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1. Einleitung

Deutschland im Fruhjahr 2006: Ein drei Seiten langer Brief beschaftigt die
ganze Republik. Gemeint ist der Hilferuf des Lehrerkollegiums der Rutli-
Oberschule in Berlin an die Schulbehérden und die Senatsverwaltung. An
nahezu jeder Stralenecke wird Uber den Inhalt dieses Papiers diskutiert. Die
Medien informieren auf einer fast schon dramatisierenden Weise die
Bevolkerung Uber das Thema ,Gewalt an den Schulen®. Die Schulleiterin der
Schule berichtet von einer Aggressivitat, Respektlosigkeit und Impertinenz der
Schiiller’ gegeniiber ihren Lehrern, der sie standig ausgeliefert sind. Ein
reibungsloser und effektiver Unterricht sei deshalb nicht mehr mdéglich, da in
vielen Klassen eine totale Ablehnung des Unterrichtsstoffes vorherrsche und
eine steigende Gewaltbereitschaft speziell gegen Sachgegenstadnde unter den
Jugendlichen festgestellt werde (vgl. Brinkbaumer 2005, S. 23). Die Lehrer
dieser Schule sind sicherlich nicht die einzigen in unserer Gesellschaft, die mit
solchen Umstanden zu kampfen haben. Das zunehmende Fehlen von Toleranz
oder gegenseitigem Vertrauen laf3t sich meines Erachtens Uberall in der

Bevolkerung beobachten.

Gerade deshalb ist es besonders bedeutsam, dass in der Schule nicht nur
Fachwissen den Schuilern vermittelt wird, sondern auch dem affektiven Aspekt
des Erziehungsauftrags eine grol3ere Bedeutung beigemesssen wird. Die
Schule sollte im Idealfall eine Institution darstellen, in der die Kinder und
Jugendlichen sowohl kognitive Fahigkeiten als auch soziale, demokratische und
moralische Kompetenzen lernen. In der heutigen Zeit ist es — und das ist meine
personliche Meinung und absolute Uberzeugung — weniger wichtig, zum
Beispiel den Satz des Pythagoras immer einwandfrei anwenden zu kénnen,
sondern zu wissen, wie man eventuell aufkommende Probleme I6st und wie
man Krisen und Konflikte verniinftig bewaltigen kann. Ein essentieller Auftrag
der Schule ist es, die Schiler auf ihr spateres Berufsleben vorzubereiten. Dazu
ist eine kognitive Wissensvermittlung sicherlich notwendig und unabdingbar,

dazu gehort aber auch, den Schilern beizubringen wie man beispielsweise mit

! Aus Griinden der einfacheren Lesbarkeit werden in der vorliegenden Arbeit Begriffe wie Schiiler oder
Lehrer nur in der maskulinen Form verwendet, allerdings beziehen sich diese Substantive
selbstverstandlich auch auf die feminine Schreibweise.



Konflikten sachlich umgeht anstatt diese mit Gewalt zu l6sen. Eine bewusste
und didaktisch erprobte Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit, die ja
gerade diese Zielsetzung primar verfolgt, sollte deshalb zur Gewaltpravention
an den Bildungsinstitutionen vermehrt eingesetzt werden. ,Diese Fahigkeit ist,
wie auch die moderne moralpsychologische Forschung zeigt, von grof3er
Bedeutung fur die Einhaltung von Regeln und Gesetzen, fur das Hilfeverhalten
gegeniber Mitmenschen, fur den Einsatz fur demokratische Grundrechte, fur
den Widerstand gegen angemaldte Autoritat, fur unsere Fahigkeit zu lernen und
anderes mehr* (Lind 2003, S. 19). Programme, die die moralische
Urteilsférderung unter den Schilern und Lehrern férdern, sind zum Beispiel die
Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion (vgl. Lind 2003) oder das Konzept
der Demokratischen Schulgemeinschatft (vgl. Oser/Althof 2001).

Diese MalRRnahmen sind der Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Es wird
versucht, eine Antwort auf die Frage zu finden, ob die eben erwahnten
Methoden zur Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit an den Schulen einen
signifikanten Beitrag zur Gewaltpravention leisten konnen. Dazu habe ich die
Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion und das Konzept der
Demokratischen Schulgemeinschaft mit dem Verfahren der Schilermediation,
welches meiner Meinung nach an unseren Schulen am weitesten verbreitet ist,
unter verschiedenen Aspekten verglichen und analysiert. Der Einleitung folgt
hierzu zunachst einmal ein kurzer und pragnanter Uberblick (ber den
Forschungsstand, ehe dann das Phanomen ,Gewalt an den Schulen* anhand
einiger Fakten naher vorgestellt wird. Daran anschlieRend werden die Begriffe
.Gewalt’, ;Moral* sowie die ,moralische Urteilsfahigkeit* in den Kapiteln vier
beziehungsweise funf definiert, um eventuellen Missverstandnissen
vorzubeugen. Im sechsten Kapitel werden die beschriebenen MalRnahmen zur
Gewaltpravention an den Schulen genauer dargestellt und erlautert, ehe dann
im folgenden Kapitel eine Analyse dieser Mallhahmen vorgenommen wird.
Dazu werden die jeweiligen Methoden und Konzepte anhand neun
verschiedener Gesichtspunkte miteinander verglichen. Mit Hilfe dieser Analyse
werden im achten Kapitel dann Folgerungen fur die Schulpddagogik gezogen.
Ein Resimee mit einem Fazit der wichtigsten Erkenntnisse setzt den
Schlusspunkt der Arbeit.



2. Stand der Forschung

Die wissenschaftliche Forschung beschaftigt sich seit einigen Jahren intensiv
mit dem Phanomen ,Gewalt an Schulen“. Sie untersucht vor allem seit den 90er
Jahren verschiedene Erscheinungsformen und deren Ursachen. So ist man
inzwischen Uber die Formen und Haufigkeiten von Gewalterscheinungen
ebenso recht gut informiert wie (Uber Schulform-, Alters- oder
Geschlechtsunterschiede beim gewaltformigen Verhalten (vgl. Tillmann u. a.,
1999; vgl. Olweus, 1995). Der Tater-Opfer-Beziehung unter den Schulern
widmeten sich ebenfalls einige Forschungsarbeiten (vgl. Rostampour/Melzer,
1997). ,Die zentralen Fragen bezogen sich dabei auf die Quantitat und Qualitat
der Gewalt, die Schiler an bzw. in Schulen ausitben, auf Differenzierungen
innerhalb der gewaltaktiven Schiler und auf die Suche nach Gewalt
verursachenden bzw. sie fordernden Faktoren, nach sozialen und/oder
personalen Merkmalen, die mit der Gewaltaustiibung eng verbunden sind®
(Fuchs 2001, S. 14). Mit Hilfe dieser Daten wurden unter anderem
verschiedene Modelle zur Gewaltpravention und Formen der Intervention
entwickelt und in der Praxis umgesetzt (vgl. Martin/Martin 2003; vgl.
Kless/Marz/Moning-Konter u. a. 2003; vgl. Schubart 2000).

Die bekanntesten Methoden sind sicherlich die der Streitschlichtung
beziehungsweise die der Schilermediation (vgl. Walker 2001). Diese Modelle
dienen zwar zur Konfliktlésung unter den (gewalttatigen) Schilern, verkennen
aber eine der Ursachen, warum es in der Schule immer wieder zu Gewalttaten
kommt. So besitzt in unserem Bildungssystem die Vermittlung von Fachwissen
hdchste Prioritat, der Férderung sozialer oder moralischer Werte, die ja fur die
Erziehung unserer Kinder mindestens genauso wichtig sind, wird dagegen viel
zu wenig Beachtung geschenkt. Theoretische Uberlegungen  zur
Moralentwicklung und deren Umsetzung in der Schule sind daher nicht nur
wunschenswert, sondern — wie die neuere moralpsychologische Forschung
zeigt — sogar notwendig. Hierzu eignen sich vor allem Konzepte, die eine
Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit bei den Schilern (und Lehrern) zum
Ziel haben. ,Auf den kognitiven Aspekt des moralischen Handelns und die
maogliche Bedeutung von Bildungsprozessen fur die Entwicklung der

moralischen Urteilsfahigkeit hat als einer der ersten Piaget (1973/1932), dann
3



auch vor allem Kohlberg (1984; 1987), aufmerksam gemacht* (Lind 2002,
S. 243). Das Modell der Demokratischen Schulgemeinschaft (vgl. Oser/Althoff,
2001) oder die Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion (vgl. Lind, 2003)
sind MaRnahmen, die diesen kognitiven Aspekt bertcksichtigen und zur
Forderung moralischer Urteilsfahigkeit beitragen (vgl. Lind 2002; 2003), und

somit zur Gewaltpravention an den Schulen eingesetzt werden sollten.

3. Gewalt an Schulen — Fakten

Glaubt man den derzeitigen Mediendarstellungen, die von einer starken
Zunahme der Gewalttatigkeiten an unseren Schulen berichten, so kénnte man
tatsachlich den Eindruck haben, dass unsere Schiler taglich mit den
verschiedensten Gewalterscheinungen in Beriihrung kommen und deshalb nur
noch sehr ungern in die Schule gehen. Wissenschaftliche Analysen haben
deshalb das Phanomen ,Gewalt an den Schulen® naher untersucht und
kommen zu einer Schlussfolgerung, die die erfolgte Berichterstattung in den
Medien so nicht bestéatigen kann. In der Forschungsliteratur findet man keine
Daten, die einen dramatischen Anstieg der Gewalt in den Schulen
charakterisieren. Allerdings sind die Ergebnisse der vorgelegten Studien auch
nicht immer einheitlich, im Gegenteill Manchmal kommt es sogar zu
Widersprichen. Berichten manche Wissenschaftler von einer marginalen
Zunahme der Gewalttatigkeiten (vgl. Tillmann 1997), so kommen andere
Forscher zu dem Fazit, dass ein Anstieg der Gewalttatigkeiten an den Schulen
nicht signifikant erkennbar ist (vgl. Schafer/Korn 2001). Diese Meinungen
widerlegen allerdings wiederum kriminologische Statistiken wie der
Jahresbericht 2005 des Landeskriminalamtes Baden-Wiurttemberg zur
Jugendkriminalitdt und Jugendgefahrdung, der unter der Rubrik ,Gewaltdelikte
an Schulen” einen prozentualen Anstieg der unter 21-jahrigen Tatverdachtigen
im Zeitraum 2001 bis 2005 um 10,7 % verzeichnet (vgl. Landeskriminalamt
2006, S. 35). Jedoch sind diese Daten nur unter einem gewissen Vorbehalt fur
die wissenschaftliche Forschung zu verwenden, da dabei unter anderem ,die
Dunkelfeldforschung, die fur verschiedene Delikte und fir Tatergruppen
unterschiedlichen Gesetzesvoraussetzungen und Rechtspraktiken und die
Veranderungen der Dokumentation beachtet werden (Walter 1995)* missen

(Martin/Martin 2003, S. 8). Wertvollere Datensatze zur Klarung der Frage, ob
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unsere Schiler in den vergangenen Jahren gewalttatiger geworden sind,
ergeben sich dagegen aus Schiuler-, Lehrer- und Schulleiterbefragungen. Dabei
,Zeigt sich, dal die besonders “harten’, besonders spektakuléaren, tberwiegend
auch strafrechtlich relevanten Delikte recht selten vorkommen: schwere
Kdrperverletzungen, Erpressungen, Bandenschlagereien sind nach wie vor
seltene Ereignisse in unseren Schulen “ (Tillmann 1997, S. 15f.; vgl. auch
Fuchs/Lamneck/Ludtke 1996). Der Bundesverband fur Unfallkassen kann
diesen Eindriicken in seiner Statistikreihe nicht nur zustimmen, er kann sogar
belegen, dass die Raufunfallraten, also die aggressionsverursachten
Unfallquoten, im Zeitraum 1993 bis 2003 von 15,5 auf 11,3 je 1000 Schuler
zuruckgegangen sind (vgl. Bundesverband der Unfallkassen, S. 15). Fur diese
Tatsache sprechen auch die Aussagen von Lehrern, die in qualitativen
Interviews ihre Meinungen zur Gewaltthematik an den Schulen wiedergaben.
.Diese verweisen Ubereinstimmend darauf, da’ die zunehmende Belastung des
schulischen Alltags sich weniger in den korperlichen Gewalthandlungen,
sondern eher im ,schwierigen® Verhalten von Schilerinnen und Schilern
manifestiert. [...] Dabei handelt es sich nicht um Gewalthandlungen, sondern
vielmehr um Stérungen und Defizite des Sozialverhaltens” (Tillmann u. a. 1999,
S. 151). Diese Defizite &ufdern sich vor allem in verbalen Beleidigungen und
Beschimpfungen gegeniber anderen Schilern sowie im Hénseln und
Auslachen. Geschehen diese Formen psychischer Gewalt Uber einen langeren
Zeitraum, spricht man von Mobbing, was in nahezu fast allen Schulklassen
stattfindet. ,Als Richtwert gilt, dass in der Grundschule 15 bis 35 % und in
weiterfihrenden Schulen zwischen 10 und 20 % Opfer waren (Olweus, 1991;
Smith et all., 1999)“ (Kulis 2005, S. 14). Diese Erscheinungsform psychischer
Gewalt scheint im Gegensatz zu den schweren Korperverletzungen oder zu den
Raufunfallen an den Schulen verstarkt zuzunehmen. Zu dieser Erkenntnis
kommt auch Fuchs, der die bedeutsamsten Ergebnisse der verschiedenen
wissenschaftlichen Untersuchungen der letzten Jahre zusammenfasste und
dessen wesentlichen Befunde in Abbildung 1 auf der folgenden Seite

abschliel3end genannt werden.



- Die haufigste Gewaltform an Schulen ist verbale Gewalt

- Immer groRere Bedeutung fur die Einschatzung der schulinternen
Gewaltlage findet seit einiger Zeit auch das Phanomen des "Bullying”
oder "Mobbing’

- Gewalt an Schulen ist — mit Ausnahme der verbalen Gewalt — sehr

deutlich eine Doméane mannlicher Schiler

- Haufige Gewaltanwendung geht von einem kleinen, gewaltaktiven Kern

aus

- Tater- und Opferstatus hangen relativ eng miteinander zusammen bzw.
Uberlappen sich: Schiler, die Gberproportional haufig den
Gewalthandlungen ihrer Mitschiler ausgesetzt sind, tiben auch

Uberproportional oft selbst Gewalt aus

- Gewalt an Schulen ist ein “passageres Problem” (vgl. Fuchs et al. 1996): Es
nimmt mit dem Alter zu, hat den relativen Hohepunkt zwischen [sic!] in der

Altersgruppe 15-17 Jahre, um danach wieder abzunehmen

- Gewalt an Schulen nimmt tendenziell mit steigendem Bildungsniveau ab
(Fuchs/Lamneck/Luedtke 2001, S. 32ff.).

Abbildung 1: Wissenschaftliche Erkenntnisse zum Thema ,Gewalt an Schulen®.

4. Definition des Begriffes , Gewalt”

Es vergeht nahezu kein Tag, an dem unsere Gesellschaft nicht mit irgendeiner
Form von Gewalt konfrontiert wird. So bemerkt der aufmerksame Zeitungsleser
zurecht, dass der Begriff der Gewalt beispielsweise auf den Politikseiten, aber
auch im Lokal- oder Sportteil zu finden ist. Es wird dort von Ausschreitungen in
den Ful3ballstadien, von vermehrten Raububerfallen an alteren Menschen oder
von den unzéahligen blutigen Auseinandersetzungen in den verschiedensten
Kriegsgebieten unserer Erde berichtet. Diese wenigen Beispiele verdeutlichen
einmal mehr, dass das Phanomen der Gewalt ein standiger Begleiter unserer

Bevolkerung ist. Doch was versteht man eigentlich unter ,Gewalt*?

In der Forschungsliteratur findet man dazu unterschiedliche Definitionen, die je

nachdem enger oder weiter gefasst sind, allerdings dennoch eines gemeinsam



haben: Sie gehen alle von einer gewissen ,Schadigung” aus; sei es am
Menschen oder an Sachgegenstanden. So definieren Schwind u.a. Gewalt als
eine ,zielgerichtete, direkte, physische Schéadigung von Menschen durch
Menschen® (1990, S. 36). Eine ahnliche Erklarung findet man bei Nolting, der
den Begriff der ,Aggression“ als Synonym fir den Terminus ,Gewalt"
verwendet. Fur ihn stellt Aggression ,ein zielgerichtetes oder zumindest
“gerichtetes” Schadigen, Beeintrachtigen und Schmerzzufligen (z.B. andere
Menschen verletzen, toten, bedrohen, beschimpfen, herabsetzen)* (1993,
S. 91) dar. Etwas ausfuhrlicher ist dagegen die Definition von Struck, der dann
von Gewalt spricht, wenn ,sich Aggressivitdt so manifestiert, da? Menschen
physisch, psychisch oder in ihren Rechten beeintrachtigt oder geschadigt
werden, oder wenn Menschen sich selbst schaden, wenn Sachen sinnlos oder
zum Arger anderer Menschen beschadigt oder zerstort werden® (1994, S. 6). Im
Gegensatz zu den vorherigen genannten Definitionen werden hier nicht nur
Schadigungen an Menschen, sondern auch Sachbeschadigungen zur Erklarung
des Gewaltbegriffes herangezogen.

Fur die vorliegende wissenschaftliche Arbeit ist die Definition von Struck auch
deshalb gut brauchbar, da sie Gewalt in physische und psychische Gewalt
unterteilt, deren spezifische Gewaltformen in den folgenden Kapiteln anhand
von Beispielen aus dem Schulalltag naher erlautert werden. Ein weiterer
Erklarungsansatz, der von mir auf den nachfolgenden Seiten ebenfalls ndher

betrachtet und beschrieben wird, ist der der strukturellen Gewalt.

Als Nominaldefinition fur die vorliegende wissenschaftliche Arbeit habe ich
deshalb die folgende Definition von Fuchs/Lamnek/Luedtke gewahlt, da sie die
Aspekte der physischen, der psychischen und der strukturellen Gewalt meines
Erachtens sehr gut bertcksichtigt. ,Gewalt ist demnach eine zielgerichtete,
direkte, physische, psychische oder soziale Schadigung, deren lllegalitat in der
gesellschaftlichen Beurteilung Merkmalen des Taters, des Opfers und der

sozialen Kontrollinstanzen unterliegt* (Fuchs/Lamneck/ Luedtke 1996, S. 14).



4.1 Physische Gewalt

Wer kennt sie nicht, die Raufereien auf den Schulh6fen? Ich denke, nahezu
jeder hat im Laufe seiner Schullaufbahn eine solche Auseinandersetzung
zumindest schon einmal gesehen, wenn nicht sogar am eigenen Leib zu spuren
bekommen. Diese Raufereien sind fir mich das klassische Beispiel fur die
physische Gewalt an unseren Schulen. Dass aus solchen Streitereien, die im
harmlosesten Fall gar nicht so sehr bedenklich sind und relativ glimpflich
ablaufen, auch ganz schnell Ernst werden kann, erkennt man spéatestens dann,
wenn aus der Rauferei eine Prugelei oder gar Schlagerei wird. Korperliche
Verletzungen der Beteiligten sind dann keine Seltenheit mehr. Weitere
Beispiele fur derartige Gewalterscheinungen reichen vom Verteilen einer
Ohrfeige bis hin zu Angriffen mit Hilfe einer oder mehrerer Waffen. Extremfélle
physischer Gewalt sind der Amoklauf im Gutenberg-Gymnasium Erfurt von
Robert Steinh&auser, der 2002 mehrere Geiseln nahm und 16 Menschen tétete,
oder der Schilermord in Schelklingen 2006. Das aktuellste Beispiel flir solche
Gewalterscheinungen, das in Deutschland in die Schlagzeilen kam, ist der
Amoklauf des Bastian B. an einer Emsdettener Schule gewesen.

Ein spezifischer Fall physischer Gewalt stellt die Gewalt gegen Sachen, also
der Vandalismus, dar. Hier wird der Tater dadurch aktiv, indem er mit Gewalt
Schulbicher, Toiletten oder gar ganze Schulwé&nde beschadigt; um nur einige
wenige Beispiele zu nennen. In diesem Fall richtet sich demnach die
Gewaltanwendung nicht gegen Personen, sondern gegen Gegenstande

jeglicher Art.

4.2 Psychische Gewalt

Psychische Gewalt ist eine Gewaltform, die an unseren Schulen weitverbreitet
ist, aber im Gegensatz zur physischen Gewalt meiner Meinung nach von
unserer Gesellschaft weniger wahrgenommen wird, da ihre negativen
Auswirkungen nicht fur jedermann sofort sichtbar sind. So werden Opfer
psychischer Gewalt, ,indem man einzelne ausgrenzt oder abwertet, indem man

sie beleidigt, erniedrigt oder emotional erpref3t, [...] oft viel starker verletzt als



durch einen Tritt gegen das Schienbein“ (Tillmann 1999, S. 20). Typische
Erscheinungen dieser Gewaltform sind in der Schule das Hanseln oder
Beschimpfen eines Mitschilers durch einen oder mehrere Schuler. Erfolgt
beispielsweise dieses Hanseln lber einen langeren Zeitraum, spricht man von
Bullying?® oder von Mobbing, das Olweus wie folgt definiert: ,Ein Schiiler oder
eine Schilerin wird gemobbt oder tyrannisiert, wenn er oder sie wiederholt und
Uber eine langere Zeit negativen Handlungen durch einen oder mehrere andere
Schiler ausgesetzt ist* (Olweus 1995, S. 60). Solche negativen Handlungen
konnen neben den bereits genannten Formen des Hanselns oder
Beschimpfens auch das bewusste Anschreien, Auslachen, Ligen verbreiten,
Intrigieren oder Beleidigen sein. Neben diesen verbalen Formen des Mobbings
zahlt auch das Wegnehmen oder Verstecken von Gegenstanden der oder des
betroffenen Schiler/s ebenso zu den negativen Handlungen wie zum Beispiel
absichtliches AusschlieBen des Mobbingopfers durch die Mitschiler von den
Pausenspielen. Alarmierend ist die Tatsache, dass bereits schon in der
Grundschule jeder dritte Schiler von Mobbing betroffen ist, und nur jeder zweite
Grundschuler den Eltern davon berichtet, wenn er selbst gemobbt wird (vgl.
Feldrapp 2006). Ebenfalls zur psychischen Gewalt zahlen Erpressungen,

Drohungen oder Telefonterror.

Durch die rasante Multimediaentwicklung auf dem Handymarkt und durch die
vielseitigen Mdglichkeiten des Internets werden immer mehr Schiler auch mit
einer neuen Erscheinungsart der psychischen Gewalt, dem sogenannten
»Cyber-Bullying* konfrontiert. Unter diesem neuartigem Phanomen versteht man
die bewusste Schikane eines Schilers oder einzelner Schiler durch eine
systematische Weiterverbreitung von Fotos oder Videos via Handy oder e-mail,
auf denen das Opfer zu sehen ist. Dies sind beispielsweise Aufnahmen von
Schulern, die ihre Mitschuler auf der Toilette oder wéahrend Prigeleien heimlich

filmen und die gemachten Bilder dann im Freundeskreis verbreiten.

2 Der Begriff ,,Bullying“ stammt aus dem angloamerikanischen Raum und wird in der deutschsprachigen
Literatur in der Regel als Synonym fiir den Terminus ,,Mobbing* verwendet.



4.3 Strukturelle Gewalt

Gepragt wurde der Begriff der strukturellen Gewalt vom norwegischen
Friedenswissenschaftler Johann  Galtung, ,womit er gesellschaftlich
grundlegende Ordnungssysteme und ©konomische Prinzipien meint, die
materielle, soziale und individuelle menschliche Entwicklungen und
Lebenszukunft verhindern* (Preuschoff/ Preuschoff, 2000, S. 27). Diese Form
der Gewalt unterscheidet sich von dem Gewaltverstandnis der physischen und/
oder der psychischen Gewalt dadurch, dass die Ausiibung der strukturellen
Gewalt durch Gesetze oder Vorschriften hoherer Instanzen zustande kommt.
Als aktuelles Beispiel sei an dieser Stelle auf die Einfihrung von
Studiengebihren in manchen Bundeslandern verwiesen. So wird es fur
Abiturienten aus finanziell schwachen Familien, die gerne an einer Hochschule
studieren wirden, aber auf Grund ihres geringen Vermdgens die
Studiengebihren nicht zahlen kénnen, wesentlich erschwert, das geplante
Studium auch zu absolvieren. Ahnliche Situationen findet man auch in der
Schule, wenn Schiler aus armeren Verhdltnissen zum Beispiel an
Studienfahrten oder mehrtagigen Exkursionen nicht teilnehmen konnen, da
ihnen dazu schlichtweg das Geld fehlt. Strukturelle Gewalt und die damit
kohéarierende Bildungsungleichheit ist ergo ein weiterer Faktor, den man bei den
verschiedenen Modellen zur Gewaltpravention an unseren Schulen nicht

vernachlassigen sollte.

Galtung spricht also auch dann von Gewalt, ,wenn Menschen so beeinfluf3t
werden, dafd ihre aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist
als ihre potentielle Verwirklichung* (Galtung 1975, S. 9). Im Schulwesen
aulBerst sich diese Gewalterscheinung neben der bereits erwahnten
Bildungsungleichheit oder den ungleichen Lebenschancen einzelner Schiler
ebenso in Form von Sparmafnahmen wie etwa der Streichung von
Arbeitsgemeinschaften oder beim Stellenabbau von Lehrern. Dies sind unter
anderem die Grinde dafur, dass an immer mehr Schulen Vertretungsstunden
gar nicht mehr abgehalten werden, sondern ganz ausfallen und die Lehrer den
ausgefallenen Stoff in anderen Unterrichtsstunden nachholen missen. Dies hat
zur Folge, dass kognitive Lernziele wie etwa die Wissensvermittlung von Daten

und Fakten immer mehr den schulischen Alltag bestimmen und dass
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emotionale Lernziele wie beispielsweise die Vertiefung moralischer

Urteilsfahigkeit im Unterricht h&ufig vernachlassigt werden.

Nachdem nun die verschiedenen Erscheinungsformen von Gewalt an unseren
Schulen aufgezeigt wurden, wird im Folgenden die Férderung der moralischen
Urteilsfahigkeit als eine Moglichkeit zur Gewaltpravention untersucht. Um dabei
jedoch ein besseres Verstandnis fur die Begriffe ,Moral“ und ,Moralische
Urteilsfahigkeit* zu bekommen, werden im nachsten Kapitel diese Termini

zunachst einmal genauer definiert.

5. Definition des Begriffes , Moral®

Verfolgt man die aktuelle gesellschaftliche Debatte um das Thema ,Gewalt an
Schulen®, so hort man des Ofteren, dass unsere Schiler immer weniger
moralische Prinzipen besitzen sollen und es dadurch einen bemerkenswerten
Werteverfall an den Schulen gebe. Doch was ist eigentlich Moral? Und wie
unterscheidet sich Moral von Ethik? Dies sind Fragen, fur die es keine
eindeutigen und vor allem keine einzig wahren Antworten gibt. Etymologisch
gesehen stammt Moral aus dem lateinischen ,mores”, was in der heutigen
Ubersetzung mit ,guten Sitten oder Sittlichkeit“ gleichzusetzen wére. Die Ethik
hat ihren Ursprung dagegen im Griechischen und ihre Bedeutung verweist auf
das griechische Wort ,ethos“, was soviel wie ,Gewohnheit oder Sitte* heif3t.
Trotz der nahezu identischen Ubersetzung der beiden Worter werden die
beiden Begriffe in der wissenschaftlichen Literatur in unterschiedlichen
Zusammenhangen gebraucht. Es gilt der Leitsatz, ,dass "Ethik" als die
philosophische Theorie der Moral gilt, "Moral” dagegen als das komplexe und
vielschichtige System der Regeln, Normen und Wertmal3stdbe, das den
Gegenstand der Ethik ausmacht” (Birnbacher 2003, S. 2). Anders ausgedruickt,
heil3t dies, dass Moral ein Teil der gesellschaftlichen und persdnlichen Realitat
ist und darauf aufbauend einen bestimmten Lebensstil einer Person, einer
groReren Gruppe oder auch einer ganzen Gesellschaft kennzeichnet. Moral
betrifft deshalb jeden einzelnen Menschen auf der Ebene des Handelns, des
Fihlens und des Denkens. Diese drei Ebenen &ufRern sich in differenzierter
Weise. Geflhle zeigen sich zum Beispiel in emotionalen Reaktionen wie auf

Lob oder Tadel und &uf3ern sich in Form von Freude und Empdrung, aber auch
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in Schuld- und Schamgefuhlen. Die Ebene des Denkens charakterisiert sich
dadurch, dass das Individuum die in der jeweiligen Gesellschaft verbindlichen
Gesetze, Normen und Regeln respektiert und anerkennt (oder auch nicht). Die
Handlungsebene kommt im Umgang mit anderen Menschen oder in der Losung

von Interessenkonflikten zum Vorschein.

Moral kann man in diesem Sinne ,als einen Bereich individueller rationaler
und/oder emotionaler Entscheidungen und Setzungen betrachten, sodass
moralische Entscheidungen und moralische Wertorientierungen grundsétzlich
individueller Natur sind“ (Werner 2002, S. 33). Mit dieser Auffassung beschéftigt
sich vor allem die Gesinnungsethik, die Moral ,als die Ubereinstimmung des
individuellen Verhaltens mit eigenen moralischen Idealen und Prinzipien®
definiert (Lind 2003, S. 34). Bezieht sich also dieser Erklarungsansatz primar
auf die individuelle Ebene, gibt es andere Definitionen, die den Schwerpunkt
eher in der Beachtung von sozialen und gesellschaftlichen Normen einer
bestimmten Bevolkerungsgruppe sehen. Ich denke hier insbesondere an die
Theorie der Normenkonformitat, also an die Kongruenz der eigenen
Verhaltensweisen mit gesellschaftlich vorgegebenen Prinzipien und Normen
(vgl. Lind 2003, S. 33).

Eine weitere Definition, die neben den individuellen moralischen Prinzipien auch
die gesellschaftlichen Erwartungen mit einbezieht, ist die folgende: ,Moral [...]
und Sitte stellen den fur die Daseinsweise der Menschen konstitutiven [...]
normativen Grundrahmen fir das Verhalten vor allem zu den Mitmenschen,
aber auch zur Natur und zu sich selbst dar* (Hoffe 2002, S. 177). Folgt man
dieser Auffassung von Moral, so muss man mehrere Normen in Betracht
ziehen, sowohl die individuellen als auch soziale Normen, die die unmittelbare
Umwelt und Situation betreffen. Eine Theorie, die ebenfalls das entsprechende
Verhalten einer Person in einer bestimmten Situation zur Moralerklarung
heranzieht, aber noch einen Schritt weiter geht als die Definition von Hoffe, ist
das ,Zwei-Aspekte-Modell“ des moralischen Verhaltens von Georg Lind (vgl.
Lind 2003 S. 39ff. oder Lind 2002, S. 37ff.). Es beruht auf der Annahme, dass
nahezu alle Personen die Fahigkeit besitzen, ,in Bezug auf die eigenen
moralischen Ideale konsistent und in Bezug auf die jeweilige Situation

angemessen (differenziert) zu urteilen und zu handeln* (Lind 2003, S. 33).
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Diese Theorie fuhrt unmittelbar zur moralischen Urteilsfahigkeit, die im

Folgenden genauer beschrieben und erlautert wird.

5.1 Die moralische Urteilsfahigkeit

Der Begriff der moralischen Urteilsfahigkeit wurde erstmals von Lawrence
Kohlberg verwendet und beschreibt ,das Vermdgen, Entscheidungen und
Urteile zu treffen, die moralisch sind, das heif3t, auf inneren Prinzipien beruhen
und in Ubereinstimmung mit diesen Urteilen zu handeln® (Kohlberg 1964,
S. 425; deutsche Ubersetzung Lind 2003, S. 46). Diese Erklarung geht auf
Studien zurtck, die zeigen, dass es zwischen den moralischen Prinzipien, die
verschiedene Personen haben, und dem tatsachlichen moralischen Verhalten
dieser Personen beispielsweise in Konfliktsituationen, es einen beachtlichen
Zusammenhang nur hinsichtlich der jeweiligen kognitiven Fahigkeiten gibt (vgl.
Kohlberg 1964 oder Lind 2002). In diesen Untersuchungen wurde
nachgewiesen, ,dass Moral einen [kognitiven] Fahigkeitsaspekt hat und daher
nicht blo3 auf ihre affektive Seite festgelegt werden kann, dass aber die
affektive Bindung an moralische Ideale und Prinzipien sehr wohl eine
Voraussetzung fir eine entwickelte Moralitat darstellt (Lind 2003, S. 47).
Konkret heil3t dies, dass die moralischen Verhaltensweisen eines Individuums
sowohl mit den eigenen und inneren moralischen Prinzipien dieser Person
zusammenhéngen als auch von der Fahigkeit, diese Prinzipien im taglichen
Leben konsistent und angemessen umzusetzen. Die moralische Urteilsfahigkeit
ist aus diesem Grund ,sowohl auf Wissen als auch auf Fahigkeiten angewiesen
und bedarf daher neben der Vermittlung des "Was™ auch der des "Wies™
(Standop 2005, S. 29). Dazu haben sich in der Padagogik vor allem diejenigen
Ansatze bewahrt, die ,eine padagogische Férderung der Moralerziehung nicht
darauf beschranken, moralische Einstellungen und Werthaltungen durch die
Vermittlung von Werten und Normen zu beeinflussen, sondern [...] die
ganzheitliche Erziehung des moralischen Verhaltens zum Ziel haben* (ebenda,
S. 31). Die in der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit untersuchten
Konzepte der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion beziehungsweise
der Demokratischen Schulgemeinschaft sind solche Ansétze, die im néchsten

Kapitel ndher vorgestellt werden.
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6. Mallnahmen gegen Gewalt

6.1 Schilermediation

Das Modell der Mediation geniel3t unter den verschiedenen Methoden der
Gewaltpravention inzwischen einen hohen Bekanntheitsgrad. Von den in dieser
Arbeit vorgestellten drei MaRnahmen, die alle das Ziel einer Gewaltminderung
an unseren Schulen haben, ist das Konzept der Schiillermediation® sicherlich
der LOsungsansatz zu weniger Gewalt an den Schulen, der am weitesten
verbreitet ist. Das Verfahren der Mediation ist in den 60er und 70er Jahren
erstmals in den USA entwickelt und angewendet worden (vgl. Bauerle 1999,
S. 191). In Deutschland wird seit den 90er Jahren an immer mehr Schulen
davon Gebrauch gemacht. Mediation bedeutet im wdrtlichsten Sinne
Lvermittlung“, das primare Ziel einer Schulmediation ist daher auch ,die
Vermittlung in Konfliktfallen durch unparteiische Dritte (Walker 2001, S. 14), die
eine gewaltfreie Losung des Konfliktes anstreben. Dem Modell der
Schulermediation ,liegt die Annahme zugrunde, dass Schulerinnen und Schuler
Konflikte selbst analysieren und l6sen konnen. Hierzu werden interessierte
Schilerinnen und Schuiler speziell ausgebildet. Sie erfahren, wie Konflikte
entstehen und welche Wirkungen sie hervorrufen. Sie Uben das Erkennen und
Benennen von Geflihlen. Sie erlernen entsprechende Gesprachsfertigkeiten wie
das aktive Zuhdren, das Spiegeln und Rickmelden® (Keller 2001, S. 28). Diese
sozialen Kompetenzen helfen den Mediatoren zusammen mit den
Konfliktparteien eine Einigung zu erzielen, die von allen Beteiligten akzeptiert
wird und mit Hilfe eines unterschriebenen Vertrages schriftlich festgehalten
wird. Wichtig ist es, zu erwahnen, dass bei diesem Konzept die
Streitschlichtung in der Regel durch altere Schiler erfolgt, die die Ausbildung
zum Schulmediatoren freiwillig absolviert haben. Lehrer werden zur Losung der

Konflikte nur selten herangezogen.
Viele Schulen haben fir die Streitschlichtung extra einen Raum eingerichtet,

der mit festen Prasenzzeiten der Mediatoren versehen ist und der fiir eine

entspanntere Atmosphéare zwischen den Konfliktparteien fihren soll. Betroffene
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Schiler, die eine Vermittlung winschen, haben so an jedem Schultag die
Moglichkeit, mit den Streitschlichtern ins Gesprach zu kommen. Der Erfolg
solcher Mediationen hangt stark davon ab, wie die jeweiligen Meinungslager
ihre  Konflikthintergrinde in den Schlichtungsgesprachen darlegen. Je
verstandlicher und intensiver die unterschiedlichen Bedurfnisse und Ziele der
Gesprachsteilnehmer diskutiert werden, umso einfacher ist es fur die
Mediatoren, eine Losung zu finden, die fur alle Konfliktparteien akzeptabel und
tragbar ist. Ein nochmaliges Treffen des Mediators mit den beiden
Streitparteien, bei dem besprochen wird, ob und wie die im Mediationsprozess
erzielte Einigung nun auch tatsachlich umgesetzt wurde, dient dem
Streitschlichter zur Uberprifung, ob die Mediation erfolgreich war. Kommt der
Mediator hierbei zu dem Entschluss, dass der Konflikt immer noch nicht gelost
wurde, muss eine andere L6sung des Konfliktfalles in Betracht gezogen

werden.

6.2 Die Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion

Das Modell der Konstanzer Dilemmadiskussion* stellt eine Methode zur
Forderung moralischer Urteils- und Diskursfahigkeit dar. Es wird dabei
angenommen, dass Personen, bei denen diese Fahigkeit schon sehr
ausgepragt ist, in Konfliktfallen vernunftiger reagieren als Personen, die nur
eine geringe moralische Urteils- und Diskursfahigkeit besitzen. Daraus lasst
sich ableiten, dass Personen mit einer hohen moralischen Urteils- und
Diskursfahigkeit eher dazu Dbereit sind, Konfliktsituationen durch
Meinungsaustausch und durch Diskurse zu l6sen als Personen mit einer
weniger ausgebildeten moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit, bei denen
eher die Anwendung von Gewalt im Vordergrund stehen durfte.

Auf die Schule bezogen, stellt sich nun die Frage, wie lasst sich moralische
Urteils- und Diskursfahigkeit bei Schilern fordern. Eine Antwort dazu bietet die
Durchfiihrung einer Dilemmadiskussion nach der Konstanzer Methode in einer

® Das ebenfalls an machen Schulen angewendete Streitschlichterprogramm wird in der vorliegenden
Arbeit als Synonym fiir den Begriff der Schiilermediation angesehen.

* Die Konstanzer Methode geht zuriick auf die urspriinglich von Moshe Blatt und Lawrence Kohlberg
(1975) entwickelte Dilemmadiskussion. Allerdings unterscheidet sie sich von dieser in der Ausgestaltung.
Ebenso bezieht sich die Konstanzer Methode auf ein anderes theoretisch-empirisches Fundament.

15



Schulklasse, die ,im Kern in der Diskussion von kurzen (fiktiven) Geschichten
[besteht], in denen zwei etwa gleich gewichtige Normen und Werte aufeinander
treffen, sodass der Handelnde, ganz gleich wie er sich entscheidet, immer eine
Norm verletzen muss” (Lind 2002, S. 196). Eine solche Geschichte, mit der man
die Schiler im Unterricht konfrontieren und zur Diskussion anregen kdnnte,
ware zum Beispiel die folgende: Stephan und Martin sind eng befreundet. Sie
erzahlen sich immer alles und haben keinerlei Geheimnisse untereinander.
Deshalb wei3 Stephan auch, dass Martin schon seit einiger Zeit
drogenabhangig ist. Obwohl er Martins Sucht nicht gutheif3t, hat er seinem
Freund versprochen, niemandem von dessen Abhangigkeit zu erzahlen. Doch
eines Tages sieht Stephan, wie Martin jingere Schuler erpresst, um an Geld fir
seine Drogeneinkaufe zu kommen. Stephan ist dartber so schockiert und
verargert, dass er Uberlegt diesen Vorfall der Polizei zu melden. Es ist
offensichtlich, dass Stephan unabhangig von seiner Entscheidung auf jeden
Fall eine Norm verletzen wird, entweder das Gebot der Freundschaft oder die
Norm der Gesetzestreue. Stephan steht nun vor einem Dilemma: Wirde er sich
gegen das Gebot der Freundschaft entscheiden, wiirde er zwar seinen Freund
verraten, doch er wirde sich als gesetzestreuer Mensch nicht der
Mitwisserschaft strafbar machen. ,In einer solchen Zwangssituation ist die
geltende Werthierarchie zunéchst aufRer Kraft gesetzt, das heil3t, dass die
handlungsleitende Funktion eines wichtigen Wertes nicht selbstverstandlich
gultig ist. Vielmehr muss zwischen den konkurrierenden Werten eine
begrindete Prioritdtensetzung erfolgen* (Schuster 2001, S. 192). Stephan muss
daher diese Fakten einzeln abwégen, um zu einer Entscheidung zu kommen,
wie er sich nun verhalten soll. Schlie3lich entscheidet er sich, seinen Freund

nicht zu verraten.

Dieses Abwé&gen und das damit verbundene Beschaftigen mit den
Gegenargumenten ist ein essentieller Bestandteil der Konstanzer Methode der
Dilemmadiskussion, da ,nsbesondere die sich von den eigenen
unterscheidenden Argumente (und dabei vor allem die der eigenen Meinung
widersprechenden Argumente) das moralische Denken heraus [fordern] und [...]
die Entwicklung an[regen]* (Standop 2005, S. 115). Dies geschieht durch die
gezielte Konfrontation mit sich widersprechenden Argumenten, wodurch

schlie3lich die moralische Urteils- und Diskursfahigkeit gefordert wird.
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Lind hat dazu einen Ablaufplan fir eine Dilemmadiskussion nach der
Konstanzer Methode entwickelt (vgl. Lind 2003, S. 83ff.). Zeitlich werden die
Teilnehmer dabei eineinhalb Stunden beansprucht. In der Schule eignen sich
dazu deshalb am besten Doppelstunden fir die Durchfihrung einer solchen
Diskussion. Dort wird den Schilern zu Beginn des Unterrichts das zu
behandelnde Dilemma zunachst einmal durch Lesen und anschlieRendes
Nacherzahlen vorgestellt, ehe dann der ,Dilemma-Kern®, d.h. die moralische
Kernfrage, gemeinsam heraus gearbeitet wird. Darauf folgt eine erste Probe-
Abstimmung der Schiler, wie sie sich in der geschilderten Situation jeweils
verhalten hatten bzw. ob sie die Entscheidung der Person in der
Dilemmageschichte  fir richtig oder falsch heiBen. Anhand des
Abstimmungsverhaltens der einzelnen Schuler werden nun Pro- und Contra-
Gruppen gebildet. Sollten hierbei die zwei Gruppen asymmetrisch sein, indem
sie in der Anzahl der Mitglieder stark voneinander abweichen, sollte der Lehrer
das Dilemma erneut darstellen und starker auf die ,schwéchere Seite®, d.h. auf
die bis jetzt kleinere Gruppe, eingehen, um evtl. einige Teilnehmer der
.Starkeren Seite* zu einem Wechsel in die andere Gruppe zu bewegen. In den
zwei Pro- und Contra-Gruppen werden die Schiler nun wiederum aufgeteilt. Sie
setzen sich mit zwei bis drei Personen zusammen, wo jeder seine Grunde fur
die gemeinsame These, dass die Entscheidung der Person in der
Dilemmageschichte richtig bzw. falsch war, nennt und weitere Belege daflr

gesucht werden.

Darauf aufbauend findet dann die eigentliche Dilemmadiskussion im Plenum
statt. Die zwei Meinungslager setzen sich dabei gegeniuber und die Schuler
tragen nach dem Ping-Pong-Prinzip ihre jeweiligen Griinde fir ihre Meinungen
vor. Dadurch werden die Schiler nach jedem Beitrag, der aus der anderen
Gruppe stammt, mit Gegenargumenten konfrontiert, auf die sie wieder mit ihren
Argumenten antworten. Wichtig ist dabei, dass die Pro- und Contra-Argumente
vom Lehrer, der sich in der Diskussion dezent zurtickhadlt und neben seiner
Tatigkeit als Moderator eher auf die Einhaltung der Diskussionsregeln achtet,
an der Tafel festgehalten werden. Ist die Diskussion im Plenum beendet, erfolgt
eine Auswertung der vorgebrachten Argumente. Dies geschieht dadurch, dass
die zwei Meinungslager die Argumente der jeweils anderen Gruppe in eine

Rangordnung bringen und sich dabei Gedanken machen, welche
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Gegenargumente sie zum Nachdenken (und gegebenenfalls zum Uberdenken)
ihrer eigenen Meinung gebracht haben. Eine Schlussabstimmung, die noch
einmal danach fragt, ob die Entscheidung der Person in der Dilemmageschichte
eher richtig oder eher falsch war, beendet die Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion. Der Lehrer unterhélt sich abschlieBend noch mit den
Schulern darlber, was sie aus solchen Diskussionen lernen kénnen und was
sie von dem angewendeten Verfahren halten. Fir die Lehrperson hat dies den
angenehmen Nebeneffekt einer Evaluation und einer damit verbundenen

Ergebnissicherung.

Die Schiler lernen in solchen Dilemmadiskussionen vor allem ,sich der eigenen
Prinzipien bewusst zu werden, Umsténde und Fakten einer Situation genau zu
beachten, die eigenen Prinzipien nach ihrer Wichtigkeit und Angemessenheit
unterscheiden zu koénnen, [... und diese dann] ,in einem sozialen Kontext zu
artikulieren, auch wenn Gegner der eigenen Meinung zu gegen sind oder
Freunde eine andere Meinung vertreten als man selbst” (Lind 2003, S. 75). All
diese Fahigkeiten sollen schliel3lich zu einer Férderung der moralischen Urteils-
und Diskursfahigkeit und damit zu weiteren Kompetenzen wie Toleranz und
Respekt fuhren sowie zu der Qualifikation, Meinungsverschiedenheiten und
Interessenkonflikte gewaltfrei durch Diskurse l6sen zu kdnnen. Entscheidend
fur die Schuler ist dabei, gelernt zu haben, ,das eigene Denken an moralischen
Idealen oder Prinzipien auszurichten und auf der Grundlage dieses Denkens zu
handeln [...]. Die Anwendung dieser Fahigkeit auch im realen Leben, wenn man
gleichzeitig unter dem Druck steht, sich anderen Zwangen zu unterwerfen
(beispielsweise aufgrund von Mehrheitsmeinungen, Vorurteilen, missbrauchlich
eingesetzter Autoritat oder einfach aus Tragheit und mangelnder Stimmung) ist
dabei das vorrangige Ziel* (Standop 2005, S. 116) der Konstanzer Methode der
Dilemmadiskussion, die durch mehrmaliges Anwenden in den jeweiligen
Schulkassen ein effektives Instrument zur Gewaltpravention in den Schulen

darstellt.
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6.3 Das Konzept der Demokratischen Schulgemeinschaft

,Ein Gramm Erfahrung ist starker als eine Tonne Theorie*>. Dieses Postulat
beschreibt meines Erachtens ganz zutreffend eines der wichtigsten Prinzipien
der Demokratischen Schulgemeinschaft®, namlich das Prinzip der Partizipation
und der Eigenerfahrung. In den herkémmlichen Schulen wird dieses Prinzip fast
nur im handlungsorientierten Unterricht angewendet und soll hier priméar der
Vermittlung und Indoktrinierung von Fachwissen dienen. Einer Forderung
sozialer und moralischer Kompetenzen wird dort wenig Beachtung geschenkt.
Im Gegensatz dazu steht das Modell der Demokratischen Schulgemeinschatft,
in dem die Schuler viel mehr in die Entscheidungen der Schule miteinbezogen
werden und somit ein anderes Verstandnis von Partizipation bekommen. Es gilt
hier der Grundsatz der Verantwortungsubernahme und die Vorstellung, dass
Schuler verantwortliches Handeln am besten dadurch lernen, wenn sie selbst
Verantwortung Ubernehmen. Einer der Grunder der Demokratischen
Schulgemeinschaft, Lawrence Kohlberg, stellte dazu Folgendes fest: ,Um sich
gerecht zu verhalten, missen Schuiler nicht nur tber Fairness nachdenken,
sondern sie muissen verantwortliche Handlungsschritte in Richtung der
Gerechtigkeit unternehmen. Die Verantwortung daftir, Regeln aufzustellen und
ihnen Geltung zu verschaffen, bewirkt echte Verantwortlichkeit* (Kohlberg 1987,
S.39f.). Dieser Grundsatz spiegelt sich auch in der Organisation der
Demokratischen Schulgemeinschaft wider, deren Institutionen und Elemente in

nachfolgenden Abbildung auf der nachsten Seite graphisch dargestellt werden.

Die Vollversammlung stellt den Kern der Schulgemeinschaft dar. In dieser
Versammlung, die regelmalRig alle finf bis sechs Wochen stattfindet,
entscheiden Lehrer und Schiler gemeinsam uber belangvolle Fragen, die den
Schulalltag, die Schulordnung oder andere relevante Themen betreffen. Wichtig
ist dabei die Tatsache, dass sowohl die Lehrer als auch die Schiler in der

Abstimmung jeweils eine Stimme haben und demnach gleichberechtigt sind.

% Freie Ubersetzung des Zitates von John Dewey (1915): ,,BloRe Bestatigung stellt noch keine Erfahrung
dar. Doch ein Gramm Erfahrung zahlt mehr als eine Tonne Theorie*.

® Weitere Bezeichnungen fiir die Demokratische Schulgemeinschaft sind auch ,,Just Community* oder
»Gerechte Gemeinschaft*.
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Fur die Schiler bedeutet dies, dass sie im Gegensatz zu ihren Kollegen an den
herkbmmlichen Schulen ein Mitbestimmungsrecht beispielsweise bei der
Schulordnung haben und so in den Prozess der Schulgestaltung aktiv

miteinbezogen werden.

Vermittlungsausschuss

Vorbereitungs- N Ullemmadiskussion
qruppe Gemeinschaftssitzungen im Klassenraum
F

Supenvision und
Weiterbildung des ——] VWissenschatftliche
Lehrergremiums Evaluation

Elterninformation

Quelle: Oser, F./ Althol, W.: Moralische Selbstbestimmung. Modelle der
Entwicklung und Erziehune im Wertebereich. Stutteart. 1992, S. 365.

Abbildung 2: Institutionen und Elemente der Demokratischen Schulgemeinschaft

Sowohl in den Sitzungen der Vorbereitungsgruppe, die sich intensiv mit den
Fragen und Vorschlagen zu der Vollversammlung beschaftigt, als auch in den
einzelnen Schulklassen werden die Schiler auf die Thematk der
bevorstehenden Gemeinschaftssitzung vorbereitet. So wird beispielsweise in
der Klassengemeinschaft eine Dilemmadiskussion (Uber ein Thema
durchgefuhrt, das in der Vollversammlung zur Entscheidung steht. Diese
Vorgehensweise garantiert, dass die Schiler sich intensiv mit den
Tagesordnungspunkten der Gemeinschaftssitzung beschéftigt haben und
aufgrund der daraus resultierenden selbst gebildeten Meinung sich ein eigenes
Bild Uber die anstehenden Entscheidungen machen. Dass die in der
Vollversammlung beschlossenen Regeln und Verhaltenskodexe auch
konsequent eingehalten werden, ist die Aufgabe des Vermittlungsausschusses,
der darauf achtet, dass die Schuler sich auch an das durch ihre Abstimmung

hervorgebrachte Ergebnis stringent halten. Eine weitere ,wichtige Institution im
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Hintergrund sind die Lehrer, die den Freiraum und die Lerngelegenheiten
schaffen, die fur eine demokratische Schulgemeinschaft unverzichtbar sind. Auf
Grund des dynamischen Charakters dieses Ansatzes mussen diese Lehrer sich
standig weiterentwickeln, woflr Supervision und Weiterbildung, aber auch
wissenschatftliche Evaluation und Elternarbeit wichtige Voraussetzungen sind”
(Lind 2003, S. 102).

Die moralische Urteils- und Diskursfahigkeit von Schilern wird durch das
Konzept einer Demokratischen Schulgemeinschaft vor allem durch drei
Gesichtspunkte gefordert. Im Einzelnen sind dies Demokratie (1), Gerechtigkeit
(2) und das Bewusstsein der Gemeinschatft (3). (1) So stimulieren ,Regelungen
und Entscheidungen, fur die sich die Schiler verantwortlich fihlen (da sie diese
selbst beschlossen haben), [...] die Entwicklung fortgeschrittener moralischer
Orientierungen.” (2) Des Weiteren fuhrt ,die Erfahrung, dass Regeln und
Entscheidungen auf fairer Grundlage zustande gekommen sind, [...] zu erhdhter
Wertschatzung und tieferem Verstandnis von Gerechtigkeit als Basis von
Entscheidungsprozessen.” (3) Und schliel3lich schafft ,die Erfahrung, dass sich
die Gruppe fur den Einzelnen und der Einzelne fur die Gruppe einsetzt [...] eine
positive  moralische  Atmosphare, die die Entwicklung  fordert*
(Kohlberg/Wassermann/Richardson 1978, S. 234). Da die Schuler mit all diesen
Faktoren in der Demokratischen Schulgemeinschaft taglich zu tun haben, lasst
sich daraus folgern, dass in solchen Schulen ein héherer Gemeinschaftssinn
unter den Schilern und Lehrern vorzufinden ist als in den herkdmmlichen
Bildungsinstitutionen und deshalb an diesen Schulen auch eine geringere

Gewaltbereitschaft beobachtbar ist.
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7. Analyse der vorgestellten MaRnahmen

7.1 Teilnehmeranzahl

Einer der auffalligsten formalen Unterschiede zwischen den in den vorherigen
Kapiteln vorgestellten MalRnahmen zur Gewaltpravention lasst sich in der
Anzahl der Teilnehmer finden. So kann das Quantum der teilnehmenden
Personen je nach Methode entweder sehr Uberschaubar oder sehr grol3 sein.
Beschrankt sich beispielsweise bei einer Schilermediation die Zahl der
Teilnehmer oft auf die beiden Konfliktparteien und auf den Vermittler, werden in
einer Demokratischen Schulgemeinschaft im Idealfall alle Mitglieder der
Gemeinschaft in den Entscheidungsprozess miteinbezogen. Bei der Konstanzer
Methode der Dilemmadiskussion beschéftigt sich dagegen in der Regel eine
ganze Schulklasse mit dem zu ertrternden moralischen Dilemma. Bei dieser
MalRnahme ist die Anzahl der teilnehmenden Schiler also um einiges geringer
als dies im Konzept der Demokratischen Schulgemeinschaft der Fall wéare, aber

eben auch haufig um einiges héher als bei einer Schilermediation.

Diese Tatsache fuhrt zu weiteren Unterschieden, die zwischen den
verschiedenen Malinahmen bestehen. So steht bei einer Schilermediation ein
ganz spezifisches und sehr individuelles Problem, das vielfach der Ausloser fir
den zu l6senden Konfliktfall darstellt, im Mittelpunkt. Entscheidungen im
Konzept der Demokratischen Schulgemeinschaft werden dagegen nicht nur
durch einen kleinen Personenkreis getroffen, sondern durch samtliche Schuler
und Lehrer der Schule. Ein signifikantes Merkmal dieser Methode ist deshalb
die Einbeziehung aller Mitglieder der Schulgemeinschaft zu brisanten Themen,
die den Schulalltag betreffen. Damit soll der ,Sprache der Schiler* eine
gewichtigere Stimme verliehen werden, um auf deren Bedurfnisse besser
eingehen zu kdnnen. Um im Prozess der Meinungsbildung eine moglichst
grol3e Reprasentativitat der Einstellungen aller Schiler zu haben, ist es daher
fur die Organisatoren der Vollversammlungen bedeutsam, dass die Teilnehmer
unterschiedliche Wertvorstellungen besitzen und aus allen Klassen der
Schulgemeinschaft kommen. Dieses Verfahren eignet sich allerdings aus

meiner Sicht nur fir kleinere Schulen, da bei einer gréReren Schileranzahl in
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der Vollversammlung ,Empathie und individuelle Verantwortlichkeit [...] in der
Anonymitat der grof3en Zahl unter[gehen], der eigene Beitrag in der Diskussion
und die Stimmabgabe verliert an Gewicht“ (Dobbelstein-Osthoff 1993, S. 69).
Bei grol3eren Bildungsinstitutionen sollten deshalb alternative
Durchfihrungsmaoglichkeiten des Konzeptes gesucht werden. Vorschlage dazu
sind, dass man die Vollversammlungen beispielsweise auf die
Jahrgangsklassen beschrankt oder dass jeweils nur eine Halfte der Schuler
einer Klasse an der Gemeinschaftssitzung teilnimmt und die andere Hélfte dann
von dem Verlauf und den Ergebnissen der Sitzung informiert (vgl. Oser 1993,
S. 31).

Wesentlich Uberschaubarer ist im Gegensatz dazu die Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion. Die Teilnehmerzahl dieser MalRnahme setzt sich aus den
Mitgliedern der Klassengemeinschaft und mindestens einem Lehrer, der
wéahrend der Diskussion hauptsachlich die Rolle des Moderators einnimmt,
zusammen. Ein zentrales Merkmal der Konstanzer Methode der
Dilemmadiskussion ist ,die rhythmische Abwechslung von Phasen der
Unterstitzung und Herausforderung [...], um ein optimales
Aufmerksamkeitsniveau bei den Schilern zu erreichen, bei dem sie nicht
gelangweilt und auch nicht tUberfordert werden® (Lind 2003, S. 73). Daraus lasst
sich folgern, dass die Anzahl der Teilnehmer bei diesem Konzept nicht zu grof3,
aber auch nicht zu klein sein sollte. Eine Klassengemeinschaft, die
durchschnittlich aus 30 Schulern besteht, ist ergo fiur die Durchfihrung einer
Dilemmadiskussion bestens geeignet.

7.2 Personen- vs. Sachorientierung

Die drei MaRnahmen unterscheiden sich in der Frage, ob der zu behandelnde
Input eher personen- oder sachbezogen ist, dadurch, dass sich die Methode
der Konstanzer Dilemmadiskussion und das Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschaft mehr an der Sache orientieren und das Verfahren der
Schilermediation sich meines Erachtens vor allem mit den Personen
beschaftigt. So sehen zum Beispiel in einer Mediation viele Schiler den Grund
fur ihren Konflikt in dem Verhalten der Personen, die der anderen Konfliktpartei

angehoren und denken dabei weniger an andere Faktoren wie etwa
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verschiedene kulturelle Lebensweisen oder falsche Selbsteinschatzungen. Es
ist deshalb primar die Aufgabe des Mediators, die verschiedenen Konfliktlinien
der jeweiligen Parteien aufzudecken und nach mdglichen Ursachen fur diese
Meinungsunterschiede zu suchen. Fir die Streitparteien selbst gilt es dabei, vor
allem ihre Emotionen und Assoziationen wie Zorn oder Hass gegenuber der
anderen Partei abzubauen. Dies ist auch der wesentliche Unterschied zwischen
der Schilermediation und den beiden anderen Mal3inahmen. Bei einer
Schulermediation werden die Schuler direkt mit ihren ,Gegnern® konfrontiert
und versuchen zusammen mit diesen, eine individuelle, also primar auf sich

bezogene, Konfliktldsung zu finden.

Dies ist bei der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion und beim Konzept
der Demokratischen Schulgemeinschaft nicht der Fall. Bei diesen MaRnahmen
werden die Schiler nicht mit realen Personen konfrontiert, sondern mit
moralischen Dilemmas und den damit zusammenh&ngenden Problemen. So
steht bei der Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion vor allem der
moralische Kern des Dilemmas und die Auseinandersetzung mit
Gegenargumenten im Vordergrund. Das semi-reale Dilemma sollte dabei im
Idealfall ,so realistisch formuliert sein, dass beim Zuhorer Neugier und
Spannung, aber keine lernnemmenden Emotionen (z. B. Angste, Hass)
ausgelost werden” (Lind 2003, S. 79). Es steht dabei immer die Beschéaftigung
mit der Sache, d.h. mit dem moralischen Kern des Dilemmas, im Vordergrund.
Ein  essentieller Unterschied zum Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschaft ist hierbei allerdings die Tatsache, dass das
Abstimmungsergebnis am Ende der Diskussion fir die Schuler nicht bindend ist
und deshalb auch keine unmittelbaren Auswirkungen hat. In der
Demokratischen Schulgemeinschaft ist dies dagegen anders. Die Schiler
befassen sich dort mit realen Dilemmas, die in der Schule vorkommen und die
sie direkt betreffen. Die endgiltigen Entscheidungen in der Vollversammlung
sind daher fur sie bindend. Darauf zu achten, dass die gemeinsam festgelegten
Regeln oder Beschliisse auch konsequent ausgefuhrt werden, ist die Aufgabe
des Vermittlungsausschusses der Schulgemeinschaft. Diese Tatsache zeigt
meiner Meinung nach ganz deutlich, dass das Prinzip der Sachorientierung

neben weiteren Prinzipien wie dem der Verantwortungsibernahme ein
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wesentliches Merkmal des Konzeptes der Demokratischen Schulgemeinschaft

ist.

7.3 Soziales Lernen

Soziales Lernen verfolgt primar das Ziel, ,dass sich die Schiler selbst und
andere differenzierter wahrnehmen, sich ihrer eigenen Geflihle bewusster
werden und diese besser ausdricken koénnen. Sie sollen ihre eigenen
Interessen und Bedirfnisse  umfangreicher erkennen, kooperative
Kompetenzen mit Mitschulern erwerben, diese umsetzen und die Perspektiven
anderer einnehmen. Dadurch sind sie auch fundierter in der Lage, deren
Handlungsmotive nachvollziehen zu kénnen“ (Wildfeuer 2006, S. 345). Die
soziale Komponente spielt sowohl bei der Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion als auch im  Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschaft eine grof3e Rolle. Beide MaRnahmen haben das Ziel, die
moralische Urteils- und Diskursfahigkeit der Schiler zu férdern. Diese
Forderung geschieht durch die bewusste Konfrontation der Schiler mit
moralischen Dilemmas, durch die unter den Schilern eine Diskussion zu relativ
brisanten Themen entsteht. In den daraus resultierenden verbalen
Auseinandersetzungen lernen die Schiler einige soziale Komponenten wie ,die
eigenen Prinzipien in einem sozialen Kontext zu artikulieren, auch wenn Gegner
der eigenen Meinung zu gegen sind oder Freunde eine andere Meinung
vertreten als man selbst, und den Argumenten anderer zuhdren zu kénnen,
auch wenn sie von Menschen kommen, die einem fremd oder anderer Meinung
zu dem Fall sind, Uber den gerade diskutiert wird“ (Lind 2003, S. 75). Die
Féahigkeit, sich vor fremden Personen auf3ern und diesen zuhdren zu kdnnen,
kann allerdings nur in der Demokratischen Schulgemeinschaft angewendet
werden, in der sicherlich nicht jeder Schuler alle Schiiler kennt. Anders ist dies
bei einer Dilemmadiskussion, die nach der Konstanzer Methode durchgefiuhrt
wird. Hier wird in der Klassengemeinschatt, in der sich alle Schiler gegenseitig
kennen, ein moralisches Dilemma erortert. Bei beiden Malinahmen lernen die
Schiler, anderen Personen zuhéren zu kénnen und ermdglichen sich so einen
offenen Meinungsaustausch, in dem sie lernen, die Meinung anderer zu
respektieren. Dieser Meinung stimmen sie entweder zu oder widersprechen

dieser, indem sie andere sachliche Argumente vorbringen.
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Im Gegensatz zur Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion, bei der semi-
reale Dilemmas behandelt werden und deshalb die Schlussabstimmung keine
unmittelbaren Konsequenzen fiur die Schiler mit sich bringt, wird in einer
Demokratischen Schulgemeinschaft im Idealfall in der Vollversammlung darauf
geachtet, einen Konsens Uber das abzustimmende Dilemma zu finden, der fur
alle Mitglieder tragbar ist, da sich diese an das Abstimmungsergebnis halten
missen. Dieses Einverstandnis geht zurick auf ,die zentrale Erfahrung der
zwanglos einigenden, konsensstiftenden Kraft argumentativer Rede, in der
verschiedene Teilnehmer ihre zunachst nur subjektiven Auffassungen
Uberwinden und sich dank der Gemeinsamkeit vernunftig motivierter
Uberzeugungen gleichzeitig der Einheit der objektiven Welt und der
Intersubjektivitat ihres Lebenszusammenhangs vergewissern* (Habermas 1995,
S. 28). Dadurch erlernen die Schiller die Qualifikation, ihre eigene Meinung
gegebenenfalls zu  Uberdenken sowie sich in bestimmten Situationen
kompromissbereit verhalten zu kdnnen. Weitere Komponenten, die bei den
Schilern durch diese Malinahmen gefordert werden und die eng mit den oben
genannten zusammenhangen, sind demokratische Fahigkeiten. Ich denke

hierbei insbesondere an Toleranz und Respekt gegentber anderen Personen.

Beim Verfahren der Schilermediation scheinen mir die zu Beginn des Kapitels
genannten Ziele des sozialen Lernens im Kontrast zur Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion oder dem Konzept der Demokratischen Schulgemeinschaft
nicht so stark ausgepragt zu sein, weshalb ich das soziale Lernen bei dieser
Malinahme differenzierter betrachte. Der Erwerb sozialer Kompetenzen hangt
fur mich wesentlich davon ab, wie oft ein Verfahren, durch das soziale
Fahigkeiten bei den Schilern gefordert werden sollen, in der Realitdt auch
angewendet wird. Eine Steigerung der moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit
kann meines Erachtens deshalb auch nur bei den Schilern erfolgen, die sich
regelmafig dazu an den durchgefuhrten ForderungsmalRinahmen beteiligen. Bei
der SchilermediationsmaRnahme sehe ich allerdings eine solche
Regelmaligkeit nur bei den Mediatoren gegeben, die sich immer wieder neuen
Konfliktsituationen stellen und dort als Vermittler zwischen Konfliktparteien
auftreten. Durch ihre Ausbildung, in der sie soziale Kompetenzen wie aktives
Zuhoren oder das Erkennen von Emotionen gelernt haben, sind sie in der Lage,

jederzeit die Bedirfnisse der verschiedenen Parteien anzuhéren, um so im
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Idealfall eine (gewaltfreie) Losung des Konflikts herstellen zu kénnen. Im
Gegensatz zu den Mediatoren haben die Konfliktparteien derartige Fahigkeiten
nicht bzw. diese sind bei ihnen nicht so stark ausgepragt, da die Streitparteien
ja sonst in der Lage waren, ihre Konflikte selbst zu I6sen und somit auf die Hilfe

der Vermittler gar nicht angewiesen waren.

Dieser Gesichtspunkt bestatigt meiner Auffassung nach die Anzeichen, dass
die Ziele des sozialen Lernens in einer Demokratischen Schulgemeinschaft
oder in Dilemmadiskussionen, die nach der Konstanzer Methode durchgefthrt
werden, eher erreicht werden als bei der Methode der Schulermediation.
Sicherlich kann es auch dort den Mediatoren gelingen, die Konfliktparteien zum
aktiven Zuhoren und zu einer gegenseitigen respektvollen Behandlung zu
bewegen, allerdings braucht es fiir eine effektive Férderung sozialer Lernerfolge
mehr als nur ein oder zwei Treffen mit den Mediatoren. Dazu kommt fir mich
noch die Tatsache, dass die Inanspruchnahme einer Mediation fir die Schiler
freiwillig ist und deshalb gewiss nicht alle Schiler von solch einer MalRnahme
profitieren. Anders ist dies bei der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion,
in der sich die ganze Klasse mit einem moralischen Dilemma
auseinandersetzen muss, oder beim Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschatft, in das bewusst alle Schiiler integriert werden und in dem
alle Mitglieder beispielsweise durch das Prinzip der Verantwortungsibernahme
mit Methoden konfrontiert werden, die eine Forderung sozialer Kompetenzen
und somit auch eine Forderung der moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit
aller Schiler zum Ziel haben.

7.4 Die Rolle der Lehrer

Betrachtet man bei den zu analysierenden Mal3hahmen die Rolle der Lehrer, so
stellt man fest, dass bei allen drei Konzepten die Lehrer eher im Hintergrund
aktiv sind. Am deutlichsten ist dies der Fall bei einer Schulermediation. Hier
versuchen — wie es der Name schon sagt — ausgebildete Schuler eine Losung
des Konfliktes zwischen den Konfliktparteien herzustellen. Bei den
durchzufihrenden Mediationen sind ergo keine Lehrer anwesend. Dies hat fur
die Schuler den Vorteil, dass sie unter sich sind und deshalb keine Sanktionen

durch Lehrpersonen fiirchten missen. Die wesentliche Aktivitat der Lehrer ist
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bei dieser MalRnahme, die Schiler immer wieder auf die Mdéglichkeit einer
Schulermediation hinzuweisen, sobald sie erste Anzeichen eines eskalierenden
Konfliktes erkennen. Die zentrale Aufgabe besteht fir den Lehrer aus diesem
Grund vor allem darin, die Schiler fur eine Teilnahme an einem

Mediationsverfahren zu motivieren.

Im Gegensatz zur Schilermediation ist bei der Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion der Lehrer zwar anwesend, wobei dies jedoch nicht heil3t,
dass der Lehrer in der Diskussionsrunde immer mitdiskutiert. Seine Aufgabe
beschrankt sich im Wesentlichen dabei auf die Einhaltung der
Diskussionsregeln und auf das Festhalten der wichtigsten Argumente an der
Tafel. Dies hat fur die Schiler den Effekt, dass sie die Diskussion des
Dilemmas selbst steuern. Durch diese Vorgehensweise lernen sie, den
Austausch von Meinungsverschiedenheiten auch dann ohne Gewalt zu
vollziehen, wenn keine Lehrer in der Nahe sind, um mitdiskutieren zu kénnen.
Um eine Selbststeuerung der Dilemmadiskussion durch die Schiler garantieren
zu konnen, bedarf es allerdings einer altersgerechten Auswahl eines semi-
realen Dilemmas durch den Lehrer, das die Schiler nicht tberfordert. Dies
sowie eine gute und grundliche Vorbereitung der Unterrichtsstunde durch die
Lehrperson  sind essentielle  Voraussetzungen fir eine gute
Dilemmadiskussion. ,Je besser (und zeitaufwendiger) eine Dilemmadiskussion
durchdacht und vorbereitet wurde, desto weniger muss der Leiter oder die
Leiterin der Diskussion inhaltlich in den Verlauf >padagogisch< eingreifen und
kann den Ablauf der Stunde weitgehend der Selbstregulation der Beteiligten
Uberlassen“ (Lind 2003, S.80). Die wesentliche Aufgabe besteht deshalb fur
den Lehrer bei der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion vor allem in der
gewissenhaften Vorbereitung des Unterrichts, um dadurch weniger in den
Unterrichtsverlauf selbst, das heil3t in die Dilemmadiskussion, eingreifen zu
missen. Er gibt dabei den Schilern das Gefluhl, das Dilemma selbststandig

l6sen zu kdnnen, was deren Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten verstarkt.

Im Konzept der Demokratischen Schulgemeinschatt ist die Rolle des Lehrers
mit der Rolle des Schilers unter dem Gesichtspunkt der gemeinsamen
Verantwortungsiubernahme und der gemeinsamen Entscheidungsfindung in der

Vollversammlung gleichzusetzen. Die Lehrer haben in der
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Gemeinschaftssitzung ebenso wie die Schiler nur eine Stimme. Die dort
beschlossenen Regeln und Verhaltenskodexe gelten fir sie genauso wie flr
alle anderen Mitglieder der Schulgemeinschaft. Im Gegensatz zur Methode der
Konstanzer Dilemmadiskussion, in der sich der Lehrer weitgehend zurtickhalt,
greifen sie durch Wortbeitrage und Anregungen in die Diskussion ein. ,Sie
bringen Standpunkte vor, die kritisiert werden konnen; sie ermutigen die
Schiler, ihre eigene Sichtweise der Probleme zu formulieren, und sie
akzeptieren die demokratische Mehrheitsentscheidung der Gruppe als bindend.
Unverkennbar haben die Lehrer kraft ihrer Position eine besondere Autoritét;
sie versuchen aber, als formal gleiche Mitglieder einer demokratischen Gruppe
auf diese einzuwirken und Autoritat kraft ihrer Weisheit auszuiben, sie suchen
den Weg der Zustimmung und nicht den Ruckgriff auf Status und Zwang*
(Higgins 1987, S. 55). Konkret heif3t dies auch, dass Lehrer zwar fir eine
Meinung Partei ergreifen konnen, aber im Gegenzug dazu auch ein
Abstimmungsergebnis der Vollversammlung akzeptieren, das eben nicht immer
ihre Auffassung widerspiegelt. Eine signifikante Aufgabe der Lehrer besteht
also darin, die Schiler auf die Thematik der bevorstehenden

Gemeinschaftssitzung vorzubereiten.

AbschlieRend lasst sich zu diesem Kapitel noch sagen, dass all die gut
gemeinten Ansatze der verschiedenen MalRnahmen wenig nitzen, wenn es
~Quertreiber® unter den Lehrerkollegen gibt, die die Ziele der einzelnen
Konzepte in Frage stellen. Das Lehrerkollegium sollte deshalb darum bemiht
sein, durch gemeinschaftliches Auftreten und einer gemeinsamen
Uberzeugung, eine gute AuBRenwirkung zu erzielen. Dazu gehort auch eine
vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Eltern sowie eine standige
Weiterbildung, um sich mit den durchzufiihrenden Methoden (noch) intensiver
vertraut zu machen. Dabei sollte aus meiner Sicht auch die Forderung des
personlichen Wachstums der Lehrer ein Thema sein. Je bewusster eine Person
ist, desto gelassener kann sie mit Konfliktsituationen umgehen, das heil3t die

Rolle als Unparteiischer und objektiver Vermittler wahrnehmen.

29



7.5 Die Rolle der Schuler

Die Rolle der Schiuler ist bei den verschiedenen Maflinahmen unterschiedlich
stark ausgepragt. Am deutlichsten kann man diese Differenzierung bei der
Schulermediation feststellen, bei der man zwischen den Mediatoren und den
Konfliktparteien unterscheiden muss. Erstere sind vor allem da, um zwischen
den Parteien zu vermitteln, wahrend Letztere von diesen aufgefordert werden,
ihre Ursachen und Grinde fiur den zu analysierenden Konflikt zu nennen.
Dadurch werden die Handlungsmotive der einzelnen Parteien angesprochen
und mdgliche Hintergrinde naher beleuchtet. Der Mediator achtet dabei auf
eine angenehme Atmosphare und auf eine Einhaltung der Gesprachsregein.
Wichtig ist es an dieser Stelle zu erwahnen, dass der Vermittler sich immer
neutral verhalt und keine Schiler bevorzugt. Er versucht wéhrend des
Gespraches die Gedanken der Konfliktparteien nachzuvollziehen und deren
Emotionen wahrzunehmen, um den essentiellen Kern des Problems
herausarbeiten zu koénnen. Darauf aufbauend werden in der Mediation dann
gemeinsam mit den Parteien verschiedene LOsungsmoglichkeiten, die zur
Beendigung des Konflikts beitragen sollen, erarbeitet. Diejenige Losung, auf die
sich die Konfliktparteien schlie3lich einigen, wird vertraglich von allen
Beteiligten festgehalten. Die Rolle der Schiler in einer Schilermediation kann
deshalb grob in zwei Rollen aufgeteilt werden: in vermittelnde Schiler und in zu
vermittelnde Schdler.

Bei der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion haben dagegen alle
teiinehmenden Schiiler die gleiche Aufgabe. Sie beschaftigen sich mit einem
moralischen Dilemma, Uber das sie zuerst in Kleingruppen und spater im
Plenum vor der ganzen Klasse diskutieren. In den Gruppen suchen sie
Argumente, die mit ihrer Auffassung Ubereinstimmen, dass die Entscheidung
der Hauptperson in der Dilemmageschichte richtig respektive falsch war. Diese
Argumente tragen die Schiler dann im Plenum ihren ,Gegnern®, also ihren
Mitschidlern, die eine andere Meinung zu dem Ausgang des Dilemmas haben
als sie, einzeln vor. Dabei werden sie jedoch nach jedem Beitrag, der aus ihrer
Gruppe kommt, mit einem Gegenargument der anderen Gruppe konfrontiert.
Diese Vorgehensweise garantiert bei allen Schilern eine sinnvolle

Auseinandersetzung mit verschiedenen Meinungen zu einem brisanten Thema.
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Die Rolle des Schilers in einer Dilemmadiskussion, die nach der Konstanzer
Methode durchgefuhrt wird, besteht deshalb primar in der Reflexion der eigenen
Meinung und der Beschaftigung mit Gegenargumenten.

In einer Demokratischen Schulgemeinschaft zeichnet sich die Rolle des
Schilers neben den gerade erwahnten Rollenzuweisungen in einer
Dilemmadiskussion des Weiteren vor allem dadurch aus, in demokratische
Entscheidungsprozesse miteinbezogen zu werden und selbst Verantwortung zu
Ubernehmen. Dies wird durch die demokratische Organisation innerhalb der
Schule gewahrleistet. So konnen Schiler wie Lehrer in der Vollversammlung
ihre  Meinung Uber schulrelevante Themen sowohl durch eigene
Diskussionsbeitrage als auch durch ihr Abstimmungsverhalten kundtun. In
diesen Gemeinschaftssitzungen kénnen sie aber auch eigene Vorschlage oder
Anregungspunkte auf die Tagesordnung setzen lassen. In den Abstimmungen
zahlt die Stimme eines Schilers genauso viel wie die eines Lehrers, es gibt
daher auch keine unterschiedliche Stimmengewichtung, die beispielsweise
zugunsten der Lehrpersonen ausfallen kénnte. Die Schiler in einer
Demokratischen Schulgemeinschaft lernen somit Verantwortung fir Regeln
oder Entscheidungen zu tragen, die sie zusammen aufgestellt beziehungsweise
uber die sie selbst abgestimmt haben. Dass diese Entscheidungen auch immer
eingehalten werden, dafur sorgt der Vermittlungsausschuss, der sich zum
grofdten Teil aus Schilern und zu einem weitaus kleineren Part aus Lehrern
zusammensetzt. Dank der demokratischen Struktur und Organisation solcher
Gemeinschaften ist das dortige Schulleben ,auch ein genuines Erfahrungs- und
Handlungsfeld fur die Entwicklung und Foérderung von Urteilsfahigkeit. Neben
und zusammen mit einer moralkognitiven Forderung im Rahmen des "Dilemma-
Ansatzes’ ist [...der Versuch entwickelt worden], Schilerinnen um und an der
Lésung schulischer Konflikte zu beteiligen (Schirp 1993, S. 58). In einer
Demokratischen Schulgemeinschaft werden die Schiiler im Gegensatz zu ihren
Kollegen an den herkbmmlichen Schulen also in den Prozess der
Schulgestaltung  unmittelbar ~ miteinbezogen, indem sie sich an

verantwortungsvollen Aufgaben beteiligen.
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7.6 Bedeutung der Einhaltung der Regeln

Die Einhaltung bestimmter Grundsétze ist eine fundamentale Voraussetzung fur
alle drei MaRnahmen, da diese ohne Regeln nur schwer bzw. gar nicht
umsetzbar waren. Dabei erscheint mir der Leitsatz, anderen Schulern bei deren
Gesprachsbeitragen zuzuhoren und deren Meinungen zu respektieren, der
wichtigste. Dazu gehort auch, dass in Diskussionen ,jedes Argument [...]
zulassig [ist], alles darf gesagt werden; aber keine Person darf angegriffen oder
bewertet werden* (Lind 2003, S.84). Damit diese Regel auch von allen Schilern
eingehalten wird, ist es wichtig, dass bei den verschiedenen Mal3nahmen
Personen da sind, die immer wieder auf diesen Grundsatz verweisen. Bei einer
Schilermediation geschieht dies in der Regel schon nach der
BegruRungsphase durch die Vermittler, die die Konfliktparteien auf die
Gesprachsregeln aufmerksam machen. Gerade bei dieser Mal3nahme ist es fur
die Mediatoren bedeutungsvoll, ,sich Gehdr und Akzeptanz bei den
Kontrahentinnen zu verschaffen“ (Lange/Eggebrecht/Holtmanns 2001, S. 142),
um so fur eine angenehme Atmosphare wahrend des Mediationsprozesses zu
sorgen. Wirden sich die Konfliktparteien beispielsweise bei der Erérterung der
jeweiligen Handlungsmotive permanent anschreien oder beschimpfen, wirde

dies sicherlich die angestrebte Losung des Konfliktes erschweren.

Dieser Grundsatz der Achtung der einzelnen Personen gilt fur alle drei
MalRnahmen, also auch fur die Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion
und fur das Konzept der demokratischen Schulgemeinschaft, bei denen die
Meinungen der einzelnen Schiler in den Dilemmadiskussionen oder in der
Vollversammlung von den anderen Schilern stets zu respektieren sind. Um in
den Dilemmadiskussionen immer dem Diskussionsverlauf folgen zu kbnnen, hat
sich dort die Ping-Ping-Regel als weitere regulierende Mal3ihahme bestens
bewahrt. Bei dieser Methode bestimmt der ,aktiv Beitragende [...], wer ihm
antwortet. Diese Regel stellt sicher, dass der Beitragende sich voll auf seinen
Beitrag konzentrieren kann und es zu keinen >Ubertragungsstérungen< in der
Diskussion kommt* (Lind 2003, S. 78).
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Neben diesen Vorgehensweisen, die eine sinnvolle Kommunikation zwischen
den beteiligten Personen und einen effektiven Meinungsaustausch garantieren
sollen, ist bei einer Schilermediation und im Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschaft ein weiterer Grundsatz fur eine erfolgreiche Umsetzung der
dort vereinbarten Beschliisse notwendig. Es handelt sich dabei um die Regel,
dass die getroffenen Entscheidungen von den Schuilern auch eingehalten
werden. Bei einer Mediation soll dieser Leitsatz durch einen Vertrag, in dem die
wichtigsten Vereinbarungen zwischen den beteiligten Personen schriftlich
festgehalten werden, gewahrleistet werden. Zur weiteren Uberpriifung dient den
Mediatoren ein nochmaliges Treffen mit den jeweils betroffenen Schilern, bei
dem diese ihre derzeitige Situation bzw. ihren momentanen Umgang mit der
anderen Konfliktpartei offen schildern. Stellt sich dabei heraus, dass die
Mediation erfolgreich war, haben sich die Schiler an die gemeinsam
aufgestellten Regeln gehalten. Ist dies nicht der Fall, missen gegebenenfalls

weitere Mal3nahmen getroffen werden.

In einer Demokratischen Schulgemeinschaft werden solche vertraglichen
Regelungen vor allem durch die sogenannten ,shared norms* aufgebaut. Dies
sind im Wesentlichen Prinzipien, die durch den gegenseitigen
Gemeinschaftssinn bei den Schilern hervorgerufen werden. ,Da die Normen
durch Partizipation und gemeinsame Beschlisse entstehen, werden sie auf
ganz andere Weise integriert, das heil3t, sie werden zu gemeinsamen geteilten
Normen. [...] Sie sind das vertragliche Moment, das die Individuen bei aller
Verschiedenheit ihrer Standpunkte und Interessen zusammenhalt. Sie stellen
die gemeinsame Verankerung, den unsichtbaren Kern der Ubereinstimmung
dar* (Oser/Althof 2001, S. 239). Daraus lasst sich ableiten, dass in einer
Demokratischen Schulgemeinschaft die Schiler eher dazu bereit sind,
bestimmte Regelungen und Verhaltenskodexe einzuhalten als ihre Kollegen an
den herkdmmlichen Schulen, die nicht aktiv in den Prozess der Schulgestaltung
miteinbezogen werden und sich somit weniger fir die Einhaltung von Regeln

verantwortlich fihlen, da sie diese nicht selbst beschlossen haben.
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7.7 Aus- und Weiterbildung

Die stetige Aus- und Weiterbildung der begleitenden Lehrpersonen ist eine
weitere grundlegende Conditio sine qua non, die fur alle drei Malinahmen gilt.
So ist die Voraussetzung, dass die begleitenden und durchfiihrenden Personen
mit den Grundtechniken der jeweiligen Methode intensiv vertraut sind, fur einen
Gewinn bringenden Erfolg unabdingbar. Diese Vertrautheit kdnnen
Schilermediatoren, Lehrer, die eine Dilemmadiskussion durchfiihren sowie
Lehrkréafte, die das Konzept der Demokratischen Schulgemeinschaft umsetzen
wollen, nur durch eine umfassende und grundlegende Aus- und Weiterbildung
erlangen, in der sie die wichtigsten péadagogischen und psychologischen
Merkmale sowie die verschiedenen Phasen der jeweiligen MalRnahme
kennenlernen. Des Weiteren gehort dazu auch die Bereitschaft, sich mit
eventuell auftretenden Problemen, die wahrend der Anwendung der Methode
entstehen kénnen, auseinanderzusetzen. ,Daneben ist es im Hinblick auf eine
mdglichst effektive und nachhaltige Moralbildung winschenswert, [...]
regelmalRig die Mdoglichkeit der Beobachtung von eigenen und fremden
Dilemmadiskussionen zu nutzen, [...] seinen Blick fur den moralischen Kern der
Probleme zu scharfen [... und] zu lernen, an welchen AuRerungen der Schiiler
sich ein Zugewinn an moralischer Urteils- und Handlungsfahigkeit festmachen
lasst” (Lind 2003, S. 86). Diese erstrebenswerten Kompetenzen, die sich primar
auf die Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion und auf das Konzept der
Demokratischen Schulgemeinschaft beziehen, lassen sich auch auf die
Schilermediation Ubertragen. Dort sollte dann analog die Evaluation von
eigenen und fremden Mediationen als eine weitere Mdglichkeit der

Weiterbildung in Betracht gezogen werden.

Wird eine der drei MalRRnahmen in einer Schule neu eingefuhrt, ist es
bedeutsam, dass alle beteiligten Lehrpersonen ,von Anfang an in den Prozess
[...der Ausbildung] eingebunden werden. Sie kdnnen entweder das Training mit
den externen Kraften (meist Sozialpddagoginnen) gemeinsam veranstalten
oder beim Training hospitieren. Das ist wichtig, weil es die Lehrkrafte und nicht
die externen Trainer sind, die fir die langfristige Verankerung des Programms
sorgen” (Walker 2001, S. 119). Dieses Training, das heil3t die Grundausbildung,

kann durchaus unterschiedlich zeitintensiv und aufwéndig sein. Besteht
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beispielsweise das Grundlagentraining fir angehende Schilermediatoren aus
14 Doppelstunden (vgl. Walker 2001, S. 123), ,bendétigt die Ausbildung als
Leiter von moralischen Dilemmadiskussionen ungefahr ein halbes Jahr mit
insgesamt ca. 30 Ausbildungsstunden” (Lind 2003, S. 87). Lehrer einer
Demokratischen Schulgemeinschaft berichteten sogar davon, dass sie nahezu
ein Jahr brauchten, bis sie das Konzept souveran umsetzen konnten (vgl. Lind
2003, S. 106). Daran kann man deutlich erkennen, dass eine standige Aus- und
Weiterbildung der beteiligten Personen durch verschiedene
Fortbildungsmalinahmen,  Supervision oder durch  wissenschaftliche
Evaluationen ein wichtiger Faktor fir eine erfolgreiche Umsetzung der

jeweiligen MalRnahme ist.

7.8 Praventions- vs. InterventionsmalRnahme

Weniger Gewalt an unseren Schulen® — dieses Ziel haben alle drei
Mallnahmen gemeinsam. Allerdings unterscheiden sie sich in ihren Methoden
und in den damit koharierenden Vorgehensweisen. So ist das Konzept der
Demokratischen Schulgemeinschaft wie die Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion eher eine MalRnahme zur Gewaltpravention, wahrend die
Schilermediation klassischer Weise doch eher einer Interventionsmal3nahme
gleicht. Die primare Aufgabe der Mediatoren ist in der intensiven
Auseinandersetzung Uber einen bereits schon vorhandenen Konflikt zwischen
den Konfliktparteien zu sehen. In einem gemeinsamen Gesprach versuchen die
beteiligten Personen, eine akzeptable Lésung fur ihre Probleme zu finden.
Diese Konversationen sind zwar in einem gewissen Sinne auch praventiv, da
sie ja eine weitere Eskalation des Konfliktes verhindern sollen, jedoch dienen
sie viel mehr der Konfliktbewaltigung des status quo. Die Streitparteien suchen
die Mediatoren auf, um in einem Konflikt zu vermitteln, der zwischen ihnen
schon da ist. Dieser Gesichtspunkt ist fur mich ausschlaggebend, die

Schilermediation eher als eine Interventionsmafl3nahme zu betrachten.

Anders ist dies bei der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion. Durch eine
mehrmalige Anwendung dieser MalRnahme im Unterricht werden die Schuler
damit vertraut gemacht, ,die eigenen moralischen Prinzipien auch dann

anzuwenden, wenn sie mit der eigenen Meinung zu einem konkreten Fall in
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Konflikt geraten” (Lind 2003, S. 74). Durch die Diskussion einer moralischen
Dilemmageschichte und die Anhdrung einzelner Gegenargumente reflektieren
die Schiler ihre Meinung und bilden sich ein eigenes Urteil. Durch diese
Malinahme lernen sie, sich in Konfliktsituationen verninftig zu verhalten. Die
Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion hat daher eine préaventive
Funktion. Sie dient zur Forderung der moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit
der jeweiligen Schiler und =zur Ausbildung der Fahigkeit, eventuell
aufkommende Meinungsverschiedenheiten durch einen angemessenen Diskurs

zu l6sen und dabei auf die Anwendung von Gewalt zu verzichten.

In einer Demokratischen Schulgemeinschaft werden die Schiler mit Strukturen
konfrontiert, die fiir ein soziales Klima unter den Mitgliedern sorgen sollen und
somit Gewalt vorbeugend sind. Dadurch, dass die Schiiler bei diesem Konzept
in schulbezogene Entscheidungen miteinbezogen werden und in der
Vollversammlung, in der unter anderem Regeln fur das gemeinschatftliche
Beisammensein in der Schule getroffen werden, ihre Stimme genauso viel zahlt
wie die eines Lehrers, schafft die Demokratische Schulgemeinschaft dufRere
Bedingungen, die zur Steigerung des Gemeinschaftsgefiihls unter den
Mitgliedern dienen. Die Schuler sollen bei dieser Mal3nhahme ,Gruppenregeln
erarbeiten und Rollenverhalten eintben, interaktive Kompetenzen und
Selbstkontrolle erwerben und lernen, ihre Probleme und Konflikte mit
gewaltfreien und sozial akzeptierten Mitteln zu bearbeiten und zu l6sen”
(Tillmann u. a. 1999, S. 305). Das Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschaft hat ergo einen préaventiven Charakter auf die Schiler und

soll zur Gewaltminderung an den Schulen beitragen.

7.9 Evaluationsergebnisse

Evaluationen sind sowohl fir die wissenschaftliche Forschung aber auch fur die
Schulen, die eine bestimmte MaRnahme mit dem Ziel einer Gewaltreduzierung
innerhalb ihrer Institution durchfiihren, zur Ergebnissicherung und zur kritischen
Reflexion der eingefiihrten Konzepte und Ansatze unabdingbar. Sie dienen
dazu, den Nutzen der jeweiligen Methode fir die Schiler und Lehrer zu
bestimmen. Als Messinstrumente eignen sich dafir schriftiche und mundliche

Befragungen, Interviews oder eigene Beobachtungen.
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FiUr eine Evaluation der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion hat sich
vor allem der ,Moralisches Urteil-Test* (MUT) bewéhrt, indem die beteiligten
Personen ihre Meinung zu einem moralischen Dilemma schriftlich kundtun und
anschlie3end verschiedene Argumente bewerten, von denen einige ihre eigene
Ansicht bestétigen, einige dagegen aber auch nicht. ,Die eigentliche Aufgabe
besteht darin, die widersprechenden und die stitzenden Argumente konsistent
nach ihrer moralischen Qualitat zu beurteilen, statt danach, ob sie die eigene
Meinung stitzen oder ihr widersprechen. Das Muster der individuellen
AuBerungen lasst erkennen, ob die Versuchsperson uberhaupt moralische
Malistabe an die Argumente anlegt, die sie beurteilen soll, und ob sie dies auch
dann tut, wenn durch die Argumente ihre Meinung kritisiert wird“ (Lind 2003,
S. 49). Durch den MUT l&asst sich daher feststellen, ob Schiler, die mehrmals
mit der Methode der Konstanzer Dilemmadiskussion im Unterricht konfrontiert
werden, auch tatsachlich zu einer hoheren moralischen Urteils- und
Diskursfahigkeit gelangen, als Schiler, die diese Malinahme nicht kennen.
Durchgefiihrte empirische Untersuchungen kommen dabei zu einem
beachtlichen Ergebnis. Sie stellen alle eine Zunahme des Niveaus der
moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit bei den Probanden fest (vgl. Lind
2002, S. 204). Lind, der sich auf diese Analysen stitzt, kommt deshalb zu
folgendem Entschluss: ,Die auf Kohlberg grindende Dilemma-Diskussions-
Methode zur Forderung der moralisch-kognitiven Entwicklung hat einen
deutlichen und nachhaltigen Effekt bei Schilern, und zwar weitgehend
unabhangig von methodischen Variationen, von Dauer und Intensitat der
Intervention und von den forschungstechnischen Methoden des
Effektnachweises” (Lind 2002, S. 204). Dieser Effekt geht sogar so weit, dass
durch die Methode der Dilemmadiskussion ,nicht nur das Niveau der
Urteilsfahigkeit bei Schilern gesteigert, sondern das Niveau an Regelversttf3en
gesenkt werden konnte. [...] ,und somit die Forderung dieser Fahigkeit eine
wirksame Vorbeugung gegen Gewalt und Kriminalitdt und ein Schutz der
Demokratie darstellen kann“ (Lind 2003, S. 59).

Ahnliche Effekte zeigten sich bei den Untersuchungen, die das Konzept der
Demokratischen Schulgemeinschaft genauer analysierten. So wurde auch dort
eine hohere Beachtung der aufgestellten Regeln als vor der Einfihrung der

neuen Methode beobachtet (vgl. Oser 1993, S. 34; vgl. Lind 2003, S. 108). Dies
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hangt im Wesentlichen ebenfalls mit einer festgestellten Zunahme der
moralischen Urteilsfahigkeit der Schiler und Lehrer (vgl. Lind 2002; vgl. Lind/
Althoff 1992) sowie einem gesteigerten Verantwortungsbewusstsein und einem
ausgepragteren Gemeinschaftssinn zwischen den einzelnen Mitgliedern der
Demokratischen Schulgemeinschaft zusammen. ,Allgemein kann festgestellt
werden, dal3 héhere Partizipation von Lehrern und Schulern gréf3ere Einhaltung
von Regeln, hohere Qualitat der Schule, respektvolleres Verhalten der Lehrer
[gegenlber den Schilern] und héheres Engagement der Schuler bewirkt* (Oser
1993, S. 34). Daraus lasst sich wiederum ableiten, dass das Konzept der
Demokratischen Schulgemeinschaft auch eine sinnvolle MalBnhahme zur

Gewaltpravention an den Schulen darstellt.

Eine Studie, die die eventuellen Auswirkungen der Mediationsprogramme auf
die moralische Urteilsfahigkeit der teilnehmenden Schiiler untersucht, scheint
es noch nicht zu geben. Jedoch zeigen bisherige Evaluationen, dass diese
Mediationsprojekte  insbesondere  positive  Auswirkungen  auf die
Schilermediatoren selbst haben. lhre ,Zunahme an Fahigkeiten bezieht sich
auf die Starkung von sozialen und kommunikativen Fahigkeiten, den Umgang
mit eigenen Konflikten und denen anderer sowie auf ein gestéarktes
Selbstwertgefuihl“ (Behn u.a. 2006, S. 5). Dies sind meiner Meinung nach
durchaus Faktoren, die zu einer Zunahme des Niveaus der moralischen
Urteilsfahigkeit der Schilermediatoren fuhren kénnen. Allerdings lassen sich
solche Anzeichen in der Regel eben nur bei den Streitschlichtern selbst
beobachten und weniger bei den anderen Schilern. Auf3erdem hat es sich als
.problematisch [...] herausgestellt, dass die Mediation insgesamt auf wenig
Akzeptanz bei Lehrern und Schulern stéf3t. Das zeigt sich vor allem darin, dass
wenige Schiler die Mediation aus eigenem Antrieb aufsuchen, dies haufig nur
unter mehr oder weniger spurbarem “padagogischen Nachdruck” durch die
Lehrer tun* (Wildfeuer 2006, S. 290; vgl. auch Behn u.a. 2006, S. 10). Die
freiwillige Nutzung dieses Angebots gilt fir diese Schiler dann nur noch sehr
eingeschréankt oder gar nicht mehr. Daraus lasst sich folgern, dass zumindest
ein beachtlicher Teil der Schuler die MaflRnahme der Schulermediation mit
skeptischen Augen sieht. Dadurch, dass einige Konfliktparteien die
Streitschlichter Uberhaupt nicht oder nur unter dem gerade beschriebenen

Druck der Lehrer aufsuchen, bin ich der Ansicht, dass eine Zunahme des
38



Niveaus der Urteilsfahigkeit durch die Mediationsprogramme bei nur wenigen
Schilern festzustellen wére und eine damit eventuelle kohé&rierende
Gewaltreduzierung an der Schule keinen signifikanten Effekt zeigen wirde.
Diese Einschatzung bezieht sich allerdings nur auf diejenigen Schulen, bei
denen die Schilermediation wenig Akzeptanz findet. Demgegeniber steht die
Beobachtung, dass ,nsbesondere an den Schulen mit erfolgreich
implementierten Projekten [...] sich die Zahl der Vorfélle insgesamt verringert
hat, [und] dass es zu einem Rickgang von Gewalt gekommen ist* (Behn u.a
2006, S. 5). Hierbei muss man allerdings bedenken, dass diese Schulen in der
Regel neben der MalBnhahme der Schilermediation auch noch zusatzliche
Programme in ihr Schulcurriculum aufgenommen haben und sich somit mit

mehren Methoden dem Thema ,Gewalt an der Schule” stellen.

8. Folgerungen fir die Schulpadagogik

Wie im vorherigen Kapitel gezeigt wurde, sind die zwei MalRhahmen zur
Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit, die Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion und das Konzept der Demokratischen Schulgemeinschatft,
alternative Programme zur Gewaltpravention, die man an den Schulen verstarkt
anwenden sollte. Die an unseren Bildungsinstitutionen weit verbreitete Methode
der Schilermediation scheint mir hingegen zu einer wirkungsvollen und
effektiven Gewaltpravention allein nicht ausreichend. Diese These wird meiner
Meinung nach auch dadurch verstarkt — wenn nicht sogar schon bestétigt —,
dass es ausgerechnet Lehrer der Berliner Rutli-Oberschule waren, die im Marz
2006 einen Brief an die Senatsverwaltung schrieben, indem sie sie sich Uber
die zunehmende Gewalt an ihrer Schule beklagten; und das, obwohl sie funf
Jahre zuvor noch in einem Buchbeitrag zur ,Mediation in der Schule® von einem
spurbar verbesserten Schulklima und einem Rickgang der brutalen
Gewalthandlungen ihrer Schiler berichteten, was auf die eingefihrte
Malinahme der Schilermediation zurlckzufuhren sei (val.
Lange/Eggebrecht/Holtmanns 2001, S. 145). Doch dies ist, wie sich

herausstellte, leider ein Trugschluss gewesen.

Stattdessen ist zur Lésung des Problems vor allem ein Umdenken in unserem

Erziehungs- und Bildungswesen meines Erachtens notwendig. So besitzt in
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unserem Bildungssystem die Vermittlung von Fachwissen hochste Prioritat und
in den Schulen wird sehr viel Wert auf logisches, rationales und deduktives
Denken gelegt. Der Foérderung sozialer, demokratischer oder moralischer
Handlungsweisen, die ja fur die Erziehung unserer Schiler mindestens
genauso wichtig sind, wird dagegen viel zu wenig Beachtung geschenkt.
-Wichtig und lohnenswert [...] scheint es, die moralische Urteilsfahigkeit zu
fordern, da sie den Kindern [sowie den Jugendlichen und Erwachsenen] hilft,
sich in komplexen Situationen, in denen widersprichliche moralische
Anforderungen auf sie einstiirmen, schneller zurecht zu finden und Dilemmas
aufzulésen® (Lind 2003, S. 58). MalRnahmen wie die Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion oder das Konzept der Demokratischen Schulgemeinschaft
dienen zur Férderung dieser Fahigkeit und sollten deshalb an unseren Schulen
vermehrt eingesetzt werden. ,Sie helfen, Fach- und Moralwissen integrativ zu
unterrichten, mit Schilern in einen moralischen Diskurs zu treten und sich tber
moralische Emotionen und Werthaltungen auszutauschen und allgemein die
Fahigkeit zum moralischen Urteilen und Diskutieren zu férdern® (ebenda, S. 21).
Daraus lasst sich folgern, dass fir eine effektive Gewaltpravention an den
Schulen vor allem mehr auf die affektiven Lernziele eingegangen werden sollte,
die meiner Auffassung nach bisher im Unterricht zu Gunsten der kognitiven
Lernziele leider des Ofteren vernachléassigt werden.

Des Weiteren sollte man, um die Gewaltbereitschaft unter den Schilern zu
verringern, an den Schulen nicht nur eine einzige praventive Maflinahme wie
beispielsweise die Methode der Schilermediation anwenden, sondern die
Schiler und Lehrer mit mehreren Projekten und Konzepten zur
Gewaltpravention vertraut machen. Der Leitsatz ,Einheit durch Vielfalt" ist
sicherlich keine Zauberformel, doch wie das Beispiel der Berliner Rutlischule
gezeigt hat, genugt ein Mediationsprogramm allein eben nicht zu einem
langerfristigen Gewaltriickgang. Verbindet man aber solche MalRBhahmen mit
weiteren, die beispielsweise eine Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit
unter den Schillern zum Ziel haben, scheinen mir weniger Konflikte und eine

grol3ere Akzeptanz vereinbarter Regeln an unseren Schulen durchaus mdglich.
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9. Resimee

In der vorliegenden Arbeit wurde gezeigt, dass eine effektive Forderung der
moralischen Urteilsfahigkeit mit Hilfe didaktisch erprobter Konzepte einen
wertvollen Beitrag zur Gewaltpravention an unseren Schulen leisten kann. Dazu
erscheint es mir jedoch notwendig, dass den im Gegensatz zur
Schulermediation noch relativ unbekannteren Maf3nahmen wie der Methode der
Konstanzer Dilemmadiskussion oder dem Konzept der Demokratischen
Schulgemeinschaft in unserer Bildungslandschaft eine grof3ere Beachtung
geschenkt wird. So beschrankt sich die moralisch-demokratische Bildung ,,nach
wie vor auf Begriffs- und Institutionenkunde, die in eigene Facher (Politische
Gemeinschaftskunde, Religion, Ethik) abgesondert ist. Statt dessen miusste
schulische Bildung in der Forderung der Fahigkeit bestehen, Moral und
Demokratie als Lebensform zu verwirklichen, die alle Lebensbereiche
durchdringt. Sie misste daher Fach- und Moralwissen integriert vermitteln®
(Lind 2006, S. 15). Das Erreichen eines Rickgangs aller Gewalttatigkeiten an
unseren Schulen beziehungsweise eine wirksame Gewaltpravention ist deshalb
meines Erachtens nur eine Frage des politischen und allgemeinen Willens, dem
ein Umdenken in unserem Erziehungs- und Bildungswesen vorausgehen

musste.

MaRnahmen zur Gewaltpravention missen zudem akzeptieren, dass das
Phanomen ,Gewalt an den Schulen® auch nach einer Betrachtungsweise
verlangt, die den Fokus mehr auf die Vermittlung sozialer, demokratischer und
moralischer Kompetenzen legt. Eine effektive Gewaltpravention hangt deshalb
auch vor allem ,von der “Schulqualitat” insgesamt ab. Wenn Schulleiter, Lehrer
und Schiler an der padagogischen Ausgestaltung ihrer Schule arbeiten, wenn
sie ihre Kommunikations- und Interaktionsstrukturen humanisieren und
demokratisieren, wenn soziale Kompetenzen, soziales Lernen, Toleranz und
friedliche Konfliktlosung gefoérdert werden [...], dann ist dies immer zugleich
auch wirksame Gewaltpravention“ (Schubarth 2000, S. 193). Das Konzept der
Demokratischen Schulgemeinschaft sowie die Methode der Konstanzer
Dilemmadiskussion sind zwei MalRnahmen, die diese Fahigkeiten bedeutsam
fordern. Dies zeigte sich auch in der von mir durchgefuhrten Analyse. Wenn

diese Methoden daher effizient und an den Schulen vermehrt eingesetzt
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werden, musste eine Gewaltreduzierung an unseren Bildungsinstitutionen
beobachtbar sein. Bewusst durchgefihrte und didaktisch erprobte Konzepte zur
Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit konnen somit einen wichtigen
Beitrag zur Gewaltminderung an den Schulen leisten. Wichtig ist es auch zu
erkennen, dass Mediationsprogramme als einzige Malinahme fir eine effektive
Gewaltpravention an unseren Schulen nicht ausreichen. Es lohnt sich deshalb
umso mehr, den Konzepten der Konstanzer Dilemmadiskussion und der
Demokratischen Schulgemeinschaft in unserem Bildungssystem eine grol3ere

Beachtung als bisher zu schenken.
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