.

Bel insgesamt sechsundzwanzig Mediationen wurden vierundzwanzig Folgetreffen mit
den Konfliktparteien vereinbart. Obgleich laut Aussagen der Trainerin die Folgetreffen
Zuverlassig stattfanden, lag zum Zeitpunkt der Untersuchung nur ein einziges Dokument

faz]

zum Folgetreffen vor, eine Tatsache, die mit dem ,Zetdruck”,™* unter dem sowohl

Schillermediator/innen a s auch Kontrahent/innen stiinden, erklart wurde.

524 Zusammenfassung

Im Interview mit den Mediator/innen fiel zundchst auf, dass der befragte

Ausbildunggahrgang nur aus mannlichen  Teilnehmern bestand. Beziglich der

142 Unter ~Sonstiges* wurde ,, Schupsen® und ,, Streit wegen einem Mé&dchen” angegeben.

143 Dje Nachfolgetreffen fanden jeweils in Unterrichtspausen statt.
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Einschdtzung der eigenen Mediationstétigkeit fiel die Bewertung deutlich positiv aus,
sowohl die der meditativen Hilfe nach Ldsungswegen als auch die Bewertung der
getroffenen Vereinbarungen und deren Einhaltung durch die Konfliktparteien nach der
Mediation. Die Konfliktparteien kamen vorwiegend aus den Jahrgangen 5 und 6, aber
es gab auch einige Schlichtungen mit dteren Schilern. Die Mediatoren verwiesen

jedoch darauf, dass Schlichtung eher etwas fir die unteren Jahrgange sei.

Alle Befragten bewerteten das Ausbhildungszertifikat als wichtig fur Bewerbungen.
Deutlich beklagt wurde die geringe Wertschétzung durch die Lehrer.

Bel der schriftlichen Befragung wurde die Ausbildungsgruppe des darauf folgenden
Jahrgangs, dem Uberwiegend Médchen angehorten, mit einbezogen. Auch hier wurde
die eigene Zufriedenheit mit den verschiedenen Aspekten der Arbeit bestétigt.
Auffallend ist die Uberwiegende Begahung der Schilermediator/innen der Fragen 1-3
bezliglich der Ergebnisse ihrer Tatigkeit sowie deren Verneinung besonders der Fragen
4 und 5 bezlglich der Verbesserung der eigenen Konfliktlésungskompetenz in der
Schule und die Verneinung der Fragen 7 bis 9 zum Wohlbefinden in der Schule und
zum Ansehen bei den Mitschuler/innen und Lehrer/innen seit Aufnahme der
M ediator/innentétigkeit.

Demnach erlebten sich die Befragten as Uberwiegend erfolgreich in ihrer
Mediationstétigkeit und empfanden die Ergebnisse ihrer Bemihungen als
zufriedenstellend. Sie fiihlten sich hingegen seit der Ubernahme dieser Aufgabe weniger
anerkannt durch fir sie wichtige Mitglieder der Schulgemeinschaft und in ihrer Schule
eher unwohl. Die ablehnende Haltung der Lehrer wird alerdings teillweise mit
»organisatorischer® Ablehnung erklért (,zu spéa in den Unterricht kommen®). Die
Hélfte der Befragten nahm eine erhohte eigene Konfliktldsungskompetenz innerhalb der
eigenen Familie wahr.

Die Schilerbefragung erfasste nur sechs mannliche Teilnehmer des finften Jahrgangs.
Im Gesamtergebnis wurden die Losungen eher als eingeschrankt erfolgreich gesehen.

Die getroffenen Vereinbarungen wurden im wesentlichen eingehalten.
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Die Klassenlehrer/innenbefragung ergab, dass mehr mannliche Teilnehmer die
Mediation in Anspruch nahmen. Die eigene Entlastung sowie positive Auswirkungen
auf die Schiler untereinander wurden auch hier bestétigt. Allerdings wurde auch auf
eine Hemmschwelle bel den Schiler/innen gegentber den Mediator/innen und eine im
Vergleich zu den Konflikten zu seltene Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung

hingewiesen.

Bel der Auswertung der Mediationsformulare war festzustellen, dass Funftklassler
Mediationen am haufigsten in Anspruch nahmen; dabel waren die Anteile von Madchen

und Jungen gleich hoch. Die ,, Ergebnisse” waren Gberwiegend |6sungsorientiert.

525 Schiilermediation an einer Kolner Hauptschule

5251 Die Rahmenbedingungen des M ediationspr oj ekts

Die Gemeinschaftshauptschule Gereonswall liegt in der Kolner Innenstadt und wird von
etwa 250 Schiler/innen besucht. Die Schule versteht sich als innovative Hauptschule
mit einem besonderen padagogischen Konzept, das en fir Hauptschulen
ungewohnliches Teammodell praktiziert, d.h., innerhalb der Jahrgangsstufen (5/6, 7/8
und 9/10) bilden die unterrichtenden Lehrer/innen ein Team, das ,,die Unterrichts- und
Erziehungsarbeit sowie die Unterrichtsorganisation selbstandig plant und gestaltet” (vgl.
Schulprogramm  GHS  Gereonswall). Der  Verbesserung  pédagogischer
Interventionsmoglichkeiten dienen die Bildung moglichst kleiner Klassen und das
Teamteaching in den Fachern Deutsch und Mathematik sowie die , gezielte individuelle
Betreuung und Forderung durch den zusétzlichen Einsatz einer Soziapadagogin® (vgl.
ebenda). Ein weiteres Element des Konzepts ist das ,, freiwillige Ganztagsangebot”, das
den Schiler/innen sowohl Forderungs- als auch sinnvolle Beschéftigungsmaglichkeiten
bietet. Es umfasst Arbeitsgemeinschaften, die mit den Schiler/innen ,auf ein
bestimmtes Ziel hinarbeiten”, sowie verschiedene Sport- und Freizeitangebote,
Hausauf gabenbetreuung, Wahlpflicht- und muttersprachlichen Unterricht in Italienisch
und Tuarkisch (vgl. ebenda). In der Jahrgangsstufe 7/8 erféhrt der Bereich der
Berufsfindung besondere Beriicksichtigung, indem versucht wird den Schiler/innen

eine Rehe von zusdtzlichen Hilfen (z. B. Bewerbungstrainings und
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Berufsfindungsseminare) beim Ubergang von der Schule in den Beruf zukommen zu

|assen.

Die sog. Schulerstreitschlichtung nimmt in den Klassen 8-10 einen breiten Raum ein.
Laut Schulprogramm soll Schilermediation die Schiler/innen befdhigen, ihre Konflikte
»Selbstandig und friedlich zu [6sen® (vgl. ebenda). Dieser Baustein figt sich somit einin
das Gesamtkonzept der Schule, das Praxisorientierung, ,Individuaisierung und
Erziehung zur Selbstandigkeit als vorrangige Prinzipien“ bezeichnet, um auf diese
Weise ,die Grundfertigkeiten und Fahigkeiten der Schiler* zu ,sichern und zu

erweitern (vgl. ebenda).

Die zweizigige Hauptschule kam bereits 1995 in Kontakt mit dem
Schulermediationskonzept  Zwei Kolleginnen lieen sich in diesem Jahr zu
Trainer/innen schulen, so dass die erste Generation von Schilermediator/innen im
darauf folgenden Schuljahr 1996/97 ausgebildet werden konnte.

Laut Aussagen der hauptverantwortlichen Trainerin ist das Kollegium ,, sehr motiviert”
in diesem Bereich und unterstiitzt das Projekt zu 90%. Die hohe Akzeptanz der
Mediationseinrichtung resultiert vermutlich aus der Durchfiihrung eines padagogischen
Tages zum Thema Schulmediation mit dem gesamten Kollegium auf3erhalb der Schule

vor Beginn der Implementierung.

Die Ausbildung der Schulermediator/innen erfolgt aljdhrlich im Rahmen einer
freiwilligen Arbeitsgemeinschaft und umfasst ca. funfundfiinfzig Unterrichtsstunden. Es
wurden seither regelmaldig etwa zwalf bis finfzehn Schiler/innen des 9. Jahrgangs nach
einem aus den Schulungsunterlagen von Braun et al. (1997) und Faller et a. (1996)
zusammen gestellten Trainingsprogramm ausgebildet. Die fertig ausgebildeten
Schulermediator/innen  sind fir die Konfliktbearbeitung sowohl in  der
Orientierungsstufe als auch in der Jahrgangsstufe 7/8 zusténdig. Alle zwei Wochen
findet eine Supervisionssitzung statt, in der Schwierigkeiten untereinander und Fragen,
die sich im Zusammenhang mit den Mediationen ergeben, besprochen werden konnen.

Nicht alle ausgebildeten Schiler/innen mediieren spéter; alle erhaten jedoch en
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Zertifikat, das ihre Mediationsausgebildung. Die Schiler/innen, die as Mediator/innen
gearbeitet haben, erhalten beim Verlassen der Schule ein Zeugnis tber ihre Tétigkeit.

Es existiert ein Mediationsraum, in welchem Plakate mit selbst erarbeiteten
Kommunikationsregeln angebracht waren, die die Mediant/innen und die
Mediator/innen im Gesprach unterstiitzen sollen. Auf einem Poster, das die
»amtierenden® Mediator/innen darstellt und das auch an verschiedenen Stellen im
Schulgebdude aufgehangt ist, sind vier mannliche und acht weibliche Mediatoren zu
sehen. Auffallend ist die Tatsache, dass sich unter diesen nur eine einzige deutsche
Mediatorin befindet; alle anderen sind nichtdeutscher Herkunft. Die Mediator/innen
kénnen im Mediationsraum aufgesucht und auf dem Schulgeldnde angesprochen
werden. Zur besseren Identifikation tragen sie enen ,Button“, der sie as
Mediator/innen kennzeichnet. In der Uberwiegenden Anzahl der Félle stellen allerdings

die Lehrer/innen fir die Kontrahent/innen den Kontakt mit den Mediator/innen her.

Die Mediationen finden Uberwiegend am Nachmittag statt. Fast ale Mediationen
werden mit schriftlichen Vereinbarungen und der Verabredung eines Nachfolgetermins
abgeschlossen. Jede/r Schilermediator/in fuhrt eine Statistik Uber die unter ihrer
Mitwirkung stattgefundenen Mediationen. Die Unterlagen (Vereinbarungen, Statistik
etc.) werden eigenverantwortlich von ihnen verwaltet. Aus Datenschutzgriinden werden

die Vereinbarungen jedoch in regelméfdigen Abstanden gel tjscht.E-I

In den Klassen des 5. Jahrgangs finden jahrlich EinfUhrungsveranstaltungen statt, um
die neuen Schuler/innen auf das Verfahren der Schilermediation vorzubereiten.
Trainings in Sozialem Lernen gehdren zum Curriculum der 5. Klasse. Um dieses
vermitteln zu kdnnen, fanden an der Schule Fortbildungen zum Sozialen Lernen mit
externen Moderator/innen statt. Das Kollegium wird in regelméfdigen Absténden in
Lehrerkonferenzen Uber die Situation, die Entwicklung und die Probleme des
Mediationsprojekts informiert, um dieses im kollegialen Bewusstsein wach zu halten

und somit die Unterstiitzung des Kollegiums weiterhin zu sichern.

144 5. Anhang.
145 Daher standen nur wenige Vereinbarungsformulare fiir die Untersuchung zur Verfligung.
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Zum Zeitpunkt der Befragung — aso funf  Jahre nach der Einfuhrung von
Schilermediation an der Schule - bezeichnete die seit 1996 fur die Koordination des

Projektes verantwortliche Betreuerin dieses als,, sehr gut” funktionierend.

5.25.2 Ergebnisse des I nterviews mit den Mediator/innen

Insgesamt gab es zum Zeitpunkt der hier dargestellten Untersuchung (Ende des
Schuljahres 2000/2001) zwolf aktive Mediator/innen aus der 10. Klasse, die bereits ein
Jahr lang gearbeitet hatten und kurz vor ihrer Entlassung aus der Schule standen. Am
Interview (vgl. Leitfadeninterview im Anhang), das ca. finfundvierzig Minuten dauerte,
nahmen vier dieser Schulermediator/i nner,@teil, von denen einer mannlich war. Die
anderen waren leider nicht erschienen. Die Betreuerin vermutete, dass V erabredungen
wegen Ausbildungsplatzsuche, Vorstellungsgespréchen u.a. getroffen worden seien und
die Schiler/innen ,,vor lauter Stress* vergessen hétten sich abzumelden.

Auf die Frage, warum nur vier der zwdlf ,amtierenden* Mediator/innen anwesend
seien, antwortete eine Mediatorin, dass sie die vier seien, die ,,amn meisten geschlichtet*
hatten. Auf die Frage, wie sie dies erklaren kdnnten, sagte eine andere Mediatorin:
»Well die Schiler lieber zu uns kamen®. Die Mediator/innen gaben an, dass sie meistens
aleine, hin und wieder aber auch zu zweit arbeiten wirden. Eine Mediatorin konnte
sich an siebzehn ,, Schlichtungen* im Schuljahr erinnern, eine andere an vierzehn. Die
anderen beiden sagten, sie hétten wahrscheinlich ebenso viele Konfliktféle mediiert.
Alle waren sich einig, dass es auf jeden Fall mehr Jungen as Méadchen seien, die
Mediation in Anspruch nehmen. Zwel der Schilermediatorinnen hatten im laufenden
Schuljahr Uber zwei Unterrichtsstunden im Beisein der Klassenlehrerin eine sog.

» Klassenschlichtung® durchgefihrt.

Zur Frage der Aushildung sagten die Mediator/innen, die funfundfinfzig Stunden seien
wichtig, aber sie fanden es auch gut, wenn die ,,neuen Schlichter* bei den ,aten als
Praktikanten” in die Lehre gehen wiirden; sie wirden dann schneller lernen, um was es
geht. Auf die Frage, auf wessen Veranlassung die Schiler/innen zur Mediation kdmen,
antworteten mehrere, dass die kleineren Schiler/innen , direkt‘ kédmen, die grof3eren

146 ygl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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(Klasse 7/8) aber meistens von den Lehrer/innen Uberwiesen wirden, dass sie aber auch
auf dem Schulhof Konflikte ,ausmachen* und dann die Streithdhne zur ,, Schlichtung

einladen” oder direkt am Konfliktort tétig wirden.

Mich interessierte die Frage, ob wegen des hohen Auslénderanteils an der Schule
ethnische oder interkulturelle Konflikte eine Rolle spielen wirden, und ich fragte die
Mediator/innen: ,,Gibt es auch Streit, der mit der Herkunft oder den Nationalitaten der
Streithdhne zu tun hat?* Unter den Mediator/innen war eine tirkische Schilerin mit
Kopftuch, die perfekt Deutsch sprach. Sie antwortete: ,Das sind nicht die
Hauptprobleme. Die ausl andischen Schiiler/innen kommen deswegen eher zu einem von
uns (Audandern), weil wir ihre Sprache sprechen und sie sich dann (in der
Muttersprache) besser ausdriicken kénnen* .

Bel der Frage nach den Streitgegenstdnden sagten die Mediator/innen, dass es um
Beleidigungen, Schlégereien und Meinungsverschiedenheiten ginge. Es wirden immer
Vereinbarungen abgeschlossen und Nachfolgetreffen zur Uberpriifung bzw. eventuellen
Korrektur der Vereinbarungen verabredet. Es gebe auch eine sog. ,, Statistik”, die sie mir
zur Verfigung stellen konnten. Die Vereinbarungen hétten sie leider schon fast alle
weggeworfen. Das wirden sie so machen, damit sie nicht ,missbraucht” werden
konnten. Auf die Frage, ob sie den Kontrahent/innen Ldsungen vorschliigen oder
vorgdben oder diese selbst Vorschlage machten, sagte eine Mediatorin, dass die

Kontrahent/innen immer ,,ihre Losungen selber” fanden.

Auf die Frage, ob die Lehrer/innen ihre Arbeit akzeptieren wirden, sagte dieselbe
Mediatorin: , Bis jetzt gab es noch keinen, der sie nicht akzeptiert hat.* AulRerdem
hédtten sie (als Mediatorenteam) einen Ruf weit Uber die Schule hinaus, sagte der
mannliche Mediator. , Wir waren an der Uni bei Lehramtsstudenten im Seminar. Das ist
gut angekommen®. Sie berichteten weiter, dass sie an einer Realschule in der Nahe von
Koéln zum Erfahrungsaustausch mit den dortigen Mediator/innen gewesen seien und
aulerdem an der Thomas-Morus-Akademie in Bensberg ein Seminar zum Thema

M obbing mitgemacht hétten.

147 Hinzufligungen in Klammern von der Verf..
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Alle vier Schilermediator/innen waren der Meinung, dass ihnen die Ausbildungs- und
Tatigkeitszertifikate, die sie von der Schule erhalten, bei Bewerbungen um einen
Ausbildungsplatz bzw. in ihrem spéteren Beruf zugute kommen wuirden. Drei der
Anwesenden hatten ihre Zertifikate bei der Bewerbung um einen Ausbildungsplatz
bereits vorgelegt. Die turkische Mediatorin, die sich an einer weiterfiihrenden Schule
beworben hatte, um dort einen hoheren Abschluss (Abitur) zu absolvieren, sagte, dass
sie an der neuen Schule bereits in die dort auch existierende Mediator/innengruppe

aufgenommen worden sei.

5253 Ergebnisse der M ediator/innenbefragung

Insgesamt beantworteten drel der vier Mediator/innen@,| von denen einer mannlich und
zwel weiblich waren, die Fragebogen (vgl. Mediator/innenfragebtgen im Anhang). Die
Antworten auf die Fragen verteilten sich wie folgt:

Alle drei Mediator/innen hatten Uberwiegend die Erfahrung gemacht, dass sie den
Mediant/innen beim Finden einer Losung wirklich behilflich seien und waren davon
Uberzeugt, dass die Vereinbarungen, die diese getroffen hatten, zufriedenstellend seien.
Zwe sagten, dass sich ihren Beobachtungen zufolge die Kontrahent/innen nachher
meistens an die Vereinbarungen hielten; eine/r fand, dass dies manchmal der Fall sei.
Alle drei gaben auch an, dass sie ihre Konflikte mit Mitschiler/innen immer (2) oder
meistens (1) besser |3sen konnten a's vor ihrer Ausbildung.

Bezogen auf die Lehrer/innen sagten alle Ubereinstimmend Konflikte mit diesen seit
ihrer Mediationsausbildung besser 16sen zu kénnen. Das Losen von Konflikten in der
eigenen Familie gelang zwei Mediator/innen immer und einer/m manchmal. Zum
Wohlbefinden in der Schule duferten sich alle drel Mediator/innen positiv (zwei mit
immer und eine/r mit meistens). Bezliglich der Anerkennung bel den Mitschiler/innen
sagte eine/r der Befragten, dass diese hoch sei, die beiden anderen sagten aus, diese sei
meistens gegeben. Zur Anerkennung bei den Lehrer/innen sagten zwel, sie fihlten sich

anerkannt und eine/r, dass dies meistens der Fall sai.

148 ygl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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Auffallend war, dass die Fragen durchweg zustimmend beantwortet wurden. Nur einmal
beantwortete ein/e Mediator/in (Frage 3) mit , stimmt manchmal®. Das ergibt, dass die
Erfahrungen als Mediator/in von den Schiler/innen as durchweg positiv eingestuft und
die Mediationen und ihre Ergebnisse as erfolgreich bewertet wurden. Die
Mediator/innen fihlten sich seit der Ubernahme ihrer Tatigkeit bei  ihren
Mitschiler/innen und den Lehrer/innen anerkannter as vorher. Auch auf eigene

Konflikte wirkte sich die Tétigkeit als Mediator/in offensichtlich positiv aus.

5254 Ergebnisse der Mediant/innenbefragung

Insgesamt beantworteten acht ehemalige Kontrahent/innenﬁl| den Fragebogen (vgl.
M ediant/innenfragebogen im Anhang), davon waren sechs mannlich und zwei weiblich.
Drei der Schiler/innen kamen aus der Jahrgangsstufe 5, drei aus der Jahrgangsstufe 6
und zwel aus der Jahrgangsstufe 7. Die Schilerbefragung ergab, dass die Anlésse zur
Inanspruchnahme  der Mediation  Uberwiegend Regelverletzungen  (6),
Meinungsverschiedenheiten/Streit (2) und Sachbeschédigung (1) waren.

Die Frage nach dem Gelingen der Problemlsung wurde von funf Schiiler/innen mit ja
und von drei mit teilweise beantwortet. Kein Schuler gab an, dass keine Ldsung
gefunden wurde. Sechs Schiler/innen waren zufrieden mit den gefundenen
Vereinbarungen, unzufrieden war niemand. Sieben der acht Schiiler/innen gaben an, die

Vereinbarungen eingehalten und einer, sie, tellweise” eingehalten zu haben.

Sechs der Schuler/innen haben seit der Mediation ein gutes, einer weiterhin ein
schlechtes Verhdltnis zur/zum Konfliktgegner/in. Zwel der Befragten gaben an, den
Konfliktgegner/innen heute aus dem Weg zu gehen. Die Bereitschaft zu einer erneuten
Inanspruchnahme von Mediation wurde von finf Schiler/innen bestétigt, und die
anderen drel sagten aus, sie wissten es nicht. Ausgeschlossen wurde die erneute

Inanspruchnahme einer Mediation aber von keinem Schler.

149 ygl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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5255 Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung

Alle vier Klassenlehrer/innen der Orientierungsstufe fillten den Fragebogen (vgl.
Fragebogen fur die Klassenlehrer/innen im Anhang) aus. Aus den beiden Klassen des 5.
Jahrgangs hatten drel Schiler/innen im Laufe eines Schuljahres eine Mediation in
Anspruch genommen. Davon war ein Schiler mannlich und zwel weiblich. Die
Inanspruchnahme wurde in einem Fall von der/vom Klassenlehrer/in veranlasst, bei
einer/einem der Kontrahent/innen veranlassten Schuler/innen die Mediation, eine/r ging
auf eigene Veranlassung. Die Konflikte zwischen diesen Schiler/innen hatten den
Unterricht beeintréchtigt; nach der Mediation hatten sich die Konfliktgegner laut
Aussagen der Klassenkehrer/innen beruhigt. Die Mediationen trugen nach deren
Angaben deutlich zur Entlastung der Lehrer/innen bel und wirkten sich Gberwiegend
positiv auf den Umgang der Schiler/innen untereinander aus. Es wurden von diesen
beiden Kolleg/innen keine zusétzlichen Anmerkungen gemacht.

Die Kolleg/innen des 6. Jahrgangs gaben an, dass insgesamt sechzehn Schiler/innen
Mediation in Anspruch genommen hatten. Von diesen waren zw6lf mannlichen und vier
weiblichen Geschlechts. Hier veranlassten zweimal die Klassenlehrer/innen die
Mediation, und jeweils einmal Kolleg/innen oder Mitschiler/innen. Beide Kolleg/innen
gaben an, dass die Konflikte zwischen den Schiler/innen den reguléren
Unterrichtsablauf beeintréchtigt héten und mit Hilfe von Mediation immer eine
Beruhigung der Konfliktgegner/innen erkennbar gewesen sei. Beide Kolleg/innen waren
auch der Meinung, dass Schilermediation dazu beitragen kénne, die Lehrer/innen bel
der Beilegung von Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu entlasten und dass die
Mediationseinrichtung positive Auswirkungen auf den Umgang der Schiler/innen
untereinander habe. Auch von den Klassenlehrer/innen der 6. Klassen wurden keine

weiteren Anmerkungen gemacht.

5.25.6 Ergebnisse aus den Mediationsfor mularen und der Statistik

Zur Zeit der Erhebung an der Hauptschule standen lediglich zwel
Mediationsformularell'c_‘ELI zur Verfugung. Eins davon dokumentierte die Vereinbarung

einer Mediation, die zwei der Mediatorinnen Uber zwei Unterrichtsstunden mit einer

10 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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gesamten 5. Klasse im Beisein der Klassenlehrerin durchgefihrt hatten. Bel dem
Klassenkonflikt handelte es sich um einen Fall von ,Mobbing" der gesamten Klasse
gegen eine einzelne Schilerin, die von letzterer Uber einen Zeitraum von einem halben
JahrEI gedrgert und beleidigt worden war. Die ,gemobbte’ Schilerin hatte
»Zurickgeschimpft®, wie aus dem Dokument hervorgeht. Nach der aus Sicht der
Beteiligten gelungenen Mediation wurde eine schriftliche Vereinbarung getroffen, die
den folgenden Wortlaut enthielt: ,, Die Schiler/innen der Klasse X wollen Kontakt mit
Y, wollen sie nicht mehr agern und wollen von Y keine Schimpfworter hdren.“ Nach
der Klassenmediation hatte sich die Gesamtsituation dauerhaft entspannt, wie die
Mediator/innen berichteten.

Das zweite Formular halt einen Vorfal zwischen einem Jungen und einem Mé&dchen
einer 5. Klasse fest, die nach einem bereits langer andauernden Streit die Mediation
aufsuchten. Das Méadchen hatte das Ventil des Fahrradreifens ihres Kontrahenten
gedffnet, so dass die Luft entwichen war und gedroht, ihm die Reifen zu zerstechen. Die
Vereinbarung nach stattgefundener Mediation besagte, dass der Junge versprach das
Méadchen nicht mehr ,zu argern® und das Mé&dchen sagte zu, seine Fahrradreifen

zukUnftig in Ruhe zu lassen.

Die vorliegende ,Statistik“ einer turkischen Schilermediatorin dokumentiert acht
Mediationen des laufenden Schuljahrs, von denen eine die Klassenmediation war. An
den Ubrigen sieben Mediationen waren zwdlf mannliche und zwel weibliche
Schuler/innen beteiligt; drei der involvierten Kinder waren deutscher, zwei italienischer
und acht tirkischer Herkunft. Alle sieben Mediationen waren von einer Lehrerin initiiert
worden; lediglich die Klassenmediation wurde durch eine Schilerin in die Wege
geleitet. Die Streitigkeiten wurden allesamt auf3erhalb des Unterrichts (vorher, nachher,
in den Pausen) auf dem Schulgelénde ausgetragen. Eine Mediation dauerte zehn
Minuten, zwei flnfzehn, zwei weitere zwanzig und zwei dreiBig Minuten, also im
Schnitt zwanzig Minuten. Alle Mediationen endeten mit Vereinbarungen; die
Uberpriifung der Vereinbarungen durch die Mediator/innen wahrend der obligatorischen

Nachfol getreffs ergaben, dass alle Abkommen eingehalten worden waren.

1 Die , Statistik* dokumentiert, dass der Konflikt zu Beginn des Schuljahres im September begonnen und im April
des darauffolgenden Kalenderjahres mediiert wurde.
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5.2.6 Zusammenfassung

Die Auswertung der Mediator/inneninterviews zeigt, dass insgesamt mehr Méadchen als
Jungen ausgebildet worden waren. Die Teillnehmer von Mediationen waren hingegen
deutlich haufiger Jungen. Auch von den Mediator/innen der Hauptschule wurde die
eigene Arbeit und deren Wirkung als positiv empfunden, was bereits in der Stimmung
wahrend des Interviews spurbar wurde. Die Mediator/innen strahlten ein fir
Hauptschiler/innen  ungewohnlich  hohes Selbstbewusstsein  aus. Die positive
Selbsteinschétzung bestétigte sich auch in der Fragebogenauswertung. Aufféllig war,
dass die Mediator/innen eine hohe Anerkennung bei Mitschiler/innen und Lehrer/innen
wahrnahmen. Auch wurde die Verbesserung der eigenen Konfliktfahigkeit as sehr hoch
eingeschétzt. Das Zertifikat Uber die absolvierte Ausbildung wurde als wichtig fir den
beruflichen Werdegang gesehen.

Diese durchweg positive Rickmeldung spiegelte sich auch in der Befragung der
Mediant/innen wieder, die aus den Jahrgéngen 5, 6 und 7 stammten. Nach ihren
Aussagen wurden immer Lésungen gefunden, Vereinbarungen eingehalten und es gab
keine ablehnende Stimme fir eine eventuelle weitere Inanspruchnahme. Jingere
Schiler/innen nahmen die Mediationseinrichtung eher freiwillig in Anspruch; é&ltere

hingegen wurden haufiger von den Lehrer/innen dazu veranlasst.

Bel der Klassenlehrer/innenbefragung fiel auf, dass deutlich mehr Sechstklassler as
Funftklassler die Mediation in Anspruch genommen hatten. Alle gaben an, dass der
Uberwiegende Teil der Kontrahenten freiwillig zur den Mediator/innen gegangen sei;
nur in wenigen Falen selen sie ,geschickt” worden. Alle Befragten bestétigten eine
deutliche Entlastung fir sich selbst, eine feststellbare Beruhigung fur die
Kontrahent/innen sowie einen positiven Gesamteinfluss der Mediationseinrichtung auf
die Schulerschaft.

Die Sichtung der Mediationsformulare unterstitzte die zuvor gemachten
Einschdtzungen: Es suchten mehr Jungen als Madchen die Einrichtung auf; es wurden
L 6sungen gefunden und alle Abkommen eingehalten. Ein Widerspruch zur Aussage der

Klassenlehrer/innen fand sich in der Vermutung einer Mediatorin, ale acht von ihr
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durchgefiihrten Mediationen seilen auf Veranlassung von Lehre/innen zustande

gekommen.

Die hohe Selbst- und Fremdeinschétzung der Mediator/innen und ihr beachtliches
Ansehen an der Schule, ebenso wie die rege Inanspruchnahme der
Mediationseinrichtung sind moglicherweise auf die Tatsache zurtickzufihren, dass in
dieser relativ kleinen Schule alle Kolleg/innen eine Einfuhrung in Mediation erhalten
hatten und insofern tber die dort praktizierte Form der Konfliktlosung informiert waren,
dass zudem regelméaldige , Erinnerungsveranstaltungen® fr die Lehrerschaft stattfanden,
so dass die Mediationseinrichtung auch im Bewusstsein sowohl der bisherigen a's auch
der neueren Kolleg/innen prasent gehalten wurde. Darlber hinaus erfuhren die
Mediator/innen durch ihren Einsatz bel Fortbildungsveranstaltungen auf3erhalb der

Schule auch dort Anerkennung.

5.2.7 Schilermediation an einer Kodlner Gesamtschule

5271 Die Rahmenbedingungen des M ediationspr oj ekts

Die Gesamtschule Holweide liegt in einem rechtsrheinischen Kolner Stadtgebiet und
beschult ca. 1700 Schuler/innen. Sie ist die grofite Gesamtschule in Koln: etwa 170
Lehrer/innen unterrichten dort; in der Sekundarstufe | ist die Schule neunziigig. Als eine
der wenigen Gesamtschulen in Deutschland arbeitet die Gesamtschule Holweide mit
dem Team-Kleingruppen-Modell (TKM), dessen vorrangiges Ziel die Forderung des
sozialen Lernens der Schuler/innen ist (vgl. Schulprogramm IGS Holweide und Ratzke
et al. 1996). Weitere Bausteine des padagogischen Konzepts der Gesamtschule, die sich
als ,Schule der Viefalt® versteht, sind der integrative Ansatz, d.h. die gemeinsame
Beschulung von Schiler/innen ,mit und ohne Behinderung“ sowie ein umfassendes
Forderprogramm  von  Kindern  und  Jugendlichen  ,aus  verschiedenen
Migrantenfamilien“. Die Vielzahl der an der Schule vertretenen Nationen wird ,als
Bereicherung” angesehen, , die die Erziehung gegen Rassismus, Antisemitismus und
Gewalt begrindet und durch das gemeinsame Lernen und Arbeiten unterstitzt”.
»Schulische Lernprozesse”, die vor allem ,, selbstandiges Lernen und Arbeiten* und ,, die
Vermittlung von methodischen Kompetenzen® beinhalten, stehen an der IGS Holweide

.gleichwertig neben der soziden Erziehung®. Projektlernen, offen angelegte



257

Unterrichtsprozesse, Gruppenunterricht (in Tischgruppen), Wochenplanarbeit gehdren
zu den Eckpunkten individualisierten Lernens in der Gemeinschaft (vgl.

Schulprogramm der IGS Holweide).

Mediation als Konfliktbearbeitungsmodell fir Schiler/innen wurde an der Schule von
zwei interessierten Lehrer/innen der Schule in Verbindung mit einer auf3erschulischen
Projektgruppe der Fachhochschule Koln nach und nach eingefiihrt, die nach diversen
eigenen Fortbildungen in Mediation, mehreren Kontaktaufhahmen und Besprechungen
mit den zwei Kontaktlehrerinnen der Schule im Schuljahr 1996/97 erreichten, dass die
Jahrgangskonferenz des 8. Jahrgangs der Einrichtung eines zusétzlichen
Wahlpflichtkurses der zukinftigen Jahrgangsstufe 9/10 zustimmte und einen
entsprechenden Antrag an die Schulkonferenz stellte (vgl. Baumel et al. 1997, S. 34).

Bereits zu Beginn des Projekts wurde der Projektgruppe seitens der beiden
Kontaktlehrerinnen deutlich gemacht, dass die Ubliche Vorgehensweise fur die
Implementierung von Schilermediation in diesem grofen System mit etwa 170
Kolleg/innen nicht greifen wirde. Sie empfahlen eine , schrittweise Gewinnung der
einzelnen Jahrgange, die die Kompetenz hétten, relativ autonom von der Schulleitung
diesbeztiglich Entscheidungen zu treffen” (s. ebenda, S. 26), um dann mit der Zeit die

gesamte Schulgemeinde zu erfassen.

Die Projektgruppe fuhrte auch die erste Informationsveranstaltung fur die Schiler/innen
des 8. Jahrgangs durch, denen im darauf folgenden Schuljahr Schilermediation as
Wahlpflichtfach im Bereich Psychologie/Padagogik angeboten werden sollte. Nach
dieser Veranstaltung entschieden sich gentigend Schiler/innen fir dieses Fach, so dass
im Schuljahr 1997/98 erstmalig Schulermediator/innen ausgebildet werden konnten. Die
Projektgruppe sowie die Kontaktlehrerinnen hatten sich bewusst fur die Ansiedlung von
Schilermediation im Wahlpflichtbereich |1 entschieden, da sie einen erheblichen Vortell
in der Tatsache sahen, dass eine ,konstante Gruppe® ein Jahr lang verbindlich im
reguldren Unterrichtsgeflige in Mediation trainiert werden konnte (vgl. ebenda S. 34).
Ein Jahr spater wurde ein Ausbildungskurs mit AG-Charakter eingerichtet, und die
Vernetzung zwischen den bereits ausgebildeten und in Ausbildung befindlichen

Schiler/innen wurde durch ein zweitégiges Fortbildungsseminar redlisiert. In diesem
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Zusammenhang konnte die Schule auf zwei auf3erschulische Fachkréfte zurtickgreifen,

die aulerschulisch mitwirkten.

Mit Beginn des Schuljahres 1999/2000 standen elf Schuiler/innen aus den Jahrgangen 9,
10 und 11 as Mediator/innen zur Verfigung. Im folgenden Schuljahr reduzierte sich
allerdings diese Zahl auf sieben, da aus schulorganisatorischen Grinden in diesem Jahr
keine Mediator/innenausbildung stattfinden konnte. Im darauf folgenden Schuljahr
wurde dies jedoch erneut moglich. Dass trotz der knappen Ressourcen (zu wenige
Unterrichtsstunden, geringe Entlastung fir die Betreuung) und der einjghrigen
Stagnationsphase das Mediationsprojekt mittlerweile dennoch gut funktioniert, flihren
die Coaches darauf zurtick, dass sie ,,mit langem Atem* arbeiten. Hier wurde deutlich,
dass das Mediationsprojekt nur kraft des hohen Engagements der beiden Kolleg/innen
funktioniert und sein Bestand z.B. durch Krankheit oder Weggang der Betreuer/innen
gefahrdet sein kann. Zudem beklagten auch diese beiden Betreuer/innen die zu knappe
Ausbildung zu Mediationstrainer/innen und den Mangel an Supervision und weiterer
Unterstlitzung von ,,auf3en”.

Die Aushildung von jahrlich etwa zwdlf bis finfzehn Schiler/innen dauert in der Regel
sechzig Unterrichtsstunden. Gegen Ende der Ausbildung unternehmen die
Mediator/innen mit den Coaches eine mehrtdtige Exkursion mit auswartiger
Unterbringung, um das Gelernte zu vertiefen. Nicht alle ausgebildeten Schiler/innen
mediieren spéter; alle erhalten jedoch ein Zertifikat, das bescheinigt, dass sie in
Mediation ausgebildet wurden. Im Schulprogramm der Schule wird betont, dass nicht
nur die Befdhigung Konflikte schlichten zu konnen, sondern ,die Entfaltung der
Personlichkeit jeder/s Auszubildenden vor dem Hintergrund der individuell erlernten
Konfliktmuster ein wesentliches Anliegen und gleichzeitig Qualitdtsmerkmal fur die
Schulerstreitschlichtung an der IGS Holweide® ist (vgl. Schulprogramm der 1GS
Holweide). Digenigen Schuler/innen, die ihre Ausbildung praktisch nutzen méchten,
arbeiten im darauffolgenden Schuljahr und - je nach Schullaufbahnplanung — auch in
den néachsten Schuljahren als Mediator/innen.

Aus Zeitgrinden kann keine regelméallige Supervision angeboten werden; allerdings
arbeiten die Mediator/innen in der Regel zu zweit. In schwierigen Fallen, die besonders

viel Fingerspitzengefuihl erfordern, z. B. mit kdrperbehinderten Schiler/innen oder im
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Fall von sexuellen Ubergriffen, helfen die Trainer/innen als Co-Mediator/innen aus. In
zwei Fédlen wurde mit Hilfe der erwachsenen Mediator/innen ein Téter-Opfer-
Ausgleich durchgefihrt, der sich von Mediation durch stérkere Beriicksichtigung des
Opfers unterscheidet (vgl. auch Kap. 2.2.3.5 zum TOA). Besonders erfahrenen
Mediator/innen leiteten bereits Workshop wdahrend der Arbeitstreffen  fir
Schilermediation an der Thomas-Morus-Akademie in Bensberg.

In alen neun Klassen des finften Jahrgangs stellen sich die Schilermediator/innen zu
Beginn eines jeden Schuljahres vor und halten eine Unterrichtsstunde, um die neuen
Schiler/innen auf das Verfahren der Schilermediation vorzubereiten. Dazu wird nach
einer ausgiebigen ,, Kennenlernrunde“ eine Mediation im Rollenspiel durchgefihrt. Der
Vorteil dieser Veranstaltung liegt nach Aussagen der Coaches auch darin, dass dann
nicht nur die Schiler/innen, sondern auch die Klassenlehrer/innen wissten, ,wie’s
geht”. Die Kontrahent/innen stammen Uberwiegend aus den Klassen 5,6 und 7. Es
existiert ein Mediationsraum, fur den sich die Mediator/innen an der Schule tber einen
langeren Zeitraum einsetzen mussten und den sie mitgestaltet haben. Aul3erhalb des
Raumes ist ein Briefkasten angebracht, in welchen die Kontrahent/innen ihre ,, Gesuche"
werfen konnen. Fotos von den amtierenden Mediator/innen sind im Schulgebéude
ausgestellt. Die Mediator/innen konnen im Mediationsraum aufgesucht und auf dem
Schulgelande angesprochen werden. Haufig stellen jedoch die Lehrer/innen fur die
Kontrahent/innen den Kontakt mit den Mediator/innen her.

Die Mediationen werden in der Regel an einem festen Termin in der Woche
durchgefthrt; alle werden mit schriftlichen Vereinbarungen und der Verabredung eines
Nachfolgetermins abgeschlossen. Die Mediator/innen verwalten ihre Unterlagen
eigenverantwortlich. Digjenigen Schiler/innen, die als Mediator/innen gearbeitet haben,
erhalten beim Verlassen der Schule ein Zeugnis Uber ihre Té\tigkeit.ﬁ| Da se
mittlerweile ein hohes Ansehen an der Schule genief2en, werden sie bei ihrer Entlassung
von der Schulleitung personlich fur ihre Tétigkeit ausgezeichnet, ein Signal, das auch

von dieser Seite als Unterstiitzung der Mediationseinrichtung gewertet werden kann.

%2 ygl. Mediationszertifikate im Anhang.
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5.2.7.2 Ergebnisse des I nterviews mit den Mediator/innen

Insgesamt gab es zum Zeitpunkt der hier dargestellten Untersuchung (im Mérz 2002)
drei aktive Mediator/innen aus der 10. Klasse, die bereits ein Jahr lang gearbeitet hatten
sowie zwei aus der 13. Klasse, die im vierten Jahr als Mediator/innen arbeiteten. Am
Interview (vgl. Leitfadeninterview im Anhang), das ca. finfundvierzig Minuten dauerte,
nahmen drei Sch[]lermediator/inner@aus der 10. Klasse teil, davon zwei weibliche
Mediatorinnen und ein mannlicher Mediator. Sechs Schiiler/innen des 9. Jahrgangs die
sich noch in der Ausbildung befanden, aber grof3es Interesse an dem Interview hatten,

waren hinzugekommen.

Sie berichteten, dass sie ihre Ausbildung bereits im 8. Schuljahr begonnen hétten und
eineinhalb Jahre ausgebildet worden seien. Funfundzwanzig seien sie zu diesem
Zeitpunkt gewesen; einige hatten mehr oder weniger unfreiwillig mitgemacht. Nur
sieben von ihnen hétten aber die Ausbildung beendet. Sie seien seit Uber einem Jahr as
Mediator/innen tétig.

Auf die Frage, wie viele Mediationen sie bisher durchgefihrt hétten, sagten sie, dass sie
schéatzen wirden, dass es pro Paar (Co-Mediation) ca. vier bis acht pro Monat seien,
dass es jedoch wesentlich mehr sein kdnnten, wenn sie mehr Zeit hétten, da sie ja nur
einmal pro Woche zwel Stunden zu Verfligung hétten. Die Kontrahent/innen kédmen
Uberwiegend aus den Jahrgadngen 5 und 6; schétzungsweise 10% kamen aus dem
siebener Jahrgang. Sehr haufig wirden sie ,, Gruppenschlichtungen® durchfihren. Es
kamen ofter grof3e Jungengruppen, die im Streit miteinander liegen. Sie wirden dann
immer zuerst Einzelgespréche fuhren und am Ende mit ihnen als Gruppe ,,den Streit
schlichten”. Der Anteil Jungen/Madchen lége bel 50%. Streitgegensténde seien sehr oft
»Maobbing* (mehrere gegen eine/n) und Schlégereien, ,bei denen aber vorher schon

etwas war.”

Auf die Frage, wie die Kontrahent/innen zu ihren Lésungen kd@men, sagte eine
Mediatorin: , Die Finfer schlagen oft bléde Sachen vor, sie strengen sich nicht an, dann

umkreisen wir das und sie kommen dann drauf“. Die Mediator/innen sagten, sie fihrten

138 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.



261

keine Statistik, aber es gebe schriftliche Vertrége von jeder ,, Schlichtung”. Eine Woche
nach der Mediation werde ein Folgetermin vereinbart, um zu schauen, ob die Vertrage
»engehaten” wurden. Wenn nicht, werde ein neuer Termin vereinbart. Dieselben
Kontrahent/innen kdmen hdchst selten mehrmals. Zwei Schiler/innen seien alerdings
mehrmals hintereinander gekommen, um den Unterricht zu ,, schwanzen®, aber das sei
ein Einzelfall gewesen. ,Die meisten haben wirkliche Probleme*, sagte der
Schilermediator.

Auf die Frage, ob sie ihre Arbeit schwierig fanden, sagte eine Schilermediatorin: , Es
kommt drauf an, manchmal kommen die 5er voll in Aufregung zu uns. Das ist dann
nicht so einfach!“ Auch bekamen sie haufig Vorwtrfe von den Klassenkameraden, z.B.
»Sleretten die Schule” oder ,, Sie schwénzen den Unterricht”. Insgesamt wirden sie sich
»Schon ganz wohl fuohlen®; sie machten es auch wegen des gemeinsamen Wegfahrens
und dem ,, Gruppengefuihl“. Allerdings fuhlten sie sich von der Betreuerin manchmal
~wie Kinder* behandelt. Auf die Frage, ob sie ihre Arbeit fur die Schiler/innen sinnvall
fanden, bestétigten sie dies mit ,Auf jeden Fall!“. Die in Ausbildung befindlichen
Mediator/innen hatten wahrend des Interviews interessiert zugehdrt, aber keine Beitrage
geleistet.

52.7.3 Ergebnisse der M ediator/innenbefragung

Insgesamt fullten funf Mediator/innen@I den Fragebogen (vgl. Fragebogen fur die
Mediator/innen im Anhang) aus, von denen drel mannlich und zwei weiblich waren.
Alle gaben die Jahrgangsstufe 10 an. Die Mediator/innen hatten immer (2) bzw.
meistens (3) die Erfahrung gemacht, dass sie den Mediant/innen beim Finden einer
Losung wirklich behilflich seien. Dass die Vereinbarungen, die diese tréfen, aus ihrer
Sicht auch zufriedenstellend seien, fanden vier von funf Mediator/innen, eine/r fand sie
meistens zufriedenstellend. Drei fanden, dass sich ihren Beobachtungen zufolge die
Kontrahent/innen nachher meistens an die Vereinbarungen hielten, eine/r fand, dies
treffe immer zu, eine/r konnte dies nur manchmal bestétigen. Zwei der Mediator/innen
gaben an, dass sie ihre Konflikte mit Mitschiler/innen besser |6sen kdnnten als vor ihrer

Ausbildung, zwei gaben an, dass ihnen dies meistens gelinge, und eine/r, dass dies

134 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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manchmal der Fall sei. Bezogen auf die Lehrer/innen gaben zwei Schiler/innen an,
Konflikte mit diesen seit ihrer Mediationsausbildung besser 16sen zu kénnen, je eine/r
fand, dies gelinge meistens, manchmal oder gar nicht. Das Losen von Konflikten in der
eigenen Familie gelang laut Aussagen der Mediator/innen drei der Befragten immer und
zwei meistens. Nur eine/r der Befragten fuhlte sich an der Schule wohler as vorher,
eine/r meistens und drei nur manchmal. Bezlglich der Anerkennung bel den
Mitschiler/innen sagten ale funf Mediator/innen, dass ihnen diese Uberhaupt nicht
entgegengebracht werde; zwel Schiler/innen fuhlten sich von den Lehrer/innen

anerkannt, zwei meistens und eine/r gar nicht.

5274 Ergebnisse der Mediant/innenbefragung

Sechsundvierzig Schuler/i nnen@hatten den Fragebogen (vgl. Mediant/innenbefragung
im Anhang) ausgeflillt, je zur Halfte mannliche und weibliche. Neun Schiler kamen aus
der Jahrgangsstufe funf, dreiunddrei3ig aus der Jahrgangsstufe sieben, und vier machten
keine Angabe. Die Schulerbefragung ergab, dass die Uberwiegenden Anlésse zur
Inanspruchnahme der Mediation Meinungsverschiedenheit/ Streit (26) waren, gefolgt
von kdrperlichen Angriffen (13), Regelverletzungen (3) und Sachbeschadigungen (3).
Drei Schiler/innen machten keine Angaben; von einem Schiler wurde die Teilnahme

an einer Mediation als,, Zeuge" angegeben.

Die Frage nach dem Gelingen der Problemlésung wurde von dreiundzwanzig
Schuler/innen mit ja, von achtzehn mit teilweise und von funf mit nein beantwortet.
Siebenundzwanzig Schiler/innen gaben an zufrieden mit den gefundenen
Vereinbarungen zu sein; teilweise zufrieden waren dreizehn, nicht zufrieden waren
sieben. Von achtundzwanzig Schiler/innen wurden die Vereinbarungen nach deren

Aussagen eingehalten, von funfzehn nur teilweise und von zwel gar nicht eingehalten.

Sechsundzwanzig Schiler/innen sagten, sie hétten seit der Mediation ein gutes und
sechs weiterhin ein schlechtes Verhdtnis zum Konfliktgegner. Sechzehn der Befragten
gaben an dem Konfliktgegner heute aus dem Weg zu gehen. Die Bereitschaft zu einer
erneuten Inanspruchnahme von Mediation wurde von neunzehn Schuler/innen bejaht,

%5 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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zweiundzwanzig sagten, sie wissten es nicht. Ausgeschlossen wurde die erneute

Inanspruchnahme einer Mediation von funf Schiler/innen.

5275 Ergebnisse der Klassenlehrer/innenbefragung

Elf Klassenlehrer/innenh's_‘f‘I des Schuljahres 2000/2001 fillten den Fragebogen (vgl.
Fragebogen fur die Klassenlehrer/innen im Anhang) aus, davon sechs aus dem 5., eine/r

aus dem 6. und vier aus dem 7. Jahrgang.

Aus den 5. Klassen hatten elf Schilerinnen im Laufe eines Schuljahres eine Mediation
in Anspruch genommen. Drel der Klassenlehrer/innen gaben an, dass kein/e Schiler/in
eine Mediation im Laufe des Schuljahres in Anspruch genommen hétten. Zwei dieser
Kolleg/innen beantworteten daher auch nicht die Fragen 3 bis 6 zur Wirkung der
Mediation auf die Klasse; eine/r gab den Fragebogen unbeantwortet zurtick. Auf die
Frage, ob die Mediationseinrichtung dazu beitragen kénne die Lehrer/innen bei der
Bellegung von Streitigkeiten zu entlasten, antworteten die beiden zuerst genannten
Kolleg/innen mit ja, ebenso auf die Frage, ob die Mediationseinrichtung positive
Auswirkungen auf den Umgang der Schuler/innen untereinander hétten. Unter
Anmerkungen sagte eine/r der beiden Kolleg/innen: ,, Bisher haben meine Schiler/innen
a) kleine Konflikte selbst gelést bzw. b) in einem Gruppengesprach mit mir und der
Mittutorin  besprochen. Das hat bisher gereicht. Es ist gut, dass es das
Schlichtungsmodell gibt!“ Die andere Kollegin merkte an: ,Wir sind jetzt am Anfang
(2. Halbjahr 5). Ich denke, dass wir die Streitschlichtung in der néchsten Zeit sicherlich
nutzen werden. Mir ist beim Ausfillen des Fragebogens klar geworden, dass man den
Schilern die Mdglichkeit Streitschlichter aufzusuchen in Erinnerung rufen muss (z.B.
Tutorenstunde)hf_‘l.I Das einmalige Vorstellen der Streitschlichtungsgruppe ist fir neue

Schiler zu wenig”.

Aus zwel der anderen Klassen des 5. Jahrgangs hatten jewells drei, aus der dritten vier
Schilerinnen die Mediation aufgesucht. Eine der Mediationen ergab sich im Anschluss
an die Vorstellung der Mediator/innen in der Klasse, die anderen entstanden ebenfalls

aus dem Wunsch der Schilerinnen. Zwei der drel Kolleg/innen gaben an, dass die

%6 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.

157 50 werden an der Gesamtschule die Klassenleiterstunden genannt.
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Konflikte den reguléren Ablauf des Unterrichts beeintréchtigt hatten; eine fand, dass
dies manchmal der Fall gewesen sei. Eine/r der drei Kolleg/innen stellten nach den
Mediationen eine Beruhigung der Konfliktgegnerinnen fest, fuhrte dies aber auch auf
die Tutorenstunde zurtick; die beiden anderen stellten eine Beruhigung manchmal fest.
Alle drei fanden, dass Schulermediation dazu beitragen konne, die Lehrer/innen bei der
Beilegung von Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu entlasten und eine/r, dass sie
positive und zwei, dass sie tellweise positive Auswirkungen auf den Umgang der
Schiler/innen untereinander habe. Eine Lehrkraft merkte an, dass es Ihres Erachtens
sinnvoll wére ,,nach abgeschlossener Schlichtung die Klassenlehrer/innen Gber die

Ergebnisse bzw. Einschétzungen der Ergebnisse zu informieren*.

Auf dem Fragebogen der Klassenlehrer/innen des 6. Jahrgangs wurden drei mannliche
K ontrahent/innen angegeben, die aus eigener Motivation zur Mediation gegangen seien.
Die Konflikte zwischen diesen Schiilern hétten den Unterrichtsablauf beeintrachtigt und
nach den Mediationen sei manchmal eine Beruhigung erkennbar gewesen. Dieselr
Kollege/Kollegin bejahte die Frage, ob die Mediationseinrichtung dazu beitragen konne,
die Lehrer/innen bei der Beilegung von Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu
entlasten und fand, dass sie teillweise positive Auswirkungen auf den Umgang der

Schuler/innen untereinander habe.

Aus den vier Klassen des 7. Jahrgangs hatten insgesamt funfundzwanzig Schiler/innen
im Laufe des Schuljahres eine Mediation in Anspruch genommen, davon zehn
mannliche und finfzehn weibliche. Eine/r der Kolleg/innen wusste nicht, auf wessen
Veranlassung die Mediationen aufgesucht wurden; zwei gaben an, diese selbst
veranlasst zu haben und eine/r, dass sie sowohl auf Klassenlehrerveranlassung as auch
auf die von Mitschiler/innen und aus eigener Motivation zu Stande gekommen seien.
Eine/r der Kolleg/innen fand, dass die Schulerkonflikte nie den Unterricht beeintréachtigt
hétten; je eine/r fand, dass dies manchmal, meistens oder immer der Fall gewesen sel.
Eine Beruhigung der Konfliktgegner/innen sei immer (2), meistens (1) oder manchmal
(1) eingetreten.

Alle Befragten der 7. Klassen fanden, dass die Mediationseinrichtung dazu beitragen
konne, die Lehrer/innen bei der Beilegung von Streitigkeiten unter den Schiler/innen zu

entlasten. Dazu merkte eine Person an: ,, Die Zeit und Miihe, die zur Uberzeugung der
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betroffenen Schiler/innen die Schlichtung in Anspruch zu nehmen und die zur
organisatorischen Abwicklung bendtigt wird, ist umfangreich. Insofern ist die
Entlastung nur teillweise zu spuren Je zwei Kolleg/innen meinten, dass die
Mediationseinrichtung positive bzw. teilweise positive Auswirkungen auf den Umgang
unter den Schiler/innen der Schule habe. Dazu merkte eine Person an: ,,oft sehr positive
Auswirkung auf die Schlichter/innen selbst”. Eine andere sagte zur Frage 9 nach der
Wirkung der Mediation auf das Schulklima: ,,Ich brauche einen langen Atem; denn die
Prozesse, die sich dem Frieden anndhern wollen und damit dynamisch sind, brauchen
Zeit und immer wieder die Moglichkeit der Reflexion. Zeit ist die groféte Barriere, um
Konfliktkultur eine Chance in der Entwicklung zu geben. Deshalb sind fir mich auch in

der Auseinandersetzung mit der Streitschlichtung kleine Schritte wesentlich.”

52.7.6 Ergebnisse aus den Mediationsfor mularen

Insgesamt lagen vierundvierzig Mediationsformularéﬁ_‘?“I der Schule vor. An den
M ediationen waren insgesamt einhundertzwolf Kontrahent/innen beteiligt, davon einige
mehrmals. Diese waren je zur Hafte mannlichen und weiblichen Geschlechts. Dreildig
der vierundvierzig Konflikte fand zwischen zwel Kontrahent/innen, darunter auch
haufig zwischen einem Jungen und einem M&dchen statt, der Rest (vierzehn) in kleinen
Méadchen- oder Jungengruppen (von bis zu vier Schiler/innen), darunter auch gemischt
geschlechtliche. Aus dem finften Jahrgang stammten siebenundvierzig, aus dem
sechsten siebenundzwanzig, aus dem siebten neun, aus dem achten vierzehn, aus dem
neunten funf und aus dem zehnten Jahrgang zwel Kontrahent/innen. Bei zwel
Schiler/innen fehlten die Angaben der Klassenzugehorigkeit.

Als Gegenstand der Mediation wurden aus sieben Kategorien der Haufigkeit nach

folgende genannt:

a) Korperlicher Angriff (26),

b) Meinungsverschiedenheit (23),
c) Beleidigung (22),

d) Verletzen einer Regel (16),

%8 vgl. Kapitel 5.1.2.2 zur Stichprobengewinnung.
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e) Wegnehme einer Sache (5),
f) Sachbeschadigung (5)
g) Sonstiges (4)L!

Die Inhalte der ,Vereinbarungen®, die mit Hilfe der Mediator/innen unter den
Kontrahent/innen getroffen wurden, sind in der Auswertung in sieben Kategorien

sortiert worden. Diese werden im folgenden der Haufigkeit nach genannt:

a) Stoppen der Aktion/des negativen Verhaltens (18),
b) Sich entschuldigen (16),

c) Ausdem Weg gehen (14)

d) Sich vertragen/sich einigen (13)

e) KeineLosung (4)

f) Einbeziehen der Eltern (2)

g) Ersetzen des beschéadigten Gegenstandes (1)

Die Vereinbarungen waren inhatlich generell am Gegenstand der Mediation
ausgerichtet. Wurden mehrere Gegenstande fir eine Mediation genannt, gab es
entsprechend mehrere Vereinbarungen zwischen den Kontrahent/innen. Bel allen 44
Mediationen wurden Folgetreffen mit den Konfliktparteien vereinbart. Obgleich laut
Aussagen der Trainerin die Folgetreffen zuverlassig stattfinden, lag zum Zeitpunkt der
Untersuchung nur ein einziges Dokument zum Folgetreffen vor. Das liege vor allem am
Zeitmangel der Mediator/innen, die die Nachfolgetreffen in ihren Pausen organisierten
und das Bearbeiten der Dokumente ,, einfach nicht mehr schafften”.

5.2.8 Zusammenfassung

Auch in der Gesamtschule, wie bereits an den drei anderen Schulen, war die
Selbsteinschéatzung der Mediator/innen positiv. Von den Mitschiler/innen flhlten sie
sich wenig anerkannt.

159 Unter ,Sonstiges* wurde je einmal , spucken®, , Eifersucht®, ,nicht leiden kénnen* und , Sexueller Ubergriff*

angegeben.
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Die Mediator/innen arbeiteten Gberwiegend in Teams (Co-Mediation). Der tatsachliche
Bedarf an Mediationen konnte nach Einschétzung der Mediator/innen allerdings nicht
gedeckt werden, da nicht ausreichend Zeit daftir angeboten wurde. Die Auswertung der
schriftlichen Befragung unterstrich die Einschétzung des Erfolges bei den Mediationen
(Losungen werden gefunden, Verabredungen getroffen und eingehalten). Die eigene
Konfliktfahigkeit wurde als verbessert erlebt, sowohl im schulischen as auch im
privaten Bereich. Eine Anerkennung durch Mitschiler/innen wurde gar nicht, durch
Lehrer/innen nur teilweise erlebt.

Die Kontrahent/innen stammten Uberwiegend aus den Jahrgangen 5 und 6, etwa 10%
aus dem Jahrgang 7. Die Ergebnisse aus den Mediationsformularen besagten, dass etwa
gleich viele Madchen wie Jungen betelligt waren. Es war ein Rickgang der
Inanspruchnahme mit  zunehmendem Alter festzustellen. Es wurden haufig
Gruppenmediationen  durchgeftihrt, die eine hohe mediative Fachkompetenz
voraussetzen. Die eigene Arbeit wurde auch von den Gesamtschulmediator/innen als
positiv und wirksam gewertet.

Die von alen Untersuchungen quantitativ héchste Zahl der Mediant/innenantworten
zeigten im Wesentlichen die gleichen Ergebnisse wie die in den anderen Schulen: Der
»Erfolg” der Mediation wurde fast durchgangig bestétigt. Auffallig an dieser Schule war
der hohe Anteil von Siebtklasslern, die Mediation in Anspruch genommen hatten, was
sich durch die Tatsache erklaren l&sst, dass ein Grossteil der Kolleg/innen, die in diesem
Jahrgang unterrichteten, aktiv bel der Implementierung von Peer Mediation beteiligt
und daher besonders motiviert waren. Die Klassenlehrer/innen aus den Jahrgangen 5-7
bestétigten einerseits eine entlastende Wirkung von Mediation, nahmen aber nicht
durchgédngig eine Beruhigung der Kontrahent/innen wahr. Sie schrieben einen Teil des
Mediationserfolgs der eigenen, Konflikte regulierenden Vorarbeit zu. Der positive
Gesamteinfluss der Mediationseinrichtung wurde bestétigt; wenn auch auf den ,, langen
Weg mit kleinen Schritten” hingewiesen wurde, wie eine der Klassenlehrer/innen in den

Fragebogen schrieb.
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53 Diskussion

531 Interpretation der Ergebnisse

Beim Vergleich der Ergebnisse der vier Schulen ergeben sich eine Reihe von

Beobachtungen, Uberlegungen und neue Fragestellungen.

Es gibt einige Hinweise darauf, dass die Mediator/innen an den vier untersuchten
Mediationseinrichtungen gut ausgebildet und betreut waren. So lief3 sich bei allen
befragten Mediator/innen eine positive Selbsteinschatzung bezlglich ihrer erworbenen
Qualifikationen sowie Zufriedenheit mit den Arbeitserfolgen feststellen. In den
Interviews strahlten sie Selbstbewusstsein bel der Beschreibung ihrer Arbeit aus, und
die Mediationsergebnisse wurden as erfolgreich in bezug auf die Losungsfindung
erlebt. Aus ihren Antworten im Interview lief3 sich entnehmen, dass sie Uber
Gesprachskompetenz und rhetorische Geschicklichkeit in den Mediationsgesprachen
verfugten und diese auch einzusetzen wussten. Die Tatsache, dass die Mediator/innen in
der Lage waren Unterichtsstunden zum Thema Mediation (Gesamtschule)
Gruppenmediationen und/oder Mediationen mit &teren Schiler/innen — bzw.
gelegentlich sogar zwischen Schilerin und Lehrerin - durchzufUhren, deutet auf
Uberdurchschnittliche kommunikative Kompetenz hin. Die Bewerbungschancen um
einen Ausbildungsplatz schétzten die Schulabganger/innen nach Klasse 10 unter den
Mediator/innen aufgrund der (zertifizierten) Zusatzqualifikationen durchweg als deutlich
gestiegen ein.

Die Verwatung der Mediationsunterlagen wurde von den Mediator/innen an alen
Schulen - nach eigenen Berichten und nach Aussagen der Betreuer/innen - selbstandig
und verantwortungsbewusst ausgelibt. Auffallend war auch der verbindliche Charakter
und hohe Stellenwert, den sowohl Mediator/innen als auch Mediant/innen den
schriftlichen Vereinbarungen zumal3en. Hinweise fur selbstverantwortliches Handeln
Uber das Ubliche Mal3 hinaus zeigten sich bei den Mediator/innen des Gymnasiums, die
sich in bezug auf die zeitliche und raumliche Organisation ihrer Tatigkeit selbst
managten. Auch die Bereitschaft der Mediator/innengruppen der Hauptschule und
Gesamtschule zu Konfliktregulierungen in der unterrichtsfreien Zeit und zu
Informationsveranstaltungen und Workshops auf3erhalb der Schule zeugte von Selbst-
und Verantwortungsbewusstsein. Gleichzeitig trugen diese Aktivitdten nach Angaben
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der Betreuer/innen zu einer Steigerung des Ansehens der Mediator/innen in der
auRerschulischen  Offentlichkeit bei, was sich wiederum positiv auf deren

Selbsthewusstsein auswirkte.

Zur Verbesserung des eigenen Konfliktverhatens wurden unterschiedliche
Einschdtzungen abgegeben. Nur etwa die Halfte der befragten Mediator/innen fanden,
dass sie ihre eigenen Konflikte infolge ihrer Ausbildung besser [6sen konnten als
vorher. Die gymnasiden Mediator/innen z. B. schdtzten das eigene
Konfliktléseverhalten als kaum verbessert ein, vor alem, wenn es um den privaten
Bereich ging, wahrend die Halfte der befragten Real- und Hauptschulmediator/innen
eine erhdhte Konfliktlésungskompetenz innerhalb der eigenen Familie wahrnahm. Die
Mediator/innen an der Hauptschule stellten zusdtzlich eine verbesserte

Konfliktlésungsfahigkeit gegentiber ihren Lehrer/innen fest.

Uber die Ursache der schulformspezifischen Unterschiede in dieser Kategorie
»Verbesserung der eigenen Konfliktlésungskompetenz® kdnnen nur Vermutungen
gedulRert werden. Denkbar ist z. B., dass manche Schiler/innen sozialisationsbedingt
verschiedene der in der Mediationsausbildung geschulten sozialen Kompetenzen wie
Ausdrucksfahigkeit, Verhandlungsgeschick u. & ansatzweise schon vor der
Mediationsausbildung zur Verfigung hatten und andere weniger. Das wirde z. B.
erklaren, warum vielleicht der/die eine oder andere ausgebildete Mediator/in das Gefuhl
hatte mit eigenen Konflikten besser umgehen zu koénnen as vor der
Mediationsausbildung. Einen Hinweis darauf gab eine Kollegin der Realschule, die
feststellte, dass vielen Kindern das , sprachliche Repertoire’ fehle, dass sie ,ihre
Gefuhle nicht ausdriicken konnten“ und dass sie diese Fahigkeiten erst in einem
Sozidtraining erlernen wirden. Diese AuRerung bezog sich zwar auf die
Unterstufenschuler/innen, lasst sich aber auch auf die dlteren Schiler/innen insofern
anwenden, als sie im Rahmen der Mediator/innenausbildung ebenfalls ein Training der
sozialen Sensibilisierung durchlaufen. Moglicherweise sind die Konflikte der alteren
Schiler/innen aber auch komplexer und schwieriger zu regulieren, und das Gelernte
lasst sich vidleicht auch nicht so ohne weiteres auf die eigene Person anwenden. Ein
Ergebnis ist sicherlich: Verbesserte Konfliktregulierungsfahigkeit bedeutet nicht in
jedem Fall verbesserte Konfliktfahigkeit. Dennoch wére es wahrscheinlich lohnenswert

dieser Fragestellung nachzugehen.
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Zum Wohlbefinden und zu ihrer Akzeptanz in der Schule auferten sich die
Mediator/innen recht unterschiedlich. Wahrend die befragten Hauptschtler/innen aus
ihrer Sicht ein hohes und die Gesamtschiler/innen ein Uberwiegend hohes Ansehen bel
den Mitschiler/innen und Lehrer/innen genossen, war dies bel den befragten
Mediator/innen der anderen Schulen weniger der Fall. Hier kdnnte ein Zusammenhang
zwischen den Akzeptanzwahrnehmungen der Mediator/innen und der generellen
Unterstlitzung bestehen, die das Konzept an der jewelligen Schule genoss. Auffallend
war auch, dass sich die Mediator/innen — abgesehen von denen der Hauptschule —
Uberwiegend von ihren (gleichaltrigen) Mitschiler/innen gering geschétzt fihlten. Diese
fehlende Anerkennung durch die Peers ist ebenfalls ein Punkt, dem weiter
nachgegangen werden sollte; denn wenn der Akzeptanz bel den Gleichatrigen die
Schlusselrolle zukommt, die ihr von manchen Entwicklungspsychologen beigemessen
wird, misste sich umgekehrt die gespiirte Geringschatzung demotivierend und

langfristig geféhrdend auf die Mediationsprojekte auswirken.

Eine Schlisselrolle bei der Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung scheint — den
Ergebnissen der Untersuchung zufolge — der Unterstiitzung der Mediationsprojekte
durch die Kolleg/innen zuzukommen. So deutet einiges darauf hin, dass eine solide
»Informationspolitik” im Kollegium die Frequentierung der Mediationseinrichtung
begunstigt, wie das Beispiel der Hauptschule zeigt, an der seit Initiierung des Projekts
regelmaldig Informationsveranstaltungen fur die Kolleg/innen durchgefihrt wurden.
Auch an der befragten Gesamtschule wurde durch die aktive Beteiligung des gesamten
Jahrgangsteams an der Implementierung und  Ausbildung der ersten
Schilermediator/innen eine Uberaus hohe Akzeptanz des Projekts erreicht, auch wenn
die Unterstiitzung der Einrichtung durch das Gesamtkollegium eher im mittleren
Bereich Iag.@I Wahrscheinlich lasst sich auch die hohe Inanspruchnahme von Peer
Mediation seitens des 7. Jahrgangs an dieser Schule aus der Informiertheit des
Jahrgangsteams Uber das Mediationsprojekt (vgl. Kap. 5.2.7.1) erklaren, wahrend das
Beispiel der Realschule zeigt, dass die von den Schilermediatoren wahrgenommene
geringe Akzeptanz der Mediationseinrichtung durch die Lehrer/innen der Schule
offensichtlich Auswirkungen auf deren Frequentierung hatte. Hier missten sicherlich

10 Hierzu ist alerdings festzustellen, dass bei dieser neun-ziigigen Gesamtschule ein einziger Jahrgang bereits die
Dimension einer kleinen Schule (z.B. der befragten Hauptschule) einnahm und daher unter Umstdnden das
Jahrgangsteam al's solches ein erhebliches Unterstiitzungspotential darstellte.
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die Anstrengungen zur Akzeptanzsicherung des Schulprojektes verstérkt werden.
Moglicherweise konnte auch ein regelmdldig und curricular eingebundenes
Sozialtraining der OrientierungsstufenklassenﬁI Zu einer besseren Frequentierung
beitragen.

Was die Wirkungsweise von Konfliktregulierungen auf die Kontrahent/innen anging, so
konnte nur knapp die Héfte der Klassenlehrer/innen eine Beruhigung derselben nach
der Mediation wahrnehmen. Aber ale befragten Klassenlehrer/innen der vier Schulen,
die den Fragebogen ausfillten, gaben an Schillermediation a's entlastend im Schulalltag
zu erleben, da sie die Kontrahent/innen an die Mediator/innen verweisen konnten und
somit Zeit fur die Unterrichtstétigkeit gewannen. Zwei Drittel der Klassenlehrer/innen
stellten einen verbesserten Umgang der Schiler/innen untereinander nach erfolgter
Mediation fest, die zuvor den Unterrichtsablauf aufgrund ungeldster Konflikte
beeintrachtigt hatten; die Hafte der Klassenlehrer/innen gab allerdings an, dass sich die
Schiler/innen nach Mediationen nicht immer konzilianter zeigten.. Wenn hier auch ein
Widerspruch besteht, dem m. E. nachgegangen werden misste, so stellten die meisten
Kolleg/innen doch eine deutlich positive Auswirkung der Mediationseinrichtung auf
den Umgang der Schiler/innen untereinander fest und waren von einer langfristig

wirksamen Verbesserung der Schulatmosphére Gberzeugt.

Die Kolleg/innen, die sich gegenteilig aulRerten, fihrten als Begriindung an, dass die
Mediationseinrichtung noch zu wenig in Anspruch genommen wuirde und daher viele
Konflikte unbearbeitet blieben, oder sie gaben an, Konflikte nach wie vor selbst
regulieren zu wollen. Das Ergebnis deutet darauf hin, dass der Einfluss der
Klassenlehrer/innen (von streitenden Schiler/innen) auf die Inanspruchnahme der
Mediationseinrichtung nicht zu unterschétzen ist. Gerade zu diesem letzten Punkt wéren
m. E. weitere Nachforschungen sinnvoll, z. B. um zu kléaren, ob diese AuRerungen mit
einem Informationsdefizit Uber Mediation an der betreffenden Schule zusammenhingen
he]

oder ob ihnen eine Ablehnung der Mediationseinrichtung zugrunde lag.

16! dasjaan dieser Schulein die Beliebigkeit der Klassenlehrer/innen gestellt war.

182 auch der Frage, ob der Verweis von Klassenlehrer/innen auf die Mediationseinrichtung bei Streitigkeiten von
Schiller/innen einen ginstigen Einfluss auslibt oder ob es sinnvoller ist den Schiler/innen das Aufsuchen der
Mediator/innen vollig selbst zu Uberlassen, misste m.E. mit verfeinerten Erhebungsinstrumenten nachgegangen
werden, da hier wichtige Impulse gesetzt werden kénnen.
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Wahrscheinlich bedirfen innovative Schulprojekte, um funktionsféahig zu bleiben, einer
breiten Unterstiitzung der gesamten Schulgemeinschaft. Dabei kommt sicherlich dem
Bereich Information und Kommunikation besondere Aufmerksamkeit zu. So schien es
sich offensichtlich zu bewéhren, dass die Mediationseinrichtung regelmaidig auch ins
Bewusstsein der Schuler/innen gebracht wurde, wie das Beispiel der Hauptschule
demonstriert. Hier zeigten sich die Mediator/innen mit ,,Buttons* ausgertstet auf dem
Schulgelande und sprachen bel offensichtlichen Konfliktsituationen die Betroffenen
sogar direkt an. Eine hohe Akzeptanz von Mediation mit einer entsprechend hohen
Anzahl von Regulierungen war die Folge. Wie bereits dargelegt, hatten die
Mediator/innen ja an dieser Schule auch kein Akzeptanzproblem, weder seitens der
Lehrer/innen noch seitens der Mitschiler/innen, und genitigend Selbstbewusstsein, um
einen Workshop an der Universitdt im Rahmen der Lehrerausbildung anzubieten. Die
Schulbeispiele zeigten auch, dass die Begleitmalinahmen der Mediationsprojekte wie
Informationsveranstaltungen fur die Kollegien sowie EinfUhrungsveranstaltungen und
Soziatrainings fur die Orientierungsstufenschiler/innen zu deren Akzeptanz und
hierdurch zu ihrer Freguentierung beitrugen.

Was den Erfolg der Konfliktregulierung aus Sicht der Mediant/innen angeht, so liegen
recht einheitliche Ergebnisse vor. Unabhangig von der Haufigkeit der Inanspruchnahme
und dem Ausmald der Akzeptanz der Einrichtung durch die Kolleg/innen schienen
Mediationen, wenn sie denn zustande gekommen waren, fast immer wirkungsvoll zu
sein. Die von den Mediator/innen gemachten positiven Aussagen Uber den Erfolg
durchgefuihrter Mediationen wurden mit wenigen Ausnahmen auch von den
Mediant/innen bestétigt: In der Regel wurden zufriedenstellende Losungen gefunden,
schriftlich vereinbart und auch eingehalten. Die grof3e Mehrheit der Mediant/innen
signalisierte die Bereitschaft potentielle zukiinftige Konflikte ebenfalls wieder auf diese
Weise zu regulieren. Dies wurde durch die analysierten Mediationsformulare und die
Dokumente Uber die Nachfolgetreffen im wesentlichen bestétigt. Aus den analysierten
Dokumenten ging erstaunlicherweise auch hervor, dass korperliche Angriffe in ihrer
Haufigkeit an zweiter Stelle der Mediationsanlasse standen, ein Ergebnis, das in dieser

Form aufgrund der bisherigen Untersuchungsergebnisse nicht zu erwarten war.

Die Ergebnisse zur Geschlechtsspezifik von Mediant/innen, Mediator/innen und

Coaches waren and en einzelnen Schulen sehr unterschiedlich. An der Hauptschule
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waren die mannlichen Medianten in der Uberzahl, an Gymnasium war der Anteil
weiblicher Mediationsteilnehmerinnen fast doppelt so hoch wie der der mannlichen; in
den anderen beiden Schulformen waren weibliche und ménnliche Mediant/innen in etwa
ausgeglichen. Bel den Mediator/innen und Coaches Uberwogen die weiblichen an allen
Schulformen: Insgesamt war der Anteil der Mediatorinnen dreimal so hoch wie der der
Mediatoren, und der der weiblichen Coaches betrug 90%.

53.2 Hypothesenbezug

Die Vermutungen, die vor Beginn der Untersuchung an den Einzelfallschulen beziiglich
der Wirksamkeit von Peer Mediation angestellt worden waren, werden im folgenden

mit den Befunden verglichen.

Hypothese 1: Die Mediator/innen erleben durch ihre Tatigkeit einen Zugewinn an Kompetenz
und Verantwortungsgefihl und konnen ihre eigenen Konflikte besser losen als vor ihrer

Mediator/innenausbildung..

Die Mediator/innen erlebten sich fast ausschliefdlich as kompetent in der Ausiibung
ihrer Tétigkeit und zeigten ein hohes Mal3 an Verantwortung bezlglich der
Wahrnehmung ihrer Aufgaben. Dies fuhrte aber nicht automatisch zur Verbesserung
der eigenen Konfliktfahigkeit. Hier bedarf es weiterer Untersuchungen, um die
Ursachen fir dieses Ergebnis zu erforschen. Die Hypothese 1 18sst sich demnach nur

teilwei se bestétigen.

Hypothese 2: Die Akzeptanz der Mediator/innen in der Schulgemeinschaft hangt von der
Unterstiitzung der Mediationseinrichtung durch das Kollegium und die Schulleitung ab.

Diese Vermutung l&sst sich ebenfalls nur teilweise bestétigen. An den Schulen mit
intensiven Unterstitzungsanstrengungen (s. letztes Kapitel) schien die Akzeptanz der
Mediator/innen durch die Kolleg/innen gegeben; allerdings fehlte es — nach Aussagen
der Schilermediator/innen - an fast alen Schulen an Anerkennung durch die
Gleichaltrigen. Auch hier besteht weiterer Forschungsbedarf.

Hypothese 3: Die Kontrahent/innen, die die Mediationseinrichtung aufsuchen, konnen ihre

Streitigkeiten mit Hilfe der Mediator/innen beilegen.
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Diese Annahme hat sich auf jeden Fall als zutreffend erwiesen. In der Uberwiegenden
Mehrheit der untersuchten Falle wurden die Streitigkeiten beigelegt. Allerdings sollte
m. E. die Nachhaltigkeit der Vereinbarungen zu spéateren Zeitpunkten as den tblichen
nochmals Uberprift werden konnen, um Ergebnisse auch zur langfristigen

Streitbeilegung zu erhalten.

Hypothese 4: Die Sreitanlasse sind Uberwiegend verbale Gewalt (Beschimpfungen,
Beleidigungen). Korperliche Gewalt spielt eine untergeordnete Rolle bei  den

Ausei nander setzungen unter Schiiler/innen.

Diese Hypothese lasst sich nur teilweise bestétigen. An der Gesamtschule war
korperliche Gewalt der Uberwiegende Ausldser von Auseinandersetzungen; am

Gymnasium stand diese an zweiter Stelle der Streitanl&sse.

Hypothese 5: Mediation ist eine personell weiblich besetzte Einrichtung fur eine mannliche
Zielgruppe; d.h., Uberwiegend weibliche Mediatoren regulieren die Sreitigkeiten von

Uberwiegend mannlichen Medianten.

Diese Annahme stimmt am Beispiel der untersuchten Schulen nur fir die Hauptschule. An der
Real- und Gesamtschule waren unter den Mediant/innen beide Geschlechter gleichméafdig
verteilt; wdhrend der Anteil weiblicher Mediantinnen am Gymnasium fast doppelt so hoch wie

der der ménnlichen war.

Hypothese 6: Bei Inanspruchnahme der Mediationseinrichtung im Falle von Streitigkeiten
nehmen die Klassenlehrer/innen der an Mediation beteiligten Schiiler/innen eine Abnahme an

Aggressivitat inihren Klassen wahr.

Diese Annahme hat sich Uberwiegend bestéatigt. Zwel Drittel der befragten
Klassenlehrer/innen der betroffenen Schilergruppen aulRerten sich positiv zu diesem
Aspekt, so dass hier von einer von den befragten Personen deutlich wahrgenommenen
positiven Wirkung auf den Umgang der Schiler/innen untereinander infolge von
Schulermediation ausgegangen werden kann. Allerdings trat nach Aussagen der
Klassenlehrer/innen nur bei etwa der Hélfte der von Mediation betroffenen
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Schiler/innen eine Beruhigung ein. Hier ergibt sich ein Widerspruch, der nicht

nachvollziehbar erscheint und dem m. E. nachgegangen werden misste.

Hypothese 7: Die Klassenlehrer/innen der Orientierungsstufenschiler/innen erleben eine

deutliche Entlastung von den sonst tiblichen Konfliktregulierungsaktivitaten.

Von der Mehrheit der befragten Kolleg/innen wurde eine bereits splrbare Entlastung
von eigenen Konfliktregulierungen wahrgenommen. Einige Kolleg/innen &uf3erten den
Wunsch nach noch grollerer Akzeptanz der Mediationseinrichtung bel  den
Schuler/innen, die eine noch deutlichere Entlastung von Konfliktregulierungen durch

die Lehrer/innen nach sich ziehen kdnnte.
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6 Schlussbetrachtung und Ausblick

Der Gegenstand der vorliegenden Arbeit war die Untersuchung von Verbreitung,
Nachhaltigkeit, Umsetzungspraxis und Wirksamkeit des Peer-Mediation-Konzepts im
Kontext schulischer Gewaltpravention an weliterfihrenden Schulen des Kdlner
Regierungsbezirks. Stichprobe fur die Erforschung der Merkmale Verbreitung,
Nachhaltigkeit und Umsetzungspraxis waren in einem ersten Teil der Untersuchung 161
weiterfuhrende  Schulen. Aus diesen wurden die fir die anschlieRende
Einzelfalluntersuchung geeigneten Schulen ermittelt. Vier Schulen mit mehrjdhriger
und gut funktionierender =~ Mediationspraxis und mit  entsprechenden
Zugangsbedingungen wurden ausgewdhlt, um an ihnen die Wirksamkeit des
Schilermediationsmodells zu Uberpriifen.

Der erste Tell der Erhebung zur Verbreitung von Peer Mediation ergab, dass mindestens
ein Viertel der weiterfUhrenden Schulen des Regierungsbezirks Peer-Mediation-
Projekte eingerichtet hatten. Obgleich zahlreiche Peer Projekte an den befragten
Schulen eine Reihe von Problemen aufwiesen, hatten nur zwei dieser Schulen das
Projekt nach wenigen Jahren wieder aufgegeben. Da adlerdings die meisten
Einrichtungen zum Zeitpunkt der Erhebung noch relativ ,,jung* waren - die Mehrzahl
der Schulen hatten Peer Mediation zwischen 1998 und 2000 initiiert - scheint die
Erforschung des Faktors Nachhaltigkeit zum Untersuchungszeitpunkt verfriht gewesen
zu sein. Will man aso erfahren, wie Uberlebensfahig diese Mediationseinrichtungen
wirklich sind, wére es angebracht die betreffenden Schulen in einigen Jahren erneut zu

befragen.

Die ermittelten Daten zur Umsetzungspraxis haben gezeigt, dass an den untersuchten
Schulen aus den vielen moglichen (und in den Vorreiter-Landern ja auch praktizierten)
Konfliktlésungsansétzen einheitlich die ,, Serviceleistung” Mediation favorisiert wird,
bei der dtere  Schiler/innen  Konfliktregulierungsgesprache  for  die
Orientierungsstufenschiler/innen der eigenen Schule anbieten. Dieses Modell
verkorpert einen Sog. »Stand-Alone*-Ansatz, der das mediative
Konfliktlésungsverfahren nur Teilen der Schulgemeinschaft zugute kommen |&sst. Dies
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mag daran liegen, dass es einen geringeren Grad an Implementierungsanstrengungen
und kollegialem Einsatiz erfordert als die anderen Konzepte und daher
zustimmungsfahiger ist. Denn im Gegensatz z. B. zum ,,Whole-School“-Ansatz (vgl.
Kapitel 2.5.25) wird be dieser Variante nicht die aktive Mitarbeit des
Gesamtkollegiums gefordert, sondern die Implementierungs- und Betreuungsaktivitéten

lasten im wesentlichen auf den Schultern einiger weniger Personen.

Die auch in anderen Untersuchungen (vgl. Simsa 2001 und Simsa/Schubarth 2001)
festgestellte Einzelkampfersituation vieler Coaches von Mediationsprojekten bestétigte
sich an einer Reihe von Mediationseinrichtungen im Kdlner Regierungsbezirk. Doch
dieses, Setting” ist wahrscheinlich fiir das Uberleben der Einrichtungen wenig giinstig:
Viele der befragten Coaches gaben an sich Uberlastet zu fihlen. Nicht nur hatten sich
die mesten auf eigene Kosten und in ihrer unterrichtsfreien Zeit zu
Mediationstrainer/innen weitergebildet, sondern auch die Tétigkeit an der Schule fand
und findet unter schwierigen Bedingungen statt. Vielfach fehlt(e) es an Akzeptanz durch
die Lehrerkolleg/innen, und haufig sind/waren nur eine bis zwei Personen fur die
Ausbildung und Betreuung der Schilermediator/innen zustandig. Wenn auch die
Begahung des Projekts durch die Schulleitung in fast alen der befragten Schulen
gegeben war, so standen dennoch nur an wenigen Schulen - namlich an denen, die
Mediation als Wahlpflichtfach anboten - zusatzliche Lehrerstunden fir Mediation im
Unterrichtsbudget zur Verfliigung. Das kann m. E. zur Folge haben, dass langerfristig
bei Ressourcenknappheit die Peer Projekte an vielen Schulen auch wegen der Prioritét
von Unterricht (vor AG-, Projektarbeit u.a)@aufgegeben werden missen.

So konnen die in der Untersuchung fest gestellten Méangel in der Betreuung der
Schilermediator/innen (z. B. fehlende oder unzureichende Supervision, zu kurze
Ausbildungsphasen) und/oder die fehlenden systemischen Unterstiitzungsmal3nahmen
(z. B. Sozidtraining fur die jingeren Schuler/innen, Schulung der Kollegien in
Mediationsgrundlagen, ,, PR"- Mal3nahmen zur Bekanntmachung des Projekts u.d.) auch
auf diese Einzelkampfersituation der Coaches zurtickzufiihren sein. Da sich jedoch, wie
weiter oben beschrieben, die betreffenden Mediationseinrichtungen auf Grund der noch
kurzen Existenz in ihrer Entwicklung wahrscheinlich zwischen der ,, Euphorie®- und -
» Funktionsunttichtigkeits‘phase (vgl. , Implementationskurve® von Engert, Kapitel

183 weil AG-Stunden ja Kann-Stunden sind.
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2.5.4.2) bewegen, misste die Uberpriifung dieser Prognosen zu einem spateren

Zeitpunkt geleistet werden.

Es ist jedenfals zu befirchten, dass Mediationsprojekte, die auf , Initiativen von
Einzelpersonen®” beruhen, dauerhaft nicht Gberleben kdnnen (vgl. Simsa 2001). Dies
belegen auch einige der Ergebnisse zur Umsetzungspraxis und zur Wirksamkeit von
Peer Mediation: An vielen der befragten Schulen gelang es nicht wirklich, die
Mediationseinrichtung zu ,,etablieren“ﬁ,| d. h. sie nachhaltig ins Bewusstsein von
Kollegien und Schilerschaft zu riicken, eine Tatsache, die sich in mangelnder
Unterstiitzung durch die Schulgemeinschaft und maoglicherweise auch aus diesem
Grund in ruckgangiger Inanspruchnahme von Mediationen durch die Schiler/innen
niederschlug. Die von Expert/innen empfohlenen Gelingensvoraussetzungen (Engert
2001 a und b, Simsa 2001) haben - nach Auswertung der Ergebnisse - daher auch fir

diese Studie Geltung und sind um einige Dimensionen erweiterbar.

Zu diesen gehdrt m. E., dass Sozial-Emotionales Lernen und die Erziehung zur
konstruktiven Konfliktldsung in allen Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | trainiert und
diese Bereiche zu verbindlichen Unterrichtsinhalten erklart werden mussten. In den
Schulen, an denen Mediationsprojekte existieren und einen Teil des Schulprogramms
darstellen, wére es sinnvoll das Mediationstraining als Unterrichtsfach anzuerkennen,
um es nicht der Beliebigkeit von Stundenkirzungen anheim stellen und bel
Ressourcenknappheit opfern zu missen. Damit wirde es auch die , Hobbyecke"
verlassen kénnen und ene grolRBere Akzeptanz innerhalb der gesamten
Schulgemeinschaft erhalten. Empfehlenswert ist auch die Ausrichtung der
M ediationsausbildungen fir Trainer/innen und Mediator/innen - zur Qualitétssicherung
und -vergleichbarkeit - an Standards von Fachverbdnden (z. B. an denen des
Bundesverbandes Mediation) oder die Entwicklung eigener Qualitétsstandards, die fur
alle Schulen zu gelten haben. Aus- und Fortbildungen in Mediation, von Expert/innen
durchgefiihrt, missten nicht nur fir die Coaches kostenfrei sein, sondern auch der

restlichen Lehrerschaft angeboten werden.

Die Beteiligung der Eltern wurde bislang kaum beriicksichtigt, aber denkbar ist auch,
dass mehr Schiller/innen bereit wéren, sich in Mediation aushilden zu lassen, wenn auch

184 wie eine Kollegin im Fragebogen anmerkte.
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die Eltern Kenntnisse Uber diese Konfliktldsungsart besdl3en. Gunstig wére es auch
mehr mannliche Coaches fir die Betreuung der Mediationsprojekte zu gewinnen, um
mit deren Hilfe die Konfliktfahigkeit mannlicher Schiler zu fordern (Jungenarbeit) und
die Akzeptanz der Vermittlungsarbeit bel Jungen und bel den ménnlichen Kollegen zu
erhéhen. Zur Implementierung, Begleitung und ,Nachsorge® von Peer Mediation
missten Beratungsangebote abrufbar sein; und um die Nachhatigkeit der
Mediationseinrichtungen und deren Qualitét zu sichern, wére es hilfreich den Coaches
ausgearbeitete Eval uationsinstrumente an die Hand zu geben.

Wenn  Mediationsprojekte  Uberlebensfahig  sein sollen, muissten  diese
»Gelingensempfehlungen® an der jeweiligen Schule Uberlegt und in die Planungen
einbezogen werden. Die Frage ist natlrlich: Wie soll aber al dies in Zeiten von
Haushaltskirzungen  und  Lehrermangel redisiecbar sein? Eine  der
Projektbetreuer/innen, die die Notwendigkeit solcher Malinahmen durchaus
vorausgesehen hatte, auf3erte sich zu diesem Punkt folgendermal3en: ,Wenn wir all
dieses bel der Planung der Projekte gefordert hétten, hatten Schulleitung und Kollegium
nicht zugestimmt. Also, haben wir einfach mal angefangen in der Hoffnung, dass die
Arbeit Uberzeugt und dann die Unterstitzung folgt....“. Ob dies eine nachhaltige L6sung

sein kann, wird die Zukunft zeigen.

Dass die Arbeit Uberzeugen kann, belegen einige Ergebnisse der Einzelfalluntersuchung
an den vier Schulen. Die Daten deuten darauf hin, dass Schiler/innen bel
entsprechender Ausbildung in der Lage sind Konflikte unter ihresgleichen 16sungs- und
konsensorientiert zu regulieren. Sie scheinen auch zu belegen, dass die
verantwortungsvolle Aufgabe der Mediation in einer groflen Zahl der Féle die
betroffenen Schiler/innen kommunikationsfahiger und selbstbewusster macht/gemacht
hat. Die aktive Mitarbeit an der Losungsfindung durch die Kontrahent/innen sowie
deren Zufriedenheit mit den erzielten Ergebnissen und die ernsthaft dokumentierte
Bereitschaft diese auch einzuhalten deuten auf eine Wirkungsweise des Konzepts hin,
die zumindest Uberzeugender zu funktionieren scheint als die von Ordnungs- und
Disziplinierungsmal3nahmen, die nach Aussagen der Expert/innen vergleichsweise
kurzlebig und z. T. kontraproduktiv sind (vgl. Schwind 1990 und Simsa 2001).
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Zahlreiche dokumentierte und in der Untersuchung analysierte Mediations- und
Kontrollgesprache belegen, dass Kontrahent/innen unter Anleitung von Schiler/innen
ihrer Schule miteinander Uber ihre Konflikte kommunizieren, sich ernsthaft Lésungen
Uberlegen und diese auch einzuhalten in der Lage sind, und das ohne Einwirkung von
Erwachsenen. Auch wenn die getroffenen Vereinbarungen sehr simpel erscheinen
mogen und vielleicht nicht immer dauerhaft eingehalten werden - m. E. ist en
Uberpriifungstreffen nach mehreren Wochen sinnvoller as das nach ein bis zwel
Wochen Ubliche -, so schien der wohltuende Effekt auf die Klassengemeinschaft nach
den Angaben einer grof3en Anzahl der befragten Lehrer/innen jedenfalls spirbar zu sein.
Auch dass die meisten Klassenlehrer/innen sich von den Konfliktregulierungen durch
die Schulermediator/innen Entlastung versprachen und diese auch bereits wahrnahmen,
spricht fur die vermutete Wirksamkeit von Peer Mediation in bezug auf die
Personengruppe der Lehrer/innen; denn alle befragten Klassenlehrer/innen sprachen
sich zugunsten der Mediationseinrichtung aus, wenn auch aus einigen der Antworten
hervorging, dass manche Lehrer/innen sich schwer damit tun, die Verantwortung fir die
Konfliktlbsungen an die Schiler/innen abzugeben. Sowohl die Aussagen der
Mediationsbetreuer/innen as auch die vieler Klassenlehrer/innen lassen zudem die
Vermutung zu, dass noch wesentlich mehr Konflikte und Konfliktarten mediierbar
wéren als tatsdchlich bearbeitet werden, wie dies auch in der Simsa-Studie (2001)
angedeutet wird.

Alle befragten Klassenlehrer/innen sprachen der Mediationseinrichtung das Potential
zu, zur Verbesserung des Schulklimas beitragen zu konnen, auch wenn dafir ein
langerer Zeitraum as der verstrichene benttigt wirde, damit diese Wirkung sich
entfalten konne. Dies ist eine der wichtigsten Aussagen seitens der Betroffenen und
bestétigt noch einmal das weiter oben Festgestellte: Erfolge von Mediationsprojekten
im Sinne einer veranderten Konfliktlésungskultur im gesamten System konnen sich erst
nach einigen Jahren einstellen. Aber der Weg dorthin scheint steinig und beschwerlich
zu sein, Frustrationen muissen Uberwunden, die ldee der Mediation immer wieder
bewusst gemacht, und die beteiligten Personen miissen immer wieder neu motiviert und

zur Unterstiitzung bzw. Mitarbeit aktiviert werden.

Schulen sollten daher zunéchst genau prifen, ob sie dieses Modell der aternativen

Konfliktbearbeitung Uberhaupt einfihren wollen, da es ein Konzept ist, das
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offensichtlich viel Geld, Zeit und Raum und seitens der beteiligten Personen Geduld,
Engagement und Ausdauer verlangt. Zudem erfordert dieser neue Weg ,, des schulischen
Miteinanders® (Simsa 2001, S. 11) ein Umdenken in der P&dagogik in Richtung einer
veranderten Konfliktlosungskultur, die der traditionell praktizierten entgegen steht; und
sie erfordert wohl mehr as die passive Unterstiitzung seitens der Schulleitung und
mindestens eine grundsétzliche Informiertheit und Akzeptanz von Lehrer-, Schiler-
und Elternschaft.

Obgleich aso einige Anzeichen fur die Wirksamkeit des Konzepts sprechen, kann Peer
Mediation daher meiner Meinung nach eigentlich langfristig nur im Rahmen von
Schulentwicklungsprozessen erfolgreich sein. Und diese erfordern auch die
Unterstlitzung von ,,auf3en* und von ,oben”, wie einige der jahrelang bestehenden
amerikanischen Projekte zeigen, die von Behorden und Kommunen unterstitzt werden.
Ein Gelingen des Konzepts Peer Mediation hangt demnach letztendlich wohl auch von
der politischen Entscheidung ab, solche innovativen Projekte installieren, fordern und
begleiten zu wollen.
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Beispiel eines Ausbildungszertifikats fur Mediator/innen

Zertifikat
Eﬁﬁ
fber die Teilnahme an der Ausbildung zum

Schiiler - Streitschlichter

an der
Int. Gesamtschule Kiiln — Holweide

Hsermmil beschzinigen wir

dass an der Aushildung zum

Schiiler — Streitschlichter
im Rahmen des Unterrichts . Praktisches Lemen' mit Erfolg teilgenommen b

Dhe Ausbildung versete in die Lage, auftretende Konflikie swischen
Sehilerinnen und Schillermn 1m Rahmen threr Maglhichkeiten umd Befihigung
71 hearbetben.

[he Aushildung stelt auf der Grundianpe der Konflikimediation,

Kiln,

Sehulleitung : Tramerinnen
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Beispiel eines Arbeitszeugnisses fur Mediator/innen

Zertifikat
ﬁ

Schiilerstreitschlichtung
der
Int. Gesamtschule Kiln — Holweide

Hicrmit beschemigen wir

dass als Co — Streitschlichter n der Schule erfolgreich, engmpiert
und zuverkassip mitgearbeitet hat bt Sehlichtungen abemommen,
 Wissen und Konnen angewandt. _ hat an einer Veranstaltung der Thomas
Morms Akademie zum Thema , Schitlerstrertschlichiung™ teilgenonmmen und sich
hier weiterpebildeat.

_ _hat die Vorstellung des Projekies
Sehilersrrenschlichmng” i den Klassen des 5. Johrgangs mitgestaltet und war
regelmiiig sum Austausch, zum Kliren und Vertiefen von Inhalten im
Unterricht,  hat mit ihren Fragen und thren Gedanken die Arbeit der aktiven
Schillerstreitschlichterinnen konstruktiy mitbestimmt und gern Leitungsanfgaben
Obermommen.

Falmlciing Tinmetisies
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Telefonfragebogen zur Ermittlung der Verbreitung, Nachhaltigkeit und
Umsetzungspraxis von Peer Mediation an Schulen des RB Kdln

Schule Nr. : Name der Schule:

Stral3e: PLZ: Ort:

Td: Fax: E-Mail:

Name des Schulleiters: Durchwahl (wenn vorh.):

Name/Funktion d. Ansprechpartners:
Schulform: Gy Ge RS HS Schiler/innenzahl:

Teil I.

1. Wurde an lhrer Schule zu irgendeinem Zeitpunkt einmal peer mediation (Streitschlichtung)
praktiziert? ja nein

Wenn ja, weiter mit Teil 11 Wenn nein: Danke fir lhre Mitarbeit!

Anmerkungen:

Teil I1.

2. In welchem Schuljahr wurden die ersten Mediator/innen ausgebildet? 1. Hj. 2. Hj.
19

3. Wurden seither jahrlich neue Mediator/innen ausgebildet? ja nein

4. Wenn nein: In welchem Schuljahr wurde letztmalig Schulmediation (Streitschlichtung) in
Anspruch

genommen? Wenn ja, weiter mit Teil I11

5. Wie viele Jahre insgesamt wurde Schulmediation an Ihrer Schule praktiziert? Jahre

6. Warum hat sich Schulmediation Ihrer Meinung nach an Ihrer Schule nicht bewéhrt?
a) fur unsere Schulform nicht geeignet

b) wir haben das Durchhatevermdgen nicht gehabt

¢) Schiiler/innen sind mit der V erantwortung Uberfordert

d) SM bringt den Schulalltag durcheinander

€) wir haben irgendetwas verkehrt gemacht, wissen aber nicht was

f) zuviel Aufwand g) andere Grunde:
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Vielen Dank fir lhre Mitarbeit!

Tell 111

7. Wie viele Schuler/innen nehmen Schulmediation durchschnittlich pro Monat in Anspruch?

8. Wirden Sie sagen, dass Schulmediation an Ihrer Schule gut funktioniert?

ja es konnte besser laufen nein, weniger gut

9. Hat sich lhrer Beobachtung zufolge das Schulklima durch die Praxis der Schulnmediation
verbessert?

ja, deutlich vielleicht geringfigig ist noch zu frith zu beurteilen

nein, eigentlich nicht

10. Wir wirden an lhrer Schule gerne weitere Befragungen in Interviewform zum Thema
durchfihren, unter  anderem auch mit den an Schulmediation beteiligten Personen
(Trainer/innen, Mediator/innen, Eltern, Schiler/innen).

11. Kénnen wir dafr mit Threr Unterstiitzung rechnen? ja nein

Wenn ja, wirden wir uns gerne in Kirze bei IThnen melden. Vielen Dank fur lhre bisherige
Mitarbeit!
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Brief/Faxfragebogen zur Ermittlung der Nachhaltigheit wnd Umsetzungspraxis von
Peer Mediation an Schulen des Kdlner Regierungsberirks

Betrifft: Streitschlichterproiekt an Ihrer Schule - Rundschraibsn won Foag Boewak
jHR Eslp) wam 24.08.2000 - Unfrage im Aafetrag der Universivdt su Kdln

Bxhr geshres Kollegin, sshr geshrter Kollagig

an Thrar Schule gibt ez seit einiger Teit =in Projekt Streltschlichtung®™. Fic
Ale Untersuchung rum Thema Effektivitat von pest medistion an wed terfdhranden
Schulsn im Regiscungabezirk E6in®, die fch Im Buferag der Abtedlung Allgemsdine
Didaktik und Bchulphdagogik der Universitet ¥ala durchifilhire, benftigen wir noch
gine Feihe vom Daten, Wenn Sie sich dia Ralc pehmen komnten, dis folgeanden
Fragen durch Ankesuzen su bsantwscten unsd uns den Fragenbogen an die Numfss
BEFO%/1B0811 zuriickriofawen, wilcdes Sie ane pehr wndiephel Qe

Die =rsten Streltechlichbtsr wurden auasgabildet im

L. Hi. 1985/%6 { 12. Hj. 1995756 § 311. Hi. 199697 ¢ ¥2, Wi. 1996/37 [ 1]
[. Hj. 199790 { 32. BJ. I199%/90 § 31. 6. L99/93 { 1 2. H). 1938793 | )
1. Hi. 1998f3000 | }2. Hf. 19992000 § 3. 1. W) 200072001 § ] Z. H3.
200052001 4 ). Wir beaginnen le hdchetvan 0] damit f (™

Die Scholerfinnen werden in der Schule [ b auBachalb der Schule [
alsgebllder,

Di=s Orgunisstion dee Buahdlddbg ecfolgt in sdner freiwilligen AC [ )} als
BahlpFlichtfach [ jan Projekttagen § ) in anderar Form

A R N e L TR dsssEsdErAEIRENE A NN

Dis Sehdlesyrupps wled susgeblldet won 1 Person [ ) @ Parmanen { )

mohr als 2 Personen [ ). Di= Ausbilder/innen aind Lehews an unmserer Schule [ )
Sorialpadsgogen an unsecer Schule | JFachleuts von aulen | ] gemischee Gruppe
AR

Busgebildet wird Jg. B 0 ) g T f ) dg B8 | ") JE 3 ) Jg: 10 und
Eltee { ) iSek II). Es werdsp pro Jg9. ca. [ J5chiulerfinnen ausgqmbildst. Wir
haben insgesamt etwa { } Schillerfinnen an unaecsi Schidla,

Falls die Bchlichterfinnen bareits arbeiten: Sie habon elnen Schlichtercaom

{ 1. 8is k8nnan ia Schulgebasds/-geldnds angesprochen werden [ p. Sie sand for
alle SchillexSinmen zustdndig ). 8ie =ind vor allem [ur dis
Drientierungsatiofe zsuatdndig | 1. Fi= mediieresn Gbsrwhiegand in dean Pausen [ ).
Si= medileren in den Padsen plug Untsrrichtsgaltan [} Sle arbelten
Ghepwiegend aulSechalb ihier UnLerclehTazalt § ).

Unser Frojekt lauft sehr gut | ) sinigemmaben gut { ) schlechi { ). Pia Mohat
fallen stwa { ) Schliichtungen an. Wir praktlziecen weltare Formen dax

Geupliprivention ( ) z.B. Sozisls=s L=gmen | ] Kelleglale Fallberatung | ]
andnce 1

Wit sehan folgends Probleme:

lhes Datsn wardan selbstverstindlich vertraulich behapdelt und nor verschlasselt
waltepvararbeicet, Ich danke Thnen im Versus fiir Thie Mitarbeit!

Mit froundlichen Grilsn

Victoria Cassds

FiLiciieagan girma o Warinnia Casear * Gasnachermiiale 34 * G110 R8in * Tt [IN03253* Fas Q2HIAGHN
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Auswahlfragebogen

Betrifft: Streitschlichierprojelt an threr Schule — Rundbriaf van Frau Mowak [ meine Umlrage im
futrag der Unhversilil ru Kain

Gahr gaahis Kollagim, sahr gesfror Kollogo,

S Py fruundBchinwaiss den 1, Fragebogen zum Thema Schiliemmedation beantworiel. Aus Threr Anbword gebi
heror, dass gn Bear Schuln Schilormadialion seit etwa 3 oder mebr dahren — §50 mil pees

Hachhatigket, prakiizen winl. Sef der erilen Béfingung sind sinige Monate vengangen. Daher de hirzlichs Bitts
digss pusdizichan Fragen su boantenien {einioes wenige sind swecks schialinnr Zuordnungsmigichken

nochemas gestelill und i 50 bakl wie mbgkch mulickzufaxen an gie FRXNUMMer; 02203180811

1. Wha visde Scholarinnen gibt es an lhrer Sehubs | j 2. WWia viele Kolleginnen? § i

3. 'Wia langea in Ustd, dauane die Ausbidung der Medsaloninnan? | 14, Wha viole Mediatornran
abahean |n diesem Schulanr zur Varfugung? | 1 &, Wislchan Jahgingen gabaran dissa an?
1 ] T } B Gibt a5 einen Schiichtaraum? ja | b e | b
T. Warden dis Medistionan mil schnfichsn Yersinbanmgen abpeschiossen?

mmar | i manchmal | sk | Foomig i

A WWio niele Koleginnen betreosn diesas Jahr das Progaki (Ausbildung, infoemabonsareit,
Ofentlichkestearnet, Supenision, wenn varhanden]? | )

8. 'Wird Tar die arbeitandan Medistorinran BeirmungSoparvsion angebaben?

ia | b omen | '

10, Walche Schilanahrpfings suchen Gbenviagand dia Madiabon auf? | H i ielef )
11. Wie sabalverstindbch sl es 10r sirelande Schilerinnan zuwr Maediation zu geben?

walkg [ | wRnger { Jgar michk | | salbstvarsiandich
12 Durchilauhan dis Schierinnan der Crienlisrungssiufo ein Training zum sazislen LemenT @ [ I
rigin | i

Senr hilfraich wire, wann Se de folgenden 3 Frapan so genau wie mdglich baathvoen Konndan
13 ‘Wie viala Maediationan haben im lautenden Schujanr bs wizt obwa statigefunden? | )

14. VWim hoch in % schitzen Sie den Anted der Kalleg/inren ein, die Schdlermesation untersiien?
[ T
15. Urierstit:] de Schulleiung das Madistiorshonzapt? @ ( | I baibwaisa | hnesn | }

Ich vessichane [hnen, dass die Deen nichl wellgngegeben wanden und danka ihnen fr dis duskinfo
‘Wictoma Caesar

Oertssmeyer, 24 * 01146 Kn * Tat DI70001 3053 pow [ PRGER0
Fan: (S TRMAT] i Ral Wohoris @ y-cosas e
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Letfadeninterview mit Schilermediator/innen

Wieviele seid |hr insgesamt?

Aus welchen Jahrgangen seid Ihr?

Wie lange war Eure Ausbildung und in welchem Rahmen hat sie stattgefunden?

Seit wann arbeitet |hr schon?

Wie viele Mediationen hat jede/r von Euch durchgefihrt?

Aus welchen Jahrgéangen waren die Kontrahent/innen?

Wie war der Anteil Jungen/M&dchen bel den Kontrahent/innen?

Worum geht es bel den Streitigkeiten der Schiler/innen hauptséchlich?

Schlagt Ihr Lésungen vor oder kommen die Kontrahent/innen selbst mit Vorschlégen?
Werden immer Vereinbarungen abgeschlossen? Fuhrt Thr Uber die Félle auch eine
Statistik?

Und werden auch Folgetermine vereinbart, um zu schauen, ob die Verabredungen
gehalten haben?

Bringt es den Schilern etwas, wenn sie Mediator/innen aufsuchen? Oder kommen die
Schiler auch, um den Unterricht zu ,, schwanzen®?

Findet Ihr die Arbeit mit den Schilern schwer oder weniger schwer?

Macht es Spal3 bzw. was gefédllt Euch daran /daran nicht?

Findet Ihr die Arbeit fir die Schiler/innen sinnvoll?

Findet Ihr die Arbeit flr Euch selbst sinnvoll?

Z.B. Denkt lhr, das Ihr die Arbeit /das Zertifikat, das Ihr fir Eure Tatigkeit erhaltet, fur
die Bewerbung um einen Ausbildungsplatz/fir Euren spédteren Beruf mal gebrauchen

konnt?
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Fragehogen fiir Medintor/innen

mannfich ___ waeblich labwgangssiufe

Ex wire sehr nett, wenn du mit Hilfe dieses Fragehogens wiwas Gber doime T_lﬂghﬂ[ als Mediatorin
missagen kommiest: Wenn gine Aussayes flar dach genam FuAAINL, kyewas an , Stmml SN, W §ie

migistens pariff, kreuse m.ﬁmlm&mﬁ,wﬁ:wmﬂmlmﬂmlﬂ,ﬂmﬂml

manchimal”, oder ween she gar mchi zuinf, kreize an _sdbmmi gar mcht” Vielgn Dank Fiiwr dhizime

Miihilfel

L.
=

aF
i

1 lch habe die Erabnmg gemachi, dass ich den Schaler/innen, die m die
Schiichtung kommen, beim Fieden giner Losung wirklich hellen kaon

5 Thie Vereinbanngen, die de _Strcithbhne” in der Schischtung treffen, sind
s miner Sicin fiir beide Seiten pafriedensiellend.

T Sowell ich das beurieillen kann, halich sich dic Beteiligien nachher auch un
die Veretnbarumgen

"4 et bch Sirsitschlichterin an unserer Schule bin, kanm ich meine gigenen
K omflikie mit Mitschitlern besser Kisen als yorher

§_Ger sch Sireitschiicl#erin an unserer Schule bin, kann ich meine eigenen
Konflikie mit Lebrern besser lissen als warher.

6. Seil ich Streitschlichientn an unsener Schule bim, kkann ich meine sigenen
Konflikte In der Familie besser lisen als varher

T Seit oh Strenschikohterin an unserer Schube bin, fihle ich_mich wohber in
der Schule als worher,

B G ich Streitschbichbes/ it & Enserer Schule ban, fuhle jeh mich von den
iitschillern ek anerkana als worher,

3 Geil ich Sireitschlichiern an uilsener Schule hir, fikle ich mich voa den
Lehrern paehr nnerknnmi als varher.

P T L Earl-PitpeaiVinens Coaear Drresin mi ki | hlwrenh Sedudpabpegih Fosgstepn o Filwlsipg om | mks San

T el e b ersal piomi ol R bida s g rpiied il Bidn
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Fragebogen fir Mediant/innen

Bitte beantworte die unten stehenden Fragen so genau wie moglich. Dein Name st nicht
notig, nur die folgenden Angaben:

mannlich weiblich Jahrgangsstufe

1. Weswegen bist du in die Schlichtung gekommen?

2. Ist der Streit oder das Problem mit deinem Konfliktgegner in der Schlichtung fur dich

geklart worden?

ja( ) tellweise ( ) nein ( )

3. Warst du mit der Vereinbarung zufrieden, die ihr in der Schlichtung ausgehandelt
habt?

ja( ) tellweise ( ) nein ( )

4. Hast du dich an deinen Teil der Vereinbarung halten kénnen?

ja( ) tellweise ( ) nein ( )

5. Wieist heute dein Verhdtnis zu deinem Konfliktgegner?
gut ( ) schlecht ( ) wir gehen uns aus dem Wege ( )

6. Wirdest du wieder in eine Schlichtung gehen, wenn du dein Problem nicht selbst

|6sen kannst?

auf jeden Fall () weiBichnicht () aufkeinenFal ()
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Fragebogen fiir Klassenlehrerfinnen

[2m Auttrag der Abteileng Allgemsins Didaktik und Schmlpadsgogil der Universitst Esln |

ond mit Ustecstdbzeng der Bagleksregierung untersuche loh zur Bebt e Effslelwvibat
dus Acreltschiichtungeprogramms an wise: feihe wvon weltecidhrendsn Schulen, Hit dec

Beantwortang dar ustesstehenden Fragen wirden fle mie seh: welbterhelfsn, Thre Angaban
werden sbsaluet werbraulich behandelt and nar ry wizssascha CClichen Lweoken warssnost.

1. In welchem Jnhegang ist Thre Klzsse!

3 Cn wie viele Schiller/imnen e Klasse hoben in diesem (oder im letzien) Schulpahr eiee Schiliciiung
in Anspruch genommmen? | i

3, Wie vieke dnvon waren minnlch { 1, wie viele weililich { 17

4 Aufwessen Vernndassang sind die Schilerinmen zur Schlichiung geuangen?
muf Thre { I awf die van Kallep'neen | 1 aul die von Mitschiderfiomen i

aus eigener Motivation [ ]

5 Haben die Konflikee swischan diesen Schiberinnen den regulires Ablauf des Umerriches
beetntrhichtigt?
Bl ) Frvelstens] b manchmal | b mie | b

i Wenn ji, meisiens oder manchmal, war nach den Schlichiungen etee Beruhigurg der Konflikigegrer
erkenebur?
jal i imielatens | b manchmal | i e | b

7. Eann Threr Meimieg ach die Schlichungseinrichiung dazu beitragen Sie und Thre Kolleg/inmen bei
der Beibegumg vom Siretigheiten uiter deil Sehilerinsen mu emlasten”
Ri{ 1 nen )

& Hni Threr Meirung nnch die Schilichunussinrichiung, poaltive Augwirkungen auf den Umgang unier

ifen Schilerfinnen Threr Schube?
mi leilweise [} mein ()

9 Folgendes machte ich umbhedingt noch ammerkoen:

Ginnz herzlichen Dank fir die Beantwostung der Fragen!

Frorl Ui Bl Koot Prame s acinrs Cmee, [laivcrnisl ox Biiki, Dadfercih Suipidapopi. Frapdeess fr Tikdiuag vis | isben mam
Mt Sl il pslioran on Schuhn des Regiotie s i im
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Vereinbarung

ROMFLIKTPARTEL A KOMFLIETPARTE] B:
Kl Kl
KL Kl

‘Wornem gmg es?
Meinungsverschiedenheit{ | karperlicher Angrim (] Beschidigung einer Sache

Beleidigung {1 Werletmen emer Rewel {1 Wegnehmen einer Sache

'Wir mehmen dee Yereinhanng o
Koallikipame A Konfiktpariei B: ... . :

Schlchterm/Schlackeer . . S AT M

Ein Folgetrelfon wird worembwrt fr ..o inio ;
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Bescheinigung iiber ein Nachfolgetreffen

Schlichmungsdeium: ; Datuem Machfolgetreffen
EONFLIKTPARTEVen A oo i KSR

Kl
KONFLIETPARTEVen H s

Kz

STRETTSC HLEHTRREN !

Misch dem Gespriich ni den Bebeiligion siellen wir feai:

i1 DheVermnbarung der Schiichimng ssde von belden Seden beachiet e Schlichaung
war demmach edfolyreich

(1 DieVerembarung der Schlichaung worde e m vollom Limfang el

Begrindung

[ 7 Dhe Verssnharng der Schichtung wurde won besden Ssiten micht empehalten Die
Schhchheng war darmmach mchi arfolgroch

et ndchsae Kol

Umierschnfl Schhichierim
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S m—
F:
- T
o ;
Bezirksregierung Kéln - 3
Irnghmmesabe 210
Bk snghirueg. 12008 Kein e
Ambimail el
An dls 1 Frau AD' Howak
Haupt=, Real- und
Gesamtachulen und Eawire
Gynnaslen des Berirks Diurchrwmhi: [IEX1) 147 - 2477

Telafes:  [IZI) 47 - F498

iy R
D 24. 0B, 2000

Wissenachaftliche Auswertung Yon Streltschlichtungsprejekisn an
den Schulen das Regiecungabezlrks Bidln

Sehr geshrie Daman und Herren,

dim Streitschlichtung bat im den letzten Jehren ln den Schulen
viel Zuspruch gefunden; zahlreiche Schiilerinnen und Schiller
haben =ich susbilden lassen und sind bereit, alltégliche Fon-
flikte sindémmen und cegeln Bu halfen.

Eine sissenschartliche Auswertung dieser Idee ateht - jedean—
falls fior unsere Hagion - noch aus.

Umso mehr freut es mich, dass am Seminar f0r Fadagogik dec
Erzishungawissenschaftlichen Fakoltit der Tniversithét zo K8ln
eln sslehes Vorhaben ines Auge gefasst ist. Unter dem Rrbeits-
cibtml "Effektivitit von peer mediation an welterflhrendan
Schulen im Beglerumgsbezirk ESln® wird Frau Yictoria Cassar im
Auftrag des Lehrstuhls von Frau Prof. Do, Koch-Priswe aino
expirische Untersachung durehflhren ond dabeli such an dis
Schulen des Bazirks heranbretsan,

Ieh bitte die Schalen, das Forschungsvorhaben zu unterstltzen
und Frag Cassar detalllisrt Auskonft zu geben, zumal auch die

Bezirksregierung an einer Evaluation der Streitachl ichtung
interassiart ist.

Fir Ihre Mitarbeit danke ich im worsus.

Hit freundlichen Grofsn
Im Raftrag

sesdin

g i Telnlum: | TS Fo ergichen i [esresianym s LEK Kis:
P R RU RS (R TRNE il ok wm dn D i K20 HW Sl ll s BRR
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Erziehungswissenschaftliche Fakultat

Seminar fiir Padagogik
| Abtailung fir Aligemeine Didaktik und Schulpsdagogik
Gronewaldsdr. 2 - 80901 Kiiln
Unibversitil Tel: 022U4TO-420206  Fax; 0221/M70-5048

2u Kilin )
(R T T remm——— S I, Sy R LR T Praf. Dr. Barbara Kegh-Pricws
Curdhwahl und FAX
BT MTO-A0 S
E-biad:
Nartors Sacn - rews S binds 4
15 Jub 3000

Forschungsprojekt: Schulmadiation

Frau Vicleria Casaes 1ihn im Aufireg dar Abtedung Aligemeing Didaklik und Schul phdsgegii des
Universildt 2u Kiln eire Uniersuchung zum Thama Schulmediabion (Streilschlichiurg) dunch,

Die izt paplanie Uriersuchung sof zum einsn sus sinar Tolalerhabung besishan (weicho Schu-
len des RP haben des Koreept Schulmediasion instalien und weanden a8 wallertin an?) und zum
andanan sus siner quaktativen Swudie zur Edfarschung der spezifischen Bedingundgen, untar danan
disges Programm eflekly ungasetzl wind und rachhaltign Andarungen bewird (bai Inleresse kann
dia musiohich= Prjekiskizze zur VerlDgunp gesislll wandani

Wir mochien S betten, unser Forschungsvorbaban pu unbarsiiizan, indem S Frau Carsar und
ihmen Mitarbaitern Zugarg zu lhrer Schule urd den enlsprechendan Schulmitgliacam cpwbinEn

ihre Dalen wanden varirawich behandall und rur verschiussell weterverarbeilsl,

i fr Ihrm L lemli windan Dank!

Hian
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Viotoria Caesar
Ceemrudenscrafe 14
g Kl

Sehr goehrier Faeklehrer/in,

Kiln, 11 .06 20K

lin Auiftrag der Abiedlang Allgemeine Didakiik und Schidpiidagoglk der Universitit K#ln

amid it Unierstiieung der Bezirksregierung umersasche leh sur Zeit die Effekitivitid des

Sireitrchlichiumgsprogmmns an aner Reibe von weiterfilbrenden Schulben des Balner

Regienmpsherirks, Thre Schule gehiet mit oo den Scholen, an denen das Schischberprogramm

nchhaltig und offansichilich erfolgreich funktionies.

I Fghmen dieser Uniersschung (st such eine Befragung der Schlichterinnen vennoien, die

oair heute noch magdich war, da die Schalecinnen @ den ndchsien Tagen entlnssen wenlen

In diesem Fummmenhang bate ich S, die Sehillerinnen, die an Threm Fachun temichid

teilnehmen umd hewle van mir interviewt wunlen, nachirkglich e entschisddigen

Hexzlichen Dank fir [hr ¥Yersgandnis

Pl |x |V Rl it O desid | im0 ey, Pacbberaech Scladeelapigik | rgitopon

| sam FEIE il.ll'l idmibieal VB el i

Fadafioke
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