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VORWORT

Spitestens seit den grausamen Massakermn an Schulen, die in Medien — wie am
Beispicel des Erfurter Dramas — zumeist verharmlosend als Amokldufe etikettiert
werden, erfahren Gewalt an Schulen und gewaltformige Handlungen in der Offent-
lichkeit Aufmerksamkeit und Beachtung. Waren es in fritheren Zeiten vornehmlich
in asymmetrischer Perspektive gewalttitige Lehrer, die entweder als Drill- und
Zuchtmeister als abschreckendes Beispiel eciner ,,Priigelpddagogik™ oder in der
subtileren Variante der ,,schwarzen Pédagogik als Reprisentanten repressiver Zu-
richtung gegeiBelt wurden, scheint sich Gewalt inzwischen so weit enthierarchisiert
und quasi demokratisiert zu haben, dass sie als ubiquitires Phinomen in das Blick-
feld gerit. Allerdings ist weder bislang eine ginzliche Umkehr des historischen
Generationen- und Rollenverhiltnisses zu diagnostizieren noch eine sensations-
liisterne Dramatisierung, wie sie nach diversen Medienberichten anzunehmen wire,
noch eine vorschnelle Bagatellisierung angebracht. Zunéchst sind unterschiedliche
Gewaltdiversifikationen nach verschiedenen Merkmalen wie Geschlecht, Alter,
Lebenslagen, Kontexten und Formen physischer oder psychischer Art zu differen-
zieren. Neben einer fundierten Ubersicht {iber Haufigkeit, Verbreitung und Vari-
anten im realen Leben stellen Gewaltdarstellungen in Medien einen weiteren
Bezugspunkt mediatisierter Lebenswelten dar. Wieweit der Prozess einer produkti-
ven Realititsverarbeitung gelingt, hingt nicht zuletzt von der Fahigkeit zur Kon-
fliktverarbeitung im Rahmen einer moralischen Erzichung ab.

Wihrend die in der vorliegenden Publikation vorgelegte Verkniipfung verschiede-
ner Realititsbereiche wie reale Gewalt und medienvermittelte Gewalt und komple-
xer Faktorenbiindel gesellschaftlicher, (ziel-)gruppenbezogener oder individual-
spezifischer Art mit einer moralpddagogischen Entwicklungsperspektive bereits
eine betrichtliche und beachtenswerte Leistung darstellt, fiillt die vorgelegte Studie
zu einem empirisch erprobten Priventions- und Interventionsprogramm zur gewalt-
freien Konfliktlosung eine betrichtliche Liicke, da theoretisch ausreichend fun-
dierte und sowohl praxis- als auch erfahrungswissenschaftlich abgesicherte bzw.
evaluierte schulische Priventions- und Interventionskonzepte nur in geringem
MafBe vorhanden sind. Es bleibt daher nicht nur zu wiinschen, dass dieser nach-
weisliche Beitrag zur Entwicklung gewaltfreier Konfliktlosung in Form eines er-
probten, evaluierten, adressatengerechten und klassenumfassenden schulischen
Praventionskonzepts gegen reale und mediale Gewalt als wichtiger Beitrag zur



Schulqualitit und Schulentwicklung gesehen wird, sondern noch vielmehr zu hof-
fen, dass dieses viel versprechende Konzept grofite Verbreitung in der Schulpraxis
findet.

Bamberg, Februar 2003

Prof. Dr. mult. Georg Hérmann



VORWORT

Angesichts einer zunechmenden Gewaltbereitschaft von Kindern und Jugendlichen
sowie eines stindig steigenden Angebots an Gewaltdarstellungen in den Medien,
insbesondere im Fernsehen, kommt der gezielten Férderung der Konfliktlosungs-
fahigkeit von Schiilern im Rahmen von Schule und Unterricht eine wachsende
Bedeutung zu.

Wer sich in diesem Zusammenhang allerdings entschlief3t, dariiber eine Disser-
tation mit dem Ziel anzufertigen, ein theoretisch begriindetes Interventionspro-
gramm fiir eine spezifische Adressatengruppe zu erarbeiten, zu erproben und zu
evaluieren, begibt sich auf einen nicht ganz einfachen Weg, der nur mit der tatkrif-
tigen Unterstiitzung und Mitwirkung anderer zu bewiltigen ist.

Deshalb darf ich an dieser Stelle jenem Personenkreis danken, der mich auf die-
sem Weg bis zur Fertigstellung der Arbeit begleitet und unterstiitzt hat.

Ein besonderer Dank gilt meinem Doktorvater Prof. Dr. Dieter Spanhel, der
mich in vielen Fachgesprichen zum theoretischen und empirischen Teil der Disser-
tation in einer stets offenen Weise beriet und forderte und mir so entscheidende
Hilfestellungen und wegweisende Impulse gab. Auflerdem gewidhrte er mir den
nétigen arbeitstechnischen und denkerischen Freiraum, um die Arbeit ungehindert
fertig stellen zu kdénnen.

Danken mochte ich hier vor allem meiner Frau Edith, die mich in all den Jahren
mit nachhaltigem Engagement unterstiitzte sowie meinem Bruder Artur, der mich
iiber einen langen Zeitraum hinweg von unabweisbaren Aufgaben, Verpflichtungen
und Problemen entlastete und so zum Gelingen dieser Arbeit beitrug.

Hubert Kleber
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1. Hinfiihrung

Reale und mediale Gewaltphidnomene sind in den verschiedenen Lebensbereichen
unserer Gesellschaft in vielfiltigen Erscheinungsformen und in unterschiedlichem
Ausmalf allgegenwirtig. Besonders Kinder und Jugendliche sind in ihrem Alltag in
hohem Malfle mit Gewalt konfrontiert.

Vor allem unter diesem Aspekt wurde in den 90er-Jahren die Gewaltproblema-
tik in der Offentlichkeit vehement und kontrovers diskutiert. Der Anstieg der Ge-
walt an Schulen, die erhéhte Gewaltbereitschaft von Schiilern und die Auswirkun-
gen von Gewaltdarstellungen in den Medien auf Kinder und Jugendliche fiihrten zu
erheblichen Forschungsanstrengungen. Es zeigte sich, dass vorwiegend Hauptschii-
ler sowohl von realer als auch medialer Gewalt sehr stark betroffen sind. Brenn-
punktschulen haben unter den Auswirkungen von Gewalt in drastischer Weise zu
leiden. Obwohl sich Schiiler anderer Schularten mit Gewalt weniger auseinander
setzen miissen, gibt es dennoch keinen Anlass, die Probleme dort geringer einzu-
schitzen oder gar zu verharmlosen. Vielmehr befinden wir uns derzeit in einer
Situation, in der es geboten erscheint, einem weiteren Anstieg von Aggression und
Gewalt an den Schulen mit geeigneten Priventionsmafinahmen sowohl im aufler-
schulischen Bereich als auch in Schule und Unterricht wirksam gegeniiberzutreten.
Den kommenden Entwicklungen lediglich abwartend entgegenzusehen, ist nicht
vertretbar (vgl. Dann 1999, 354).

Die Gewaltsituation an Schulen wie auch die Wirkungen der Mediengewalt gelten
inzwischen als ausgesprochen gut analysiert. Was aber haben diese vielfiltigen
wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritte nach einem wahren Boom an empiri-
schen Forschungsarbeiten zur Gewalt an Schulen und zu medialen Gewaltphéno-
menen der pidagogischen Praxis in Schule und Unterricht hinsichtlich der Gewalt-
privention konkret gebracht? Ist etwa Benno Hafeneger (1996) in seiner Uberzeu-
gung von der Wirkungslosigkeit wissenschaftlicher Forschung fiir die Praxis zuzu-
stimmen, wenn er in Bezug auf eine Retrospektive zur Thematik ,Jugend und
Gewalt™ plakativ tituliert: ,,Eine wissenschaftliche Debatte geht zu Ende, aber die
Phénomene bleiben” (Hafeneger 1996)?

Wilfried Schubarth (1998) stellt sich, bezogen auf die Gewaltproblematik, in
einer sorgfiltig durchgeflihrten Metaanalyse konsequent die Frage nach dem Zu-
sammenhang von Analyse und Privention, von Theorie und Praxis. Die Ergebnisse
sind {iberraschend.

Danach liegen die bisherigen Leistungen der Forschungen zur Gewalt vornehm-
lich in der Beschreibung und Analyse von Gewaltphinomenen, woraus sich aller-
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dings auch iibergeordnete Priventionsleitlinien folgern lassen. Der Forschungsbei-
trag zur Gewaltpravention in einem engeren Sinne — also beziiglich der Priventi-
onsforschung und -praxis (z.B. Konzeptentwicklung, Entwicklung von Praxispro-
jekten sowie deren Begleitung und Evaluierung) — ist hingegen eher als gering zu
bewerten. Dabei wird doch deutlich auf den erheblichen Bedarf an Fortbildung,
Beratung, theoretischer Reflexion und wissenschaftlicher Begleitung verwiesen.
Und die Defizite bei der Praxis-, Priventions- und Evaluationsforschung sowie die
Mingel beim Theorie-Praxis-Dialog werden klar herausgestellt (Schubarth 1998,
320ff.). Uberraschend ist auch das Ergebnis im Hinblick auf eine mégliche Quanti-
fizierung akzeptabler PriventionsmaBnahmen zur realen und medialen Gewaltpro-
blematik. Obgleich es bereits eine Vielzahl von Aktivititen und PriventionsmalB-
nahmen im schulischen Bereich dazu gibt und auch eine uniiberschaubare Fiille an
durchaus plausiblen Vorschldgen zu konstatieren ist, ldsst Schubarth (1998, 268ff.)
nach einer genauen Analyse nur elf Priventionskonzepte und -programme als aus-
reichend theoretisch fundiert gelten (vgl. dazu auch Dann 1999, 354). Erprobte
oder gar evaluierte Priventions- bzw. Interventionskonzepte haben demnach
LSeltenheitswert. Uber die Mehrzahl der MaBnahmen kann deshalb hinsichtlich
ihrer konkreten Umsetzung oder Wirkung nichts ausgesagt werden. Ahnlich stellt
sich die Lage bei den Priventions- bzw. Interventionskonzepten dar, die die schuli-
sche Bearbeitung der negativen Auswirkungen der Mediengewalt zum Ziel haben.
In der Fachliteratur zur schulischen Gewaltprivention werden die Bedeutung der
Medien als eine Ursache von Aggression und Gewalt sowie Priventionsmafinah-
men dagegen kaum ausreichend thematisiert. Dies ist umso erstaunlicher, weil die
Quantitit und die Qualitit z.B. von Fernsehgewalt aus padagogischer Sicht als pro-
blematisch zu bezeichnen sind. AuBerdem ist eine zunehmende Sexualisierung und
Brutalisierung vor allem im Programmangebot der privaten Sender festzustellen.
Da der Fernsehkonsum der Kinder zudem stindig im Steigen begriffen ist, sind in
diesem Bereich entsprechende PraventionsmafBBnahmen dringend geboten. Im Ziel-
bereich schulischer Priventionsarbeit besteht also ein dringender Bedarf an theorie-
geleiteten, erprobten und evaluierten Konzepten und Materialien.

In Anlehnung an die Ergebnisse der Gewaltpriaventionsforschung kann der Be-
darf an padagogischen Programmen und deren Anforderungsprofil folgendermafen
umrissen werden: Es fehlt insbesondere an Priventions- bzw. Interventionskonzep-
ten, die theoriegeleitet sind, eine innere Logik aufweisen und an einer bestimmten
Priaventionsebene ansetzen. Sie sollten einer komplexeren multidimensionalen Pré-
ventionsstrategie folgen und verschiedene Realititsbereiche (z.B. medienvermit-
telte Gewalt) mit in die priventionsstrategischen Uberlegungen einbeziehen. Die
Konzepte sollten auch physische, psychische und strukturelle Gewaltphdnomene
gleichermaflen beriicksichtigen, beziiglich des Alters der Adressaten moglichst
friihzeitig beginnen, eine lidngerfristige Institutionalisierung intendieren und adres-
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satenbezogen sein. Dazu sind wiederum Praxiserfahrung, Institutionenkenntnis und
didaktisch-methodische Kompetenz nétig. Der hohe Zeitbedarf fiir die Erprobung
von Mafinahmen und fiir die unterrichtliche Begleitforschung diirften ebenfalls
Griinde fiir mangelnde Forschungsaktivititen in diesem Bereich sein. Der Verlauf
der Begleitforschung soll ndmlich in zwei Phasen erfolgen. Dabei soll — und das
belegen die Erfahrungen aus bisherigen Begleitforschungen — der zweiten, kon-
struktiven Phase, in der die eigentliche wissenschaftliche Erprobung und Evaluie-
rung stattfindet, eine Phase versuchsbegleitender Forschungen vorgeschaltet wer-
den (vgl. Schubarth 1998, 322). Trotz dieses umfangreichen Anforderungscharak-
ters darf angesichts der derzeitigen Gesamtsituation die Entwicklung, Erprobung
und Evaluierung spezifischer Interventions- bzw. PréventionsmaBnahmen gegen
Gewalt fiir bestimmte Adressatengruppen im Rahmen von Schule und Unterricht
als vordringliche Aufgabe piddagogischer Forschung bezeichnet werden.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es deshalb, ein Interventionsprogramm zur ge-
waltfreien Konfliktlosung fiir die Hauptschule theoriegeleitet zu entwickeln, es im
Unterricht zu erproben und zu evaluieren. Das Interventionsprogamm soll die Ge-
walterfahrungen der Schiiler aus dem realen und medialen Bereich beriicksichtigen,
mdglichst bald, also in der fiinften bzw. sechsten Jahrgangsstufe ansetzen, klassen-
umfassend ausgerichtet sowie adressatengerecht und damit didaktisch-methodisch
zugeschnitten sein. Um die Verwendbarkeit des Programms im Unterricht der
Hauptschule zu gewdhrleisten, kommt deshalb der methodischen Ausgestaltung
eine wichtige Funktion zu.

Da das Konzept die unterrichtliche Bearbeitung sowohl realer als auch medialer
Konfliktldsungen vorsieht, werden mit dem Interventionsprogramm folgende iiber-
geordnete Zielsetzungen verbunden:

1. Die Schiiler sollen in ihrer Fahigkeit gefordert werden, Konflikte angemessen,
also auf konsensuale Weise und gerecht zu 16sen. Impliziert wird damit gleich-
zeitig eine Forderung der Kinder in ihrer sozial-moralischen Entwicklung.

2. Die Schiiler sollen jene kognitiven Kompetenzen erwerben, die eine Abstrak-
tion von und eine Distanz zu den gewalthaltigen und aus moralischer Sicht-
weise bedenklichen Konfliktldsungsmustern gewaltdarstellender Filmidole so-
wie eine Reflexion dariiber ermdglichen. Damit wird auch eine medienerziehe-
rische Forderung der Schiiler beabsichtigt.

3. Die Verbindung von Fachlernzielen und medienerzieherischen Zielen im Sinne
»integrativer Medienerziehung® soll im Interventionsprogramm methodisch
kreativ, handlungsorientiert und mit einem hohen Erfahrungswert fiir die Schii-
ler umgesetzt werden (z.B. aktives Handeln mit der Filmkamera, Fiihren von
Interviews, Filmanalyse, Rollenspiele und Diskussionen, Zeichnen von
Comics).
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Der Aufbau der vorliegenden Arbeit gliedert sich in zwei Hauptteile mit je sechs
Kapiteln. Der erste Hauptteil umfasst die theoretischen Voriiberlegungen und Be-
griindungen. Im zweiten Hauptteil werden die empirischen Daten und deren Inter-
pretation dargelegt. Angesichts der kontroversen und uneinheitlichen Verwendung
des Gewaltbegriffs in Gesellschaft, Wissenschaft und Forschung ist es nétig, die im
Rahmen dieser Arbeit grundlegenden Begrifflichkeiten ,,Gewalt”, ,,Aggression®
und ,,;mediale Gewalt* differenziert zu explizieren. Dies geschieht in Kapitel zwei.

Die Bedeutung des ,,sozialen Konflikts* in seiner iibergeordneten gesellschaftli-
chen Dimension wird aus konflikttheoretischer bzw. soziologischer Sicht in Kapitel
drei umfassend entfaltet. Neben einem kurzen Uberblick zum Stand der Kon-
fliktforschung und iiber Konfliktmythologeme wird zundchst der Konfliktbegriff
expliziert; sodann folgt eine Ubersicht iiber mégliche Konfliktklassifikationen.
Anhand der Funktionen des Konflikts wird die ,,Wertigkeit“ von Konflikten
sowohl fiir die Individuen als auch fiir eine demokratische Gesellschaftsordnung
aufgezeigt. Dezidiert werden dann die verschiedenen Formen mdglicher Konflikt-
16sungen und ihre Stellung im Rahmen gesellschaftlicher und individueller Kon-
fliktbewiltigung diskutiert.

Im Kapitel vier wird die Notwendigkeit der Forderung der Konfliktlosungs-
fahigkeit von Schiilern im Zusammenhang mit der Existenz realer und medialer
Gewaltphinomene begriindet. Im Hinblick auf die reale Gewalt geschieht dies
exemplarisch mit Hilfe der Forschungsergebnisse zur Gewalt an Schulen. Anbei
werden die aktuellen Ergebnisse zur Gewaltsituation, zu Ursachen und AusmaB der
Gewalt sowie zu den verschiedenen Formen der Gewalt referiert.

Der diffizile Forschungsstand zur medialen Gewalt, auf dem mehrere Bausteine
des Interventionsprogramms fundieren, wird am Beispiel der Forschungsergebnisse
zu den Gewaltdarstellungen des Fernsehens wiedergegeben. Diese Thematik wird
beziiglich der spezifischen inhaltlichen Ausrichtung des Interventionsprogramms
unter dem Aspekt der problematischen Konfliktlésungsmuster gewaltdarstellender
Filmidole verdichtet und der Forschungsstand dazu wird néher ausgefiihrt.

Das Kapitel fiinf diskutiert die Forderung der Konfliktldsungsfahigkeit von
Schiilern im Rahmen der moralischen Erziehung nach Lawrence Kohlberg. Zu den
Maglichkeiten der Férderung von Schiilern im Bereich der moralischen Konflikt-
16sungsfihigkeit sowie der Konflikttoleranz werden die Forschungsergebnisse aus
der sozial-moralischen Interventionsforschung, insbesondere aus der Interventions-
studie von André Schléfli (1986), vorgestellt und daraus werden wichtige Ablei-
tungen fiir die Konzeptionierung und inhaltliche Ausrichtung des eigenen Pro-
gramms gezogen. Die Relevanz der Forderung der moralischen Konfliktlésungs-
fihigkeit als Praventionsmaflnahme gegen Gewalt wird ebenfalls in Kapitel fiinf
umfassend thematisiert und erdrtert.
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Im letzten und sechsten Kapitel des ersten Hauptteils werden schlieBlich die
Konzeptionierung und Entwicklung des Interventionsprogramms in Anlehnung an
die Ergebnisse der Gewaltpriventionsforschung aufgezeigt sowie die Zielsetzun-
gen, Inhalte und der Aufbau des Interventionsprogramms begriindet dargelegt. Ab-
schlieBend werden im Kapitel sechs die Zielsetzungen, Inhalte sowie die Begriin-
dung der einzelnen Bausteine des Interventionsprogramms bzw. die entsprechen-
den didaktischen und methodischen Uberlegungen dazu besprochen,

Im zweiten Hauptteil, dem empirischen Teil der Arbeit (Kapitel sieben bis
zwolf), wird die Evaluation des Interventionsprogramms inklusive der Auswertung
und Diskussion der Ergebnisse dargestellt. Das Kapitel sieben beinhaltet die Ziele
der Untersuchung sowie deren wissenschaftliche Fragestellungen und Arbeits-
hypothesen. Die Methoden der Untersuchung, wie Fragebogenerhebung und statis-
tische Verfahren zur Berechnung der Daten, werden im achten Kapitel vorgelegt
und begriindet. Darauthin folgt im neunten Kapitel die Beschreibung des Untersu-
chungsinstruments und seiner Entwicklung, was den Aufbau des Fragebogens und
die Begriindung der Skalen zur Deskription der Stichprobe und zur Uberpriifung
der Hypothesen einschlieBt. Zur Uberpriifung der Konfliktabwehr wurde der Frage-
bogen von Schléfli (1986) weiterentwickelt, wihrend zur epistemischen und heu-
ristischen Kompetenz eigens ein Fragebogen erstellt wurde. Gegenstand des zehn-
ten Kapitels ist die Durchfithrung der Vor- und Hauptuntersuchung. Hierbei wer-
den u.a. der Zeit- und Arbeitsplan vorgestellt und die Stichprobe wird beschrieben.
Danach wird im elften Kapitel die Ergebnisauswertung vorgenommen. Die Test-
kriterien Objektivitit, Reliabilitit und Validitit werden zum Nachweis der Giite der
Itemskalen zur Konfliktabwehr und zur epistemischen und heuristischen Kompe-
tenz diskutiert. Zur Erhdhung der Reliabilitdt dieser Itemskalen wurden zudem
Faktorenanalysen durchgefiihrt. Im Anschluss daran erfolgt die inferenzstatistische
Auswertung zu den einzelnen Hypothesen. Ein Vergleich der Untersuchungsergeb-
nisse zwischen der Versuchs- und einer Kontrollgruppe soll Aufschluss dariiber
geben, inwieweit statistisch messbare Verénderungen tatséchlich auf das Interven-
tionsprogramm zuriickzufiihren sind. Am Ende wird dieses Kapitel durch die Er-
gebnisse des Posttests erginzt. Das letzte Kapitel (Kapitel zwdlf) umfasst die
Gesamtdiskussion der Ergebnisse.

Der Anhang enthilt die Fragebdgen der Hauptuntersuchung und des Posttests.
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I. THEORETISCHE BEGRUNDUNG

2. Explikation grundlegender Begriffe

Der seit Jahren in pidagogischen und offentlichen Kreisen gefiihrte ,,Gewalt-
diskurs“ zu realen oder medialen Gewaltphinomenen legt die Vermutung nahe,
dass die entsprechenden Begrifflichkeiten als Ausgangs- und Bezugsgréfie weitge-
hend iibereinstimmend geklért sind. Dies ist bei genauerer Betrachtung keineswegs
der Fall. Schorb und Theunert (1982) z. B. weisen in ihrer Analyse einer Reihe von
Forschungsstudien zur Mediengewalt nach, dass in fast der Hilfte der 78 analysier-
ten Studien der Begriff ,,Gewalt“ iiberhaupt nicht definiert wurde, was u.a. auch
daran liegen konnte, dass eine definitionstheoretisch orientierte Gewaltforschung
nicht sehr weit verbreitet ist (vgl. Peters 1995, 30ff.).

Gerade aus der Schwierigkeit, Gewalt nicht eindeutig bestimmen und operatio-
nalisieren zu kdnnen — man denke etwa nur an die soziale Konstruktion von Gewalt
und Aggression (vgl. Bornewasser 1998) —, ergeben sich hinsichtlich der methodi-
schen Anlage von Forschungsarbeiten, vor allem aber in Bezug auf Aussagekraft
und Vergleichbarkeit von Forschungsergebnissen grundlegende Probleme (vgl.
Kunczik 1996, 11ff.). Zudem kam es durch die 6ffentlich gefiihrte und innerhalb
der Medien effektvoll vermarktete Gewaltdiskussion zu einem nachhaltigen Be-
deutungswandel des Gewaltbegriffs, tendenziell in Richtung einer Bedeutung von
~gewalttitig® (vgl. Rottgers 1974, 1571f.; Wolff 1981, 345ff.), was im historischen
Kontext geschen jedoch nur der Endpunkt einer iiber viele Jahrhunderte andauern-
den, gleich gerichteten Entwicklung zu sein scheint.

Dieser Wandel in der Bedeutung des Begriffes ,,Gewalt” wird dem definitions-
theoretischen wissenschaftlichen Diskussionsstand nicht gerecht, was die kontro-
versen Positionen im wissenschaftlichen Diskurs zur Thematik des Gewaltbegriffs
zum Vorschein bringen (vgl. Theunert 1991; Lukesch 1991; Pilz 1994; Peters
1995; Theunert 1996). Insofern erscheint es nétig und sinnvoll, den Gewaltbegriff
zundchst einmal in seinem semantischen Bedeutungsgehalt und dann im Hinblick
auf definitionstheoretische Gesichtspunkte zu explizieren. AuBlerdem sollen nach-
folgend, da fiir diese Arbeit grundlegend, die Termini ,,Aggression” und ,,mediale
Gewalt™ erklirt bzw. ihrem Bedeutungsgehalt nach charakterisiert werden.
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2.1 Der semantische Bedeutungsgehalt des Begriffs ,,Gewalt“

Die germanische Bedeutung des Wortes ,,Gewalt” kann aus der indogermanischen
Wurzel ,,val“ (lat. valere) abgeleitet werden und heif3t ,,Verfligungsfihigkeit ha-
ben“, wurde also im Sinne von ,,walten* (ahd. (gi)walt, zu waltan ,stark sein®/
Lherrschen™) gebraucht. Der Begriff ist in diesem Sinne eindeutig definiert und
bezog sich auf den ,freien, von Rechtsbeziehungen unberiihrten Bereich. Ob da-
bei auf der Handlungsebene Unrecht bewirkt wurde, ldsst sich aus der formalen
Struktur des Begriffes nicht ableiten. Vielmehr bedarf es des Verweises auf ent-
sprechende zusitzliche Eigenschaften, die das Handeln als ,,ungerecht™ oder gar im
Sinne von ,,gewalttitig* erscheinen lassen. Dieser urspriinglich relativ klare Be-
deutungsgehalt des Wortes im germanischen Sprachgebrauch deckt sich mit der
romischen Terminologie und Rechtsauffassung nicht. Dort wird der Bedeutungs-
gehalt des Begriffs ,,Gewalt”, wie auch noch heute in der englischen und franzdsi-
schen Sprache, durch zwei, in ihrem Inhalt differierende Worte bestimmt. Dies
fiihrte bei der wachsenden Relevanz der lateinischen Sprache fiir den deutschen
Sprachraum zu Ubersetzungsschwierigkeiten und Unklarheiten in der Begriffsbil-
dung (vgl. Rottgers 1971, 562ff.). In dem einen semantischen Sinn wurde Gewalt
als ein ,,Recht” (lat. ius) verstanden und der Begriff im Zusammenhang mit institu-
tionellen Herrschaftsstrukturen (lat. imperium, auctoritas, potestas) wie der Staats-
gewalt, aber auch der gottlichen, elterlichen oder viterlichen Gewalt verwandt. Im
Laufe der Zeit wurde dieser Bedeutungsgehalt immer mehr mit dem Begriff
»~Macht“ ausgedriickt und als ,,ordnende Gewalt! verstanden (lat. potestas, engl.
power, frz. pouvoir).

Eine andere semantische Wurzel zielt auf eine Bedeutung im Sinne einer grofen
~Kraft“ oder ,,Energie®, die in einer Handlung, einem Geschehen, einer Eigenschaft
oder einem Gefiihl zum Vorschein kommt (z.B. Naturgewalt, kdrperliche oder
sinnliche Kraft). Auch hier gibt es keine Aquivalenz zwischen dem germanischen
und dem lateinischen Bedeutungsgehalt. In der englischen oder franzdsischen
Sprache ist diese Gleichwertigkeit mit dem Lateinischen jedoch bis heute vorhan-
den (lat. vis, engl./frz. force). Aus diesen beiden semantischen Bedeutungsstringen
entwickelte sich erst in neuerer Zeit ein Gewaltbegriff, der im Sinne einer ,,verlet-
zenden“ oder ,.gewalttitigen” Handlung zwischen Personen oder im Verhéltnis zu
Sachen verstanden wird®. Diese Art von Gewalt wird demnach als ,,verletzende

! In Anlehnung an die Geschichte des Gewaltbegriffs beschreibt Réttgers (1971) die Genese ,,ord-
nender Gewalt” der Neuzeit. Einen fundierten begrifflichen Zusammenhang, orientiert an Grund-
kategorien von Ordnung, Sinn und Zeit, und eine prignante Darstellung frither politischer Ord-
nungsmodelle, beginnend in ,,Alt-China“ bis zur ,,ordnenden“ politischen Dimension der christli-
chen Botschaft, bietet Ott (1970).

2 Hofmann (1985) datiert die Abldsung negativer Konnotationen des Gewaltbegriffs hin zur Intro-
duzierung des Begriffs im Sinne von ,,gewalttitig”, ,,gewaltsam™ — unter Bezugnahme auf Zedlers
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Gewalt® bezeichnet. Die lateinische Wortwurzel ,,violentia® (engl./frz. violence)
verweist auf eine physische Einwirkung, die in irgendeiner Weise Behinderung,
Verletzung, Schidigung oder Einschrinkung anderer Personen meint und gegen
Sitte und Recht verstdBt. Zunehmend versteht man darunter auch psychische und
strukturell bedingte Finwirkungen mit dhnlich gelagerten Folgen. Wenn in der
jetzigen Zeit gemeinhin von Gewalt gesprochen wird, so wird der Gewaltbegriff im
alltagssprachlichen Umgang meist in dem letztgenannten Sinne verstanden und
gebraucht.

Zusammenfassend lésst sich demnach feststellen, dass mit dem Begriff ,,Gewalt*
in seinem semantischen Bedeutungsgehalt Folgendes gemeint ist (vgl. Brockhaus
1997; Pfeifer 1989; Krey et al. 1986; Lukesch 1996):

— Gewalt im Sinne eines auf einem Recht beruhenden ,Macht- oder ,,Herr-
schaftsverhéltnisses*;

— Gewalt als Energie, Kraft, Stirke;

— Gewalt als unrechtméBiges und gewalttitiges Vorgehen gegeniiber Personen
oder Sachen.

Das allen Bedeutungen gemeinsame und deshalb allgemein kennzeichnende Merk-
mal von Gewalt scheint daher die Durchsetzung von Zielen gegen den Willen eines
anderen zu sein (vgl. Eibl-Eibesfeldt 1990).

2.2 Gewaltbegriff

Das Begriffsgelinde ,,Gewalt™ erweist sich aus sozialwissenschaftlicher Perspek-
tive heraus als liberaus unwegsam. Dies liegt besonders daran, dass der Begriff in
den verschiedensten Kontexten sowohl umgangs-, bildungs- als auch wissen-
schaftssprachlich auBerordentlich kontrovers verwendet wird. Eine an wissen-
schaftlichen Standards orientierte Gewaltforschung entwickelte sich im Gegensatz
zur Aggressionsforschung und angesichts der Bedeutung des Gewaltphinomens
erst relativ spét, ndmlich im Rahmen der Friedensforschung der siebziger Jahre
(vgl. Nicklas 1984, 239). Nach Peters (1995, 30) scheint bis heute eine definitions-
theoretisch orientierte Gewaltforschung nicht sehr weit verbreitet zu sein. So weist
Forschner (1985, 13) zu Recht darauf hin, dass der Begriff ,,Gewalt™ den Status
eines eindeutigen und allgemein akzeptierten wissenschaftlichen Terminus bislang
noch nicht erreicht hat, was u. a. auch dem Umstand zuzuschreiben ist, dass sich

Universal-Lexikon von 1735, Bd.10, Sp.1377 — in den Zeitraum des ausgehenden Hochmittelalters
bzw. den Beginn der Neuzeit.

* Hofmann (1985) bietet eine Diskussion der unterschiedlichen Bedeutungsgehalte dieses Gewalt-
begriffs in Anlehnung an weiterfiihrendes Quellenmaterial beziiglich des Grundgesetzes und des
deutschen Strafrechts.
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der Begriff kaum allgemeingiiltig operationalisieren lésst. Dies ist vor allem darin
begriindet, dass es sich beim Phdnomen ,,Gewalt™ um ein zu ,,bewertendes™ Phéno-
men handelt (vgl. Narr 1983; Horn 1978, 34; Theunert 1996, 104 ff.), das in der
Regel aber nicht unbedingt beobachtet werden kann und deshalb Interpretations-
spielraum bietet. Was dann als Gewalt erkannt wird, unterliegt einem Rekonstruk-
tionsprozess, der auf von einzelnen beteiligten Personen unabhingige Wissens-
strukturen zurilickgreift, wobei trotzdem ein Interpretationsspielraum bleibt. Was
».aewalt™ ist, wird aus dieser Sichtweise letztlich zu einem sozialen Konstruktions-
prozess, zu einer subjektiven Wahrnehmung und Behauptung, die wiederum vehe-
ment angezweifelt werden kann (vgl. Bornewasser 1998). Selg (1974, 51) sieht
zundchst ganz grundsitzlich eine wichtige Aufgabe der Gewaltforschung darin,
»das Geflecht von wechselseitigen Abhéngigkeiten zwischen individuellem Ver-
halten, Sozialisationsagenten, sozialer Schicht und sozialem System in bezug auf
aggressives Verhalten deutlich herauszuarbeiten®.

Der Begriff ,,Gewalt™ wird im Bereich der Sozialwissenschaften, vornehmlich
der Soziologie und der Politikwissenschaft, eher verwendet, wenn es darum geht,
die empirischen Bedingungen der Entstehung, Verstirkung, der Abnahme und des
Ausbleibens von Gewalttitigkeiten in Abhéngigkeit zu weiteren Bedingungsberei-
chen unter Menschen zu erforschen. Narr (1973) und Horn (1979) machen aus psy-
chologischer Sichtweise in Abgrenzung zum Gewaltbegriff auf die ,,Bedingtheit™
des Aggressionsbegriffs aufmerksam, weil dieser zu sehr ,,psychologisiert™ ,,indi-
vidualisiert und ,,psychologisch ontologisiert™ sei. Sie lenken den Fokus auf ge-
sellschaftliche und historische Implikationen im Zusammenhang mit gewaltsamen
Erscheinungen und fordern als Ausweitung des Aggressionsbegriffs eine umfas-
sendere, nicht so sehr individualistisch determinierte Begrifflichkeit fiir diese
gewalthaltigen Erscheinungen. Narr (1973, 15f.) pladiert fiir einen weiter gefassten,
offeneren Gewaltbegriff, der nicht nur die ,,physische Dimension“ von Gewalt the-
matisiert, sondern ,.historisch-spezifisch®, also ,,historisch verwendbar* sein miisse.
Dabei unterscheidet er zwischen ,,institutionalisierter (staatlicher) und ,nicht-
institutionalisierter” (nicht-staatlicher) Gewalt. Horn (1973, 310) grenzt unter
Verweis auf das Vorhandensein nicht-staatlicher institutionalisierter Gewalt, z. B.
Gewalt in der Familie, die ,nicht-legalisierte Gewalt von der ,legalisierten®
Gewalt (staatliche Gewalt) ab. Eine weitere, sehr differenzierende Aufficherung
des Gewaltbegriffs nimmt Galtung (1969; 1970; 1975) mit dem Begriff der ,struk-
turellen” Gewalt vor. Galtung (1975, 9) konstatiert das Vorliegen struktureller
Gewalt dann, ,,wenn Menschen so beeinflusst werden, daf ihre aktuelle somatische
und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre potentielle Verwirklichung®.
Dabei unterscheidet er zwischen intendierter und nicht intendierter, zwischen mani-
fester und latenter Gewalt, zwischen positiver und negativer Einflussnahme. Zu-
dem differenziert er zwischen verschiedenen Gewaltformen, ndmlich zwischen der
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personalen und der strukturellen Gewalt, die sich jeweils in verschiedenen Dimen-
sionen entfalten (z. B. in Form der physischen oder psychischen Gewalt) und
»objektbezogen™ oder ,,objektlos™ sein kdnnen (vgl. Abb. 1).

Intendierte Manifeste

nicht intendierte ¢ Gewalt P Jatente

Physische physische
— personale strukturelle —

Psychische 47 § psychische

Objektlos objektbezogen

objektbezogen objektlos

Abb. 1: Typologie der Gewalt
(Galtung 1975, 15)

Galtung versteht unter ,,struktureller Gewalt“ die in einem sozialen System vor-
findbare, sehr oft legitimierte, in das gesellschaftliche System integrierte und von
den Betroffenen u.U. nicht einmal realisierte (ungerechte) Gewalt. An der
Galtung’schen Begriffstypologie wurde mannigfaltige Kritik geiibt (vgl. Theunert
1996, 92ff.). Vor allem wurde kritisiert, dass mit dem Begriff der ,,strukturellen
Gewalt“ hochst unterschiedliche Sachverhalte beschrieben wiirden und dass damit
der Anwendungsbereich des Ausdrucks enorm ausgeweitet (vgl. Forschner 1985,
15), ja zum bloBen ,,Schlagwort™ wiirde (vgl. Kunczik 1996, 14) und so ,,struktu-
relle Gewalt™ im wissenschaftlichen Sinn letztlich nicht mehr eindeutig zu opera-
tionalisieren sei. Selg (1974, 19) begriifit einerseits den Begriff der ,,strukturellen
Gewalt®, weil sich unter dieser Begriffstypologie sehr unterschiedliche und ,,ernst-
hafte® ,,Aggressionen” erfassen lassen. Er merkt aber auch an, dass der Begriff zu
weit gefasst und deshalb fiir die Psychologie nur bedingt verwendbar sei. Dennoch
wird mit der Thematisierung ,,struktureller” und ,,latenter” Gewalt eine Gewaltform
fokussiert, die in der psychologischen und sozialwissenschaftlichen Forschung bis
dahin weitgehend unberiicksichtigt geblieben war. So stand vor allem das gewalt-
titige Individuum im Mittelpunkt des Forschungsinteresses; die Bedeutung sozialer
Faktoren, die gewalthaftes Handeln erzeugen oder bedingen, wurde in der For-
schung nicht ausreichend gewiirdigt (vgl. Horn 1979). Nach Horn (1978, 40) ist es
deshalb nétig, individuelles Gewalthandeln im Kontext sozialer Strukturen, wie
z. B. staatlicher Sanktionsgewalt, zu begreifen und diesen Zusammenhang aufzu-
decken. Da dies sehr schwierig sein kann, weil u. U. weder ein Téiter ausgemacht
noch ein ,,Gewaltzusammenhang™ bzw. eine ,,Gewalthandlung“ konstruiert werden
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konnen, empfehlen verschiedene Autoren (vgl. Galtung 1971; 1978; Horn 1974,
1978; Rottgers 1978; Rammstedt 1974; 1978; Theunert 1996) zur Erfassung und
ErschlieBung des Gewaltphinomens einen ,,opferorientierten Zugang“ mit dem
Argument, dass dadurch gewalthaltige Erscheinungen, vorwiegend struktureller
bzw. latenter Art, besser identifiziert werden kdénnten, weil Gewalt eben letztlich
immer ,,Opfer” erzeuge. Damit wiirde gleichzeitig ein nur auf physische Gewalt-
phinomene bezogener Reduktionismus iiberwunden und eine neue, umfassendere
Sichtweise mit Blick auf die unterschiedlichsten Gewaltphinomene gewonnen wer-
den. Eine in diesem Zusammenhang und im Hinblick auf die Unterscheidung zwi-
schen einerseits mehr individuellen und andererseits strukturell bedingten Gewal-
terscheinungen wichtige und hilfreiche Differenzierung des Gewaltbegriffs nimmt
Pilz (1982) vor. Er unterscheidet zwischen ,,expressiver (lustbetonter, affektiver)
Gewalt, also Gewalthandlungen, die gesellschaftlich toleriert seien, situations-,
schicht- oder kulturellspezifischen ,,Gewaltstandards“ entsprachen und zudem das
soziale Gewissen nicht belasteten, und ,,instrumenteller” (lustarmer, affektarmer,
rationaler) Gewalt, die rational, geplant und kalkuliert sei und gesellschaftliche
»QGewaltstandards™ zugunsten eigener, iibergeordneter Zielsetzungen ,bewusst™
iiberschreite. Besonders die letztgenannte Kategorie bezeichnet die Art von Gewalt,
von der in der Regel ,,gemeinhin® die Rede ist, wenn von Gewalt unter ,,negativen*
Gesichtspunkten gesprochen wird. Mit Bezug auf Elias (1977; 1981) verweist Pilz
(1982) darauf, dass durch die zunehmende Tabuisierung expressiver Gewalt im
Zivilisationsprozess gerade die Sensibilitit gegeniiber Gewalthandlungen verstérkt
wiirde. Er bezeichnet damit eine Erkenntnis, die bei der Betrachtung und Analyse
von Gewaltphdnomenen nicht ausreichend in den Blick gerdt. Aus einer mehr
politikwissenschaftlich-philosophischen Sichtweise macht Arendt im Rahmen
»sordnender Gewalt“ (1970) auf den fundamentalen Zusammenhang zwischen
Gewalt, Macht und Herrschaft und dabei hauptséchlich auf die Bedeutung von
Machtverhiltnissen und Machtbalancen im Verhéltnis zur Entstehung von Gewalt
aufmerksam. Schotb und Theunert (1982, 323) definieren in diesem Kontext denn
auch Gewalt als ,,die Manifestation von Macht und/oder Herrschaft mit der Folge
und/oder dem Ziel der Schidigung von einzelnen oder Gruppen von Menschen®.
Macht und Herrschaft werden damit insbesondere von Theunert (1996, 62) als die
Faktoren bestimmt, die als Voraussetzung fiir die Ausiibung personaler und struk-
tureller Gewalt anzusehen sind. Damit verweisen Schorb und Theunert auf die bei-
den zentralen Dimensionen von Gewalt (,,personale” und ,strukturelle Gewalt),
die Theunert (1996, 61) aus einer opferorientierten Sichtweise heraus im Hinblick
auf pidagogische Implikationen® entwickelt und begriindet (vgl. Abb. 2). Die

* Bei der theoretischen Begriindung des Interventionsprogramms werde ich mich in Bezug auf die
sachliche Strukturierung eines ,,pddagogischen Gewaltbegriffs“ noch eingehender mit dem Begriff
,,Gewalt” u.a. aus der Sicht von Schiilern auseinander setzen.
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»Qewaltklassifikation” nach Theunert (vgl. Abb. 2) bietet den Vorteil, auch ver-
schiedene Formen von Gewalt z.B. verbaler Gewalt’ oder der Gewalt gegen Sachen
(Vandalismus) zuordnen zu kénnen.

G E%LT
= Manifestation von Macht/Herrschaft
Folge ____
Ziel Schéadigung von Menschen

Personale Gewait Mégliche Erklarung Strukiurelle Gewalt

(situativ) ungleiche Macht ungleiche Herrschafts- 2

zwischen Ausiibenden und und Machtverhéltnisse im %
. Betroffenen gesellschaftlichen System &
3 §
3
S
4

physische G. psychische G,

z. B. z. B. z. B.
.. - Schlage - Diskriminierung - Hierarchien
g - Freiheitsberaubung - Drohung - Rollenzuweisungen
IS - Beleidigung
P V
4
. Folgen:
3 Schadigung und Leiden von Menschen
§ {physisch/psychisch, sozial-interaktiv)
3
3

Abb. 2: Systematische Darstellung zur , [Entwicklung und Begriindung eines umfassenden Gewalt-
verstindnisses*
(Theunert 1996, 61).

Einige Autoren (vgl. Forschner 1985, 15; Lukesch 1996, 68) plddieren aus ver-
schiedenen Griinden, etwa wegen einer besseren Fassbarkeit des Begriffs oder aus

5 Zur Thematik ,,verbale Gewalt* vgl. auch Kiener (1983).
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forschungsmethodologischen Griinden heraus, fiir einen ,.engen Gewaltbegriff”.
Dieser ,,enge Gewaltbegriff™ zielt auf die eigentliche Gewalttitigkeit, die bewusste
und zielgerichtete physische Schidigung bzw. Drohung mit physischem Zwang
zwischen Menschen (vgl. Kerner et al. 1990, 415ff)). Dabei werden die psychi-
schen oder strukturellen Dimensionen von Gewalt weitgehend auBler Acht gelassen.
Bornewasser (1998, 48f.) charakterisiert die Qualitit von Gewalthandlungen in der
Abgrenzung zu Aggressionen. Gewalthandlungen fithren demnach zu schweren
Schiadigungen mit erheblichen Konsequenzen, verstolen gegen juristisch fixierte
Normen und sind verboten. Sie haben einen instrumentellen Charakter, dienen héu-
fig als Mittel zum Zweck und die Téter nehmen planend und berechnend eine po-
tentielle Schiadigung des Opfers in Kauf. Auch Selg et al. (1988) bezeichnen im
Grunde ,,Gewalt” als ein intendiertes schidigendes Verhalten, das einen gewissen
Schwellenwert iiberschreitet (vgl. Lukesch 1996, 68). Eine klare Grenzlinie gegen-
iiber Aggressionen, gibt es offenbar nicht (vgl. Berkowitz/Potegal/Knutson 1994;
Huesmann 1994).

Im Rahmen dieser Arbeit gehe ich von einem eher weit gefassten Gewaltbegriff
aus (vgl. Hilpert 1996, 15), der die psychischen und strukturellen Dimensionen der
Gewalt sowie interaktive und situative Kontexte im Hinblick auf padagogische
Implikationen beriicksichtigt, denn ,,Gewalt ist ein letztlich auch interaktives Pro-
dukt, bei dessen Erkldrungsversuchen es nicht ausreicht, nur das Verhalten einer
Seite zu betrachten. Gewalttitigkeit ist immer Bestandteil eskalierender Konflikte
und Widerspriiche, die sich in Situationen ereignen. Der situative Kontext ist des-
halb zu betonen, weil uns gerade die Milgram-Studien (1982) dariiber belehren,
wie schnell gewaltablehnende Einstellungen in sich zusammenbrechen kdnnen®
(Heitmeyer 1992, 4).

AbschlieBend sei angemerkt, dass im 6ffentlichen Diskurs zunehmend der Be-
griff ,,Gewalt™ als Leitbegriff fiir ,,aggressive Handlungen* aller Art angewandt
wird, wobei neben den bereits referierten Gewaltformen, wie z.B. physische, psy-
chische, verbale und vandalistische Gewalt, auch andere Formen, wie z.B. Gewalt
im Sport oder sexuelle, frauenfeindliche, fremdenfeindliche rassistische Gewalt,
eine Rolle spielen.
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2.3 Aggressionsbegriff

Der Aggressionsbegriff wird vornehmlich in der Psychologie verwendet.® Es soll
zunichst zwischen einem weiten und einem engen Aggressionsbegriff unterschie-
den werden. Verres/Sobez (1980, 33) stellen die beiden Definitionstypen einander
gegeniiber:

~In Angriff nehmen™

A/ \A
a) b)
Aggressives Verhalten im engeren Sinne,
schadigendes, gewalttédtiges
Angriffsverhalten
{wird meist negativ wertend betrachtet)

Jede gerichtete offensive Aktivitat
(wird meist nicht-wertend oder
positiv bewertend betrachtet)

Abb. 3: Weiter und enger Aggressionsbegriff
(Verres/Sobez 1980, 33).

Im Gegensatz zu psychoanalytisch orientierten Autoren, die in der Regel sehr weite
Aggressionsbegriffe formulieren und sich teilweise an die eigentliche Wortbedeu-
tung: ,,aggredi“(lat.) =, herangehen/aktiv werden®, halten, engen handlungstheore-
tisch orientierte Definitionsvorschldge den Aggressionsbegriff in der Weise ein,
dass das Vorhandensein einer Absicht (vgl. Werbik 1974) gefordert wird. Dies hat
zur Folge, dass wichtige Forschungsbereiche dadurch unberiicksichtigt bleiben, wie
z.B. Aggressionen bei Tieren oder frithkindliche, spielerische Aggressionen. An-
dere Autoren fordern zumindest eine ,,Gerichtetheit™ von Aggressionen als Aggres-
sionsmerkmal, womit vermieden wird, dass zufillige Schadenszufligungen als
Aggressionen angeschen werden.

Aus Sicht der Psychologie kann Aggression im weitesten Sinn als ein schédi-
gendes Verhalten definiert werden. Hierbei ist anzumerken, dass aggressives Ver-
halten nicht unbedingt als ,,bose oder ,,normverletzend“ charakterisiert werden
kann (vgl. Selg 1994). Aggressionen kénnen offen zu Tage treten, z. B. in verbaler
und korperlicher Form, oder verdeckt sein, z. B. bei Phantasicaggressionen. Sie

® Im Rahmen dieser Arbeit ist der Fokus besonders auf Formen destruktiver Aggression gerichtet.
Positive Aspekte vor allem kindlicher Aggression, z.B. Aggression als Ausdruck von Selbstbehaup-
tung (vgl. Bohnisch 1998; Haug-Schnabel 1994), aggressives Verhalten zur Optimierung von
Lebenssituationen innerhalb von Stabilisierungs- und Strukturierungsprozessen in Kindergruppen
(vgl. Hold-Cavell/Borsutzky 1986), Aggression im Kontext von Rangstrukturierungen (Hold-Cavell
et al. 1996), Aggression als Bestandteil der Entwicklung von sozialer Kompetenz (vgl. Hartup/
Laursen 1993, 43ff.) oder Aggression im Kontext von , Kooperation und ,,Wettstreit (vgl. Forster
1997), bleiben in diesem Zusammenhang weitgehend auBler Betracht.
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konnen ,affektbegleitend” sein oder zur Durchsetzung eigener Ziele in Kauf ge-
nommen werden (instrumentelle Aggression). Zudem kann aggressives Verhalten
Herwiinscht/“belohnt™, ,,geduldet*/“gebilligt* oder ,,missbilligt®, ,,direkt™ oder ver-
schoben®, ,,spontan® oder ,,reaktiv sein oder gar auf ,,Befehl” erfolgen. SchlieBlich
ist zu unterscheiden zwischen einem schidigenden Verhalten, das sich auf den
»Aggressor selbst bezieht (Autoaggression) oder gegen andere Personen (Fremd-
aggression) oder Sachen, also auch Tiere und Gegenstdnde (Vandalismus), gerich-
tet ist. Eine weitere begriffliche Differenzierung besteht zwischen individueller
Aggression und Gruppen- bzw. GroBgruppenaggression (Krieg).

Von Aggression als Verhalten ist schlieflich Aggression als Disposition (Ag-
gressivitit) zu unterscheiden. Aggressivitit bezeichnet ein Persdnlichkeitskonstrukt
bzw. eine Personlichkeitseigenschaft mit der Neigung oder Disposition zur Aggres-
sion in einer bestimmten Problem- oder Konfliktsituation, ist also eine ,.erschlos-
sene”, relativ stabile Bereitschaft zu aggressivem Verhalten (vgl. Selg 1994;
Kleiter 1997, 9; Selg et.al. 1988, 11ff.; Geen 1990; Berkowitz et.al. 1994; Groebel
1993).

Nach Arten unterschieden, teilt Nolting (1994, 120f.) Aggressionen grob in drei
Bereiche ein:

—  Arger-Aggressionen, wie z. B. UnmutsiuBerungen oder Vergeltung, die mehr
als aggressiv, intrinsisch motiviert und wenig zielgerichtet, im Grunde reaktiv
sind;

— Instrumentelle Aggressionen, z. B. Abwehraggressionen und Erlangungs-
aggressionen, die in der Regel als nicht aggressiv, sondern als extrinsisch moti-
viert zu bezeichnen sind und reaktiv und aktiv sein kénnen;

— Spontane Aggressionen, z. B. Kampflust oder Sadismus, die aggressiv, intrin-
sisch motiviert sind und aggressiv vorgetragen werden (vgl. Fromm, 1977).

Nach Bornewasser (1998, 49) werden Aggressionen vor allem dadurch bestimmt,
dass sie im Gegensatz bzw. in Abgrenzung zur Gewalt zu unerheblichen Schédi-
gungen fiihren, gegen konventionelle Umgangsformen verstoBen, feindseligen
Charakter haben und Folge heiller emotionaler Erregung sind.

Es wurde bereits angemerkt, dass eine klare ,,Grenzlinie* zum Gewaltbegriff
offensichtlich nicht erkennbar ist. Aus psychologischer Sichtweise erscheint mir
noch der von Nolting (1994, 26) vorgetragene Abgrenzungsversuch zum Verhéltnis
der beiden Begriffe iiberzeugend und hilfreich. Dieser soll abschlieBend dargelegt
werden (vgl. Abb.4).
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Strukturelle
(nichtaggressive)

A ggres Sion Personale Gewalt Gewalt

Nichtgewalt-  Gewalt
same Aggression

Abb. 4: Schema zum Verhiltnis der Begriffe Aggression und Gewalt
(Nolting 1994, 26).

Nolting fiihrt dabei aus, dass der ,,Gewaltbegriff“ gegeniiber dem ,,Aggressions-
begriff insofern als ,,enger” zu bezeichnen ist, da Ersterer sich nur auf schwerere,
insbesondere korperliche Formen der Aggression bezieht, nicht aber auf leichtere
Formen wie beispielsweise Schimpfen, bose Blicke usw.

Die Schidigung von Menschen durch strukturelle Gewalt, an der diese durchaus
physisch und psychisch zugrunde gehen kdnnten, wird nicht durch ein aktives,
zielgerichtetes Verhalten sichtbarer Akteure herbeigefiihrt. Deshalb sollte man
strukturelle Gewalt nicht zur Aggression rechnen.

Abschlielend soll hier noch auf das Phinomen ,,Mobbing“ verwiesen werden.
Im Zusammenhang mit der Diskussion um Gewalt in Schulen wird neuerdings eine
spezielle Unterform von Aggression intensiv diskutiert und erforscht. Zur Be-
schreibung des Phdnomens hat sich der Terminus ,,Bullying” durchgesetzt, abge-
leitet von ,,Bully® (brutaler Kerl). Im Grunde ist damit die Schikanierung und Aus-
grenzung von einzelnen (Klassenkameraden) durch die soziale Gruppe gemeint’.
Es kann sich dabei um einen oder mehrere Angreifer handeln, die bewusst und wie-
derholt negativ intendierte Handlungen an einer schwicheren Person {iber eine be-
stimmte Zeit vornehmen. Zudem koénnen direkte und indirekte Formen der Ein-
flussnahme vorkommen (kérperliche Attacken; soziale Abgrenzung) (vgl. Schuster
1997, 316; Olweus 1996, 22). Den Diskussionsstand zusammenfassend macht
Schubarth (1999, 32) darauf aufmerksam, dass die Begriffe ,,Gewalt” und ,,Aggres-
sion“ zunechmend synonym verwendet werden (vgl. auch Lukesch 1996, 68). Der
Gewaltbegriff ist dabei im Bereich der wissenschaftlichen Terminologie, vor allem
in der Aggressionspsychologie, in Bezug auf besonders schwere Aggressionen als
Teilmenge dem Aggressionsbegriff untergeordnet.

7 Einen zusammenfassenden Uberblick iiber den Forschungsstand zur ,,Bullying-Forschung® gibt
Schuster (1997).
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2.4 Zum Begriff ,,mediale Gewalt*

,~Mediale Gewalt™ ldsst sich begrifflich schwer fassen; darauf wird in der Literatur
immer wieder verwiesen (vgl. Theunert 1996; Hacker 1985, 31).

Der Begriff ,,mediale Gewalt™ meint in diesem Kontext durch ,,Medien“s produ-
zierte, vermittelte, transportierte, dargebotene Gewalt. Die Gewalt mit der wir da-
bei konfrontiert werden, begegnet uns nicht in realer Form, also beim Handeln, bei
direkter Begegnung mit Menschen, Tieren oder Sachen oder durch Beobachtungen
in der Wirklichkeit, sondern wir horen, sehen und erfahren von ihr z.B. durch
Biicher, stehende oder laufende Bilder oder Tonkassetten.

Im Rahmen dieser Arbeit beziehe ich mich dabei im Wesentlichen auf das Leit-
medium ,,Fernsehen*®. Beziiglich des Gewaltphidnomens ist zum einen eine durch
Fernsehfilme symbolisch reprisentierte, aus einem Gemisch aus laufenden Bildern,
Toénen, Gerduschen usw. bestehende mediale Gewaltwirklichkeit im Fernsehen
gemeint; zum andern stellen Medien im gesellschaftlichen System selbst einen be-
deutenden Einfluss-, Macht- und Gewaltfaktor dar, indem sie durch spezifische Art
und Weise der Aufbereitung, Gestaltung und Vermittlung von medial inszenierten
Inhalten und Sachverhalten an ein Publikum auf dessen Verstehen von ,,Welt* bzw.
dessen soziale Verhaltensweisen Einfluss nehmen und diese méglicherweise be-
eintrichtigen. Dadurch haben die Medien u.U. einen aktiven Anteil an der Unter-
stlitzung realer gewaltsamer Verhéltnisse und iiben dadurch selbst Gewalt in Form
von ,struktureller Gewalt aus (vgl. Schorb/Theunert 1984; Theunert 1996, 107;

§ Der Begriff ,Medium* wird in der Literatur vielfiltig und kontrovers gebraucht. Grundsitzlich
wird zwischen einem einerseits eher weiten und andererseits eng gefassten Medienbegriff unter-
schieden. Ganz allgemein kann formuliert werden, dass ein Medium ein ,,vermittelndes* Element in
der Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt bzw. zwischen Bewusstsein und Wirklichkeit
darstellt und in diesem Medium zu vermittelnde Sachverhalte/Inhalte symbolisch, also in Wort und
Schrift bzw. Bildern reprisentiert sind (vgl. Spanhel/Kleber 1996, 359; Tulodziecki 1992, 11£f.). In
allgemeinster Bedeutung kann man ein ,Medium als die Form bezeichnen, in der sich ein Inhalt
oder Sachverhalt einem Menschen darstellt, bzw. in der er prasentiert wird* (Tulodziecki 1992, 12).
Mit Medien im engeren Sinn sind vor allem technische Medien, also jene gemeint, die in der Lage
sind, einen Sachverhalt/Inhalt mittels entsprechender technischer Verfahren zu speichern, zu iiber-
tragen bzw. wiederzugeben, z.B. Diaprojektoren, Fernseher, Computer. In der Regel sind diese
technischen Medien“ gemeint, wenn ganz allgemein von ,,Medien“ gesprochen wird. Technische
Medien lassen sich nach weiteren Gesichtspunkten, wie nach der Art der intendierten Sinneskanile
oder Zielgruppen, ordnen. So spricht man etwa von auditiven, visuellen oder audiovisuellen Medien
oder etwa von Unterrichts- bzw. Massenmedien. Eine relativ prignante Zusammenfassung zum
Medienbegriff aus medienpéidagogischer Sichtweise bieten Tulodziecki/Schopf (1992, 104; im Hin-
blick anf die Darstellung und Entfaltung eines umfassenden und auf schulische Kontexte bezogenen
.Medienbegriffs“ siehe auch Boeckmann 1981, 39f.).

® Das Fernsehen ist im Kontext anderer Medien fiir Kinder und Jugendliche in vielerlei Hinsicht,
z.B. zeitliche Nutzung, Strukturierung der Lebenswelt, Sozialisation, auBerordentlich bedeutsam
(vgl. z.B. Spanhel 1999; Bachmair 1987, 11; 1990, 40; 1996) und wird deshalb in der Literatur oft-
mals auch als ,,Leitmedium* bezeichnet (vgl. Schneider 1995, 17).
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1997, 127; Schorb/Schneider-Grube/Theunert 1984). In Bezug auf das Fernsehen
ist damit eine Gewalt des Fernsehens gemeint. Wenn im Hinblick auf mediale
Artefakte insbesondere aus forschungsmethodologischen Gesichtspunkten heraus
bisweilen ein eher eng gefasster, nur auf physische Gewaltakte reduzierter Gewalt-
begriff priferiert wird, z.B. bei der Inhaltsanalyse im Rahmen der Gewaltwirkungs-
forschung'®, ist dennoch offensichtlich, dass mediale Fernsehgewalt alle nur er-
denklichen und in der gesellschaftlichen Realitit vorfindbaren Gewalt-, Aggressi-
ons- und Konfliktformen abbildet und sich auf diese bezieht. Die Formen medialer
Gewalt, die sich hinsichtlich ihres Realititsgrades bzw. der Darstellung von Wirk-
lichkeit grob in solche mit eher ,,dokumentarischem* und jene mit mehr ,,fiktiona-
lem* Charakter einteilen lassen, zeigen alle nur mdglichen Ausprigungen, z.B.
psychische, physische, verbale oder strukturbedingte Gewalt- und Konfliktphéno-
mene. Aus piddagogischen Erwigungen heraus und mit Blick auf die Schiiler als
Adressatengruppe und deren spezifisches Gewaltverstindnis erscheint auch im
»~medialen Gewaltbereich™ ein umfassender, aus der primidren Wirklichkeit abge-
leiteter und darauf bezogener sowie ,,opferorientierter” Gewaltbegriff als sinnvoll
(vgl. Theunert 1991, 56ff.; 1996, 1071f.; 1997, 128ft.).

Mediale Fernsehgewalt wird in den verschiedensten Genres, etwa in Action-
filmen, Kriminalfilmen, Cartoons usw., gleichermaf3en gezeigt und ist dabei im Ge-
gensatz zur realen Gewalt stets in irgendeiner Weise schon eine durch Medien ge-
staltete, ,,selektierte Gewalt. Selbst die authentischste Form ,,medialer Gewalt",
z.B. in Nachrichten oder Dokumentarfilmen, wurde immer bereits ,,medientech-
nisch” bearbeitet (Schnitt, Kameraeinstellung, Kameraperspektive usw.). Die medi-
ale Wirklichkeit, in diesem Fall die mediale Gewaltwirklichkeit, ist demnach
immer nur eine Reduktion im Vergleich zur primiren Wirklichkeit (vgl. Tulod-
ziecki 1992, 12). Ein besonders wichtiges Charakteristikum ,,medialer Gewalt®, vor
allem im Unterschied zur realen Gewalt, ist neben stindiger Verfiigbarkeit gerade
auch deren Héufigkeit. Um eine begriffliche Vorstellung von ,,medialer Gewalt*
notwendig hinreichend zu begriinden, erscheint es sinnvoll, zusammenfassend noch

1 vgl. z.B. Lukesch (1991, 60ff.; 1996, 68). Kunczik definiert hierbei ,,Gewalt (Aggression) als die
(...) beabsichtigte physische und/oder psychische Schddigung einer Person oder eines Personensur-
rogats durch ein(e) andere(s) Person bzw. Personensurrogat® (Kunczik 1983, 339; vgl. auch 1996,
12). Groebel/Gleich (1993, 26) priferieren den Begriff der ,,Aggression” im Hinblick auf eine
Grundlage zur Erfassung aller Facetten von Mediengewalt und deuten ihn ,,als absichtliche Schédi-
gung oder willentliche Inkaufnahme der Schadigung von Personen, Gruppen, Tieren und Sachen
(Groebel/Gleich 1993, 28; vgl. dazu auch die Kritik an dieser medienspezifischen Gewaltdefinitio-
nen durch Schneider 1995). In Bezug auf inhaltsanalytische, definitionstheoretische Betrachtungen
bezeichnet Schneider den Versuch einer Schidigung als ,,Aggression” (Aktion einer Figur), den
Eintritt einer Schiadigung hingegen als ,,Gewalt” (Interaktion von Figuren). Fiir ihn ist Gewalt ,,eine
absichtlich ausgefiihrte Handlung gegeniiber einer Figur (oder Sache), von der angenommen werden
kann, dass sie eine reale Person (oder Sache) physisch oder psychisch schiddigen wiirde (Schneider
1995, 121).
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einige wichtige Charakteristika bzw. medienspezifische Umgangsweisen von Fern-
sehgewalt zu referieren.'’ Gewalt im Fernsehen ist, im Gegensatz zu vergleich-
baren realen Gewaltereignissen, eine vorwiegend ,saubere Gewalt™. Direkte
Gewaltanwendungen, auch der Tod des Opfers, werden in der Regel zwar gezeigt,
die unmittelbaren und langfristigen Folgen der Gewaltanwendung, z.B. Schmerzen,
Blut, Schmerzensschreie, werden aber weniger differenziert abgebildet (vgl. Theu-
nert 1994, 250). Fernsehgewalt wird hauptsdchlich von Ménnern und zwischen
Fremden ausgefiihrt, wobei hdufig nur Einzelpersonen betroffen sind bzw. Einzel-
schicksale im Vordergrund stehen (vgl. Kunczik 1993a, 98f.; Bergler/Six 1979,
154f.). Ménnliche Fernsehgewalt ist in der Regel ,,physische®, weibliche Fernseh-
gewalt sehr oft ,psychische” Gewalt (vgl. Luca 1993, 209ff.; Theunert 1996,
115)." Gewalt wird im Fernsehen auBerdem als legitime und erfolgreiche Konflikt-
losungsstrategie eingesetzt (vgl. Theunert 1994, 250). Stets siegt letztlich das Gute
iiber das Bose. UnverhéltnisméaBig angewandte, meist physische Gewalt wird zum
notwendigen Prinzip. Gewaltanwendung wird in Unterhaltungssendungen des
Fernsehens, z.B. in Actionfilmen, geradezu als normale bzw. ,,natiirliche Verhal-
tensstrategie dargeboten. Dabei zeigen gewaltdarstellende mediale Idole wie durch
Anwendung gewalthaltiger Konfliktldsungsstrategien bzw. illegitimer Mittel (zum
Teil brutale physische Gewalt) gesellschaftlich anerkannte Werte und Ziele wie
Gerechtigkeit, Wohlstand, Macht, Prestige erreicht werden konnen' (vgl. z.B.
Kreuzinger/Maschke 1995, 224; Czaja 1997; Moser 1995, 150ff.). Die Gewalt der
Medien, in diesem Fall des Fernsehens, kommt in verschiedenen Varianten zum
Ausdruck: etwa durch bewusste Informationsfdlschung und Informationsvorent-
haltung; die Undurchschaubarkeit von Informationen; durch die Verwendung ver-
einfachender, verfilschender oder idealisierender Klischees oder die gezielte Ein-
flussnahme (vgl. Theunert 1996, 114f£.).

Wenn es, wie im Rahmen dieser Arbeit, u.a. um die medienpddagogisch rele-
vante Aufarbeitung der Folgen ,,medialer Gewalt“ geht, sind im Hinblick auf die
~Fernsehgewalt” stets beide Dimensionen, eine Gewalt im Fernsehen und eine
Gewalt des Fernsehens, zu bedenken.

I Es sollen dabei exemplarisch einige zentrale Merkmale ,,medialer Gewalt” aufgefiihrt werden. Zu
verweisen ist hier auf weiterfilhrende Literatur (vgl. Kunczik 1996; Bergler/Six 1979; Theunert
1996, 113ff.; Sturm 1991).

2 Die Problematik unterschiedlicher geschlechtsspezifischer Rezeptions- und Zugangsweisen im
Rahmen ,medialer Gewalt” wird an anderer Stelle noch ausfiihrlicher dargelegt.

" Die Problematik gewalthaltiger Konfliktlosungsmuster gewaltdarstellender medialer Tdole und
die Notwendigkeit der Férderung der Medienkompetenz in diesem Bereich wird im Rahmen dieser
Arbeit unter Pkt. 4.2.5 diskutiert.
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3. Der soziale Konflikt

Gesellschaft ist Konflikt um menschliche Lebenschancen.
Freie Gesellschaft ist gestatteter, ausgetragener,
geregelter Konflikt, der schon durch diese Merkmale das
Grundniveau der Lebenschancen hoher ansetzt, als alle
Spielarten der Unfreiheit es konnen.

Ralf Dahrendorf

In diesem Kapitel werden einige im Zusammenhang mit der Thematik ,,Gewalt”
grundlegende Dimensionen des sozialen Konflikts aus einem konflikttheoretischen
Kontext heraus entfaltet.

Die Konfliktforschung bietet insgesamt ein nur wenig homogenes Bild. Das
Spektrum reicht von Soziologie-theoretischen Analysen der neueren Geschichte
internationaler Bezichungen (vgl. Aron 1963) — frither Kriegssoziologie (vgl.
Sorokin 1962) — liber die Kriegsursachenforschung der 50er- und 60er-Jahre des
20. Jahrhunderts (vgl. Richardson 1960) sowie spiel- und entscheidungstheoreti-
sche Ansitze (vgl. Biihl 1972; 1976; Nicholson 1973) bis zur Konflikt- und Frie-
densforschung (vgl. Senghaas 1981; Krippendorff 1974; White 1986). So merkt
Balla (1989, 353) an, dass insbesondere wegen des zu breiten Spektrums der unter-
suchten Wirklichkeitsbereiche und kaum vermeidbarer Tendenzen politisch-
ideologischer Beeinflussung ,nicht mit der Konstruktion von umfassenden und
zugleich harten, allseits empirisch iiberpriifbaren (Konflikt-) Theorien — geschwei-
ge denn ,der iiberpriifenden Konflikttheorie zu rechnen® ist. Zudem kam es in den
letzten drei Jahrzehnten zu einer wahren Flut von Vertdffentlichungen, die beste-
hende Ansitze im Bereich der Konfliktforschung erweiterten, differenzierten, aber
auch neue wissenschaftliche Sichtweisen er6ffneten. Zu nennen wiren Arbeiten

— auf dem Gebiet der Aufklarung der Ursachen von Aggression und Gewalt (vgl.
Lorenz 1963; Fromm 1977; Mitscherlich 1974; Marcuse 1969; Eibl-Eibesfeldt
1975; 1977, 1988),

— aus der Familien- und Gruppensoziologie (vgl. Gordon 1970; 1972; 1977b;
Bach/Wyden 1970)

— und aus der Organisationssoziologie (vgl. Schwarz 1991; Ury et al. 1991; Glasl
1990; Berkel 1984; Nollmann 1997; Werpers 1999; Nachtigall 1998; Kanning
1997).
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Der Einstieg in die Thematik erfolgt, indem das Wesen des sozialen ,,Konflikts*“
anhand einiger Aussagen bedeutender Philosophen, Staats- und Konflikttheoretiker
zum Vorschein gebracht wird. Nach der Bestimmung des Begriffs , Konflikt* er-
folgt eine weitere Vertiefung der Thematik durch die Klassifikation von Konflik-
ten. Dies dient der besseren Unterscheidung von Konflikttypen und verdeutlicht
zugleich die jeweils spezifischen theoretischen Zugéinge und Blickrichtungen. Die
Klidrung der Bedeutung von Konflikten fiir bestimmte Adressaten wird in aller
Kiirze durch einen Uberblick iiber die Funktionen von Konflikten erreicht.
SchlieBlich werden, da fiir diese Arbeit grundlegend, ,,Konfliktlésungen® zunéchst
begrifflich ndher bestimmt, danach verschiedene Formen von Konfliktlésungen
systematisiert und hinsichtlich ihrer Qualitit und deshalb der Wahrscheinlichkeit,
eine tragfihige Losung im Konfliktgeschehen zu erbringen, charakterisiert.

3.1 Konfliktmythologeme

Konflikte zwischen Menschen sind offenbar so alt wie die Menschheit selbst, wie
Konfliktmythologeme( vgl. Biihl, 1976)'* eindrucksvoll bezeugen. Heraklit von
Ephesos (544-483 v. Chr.) schreibt dem Konflikt bereits positive und negative Be-
deutungsmerkmale zu, wenn er konstatiert, dass der Krieg der Vater aller Dinge
sei. Aristoteles (384-322 v. Chr.) legt fiir das Verhdltnis von Herrn und Sklaven
einen Konflikt zugrunde, wenn er ausfiihrt, dass der Sklave um des Uberlebens
willen auf seine freie Entscheidung verzichtet (vgl. Schwarz 1991, 135). Epikur
(342/41-271/70 v. Chr.), der den Konflikt als Kampf des Menschen gegen die
Natur bzw. seinesgleichen beschreibt, entwirft im Grunde eine Konfliktdoktrin, die
zunéchst bis in die romische Staatsphilosophie hineinwirkte. Es ist auch aus der
Sicht heutiger Staatsphilosophie und -theorie nachvollziehbar, wenn Epikur formu-
liert, dass die Masse der Menschen nur durch die Furcht vor Bestrafung von Un-
rechtsakten abgehalten werden konne (vgl. Biihl 1976, 4). In der Neuzeit ist neben
Machiavelli (1469-1527), der im Sinne einer ,,Staatsrdson” den Zwang des Staates
gegeniiber seinen Biirgern postuliert, um diese vor ihren eigenen zerstorerischen
Neigungen zu schiitzen, und Bodin (1530-1596), der im Grunde eine soziologisch
orientierte Konflikttheorie entwirft, vor allem der englische Philosoph und Staats-
theoretiker Hobbes (1588-1679) zu nennen, der als Klassiker der soziologischen
Konflikttheorie gilt (vgl. etwa Biihl 1976, 5; Rapoport 1974, 167 ff.). Hobbes geht
in seinem Buch ,,Leviathan™ (1651) von einem ,,Naturzustand* des Menschen aus.
Im Rahmen seiner Staatslehre, einer theoretischen Rechtfertigung des Absolutis-
mus, beschreibt er den Naturzustand des Menschen als vom Trieb zur Selbsterhal-

4 Als Konfliktmythologeme bezeichnet Biihl (1976) vorwissenschaftliches Erklirungsgut im Be-
reich der Konflikte, das in der Regel vom Unbekannten ausgehend Bekanntes zu erkléren versucht.
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tung und von Machtgier bestimmt. Den Konflikt sieht Hobbes gerade in der relati-
ven Gleichheit und Ebenbiirtigkeit der Menschen begriindet; denn ,,aus dieser
Gleichheit der Fahigkeiten entsteht eine Gleichheit der Hoffnung, unsere Absichten
erreichen zu kdnnen. Und wenn daher zwei Menschen nach demselben Gegenstand
streben, den sie jedoch nicht zusammen genieBen kdnnen, so werden sie Feinde
und sind bestrebt, sich gegenseitig zu vernichten oder zu unterwerfen” (Hobbes
1966, 94f.). Hobbes benennt in diesem Zusammenhang aufler der Konkurrenz noch
Misstrauen und Ruhmsucht als Konfliktursachen, woraus Ubergriffe von Menschen
des Gewinnes, der Sicherheit und des Ansehens wegen resultieren (vgl. Hobbes
1966, 95f.). Wiirde der Mensch in seinem ,,Naturzustand“ sich selbst iiberlassen
bleiben, kdme es zum Krieg eines jeden gegen jeden (vgl. Hobbes 1966, 166). Die-
ser Zustand konnte erst durch die Ubertragung der Macht auf den Souveréin und die
Unterwerfung des Einzelnen unter den Staat iiberwunden werden (vgl. dazu
Tonnies 1896; Schmitt 1938). Smith (1723-1790) sieht gerade im Konflikt als
Wettbewerb, also in der Verfolgung eigener Interessen, das Wohl und die Ent-
wicklung der Gesellschaft begriindet. Mit der Formulierung einer liberalistischen
Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung wird der Konflikt als ,,sozialer Konflikt” in
Form eines wirtschaftlichen Wettbewerbs konstituiert. Demgegeniiber verweist
Hegel (1770-1831) auf die negativen Seiten des ,,sozialen Konflikts“, die sich in
den unterschiedlichen Entwicklungen zwischen dem Biirgertum und der Arbeiter-
klasse bemerkbar machen, und formuliert den gesellschaftlichen Konflikt als
Dialektik zwischen ,,Herrn* und ,,Knecht™ (vgl. Biihl 1976, 7; Schwarz 1991, 116,
148). Fiir Marx (1818-1883) schlieflich ist Geschichte die Geschichte eines Kon-
flikts zwischen zwei Klassen (Bourgeoisie und Proletariat). Das zwischen diesen
Klassen herrschende Konfliktpotential ist gewissermaflen Voraussetzung und An-
trieb gesellschaftlichen Wandels. Geschichtliches Ziel sei nach Marx letztlich die
Uberwindung der Klassenkdmpfe (Konflikte) in einem vorgezeichneten historisch-
dialektischen Prozess hin zu einer klassen- und konfliktlosen Gesellschaft (vgl.
Rapoport 1974, 180-190).

3.2 Begriffsbestimmung

Konflikte kommen im Alltag zwar hiufig vor, sie lassen sich aber hinsichtlich ihrer
Ursachen und ihres prozessualen Geschehens nur schwer eindeutig bestimmen. Auf
die daraus resultierende Schwierigkeit, den Begriff nicht klar definieren zu kdnnen,
wird in der Literatur immer wieder hingewiesen (vgl. Krysmanski 1971, 234;
Kanning 1997, 62). Grunwald (1982, 52f.) beklagt in diesem Zusammenhang nicht
nur die uniiberschaubare Flut von Definitionsversuchen, sondern verweist auch da-
rauf, dass der Begriff , Konflikt“ mit einer Reihe von anderen Begriffen gleich-
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gesetzt wird, wie z. B. ,soziale Spannung®, ,Inkonsistenz®, , Missverstdndnis®,
LAggression”, ,Nicht-Ubereinstimmung®, ,JKontroverse®, ,Gewalt”, , Wettbe-
werb®, ,,Rivalitdt” und ,, Kampf“, um nur einige anzufithren. Auf der Suche nach
Gemeinsamkeiten bzw. dem kleinsten gemeinsamen Nenner der verschiedenen
Definitionsversuche stdft man recht bald auf die ,,Minimalaussage* vom Konflikt
als ,,unangenehmem Spannungszustand“. Beriicksichtigt man unterschiedliche
theoretische Blickrichtungen und Ansétze, so kann dieser Spannungszustand inner-
halb einer Person wirksam werden, wenn diese sich zwischen zwei oder mehreren
Verhaltensméglichkeiten bewusst zu entscheiden hat (vgl. Feger 1988; Lewin
1935; Yates 1987). Zwischen Personen oder sozialen Gruppen kann dieser ,,unan-
genehme Spannungszustand“ bestehen und wirksam werden, wenn z.B. folgende
Konstellationen gegeben sind:

— unterschiedliche Einstellungen und Werte (vgl. Glasl 1990; Mack/Snyder 1957,
Rahim/Bonoma 1979);

— unvereinbare bzw. differierende Ziele (vgl. Galtung 1965; Glasl 1990; Dahren-
dorf 1958; Kriesberg 1973);

— unvertrdgliche Beweggriinde (vgl. Tajfel 1978; Tajfel/Turner 1986);

— Unvereinbarkeit von Handlungen oder Handlungstendenzen (vgl. Deutsch
1973; Thomas 1976; Rosenstiel v. 1987; Riittinger 1977);

— ein Begehren von Giitern wie Arbeit, Bildung, Anerkennung, Geld, die nur in
einem bestimmten Mafle verfiigbar sind (vgl. Mack/Snyder 1957; Sherif 1966;
Rahim/Bonoma 1979).

Kanning (1997, 62) fiihrt mit Bezug auf Glasl (1990) und Kriesberg (1973) an, dass
bereits ein Konflikt vorliegt, wenn einer der Parteien diesen Spannungszustand
lediglich wahrnimmt, wobei es unerheblich ist, ob diese Wahrnehmung die Realitdt
zutreffend widerspiegelt. Ein ,,unangenehmer Spannungszustand“ innerhalb einer
Person wird zwar als ,,Konflikt* bezeichnet, nicht aber als ,,sozialer Konflikt“. Am
»sozialen Konflikt“ sind mindestens zwei Individuen bzw. soziale Gruppen (Orga-
nisationen, Staaten usw.) oder Schichten bzw. Klassen beteiligt. In einer gewissen
qualitativen Unterscheidung dazu formulieren Vertreter soziologischer Konflikt-
theorien, ganz besonders Dahrendorf, dass sich ,soziale Konflikte” stets iiber-
individuell, also aus der Struktur sozialer Einheiten ableiten lassen miissten. Dem-
nach ist z.B. ein Streit zwischen Menschen allein aus dem Beweggrund der gegen-
seitigen Missliebigkeit eben kein ,,sozialer Konflikt* (vgl. Hornung 1980, 174).
Trotzdem sollten im Hinblick auf die schulische Gewaltpravention vornehmlich
interpersonale und intergruppale Konfliktphdnomene im Vordergrund stehen.

Auch intrapersonale Konflikte diirfen im Kontext von Schule und Unterricht
keinesfalls aus dem Blick geraten. Auf die Bedeutung intrapersonaler Konflikt-
16sungsprozesse und ihre Interdependenz zu interpersonalen Konfliktkonfiguratio-
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nen weist Berkel (1984, 130 u. 216) sehr eindrucksvoll hin. Dabei ist ein Konflikt-
begriff zu fordern, der subjekt-, interaktions- und strukturzentrierte Konfliktpers-
pektiven ermoglicht und auBerdem beriicksichtigt, dass Konflikte ganz grundsétz-
lich auf unvereinbaren Handlungstendenzen (vgl. Deutsch 1976) und einer
Unvereinbarkeit divergierenden Verhaltens beruhen (vgl. Neubauer/Gampe/Knapp
1988), aber auch durch verschiedenartige Emotionen, unterschiedliche Denkvor-
ginge, spezifische (subjektive) Wahrnehmungen und Vorstellungen der beteiligten
Schiiler oder Schiilergruppen bewirkt werden kénnen (vgl. van de Vliert 1997).
Hierbei kommt auf der Ebene des ,,Realisierungshandelns® vor allem der , Inter-
aktion* zwischen den Beteiligten, sowohl als pulsierende Quelle des Konflikts
selbst wie auch als konstituierendes Merkmal von Konflikten, eine besondere
Bedeutung zu (vgl. Werpers 1999, 9; Krause 1996, 121). Die nachfolgende Defini-
tion von Glasl ist einmal in Bezug auf die eben festgestellten spezifischen Wesens-
merkmale des Konflikthaften, zum anderen im Hinblick auf die Qualitét der prinzi-
piell dem Konflikt innewohnenden Antagonismen und des sich daraus ableitbaren
Niveaus von Konfliktlésungserfordernissen so weit gefasst, dass sie die schulische
Konfliktrealitit und den daraus resultierenden schulischen Priventions- und Inter-
ventionsbedarf notwendig hinreichend auszudeuten vermag. Wichtig erscheint
dabei die Festlegung, dass ein Konflikt nicht unbedingt von allen am Konflikt
beteiligten Parteien, sondern lediglich von mindestens einem Beteiligten wahrge-
nommen werden muss und dass es sich bei Konflikten um ,,subjektive™ Ereignisse
handeln kann, die sich auf bestimmte Bereiche z.B. des Denkens, Vorstellens, Han-
delns oder die perzeptive Ebene beziehen konnen. AuBerdem miissen Konflikte
keineswegs auf objektiv gegebenen bzw. real vorhandenen Handlungen oder
Tatsachen beruhen. Sie konnen vielmehr auch auf geistigen Konstrukten basieren,
die eben keine reale Grundlage haben und z.B. im Rahmen gegenseitiger Schuldzu-
schreibung der jeweils anderen Konfliktpartei unterstellt werden. Ein sozialer Kon-
flikt ist demnach ,.eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Orga-
nisationen usw.), wobei wenigstens ein Aktor Unvereinbarkeiten im Denken/Vor-
stellen/Wahrnehmen und/oder Fiihlen und/oder Wollen mit dem anderen Aktor
(anderen Aktoren) in der Art erlebt, daB im Realisieren eine Beeintrichtigung
durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren)™ erfolgt (Glasl 1990, 14f.)15.
AbschlieBend sollen noch Konflikte von Problemsituationen abgegrenzt werden.
»~Problemsituationen” lassen sich von ,,Konflikten“ durch die jeweils spezifische
Form und die Art und Weise des Losungszugangs bzw. der Ldsungserwartung un-
terscheiden. Ein Kennzeichen von Problemsituationen ist die Ungesichertheit oder
die fehlende Konformitit beziiglich des Auffindens einer ,.Losung®, ,,wihrend

15 Neben Glasl charakterisiert noch eine Reihe weiterer Autoren den Konflikt als eine bestimmte
Form von Interaktion zwischen Individuen, Gruppen und Organisationen (vgl. z.B. Tyrell 1976;
Heitmeyer 1992, 4; Nollmann 1997, 134).
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Konflikte Unsicherheiten oder eine fehlende Ubereinstimmung beziiglich der
Ldsungen selbst beinhalten* (Werpers 1999, 8/ vgl. auch Wolf 1983; Aebli 1981).
Dorner (1979; 1983, 19ff.) kennzeichnet die Problembestandteile als

— einen unerwiinschten Anfangszustand,
— einen erwiinschten Endzustand,
— eine Barriere, die beim Losen des Problems iiberbriickt werden muss.'®

Konflikte hingegen miissen nicht unbedingt einen erwiinschten und definierten
Endzustand aufweisen. Die Vorstellung von einer adiquaten Ldsung ist bei den
Konfliktbeteiligten oftmals nur vage oder sogar iiberhaupt nicht vorhanden (vgl.
Werpers 1999, 9). Bezieht man die Ergebnisse auf Schule und Unterricht, so wird
deutlich, dass zundchst die Institution Schule selbst im Teilsystem Erziehung als
eine reichhaltige Quelle strukturbedingter Konflikte anzusehen ist. Schulen vertei-
len begehrte Giiter wie Bildung und Anerkennung und stellen die Weichen fiir be-
sonders umworbene Giiter wie Arbeit und Geld. ,,Unangenchme Spannungszu-
stdnde®, wie sie eben beschrieben wurden, sind so zwischen den Lehrern als voll-
ziechende Beamte der staatlichen Autoritdt und den Schiilern, aber auch zwischen
den Schiilern oder Schiilergruppen aus strukturell bedingten Griinden heraus mdog-
lich. Konflikte kénnen aber auch individuell bedingt sein bzw. Beziige zum
Privatleben der Beteiligten aufweisen. Auch intrapersonale Konflikte von Schiilern
und Lehrern sind wahrscheinlich und vermutlich an der Tagesordnung. Im Grunde
sind, bedingt durch die Struktur von Schule einerseits und durch die Vielzahl mog-
licher Sozialbeziehungen andererseits, in Schulen alle Konfliktkonstellationen vor-
stellbar.

3.3 Konfliktklassifikationen

Eine weitere Vertiefung in der Auseinandersetzung mit dem , Konfliktphinomen*
soll durch die Darstellung relevanter Konfliktklassifikationen erreicht werden.
Obwohl bislang keine allgemein giiltige Taxonomie sozialer Konflikte vorliegt,
existiert eine Reihe von Systematisierungsansitzen (vgl. Berkel 1984; Glasl 1990;
Krysmanski 1971). Sie erweisen sich insofern als hilfreich, da sie den Gegenstand
»sozialer Konflikt“ unter je spezifischen Gesichtspunkten und Interessenslagen
betrachten und analysieren und so auf einer mehr deskriptiven Ebene eine Vielzahl
relevanter Aspekte zum Vorschein bringen, die insbesondere auch im Hinblick auf

'8 Eine weitere Differenzierung der Thematik im Hinblick auf ,Problemsituationen* und ,,Pro-
blemldsungen® soll in diesem Zusammenhang lediglich angedeutet werden. Deshalb verweise ich
auf weiterfithrende Literatur (vgl. Sembill 1992; Dérner 1979; Johnson-Laird 1980; de Kleer/Brown
1983; Kluwe 1990; Popper 1994).
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den Umgang mit Konflikten in Schule und Unterricht bedeutsam erscheint.
Kanning (1997, 63ff.) unterscheidet folgendermaBen: Soziale Kategorisierung der
Konfliktparteien, Motivation, Organisationsgrad der Konfliktparteien, Formalisie-
rungsgrad, Machtverteilung, Reichweite, Konfliktverhalten und Konfliktintensitét.
In Anlehnung daran sollen die wichtigsten Aspekte iiberblickartig vorgetragen
werden.

Eine soziale Kategorisierung der Konfliktparteien fithrt zur klaren Unterteilung
in intrapersonale, interpersonale und intergruppale bzw. internationale und globale,
also weltweite Konflikte (vgl. Berkel 1984; Deutsch 1973; Rahim 1992; Miiller-
Fohrbrodt 1999), wobei es in der Realitdt der Konfliktaustragung durchaus zu
Mischformen kommen kann. Geht man von den ,,Motiven™ konfligierender Partei-
en aus, wie z. B. dem Wunsch oder dem Interesse, materielle Dinge besitzen
(instrumentelle Absicht) oder etwa ein bestimmtes Verhalten bewerten bzw. die
»Qerechtigkeit wiederherstellen zu wollen (ideelle Absicht) (vgl. Glasl 1990;
Tajfel/Turner 1986; Sherif 1966; Tedeschi/Felson 1994), lassen sich Konflikte die-
ser Art als ,,Verteilungs-, bzw. Bewertungs- oder Beurteilungskonflikte* bezeich-
nen. Auch hier sind Mischformen denkbar. Miiller-Fohrbrodt (1999, 26) unter-
scheidet Konflikte auBerdem nach Inhalts- und Beziehungsaspekten.

Weiterhin lassen sich soziale Konflikte unter Fokussierung des Organisierungs-
bzw. Formalisierungsgrads der Konfliktparteien klassifizieren. Im ersten Fall ist
entscheidend, bis zu welchem Grad am Konflikt beteiligte Parteien oder Personen
z. B. in einer Gruppe organisiert sind (vgl. Glasl 1990; Mack/Snyder 1957). Der
Organisationsgrad hat Auswirkungen auf das Konfliktverhalten des Individuums
bzw. der gesamten Gruppe. Im zweiten Fall steht das AusmaB an Formalisierung
von Konflikten im Zentrum der Klassifikationsversuche (vgl. Glasl 1990).
Bestimmte Konflikte sind hinsichtlich ihres Verlaufs genau geregelt, z. B. Ver-
handlungen vor einem Gericht, andere kaum, z. B. Raufereien in der Schule. Die
Formalisierung von Konflikten ist demzufolge eine Moglichkeit, Ausmafl und
Intensitit der Konflikte zu begrenzen. Zudem werden Konflikte im Hinblick auf
die Machtverteilung zwischen den Konfliktparteien (vgl. Dahrendorf 1958; Krys-
manski 1971) klassifiziert. In diesem Zusammenhang werden dann symmetrische
von asymmetrischen, vertikale von horizontalen bzw. lateralen Konflikten unter-
schieden. Ebenso kann danach typisiert werden, wie weit ein Konflikt in bestehen-
de Ordnungsverhdltnisse der Konfliktparteien hineinreicht (vgl. Glasl 1990;
Rapoport 1974). Einen wichtigen Klassifikationsversuch stellt die Unterscheidung
nach , Konfliktverhalten* und ,,Konfliktintensitit* dar. Das Konfliktverhalten um-
fasst sowohl die Befriedigung eigener Interessen als auch die vollstéindige Befriedi-
gung der Interessen der Gegenpartei (vgl. Thomas 1976; Blake/Mouton 1964;
1970). Rahim (1983) kommt zu einer Typologie von Verhaltensstilen, die von
»Dominieren® (einseitige Beriicksichtigung eigener Interessen) liber ,,Vermeiden™
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(kein Interesse sowohl an der eigenen wie der anderen Position), ,,Entgegenkom-
men* (Orientierung an den Interessen des Gegeniibers), ,,Kompromiss herbei-
fiilhren* (Beriicksichtigung der eigenen sowie der Interessen der anderen Konflikt-
partei im mittleren Ausmal, wobei es weder Verlierer noch Sieger gibt) bis zum
Hntegrieren” (ginzliche Verwirklichung aller Konfliktinteressen; ,,win-win‘-
Situation) reicht (vgl. van de Vliert/Euwema 1994; Volkema/Bergmann 1989). Ein
bestimmtes Konfliktverhalten dominiert in hohem MaBe den Verlauf und die Inten-
sitdt von Konflikten und erweist sich als herausragender Faktor des gesamten
Konfliktgeschehens. Als ein ebenfalls zentrales Merkmal von Konflikten kann die
Intensitit angesehen werden, mit der Auseinandersetzungen stattfinden und Interes-
sen durchgesetzt werden. Die Skala kann kaum merkliche Spannungszustinde als
auch duBerste Gewaltsamkeit umfassen. Dahrendorf (1972) kategorisiert Konflikte
nach unterschiedlicher Gewaltsamkeit. Wdssner (1974) unterscheidet verbale Kon-
flikte, Aktionen ohne Gewalt und Aktionen, bei welchen Gewalt angewandt wird.
Riittinger (1977) grenzt ,latente” von ,,offenen” Konflikten ab. Glasl (1990) ent-
wirft ein Phasenmodell der Eskalation und beschreibt darin die einzelnen Stufen
der Eskalation, die von Kooperation bis zur Anwendung von Aggression und Ge-
walt reichen. Hierbei wird auch deutlich, dass viele Konflikte oft ungewollt inner-
halb der Konfliktinteraktion eskalieren, wenn es nicht gelingt, sie bewusst zu kon-
trollieren und zu steuern.

Schiilerkonflikte lassen sich aus der Sicht der Schule (insbesondere der Lehrer)
vorwiegend nach sozialen Gesichtspunkten (intrapersonale, interpersonale, inter-
gruppale Konflikte) sowie deren ,,Gewaltsamkeit™ (verbale Konflikte bzw, Aktio-
nen ohne Gewalt und Aktionen, bei welchen Gewalt angewendet wird) klassifizie-
ren. Dies liegt vor allem daran, dass Konflikte meist in latenten Zustdnden vorhan-
den sind und als solche erst erkannt werden, wenn sie manifest werden und somit
identifiziert werden kénnen.

In Schulen sind alle Arten von Konflikten (Verteilungs-, Bewertungs-, Beurtei-
lungskonflikte) denkbar. Konflikte unter Schiilern wie auch die Bearbeitung dieser
Konflikte in der Schule weisen in der Regel einen niedrigen Organisierungs- bzw.
Formalisierungsgrad auf. Dies scheint insofern iiberaus bedeutsam, weil gerade die
Formalisierung von Konflikten einen aussichtsreichen Weg darstellt, Ausmal} und
Intensitit von Konflikten wirksam zu begrenzen. Aulerdem konnte dadurch die
Gefahr eigendynamischer und negativer Effekte und so die Eskalation von Konflik-
ten vermieden werden. Konflikte konnten im Rahmen von Schule und Unterricht
auf verschiedenen Ebenen stirker formalisiert werden. Besonders die Klassenebene
scheint dafiir pridestiniert. Eine von allen Schiilern der Klasse erarbeitete und
akzeptierte Systematik der Konfliktregelung wire dazu allerdings eine notwendige
Voraussetzung. Die Formalisierung von Konflikten wird als wirksame und priven-
tive Moglichkeit der Konfliktbegrenzung in Schule und Unterricht bislang offenbar
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kaum ausreichend genutzt. So diirfte das einseitige Beriicksichtigen eigener Inte-
ressen bzw. mangelndes Interesse, sowohl an der eigenen Position wie an anderen
Positionen, wohl die hauptsdchliche Verhaltensstrategie von Schiilern bei Konflik-
ten bleiben. Ein derartiges Schiilerverhalten wire in Anlehnung an die Typologie
von Verhaltensstilen nach Rahim (1983) eher den Bereichen ,,Dominieren” bzw.
»vermeiden“ zuzuordnen. Diese Verhaltensstrategien zihlen aber gerade zu den
»eskalierenden Strategien“ (vgl. Werpers 1999, 25).

3.4 Funktionen des Konflikts

Konflikte gehéren zur alltdglichen sozialen Realitdt menschlicher Existenz. Die
US-amerikanische Soziologie des 19. Jahrhunderts betrachtete den Konflikt gar als
eine Grundform menschlicher Interaktion (vgl. Coser 1992, 19). Die Entstehung
von Konflikten wird im Wesentlichen den Individuen selbst, ihren spezifischen
Formen der Interaktion und deren sozialen Strukturen zugeschrieben (vgl. Horn
1988, 33ff., 105ff.; Dahrendorf 1967, 267f.; Berkel 1984). Die Konflikte an sich
sind nicht die Ausldser und Ursachen fiir soziale Auseinandersetzungen, sicht man
einmal von der Tatsache ab, dass destruktiv verlaufende Konflikte und ihr in der
Regel meist negativer Ausgang Anlass fiir Folgekonflikte sein kénnen. Dennoch
werden Konflikte sehr oft negativ apostrophiert; zum einen aus theoretischen Er-
wigungen heraus — also vor allem von ,,Konsens-Theoretikern®, die in Konflikten
eine Storung des Gleichgewichts bzw. der Stabilitdt gesellschaftlicher Strukturen
annehmen, die schnell iiberwunden werden miisste (vgl. Hornung 1980, 175) — und
zum anderen in der alltfiglichen Praxis, weil Konflikte eben sehr oft in heftigen
Auseinandersetzungen, Aggressionen und Gewalt enden. In diesem Zusammen-
hang ist es nachvollziehbar, wenn hierbei die spezifischen menschlichen Verhal-
tensweisen von vollstindiger Konfliktvermeidung iiber diverse Formen von Kon-
fliktabwehr bis hin zum Konformismus reichen. Im Gegensatz dazu betonen die
soziologischen Konflikttheorien in weitgehender Ubereinstimmung das integrie-
rende Moment von Konflikten und verweisen auf den niitzlichen sozialen und per-
sonlichen Wert, der durch Konflikte erzeugt wird. Simmel (1955) hebt die funktio-
nale Bedeutung der Konfliktaustragung fiir verschiedene Aspekte der Vergesell-
schaftung von Menschen hervor. Coser (1992) thematisiert vor allem die Bedeu-
tung der gruppenfestigenden Funktionen von Konflikten'” und fiir Dahrendorf
(1972) sind Konflikte eine niitzliche soziale Grundtatsache, Motor des sozialen
Wandels und notwendiger Bestandteil einer demokratischen Gesellschaft. Deutsch
(1976, 17) fasst die positiven Funktionen des Konflikts zusammen. Der Konflikt ist

7 Luhmann (1984, 532) kommt zu einem &hnlichen Ergebnis. DemgemiB sei Gegnerschaft ein
Integrationsfaktor ersten Ranges und Konflikte erzeugten hohe interne Bindungswirkungen.
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demnach ein Medium fiir den Aufweis von Problemen und fiir das Finden von
Losungen; er verhindert Stagnation und regt Interesse und Neugierde an und ist oft
Wurzel fiir personliche sowie gesellschaftliche Verdnderungen; er kann zur Selbst-
erkenntnis der eigenen Persdnlichkeit beitragen, indem er dazu zwingt, Uberlegun-
gen und Handlungen zu priifen und zu bewerten.

SchlieBlich grenzt der Konflikt Gruppen voneinander ab, was u. U. zur Festi-
gung der eigenen Identitéit und zur Festigung der Gruppe fiihren kann.

Aufweis von Finden von
Problemen Lésungen
v\ ist /
Medium
far
3

!

verhind_ert ¢ K > regt Inter_esse
Stagnation und Neugierde an
1 l 2
4
ist
Wurzel
flir Verdnderungen

5 Persbﬂ/ GeJeIIscmen 6

fiihrt zur grenzt Gruppen
Selbsterkenntnis der voneinander ab

Personlichkeit

/N

Priifung Bewertung Festlegung Festigung
der Identitat der Gruppe

Abb. 5: Positive Funktionen des Konflikts
(Deutsch 1976, 17).

Besonders priagnant fasst der Soziologe Lewis A. Coser (1956, 154ff.) die Funktio-
nen von Konflikten zusammen: ,,Der Konflikt, der auf eine Losung der Spannung
zwischen den Gegnern abzielt, hat fiir die Bezichung in lose strukturierten Gruppen
und in offenen Gesellschaften moglicherweise cine stabilisierende und integrie-
rende Funktion. Soziale Systeme, die eine unmittelbare und direkte Aulerung ge-
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statten, kOnnen ihre Strukturen dadurch wieder in Ordnung bringen, dass sie die
Ursachen der Unzufriedenheit ausschalten. Die vielfiltigen Konflikte, die sie erfah-
ren, kdnnen dazu beitragen, Trennendes abzubauen und die Einheit wieder herzu-
stellen. Diese Systeme machen von einem wichtigen stabilisierenden Mechanismus
Gebrauch, indem sie den Konflikt tolerieren und institutionalisieren.

Der Konflikt innerhalb einer Gruppe trigt aulerdem héufig dazu bei, bestehende
Normen neu zu beleben; er kann auch zur Entstehung neuer Normen verhelfen. So
gesehen ist der soziale Konflikt ein Mechanismus zur Anpassung der Normen an
entsprechende neue Bedingungen. Eine flexible Gesellschaft profitiert vom Kon-
flikt, weil dieser dazu fiihrt, Normen zu schaffen, zu modifizieren und damit zum
Weiterleben dieser Gesellschaft unter verdnderten Bedingungen beizutragen. Starre
Systeme haben kaum einen Mechanismus zur Anpassung von Normen: sie unter-
driicken den Konflikt, ersticken ein niitzliches Warnsignal und erhthen dadurch die
Gefahr eines katastrophalen Zusammenbruchs. Innere Konflikte kdnnen auch dazu
dienen, das relative AusmaB gegensétzlicher Interessen innerhalb der Struktur zu
ermitteln. Auf diese Weise bilden sie einen Mechanismus zur Aufrechterhaltung
oder zur bestindigen Regulierung des Kréifteverhdltnisses. Da der Ausbruch eines
Konflikts eine vorher bestehende Ubereinstimmung aufldst, kann er ein neues
Gleichgewicht etablieren, wenn der jeweilige Kréftestand der Gegner durch den
Konflikt ermittelt worden ist. Die Beziehung kann dann auf dieser neuen Basis
weitergefithrt werden.” (Coser 1956, 154ff.) Auf eine iibergeordnete positive
Funktion von Konflikten verweist der Soziologe Dahrendorf. Er betont in seiner
liberal-pluralistischen Konflikttheorie' die Notwendigkeit und Bedeutung sozialer
Konflikte fiir freiheitlich-demokratische, pluralistische politische Systeme (vgl.
Dahrendorf 1961; 1972). Im Gegensatz zu totalitdren Systemen, die soziale Kon-
flikte weitgehend unterdriicken, sei gerade die kritische Auseinandersetzung und
die zielgerichtete und systematisierte Regelung von sozialen Konflikten kenn-
zeichnend fiir ein auf dem Strukturprinzip der Freiheit aufgebautes demokratisches
politisches System (vgl. Buck 1976, 33; Dahrendorf 1972, 42f.). Da Konflikte sich
als notwendige Bestandteile gesellschaftlichen Zusammenlebens bzw. als allge-
meines Strukturmerkmal zwischenmenschlicher Beziehungen und damit als not-
wendiger Motor gesellschaftlichen Wandels erweisen, kommt es darauf an, dass sie
von allen Beteiligten als berechtigt, notwendig und sinnvoll anerkannt und in ge-
eigneter Weise, also ohne Anwendung von Gewalt bzw. Verursachung von Schi-
den, ausgetragen werden.

' Dahrendorf gilt neben Lewis A. Coser als Hauptvertreter der soziologischen Konflikttheorie.
Dahrendorfs konflikttheoretischer Ansatz wurde in mannigfaltiger Weise kritisiert (vgl. Ephron
1960; Schelsky 1961; Buchholz 1968; Seibel 1970; Euler 1973; Biihl 1976). Einen kritisch werten-
den und zusammenfassenden Uberblick iiber Dahrendorfs Konflikttheorie und daraus abzuleitende
Konsequenzen im Hinblick auf die Konfliktforschung und -bewiltigung in Organisationen gibt
Berkel (1984, 2101f.).
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Die theoretische Fundierung zeigt, dass Konflikte eine Vielzahl von bedeutsamen
Funktionen fiir die Individuen selbst, aber auch im Rahmen einer demokratischen
und pluralistischen Gesellschaft haben. Es sollte daher eine originire und vordring-
liche Aufgabe der Schule sein, bei der nachwachsenden Generation durch Bewusst-
machung eben dieser positiven Funktionen nicht nur auf einer Metaebene eine
positive Grundeinstellung gegeniiber Konflikten anzubahnen, sondern den syste-
matischen Aufbau einer Konfliktlésungskompetenz im Kontext sozialer Beziehun-
gen schrittweise zu beférdern.

3.5 Konfliktlésungen

Folgt man der eben dargelegten Argumentation, riicken damit die Formen der
Austragung von Konflikten bzw. die Formen der Konfliktldsung oder der Kon-
fliktregelung in den Mittelpunkt des Interesses. Dahrendorf (1972, 41) fordert kon-
sequenterweise dann auch die ,,Konfliktregelung™ als angemessene Einstellung
gegentiber sozialen Konflikten (vgl. auch Deutsch 1976).

3.5.1 Begriffsbestimmung

Aussagen iiber Form, Qualitit und Sinnhaftigkeit von Konfliktlsungen sind
grundsitzlich abhéngig von den zugrunde liegenden theoretischen Annahmen fiber
die Ursachen und Ausldser von Konflikten ebenso wie von den jeweiligen theoreti-
schen Annahmen und Vorstellungen, die im Hinblick auf die Wesensmerkmale des
Konflikthaften getroffen werden. Wird z.B. angenommen, dass sich Konflikte auf-
grund von ,,Frustrationen“ ereignen, so liegt die Konfliktlésung in der vollstindi-
gen Beseitigung der Frustrationsquelle. Diese Argumentation kann aber beispiels-
weise aus Sicht der Psychoanalyse oder der Lerntheorie kaum iiberzeugen. Es ist
deshalb nétig den Begriff , Konfliktlsung™ kurz zu charakterisieren. Der Begriff
»Konfliktldsung* wird im konflikttheoretischen Kontext eher vermieden. Dahren-
dorf (1972, 41ff)) geht davon aus, dass Konflikte weder in totalitiren noch in
demokratischen politischen Systemen geldst werden konnen. Vielmehr komme es
darauf an, die Austragungsform zu regeln. Er spricht deshalb vormehmlich von
»~Konfliktregelung. Dabei verschwinden die Konflikte nicht, kénnen aber hin-
sichtlich des ihnen innewohnenden Gewaltpotentials entschérft werden, so dass sie
sich in Formen vollzichen, die mit einer kontinuierlich sich wandelnden Sozial-
struktur in Einklang gebracht werden konnen (vgl. dazu auch Asouzu 1984, 102f.).
Berkel (1984, 348ff.) kritisiert, dass der Begriff , Konfliktlosung™ auf etwas End-
giiltiges, nicht Revidierbares verweist. In der Realitéit des Konflikthandelns besteht
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aber ein vielgestaltiges Geflecht konfligierender Elemente. Konflikte 16sen sich
nicht einfach auf, sondern werden in einem anderen Zustand virulent und bestehen
so moglicherweise weiter. Er verwendet deshalb den Begriff ,. Konfliktbewdlti-
gung®. Glasl (1990, 19f) fasst unter dem allgemeinen Uberbegriff ,,Konfliktbe-
handlung® verschiedene Begrifflichkeiten zusammen, z. B. Konfliktmanagement,
-kontrolle, -beherrschung, -regelung, -regulierung, -iiberbriickung, -kanalisierung,
-reduktion, -unterdriickung, -vermeidung, -substitution, -ersatz und -verschiebung.

In Bezug auf schulische Kontexte, insbesondere auf schulische und unterrichtli-
che Interventions- und Praventionsmafinahmen, werden von verschiedenen Auto-
ren ebenfalls unterschiedliche Begriffe verwandt wie Konfliktlosung, Konfliktbe-
arbeitung, Konfliktregelung, Konfliktbewéltigung oder Konfliktkldrung (vgl. z.B.
Walker 1995; Schiekofer 1992; Becker/Dietrich/Kaier 1976; Bottger 1996; Braun/
Hiinicke 1995; Gudjons 1997; Jasper 1997; Miiller-Fohrbrodt 1999; Deutsch 1976;
Berkel 1997).

Im Hinblick auf die schulische Umsetzung des von mir entwickelten Interventi-
onsprogramms in konkreten padagogischen Handlungssituationen, die ich im Sinne
von Maria Montessori als ,,gestaltete Umwelt™ verstehe und in denen Konflikt-
l6sungen durch Erprobung und Einiibung von Konfliktldsungsstrategien anhand
von geeigneten Rollenspielen in einer Klasse angestrebt, eingeiibt und erprobt wer-
den, spreche ich von ,Konfliktldsungen und demzufolge auch von ,,Konflikt-
16sungsfahigkeit und ,,Konfliktldsungsstrategien®.

Konfliktlosungen kdnnen sich auf manifeste (objektiv vorfindbare) und latente
(nicht sichtbare, aber schwelende) Konflikte gleichermaBlen beziehen. Konflikte
gelten dann als geldst, wenn — nach der angefiihrten Begriffsdefinition von Glasl
(1990, 14f)) — die in der Interaktion zwischen ,,Aktoren” vorhandenen Unverein-
barkeiten im Denken/Vorstellen/Wahrnehmen und/oder Fithlen und/oder Wollen,
die von mindestens einer Konfliktpartei als Beeintrichtigung eigener Realisie-
rungsmdglichkeiten erlebt werden, beendet oder ausgerdumt wurden. Als ,,Kon-
fliktlosung™ wird von zahlreichen Autoren zudem nicht nur das fiir alle Seiten po-
sitive ,,Ergebnis“ eines Konflikts bezeichnet, sondern man versteht darunter auch
die ,.Interaktion” der Konfliktparteien, mit der sie die Konfliktlésung herbeifiihren.
Gemeint ist also das konkrete Konfliktlosungsverhalten; ein interaktiver Prozess,
mittels dessen die Konfliktbeziehung geldst wird. Dies kann durch die Interaktion
zwischen den Konfliktparteien selbst oder durch Auflenstehende erreicht werden.
Es kOnnen aber auch strukturell bedingte Umstinde eintreten, die den Konflikt
»l0sen”, z.B. weil eine der Konfliktparteien aus dem Konfliktgeschehen aus-
scheidet oder weil zentrale Konfliktursachen wegfallen bzw. nicht mehr gegeben
oder die Streitgegenstinde fiir die Beteiligten nicht mehr erreichbar sind (vgl.
Schneider 1995). In der Literatur wurde vielfach der Versuch unternommen, die
vielgestaltigen Formen des Konfliktldsungsverhaltens bzw. der Konfliktldsungen
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zu kategorisieren (vgl. z.B. Gordon 1977b, 154ff; Aron 1963, 183ff.; Schwarz
1991, 1411f,; Ury et al. 1991, 27ff.; Ohe v.d. 1988, 221; Verres/Sobez 1980, 148ff.;
Dencik 1979, 2611.).

In Anlehnung an Gordon (1977b), der zwischen Sieg bzw. Niederlage und nie-
derlagsloser Methode unterscheidet, lassen sich die verschiedenen Konfliktlésungs-
formen folgendermalBlen klassifizieren (vgl. Schneider 1995, 118ft.):

— Dominante und subordinative Konfliktldsungen (vgl. Aron 1963, 183ff;
Schwarz 1991, 141; Ury et al. 1991, 21).
In diesen Fillen gibt es Sieger und Verlierer am Ende eines Konflikts.

— Konsensuale Konfliktlosungen (vgl. Schwarz 1991, 141; Ury et al. 1991, 20;
Aron 1963, 1951%.).
Bei diesen Auseinandersetzungen konnte eine Einigung erzielt werden. Es gibt
weder Sieger noch Verlierer.

— Keine Losungen; Losungsversuche durch Hinzuziehung bzw. Intervention von
Dritten (vgl. Schwarz 1991, 141; Ury et al. 1991, 21).
Im Konfliktlsungsprozess konnte keine Losung erzielt werden. Man ist sich
jedoch einig, den ,,Schiedsspruch einer von allen Beteiligten anerkannten und
in der Regel unabhéngigen, auch iibergeordneten Person oder eines Personen-
gremiums zu akzeptieren.'’

Nachfolgend sollen nun die unterschiedlichen Konfliktldsungsformen zunéchst vor-
gestellt und dann darauthin diskutiert werden, inwieweit sie sich mit Blick auf eine
»gute und von allen Beteiligten akzeptierte Konfliktldsung als Erfolg verspre-
chend, tragfihig bzw. tauglich erweisen.*’

" Diese Moglichkeiten der Konfliktlosung sind in demokratischen Systemen iiberaus bedeutsam
und beruhen nicht selten auf iibergeordneter (staatlicher/institutioneller) Macht und Gewalt. Kon-
fliktlgsungen dieser Art lassen sich recht gut hinsichtlich ihres Formalisierungsgrades systematisie-
ren. Dazu zdhlen Gerichtsentscheide und Entscheide von Schlichtern, etwa bei Tarifauseinanderset-
zungen, ebenso wie Entscheidungen von Lehrern, die kraft ihrer natiirlichen oder institutionell be-
dingten Autoritét bewirkt werden. In der Schule wiren zu diesem Zweck auBlerdem Schiilerparla-
mente oder eine Streitschlichtung durch entsprechend ausgebildete Schiiler denkbar und sinnvoll.

2 Neubauer et al. (1988, 22f) verweisen noch auf eine andere Moglichkeit der Konfliktlésung, die
eher mit dem Begriff , Konfliktverdrangung™ bzw. mit intuitiver Konfliktbewiltigung zu bezeichnen
wire. Neubauer beschreibt dabei eine Vielzahl von Verhaltensformen, die je nach ,.individueller
Lerngeschichte™ ohne weitere Uberlegung verwendet wird und sich fiir das jeweilige Individuum
bisher als brauchbar erwiesen hat, wie z.B. einen Arger wegtrinken; aggressives Vorgehen gegen
andere Personen usw. Ziel unterrichtlicher Aktivititen bzw. Interventionen muss es sein, gerade
diese Formen ,,irrationaler Konfliktlosung® durch gezielte Interventionsmafinahmen, ndmlich durch
konsensuale bzw. konstruktive Konfliktlosungsstrategien und —formen zu ersetzen.
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3.5.2 Dominant-subordinative Konfliktlosungen

,~Dominant-subordinativ sind Konfliktldsungen insbesondere dann, wenn Macht
und/oder Gewalt in ihnen zur Anwendung kommen“ (Schneider 1995, 118).
»~Macht” wird in Anlehnung an Max Weber (1964) als die Chance einer Person,
Gruppe oder Institution verstanden, die eigenen Interessen gegen die Interessen
anderer Personen, Gruppen oder Institutionen, selbst gegen deren Widerstand,
durchzusetzen (vgl. auch Hondrich 1973). Macht bezieht sich damit im Wesentli-
chen auf die Einflussmdglichkeit gegeniiber dem Verhalten anderer (vgl. Konig
1968, 119; Ury et al. 1991, 24). Macht bezeichnet also ein Verhéltnis zwischen
bestimmten Parteien in je konkreten Situationen. Demgegeniiber unterscheidet sich
der Begriff ,,Herrschaft™ gerade darin, dass er sich auf , institutionalisierte Macht-
ausiibung® bezieht, also die Gesellschaft in ,Herrschende” und ,,Beherrschte un-
terteilt (vgl. Konig 1968, 119) und damit auf ein ,relativ dauerhaftes, institutionali-
siertes Subordinationsverhaltnis“ hinzielt.”'

Schneider (1995, 122) typisiert nach der Art und Weise, in der ,Macht” in
dominant-subordinativen Konfliktldsungen représentiert wird. Er unterscheidet da-
bei drei Erscheinungsformen, die wie folgt gekennzeichnet sind:

— dominant
Hier handelt es sich um die eindeutigste Form von Machtausiibung, bei der
eine Konfliktpartei ohne Wirkungsmdglichkeit der anderen Pari die eigenen
Interessen durchsetzt.

—  dominant-subordinativ
Zwei oder mehrere Konfliktparteien versuchen den Konflikt fiir sich zu ent-
scheiden. Einer Partei gelingt es, den Konflikt zu dominieren. Andere Kon-
fliktbeteiligte miissen sich unterordnen. Im Zentrum des Konfliktgeschehens
steht der ,,Machtkampf™.

—  subordinativ
In diesem Fall ,unterwirft* sich eine Konfliktpartei der anderen oder entzieht
sich ihr, weil angesichts der Dominanz der Gegenpartei keine Aussicht besteht,
sich im Konflikt addquat durchzusetzen.

Um eine abschlieBende Bewertung dominant-subordinativer Konfliktldsungen hin-
sichtlich ihrer Akzeptanz bei den Konfliktbeteiligten und somit der Tauglichkeit
und Tragfahigkeit dieser Losungen vornehmen zu kdnnen, sollen noch die Bedeu-

' Es wird hier nur auf die verschiedenen ,,Machtkonzeptionen®, z.B. biologische, psychoanalyti-
sche Ansétze oder sozialpsychologische bzw. soziologische Machttheorien, verwiesen. Eine Vertie-
fung wird in diesem Rahmen nicht angestrebt.
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tun%3und die Funktion der Gewalt® bei Konfliktlsungen dieser Art umrissen wer-
den™.

Dies ist insbesondere auch deshalb nétig, weil Macht und Gewalt nicht als von-
einander getrennte Phinomene zu betrachten sind, wie dies die eingangs dargelegte
Definition dominant-subordinativer Konfliktldsungen von Schneider (1995, 118)
suggeriert. Stattdessen gelten Macht und Herrschaft ,,als Voraussetzung fiir die
Ausiibung von Gewalt, fiir personale ebenso wie fiir strukturelle” (Theunert 1996,
62).

Hinter Gewalthandlungen kdnnen vielfiltige Motive stehen (vgl. Schubarth/
Ackermann 1998, 29) und Gewalt wird gegebenenfalls von allen am Konflikt-
geschehen beteiligten Parteien eingesetzt. Fiir die in irgendeiner Weise schwdchere
Konfliktpartei* kann der Einsatz von Gewalt mehrere Funktionen erfiillen. Neben
der Gewaltanwendung als ,,Drohung®, mit dem Ziel, den méchtigeren Gewaltakteur
von weiterer Gewaltanwendung abzuhalten (vgl. Glasl 1990, 2571f), bzw. der
Gewaltanwendung als Vergeltung dient Gewalt vornehmlich dazu, den Schutz und
die Unversehrtheit von Leib und Leben sicherzustellen. In extremen Fillen kann
damit das verbiirgte Recht auf ,Notwehr” beriihrt werden. Einen Akt der Ver-
zweiflung mit der Funktion eines ,,Hilferufs* stellt der Einsatz von Gewalt dann
dar, wenn Gewalt angewandt wird, obwohl keinerlei Aussicht darauf besteht, den
Gegner in irgendeiner Weise zu schidigen. In diesen besonderen Fillen soll die
Ernsthaftigkeit und Legitimitit eines Begehrens oder Sachverhalts von der unterle-
genen Konfliktpartei demonstriert und dokumentiert werden (vgl. Deutsch 1976,
107). Als Gemeinsamkeit bleibt festzuhalten, dass eine offensichtlich unterlegene
Konfliktpartei Gewalt in der Regel nur deshalb anwendet, weil keine andere, fiir sie
addquatere Konfliktldsungsméglichkeit in Aussicht steht, d.h. eine Konflikt-
16sungsméglichkeit, die die Befriedigung ihrer Bediirfnisse, Normen und Werte
weitgehend beriicksichtigt und ermoglicht. Die Funktion der Gewaltanwendung fiir
die im konkreten Konfliktgeschehen mdchtigere Partei besteht vornehmlich darin,
das Konflikthandeln so zu beeinflussen, dass sie den Konflikt fiir sich, unter
Durchsetzung der eigenen Ziele, Bediirfnisse, Normen und Werte, entscheiden

2 Der Gewaltbegriff und die verschiedenen Formen von Gewalt wurden bereits hinreichend darge-
legt. In diesem Zusammenhang beziehe ich mich exemplarisch auf instrumentelle Gewalt in der Art,
wie sie etwa von Bornewasser (1998, 48f.) néher definiert wurde (vgl. S. 17, 20).

2 Bewusst ausgeklammert bleiben sollen bei dieser Betrachtungsweise spezifische Formen von
Gewaltanwendung — wie z.B. die ,,Drohung® (vgl. Glasl 1990, 257ff.; Kiener 1983), die durch
Krankheit oder menschliche Destruktivitit bewirkte Gewaltanwendung (vgl. Fromm 1977) — sowie
die vielfaltigen Variablen, die auf Konfliktverldufe einwirken (vgl. Deutsch 1976, 12ff., 1741f.). Der
Argumentationsverlauf soll in dieser Arbeit nicht liberfrachtet werden.

* Wie bereits dargelegt, zeigt Theunert (1996) auf, dass gerade durch das Vorhandensein von
»Schadigungen® auf die Existenz von Gewalt in irgendeiner Form und damit auf die Existenz einer
Ungleichverteilung von Macht bzw. Herrschaft in zwischenmenschlichen Beziehungen bzw. in
gesellschaftlichen Strukturen riickgeschlossen werden kann.
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kann. So formuliert Nollmann in diesem Zusammenhang ganz treffend, Gewalt sei
eine Art von Konflikthandeln, das ,,von wechselseitiger Wahrnehmung, physischer
Erreichbarkeit der Handelnden sowie einer gewissen ,Naturwiichsigkeit® einfacher
Interaktionen profitiert. Sie fungiert als Fortsetzung der Konfliktkommunikation
mit anderen Mitteln. Sie versucht, den Konflikt zu asymmetrieren, um ihn zu ent-
scheiden. Gewalthandeln ist eine (wenn auch heute unerwiinschte und kostenrei-
che) Moglichkeit der Entscheidung und Losung von Konflikten (Nollmann 1997,
134) > Neubauer/Gampe/Knapp (1988, 23) werden diesbeziiglich noch deutlicher,
indem sie den Einsatz von Gewalt ,,zur Durchsetzung eigener Interessen geradezu
als ,typische Form fiir Konfliktregelung® iiberhaupt ansehen.”® Auch fiir Klima
(1988, 411) haben im Konfliktgeschehen — gewissermalien als Kennzeichen des
Konflikts — ,,Macht und Einflussmittel“ und somit vor allem auch Gewalt die Funk-
tion, den Konflikt zur Durchsetzung der eigenen Ziele und Interessen zu entschei-
den bzw. eine Niederlage zu verhindern.”” Fiir die iiberlegenere, michtigere Kon-
fliktpartei erweist sich ,,Gewalt™ folglich als das entscheidende Macht- und Ein-
flussmittel, um die eigenen Interessen, Zielsetzungen, Werte und Normen, ob nun
unbewusst oder bewusst, ungewollt oder gewollt, gegeniiber der schwicheren Kon-
fliktpartei durchzusetzen, den ,,Sieg* herbeizufiihren, die ,,Niederlage™ der Gegen-
partei zu besiegeln und den Konflikt fiir sich zu entscheiden. ,,Gewalt” erscheint
somit als vermeintlich erfolgreiches und wirksames Mittel einer ,,Konfliktlosung*.
Die vorangegangene Diskussion bringt noch eine weitere und im Hinblick auf
die Tragfihigkeit von Konflikten wichtige Funktion der ,,Gewalt” bei der Kon-
fliktlosung zum Vorschein. Der Einsatz von Gewalt markiert in der Regel nicht nur
einen entscheidenden Einschnitt im Konfliktverlauf — im Grunde wird von diesem
Punkt an zumindest von der schwicheren Konfliktpartei keine fiir sie befriedigende
konstruktive Konfliktldsung mehr erwartet —, sondern es wird ab diesem Zeitpunkt
im Konflikt vehement die Entscheidung gesucht’®. Der Einsatz von Gewalt bewirkt

» Nollmann zeigt interessanterweise den Zusammenhang zwischen Interaktion und Gewalt auf. Fiir
ihn ist Gewalt eine Form der Interaktion, die dann einsetzt, wenn die Moglichkeiten sprachlicher
Kommunikation ausgeschopft sind, also eine giitliche Konfliktlosung durch ,,Worte* nicht mehr
moglich scheint. Glasl (1990, 231ff.) beschreibt in Stufe drei seines Eskalationsmodells ,, Taten statt
Worte* diesen Ubergang von der sprachlichen Interaktion durch ,,Worte® zur Interaktion in Form
von ,,Gewalthandlungen® sehr eindrucksvoll.

% Neubauer und Kollegen (1988, 23) sehen dabei vor allem den Zusammenhang zwischen der
Macht des Stirkeren und der Neigung zu gewaltsamen Konfliktregelungen. So nehmen sie eine
gewaltsame Konfliktlosung dann als wahrscheinlich an, wenn eine ,,Macht-Ungleichheit” gegeben
ist. Dieser Ansatz ist durchaus nachvollziehbar. Es ist kaum anzunehmen, dass der schwichere der
Konfliktpartner eine gewalttiitige Konfliktlosung priferiert, wohl wissend, dass dies die eigene
Niederlage bedeuten konnte.

¥ Klima betont dabei diese Merkmale als Wesensmerkmale des ,,Konflikts® iiberhaupt, im Gegen-
satz zur ,,Konkurrenz* (vgl. auch Deutsch 1976, 18).

% Vgl. Glasl 1990, 278. In Glasls Phasenmodell der Eskalation wird der gezielte und kalkulierte
Einsatz von Gewalt vor allem auf der Stufe neun (gemeinsam in den Abgrund) angesiedelt.
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zudem eine erhebliche qualitative Verinderung des Konfliktgeschehens, nidmlich
die Transformation des Konflikts vom Latenz- zum Performanzkonﬂikt29, wobei
besonders der Gewalt die Funktion des ,,Auslé')sers“30 zukommt. Dieser Zeitpunkt
(Eskalationspunkt) ist insofern bedeutsam, weil es von da ab kaum mehr moglich
scheint, den Konflikt in friedliche, konstruktive und kooperative Bahnen zu lenken
(Glasl 1990, 278; Berkel 1984, 354). Dadurch wird letztlich eine einvernehmliche
Konfliktldsung erschwert bzw. unmdglich. Konfliktlésungen, die durch den Einsatz
von Macht und Gewalt zustande kommen, werden in der Literatur deshalb auch
iiberwiegend negativ bewertet (vgl. Brithlmeier 1996; Verres/Sobez 1980, 189;
Neubauer et al. 1988, 23; Deutsch 1976, 189; Kempf 1981, 67f.; Gordon 1977b,
187ff.). Dominant-subordinative Konfliktldsungen bewegen sich stindig im Rah-
men eines mehr oder minder grofen unangenehmen Spannungszustandes, wobei —
bezugnehmend auf die Begriffsdefinition von Glasl (1990, 14f)) — Unvereinbarkei-
ten im Denken/Vorstellen/Wahrnehmen und/oder Fiihlen und/oder Wollen und
Beeintriachtigungen von Realisierungschancen bei mindestens einem am Konflikt-
geschehen beteiligten ,,Aktor” wihrend des gesamten Konfliktldsungsprozesses
bestehen bleiben.

Laut Berkel (1984, 347) liegt eine ,,Konfliktlsung™ hingegen nur dann vor,
wenn der Spannungszustand zwischen den Konfliktparteien den Wert ,,0 erreicht
hat’'. Im Hinblick auf die zugrunde gelegte Begriffsdefinition von Glasl ist zu fol-
gern, dass durch den Lésungsprozess Unvereinbarkeiten vereinbar und eine Beein-
trichtigung von Realisierungschancen der am Konfliktgeschehen beteiligten
»Aktoren® vollstindig ausgerdumt werden sollten. Dies ist bei den auf der Basis
von Macht und Gewalt erreichten Konfliktldsungen keineswegs der Fall, weswe-
gen ich Konfliktlosungen dieser Art als ,,unecht™ bzw. ,,unvollstindig* bezeichnen

» Konflikte durchlaufen Phasen, in denen sie sich, obwohl vorhanden, nicht oder nicht mehr in
konkreten, in der Regel sichtbaren, offenkundigen Handlungen manifestieren (Latenzphasen) (vgl.
Dahrendorf 1967, 273). Als das entscheidende Merkmal des Ubergangs eines Konflikts aus der
Latenz- in die Performanzphase sicht Dahrendorf (1972, 23) dessen Manifestation im Handeln von
Personen an. Schneider (1995, 91) verweist darauf, dass dieser Zeitpunkt aus verschiedenen Griin-
den heraus empirisch nicht genau erfasst werden kann. In unserem Fall, beim Einsatz von Gewalt,
die hiufig von heftigen Aggressionen aller Art begleitet wird, kann dieser Zeitpunkt doch relativ
genau festgestellt werden.

Als Performanzkonflikt bezeichnet Schneider (1995, 98) bezugnehmend auf Grunwald (1982, 55)
und in Bezug auf reale soziale Phinomene jede soziale Situation oder jeden sozialen Prozess, ,,in
dem zwei oder mehrere soziale Einheiten wenigstens durch eine Form antagonistischer Interaktion
verbunden sind“.

3 Als Ausloser versteht Schneider (1995, 98) ,,das aktuelle Zusammentreffen bestimmter struktu-
reller Gegebenheiten sowie individueller Dispositionen mit situativen Momenten, das zur Aus-
tragung eines konkreten Konflikts fiihrt*.

*' Wenn auch in der realen Konfliktauseinandersetzung das von Berkel (1984, 347) in Bezug auf
Konfliktlosungen formulierte anspruchsvolle Ziel der vollstindigen Aufhebung eines Spannungszu-
standes kaum erreicht werden kann, sollte dieses doch moglichst intendiert werden.
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wiirde. In der Literatur ist tendenziell eben diese Auffassung vorherrschend. Kon-
fliktlosungen dieser Art werden auch deshalb als ,,unvollstindig® bezeichnet, weil
sie die strukturellen bzw. personenzentrierten Ursachen und Voraussetzungen, die
den Konflikt bewirkt haben, nicht beseitigen oder verindern, sodass langfristige
und dauverhafte Losungen nicht erlangt, meist nicht einmal in Aussicht gestellt wer-
den. Damit bleiben die Beweggriinde der unterlegenen Partei hinsichtlich ihrer
Zielsetzung, weil unberiicksichtigt und ungeldst, in Kraft und nach Beendigung der
Konflikthandlungen wird die unterlegene Partei neuerlich den Versuch unterneh-
men, die eigenen Zielsetzungen zu erreichen (vgl. Schwarz 1991, 148; Neubauer
et al. 1988, 15), um damit die Beeintrichtigung der eigenen Realisierungschancen
zu iiberwinden. Des Weiteren sind die negativen physischen und psychischen
Folgewirkungen zu bedenken, welche die im Konfliktgeschehen unterlegene Per-
son oder Personengruppe hinnehmen miissen.

Die Durchsetzung eigener Interessen durch Macht und Gewalt bewirkt Demiiti-
gung, Angst und Frustration bei den Unterlegenen, 1&hmt Kooperations- und Kom-
promissbereitschaft, destabilisiert soziale Beziehungen und erzeugt demzufolge
zusitzliche Konfliktherde (vgl. Neubauer et al. 1988, 23; Ury et al. 1991, 30). Der
Einsatz iiberlegener, instrumenteller psychischer oder physischer Gewalt offenbart
die Ohnmacht der schwicheren Partei und bewirkt u.U. Gegenreaktionen, wie z.B.
massive unkontrollierte Aggression und Gegengewalt.

Dadurch wird die Qualitit des Konfliktgeschehens nachhaltig, und oft drama-
tisch schnell, negativ veréndert, wobei dem Gewalteinsatz in der Regel die Funk-
tion des Ausldsers fiir die Eskalation des Konfliktverlaufs zukommt. Ab einem
bestimmten Punkt (Eskalationspunkt) scheint eine friedliche, konstruktive Kon-
fliktlosung nicht mehr moglich. Der Gewaltakteur gibt durch den Einsatz von Ge-
walt zu erkennen, dass er bereit ist, ohne Riicksicht auf die Gegenpartei fiir sich
eine adiquate Entscheidung im Konflikt herbeizufiihren.

Resiimierend lasst sich feststellen, dass auf der Basis von Macht und Gewalt
herbeigefiihrte Konfliktldsungen die Konfliktursachen nicht beseitigen, konstruk-
tive und langandauernde Ldsungen verhindern, méglicherweise den Konflikt sogar
verschérfen, neu konstituieren oder verlagern und in der unterlegenen Partei u.U.
Ohnmacht, Wut, Aggression oder Gegengewalt hervorrufen und somit Ausldser fiir
weitere Konflikte sind.

In Bezug auf die Schule ist zunédchst einmal anzumerken, dass derartige Kon-
fliktlosungen sowohl im Schiiler-Schiiler- als auch im Lehrer-Schiiler-Verhéltnis
abzulehnen sind. Fiir Konflikte, insbesondere fiir Schiilerkonflikte, ergibt sich dar-
aus, dass zumindest darauf zu achten ist, dass ungleiche Machtverhéltnisse, die in
der Struktur von Schule begriindet sind oder zwischen Schiilern bestehen, so ver-
ringert werden, dass sie moglichst nicht virulent werden. Des Weiteren wird deut-
lich, dass eine Konfliktregelung nach Méglichkeit vor dem so genannten ,,Eskalati-
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onspunkt®, also vor dem offenen Ausbruch der Gewalt, erfolgen sollte. Dies setzt
wiederum voraus, dass ein Konflikt als solcher rechtzeitig erkannt wird. Das ist im
schulischen Bereich jedoch eher selten der Fall. Deshalb scheint der priventive
Aufbau von konstruktiven Konfliktldsungskompetenzen bei Schiilern im Rahmen
der Klassengemeinschaft der geeignetere und aussichtsreichere priventive Weg zu
sein, um dominant-subordinative Konfliktlosungen zu vermeiden oder zumindest
zu begrenzen.

3.5.3 Konsensuale Konfliktlésungen

Der Begriff ,,Konsens“ wird in der Literatur keineswegs einheitlich definiert und
konstituiert sich in Abhéngigkeit von subjektiven Sichtweisen, persénlichen Norm-
orientierungen und je spezifischen theoretischen Fragestellungen und Blickrich-
tungen. Wortlich heiBt der Begriff in Ableitung vom lateinischen Verbum
Lconsentire ,,Ubereinstimmung“. Er wird in den verschiedenen Wissenschafts-
disziplinen, z.B. den Sozial- und Erziehungswissenschaften, relativ einheitlich in
der Bedeutung einer Ubereinstimmung von zwei oder mehreren Beteiligten in ihren
Wertungen bzw. ihren individuellen Préferenzordnungen verwandt (vgl. FEisel
1986, 181f.).

In der Kommunikations- und Interaktionstheorie wird der Begriff in der Regel
verstanden ,,als Einvernehmen, welches Interaktionspartner erreichen, indem sie ihr
Handeln an den von ihnen erwarteten Reaktionen der anderen orientieren* (Jerger
1995, 63). Als ,.konsensual“ bezeichnet man Konfliktldsungen, wenn sie — bezogen
auf die Konfliktgegenstinde — auf der Basis von Ubereinkunft durch die Kon-
fliktbeteiligten und unter Ausschluss spezifischer Formen von Macht und Gewalt
erzielt bzw. von der Ubereinkunft der Beteiligten abhéingig gemacht werden. Fiir
den Begriff , konsensuale Konfliktldsung* werden von einigen Autoren auch die
Begriffe , konstruktive, kooperative oder rationale Konfliktldsung* angewandt (vgl.
Schmidt-Denter 1979; Deutsch 1973; 1976; Pikas 1973). Die genannten Begriffe
werden weitgehend synonym gebraucht. Im Hinblick auf das Erreichen konsen-
sualer Konfliktlosungen kénnen nach Schneider (1995, 124) grundlegend zwei
methodische Zugénge voneinander unterschieden werden:

— die verbale Methode und
—  die niederlagslose Methode.*”

2 Die ~Niederlagslose Methode* nach Gordon (1977b) beriicksicht ebenfalls explizit Problem-
punkte, die sich im Rahmen zwischenmenschlicher Kommunikation ergeben kénnen, und formuliert
daraus Handlungs- und Verfahrensanweisungen sowie Techniken fiir einen Erfolg versprechenden
Dialog zwischen den Konfliktbeteiligten.
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Bei den meisten Autoren besteht Ubereinstimmung darin, dass konsensuale, also
macht- und gewaltfreie Konfliktlésungen nur verbal und somit in einem Gesprich
zwischen den Konfliktbeteiligten, mit oder ohne professionelle Beratung, erreicht
werden kdnnen (vgl. Schwarz 1991; Schweer 1991; Asouzu 1984; Kempf 1981;
Verres/Sobez 1980; Lorenzen/Schwemmer 1973; Gordon 1977b; Bach/Wyden
1970; Werbik 1974; Berkel 1984; 1985), wobei verschiedene Autoren spezifische
Grundsitze, methodische Hinweise und Verfahrensweisen aufzeigen, wie man zu
zufrieden stellenden Ergebnissen gelangt.® Die genannten Methoden kénnen bei
MaBnahmen zur Konfliktbewdltigung in allen sozialen Feldern erfolgreich einge-
setzt werden. Dies gilt fiir Konfliktregelungen in Familie, Freizeit, Schule und
Beruf ebenso wie fiir politisches Handeln in politischen Systembereichen (z.B.
Konsensfindung im Gemeindeparlament oder bei der diplomatischen Krisenbewél-
tigung). Schneider (1995) systematisiert (bezugnehmend auf eine Reihe von Auto-
ren) die Bedingungen der Zielerreichung im Hinblick auf konsensuale Lésungen
mittels gewaltfreier Verhandlungen und kategorisiert wie folgt:

~Machtfreies Handeln:

— Bediirftigkeit aller Parteien beachten

— Zuriickstellen unmittelbar konfliktrelevanter Handlungen
—Beriicksichtigen der Ziele aller Parteien bei den eigenen Handlungen
Machtfreie Verhandlung:

—freie Kundgabe aller Ziele

—unsanktionierte Kenntnisnahme aller Ziele

—gleiche, offene Behandlung aller Ziele* (Schneider 1995, 125).

Die angefiihrten Punkte machen deutlich, dass die konsensuale Entscheidungsfin-
dung als Gesprichstypus von den konfligierenden Personen die Einhaltung
bestimmter Vernunft- und Moralprinzipien fordert (vgl. Kempf 1981, 130ff;
Lorenzen/Schwemmer 1973, 115f.; Asouzu 1984; Verres/Sobez 1980; Werbik
1974; Schwemmer 1974, 46ft.). Weiterhin von Bedeutung sind in diesem Rahmen
die Form des Gesprachsaufbaus, Rahmenbedingungen, Informationen iiber den Ge-
spriachsanlass, Problemanalyse und Zieldefintion, Interaktionsfertigkeiten sowie die
Normorientierung der Konfliktbeteiligten, wie z.B. ihre Einstellung zu Fairness,
Gerechtigkeit, Gleichheit, Gewaltlosigkeit, Ehrlichkeit, Achtung vor dem anderen
(vgl. Neubauer et al. 1988; Deutsch 1976, 185; Speck 1996).

Die herausragende Stellung der Kommunikation fiir das Erzielen konsensualer
Konfliktlsungen, insbesondere bei verbalen Vorgehensweisen, ist in der Literatur

% Ein dezidiertes Prozessmodell der ,kooperativen Entscheidungsfindung® als Gesprichstypus
stellten Neubauer et al. (1988, 31ff.) vor. Deutsch (1976) benennt die Faktoren, die fiir Entwicklung
und Durchfiihrung erfolgreicher Konfliktregelungen in diesem Zusammenhang notwendig und hilf-
reich sind (vgl. dazu auch Berkel 1997).

56



unumstritten. Jedes zwischenmenschliche Verhalten ist nach Ansicht einer Reihe
von Autoren (s.u.) eine Handlung innerhalb eines Kommunikationsprozesses. Da-
nach entstehen sdmtliche Konflikte durch Kommunikation und kénnen nur durch
diese bewiltigt werden. , Kommunikationsstdrungen wihrend des Konfliktge-
sprichs” koénnen Konflikte u.U. enorm verschirfen (vgl. Watzlawick et al. 1974;
Fittkau et al. 1989; Schulz von Thun 1994; Gordon 1977b).

Eine gewissermaBen ,klassische” Methode zur Erlangung konsensualer Kon-
fliktldsungen ist die ,Niederlagslose Methode von Thomas Gordon (1972;
1977b). Konflikte sollen so geldst werden, dass das erzielte Ergebnis von keinem
der Konfliktbeteiligten als ,,Niederlage empfunden wird. Die ,Niederlagslose
Methode* bzw. Elemente daraus fanden Eingang in eine Vielzahl von Verdffentli-
chungen, die konsensuale Konfliktldsungen intendieren (vgl. z.B. Schwarz 1991;
Ury et al. 1991; Fittkau et al. 1989; Verres/Sobez 1980; Berkel 1997; Walker 1995;
Faller/Kerntke/Wackmann 1996; Jefferys/Noack 1999; Miller 1996). Auch bei die-
ser Methode werden bestimmte Einstellungen, Fertigkeiten und normative Orien-
tierungen der Konfliktbeteiligten vorausgesetzt bzw. erwartet, wie z.B. eine durch
Ehrlichkeit, Angstfreiheit und gegenseitige Annahme gekennzeichnete Beziehung
und Kommunikation, eine Anerkennung der Legitimitit der gegnerischen Interes-
sen und gegenseitiges Vertrauen sowie e€in zumindest subjektives Gefiihl fiir bzw.
eine Vorstellung von Fairness und Gerechtigkeit. AuBerdem ist es wichtig, dass die
Konfliktpartner den Konfliktgegenstand als gemeinsames Problem definieren, fiir
das beiderseits ein berechtigtes Interesse hinsichtlich der Zielerreichung besteht.>*
Briihlmeier (1996, 38ff.), der Gordons Methode auf Pestalozzis ,,Drei-Zustinde-
Modell* bezieht, fithrt dabei aus, dass die von Gordon angestrebte Form der Kon-
fliktlésung nichts anderes sei, ,,als der Wille, Konflikte statt auf der ,natiirlichen’
bzw. ,gesellschaftlichen Ebene‘ auf der sittlichen Ebene auszutragen® (Brithlmeier
1996, 41). Eine Konfliktldsung im sittlichen Zustand bedeutet demnach, ,,den wah-
ren Konfliktursachen durch Ernstnehmen des jeweiligen Individuums auf den
Grund zu gehen, sich fiir alle Bediirfnisse und Anliegen des Partners unter Verzicht
auf egoistische Vorteile zu 6ffnen, sich ihm in Verstdndnis und Liebe zu ndhern
und eine kreative, fiir alle Beteiligten annehmbare Ldsung zu finden. Es gibt
grundsitzlich keine Verlierer, da alle Beteiligten die gefundene Losung wollen.”
(Briihlmeier 1996, 39) Vom anderen her zu denken, erfordert ein verstirktes
Wahrnehmen des Gegeniiber mit seinen Konfliktanliegen und Problemen und die
Fihigkeit zur Empathie, also ein Einfithlungsvermdgen, das sich in seinen kogniti-
ven Komponenten (Perspektiven-Ubernahme, Gefiihle anderer entschliisseln) und

* Miiller-Fohrbrodt (1999, 45ff.) gibt dazu einen klar strukturierten Uberblick iiber wichtige und
notwendige Erfordernisse: kognitive Erkenntnisse; Bereitschaften und Grundhaltungen; Kompeten-
zen; konstruktive Umgangsweisen in emotional geladenen Konfliktsituationen (vgl. auch Berkel
1997; Gordon 1977b).
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der affektiven Komponente (Mitgefiihle) ausprigt (vgl. Jefferys/Noack 1999, 27;
Steckel 1998, 32ff.). Die Bedeutung dieser Aspekte wurde von Gordon (1972,
1977b) erkannt und in seinen Konzeptionen, die sich auf Konflikte zwischen Eltern
und Schiilern (vgl. Gordon 1972), zwischen Lehrern und Schiilern (vgl. Gordon
1977b) und zwischen Mitarbeitern unterschiedlicher Fiihrungsebenen beziehen
(Gordon 2000), systematisch verarbeitet. Mit der Technik des ,,Aktiven Zuh&rens*
(Gordon 1972) — namlich des verstehenden Hineinhorens in den anderen Kon-
fliktbeteiligten mit dem Ziel, den ,,wahren* Konfliktgrund und die Bediirfnisse des
anderen zu erfassen — soll zudem ein Klima der Annahme geschaffen werden, um
somit den schwierigen Kommunikationsprozess zwischen den konfligierenden
Parteien zu entlasten. Die Anwendung weiterer Techniken, wie z.B. das Verwen-
den von ,Ich-Botschaften” (Formulieren der eigenen Bediirfnisse, Wiinsche und
Ziele), das Vermeiden von ,,Du-Botschaften” (Anschuldigungen, Vorwiirfe usw.)
und ,,Straensperren” (Kommunikationssperren, die negative Einfliisse auf den
Kommunikationsprozess und damit Auswirkungen auf die Bezichungsebene zwi-
schen den Beteiligten haben), beriicksichtigt sensibel die diffizilen Probleme von
Kommunikation und Interaktion im Konfliktgeschehen (vgl. Gordon 1972; 1977b;
Watzlawick et al. 1974; Fittkau et al. 1989; Schulz von Thun 1994) und zwingt zur
intensiveren Wahrnehmung und damit zum Einfiihlen in den anderen Konfliktpart-
ner. Die ,,Niederlagslose Methode* als konsensuale bzw. konstruktive Methode der
Konfliktlosung dhnelt hinsichtlich ihres Verlaufs dem kreativen Probleml6sungs-
verhalten (vgl. Deutsch 1973; 1976).>> Der Konfliktlosungsprozess nach Gordon
besteht aus insgesamt sechs Ldsungsschritten, die aufeinander aufbauen und nach-
einander zu durchlaufen sind. Im ersten, sehr wichtigen Schritt wird der Konflikt
identifiziert und definiert, wobei alle am Konflikt Beteiligten teilnehmen sollen.
Nach dem Entwickeln und Sammeln von Alternativlosungen — alle gefundenen
Losungen werden zun#chst angenommen — folgt deren kritische Bewertung. Un-
taugliche Losungen werden ausgesondert. Insbesondere sind intelligente, kreative
»~Kombinationsldsungen* erwiinscht und sollen in einem Klima der gegenseitigen
Achtung und ,,Annahme* vorurteils-, gewalt- und machtftrei diskutiert werden. Eine
Losung gilt nur dann als akzeptiert, wenn alle Beteiligten dieser zustimmen. In der
Demokratie iibliche Mehrheitsentscheide sind in diesem Zusammenhang ebenfalls
nicht zuldssig, stellen sie doch die auf Machtausiibung zielende Dominanz einer
Mehrheit gegentiber einer Minderheit dar. Nachdem eine fiir alle befriedigende
Ldsung feststeht, werden in einem fiinften Schritt gemeinsame Wege zur Umset-
zung der Losung gesucht und abgesprochen. Auch hier ist auf groftmdgliche

% Deshalb werden bei konsensualen Konfliktlésungsanstrengungen an die Beteiligten auch Anfor-
derungen in Bezug auf ihre Intelligenz und Kreativitéit gestellt, was mit Blick auf die Adressaten-
gruppe wiederum Konsequenzen und Auswirkungen auf die methodisch-didaktische Gestaltung von
Konflikttrainings-, Praventions- und Interventionsprogrammen haben muss.
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Gemeinsamkeit zu achten. AbschlieBend soll die Lisung nach geraumer Zeit und
im Lichte gemachter Erfahrungen kritisch bewertet werden.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass eine positive Ubereinkunft der Kon-
fliktparteien wesentlich davon abhéngt, dass das erzielte Ergebnis von allen Betei-
ligten als gerecht empfunden und auch das Verfahren der Konfliktldsung fiir fair
gehalten wird. Die Voraussetzung dafiir sei, so Ury et al. (1991, 29), dass sich alle
Konfliktparteien gleichberechtigt am Erarbeiten einer Losung beteiligen und diese
dabei ebenfalls gleichberechtigt und frei iiber Annahme und Zuriickweisung der
Losung entscheiden konnen (vgl. Schneider 1995, 126). Als positives Wesens-
merkmal konsensualer Konfliktldsungen erweist sich neben einem in der Regel von
allen Seiten als konstruktiv erlebten Konfliktlosungsverlauf u.a. die mit einer ge-
wissen Wahrscheinlichkeit zu veranschlagende zeitliche Bestdndigkeit der Kon-
fliktldsungsergebnisse. Diese beruht ebenfalls auf dem gemeinsam erreichten Lo-
sungsweg und einer gerechten Lésung. Da der Konfliktausgleich auf gleicher Inter-
essensbasis macht- und gewaltfrei erfolgt, wird die Beziehungsebene zwischen den
Konfliktparteien nicht verschlechtert, ja sie wird vermutlich sogar verbessert, was
die Gefahr neuer Konflikte vermindert (vgl. Ury et al. 1991, 32; Gordon 1972).

Andererseits ergeben sich auch einige wesentliche Risikobereiche, die u.U. eine
konsensuale Konfliktldsung erschweren, behindern oder gar unméglich machen:

1. Die benannten Voraussetzungen, etwa Bereitschaften, Fertigkeiten, Fahigkei-
ten, normative Orientierungen und Grundhaltungen (wie z.B. Ehrlichkeit oder
ein Empfinden fiir Gerechtigkeit) sind bei den Konfliktbeteiligten nicht vor-
handen, bekannt oder anerkannt. Das Finden konsensualer Losungen setzt zu-
dem oftmals Wissen, Kreativitét, Intelligenz, Durchhaltevermdgen und Flexibi-
litdt voraus — Hiirden, die von bestimmten Konfliktpartnern nicht bewiltigt
werden kdnnen.

2. Die Probleme der anderen Konfliktpartei werden iiberhaupt nicht oder nur zum
Teil oder anders wahrgenommen. Es fehlt zudem die Féahigkeit, sich adiquat in
den anderen hineinversetzen zu kénnen.

3. Es fehlen der Wille oder die Einsicht, Konfliktlosungen konsensual und kon-
struktiv auf verbaler Basis zu erzielen und auf den Finsatz von Macht und Ge-
walt zu verzichten.

4. Bestimmte Werte werden, weil nicht verhandlungsfahig, keinesfalls zur Dispo-
sition gestellt.

5. Konflikte sind oft von emotionalen Stimmungen und Effekten begleitet, die
eine konstruktive Losungsfindung behindern.

6. Da die Konfliktbeteiligten konsensuale Konfliktlésungsstrategien meist nicht
kennen, héngt es von der Professionalitit und der Geschicklichkeit des Beraters
ab, einen alle zufrieden stellenden Konsens zu erreichen.

59



Insgesamt gesehen ist festzuhalten, dass konsensuale Konfliktlésungen wegen der
inhaltlichen und moralischen Qualitét der erlangten Ergebnisse und somit der Zu-
friedenheit der Konfliktbeteiligten sowie der zu vermutenden Bestindigkeit der
Konfliktldsungen anderen Konfliktlosungsformen iiberlegen und deshalb diesen
vorzuzichen sind. Allerdings ist das Erreichen der in diesem Zusammenhang inten-
dierten Ziele an Unwiigbarkeiten gebunden, deren Uberwindung aber aufgrund der
Kenntnis und der professionellen Anwendung der dargelegten Methoden durch die
Konfliktbeteiligten oder durch auenstehende Berater wahrscheinlicher wird.

Es konnte aus einer konflikttheoretischen Sichtweise gezeigt werden, welche
Bedeutung dem Erwerb konstruktiver Konfliktldsungskompetenzen zukommt. Dies
wird in pddagogischen Fachkreisen auch wieder zunehmend fiir die Bereiche
Schule und Unterricht erkannt (vgl. Gudjons 1997). Struck (1998, 158) bezeichnet
die ,,Konfliktbewiltigungskompetenz® sogar als die wichtigste Schliisselqualifika-
tion, die in der Schule erworben werden muss.*® Um diese Fahigkeit zum Konsens
bei Schiilern auszubilden, bedarf es zudem der Kenntnis grundlegender Methoden
konsensualer Konfliktldsung. Diese Methoden sind von Lehrern und Schiilern er-
lernbar.

% Die Kategorie ,,Konflikt“ wurde bereits in den 70er-Jahren vor allem im Rahmen politischer Bil-
dung als bedeutsam erkannt. Einen Uberblick dazu, besonders iiber wesentliche Ansitze einer Kon-
flikterziehung/Konfliktdidaktik, bietet Hilligen (1985, 2691f.).
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4. Reale Gewalt — Mediale Gewalt und die
Notwendigkeit der Férderung der
Konfliktldsungsfahigkeit von Schiilern

In diesem Kapitel wird die Notwendigkeit der Forderung der Konfliktlosungs-
fahigkeit von Schiilern aus den im Zusammenhang mit der Existenz realer und
medialer Gewaltphéinomene stchenden Problemkomplexen entwickelt und begriin-
det. Im Hinblick auf die Zielsetzung dieser Arbeit, aber auch aus didaktisch-metho-
dischen Erwigungen heraus gehe ich dabei exemplarisch vor. Die Problematik
nrealer Gewalt” wird am Beispiel der ,,Gewalt an Schulen®, die ,,medialer Gewalt“
am Beispiel des Fernschens®’ thematisiert und entfaltet.

Die empirischen Forschungsergebnisse zur realen Gewalt an Schulen werden
nach folgenden Bereichen strukturiert und im Uberblick vorgestellt:

— Ursachen von Gewalt,

— Gewaltsituation und Ausmal} von Gewalt,

— Formen von Gewalt,

— Differenzierung der Befunde nach spezifischen Merkmalen.

Daraus folgernd wird auf der Basis von Erkldrungsansitzen zur Aggression und
Gewalt sowie aktueller empirischer Forschungsergebnisse die Notwendigkeit der
Forderung der Konfliktlosungsfihigkeit von Schiilern aufgezeigt. In einem zweiten
Schritt wird in Bezugnahme auf den diffizilen aktuellen Forschungsstand die Pro-
blematik der Gewaltdarstellungen in den Medien, vor allem im Fernsehen, nach
folgenden Gesichtspunkten strukturiert:

— Ausmal des Gewaltangebots im Fernsehen (Gewaltprofil des Fernsehens),
— Aspekte der Fernseh(gewalt)nutzungsforschung,

— FErgebnisse der Gewaltwirkungsforschung,

— Rezeption von Fernschgewalt.

Die Thematik wird dann mit Blick auf die spezifische Ausrichtung des intendierten
Interventionsprogramms im Bereich der problematischen Konfliktlésungsmuster

7 Das Fernsehen ist im Vergleich zu anderen Medien fiir Kinder und Jugendliche in vielerlei Hin-
sicht, z.B. zeitliche Nutzung, Strukturierung der Lebenswelt, Sozialisation, auflerordentlich bedeut-
sam (vgl. Spanhel 1999; Bachmair 1993; 1996) und wird deshalb in der Literatur oftmals als ,Leit-
medium® bezeichnet. Unter padagogischen Gesichtspunkten diirfen jedoch andere Medien (z.B.
Video) etwa wegen ihrer jeweils besonderen Qualitit keinesfalls aus dem Blick geraten.

61



gewaltdarstellender Idole eng gefiihrt und daraus wird die Notwendigkeit der For-
derung der Konfliktlosungsfihigkeit bei Schiilern abgeleitet.

4.1 Reale Gewalt am Beispiel der Gewalt an Schulen

Reale Gewalt an Schulen ist keineswegs ein neuartiges Phinomen, sondern hat eine
bis in die Antike zuriickreichende Tradition und ist vermutlich so alt wie die Schule
selbst’®. In neuerer Zeit wurde die Problematik vorwiegend in den USA der 70cr-
Jahre mit Vehemenz diskutiert; aber auch in Deutschland kam es in den zuriick-
liegenden 70er- und 80er-Jahren zu einigen wenigen empirischen Untersuchungen,
die sich mit dem Thema Gewalt an Schulen befassten (vgl. Brusten/Hurrelmann
1973; Franz/Schlesinger 1974; Bach et al. 1984; Fend/Schneider 1984; Klockhaus/
Habermann-Morbey 1986; Hilgers 1987; Holtappels 1987).

Im Zuge tiefgreifender politischer und gesellschaftlicher Veriinderungen der
Jahre 1989/90 in Mittel- und Osteuropa und ausgeldst vor allem durch fremden-
feindliche bzw. rechtsextremistische Gewalttaten, die in den Jahren 1991-1993 eine
Eskalation der Gewalt in Deutschland nach sich zogen, ergab sich in deren Folge
eine Offentlich gefiihrte und medienwirksam inszenierte Gewaltdebatte. Aus der
Sicht der Medien wurde in diesem Bereich ein neues skandalisierungs- und deshalb
vermarktungsféhiges Problemfeld ausgemacht, ndmlich die zunehmende Gewalt an
deutschen Schulen. Diese hat wie kaum ein anderes schulisches Thema der 90er-
Jahre in der Offentlichkeit Beachtung gefunden. Dabei wurde in der zum Teil sehr
kontroversen Debatte dariiber ein Bild gezeichnet, das nur einen Schluss zulieB3,
dass nidmlich extreme Gewaltvorfille wie z.B. Raub, Erpressung, Priigeleien und
Vandalismus in Schulen und Pausenhdfen an der Tagesordnung seien. Zudem ent-
stand durch die oftmals publikumswirksame Schilderung drastischer Einzelfille
gemeinhin der Verdacht, dass sich Quantitit und Qualitit von Gewalthandlungen
seitens der Schiiler drastisch negativ verdndert hitten, dass also eine Zunahme von
Gewalthandlungen einerseits und eine Verrohung bzw. Brutalisierung der Schiiler-
schaft andererseits eingetreten seien. Demgegeniiber verfiigte man bis etwa 1993
kaum iiber seribse Forschungsbefunde. Schwind et al. (1997, VII) weisen aufler-
dem darauf hin, dass die Thematik in pddagogischen Fachkreisen bis Ende der
80er-, ja teilweise sogar bis Mitte der 90er-Jahre (vgl. Dann 1999, 354) wenig zur
Kenntnis genommen wurde. Doch schon mit Beginn der 90er-Jahre kam es dann zu
einer wahren Flut an Forschungsarbeiten (vgl. Krumm 1997; Schifer 1997), so
dass die Thematik ,,Gewalt an Schulen® inzwischen als ein vergleichsweise ausge-
zeichnet beforschter Bereich gilt. Nach einer zunichst uniibersichtlichen Ergeb-
nissituation liegt nunmehr eine Reihe von Ergebniszusammenfassungen in Form

¥ Schwind/Roitsch/Ahlborn/Gielen (1997, 8ff.) geben dazu einen prignanten Uberblick.
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von Monografien und Sammelbénden vor (vgl. z.B. Schubarth 1998; Schwind/
Roitsch/Ahlborn/Gielen 1997; Forschungsgruppe Schulevaluation 1998; Schubarth/
Kolbe/Willems 1996; Schifer/Frey 1999; Fuchs/Lamnek/ Luedtke 1996; Knopf
1997; Holtappels/Heitmeyer/Melzer/Tillmann 1999; Olweus 1996).

4.1.1 Ursachen der. Gewalt

Gewaltphidnomene in der Schule sind, und dariiber besteht in Fachkreisen ein Kon-
sens, durch ein komplexes Gefiige von Ursachen und Entstehungsbedingungen
begriindet. Folglich darf nicht ein monokausaler Zusammenhang zwischen Ursa-
chen und gewalttitigem Verhalten angenommen werden, da es sich um einen Ent-
wicklungsprozess handelt, der von vielen Faktoren bestimmt wird und an dessen
Ende moglicherweise ein delinquentes Verhalten von Kindern und Jugendlichen
steht (vgl. Jager/Jager 1998, 252f.; Schubarth 1998, 136f.)*°. Die Wahrscheinlich-
keit aggressiven, gewalttitigen Verhaltens von Schiilern ist demzufolge abhingig
von einer spezifischen Konstellation ungiinstiger Bedingungsfaktoren.

Inzwischen wurden in einer Vielzahl schulischer und auflerschulischer empiri-
scher Studien entsprechende Bedingungsfaktoren bzw. Ursachen identifiziert. Die
Ursachen und Erscheinungsformen von Gewalt sind jedoch zahlreich und vielge-
staltig. In diesem Rahmen sollen deshalb, dem aktuellen Forschungsstand gemaB,
einige zentrale Befunde angefiihrt werden. Jager/Jager (1998, 253) geben einen
Uberblick iiber die wichtigsten Ursachen der Gewalt (vgl. Abb. 6)*.

¥ Neuere Forschungsaktivititen wie die der Bielefelder bzw. Dresdner Forschungsgruppe fiihlen
sich einem sozialdkologisch orientierten Forschungsansatz verpflichtet. Dabei versucht man mog-
lichst alle relevanten Ursachentatbestdnde, z.B. individuelle, interaktionale sowie auBerschulische
und schulische Bedingungsfaktoren, mit zu beriicksichtigen und versteht das ,,Gewaltphdnomen® als
,,s0ziales Problem* (vgl. Schubarth 1999a, 372).

“ Einen differenzierten Uberblick iiber die Vielzahl mdglicher Ursachen gewalttitigen Verhaltens
bietet Schubarth an (1998, 136f.), der sowohl schulische als auch auferschulische empirische
Studien der 90er-Jahre daraufhin analysiert hat.
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Abb. 6: Ursachen von Gewalt
(Jager/Jager 1998, 253).

Die Familie ist nicht nur der Ort, an dem gewalttitiges Verhalten vermutlich am
héaufigsten praktiziert wird (vgl. Freitag/Hurrelmann 1993; Schwind et al. 1990,
731f)), sondern familidre Bedingungen sind zugleich auch Ursache und Entste-
hungsgrund gewalttitigen Verhaltens bzw. der Gewaltbereitschaft von Schiilern.
Darauf weist eine Reihe von Studien hin (vgl. z.B. Hurrelmann/Freitag 1993;
Lamnek 1995; Funk 1995; Melzer/Rostampour 1996; Olweus 1996; Petermann/
Petermann 1993). Als Faktoren werden genannt: problematische Familienbezie-
hungen (Stress, Arbeitslosigkeit, finanzielle Probleme, Elternkonflikte, Gewalt in
der Familie, insbesondere der Einsatz von Gewalt als Mittel der Konfliktldsung);
Mangel an Anerkennung und fehlende Wirme, mangelnde Bindung an familidre
Strukturen, sanktionierender Erziehungsstil und unkonsequentes erzieherisches
Verhalten; unverhiltnisméBige Strenge der Eltern auch bei auftretenden schuli-
schen Problemen. Weiterhin sind schulische Bedingungsfaktoren im Ursachenfeld
fiir gewalttiitiges Handeln auszumachen (vgl. z.B. Meier 1999; Freie und Hanse-
stadt Hamburg 1993; Schul- und Kulturreferat der Stadt Niirnberg 1992; Ministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur und Sport des Landes Schleswig-Holstein
1993), etwa unpersonliche Gebédudlichkeiten (vgl. hierzu den differenzierten For-
schungsstand bei Forster 2000), enormer Leistungsdruck; Versagensingste, gerin-
ger Leistungsstand der Schiiler; negatives Schulklima und eine schlechte Lehrer-
Schiiler-Beziehung; Lehreraggressionen, restriktive ErziehungsmafBnahmen; man-
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gelnde Beziehungen und Bindungen in der Klasse; Schulunlust, problematische
Lern- und Schulkultur; keine oder mangelnde Bindungen unter den Schiilern und
fehlendes Zusammengehorigkeitsgefiihl. Dagegen konnen sich ein positives Schul-
klima und eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung, die durch Offenheit und eine Spra-
che der Annahme gekennzeichnet ist, sowie eine positive Lernkultur oder schiiler-
und lebensweltbezogenes Lernen Gewalt mindernd auswirken. Zudem kann das
Lehrerverhalten in Konfliktsituationen, z.B. eine spezifische Einstellung zum Ge-
waltproblem, das Verhalten der Schiiler Gewalt mindernd oder Gewalt férdernd
beeinflussen. Die Schule ist deshalb ein nicht zu unterschétzender Bedingungsfak-
tor von Gewalt. ,,Je groBer z.B. das Desinteresse am Lernstoff ist und je geringer
die wahrgenommenen Mitgestaltungsmoglichkeiten sind, desto verbreiteter sind
gewaltformige Verhaltensweisen® (Schubarth 1999, 31).

Aber auch spezifische Verhaltensmuster, Personlichkeitsmerkmale und -eigen-
schaften spielen als Ursache von Schiilergewalt eine Rolle. Jager/Jager (1998, 253)
fassen die wichtigsten Faktoren zusammen: ,,Mangel an Selbstkontrolle, gesteiger-
ter Aktivititslevel, motorische Unruhe, hoher Stimulationsbedarf, negatives Selbst-
erleben, Mangel an sozialer Kompetenz (mangelndes Repertoire an geeigneten
Konfliktbewidltigungsstrategien sowie nicht angemessenes Durchsetzungsvermo-
gen), Mangel an Empathie (mangelnde Fahigkeit zur Perspektiven- bzw. Rollen-
iibernahme etc.) und feindlicher Attributionsstil (Unterstellen von feindseligen
Intentionen etc.)* (Jager/Jager 1998, 253). SchlieBlich sind noch Ursachen zu
nennen, die im Freizeitverhalten der Jugendlichen bzw. in ihrem gesellschaftlichen
Umfeld zu suchen sind. Besonders die ,,starke Determinationskraft der Gleichalt-
rigengruppe kann unter bestimmten Umstinden auf gewalttitiges Verhalten ein-
wirken (vgl. Olweus 1996). Auch ein problematischer Medienkonsum in der Frei-
zeit wird als Einflussfaktor immer wieder genannt (vgl. Punkt 4.2). Als gesell-
schaftliche Faktoren gelten: rascher gesellschaftlicher Wandel; Desorientierung
und Desintegration; Arbeitslosigkeit und die damit verbundene Perspektivenlosig-
keit bzw. das Auftreten von Armut; Werteverfall im Rahmen sozialer Ordnung;
Identititsverlust als Folge eines Mangels an sozialer Bindung; Auflésung von
sozialen Strukturen usw. (vgl. Schubarth 1998; Jager/Jager 1998). Die Ursachen
gewalttitigen Verhaltens sind als komplexes Faktorenbiindel anzunehmen, das im
je spezifischen Fall eine Téaterkarriere bedingen kann. Das Modell von Patterson/
Bank (1989) verdeutlicht, wie eine mégliche Entwicklung gewalttitigen Verhaltens
in Abhéngigkeit von spezifischen Ursachenbedingungen und -faktoren verlaufen
kann (vgl. Abb. 7).
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Abb. 7: Die Entwicklung von gewalttitigem Verhalten
(Patterson/Bank 1989).

4.1.2 Gewaltsituation und Ausmaf} der Gewalt

Im Gegensatz zum Mediendiskurs, wonach der Eindruck entstanden ist, dass
Gewalt an Schulen drastisch zugenommen hétte, stellt sich aus wissenschaftlicher
Sicht — und darin stimmen fast alle Schulstudien iiberein — die Gewaltsituation an
Schulen weit weniger dramatisch dar. Zwar wird durchweg ein leichter Anstieg der
Gewaltbelastung konstatiert; ein wesentlicher oder sogar sprunghafter Zuwachs an
Gewalthandlungen konnte indes nicht festgestellt werden (Schwind et al. 1997,
Tillmann 1997; Dann 1999). Dennoch kommt der Thematik besondere Bedeutung
zu und sie sollte keinesfalls bagatellisiert oder verharmlost werden, wie eine sorg-
filtig durchgefiihrte Metaanalyse der empirischen Forschungsergebnisse zeigt (vgl.
Schubarth 1998)*'.

Die meisten Schulen sind demnach nicht oder zumindest nicht in einem grofie-
ren Umfang der Gewaltproblematik ausgesetzt. Trotzdem gibt es erhebliche Unter-
schiede. So sind z.B. Hauptschulen im Gegensatz zu anderen Schultypen in hohem
Mafle von Gewalt betroffen. Auch Sonderschulen und Gesamtschulen sind im Ver-
gleich gefidhrdeter als beispielsweise Gymnasien oder Realschulen. Dies zeigt be-

4 Schubarth (1998) analysierte insgesamt 22 theoretische Erklirungsansitze fiir Aggression und
Gewalt und 90 empirische Studien der 90er-Jahre im Hinblick auf Folgerungen fiir die Gewaltpra-
vention.
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reits, dass Risikogruppen existieren, die aus pddagogischer Sicht einer verstirkten
Beachtung bediirfen. Vor allem ein kleiner Teil ménnlicher Schiiler ist dafiir ver-
antwortlich, dass der 6ffentliche Eindruck von einer qualitativen Verinderung der
Schiilergewalt in Form einer zunehmenden Brutalisierung und Verrohung in be-
stimmten Féllen und in einem gewissen Umfang durchaus berechtigt ist. Deutli-
chere Aussagen iiber einen Anstieg der Jugendgewalt lassen sich dann formulieren,
wenn man die Gewaltentwicklung insgesamt in den Blick nimmt und die Gewalt-
taten von Jugendlichen auch auflerhalb von Schulen mit einbezieht. Auf der Basis
der Daten der polizeilichen Kriminalstatistik 1dsst sich bundesweit ein enormer
Anstieg der Jugendgewalt erkennen. Zwischen 1984 und 1997 hat sich danach die
polizeilich registrierte Gewaltkriminalitit von Jugendlichen um das 3,3fache erhoht
(vgl. Pfeiffer 1998; Pfeiffer/Wetzels 1998). Nach differenzierteren Analysen, wie
z.B. bei Tillmann (1997), Funk (1995), Losel/Bliesener/Averbeck (1999) oder
Mansel/Hurrelmann (1998), die im Vergleich mit fritheren Untersuchungen eben-
falls deutliche Steigerungsraten bei der Jugendgewalt ausgemacht haben, kommt
man jedoch in der Gesamteinschitzung zu dem Ergebnis, dass der hierbei festge-
stellte Anstieg erheblich hinter den polizeilich festgestellten Zuwachsraten zuriick-
bleibt (vgl. Pfeiffer/Wetzels 1998, 2). Zuriickgefiihrt wird dieser Anstieg an Ge-
walttaten hauptsichlich darauf, dass sich in den letzten 20 Jahren die gewalttitigen
Aktivititen einer kleinen, aber zahlenmiBig wachsenden Minderheit von Inten-
sivtitern verstirkt und dabei gleichzeitig die Rate der Mehrfachtiter bei Gewalt-
delikten zugenommen hat (vgl. Losel/Bliesener/Averbeck 1998; Pfeiffer/Wetzels
1998, 2). Insbesondere schwerwiegende Gewalttaten werden von einem sehr klei-
nen Téterkreis, etwa fiinf bis zehn Prozent der Schiiler, verursacht. Dieser ,harte
Kern®, so die liberwiegende Anzahl der Studien, zeigt eine relativ hohe Gewaltbe-
reitschaft und ist auch fiir Wiederholungstaten anfillig, somit also fiir eine spezifi-
sche, statistisch ausweisbare Haufung dieser Straftaten verantwortlich. Davon ist
die Gruppe der Schiiler zu unterscheiden, die echer wenige bzw. keine Gewalttaten
begehen. In Fachkreisen ist man sich iiberwiegend darin einig, dass der weitaus
groBite Teil der Schiiler und Jugendlichen weder als gewalttitig noch als gewalt-
bereit zu bezeichnen ist. Differenziert man nach der Haufigkeit begangener oder
nicht-begangener Gewalthandlungen, so ldsst sich laut Schubarth (1999, 29) die
Schiilerschaft nach verschiedenen Gruppen ordnen:

HTater”, ,,Opfer”, , Titer-Opfer”, ,.Episodentiter und ,,Unbeteiligte“42. Das
Ausmal} von Gewalt und Gewaltbereitschaft an Schulen, auch in Bezug auf Téter

“2 Im Grunde handelt es sich hier um eine fiktive, wenn auch hilfreiche Einteilung, die einen Uber-
blick iiber Zuordnungsverhéltnisse erlaubt. Eine derartige Einteilung ist immer abhiingig von der
Intention und dem Gewaltverstandnis der Forschergruppe und der befragten Schiiler, Lehrer, Schul-
leiter etc. Selbst in der Realitéit bestehen zwischen den einzelnen Gruppen Wechselbeziehungen,
sodass eine klare Grenzziehung auch dort problematisch sein diirfte.
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und Opfer, kann in Anlehnung an die Metaanalyse von Schubarth (1998, 117f.)
folgendermaflen zusammengefasst werden:

— Das AusmaB der Gewalt hat tendenziell leicht zugenommen.

— Die groBe Mehrzahl der Schiiler ist weder gewalttiitig noch gewaltbereit, weder
regelméBig Téter noch Opfer.

— Ein kleiner ,harter* Kern von Schiilern, etwa fiinf bis zehn Prozent der Schii-
lerschaft, ist fiir die sich hdufenden schwereren Gewalthandlungen verantwort-
lich. Diese Schiiler sind in hoherem Mafle gewaltbereit.

— Ein bestimmter, relativ besténdiger groBerer Kreis von Schiilern, der sich aus
den verschiedenen Schiilergruppen zusammensetzt, ist fiir gelegentlich veriibte,
leichtere Gewalthandlungen verantwortlich zu machen. Diese Schiiler besitzen
eine latente Neigung zur Gewalt. Sie nehmen deshalb Gewalt in Kauf oder ste-
hen der Problematik ambivalent gegeniiber.

— Die Anzahl der ,,Opfer” liegt wie die der Téter bei etwa fiinf bis zehn Prozent
der Schiilerschaft. Auch hier ist entscheidend, was man ,noch“ als Gewalt-
handlung und wen man somit als ,,Opfer* betrachtet. Auffallend ist, dass bei
uns das weit verbreitete ,,Mobbing-Problem* (systematisches und sich wieder-
holendes Schikanieren von Klassenkameraden) im Gegensatz zu den Skandina-
vischen Lindern (vgl. z.B. Olweus 1993) bislang kaum ausreichend erforscht
ist (vgl. Schifer 1997; Schuster 1999, 101).

— Im Vergleich zwischen den Schulen aus Ost- und Westdeutschland sind bei der
Gewaltbelastung kaum Unterschiede ersichtlich.

Ob nun die Gewaltbereitschaft von Schiilern insgesamt zugenommen hat, 14sst sich
nach dem derzeitigen Stand der Forschung noch nicht generell beantworten. Zu
disparat sind die Ergebnisse der relevanten empirischen Studien, die einerseits stei-
gende, andererseits gleich bleibende oder abnehmende Gewaltbereitschaft feststel-
len (vgl. Schubarth 1998, 123). Dieser Erkenntnisstand gilt auch fiir das ,,Mobbing-
Problem™ an Schulen. Eine Zunahme des ,,Bullyings® ist aus wissenschaftlicher
Sicht nicht zu belegen (Schuster 1999, 101). Die Gewaltbelastungen kénnen aber
zwischen den einzelnen Schulen durchaus sehr stark divergieren. Bezieht man sich
auf die Aussagen der Lehrkrifte, ist fiir bestimmte Schularten (Grund- und Haupt-
schulen) eine Zunahme der Schiilergewalt bzw. des Anteils an auffélligen Schiilern
zu erkennen (vgl. Dann 1999, 353).
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4.1.3 Formen der Gewalt

Die verschiedenen Formen verbaler Aggression liegen eindeutig an der Spitze einer
Rangfolge méglicher Gewaltformen in der Schule.”® Darin stimmen die Ergebnisse
empirischer Schulstudien weitgehend iiberein. Verbale Aggressionen und die damit
in der Regel verbundenen Provokationen gelten als Vorstufe fiir weiterfithrende,
hirtere Gewalthandlungen unter Schiilern.**

Der Ubergang von verbalen Gewaltformen (Beleidigungen, vulgire Beschimp-
fungen usw.) zu Formen physischer Gewaltanwendung ist heute in Schulen nicht
nur alltdglich anzutreffen, sondern — und das scheint besonders bemerkenswert zu
sein — erfolgt schneller, ansatzloser und héufiger als in fritheren Jahren (vgl. Lam-
nek 1994, 11; Niebel/Hanewinkel/Ferstl 1993). Die Zunahme verbaler Gewalt geht
dabei Hand in Hand mit einer Verrohung der Umgangsformen, wobei Lehrer und
Schulleiter davon ebenfalls betroffen sind und dies verstirkter wahrnehmen. Das
wird von diesen in einer Reihe von Untersuchungen bestitigt (vgl. Schubarth 1998,
124). In der weiteren Rangfolge moglicher Gewaltakte an Schulen wiren dann
Formen physischer Gewalt, aber auch Sachbeschddigungen bis hin zum Vandalis-
mus zu nennen. Die Ergebnisse der Studien differieren in diesem Punkt zum Teil
erheblich. Schubarth (1999, 30) fasst unter Bezug auf die von ihm vorgenommene
Metaanalyse verschiedener Schulstudien einige Ergebnisse zusammen:

— Zwischen den unterschiedlichen Formen der Gewalt bestehen enge Zusammen-
hinge; harte Gewaltformen (Korperverletzung, Erpressung, sexuelle Belasti-
gung) sind selten und eher die Ausnahme.

— Je hirter die Gewaltform, desto seltener tritt sie in Erscheinung.

— Zwischen dem Ausmafl wahrgenommener verbaler Gewalt und rohen Um-
gangsformen sowie sinkender Toleranzbereitschaft unter den Schiilern wird ein
Zusammenhang gesehen.

— Schiilergewalt gegen Lehrer spielt eine unbedeutende Rolle.

Es zeigt sich, dass trotz groBer Unterschiede zwischen den empirischen Schul-
studien wichtige Gemeinsamkeiten und iibereinstimmende Tendenzen zum Vor-
schein kommen, was darauf zuriickzufiihren ist, dass zu AusmafB, Haufigkeit und
Formen der Gewalt an deutschen Schulen inzwischen gute Forschungsergebnisse
vorliegen (vgl. Tillmann 1997, 15).

“ Zur breiten Palette moglicher Formen verbaler Aggression vgl. Kiener (1983).

# Uberraschenderweise sind Priventionsansitze, die explizit die Kommunikationsfahigkeit der
Schiiler mit zu schulen beabsichtigen, im Kontext derzeitiger PriaventionsmaBnahmen eher die Aus-
nahme.
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4.1.4 Forschungsergebnisse nach spezifischen Differenzierungsmerkmalen

Aus der Vielzahl empirischer Forschungsresultate sollen die Befunde mit Blick auf
schulische Priiventions- bzw. InterventionsmaBnahmen nach folgenden Kriterien®’
geordnet und differenziert werden:

— Geschlecht,

— Schulformen,

— Alter,

— Leistungsstatus der Schiiler.

Ahnlich den Forschungsergebnissen im Bereich der Medienwirkungsforschung
bzw. Rezeptionsforschung (vgl. Punkt 4.2) ist die Unterscheidung nach dem
Geschlecht in Bezug auf ein reales Gewalthandeln der Schiiler ein eindeutiges und
markantes Differenzierungsmerkmal. Bei den unten aufgefiihrten Punkten besteht
in Forscherkreisen eine weitgehende Ubereinkuntft:

— Gewalt {ibt auf Jungen eine stiirkere Anziehungskraft aus. Zudem leisten sie ihr
im Gegensatz zu den Médchen in héherem MaBe Folge.

— Jungen fiihren physische Gewaltformen also nicht nur hiufiger aus, sondern die
Gewalt wird als Mittel der Konfliktldsung auch bereitwilliger akzeptiert.

— Jungen beobachten physische Gewalt hiufiger als Méadchen.

— Je extremer physische Gewaltanwendung wird, desto deutlicher treten
geschlechtsspezifische Unterschiede bei den eben genannten Aspekten hervor.

— Die Formen psychischer Gewalt (anschwérzen, intrigieren usw.) und vor allem
die Formen verbaler Gewalt werden von Médchen im Vergleich zu Jungen hiu-
figer angewandt.

— Jungen iiben im Gegensatz zu Médchen physische Gewalt nicht nur hdufiger
aus, sondern sind von ihr auch in héherem Mafle betroffen (vgl. Schubarth
1998; Euler 1999; Popp 1999).

Ein weiteres eindeutiges Differenzierungsmerkmal ist die Unterscheidung nach der
Schulform. Sonderschulen und Hauptschulen weisen zum Teil extreme Gewaltbe-
lastungen auf. Gewalt ist dort am hiufigsten anzutreffen. Haupt- und Sonderschii-
ler, u.U. auch Berufsschiiler*®, sind somit Gewalthandlungen am intensivsten aus-
gesetzt. Gymnasiasten werden demgegeniiber vergleichsweise am wenigstens mit

* Beziiglich der Bedeutung der genannten Differenzierungsmerkmale im Kontext des gewalttitigen
Handelns der Schiiler besteht in der Literatur iiberwiegend Konvergenz (vgl. Tillmann 1997,
Schubarth 1998, 129).

4 Zur Gewaltbelastung in beruflichen Schulen liegen im Vergleich zu anderen Schularten, z.B.
Hauptschulen und Gymnasien, weit weniger Forschungsergebnisse vor. Dennoch ergeben sich aus
Untersuchungen Hinweise darauf, dass einige Ausbildungsrichtungen ebenfalls durch Gewalt belas-
tet sind (Spaun v. 1994; Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996).
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diesem Problem konfrontiert. Allerdings sind bei diesen Vergleichen stets die spe-
zifischen Gewaltformen mitzubedenken. Beziiglich verbaler Gewalt fallen im Ge-
gensatz zur physischen Gewaltbelastung die Unterschiede zwischen den verschie-
denen Schularten wesentlich geringer aus (vgl. Losel/Bliesener/Averbeck 1999).
Empirische Untersuchungen heben auch immer wieder auf das Alfer als mogliche
EinflussgroBe ab (vgl. Tillmann 1997; Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996). Schiiler im
Alter zwischen 12 und 15 Jahren sind fiir gewalttitiges Verhalten anfilliger und
deshalb gefdhrdeter. Dementsprechend sind die Jahrgangsstufen sieben bis neun
am meisten von Gewalt betroffen (vgl. Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996). Ein ,,Kulmi-
nationspunkt scheint in der Jahrgangsstufe 8 zu liegen: In den Jahrgangsstufen
davor steigt die Gewalt an, danach flaut sie wieder ab®“ (Schubarth 1999, 31).
Besonders am Differenzierungsmerkmal Leistungsstatus (der Schiiler) 1dsst sich im
Zusammenhang mit gewalttitigem Verhalten und Handeln eine Reihe von proble-
matischen Aspekten aufzeigen. Schubarth (1998, 131f.) analysierte diesbeziiglich
die empirischen Forschungsergebnisse verschiedener Studien, die nachfolgend
stichpunktartig resiimiert werden:

— Zwischen einem niedrigen Leistungsstatus und gewalttitigem Verhalten bzw.
Gewaltbereitschaft besteht ein Zusammenhang.

— Leistungsschwache und gewalttitige Schiiler entwickeln eine negative Einstel-
lung zur Schule (Schuldistanz). Dafiir sind folgende Merkmale und Verhaltens-
weisen charakteristisch:

- sie entwickeln gegeniiber Schule und Unterricht eine tendenzielle Abnei-
gung;

- sie filhlen sich in der Schule nicht wohl;

- bei schulischen Problemen werden statt der Eltern oder Lehrer Fremde als
Ansprechpartner bevorzugt;

- Lehrer werden in besonderer Weise kritisiert;

- es ergibt sich eine Tendenz zur Cliquenorientierung;

— sie fithlen sich von der Schule gestresst und genervt und sind leicht provo-
zierbar und gereizt.

Zudem ldsst sich ganz allgemein feststellen:

— Gewaltanfillige und -bereite Jugendliche konsumieren eher Gewaltdarstellun-
gen in den Medien.

— Sie neigen zu Alkoholkonsum, verharmlosen Aggression und Gewalt und set-
zen Gewalt und Formen der Einschiichterung als Mittel der Konfliktlésung
bewusster ein.

— Sie bevorzugen die Formen verbaler Konfliktlosung in einem eher geringeren
Mafe und scheinen dazu auch nur ungeniigend in der Lage zu sein.

(Vgl. Schubarth 1998, 131f)
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Damit wird deutlich, dass vor allem ménnliche, leistungsschwache Hauptschiiler
im Alter zwischen 12 und 15 Jahren von Gewalt am hiufigsten betroffen sind und
so im Vergleich zu Schiilern anderer Schularten eine besonders gefdhrdete Sub-
population darstellen.

4.1.5 Die Notwendigkeit der Férderung der Konfliktlosungsfihigkeit von
Schiilern

Angesichts der empirischen Forschungslage erscheinen gewaltpriventive Mal3-
nahmen in Schule und Unterricht dringend geboten, um

— in Brennpunktschulen bzw. -klassen die Situation zu verbessern,

— generell einem weiteren Anstieg der Gewalt vorzubeugen und

— eine qualitative Verdnderung der Gewalt von eher leichten hin zu schwerwie-
genden Gewaltformen zu verhindern (vgl. Dann 1999, 354).

Inzwischen liegt fiir den auBerschulischen und den schulischen Bereich eine
nahezu uniiberschaubare Fiille von Praventionsvorschldgen bzw. Hinweisen zu ge-
waltprophylaktischen Mafinahmen vor (vgl. Schwind et al. 1997, 299f.; Balser/
Schrewe/Schaaf 1997). Die Mehrzahl der Vorschldge bezieht sich auf den aufler-
schulischen Bereich und ist theoretisch meist ungeniigend fundiert. Die Zahl schu-
lischer Praventionskonzepte und -programme wirkt dagegen eher klein. Die Anzahl
derer, die davon ausreichend theoretisch begriindet oder evaluiert sind, ist iiber-
raschenderweise sogar sehr gering. Schubarth (1998, 268) lasst nach einer Litera-
turanalyse fiir den schulischen Bereich lediglich elf Konzepte bzw. Programme als
ausreichend theoretisch begriindet gelten. Die Praventionskonzepte zielen auf ver-
schiedene Ebenen:

— Schulebene (schulumfassende Programme),
— Lehrerebene (Programme vorrangig flir Lehrer),
—  Schiilerebene (Programme vorrangig fiir Schiiler).*’

Auf der Schiilerebene (individuelle Ebene) sind die praventiven Malnahmen vor
allem auf die Verbesserung der sozialen Kompetenz bzw. der Konfliktlosungs-

47 Die Strukturierung der Priventionskonzepte nach diesen Zielebenen ist gerade im Hinblick auf
deren praktische Verwendung durch Lehrer sinnvoll. In der Priventionsforschung scheint diese
Systematisierung inzwischen konsensfahig zu sein (vgl. Schubarth 1998, 268; Darge 1998, 237,
Dann 1999, 354ff.). Fiir den Bereich Schule und Unterricht unterscheiden einige Autoren noch
zwischen Schul- und Klassenebene bzw. Unterrichts- und Institutionsebene (vgl. Olweus 1996;
Balser/Schrewe/Schaaf 1997). Jager (1999, 42) verweist im Zusammenhang mit der Darstellung des
,Landauer-Anti-Gewalt-Programms* noch auf die ,,Elternebene*.
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kompetenz der Schiiler bezogen. Dem Erwerb reflexiver Fahigkeiten und — auf der
Handlungsebene — dem Erwerb von Handlungsalternativen zur Gewalt, insbeson-
dere der Fahigkeit, konstruktives und angemessenes Konfliktldsungsverhalten zu
praktizieren, also Konflikte adéquat 16sen zu kdnnen, kommen dabei eine groBe
Bedeutung zu.*® Im Kontext der sozialen Erziehung durch Schule und Unterricht
sollen Schiiler so gefordert werden, dass sie Konflikte gewaltfrei zu 16sen vermo-
gen und zu einem angemessenen Umgang mit Aggression und Frustration gelan-
gen. In einem so verstandenen Sinn zielt soziales Lernen in der Schule auf die
Moglichkeit der Privention hinsichtlich gewalttitigen Schiilerverhaltens. Die so-
ziale Entwicklung der Schiiler als Voraussetzung des sozialen Lernens ist mit Blick
auf die Zielebene deshalb generell mitzubedenken (vgl. Spanhel 1989, 9ft.).

»Faires Streiten® ist lernbar und es muss laut Bach/Goldberg (1988) gelernt wer-
den, damit Menschen sich verstehen und Zuneigung zueinander entwickeln kon-
nen. In den unterschiedlichen Ansétzen zur Operationalisierung der Konfliktkom-
petenz wird immer wieder ersichtlich, dass ,nicht nur die Wahrnehmung und
Durchsetzung der eigenen Interessen, sondern auch die Beriicksichtigung der Be-
diirfnisse des Interaktionspartners Bestandteil einer optimalen Konfliktlésung sein
miissen® (Schmidt-Denter 1980, 16). Im Rahmen sozialer Erziehung lasst sich die
Konfliktlosungsfihigkeit*®, also die Fihigkeit und Bereitschaft, konstruktives und
angemessenes Konfliktldsungsverhalten zu praktizieren, nach kognitiven, emotio-
nalen und pragmatischen Zielsetzungen weiter operationalisieren. Petillon (1993)
nimmt unter Bezugnahme auf andere Autoren (s.u.) eine Operationalisierung der
Lernzielebenen in dieser Weise vor. Diese Lernziele sollen hier vorgestellt werden,
ist damit doch aus sozialerzieherischer Sichtweise die Dimension der , Konflikt-
16sungsfahigkeit™ ausreichend zu beschreiben:

~Kognitive Lernziele

— Verstehen, dass Konflikte und Losungstechniken bestimmte Wirkungen und
Folgen haben (z.B. Aggressionen haben oft Aggressionen zur Folge).

* Der iibergeordnete Zusammenhang wurde aus einer konflikttheoretischen Sichtweise — nimlich
der Bedeutung des Konflikts fiir Individuen und eine demokratische Gesellschaft sowie die daraus
resultierende Notwendigkeit der Formalisierung von Konflikten und der Losung von Konflikten auf
addquate Weise — bereits hinreichend dargelegt (vgl. Kap. 3).

* Der Terminus ,Konfliktlosungsfihigkeit wird in Kapitel 5 aus der Sicht moralischer Erzichung
noch weiter spezifiziert. Die Forderung der ,,Konfliktlésungsfahigkeit der Schiiler in Schule und
Unterricht war und ist ein zentrales Anliegen verschiedener padagogischer Strémungen, Richtun-
gen, Ansitze. Die Forderung der ,,Konfliktldsungsfahigkeit” ist beispielsweise eine zentrale Zielset-
zung emanzipatorischer Pédagogik (vgl. etwa Paus-Haase 1986, 259f.). Die Verwirklichung ent-
sprechender Zielsetzungen wurde zudem im Rahmen der Friedenserziehung, der politischen Bil-
dung und eben auch der moralischen Erziehung angestrebt.
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— Verstehen: Prosoziale Konfliktlsungen bereichern das Gruppenleben, steigern
den Gruppenzusammenbhalt, fordern das seelische Wohlbefinden.

— ,Argumente formulieren kénnen; Argumenten anderer zuhéren und auf sie ein-
gehen kdnnen® (ENGELHARDT 1981, S. 48).

— ,KompromiBfahigkeit* (SCHAEFFER-HEGEL 1979).

Emotionale Lernziele

— Emotionale Sensibilitdt gegeniiber Konfliktfolgen;

— nicht nachtragend sein;

— eine positive Grundhaltung gegeniiber anderen Kindern haben;

— Bereitschaft, Losungen ohne Niederlage fiir die Konfliktpartner anzustreben
(GORDON 1981);

— ,Auch iiber einen lingeren Zeitraum Vertrauen und Motivation zu wechselseiti-
gen Klarungsprozessen® (VOYAT 1982, 277).

Pragmatische Lernziele

— Konfliktgefahren verbalisieren kénnen;

— Metakommunikation betreiben konnen;

— ber Normen (z.B. gleiche Rechte und Pflichten fiir alle) reden kénnen; in Kon-
fliktsituationen auf diese Normen hinweisen kérmen* (Petillon 1993, 118f.).%°

Uber die Notwendigkeit der Forderung der Konfliktlssungsfihigkeit bei Schiilern
als Priventionsmafinahme gegen Gewalt besteht in der Literatur durchweg ein
Konsens (vgl. Schubarth 1998; Darge 1998; Briindel/Hurrelmann 1994; Weil}
2000; Balser/Schrewe/Schaaf 1997; Holtappels/Heitmeyer/Melzer/Tillmann 1999;
Schifer/Frey 1999; Schwind/Baumann et al. 1990; Olweus 1996; Hurrelmann/
Rixius/Schirp 1999; Schwind/Roitsch/Ahlborn/Gielen 1997; Knopf 1997). Dies
ldsst sich sowohl in Anlehnung an Erklarungsansitze bzw. wissenschaftliche Theo-
rien zur Aggression und Gewalt als auch aufgrund neuerer empirischer For-
schungsergebnisse nachhaltig begriinden. Die m.E. richtungsweisende Arbeit von
Wilfried Schubarth (1998) stellt hinsichtlich der Gewaltproblematik konsequent die
Frage nach dem Zusammenhang von Analyse und Privention, von Theorie und

0 Petillon (1993, 203) kritisiert an anderer Stelle m.E. zu Recht, dass die Erziehungspraxis in An-
lehnung an iibergeordnete Zielformulierungen fiir das konkrete Schiilerverhalten kaum etwas be-
wirke. Er nennt einige Problemfelder: Zielformulierungen sind unkonkret; Lehrer sind unzureichend
ausgebildet; es fehlen konkrete Umsetzungs- und Unterrichtsanleitungen, die die Realisierung der
obigen Zielsetzungen ermdglichen. Schiiler wenden das Gelernte in den konkreten Situationen nicht
oder nur unzureichend an. Offenbar fehlt es an einer adressatenbezogenen Konkretisierung der
Lernziele und an den am Entwicklungsstand der Schiiler sich orientierenden, didaktisch-methodisch
aufgearbeiteten Lehrmaterialien, die aulerdem fiir Lehrer praktikabel sind.
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Praxis. Sein erkenntnisleitendes Interesse bezieht sich auf die Relevanz von theore-
tischen Erkldrungsansdtzen und empirischen Forschungsergebnissen zur Gewalt-
privention. Nach der Metaanalyse von 22 Theoriemodellen und Erkldrungsansét-
zen zur Gewalt und Aggression (er unterscheidet zwischen psychologischen, sozio-
logischen [einschlieBlich kriminalsoziologischen] und integrativen, aber auch zwi-
schen klassischen und neueren Ansdtzen/ vgl. Abb. 8), kommt Schubarth zu
folgenden Ergebnissen:

Jede Theorie hat einen spezifischen Erklarungswert; daraus resultieren Hin-
weise fiir die Gewaltprivention.

Keine dieser Theorien vermag das komplexe Phinomen ,,Gewalt* hinreichend
zu erkléren.

Die Zusammenschau der Ergebnisse der unterschiedlichen Theorien wird der
Komplexitit des Gewaltphdnomens am ehesten gerecht.

Es gibt Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen Erkla-
rungsansétzen.

Theoriemodelle, die verschiedene Theoriebestandteile integrieren kénnen, sind
besser geeignet, die Komplexitit von Gewaltphinomenen zu erkléren. Differen-
ziertere Erklarungsmodelle zur Gewalt und Aggression bedingen auch zuneh-
mend komplexere Priaventionsmodelle, die verschiedenartige Sachzusammen-
hinge zu integrieren in der Lage sind. Diese sollten beziiglich ihrer Wirkungs-
dauver langfristig angelegt sein. Kurzfristige PridventionsmaBnahmen haben
geringere Erfolgsaussichten.

(Vgl. Schubarth 1998, 86)
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Theorie

Folgerungen fiir die Gewaltprévention

Triebtheorien

Klassische psychologische Ansétze

Spontane aggressive Impulse kanalisieren bzw. umwandeln, Aus-
leben emotionaler Spannungszustdnde erméglichen, Raum geben
fiir Aktivitdtsbediirfnisse

Frustrationstheorien

Verbalisierung von Argergefilhlen und Befindlichkeiten, Verdnde-
rung der Interpretationsweisen, Entwicklung der Frustrations-
toleranz und der Affektkontrolle, autogenes Training, Entspan-
nungsiibungen

Lerntheorien

Kritik an aggressiven Modellen in Elternhaus, Schule, Medien usw.,
differentielle Verstérkung: erwiinschtes Verhalten bekréftigen,
unerwiinschtes Verhalten ignorieren bzw. pddagogisch darauf
reagieren; Erlernung alternativer, prosozialer Verhaltensweisen

Kognitive Motivations-
theorie zur Aggression

Beachtung der Dynamik und der Motive bei Aggressionshandlun-
gen, Aufbau eines Hemmsystems

Psychoanalytische
Theorien

Erkennen der verborgenen Angste, evtl. Einzelfallhilfe leisten,
Akzeptanz, Vertrauen und Gefiihl der Geborgenheit schaffen,
Anerkennung férdern, Selbstwertverletzungen vermeiden

Biologische Theorien

Keine padagogischen Handlungsansatze ableitbar

Anomietheorie Klassische soziologische Anséitze
Verbesserung der Lebensumsténde, Abbau sozialer Ungleich-
heiten, gerechte und transparente Gestaltung der Chancenstruk-
turen, FérdermaBnahmen und Hilfen besonders fiir Benachteiligte
Subkulturtheorie Herauslésen aus antisozialen Gruppen, alternative Integrations-

angebote

Theorien des
differentiellen Lernens

Vorbildrolle der Bezugsperson, alternative Identifikations- und
Lernangebote

Etikettierungstheorien

Vermeidung von Etikettierungen, Verstdrkung der positiven
Seiten

Entwicklungs-
psychologische
Konzepte

Neuere psychologische Ansétze

Versténdnis fiir die entwicklungsbedingte Normalitét der Aggres-
sion, Aufbau von Aggressionshemmungen, Férderung prosozialen
Verhaltens

Theorie des sozialen
Einflusses

Erlernung gewaltfreier Strategien des Umgangs mit Konfliktsitu-
ationen und gewaltfreier Formen zur Erreichung bestimmter Ziele

Schulbezogener
psychoanalytischer
Ansatz

Beachtung der Identitdts- und Selbstwertprozesse in der Schule,
Gestaltung von positiven Interaktionsbeziehungen und Anerken-
nungsverhdltnissen

Individualisierungs-
theorie

Neuere soziologisch-erziehungswissenschaftliche Ansétze
Schattenseiten der Individualisierung politisch abfedern, Beratung
und Hilfe bei Problemen, Mitsprache- und Partizipationsméglich-
keiten fordern, solidarische Erfahrungen und soziale Integration
ermdglichen

Schulbezogener
anomietheoretischer
Ansatz

Ausbau sozialrdumlicher und sozialpddagogischer Elemente in der
Schule,
Starkung der Schule als ,soziales System", Milieubildung férdern
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Handlungs-
theoretischer Ansatz

Neuere kriminalsoziologische Ansétze

Sensibler Umgang mit Normsetzung und Sanktionen, Ausbau
demokratischer Prozesse, Vermeidung von Etikettierungen und
Negativkarrieren

Selbstkontrollkonzept

Erziehung zur Selbstkontrolle durch soziale Kontrolle

Materialistisch-
interaktionistischer
Ansatz

Férderung sozial Benachteiligter, Verhinderung von Ausgrenzung,
Kontrolle bzw. Abbau von (Definitions-)Macht durch Demokrati-
sierung

Zwei-Komponenten-
Interaktions-Modell

Integrative Ansétze

Verminderung von Stress, Erlernen von Techniken des Umgangs
mit Stress und Emotionen, Entwicklung von Fahigkeiten zur
Selbstreflexion

Geschlechtsspezifi-
scher Ansatz

Abbau patriarchalischer Strukturen, Kritik an vorherrschenden
,Méannerbildern®, mehr jungenspezifische padagogische Arbeit
durch ménnliche Lehrer

Sozialisations-
theoretischer Ansatz

Verbesserung der Lebensbedingungen, Entwicklung sozialer
Handlungskompetenzen, Schule als sozialemotionaler Erfah-
rungsraum

Schulbezogener
sozialbkologischer
Ansatz

Gestaltung einer gerechten Chancenstruktur, Entwicklung der
Schulqualitdt, der Schul- und Lernkultur, Schulentwicklung als
permanenter Prozess

Abb. 8: Erklarungsansitze zur Gewalt und zu den Konsequenzen der Gewaltprivention
(Schubarth 1998, 891.).

Aus den Erkldrungsansitzen zur Gewalt und Aggression folgert Schubarth eine
Reihe allgemeiner Handlungsansiitze, so genannte ,,allgemeine Priventionsleit-
linien“, die sich aus einer Vielzahl von Theorien begriinden lassen und auf ver-
schiedenen Ebenen immer wiederkehren. Dazu gehbren vor allem ,,der Erwerb so-
zialer, kommunikativer Kompetenzen zum gewaltfreien Umgang mit Konflikt- und
Problemsituationen (einschlieflich des Umgangs mit den eigenen Aggressionen),
die Entwicklung des Selbstwertgefiihls, die Gestaltung positiver, nicht etikettieren-
der Interaktionsbezichungen, die Verstirkung geschlechtsspezifischer (insbeson-
dere jungenspezifischer) Arbeit, der Ausbau von Hilfen zur Problem- und Lebens-
bewiltigung und die Verbesserung der Chancenstrukturen” (Schubarth 1998, 90).
Damit wird auf einer individuellen bzw. interaktionellen Ebene die Relevanz der
Forderung reflexiver Fahigkeiten — vor allem der Konfliktlgsungsféhigkeit — als
Praventionsmafinahme gegeniiber Gewalt sehr deutlich. Als beweisméchtige Erkla-
rung erweist sich dabei die sozial-kognitive Lerntheorie Banduras (1979) und zwar
in Verbindung mit anderen Theorien, etwa der ,,Doppelten-Dosis-Theorie von
Gerbner et al. (1980)*'. Die Heranwachsenden lernen und erfahren von signifikan-

! Die Bedeutung der ,,sozial-kognitiven Lerntheorie“ (Bandura) bzw. der ,Doppelten-Dosis-
Theorie* (Gerbner) wird in dieser Arbeit im Zusammenhang mit Gewaltdarstellungen in den Me-
dien niher expliziert (vgl. Pkt. 4.2.3.1).
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ten anderen Personen (z.B. Eltern oder Freunden in der Peergroup, aber auch aus
den Medien), dass der Einsatz von Aggression und Gewalt in spezifischen Lebens-
situationen bzw. bei der Lebensbewiltigung besonders erfolgversprechend ist und
dass sich damit eigene Ziele und Vorstellungen besser durchsetzen lassen. Gewalt
wird somit zu einem subjektiv als sinnvoll erachteten Mittel der Konfliktlosung,
der Verbesserung der Lebensperspektiven und der Bediirfnisbefriedigung. Als
Hauptgrund darf angenommen werden, dass prosoziale, konsensuale Konfliktls-
sungen und Konfliktldsungsmodelle aufgrund einer mangelnden sozialen Kompe-
tenz der Eltern (vgl. Jager/Jager 1998, 253) nie vorgelebt wurden und so von den
Heranwachsenden deshalb nie gelernt werden konnten. Sie sind ihnen einfach nicht
bekannt (vgl. Hornstein 1996, 271.). Bereits Thomas Gordon sah die gewalttréchti-
gen Konfliktldsungen nicht darin begriindet, dass den Konfliktbeteiligten mangeln-
der Wille oder gar schlechte Absichten bei deren destruktiven und ineffektiven
Konfliktldsungsversuchen zu unterstellen wéren, sondern vornehmlich darin, dass
konstruktive Methoden der Konfliktldsung schlichtweg nicht bekannt bzw. nicht
ausreichend internalisiert sind, sodass sie auf einer spezifischen Ebene des Verhal-
tens und Handelns entsprechend wirksam werden kénnten (vgl. Schmidt-Denter
1979, 8).

Es ist daher nicht verwunderlich, wenn Kinder und Jugendliche einen Mangel an
sozialer Kompetenz, also ein mangelndes Repertoire an Konfliktbewiltigungsstra-
tegien und ein unaddquates Durchsetzungsvermdgen aufweisen (vgl. Jager/Jager
1998, 253) und wenn deshalb auf der Handlungsebene der Einsatz von Gewalt als
Moglichkeit der Konfliktlosung umso wahrscheinlicher wird. Dieser Schluss liegt
»iberall da nahe, wo die Lebenswelt keine Modelle zum Erlernen gewaltfreier
Formen der Konfliktaustragung zur Verfligung stellt und wo die Voraussetzungen
und Ressourcen materieller, sozialer, kultureller Art fiir das Erlernen gewaltfreier
Formen der Konfliktaustragung und Konfliktregelung nicht vorhanden sind*“
(Hornstein 1996, 29).°> Forschungen zu Titerkarrieren ergéinzen und bestitigen
diese Sichtweise. Der in Familien praktizierte aggressive Lebens- bzw. Erzichungs-

%2 Vor dem Hintergrund der empirischen Ausgangslagen und der Problematik von , Kindheit heute®
analysiert Spanhel (1990a) aus einer sozial-6kologischen Betrachtungsweise heraus die Grundziige
der Alltagswelt von Schulkindern und stellt bereits 1990 fest, ,,dass Kinder und Jugendliche ihre
Alltagswelt als spannungsreich, widerspriichlich und konflikthaft wahmehmen miissen* (Spanhel
1990a, 446/ vgl. auch Spanhel/Hotamanidis 1988, 72ff.). In diesem Zusammenhang ist auf die viel-
filtigen und komplexen Ursachenfaktoren zu verweisen, die unter dem Uberbegriff ,Kindheit
heute* als Ergebnis sozialwissenschaftlich orientierter und empirisch fundierter Kindheitsforschung
herausgearbeitet wurden (vgl. etwa Folling-Albers/Hopf 1995; Foélling-Albers 1995; Krappmann/
Oswald 1995).

Die aktuellen Befunde legen den Schluss nahe, dass sich die Situation der Heranwachsenden seither
eher noch verschérft hat. Eine Bezichung zwischen dem Gewalthandeln und der Gewaltbereitschaft
von Kindern und Jugendlichen darf als wahrscheinlich angenommen werden (vgl. Heitmeyer 1992;
Heitmeyer et al. 1995; Heitmeyer/Ulbrich-Herrmann 1999).
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stil wird dann von diesen Heranwachsenden auch hiufiger in anderen Lebensberei-
chen, wie in der Freizeit oder der Schule, umgesetzt. Eindringlich wird Gewalt als
Moglichkeit der Konfliktldsung schlieBlich durch Freunde gelernt, die ebenfalls
iiberdurchschnittlich aggressiv sind und zur Gewalt neigen. Dies fiihrt letztlich
dazu, dass ,sich das Verhaltensrepertoire des Betreffenden immer stirker auf
aggressive Konfliktbewiltigungsmechanismen einengt” (Jager/Jager 1998, 253/
vgl. auch das Modell zur Entwicklung von Téterkarrieren nach Patterson/Bank
1989, 62). Lernen am sozialen Modell gepaart mit spezifischen Personlichkeits-
eigenschaften (z.B. defizitire Urteilskompetenz, mangelndes Repertoire an Kon-
fliktlosungsstrategien) sowie mit einer unzureichenden sozialen Integration der
Kinder und Jugendlichen diirfte als die entscheidende Ursache der Gewalt und Ge-
waltbereitschaft anzusehen sein (vgl. Schirp 1993, 12). Aber auch aus der aktuellen
empirischen Forschung zur realen Gewalt ldsst sich die Notwendigkeit einer Forde-
rung der Heranwachsenden im Bereich der Konfliktldsungfahigkeit als Praventi-
onsmafinahme ableiten. In einer Klassifikation der Haufigkeit der Praventionsmaf3-
nahmen in schulbezogenen und nicht-schulbezogenen Jugendstudien rangieren
Vorschlidge zur Verbesserung der Norm- und Konfliktregelung sehr weit oben.
Weniger verbreitet sind Forderungen, die die ,,Thematisierung von Gewalt im
Unterricht™ bzw. konkrete ,,Anti-Gewalt-Programme* oder ,,Trainingsprogramme
fiir Schiiler und Lehrer* zum Ziel haben (vgl. Schubarth 1998, 145). Dennoch wird
in einer Vielzahl von Forschungsarbeiten neben vielen anderen Préventionserfor-
dernissen explizit die Férderung der Konfliktlssungsfahigkeit bei Kindern und
Jugendlichen im Rahmen von Schule und Unterricht als notwendige Préventions-
bzw. Interventionsmdglichkeit empfohlen. Eine im Unterricht vorzunehmende
Thematisierung von Konflikten bzw. von Moglichkeiten der Konfliktbewiltigung
wird etwa in der Hamburger oder in der Niirnberger Studie vorgestellt (vgl. Freie
und Hansestadt Hamburg 1993; Schul- und Kulturreferat der Stadt Niirnberg 1992).
Die Einiibung von Konfliktlésungsmodellen bzw. prosozialen Konfliktlésungs-
strategien in Form von Rollenspielen und im Kontext mit anderen begleitenden
PriaventionsmaBnahmen (wie der Verbesserung des Schul- bzw. Klassenklimas)
schlagen z.B. Todt/Busch (1994) und das Ministerium fiir Bildung und Kultur in
Rheinland-Pfalz (1993) vor. Hurrelmann/Freitag (1993) sehen diese Notwendigkeit
im Rahmen sozialen Lernens ganz besonders bei Hauptschiilern gegeben (dhnlich
auch Wiirtz et al. 1996). Diehl/Sudek (1995) listen eine Fiille von schulischen
MaBnahmen gegen Gewalt (vor allem die Entwicklung von Strategien zur Priven-
tion sowie zur Problem- und Konfliktbewiltigung) im Zusammenhang mit einer
Befragung von Gymnasialschiilern auf.

3 Fiir den Terminus ,Konfliktlsungsfihigkeit“ werden wie bereits angemerkt in der Literatur auch
andere Begriffe wie ,,Konfliktbewiltigung®, , konstruktive Konfliktlosung® usw. genannt.
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Immer wieder wird somit beziiglich der Forderung sozialer Kompetenzen auch auf
die Gestaltung eines guten Klassen- und Schulklimas und die Stirkung des Selbst-
wertgefiihls der Schiiler verwiesen (vgl. Diehl/Sudek 1995; Wiirtz et al. 1996; Funk
1995; Melzer/Rostampour 1996; Olweus 1996; Schwind et al. 1997; Spanhel/
Hiiber 1995).

Scherer (1996) fordert die Entwicklung einer familialen Konfliktkultur mittels
spezifischer und eigens fiir Schulen entworfener Konzeptionen (vgl. Knopf et al.
1994). Auch Dann (1999, 363f.) weist unter Riickgriff auf empirische Forschungs-
ergebnisse und bewihrte Priventionskonzepte auf die Bedeutung einer konsensua-
len Losungsfindung im Kontext gewaltfreier Formen der Auseinandersetzung hin.
Engel/Hurrelmann (1993) haben einen umfangreichen Mafnahmenkatalog entwi-
ckelt, in dem sie die Einiibung friedlicher Konfliktldsungsstrategien als konkrete
deliquenzprophylaktische Malnahme vorsehen (&hnlich auch Claus/Herter 1994).
Neben einer groBen Zahl initiierter Projekte und Mafinahmen gegen Gewalt ist die
Forderung der Schiiler, und dabei vor allem die der Hauptschiiler, im Bereich der
Konfliktkompetenz ebenfalls ein Anliegen des Freistaats Bayern (vgl. Bayerische
Staatsregierung 1994).%*

Die Ergebnisse zeigen, dass die Forderung der Konfliktlosungsfahigkeit bei
Schiilern eine geeignete und angesichts der derzeitigen Gewaltsituation an Haupt-
schulen dringend gebotene Priventionsmafinahme gegeniiber Gewalt im Rahmen
von Schule und Unterricht darstellt. Die Bedeutung dieser Féahigkeit wird in der
aktuellen paddagogischen Diskussion nicht nur unter gewaltprophylaktischen Ge-
sichtspunkten, sondern zunehmend auch im Kontext anderer lohnenswerter Uber-
legungen und Zielsetzungen — etwa der ,,Gemeinschaftsfahigkeit” oder Teamfahig-
keit“ — als Schliisselkompetenz oder Schliisselqualifikation® (vgl. Spanhel 1995)
eingestuft. Der Erwerb sozialer Kompetenzen darf schlieBlich als Voraussetzung
fiir ein sozial ,.erfolgreiches® gesellschaftliches und berufliches Handeln angesehen
werden und ist deshalb in der jetzigen Zeit ,,zu einem zentralen Lernziel der Schule
geworden™ (Weinert 1999, 10).

Es kommt darauf an, dass den Kindern in Schule und Unterricht entsprechend
ihrem Alter und ihrem Entwicklungsstand Hilfen angeboten werden, die es ihnen
ermdglichen, stabile und berechenbare Beziehungsstrukturen aufzubauen. Das

* Im neuen Bayerischen Hauptschullehrplan ist die Férderung der Schiler in ihrer Konfliktls-
sungskompetenz innerhalb der Jahrgangsstufe acht inzwischen ausdriicklich vorgesehen (vgl. Lehr-
plan fiir die Hauptschule 1997, 262f.).

> Die Notwendigkeit der Konfliktlsungsfahigkeit als Schliisselqualifikation der Schiiler (vgl.
Spanhel 1995) wird unter dem Stichwort ,,Schulentwicklung® als Antwort auf den schnellen gesell-
schaftlichen Wandel hinsichtlich mehrerer Perspektiven diskutiert: Pluralisierung der Lebensformen
und der sozialen Bezichungen; Erzichung gegen Gewalt; interkulturelle Erziehung; Familienerzie-
hung (gleichberechtigtes Miteinander und das Gestalten gewaltfreier Beziechungen zwischen den
Geschlechtern) (vgl. Bildungskommission Nordrhein-Westfalen 1995, 34f., 123, 133; Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung 1998, 29; 1999, 57; Weinert 1999).
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Augenmerk muss deshalb aus paddagogischer Sicht darauf gerichtet sein, die
Probleme der Kinder und Jugendlichen zu erkennen. Angesichts eines raschen
gesellschaftlichen Wandels und einer immer vielgestaltigeren Lebenslandschaft
sollte die Schule mit mehr ,,Offenheit und Flexibilitit auf die spezifischen Problem-
lagen und neuartigen Lebenssituationen der jungen Menschen reagieren (Spanhel
1990a, 449). Die Vermittlung anderer positiver Formen der Kommunikation sowie
konsensualer Formen der Konfliktaustragung im weiteren Horizont einer morali-
schen Perspektive kdnnten helfen, die aktuelle ,,Gewaltsituation” an Schulen wirk-
sam zu begrenzen. Allerdings ,.erfordert eine gezielte Konflikterziechung mehr als
nur eine akute Konflikt-Lésungshilfe. Sie verlangt, daB iiber ldngere Zeit ein be-
stimmtes Konzept des sozialen Lernens realisiert wird* (Schmidt-Denter 1979, 9).

4.2 Mediale Gewalt am Beispiel des Fernsehens>®

4.2.1 Gewaltprofil des Fernsehens

Gewaltdarbietungen im Fernsehen sind aus Sicht der Programm-Macher ein geeig-
netes Mittel, um die Zuschauerzahlen im Kampf um Markt- und Werbeanteile nach
oben zu treiben. Es wird schlichtweg das dargeboten, was die Zuschauer sehen
wollen (vgl. Groebel/Gleich 1993, 20; Hickethier 1995, 43). Obwohl fiir diesen
Zusammenhang keine ausreichenden wissenschaftlichen Befunde vorliegen, kann
dies jedoch indirekt gefolgert werden, wenn man die Ergebnisse so genannter
,.-Violence Profiles* zur Kenntnis nimmt.

Inhaltsanalytische Programmbeschreibungen zielen darauf ab, relevante Kom-
munikationsmerkmale, wie Gewaltdarstellungen im Fernsehen, hinsichtlich einer
bestimmten Zielsetzung, z.B. der Analyse der Qualitit und Quantitit von Gewalt,
zu erfassen und zu beschreiben, woraus sich dann Gewaltprofile, also ,,Violence
Profiles”’, fiir ein bestimmtes Medium gewinnen lassen. Diese haben den Zweck,
den Ist-Zustand gewalthaltiger Fernsehangebote festzustellen. Sie bilden damit eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende empirische Grundlage, an die sich im
Hinblick auf léngerfristige Entwicklungen weiterfiihrende Forschungen anschlie-

% Ausziige aus diesem Gliederungsabschnitt wurden bereits verdffentlicht (vgl. Kleber H. 2000,
1671f.).

%7 Die Kritik an der Erstellung von ,,Violence Profiles* bezieht sich vor allem auf forschungsmetho-
dologische Gesichtspunkte, das Fehlen eines einheitlichen Gewaltbegriffs und auf die Tatsache,
dass in Bezug auf die Ergebnisse filschlicherweise meist Wirkungsannahmen impliziert werden.
Zudem verstellt das publikumswirksame Zzhlen von ,Pistolenschiissen” und , Blutpfiitzen* den
Blick auf die wesentlich umfangreichere Problematik (vgl. Baacke 1998, 127). Die Kritikpunkte
und der Forschungsstand werden bei Schabedoth (1995) zusammengefasst.

81



Ben kdnnen, wie Wirkungsanalysen oder Rezipientenbefragungen (vgl. Kepplinger/
Dahlem 1990, 383). Aus mehreren Studien (Groebel/Gleich 1993; Merten 1993
und Kriiger 1994)sollen nachfolgend einige wichtige Ergebnisse referiert werden.*®

Groebel und Gleich (1993) konnten in ihrer Gewaltprofilanalyse, die sich auf
die Fernsehprogramme von ARD, ZDF, Satl, RTL plus, Pro7 und Tele5 bezog,
zeigen, dass in 47,7 Prozent der analysierten Sendungen Aggressionen vorkamen,
was 2745 Szenen und 3632 einzelnen aggressiven Akten entsprach. Im Mittel ka-
men damit pro Stunde etwa fiinf aggressive Akte vor. Fiktionale Sendungen ent-
hielten hohe Gewaltanteile (Serien z.B. bis zu 50 %), wobei amerikanische Fern-
sehprodukte an der Spitze lagen. Die bei Kindern so iiberaus beliebten Cartoons
beinhalteten 35 Prozent aller aggressiven Szenen. In der Regel wurden in den un-
tersuchten Sendungen vor allem Gewalt und kriminelle Handlungen dargestellt,
gefolgt von Kriegs- und Terrorszenen. Offentlich-rechtliche Programmanbieter
hatten in ihren Programmen zum Teil deutlich weniger Aggressionen und Gewalt
als private Anbieter (z.B. ARD 6,7 %; Pro7 12,7 %/ vgl. Groebel/Gleich 1993,
124). Auch die Programmanalyse von Merten (1993) brachte dhnliche Ergebnisse
zutage. Die Werte sind durchaus vergleichbar, wenn man sich lediglich auf die
Analyse der eigentlichen Gewaltszenen beschrinkt. Bezogen auf die Programme
von ARD, ZDF, RTL, Satl, Pro7 und Vox weist im fiktionalen Fernsehprogramm
der Sender ,,Vox* den hdchsten ,,Grausamkeitsindex* auf; die 6ffentlich-rechtli-
chen Programmanbieter belegen Mittelplitze. Bei den non-fiktionalen Program-
manteilen liegen Pro7 und Satl an der Spitze.

Kriiger (1994) bezieht sich in seiner Programmanalyse vor allem auf den Ange-
botsbereich ,,Information” unter Beriicksichtigung der Kategorie ,,Reality-TV*.
Beachtet man den dabei zugrunde gelegten relativ engen Gewaltbegriff, ergeben
sich ebenfalls anndhernd dhnliche Resultate. RTL liegt hinsichtlich des Gewalt-
angebots deutlich vorne: 21,4 Prozent Gewaltanteil bezogen auf das Gesamtpro-
gramm.

Die privaten Anbieter zeigen in ihren Programmen wesentlich mehr Aggressio-
nen und Gewalt als die 6ffentlich-rechtlichen Sender, wobei das ZDF gegeniiber
der ARD, wie schon in den Untersuchungen von Merten (1993) erkennbar, hdhere
Gewaltraten aufweist. Das Gewaltangebot in den ,,Nachrichten* ist ebenfalls be-
achtlich. Groebel und Gleich (1993) kamen auf eine Gewaltrate von 19 Prozent. Im

% Weiter zuriickliegende Inhaltsanalysen wie die von Silbermann et al. (1973), Stein-Hilbers (1977)
und Heinrichs (1974) brachten ebenfalls schon erstaunliche Ergebnisse zum Vorschein. Heinrichs
(1974) berechnete z.B. fiir den Zeitraum von einer Woche ARD- und ZDF-Programm 416 Gewalt-
verbrechen, davon 102 ,.Leichen®. Eine Inhaltsanalyse von ,,media-control®, die sich auch auf die
Programme ARD, ZDF, Satl und RTL bezog und in der 261 Stunden Filme verschiedener Genres
ausgewertet wurden, erbrachte 2253 Gewaltakte und einen Gewaltanteil von 5,8 Prozent am unter-
suchten Programm, wobei Satl und RTL als private Anbieter bereits Ende der achtziger Jahre ho-
here Gewaltraten aufwiesen als 6ffentlich-rechtliche Sender (vgl. Kunczik 1988; Gleich 1995, 152).
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Verhiltnis zum gesamten Programmangebot wird in den Nachrichten iiberdurch-
schnittlich viel Gewalt gezeigt und fast die Hilfte davon hat mit der Tétung von
Menschen zu tun (vgl. Groebel/Gleich 1993; Winterhoff-Spurk 1994). Grimm
(1993) betont in Abgrenzung zu fiktionalen Gewaltdarstellungen die besondere
Qualitit dieser Gewalt und vergleicht Nachrichtengewalt (auch reale Gewaltdar-
stellungen im so genannten ,Reality-TV*) mit der 6ffentlichen Zurschaustellung
der Gewalt in fritheren Epochen.

Resiimierend ldsst sich feststellen, dass die Befunde von Groebel/Gleich (1993),
Merten (1993) und Kriiger (1994) in der Tendenz Gewaltraten um die 50 Prozent
nachweisen, sodass pro Tag im Fernsehen durchschnittlich 70 Morde zu sehen sind
(vgl. Groebel/Gleich 1993) und dass dabei die privaten Programmanbieter in Bezug
auf das Gewaltangebot deutlich vor den o6ffentlich-rechtlichen Fernsehanstalten
liegen. Hohe Gewaltraten mit spezifischer Gewaltqualitit werden auch in Sendun-
gen mit einer eher dokumentarischer Intention, wie z.B. Nachrichten und Reality-
TV, erreicht. Fiktionale Sendungen (Spielfilme, Serien) haben jedoch eindeutig die
hochsten Gewaltraten. Merten (1993) weist zudem nach, dass sich bei Informati-
onssendungen und Sendungen mit mehr dokumentarischen Représentationsgehal-
ten (Nachrichten, Reality-TV) zunehmend eine Vermischung von ,,Realitit™ und
,Fiktion* abzeichnet. Interessant sind in diesem Zusammenhang die geschlechts-
spezifischen Besonderheiten in der medialen Gewaltdarstellung. Gewalt, vor allem
»physische Gewalt”, wird in der Regel von Ménnern ausgefiihrt. Nach Groebel/
Gleich (1993, 95) sind nur knapp neun Prozent der Frauen die ,,Gewalttiter”. Wenn
Frauen in medialen Gewaltszenarien présent sind, kommt ihnen in der Regel die
eher ,,passive” Opferrolle zu. Darin sind sie dann im Vergleich zu Méinnern deut-
lich iiberreprésentiert. Dies gilt hauptsdchlich fiir amerikanische Action-Serien.
Jedes dritte Gewaltopfer ist hier eine Frau (vgl. Roser/Kroll 1995, 16f.).

Weiterhin ist zusammenfassend festzuhalten:

— Gewalt von Frauen ist oft ,,psychische Gewalt* (vgl. Luca 1993), z.B. intrigante
Gewalt.

— Weibliche Aggression und Gewalt sind haufig durch Umsténde aus dem priva-
ten Bereich motiviert. Sie sind oft ,relativ’ und basieren auf emotional moti-
vierten Begleitumstinden, z.B. Beziehungsschwierigkeiten (vgl. Groebel/
Gleich 1993, 98).

— Mainnliche Gewalt ist oft ,rationale Gewalt* und beruht {iberwiegend auf mate-
riellen bzw. politisch bedingten Beweggriinden (vgl. Roser/Kroll 1995, 17).

— Frauen sind im Gegensatz zu Ménnern oft Opfer aufgrund ihrer Geschlechtszu-
gehorigkeit (vgl. Roser/Kroll 1995, 19)%.

* In einem weiter gefassten Kontext sollte dazu auch die resiimierende Analyse von Christiane
Schmerl (1985) iiber das Frauen- und Médchenbild in den Medien beachtet werden.
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Sowohl die Quantitit als auch die Qualitét der Fernsehgewalt ist fiir Kinder und
Jugendliche unter Beriicksichtigung der beschriebenen Forschungsergebnisse in
vielerlei Hinsicht problematisch. Die Wahrscheinlichkeit, beim spontanen Zappen
durch die Programme auf eine Gewalt- oder Mordszene zu treffen, darf angesichts
der Befunde der dargelegten Inhaltsanalysen als betrichtlich angenommen werden.

4.2.2 Aspekte der Fernseh(gewalt)nutzung

4.2.2.1 Allgemeine Aspekte der Fernsehnutzung

Die derzeitige Situation im Fernsehbereich ist durch ansteigende Marktdifferenzie-
rung und eine sich schnell veréindernde Programmpolitik seitens der Programm-
anbieter bestimmt. Eine stindige Vermehrung der Kanidle und eine unbegrenzte
Jagd nach Marktanteilen und Einschaltquoten, also nach héheren Zuschauerzahlen
— denn nur sie erbringen letztlich addquate Werbeeinnahmen — bewirken eine Ent-
wicklung hin zu einer intensiveren Zielgruppenorientierung und fithren zu einer
qualitativen Verinderung des Programmangebots.

Diese Entwicklung ist im Wesentlichen durch eine tendenziell zunehmende
Sexualisierung und Brutalisierung des Angebots® und eine Vermischung bzw. Ent-
grenzung der Genres und Programmgattungen gekennzeichnet. Nachrichten wer-
den z.B. mehr und mehr emotionalisiert und dramatisiert (Infotainment; Reality-
TV) (vgl. Hickethier 1995; Groebel et al. 1995, 75f.). Die Nutzung gewalt- und
actionorientierter Sendungen setzt freilich eine entsprechende Medienausstattung
voraus. Nach Lukesch (1997, 42) ist fast jeder Haushalt mit einem Fernsehapparat
ausgestattet (westdeutsche Haushalte mit einem Jugendlichen 99 %; ostdeutsche
Haushalte 100 %). Kreuzinger und Maschke (1995, 232) zeigen im Rahmen der
Niirnberger-Schiiler-Studie (1994), dass bereits 63 Prozent aller Jungen und 53
Prozent aller Midchen iiber einen eigenen Fernseher und damit {iber einen relativ
ungehinderten Zugang zu diesem Medium verfiigen. Der Videobesitz und der eben-
falls ungehinderte Zugang dazu spielen fiir das Betrachten von besonders gewalt-
haltigen medialen Darstellungen durch Kinder und Jugendliche eine substantielle
und im Hinblick auf die Fernsehgewalt ,korrespondierende” Rolle. Deshalb sind
hierzu einige Anmerkungen nétig. Im Vergleich der Studien von Lukesch (1985;
1989a), Spanhel (1990) und Funk (1995) l4sst sich eine stetige Zunahme an Video-

% Der evidente Zusammenhang zwischen erhdhtem Gewaltangebot in den Medien und héheren
Einschaltquoten bzw. entsprechendem Interesse der Zuschauer ist empirisch nicht nachgewiesen
(vgl. Hasebrink 1995, 1951f.). Kunczik (1993) verweist allerdings darauf, dass mediale Gewaltange-
bote bereits seit der Antike stets regen Zuspruch fanden. Indirekt wird dieser Zusammenhang auch
durch die Spannungsforschung belegt. Spannung als Nutzungsmotiv impliziert in der Regel die
Gewaltanwendung (vgl. Vorderer 1994).

84



geriten erkennen, die sich im Besitz von Jugendlichen befinden. Immerhin haben
23,3 Prozent der befragten Schiiler ein Videogerit (vgl. Funk 1995, 231). Damit
hat sich die Geréteausstattung mit Videorekordern seit 1984 (vgl. Lukesch 1989a,
31) mehr als verdoppelt, wobei Méidchen im Vergleich zu Jungen erheblich weni-
ger Videogerite besitzen. Hauptschiiler sind deutlich hdufiger mit Videogeriten
ausgestattet als Realschiiler oder Gymnasiasten. Der Geriétebesitz ist im Alter zwi-
schen 16 und 17 Jahren am hdchsten (vgl. Funk 1995, 233). Lukesch (1989a) und
Spanhel (1990) kamen in ihren Erhebungen bereits frither zu dhnlichen Ergebnis-
sen. Auch in der Videonutzung setzt sich dieser Trend offenbar fort. Hauptschiiler
nutzen das Medium ,,Video® stirker als Realschiiler oder Gymnasiasten (vgl. Funk
1995, 235f.), Médchen hingegen weniger als Jungen, was im Ubrigen auch hin-
sichtlich des Besitzes von Fernsehern gilt.

Insgesamt ldsst sich nachweisen, dass sich das Medium ,,Video® zunehmend
etabliert. Es wird vorzugsweise stirker von Jungen als von Médchen und vor allem
mit Freunden genutzt, was vermuten ldsst, dass das negative Wirkungspotential
dieser Filme zugenommen hat (vgl. Lukesch 1989a, 58). Hauptschiiler nutzen
Video hiufiger als Schiiler anderer Schularten, wobei Spiel, Action, Gewalt, Hor-
ror und Kriegsszenarien besonders beliebt sind. Insgesamt gesehen ist aber der
Videokonsum im Vergleich zum Fernsehkonsum deutlich geringer.

Zusammenfassend ist festzustellen — und das bestdtigen die Studien von
Lukesch (1985; 1989a), Spanhel (1990) und Funk (1995) iiberzeugend und weitge-
hend {libereinstimmend —, dass

— der Geritebesitz von Kindern und Jugendlichen steigt,

— mehr Hauptschiiler als Schiiler anderer Schularten ein eigenes Fernsehgert
besitzen,

— die Verfiigung iiber ein eigenes Fernseh- oder Videogerit offensichtlich ein
entscheidender Faktor im Hinblick auf einen entsprechenden Medien(gewalt)
konsum ist.

In diesem Zusammenhang formuliert Lukesch unter Beriicksichtigung vorangegan-
gener Forschungsergebnisse (vgl. z.B. Lukesch 1985), dass ,,Video fiir Jugendliche
die Via regia zu gewalthaltigen Filmen* darstellt (Lukesch 1989a, 108/ vgl. auch
Lukesch 1997, 49f.). Fernsehen gehort nach wie vor zu den beliebtesten ,,Freizeit-
aktivititen” von Kindern und Jugendlichen und wird somit intensiv genutzt (vgl.
Bofinger/Lutz/Spanhel 1999; Feierabend/Windgasse 1998; Lukesch 1997). So
sehen beispielsweise Drei- bis Fiinfjdhrige in der Bundesrepublik bereits §1 Minu-
ten pro Tag fern, Sechs- bis Neunjdhrige 96 Minuten und Zehn- bis Dreizehn-
jahrige sitzen durchschnittlich 120 Minuten vor dem Fernseher, wobei in den
Ostlichen Bundeslidndern gegeniiber den westlichen eine hdhere Fernsehnutzung zu
verzeichnen und insgesamt eine steigende Sehdauer zu konstatieren ist (vgl. Feier-
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abend/Windgasse 1998). Dies ist bei einer stindigen Programmausweitung und der
Einfithrung neuer Technologien (digitales Fernsehen) auch kaum verwunderlich.
Am Wochenende wird bedeutend mehr ferngesehen als an Wochentagen. Dies gilt
fiir Erwachsene wie fiir Kinder und Jugendliche gleichermaflen. In der Zeit zwi-
schen 18.00 und 21.00 Uhr wird der Bildschirm von allen am stirksten genutzt
(vgl. Lohr/Schmidbauer 1996, 9). Das ist aber gerade die Zeitspanne, in der, wie
schon dargelegt, die meisten Gewaltszenen dargeboten werden. Damit sieht etwa
ein Drittel aller Kinder mehr als eine Stunde fern. Zehn Prozent sind zu den Viel-
sehern zu zdhlen, was einer téiglichen Fernsehnutzung von mehr als drei Stunden
entspricht. Etwa vier Prozent der Kinder halten sich tiglich sogar mindestens fiinf
Stunden und mehr vor dem Fernsehgerét auf. In der Gunst der Kinder liegen pri-
vate Programmanbieter deutlich vor den 6ffentlich-rechtlichen Sendern (vgl. Feier-
abend/Windgasse 1998, 119). Tiglich (Mo-So) werden 86 Prozent der Jugendli-
chen (14- bis 19-Jdhrige) vom Fernsehen erreicht, davon 28 Prozent von ARD/ZDF
und 74 Prozent von privaten Anbietern®. Letztere aber zeigen deutlich mehr
Aggressions- und Gewaltszenen als 6ffentlich-rechtliche Sender.

4.2.2.2 Nutzung medialer Gewaltdarstellungen im Zusammenhang mit
soziodemographischen Hintergrundmerkmalen sowie der sozialen
Situation der Rezipienten

Die Zuwendungsbereitschaft gegeniiber medialen Gewaltdarstellungen steht offen-
bar in Zusammenhang mit der Ausdifferenzierung spezifischer altersgemaBer Rol-
lenerwartungen und mit Identititsbildungsprozesse vor allem im Kindheits- und
Jugendalter, wobei — und darauf weist Baacke (1998, 126) hin — inhaltliche Verén-
derungen der Kindheits- und Jugendphase, wie z.B. die Entstrukturierungen der
Jugendphase, Individualisierungsprozesse und Entkoppelungen, grundlegende
Bezugskomponenten bilden. Besonders im Jugendalter ist die oft gemeinsame und
meist im Freundeskreis betriebene Zuwendung zu gewalthaltigen Medientexten
(u.a. in indizierten Videos bzw. Horrorvideos) Ausdruck eben dieser Identititsbil-
dung und Rollenorientierung, die sich in Abgrenzungen gegeniiber Erwachsenen
sowie in der Cliquenbildung und Peergroup-Ausrichtung bemerkbar machen und
als ein Element spezifischer Jugendkultur zu verstehen sind (vgl. Brosius/Schmitt
1990; Lukesch 1997).

Eine Reihe weiterer Faktoren wird im Kontext des Mediennutzungsverhaltens
von Kindern und Jugendlichen bedeutsam. So gelten die soziale Situation des
Rezipienten, die realen, situativen Gegebenheiten beim Medienkonsum sowie in-
haltliche und formale Merkmale des medialen Gewaltangebots als mitentscheidend

¢! Einen dezidierten Uberblick iiber den Fernsehkonsum von Kindern, z.B. Reichweiten, Sehdauer,
Priferenzen, bieten Lohr/Schmidbauer (1996).
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fiir die Art und Intensitdt des medialen Gewaltkonsums (vgl. Groebel 1988, 48).
Wihrend das Medium ,,Fernsehen iiberwiegend im Familienkreis von Bedeutung
ist, besteht beim Videokonsum ein klarer Peergroup-Bezug, vor allem bei &lteren
Kindern und Jugendlichen (vgl. Lukesch 1997, 41). Fiir jugendliche Fenseh- und
Videonutzer sind die individuelle Einstellung und das Sehverhalten von Freunden
und Peergroups wichtig (Spanhel 1990, 160). Der Einfluss solcher Peergroups zeigt
sich auch darin, dass Gespriche iiber Videofilme in der Regel mit Freunden gefiihrt
werden, wobei sich Madchen héufiger auch an die Eltern wenden. Brosius und
Schmitt (1990, 548) sprechen beziiglich dem Sehen von Horrorvideos von einem
Gruppenphdnomen. Auch Lukesch (1989a) rdumt mit Blick auf die Auseinander-
setzungen um einen Jugendlichenstatus dem Videosehen einen hohen motivatio-
nalen Aspekt ein. Rogge (1990) weist darauf hin, dass der Konsum von Horrorfil-
men den Jugendlichen helfe, sich von der Erwachsenenwelt abzugrenzen und Ge-
meinsamkeiten zu schaffen. Der Mediengebrauch von Kindern und Jugendlichen
ist in der Regel eingebunden in ein soziales Umfeld, besonders aber in die Struktu-
ren der jeweiligen Familie. Einen entscheidenden Einfluss auf das Fernsehverhal-
ten von Jugendlichen haben die Nutzungsgewohnheiten der Eltern, also die quali-
tativen und quantitativen Aspekte elterlichen Fernsehkonsums (vgl. Oswald/Kuhn
1994, 38f.). Ein Zusammenhang zwischen Bildungsniveau, sozialem Status und der
Dauer des Fernsehkonsums gilt als gesichert. So wird in Familien mit einem nied-
rigen sozialen Status mehr ferngesehen (vgl. Minnemann 1995, 10). Mit steigender
Schichtzugehdrigkeit der Familie sinkt die Fernsehdauer von Kindern und Eltern
(vgl. Hurrelmann 1989, 57). Je hoher der Sozialstatus ist, umso mehr wird das
Fernsehen durch die Eltern reglementiert und kontrolliert, je niedriger der Sozial-
status ist, umso eher herrscht ein ,,Laisser-faire-Verhalten* vor (vgl. Minnemann
1995, 11).

Auch das emotionale Verhiltnis zwischen Eltern und Jugendlichen kann fiir die
Dauer der Fernsehnutzung von Bedeutung sein (vgl. Oswald/Kuhn 1994, 38).
Neben dem Erziehungsstil der Eltern und dem sozialen Verhalten der Familienmit-
glieder untereinander werden auch noch personliche Begleitumstinde (Schulangst,
Ausgegrenztsein) im Leben der Jugendlichen in Relation zu ihren Mediennut-
zungsgewohnheiten relevant. Insbesondere ménnliche Haupt-, Sonder-, und Be-
rufsschiiler sehen tendenziell hdufiger gewalthaltige Fernsehsendungen und Video-
filme als Realschiiler oder Gymnasiasten (vgl. Spanhel 1990; Funk 1995; Lukesch
1985; 1989a; Lukesch et al. 1989b).

Damit wird deutlich, und das zeigt eine Vielzahl von Studien iibereinstimmend,
dass gerade Kinder und Jugendliche aus einem problematischen Umfeld (Familie,
Peergroups usw.), und davon wiederum hauptsichlich Jungen, von Gewaltdarstel-
lungen im Fernseh- und im Videobereich offenbar stark angesprochen werden und
im Vergleich zu anderen Subpopulationen und aus den dargelegten Griinden heraus
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diese Medien am intensivsten nutzen. Schiiler von Haupt-, Sonder-, und Berufs-
schulen sind hinsichtich der soziodemographischen Hintergrundmerkmale und auf-
grund ihrer sozialen Situation als eine Problemgruppe zu bezeichnen.

4.2.2.3 Spezifische Begriindungen und Motive der Nutzung gewaltorientierter
Sendungen

Der Zusammenhang zwischen der Nutzung gewaltorientierter Sendungen — vor
allem durch ménnliche Jugendliche — und den spezifischen Entwicklungs- und
Identitdtsprozessen der Jugendlichen wurde bereits grob umrissen und soll an ande-
rer Stelle weiter vertieft werden. Im Rahmen des ,,Uses-and-Gratifications-Ansat-
zes““ konnten einige relevante Ergebnisse erbracht werden. Als gesichert gilt, dass
das Verlangen nach ,,Spannung“ (Greenberg 1973) oder ,,Unterhaltung* bzw. ,,Es-
kapismus“ (vgl. Rubin 1983) als Grund fiir die Nutzung angesehen werden kann.
Die Rezipienten erwarten sich von bestimmten Sendungen entsprechende ,,Gratifi-
kationen“. Der Wunsch nach Gewalt darstellenden Sendungen (z.B. Krimis) resul-
tiert zwar aus einer dhnlichen Motivlage, doch bei der Erfiillung konkreter, an die
Filmhandlung gebundener Erwartungen (spannungsreich, intelligent usw.) kénnen
sich die Urteile und Einschitzungen etwa im Hinblick auf die Attraktivitit der
Filme sehr wohl unterscheiden.

Die wichtigsten Motive fiir den Gewalt- und Horrorkonsum sind ,,Spannung®,
»Nervenkitzel“ und ,,Action”, so genannte ,,Angst-Lust-Erlebnisse”. Es geht also
bei den Rezipienten vornehmlich nicht um die Suche nach Vorlagen fiir ein eigenes
agressives Handeln, sondern um das Verlangen, bestimmte Reize konsumieren und
diese auskosten zu kémmen (vgl. Grimm 1992; 1994, 45)%,

Aufgrund dieser Motivkonstellation (Erprobungs- bzw. Bewidhrungsmotive) ist
dann durchaus nachvollzichbar, dass Kinder und Jugendliche — vor allem Haupt-
schiiler — den (gemeinsamen) Horror- und Gewaltkonsum als das Durchleben von
etwas Verbotenem oder als Mutprobe verstehen (vgl. Grimm 1994, 45). Dieses

 Im ,Uses-and-Gratifications-Ansatz* geht es im Grunde um die Frage, warum bestimmte Perso-
nen Medien benutzen und wie sie von dieser Mediennutzung profitieren. In einer weiteren Ausfor-
mung hin zum ,,Nutzen-Ansatz“ wird die Konzeption eines realititsverarbeitenden Subjekts noch
konsequenter umgesetzt. Die Vertreter dieses Ansatzes versuchen vor allem die Dimensionen
.JPublikumsaktivitit“ (aktiver zielgerichteter Vorgang der Mediennutzung), ,,soziales Handeln (in
der Interaktion weist der Rezipient den Medienaussagen Bedeutung zu) und ,Interpretation®
(Medienaussagen gewinnen erst durch die Interpretation des Rezipienten Bedeutung) zu betonen
(vgl. Tulodziecki 1989). Im deutschsprachigen Raum fiihrte dieser Ansatz auch dazu, die Bedeutung
und Funktion verschiedener Medien im Tagesablauf von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
zu erfassen.

¢ Zum Forschungsstand im Hinblick auf die Motivkonstellation von Kindern und Jugendlichen im
Zusammenhang mit der Nutzung von indizierten Videos oder von Erotika bzw. harter Pornographie
vgl. Grimm 1994, 451f.; Selg 1986; Sacher 1993.
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Bediirfnis von Kindern und Jugendlichen nach ,,Angst-Lust-Erlebnissen” wird aus
Sicht der Forschung je nach Forschungsansatz (z.B. medienspezifischer, schicht-
spezifischer, nutzenorientierter bzw. filmsprachlicher Ansatz)® unterschiedlich
erklért.

Grimm (1992) nennt einige Griinde:

— Stimulierung der Vorstellungskraft;

— Filmangst ist Unterhaltungsangst (Als-ob-Angst) und qualitativ anders als Real-
angst;

— Horrorfilme sind Instrumente im Gefithlsmanagement zur Regulierung der
eigenen emotionalen Befindlichkeit, z.B. um ein Flow-Erlebnis zu erreichen.

So gesehen erscheint der Konsum gewaltorientierter Sendungen als bediirfnis-
orientierte Handlung mit dem Ziel der Reizfindung und -befriedigung.

Hasebrink (1995, 201) fasst dazu den Forschungsstand zusammen. Der Autor
zeigt unter Bezugnahme auf weiterfithrende Quellen und das ,,Konzept der Reiz-
suche” (Sensation Seeking), dass ,,High Sensation Seekers™ gewalthaltige Sendun-
gen nutzen, um hohe und komplexe Reize zu erfahren. Groebel (1989) konnte
nachweisen, dass das selektive Reizsucheverhalten von Menschen sich gleicher-
maBen sowohl auf die Realitit wie auf mediale Reize bezieht. Menschen, die in
Filmen bestimmte Reize suchen, tun dies auch in der Realitét, wobei sie sich aber
immer den gleichen oder zumindest dhnlichen Reizen zuwenden. Die Erlebnis- und
Reizarmut der Moderne bzw. unserer Gesellschaft bedingen ebenfalls die Zuwen-
dungsbereitschaft zu gewalt- und actionhaltigen Fernsehangeboten. Mettler-von
Meibom (1994, 5) betont gerade diesen Umstand und sieht diese Problematik in der
Entwicklung der Moderne begtiindet, wo es zu Abspaltungen von Emotionen und
Angsten gekommen sei. Gewaltdarstellungen fiillten diese Liicke. ,Indem sie die
verdringten und abgespaltenen Emotionen manipulativ erreichen, kommen Men-
schen zumindest punktuell mit ihren Gefiihlen in intensiven Kontakt und erfahren
dadurch eine scheinbare Befriedigung ihrer emotionalen Bediirfnisse® (Mettler-v.
Meibom 1994, 5, zitiert nach Hasebrink 1995, 201; vgl. auch Bettelheim 1988).
Rathmayr (1996) argumentiert aus einer kulturhistorischen Perspektive heraus in
eine dhnliche Richtung. Danach habe sich das Bediirfnis nach gewalthaltigen
medialen Artefakten iiber Generationen hinweg in kulturellen Bildungs- und Ent-
wicklungsprozessen herausgebildet. In einer zivilisationsgeschichtlichen Analyse
kommt er dabei zu der Erkenntnis, dass ,,die Frage nach dem Zusammenhang von
imaginérer und realer Gewalt nicht eine Frage nach den Intentionen der Medien,
sondern nach dem Zustand der Gesellschaft ist (...) Mit der Trennung der Gewalt-

 Vgl. dazu Grimm 1992; Ref 1990.
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phantasien aus der unmittelbar erlebten und mitgemachten Erfahrung realer Gewalt
wird diese als Fiktion inszenietbar* (Rathmayr (1996, 64). Nur dadurch, dass
Gewalt eindeutig als Fiktion erlebbar wiirde, kénne sie als lustvoll und spannend
empfunden werden.

Insgesamt wird ersichtlich, dass die von Action- und Horrorfilmen ausgehende
Faszination wohl als wichtiger, wenn nicht als der erklarungsméchtigste Faktor im
Begriindungsspektrum beziiglich der Nutzung derartiger Filme durch Kinder und
Jugendliche angesehen werden kann®. Andere Forschungsansitze stellen mehr die
konkrete Nutzungssituation selbst in den Mittelpunkt ihrer Beobachtungen und
betonen, dass situative Stimmungen, Gefiihle und Erregungszustinde die Hinwen-
dung zu gewalt- und actionorientierten Sendungen beeinflussen kdnnen. Bei phy-
siologischer Untererregung sei z.B. die Wahrscheinlichkeit groBer, dass reizstimu-
lierende Fernsehinhalte gesucht wiirden (vgl. Zillmann 1994). Die Préferenz fiir
action- und gewaltorientierte Fernsehangebote kann aber auch in verschiedenen
Personlichkeitsmerkmalen begriindet liegen. Als gesichert gilt der Zusammenhang
zwischen Aggressivitdt als Personlichkeitsmerkmal und einem héheren Konsum
gewalthaltiger und actionorientierter Filme (vgl. Huesmann 1982; Eron/Huesmann
1980). In Versuchen konnte weiterhin gezeigt werden, dass auch ,,Arger“ eine ver-
stirkte Hinwendung zu einem entsprechenden Programmangebot bewirken kann
(vgl. Fenigstein 1979).

AbschlieBBend sei aus einer geschlechtspezifischen Sichtweise noch auf quantita-
tive Unterschiede bei der Nutzung medialer Gewaltdarstellungen zwischen Jungen
und Médchen verwiesen. Hier ergibt sich recht eindeutig, dass Jungen im Verhalt-
nis zu Médchen gewalthaltigen Filmen im Fernseh- und Videobereich nicht nur
grofBere Priferenzen einrdumen, sondern diese Filme auch hiufiger nutzen. Jungen
entwickeln zu Gewaltdarstellungen im Fernsehen und im Videobereich offensicht-
lich eine stirkere Bindung als Méadchen (vgl. z.B. Groebel/Gleich 1993, 17f,;
Lukesch et al. 1989b, 122; Drescher et al. 1990, 459; Bofinget/Lutz/Spanhel 1999,
57; Kunczik 1996).

4.2.3 Ergebnisse der Gewaltwirkungsforschung
Mit Blick auf die groBe Literaturmenge innerhalb der Gewaltwirkungsforschung

und die mitunter vertretenen Extrempositionen kann man sich gelegentlich des
Eindrucks nicht erwehren, dass neben der wissenschaftlichen Auseinandersetzung

% Mikos (1995, 166f.) begrindet die Faszination von Gewaltfilmen auf einer textuellen, individu-
ellen, sozialen und gesellschaftlichen Ebene. Er legt iiberzeugend dar, dass es sich dabei um ein
komplexes, diffiziles und ineinander verwobenes Erklarungsgeflecht handelt, das sich im konkreten
Einzelfall aus je spezifischen Begriindungszusammenhéngen herausbildet.
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auch eine Art ,,Glaubenskrieg® stattfindet. Einige Forscher behaupten, die Daten-
lage sei merklich diinn, andere wiederum argumentieren, dass ein Zusammenhang
zwischen beobachteter und vollzogener Gewalt eindeutig sei.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass es nicht die Gewaltwirtkung, sondern eine
breite Palette moglicher sehr unterschiedlicher Wirkungen medialer Gewaltdar-
stellungen gibt. Die Rechtfertigung bzw. Ablehnung von Gewalt, aber auch die
Erzeugung von Angst, unterhaltsame Spannung, ja sogar ein gesteigertes Selbstbe-
wusstsein kénnen Auswirkungen medialer Gewalt sein. Da das Wirkungsspektrum
breit ist konzentriere ich mich hier auf einige wenige, zentrale Wirkungszusam-
menhinge.

4.23.1 Theoretische Erkldrungen

Die Medienforschung bezieht sich auf eine Reihe theoretischer Annahmen und
Erklarungsversuche. Neben der Katharsis-These (die Gewaltneigung im Beobach-
ter sinkt nach der Beobachtung von Gewalt ab), die im Grundsatz als widerlegt
gilt’, und der Inhibitions-These (durch die Beobachtung von Gewalthandlungen
wird Aggressionsangst ausgeldst, was die Bereitschaft des Beobachters zu eigenem
aggressivem Verhalten mindert) sind folgende Thesen wichtig: die These der
. Emotionalen Erregung” (emotionale Erregung als Folge medialer Gewaltrezep-
tion, was im Wesentlichen unbestritten ist); die Habituations-These (die Zuschauer
gewohnen sich an Gewaltangebote des Fernsehens); die Kultivations-Hypothese
(das Fernsehen bildet Vorstellungen liber die Welt aus; dadurch wird die individu-
elle Sozialisation von Menschen bewirkt); die Anomie-Hypothese (das Fernsehen
baut Diskrepanzen auf, indem es fiir viele unerfiillbare Ziele und Normen propa-
giert [Reichtum, Freiheit usw.], die im Widerspruch zu den realen Mdoglichkeiten
der Mehrzahl der Rezipienten stehen; dies fithrt zum Zusammenbruch der kultu-
rellen Struktur) und schlieBlich die Lerntheorien (die Beobachter lernen durch Ge-
waltdarstellungen im Fernsehen). Im Rahmen dieser Arbeit kdnnen die verschiede-
nen theoretischen Annahmen keinesfalls ausfithrlich diskutiert werden, weshalb auf
die entsprechende Literatur verwiesen wird (z.B. Lukesch 1996; Kunczik 1996).
Vor allem die sozial-kognitive Theorie Banduras (1979) iiber das Modell-Lernen
ist als die wohl am besten ausgearbeitete Theorie weitgehend in der Lage die ver-
schiedenen Forschungsergebnisse zur Wirkung von Fernsehgewalt zu integrieren
(vgl. Selg 1994, 41; Lukesch 1996, 21). ,Lernen am Modell* bezeichnet die Uber-
nahme von Verhaltensweisen, die bei anderen Personen beobachtet wurden, in das
eigene Verhaltensrepertoire. Die beobachteten Personen sind das Modell, die Ler-
nenden die Beobachter. Zwischen dem Beobachtungsreiz, z.B. dem gewalthaltigen

 Grimm (1999) findet neuerdings wieder Hinweise darauf, dass durch Gewaltdarstellungen eine
Aggressionsminderung eintritt. Dies wiirde u. U. eine Renaissance der ,,Katharsis-These* bedeuten.
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Verhalten einer ,,Filmperson“, und der Nachbildung (der Beobachter fiihrt die
Handlung aus) sind beim Lernablauf vier grofle Phasen zu unterscheiden:

— Aufmerksamkeitsprozesse (intensives und konzentriertes Zuschauen des Beob-
achters);

— gedankliche Prozesse (vergegenwirtigen, speichern, einprigen; also symboli-
sches Représentieren des beobachteten Verhaltens);

— motorische Prozesse (Einiibung bzw. AuBern des Verhaltens);

— Verstirkungs- und Motivierungsprozesse (soziale Verstiarkungsprozesse, z.B.
Bewunderung durch Eltern, Bekannte, Fremde; oder z.B. Fortschritte, wenn
positive Erlebnisse dabei auftreten) (Vgl. Bandura 1979).

Modelle des Lernens kénnen Eltern, Bekannte, Fremde aber auch Filmidole des
Fernsehens sein, die aggressives oder gewalttitiges Verhalten zeigen. Zwar ist die
Imitation des Verhaltens nicht zentral fiir das ,,Lernen am Modell“, doch es gibt
einen kleinen, bestimmten Prozentsatz an Beobachtern, die das Beobachtete imitie-
ren, vor allem wenn damit Erfolg verbunden ist (vgl. Selg 1994).

Das ,,Vielsehen® ist fiir das ,,Lernen am Modell“ nicht unbedingt wichtig. Fiir
eine Nachahmung geniigt es bereits, wenn bestimmte Dinge einmal gesehen wer-
den, wenn das Geschehene Erfolg verspricht und auf einen interessierten Beob-
achter trifft. Haufiges Sehen von wiederkehrenden Mustern, wie eben das gewalt-
haltige und Erfolg versprechende Konfliktldsungsmuster von Filmidolen, erhéht
jedoch die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Beobachter das Verhalten der Protago-
nisten eines Films effektiver vergegenwirtigen, speichern und einprigen. Wird
dieses immer gleiche Konfliktldsungsmuster dann von verschiedenen Filmhelden
angewandt, ja findet es sogar in der Realitit bei Eltern oder in Peergroups erfolg-
reich Verwendung oder wird dieses Verhalten positiv verstirkt, sodass der
Beobachter auf verschiedenen Ebenen dhnlich gelagerte Informationen erhilt, er-
hoht sich die Wahrscheinlichkeit noch mehr, dass der Beobachter Gewalt als Mittel
der Konfliktlosung wihlt. Gerade dies berichten die Forschungsergebnisse von
Gerbner et al. (1980) im Kontext mit der ,,Doppelten-Dosis-Theorie, um welche
die ,,sozial-kognitive Lerntheorie” von Bandura zu ergénzen wire (vgl. Selg 1994).
Ein positiver, direkter Zusammenhang zwischen einem lediglich beobachteten
gewalthaltigen Filmgeschehen und der Ausfilhrung des beobachteten Verhaltens
miisste nach der ,,sozial-kognitiven-Lerntheorie®, also bei einem Fehlen der darge-
legten Bedingungskomplexe, gering ausfallen. Und genau so ist es; darin stimmt
die iiberwiegende Anzahl der Forschungsarbeiten zur Wirkung von Gewaltdar-
stellungen im Fernsehen iiberein. Die theoretischen Annahmen der ,sozial-
kognitiven Theorie des Modell-Lernens* wurden in einer Problemgruppen-Analyse
von Kunczik/Bleh/Maritzen (1993) und Kunczik/Zipfel (1998, 178) eindrucksvoll
bestitigt. Danach sind einige bestimmte Subpopulationen von Kindern und Jugend-
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lichen durch Gewaltdarstellungen in den Medien besonders gefdhrdet; Kinder aus
einem ,intakten“ Umfeld dagegen kaum. Weiterhin ist fiir eine kognitions-
theoretische Interpretation aggressiven Verhaltens das Skripttheoretische Modell
von L. Huesmann und L. D. Eron (1986) bedeutsam. Danach wird soziales Ver-
halten durch kognitive Skripts bestimmt und beeinflusst. Skripts reprdsentieren
mentale Modelle, in denen Schemen und Leitlinien sozialen Verhaltens im Ge-
dédchtnis gespeichert sind und vom Individuum je nach Situation jederzeit abge-
rufen werden kdnnen. Diese werden neu gelernt oder zum Teil umdefiniert, bereits
vorhandene Skripts werden ergénzt und verbessert. In Filmen des Fernsehens
werden Skripts gezeigt und kénnen so gelernt werden. Somit kann iiber das Fern-
sehen gewalthaltiges Verhalten initiiert werden, insbesondere dann, wenn die
dargebotenen Losungen Erfolg versprechend erscheinen. Immer wiederkehrende
und stereotyp dargebotene gewalthaltige Losungsmuster und Details werden so in
die eigenen Skripts mit Hilfe der Lernprozesse eingebaut. ,,Ein Kind entwickelt
stindig Algorithmen fiir soziale Probleme und speichert sie in seinem Gedéchtnis.
Dabei bezieht es sich auf Beobachtungen des Problemldseverhaltens von anderen.
Es gilt damit auch fiir das Fernsehen. Wer sehr viel Gewalt schaut, wird mit
groBerer Wahrscheinlichkeit kognitive Skripts entwickeln, welche Gewalt oder
Aggression als Teil der Losung beinhalten; solche Ldsungen diirften dann auch in
der Phantasie und im Spiel gepriift werden. Je héufiger dieses geschieht, desto
wahrscheinlicher diirfien spdter solche Skripts abgerufen werden, und umso
aggressiver diirfte das Verhalten sein“ (Moser 1995, 176). Demzufolge bedeutet
ein sich hiufendes Aufireten von Gewalt und Aggression, das als erfolgreiche
Moglichkeit einer Konfliktlosung in Erscheinung tritt, eben auch, dass diese
Skripts im Bewusstsein der Kinder hdufiger représentiert werden, was u.U. zu einer
stirkeren Gewaltbereitschaft fithren kann. Bei der aktuellen Auseinandersetzung
zur realen Gewalt, z.B. an Schulen, ist deswegen auch dieser Begriindungszusam-
menhang in die Diskussion miteinzubeziehen. Der Tendenz nach scheint genau
dieser Zusammenhang zu bestehen. Gewaltdarstellungen des Fernsehens im fiktio-
nalen und dokumentarischen Bereich sind deswegen kritisch zu beurteilen, wobei
die individuellen Rezeptionsprozesse von Kindern und Jugendlichen in Bezug auf
Wahrnehmung und Verarbeitung medialer Gewalt dann besonders zu beachten sind
(vgl. Pkt. 4.2.4)

4.2.3.2 Forschungsbefunde zu den Auswirkungen der Fernsechgewalt

Die Auswirkungen von Gewaltdarstellungen auf Rezipienten sind stets im Kontext
eines komplexen Bedingungs- und Wirkungsgefiiges zu sehen. In der Wirkungsfor-
schung ist man sich dariiber einig, dass die Wirkung gewalthaltiger Filme auf Kin-
der und Jugendliche vor allem durch folgende Faktoren mitbestimmt werden:
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die Filme selbst

wie z.B. Inhalte; Botschaften; Sequenzen; formale Gestaltungsmittel wie Dra-
maturgie, Technik, Schnittfolge bzw. Schnittgeschwindigkeit usw.;

die rezeptionsspezifische Situation des Zuschauers im Zusammenhang mit
Bezugspersonen oder. -gruppen

wie z.B. Eltern, Geschwister, Peergroups, Schule; bedeutsam hierbei wiren
etwa Rollenzuweisung, Rollenakzeptanz, subjektive Befindlichkeiten (Gefiihl),
Weltanschauungen; aber auch die unmittelbare Sehsituation kann dabei eine
Rolle spielen;

die Person und Personlichkeit des Rezipienten selbst

wie z.B. Alter, Reife, Geschlecht, Entwicklung, Wahrnehmungsfahigkeit sowie
Personlichkeitsstruktur (mdgliche Disposition zur Aggressivitit);

die subjektive Bedeutung des Mediums fiir.den Rezipienten

wie z.B. Intensitit und Dominanz der Nutzung, Glaubwiirdigkeit der Fern-
sehtexte fiir den Nutzer (vgl. dazu Lukesch 1996).

Anhand eines einfachen grafischen Wirkungsmodells sollen zentrale Befunde der
empirischen Forschung geordnet und dargestellt werden (vgl. Abb. 9):

Verhalten von ' Abstumpfung
Erziehungsberechtigten
z.B. Eltern

A\ a / Nachahmung

Gewaltdarstellungen c > Verhalten Rezipient 3, Katharsis

in Fernsehfilmen \

Sonstiges
b
Verhalten in Bezugsgruppen, Keine
z.B. Peergroup, Schule Aggression

Abb. 9: Grafisches Modell der Wirkungen von Gewaltfilmen
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Weitgehend iibereinstimmend wird in der Literatur die Meinung vertreten, dass das
Betrachten gewalthaltiger und aggressiver Filmszenen Auswirkungen auf das Ver-
halten von Rezipienten bzw. auf die Aggressivitit der Beobachter hat oder haben
kann (vgl. Selg 1990; 1994, 43; Friedrichs 1995, 132; Kleiter 1994, 52; 1993, 376).
Ob dies nun beim Rezipienten eine Verhaltensdnderung bewirkt, es also nach
Wahrnehmung gewalthaltiger Filmszenen zu einer Ausfithrung des Verhaltens
kommt, ist hauptsichlich von den bereits dargelegten Umstéinden (Personlichkeits-
merkmale, Kontextbedingungen) abhéingig. Gewalthaltige Filme wirtken zum einen
direkt auf Kinder und Jugendliche ein, zum anderen aber auch auf deren Lebens-
zusammenhénge wie z.B. Eltern oder Schule. Direkte Effekte (Typ c) sind einer-
seits umstritten. So kommen etwa Milavsky et al. (1982) zu dem Ergebnis, dass es
keine direkten Wirkungen Gewalt darstellender Filme auf die Zuschauer gibt. Die
weitaus liberwiegende Anzahl von seridsen Befunden weist andererseits aber
gerade diesen Kontext nach (vgl. Selg 1994, 43). Comstock und Paik (1991) kom-
men in Metaanalysen zu solch einem Ergebnis ebenso wie die bereits frither vorge-
nommenen Metaanalysen von Hearold (1986), in der 230 Studien untersucht
wurden (100.000 Versuchspersonen), und Selg (1990; 1994, 43f.). Auch Kleiter
(1993, 377; 1994, 53) unter Bezug auf Wood et al. (1991, 378) sowie Kunczik
(1993) und Funk (1995) berichten von direkten Zusammenhéngen. In allen Studien
werden gleichermallen niedrige Effekte, also schwach positive Zusammenhénge
geschildert. Um widerspriichliche Ergebnisse zu erkliren, wird angenommen, dass
bei einer kleinen Zahl von Kindern und Jugendlichen durchaus héhere Effekte zu
erwarten sind (vgl. Friedrichs 1995, 133). Als Bedingung fiir diese Wahrscheinlich-
keit aggressiver Verhaltenstendenzen wird ein hoherer Fernsehkonsum mit ent-
sprechenden Gewaltsendungen angenommen. Dies bestétigen Belson (1978), Hicks
(1968), Brosius (1987) sowie Eron et al. (1972) in einer Langsschnittuntersuchung
fiir den Fernsehbereich und Lukesch et al. (1989b) fiir den Videobereich. Eine Be-
ziehung zwischen der Art der dargebotenen Fernsehgewalt, z.B. ,,Gewaltdarstel-
lungen mit realen Beziigen, moralisch gerechtfertigte Gewalt, sympathische Ag-
gressoren, Belohnung von Gewalthandlungen, fehlende positive Gegenmodelle™
(Spanhel 2000, 10), und aggressivem Verhalten konnten Berkowitz et al. (1963)
belegen. Positiv kumulierende Effekte zwischen Gewaltfilmen im Fernsehen einer-
seits (in Verbindung mit anderen Bedingungsfaktoren, z.B. Elternhaus, Schule,
Peergroups) und aggressivem Verhalten von Kindern und Jugendlichen anderer-
seits (im Sinne von Typ a und b) weist ebenfalls eine Reihe von Autoren nach. Ent-
sprechende Zusammenhénge fanden auch Charlton (1972) und vor allem Gerbner
et al. (1980) heraus. Letztere betonen in ihrer ,,Doppelten-Dosis-Hypothese®, dass
der Medienkonsum allein nicht ausreicht, um ein Kind oder einen Jugendlichen
dahin zu bringen, dass es/er zu kriminellen oder aggressiven Verhaltensweisen
bzw. Einstellungen kommt. Vielmehr muss ein Kind neben dem Gewaltkonsum
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reale Gewalt z.B. in der Familie oder in der Schule erlebt haben bzw. als mdgliche
Form der Lebensbewidltigung gezeigt bekommen, damit es selbst Aggression und
Gewalt anwendet (vgl. Selg 1994). Beziiglich des Typs a (Konsum von Gewalt-
filmen und entsprechende Bedingungsfaktoren in der Familie) fasst Friedrichs
(1995) den Forschungsstand wie folgt zusammen:*

1. Konsum von Gewaltfilmen durch die Eltern erhéht den Konsum solcher Filme
bei deren Kindern.

2. Elterlicher Konsum von Gewaltfilmen und Gewalttitigkeit unter den Eltern
und/oder den Kindern gegeniiber korrelieren positiv.

3. Eltern mit einem hohen Konsum von Gewaltfilmen weisen einen vernachldssi-
genden Erziehungsstil auf.

4. Unter diesen drei Bedingungen fiihrt der Konsum von Gewaltfilmen bei
Jugendlichen zu aggressivem Verhalten.

5. Wenn der kompensierende Finfluss der Eltern fehlt, ist die Gefahr negativer
Effekte von Gewaltfilmen besonders hoch.

6. Die dargestellten aggressiven Verhaltensmuster vermitteln, daB sich Gewalt
lohnt; sie ist eine — meist — erfolgreiche Handlungsoption.” (Friedrichs 1995,
134)

Aber auch Effekte im Hinblick auf andere Bedingungsfaktoren (vgl. Typ b) sind
erkennbar. Lukesch (1989a) kann in seinen Untersuchungen einen Zusammenhang
zwischen spezifischen Gewaltfilmen bzw. entsprechenden Wertmustern, Zielvor-
stellungen sowie Handlungsorientierungen in Peergroups und verstirkter Aggressi-
vitdt bei Kindern und Jugendlichen nachweisen. Ahnliche Interdependenzen und
negative Effekte stellt er ebenfalls in Bezug auf den Konsum von indizierten
Videos bei Jugendlichen mit nationalistischer Gesinnung fest. Anhand des verein-
fachten Modells zur Wirkung von Gewaltfilmen (vgl. Abb. 9) konnten nur wenige,
wenn auch wichtige Zusammenhénge aufgezeigt werden. Es ist schwierig, das dif-
fizile Geflecht von spezifischen Bedingungsfaktoren, das im Moment des Konsums
gewalthaltiger Fernsehfilme in seiner komplexen Variationsbreite wirksam wird,
empirisch zu erfassen. Ein Gemisch von Faktoren, die Spanhel unter Beriicksichti-
gung von Kleiter (1997) zusammenfasst, begiinstigt demnach die Gewaltwirkungen
der Medien hinsichtlich aggressiver Verhaltensweisen bei Kindern und Jugendli-
chen: ,Eltern, die selbst aggressive Filme konsumieren; Reizsuche; mangelnde
Bildung; Identifikation mit Siegern im Film; Ménnlichkeitsstereotyp; Aggressivitét
als Personlichkeitseigenschaft; aggressives Verhalten; Vergeltungsethik; eine nega-
tive Sicht des Weltzustandes; ein rauhes Klima in der Peergroup; ein Klima der
Konkurrenz in der Schule; das Gefiihl, die Umwelt nicht kontrollieren zu kénnen;
ein aggressiver Erziehungsstil der Eltern® (Spanhel 2000, 11). In der Regel stofen
vor allem direkte bzw. primire Fernsehgewaltwirkungen gegeniiber Kindern und
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Jugendlichen (wie Aggression oder Angst) auf offentliches Interesse. Aus einer
pidagogischen Sichtweise heraus sind im Rahmen dieser Arbeit jedoch auch die
sekunddren Wirkungen der Fernsehgewalt auBerordentlich bedeutsam. Darunter
sind nicht die direkten und erkennbaren Wirkungen zu verstehen, sondern jene, die
nur mittelbar wirksam werden und dennoch die kognitive, emotionale oder soziale
Befindlichkeit und Entwicklung der Kinder und Jugendlichen stéren, hemmen oder
in irgendeiner Weise negativ beeinflussen. Die Palette der sekundéren Wirkungen
reicht von der symbolischen Représentation negativer Fernsehinhalte iiber die pro-
blematische Identifikation mit gewaltdarstellenden, medialen Fernsehidolen bis zur
Ubernahme bestimmter im Fernsehen stereotyp dargebotener Verhaltens- und
Handlungsmuster und damit in das eigene individuelle Verhaltensrepertoire. Auch
eine Normenerosion sowie diffuse Angst- und Bedrohungsgefiihle zidhlen dazu
(vgl. Friedrichs 1995, 134): Abstumpfung gegeniiber der Alltagsgewalt, Akzeptanz
von Gewalt als normale Konfliktldsung und eine Verdnderung der Weltsicht
(Gewalt ist ,,menschlich®) (vgl. auch Friedrichsen 1995, 399)".

4.2.4 Rezeption der Fernsehgewalt

4.2.4.1 Theoretische Grundlagen kindlicher Rezeption

Will man die Bedeutung von Gewaltdarstellungen im Fernsehen fiir Kinder und
Jugendliche ermessen, so ist nicht nur nach der Angebotsseite, den gewalthaltigen
Medieninhalten, zu fragen. Allein aus der Tatsache gewalthaltiger Fernsehtexte
darf nicht per se auf negative Wirkungen bei den kindlichen Nutzern geschlossen
werden®®. Kunczik (1983, 339) macht darauf aufmerksam, dass kein Zusammen-
hang zwischen einer inhaltsanalytisch festgestellten und einer vom Nutzer wahrge-
nommenen Gewalt besteht. Bereits das ,,Genre” und die damit verbundenen Er-
wartungshaltungen kénnen die Wahrnehmung medialer Gewalthandlungen beein-
flussen (vgl. Aufenanger 1996, 17). So ist zum einen das Bedingungsgefiige zwi-
schen Medien, Gesellschaft und Rezipienten als Ganzes in den Blick zu nehmen
und zum anderen kommt es wesentlich darauf an:

7 Wuss (2000, 13ff.) weist aus der Sicht der Filmtheorie auf die vielen Medienwirkungen hin, die
sich aus einer ,,unbewnssten* Rezeption ergeben. Diese unbewussten, aber wirksamen Reizangebote
sind bislang kaum oder ungeniigend erforscht.

% Vgl. dazu Pkt. 4.2.3.
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— ob und inwieweit mediale Gewalt mit realen Gewaltwirklichkeiten iiberein-
stimmt,

— wie und in welchem Mafle Rezipienten diese medialen Gewalterfahrungen mit
ihren Erfahrungs- und Lebenskontexten, Wert- und Normvorstellungen in Zu-
sammenhang bringen sowie

— ob und bis zu welchem Grad reale Lernumgebungen geeignet sind, mediale
Gewalterfahrungen zu verstirken, zu kennen oder zu realisieren (vgl. Theunert
1997, 132).

Entscheidend sind dabei aber die spezifischen Rezeptionsprozesse der Fernsehnut-
zer, was also iiberhaupt an Medieninhalten auf- und wahrgenommen wird und was
die Rezipienten davon in ihr kognitives und emotionales Repertoire iibernechmen
bzw. in ihren eigenen Handlungsrahmen integrieren, aber auch was sie davon nicht
annehmen bzw. nicht bewiltigen und verarbeiten kénnen. Entsprechende Rezepti-
onsprozesse sind so gesehen eine maBgebliche Bedingung fiir eventuelle Medien-
wirkungen und daher in den Betrachtungshorizont miteinzubeziehen (vgl. Theunert
1994; 1998, 8f.). Fiir die theoriegeleitete Konstruktion eines padagogischen Inter-
ventionsprogramms ist es deshalb wichtig zu fragen, wie Kinder Fernsehgewalt
verstehen und bewdltigen. Zuvor scheint es aber geboten, die theoretischen Grund-
lagen der Rezeptionsforschung, insbesondere den Ansatz der strukturanalytischen
Rezeptionsforschung von Charlton/Neumann (1986), kurz zuo umreiBen. In der
Wirkungsforschung wurde das Individuum im Sinne einer Reiz-Reaktions-Abfrage
lange Zeit beziiglich seines Medienhandelns als passiv sich verhaltend angenom-
men, gemiB der Fragestellung: ,,Was machen die Medien mit den Menschen?®.
Bei dieser Position wird unterstellt, dass Medieninhalte auf Kinder einwirken, ohne
dass dabei im Rezeptionsprozess etwas gefiltert oder subjektiv umgedeutet wird.
Neuere Ansitze der Rezeptions- bzw. Medienforschung’ verstehen Medienrezep-
tion als einen aktiv bedeutungsgenerierenden Prozess, bei dem der Nutzer als aktiv
Handelnder aufgefasst wird. Die zugrunde liegende Fragestellung lautet nunmehr:
,»Was machen die Menschen mit den Medien?*

Der Rezeptionsprozess erscheint dabei als eine Sonderform sozialen Handelns, in
welcher ,.eine Vielzahl situativ bedingter, sozio-kultureller und individuell lebens-

® Einen guten Uberblick iiber unterschiedliche Ansitze der Medientheorie, Medienwirkungsfor-
schung bzw. Rezeptionsforschung und deren charakteristische Grundintentionen im Rahmen ihrer
historischen Entwicklung geben Tulodziecki (1997, 71f.), Charlton/Neumann-Braun (1992) und
Paus-Haase (1998, 44ff.).

™ Als neuere Ansitze der Medientheorie bzw. der Medienforschung, zu der auch die Rezeptions-
forschung gehort, gelten liberwiegend Forschungsansitze, die als Weiterentwicklung des ,,Nutzen-
ansatzes“ zu verstehen sind. Dieser wurde hauptséchlich durch die drei zentralen Konzepte: Publi-
kumsaktivitéit, Soziales Handeln, Interpretation reprasentiert (vgl. Renckstorf, 1977).
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geschichtlicher Anforderungen, Erfahrungen und Bediirfnisse in der Wahrnehmung
und Interpretation von Medieninhalten zusammenspielen (Schabedoth 1995,
395).”" Die Bedeutung des Medienhandelns als eine besondere Weise sozialen
Handelns — mit einem ,aktiven Rezipienten® im Zentrum aller Uberlegungen —
spielt in speziellen Ansétzen der Wirkungsforschung nicht nur eine zentrale Rolle,
sondern gilt mittlerweile sogar als Basistheorem bei der wissenschaftlichen Beur-
teilung der Auseinandersetzung der Menschen mit den Medien (vgl. Paus-Haase
1998, 45).”> Ausgehend von diesen theoretischen Grundannahmen beschreiben
Charlton und Neumann (1986; 1989) im Rahmen ihrer strukturanalytischen
Rezeptionsforschung die subjektiven Rezeptionsweisen von Kindern. Sie konnten
in einer Reihe von empirischen Untersuchungen (ldngsschnittlich angelegte Einzel-
fallstudien zur Medienrezeption) zeigen, dass die Rezeption von Filmen ,thema-
tisch voreingenommen* (Charlton/Neumann-Braun 1992, 85) und auf der Grund-
lage lebensweltlicher bzw. sozial-riumlicher Beziige (z.B. alltdgliche Erfahrungen,
spezifische Strukturen der Personlichkeit) geschieht. Danach bringen Kinder und

"' Es lassen sich verschiedene Stromungen und Forschungsrichtungen unterscheiden. Bezugneh-
mend auf die sozialwissenschaftliche Forschung fullen sie aber in der Regel auf einem ,,interpretati-
ven Paradigma“ und bezichen sich im Grund alle auf eine Theorie symbolisch vermittelter Interak-
tion, auch wenn bestimmte Arbeiten eher ihren theoretischen Ursprung in der Theorie von Alfred
Schiitz iiber den Aufbau der sozialen Welt haben oder andere mehr in der Subjekt- und Gesell-
schaftstheorie von George Herbert Mead (vgl. Charlton/Bachmair 1990, 21). Durch die Uberwin-
dung gewisser Einseitigkeiten, die im Forschungsansatz und —interesse des Nutzenansatzes begriin-
det lagen (vgl. Sander/Vollbrecht 1987), riicken weitere Forschungsabsichten in den Vordergrund,
wie etwa eine verstiirkte Erforschung der Bedingungsfaktoren, die im Rezeptionsprozess beim Re-
zipienten bedeutsam sind (vgl. dazu den Rezipienten-orientierten Ansatz von Sturm 1982), oder die
differenziertere Berlicksichtigung von Rezipient und Kommunikator (vgl. dazu den dynamisch-
transaktionalen Ansatz von Friih/Schoénbach 1982 bzw. Schonbach/Friih 1984). Vor allem die inten-
sivere Einbeziehung und Beachtung alltags- und lebensweltlicher Aspekte bei der Erforschung
kindlicher Medienrezeption stellen eine wichtige Erweiterung und Vertiefung des Nutzenansatzes
dar. Zu nennen wiren hier medienbiographische Ansétze, deren Zielsetzung vornehmlich in der
Erforschung der Bedeutung von Medien im menschlichen Lebenslauf und im Alltag liegt (vgl.
Rogge 1981; Kiibler 1982), und mediendkologische Ansitze, die besonders die Nutzung der Medien
als alltdgliches Handeln von Kindern und Jugendlichen in deren sozialen und rdumlichen Kontexten
begreifen (vgl. Baacke/Kiibler 1989). Mediendkologische Ansétze betonen das lebensweltliche
Geflecht, in dem menschliches Medienhandeln geschicht, und bemiihen sich um eine ganzheitliche
Perspektive bei der Beurteilung der Aspekte des menschlichen Umgangs und Handelns mit den
Medien. Deshalb sind generell situative, kulturelle und emotionale Kontextfaktoren bei der Erfor-
schung entsprechender Sachverhalte mit zu beriicksichtigen (vgl. Tulodziecki 1997, 78ff.). In die-
sem Kontext sind vorwiegend Anséitze der Rezeptionsforschung nach Charlton/Neumann (1986)
und Forschungen im Rahmen eines erweiterten ethnomethodologischen Ansatzes (vgl. Bachmair
1984; 1989) bedeutsam.

™ Dariiber hinaus ist fiir die Erforschung von Rezipientenprozessen zu beachten, dass im
Medienerleben des Subjekts alle Ebenen der Medienrezeption gleichermaflen eine wichtige Rolle
einnehmen: die Medientexte auf der Angebotsseite (objektiv symbolische Medienrealitit wie z.B.
Film, Inhalte, Botschaften, Filmdramaturgie), die soziale Situation bei der Medienrezeption (Fami-
lie, Peergroup, 6ffentliche Veranstaltungen) und das Subjekt (Geschlecht, Alter usw.) (vgl. Luca
1993, 411.).
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Jugendliche ihre individuelle Gestaltungskraft aktiv in den Rezeptionsprozess ein
und nutzen Fernsehinhalte zu ihrer Orientierung, indem sie den Medieninhalten
spezifisch-subjektive Bedeutungen zuweisen.”

Theunert (1998, 10) systematisiert die Bereiche, nach denen Kinder zur Orien-
tierung im Fernsehangebot Ausschau halten (vgl. Abb. 10):

Kinder suchen in Fernsehangeboten ...

/N

Hinweise zur Bewiltigung Anregungen fiir die Ausformung
entwicklungs- aktueller ethisch-normativer personaler
bedingter Themen Problemlagen Orientierungen Vorbilder

Abb. 10: Suchbereiche von Kindern im Fernsehangebot
(Theunert 1998, 10).

Kinder verwenden Fernsehinhalte somit als Interpretationsfolie fiir ihr Handeln und
Erleben. Aber auch umgekehrt ist ihr kindliches Handeln als Interpretationsmuster
der Fernsehrezeption zu verstehen (vgl. Bause et al. 1992, 60). Die individuelle und
selektive Auseinandersetzung der Rezipienten mit den Fernschinhalten im Sinne
eines interaktiven Interpretationsprozesses ist im Bereich ihrer Identititsbildung
anzusiedeln und somit als ein wichtiger Vorgang bei der Bewiltigung ihrer Ent-
wicklungsaufgaben zu erachten. Dieser Prozess erfolgt unter der Mafigabe subjek-
tiv bedeutsamer Themen des Alltags, so genannter ,.handlungsleitender Themen*
(vgl. Bachmair 1994, 173f)), und wird vom Entwicklungsstand und den individu-
ellen Erfahrungen der Kinder mitbestimmt.”* Zentral ist dabei die Erkenntnis, dass
»das Thema (...) vor der Handlungsausfiithrung™ steht (Charlton/Neumann 1986,
31). Themen dieser Art sind generell im Rahmen psychologischer Entwicklungsta-
dien bzw. sozialer Bedingtheiten oder besonderer Lebensumstéinde (Krankheit, Tod
usw.) anzunchmen. Mediale Artefakte bieten in einem nahezu unerschépflichen

” Dieser Sachverhalt wird durch eine Reihe von Forschungen bestitigt (vgl. Jensen und Rogge
1980; Rogge 1990; Bachmair 1984; Baacke 1975; 1979; Kiibler 1977; Paus-Haase 1992).

™ Die Erkenntnis, dass Kinder im Rahmen ihrer Identititsfindung vor dem Hintergrund ihrer hand-
lungsleitenden Themen sozusagen ,,aktiv* ihre fiir sie sinnvollen Bedeutungsgehalte auswéhlen,
darf m. E. nicht den Blick dafiir verstellen, dass gewalthaltige Filmszenen auch ,,unbewusst* im
Erlebnishorizont des Zuschauers verbleiben (vgl. Wuss 2000, 13).
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Maf ebenfalls Themen, die sich auf die alltdglichen Erfahrungen der Nutzer bezie-
hen und an diese oftmals gezielt herangetragen werden. Die Medien zeigen den
Kindern so ein Reservoir an Bedeutungszusammenhéngen, aus dem sich diese —
thematisch voreingenommen — gleichsam wie aus einem Steinbruch das herausbre-
chen, was sie zur Rekonstruktion und Bewiltigung ihrer Themen benétigen (vgl.
Moser 1995, 150; Paus-Haase 1992; Bachmair 1994, 174).75 Da die addquate Be-
wiltigung handlungsleitender Themen wie das ,,Erwachsen-sein-Wollen“ fiir die
Personlichkeitsentwicklung bzw. Identititsbildung von Heranwachsenden sehr
wichtig ist, hat die Mediennutzung eben auch positive Aspekte und die Entdeckung
der Identititsthemen iiber die ,,Medienspuren” der Kinder bietet deshalb ausge-
zeichnete Ansatzpunkte zur Entdeckung dieser Themen und somit Moglichkeiten
fiir pddagogische MaBnahmen. Dieser Zusammenhang ist im Hinblick auf die Ge-
staltung und Konstruktion von Préventions- und Interventionsprogrammen beach-
tenswert (vgl. Pkt. 6.3.1.1).

Hinsichtlich der ethnomethodologisch geprégten sowie der strukturanalytischen
Forschung’® wurde auf der methodischen Ebene eine Reihe von erlebnisaktivieren-
den Methoden entwickelt, mittels derer aus den ,,Medienspuren” von Kindern auf
den Einfluss einer handlungsleitenden Motivierung und die dahinter liegenden
lebensweltlichen Beziige der Kinder geschlossen werden kann. Zu den methodi-
schen Instrumenten zdhlen z.B. projektive Tests (wie Sceno-Tests), die teilnehmen-
de Beobachtung und die zielgerichtete Interpretation bzw. hermeneutische Analyse
von Fernseherlebnissen, die die Kinder im Spiel, im Gespréch, in Bilder usw. sym-
bolisch reproduzieren (vgl. z.B. Aufenanger 1995, 229; Luca 1993, 41f.; Paus-
Haase 1998). Die innerhalb dieser Forschungsaktivitét entwickelten Erlebnis akti-
vierenden Methoden sind vor dem Hintergrund ihrer theoretischen Fundierung
auch fiir ein praktisches medienpddagogisches Handeln etwa in Schule und Unter-
richt von grofler Bedeutung.

™ In diesem Zusammenhang ist zudem der Ansatz von Tulodziecki (1989) relevant, in dem gezeigt
wird, dass ,,Medienhandeln® auch als bediirfnisbezogenes Handeln zu begreifen ist. Das Zusam-
menspiel zwischen Mediennutzung und Bediirfnisbefriedigung geschieht einerseits dadurch, dass
Medien durch ihr Symbolangebot zur Befriedigung real vorhandener Bediirfnisse beitragen, und
andererseits konnen in der Rezeptionsphase latent vorhandene Bediirfnisse ausgelost werden (vgl.
hierzu in Bezug auf den Ansatz der strukturanalytischen Rezeptionsforschung auch Charlton/
Neumann, 1986, 28f.).

" Diesbeziiglich relevant ist auch der Zugang von Aufenanger (vgl. Lenssen/Aufenanger 1986), der
iiber die inhaltliche Ebene der Medien hinaus die Problematik betont, dass eine befriedigende Tran-
sparenz von Medienstrukturen und ihrer Bedeutungsgehalte aus der Sicht von Individuen nur dann
erreicht werden kdnne, wenn diese iiber ein ausreichendes Maf} an sozial-kognitiven und analytisch-
interpretativen Fahigkeiten verfligten. Dies sei aber in einer Vielzahl von Féllen kaum gegeben.
Deshalb miisse die strukturanalytische Rezeptionsforschung iiber die Analyse von Medienprodukten
und die Analyse kindlicher Lebenswelt hinaus sich auch auf die Analyse von Denkstrukturen der
Rezipienten beziehen.
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In Bezug auf die Entwicklung von Praventions- und Interventionsprogrammen ge-
gen mediale Gewalt stellt sich aus der Sicht des Medienpédagogen die fundamen-
tale Ausgangsfrage, wie an die spezifischen und subjektiv erlebten medialen Ge-
walterfahrungen der Schulkinder heranzukommen ist. Dieses grundlegende und
schwerwiegende Problem kann nur theoriegeleitet unter Riickgriff auf vorhandene
Forschungsergebnisse und Forschungsmethoden der Grundlagenforschung anni-
hernd adéiquat bewiltigt werden.”” Dieser Umstand wurde fiir die Entwicklung des
Bausteins A des anliegenden Interventionspogramms ausdriicklich beriicksichtigt
(vgl. Pkt. 6.3.1.1).

4.2.4.2 Wie verstehen und bewiltigen Kinder Fernsehgewalt?

Anhand der Forschungsarbeiten vor allem von Bernd Schorb und Helga Theunert
(Schorb/Theunert 1982; 1984; Theunert et al. 1992; 1996; Schorb et al. 1992;
Theunert 1993; 1994; 1996; 1998; Theunert/Schorb 1995; 1996; Aufenanger
1996), die m.E. auch einen skripttheoretischen Bezugsrahmen aufweisen’®, sollen
die wichtigsten Ergebnisse in Anlehnung an spezifische Faktoren der verschiede-
nen Rezeptionsebenen (vgl. S. 102) strukturiert und nachfolgend referiert werden.

Fernsehgewalt wird von Kindern vor dem Hintergrund ihrer realen und media-
len Gewalterfahrungen rezipiert und verstanden. Kinder verfiigen in frithen Jahren
bereits iiber ein nachhaltiges Repertoire an Einschdtzungen und Bewertungen bzw.
Bewertungskriterien, das sie sich im Laufe ihrer Biographie in passiver oder akti-
ver Auseinandersetzung mit realen oder medialen Gewaltphinomenen im Alltag
(Familie, Freundeskreis, Fernsehen) angeeignet haben.

So kann etwa die als fiktional erkannte physische Gewalt in , Fernseh-Western®
kaum beeindrucken, wihrend psychische Fernsehgewalt, die méglicherweise fiir
den Rezipienten einen realen Zusammenhang zur eigenen Lebenswirklichkeit auf-
weist (z.B. die Trennungsproblematik im Film ,,Heidi*), existentielle Note auszul6-
sen vermag. Fiir die Bewertung medialer Gewalt ist es deshalb wichtig, in welchen
Erfahrungs-, Erlebnis-, Norm- und Wertekontexten Rezipienten ihre bisherigen
Gewalterfahrungen gesammelt haben und welche symbolische Verstindigung dort
zwischen den Individuen iiber den Wert, die Bedeutung, die Notwendigkeit und die
Angemessenheit der Gewaltausiibung — als situative, in andere Lebenszusammen-
hinge eingebundene Handlung — stattgefunden hat. Die Interpretation gewalthalti-
ger Fernseherlebnisse, selbst brutaler Gewaltszenen, geschieht im Rahmen eines

" Charlton/Neumann-Braun (1992, 115ff.) thematisieren genau die Nahtstelle zwischen Grundla-
genforschung und Anwendungsperspektiven im Bereich der Medienpadagogik und liefern dazu eine
Reihe profunder Anwendungsbeispiele fiir die Praxis.

™ Vgl. dazu Aufenanger (1995, 230). Moser (1995, 179) betont, dass Theunert und Schorb aufer-
dem auf einer kognitivistischen Ebene argumentierten, da sie auch die thematische Perspektive
beriicksichtigen, unter der Kinder Fernsehgewalt wahrnehmen.
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aus der Sicht der Kinder geltenden Normen- und Wertesystems (vgl. Mikos 1995,
166). Dieses Normen- und Wertesystem wird vom sozialen Umfeld der Kinder
wesentlich mitgeprégt (Peergroups, Freunde, Eltern usw.). Nicht nur das in alltig-
lich-realen Beziigen erworbene Verstindnis von Gewalt ist bei der Rezeption maB-
gebend, sondern die Medien selbst, also die gewalthaltigen Fernsehtexte, sind mit-
entscheidend fiir das, was die kindlichen Nutzer beim Rezeptionsprozess letztlich
unter Gewalt verstehen. Beinflusst wird das Gewaltverstindnis der Rezipienten
demnach durch das Bedeutungsangebot der Medien (Medieninhalt) wie auch durch
deren formale Gestaltungsmittel (Dramaturgie: entsprechende Filmmusik, Formen
der Darbietung, Technik, Schnittfolge usw.). Dabei ist der Realititsgrad der Ge-
waltfilme zu beriicksichtigen (Gewalt mit mehr fiktionalen Beziigen z.B. in
Cartoons oder Gewalt in realititsnahen Kontexten z.B. im Reality-TV) (vgl. Theu-
nert/Schorb 1995). Das in realen Beziigen konstituierte und durch Medien mitge-
prigte Gewaltverstindnis bestimmt die individuelle ,.Gewaltschwelle®, die fiir
Kinder bei der Rezeption von Fernsehgewalt relevant wird, wenn sie im Rezepti-
onsprozess die Gewalt wahrnehmen und beurteilen. Diese ,,Gewaltschwelle® ent-
scheidet dann dariiber, ,,welche Gewaltdarstellungen von verschiedenen Rezipien-
tengruppen toleriert oder sogar goutiert werden und welche abgelehnt oder gar mit
Angstgefiihlen belegt werden® (Theunert 1997,132)"°. Liegt die dargestellte media-
le Gewalt unterhalb der kindlichen ,,Gewaltschwelle*, wird sie von Kindern kaum
als negativ empfunden; vielmehr haben die Kinder dann eher Spaf} und Freude an
den vorgefiihrten Gewaltszenen. Dies wird durch Untersuchungen von Schorb und
Theunert bestitigt (vgl. Theunert et al. 1992; Schorb et al. 1992; Theunert/Schorb
1996; Schorb/Anfang 1990), die sich sowohl auf Action-Filme als auch Action-
Cartoons beziehen. Finige weitere Faktoren, vor allem Alter, Herkunft und das
Geschlecht der Rezipienten erweisen sich als Einflussfaktoren, wenn es um die
Frage geht, wie Kinder Fernsehgewalt begreifen. Jiingere Rezipienten besitzen of-
fenbar nur ein geringer ausgeprigtes und wenig differenziertes Verstindnis von
realer und medialer Gewalt.

Auch ihre Werte- und Normenvorstellungen sind offensichtlich noch nicht ausrei-
chend gefestigt®. Sehr deutlich kommt bei den Untersuchungen zum Vorschein,
dass unter Gewalt in der Regel physische Gewalt verstanden wird. Psychische Ge-

™ Diese Ergebnisse beziiglich Kindern und Jugendlichen finden in einer Reihe von Untersuchungen
ihre Bestitigung (vgl. dazu Theunert et al. 1992; Theunert/Schorb 1995; Theunert 1996; Aufenan-
ger 1996).

8 Aufenanger (1996, 184ff.) bestitigt einerseits die Ergebnisse und zeigt auBerdem, dass bestimmte
Kinder beziiglich der Wahrnehmung von in humoresken Kontexten eingebetteter medialer Gewalt
einem, wenn auch geringen Risiko hinsichtlich der Verwechslung von Fiktion und Realitéit ausge-
setzt sind. Dieses Risiko ist vor allem bei der Darstellung psychischer Gewalt und bei Actionfilmen,
insbesondere bei ,,Wrestling-Sendungen®, zu beachten.
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walt wird von den Kindern kaum wahrgenommen. Hiufiger geschieht das bei Ju-
gendlichen aus hheren sozialen Schichten. Dagegen werden Formen struktureller
Gewalt generell nicht erkannt. (Vgl. Theunert 1996; 1998; Theunert/Schorb 1995)
Die Unterscheidung nach dem Geschlecht stellt fiir die Beurteilung eines spezifi-
schen Gewaltverstindnisses von Kindern, insbesondere beziiglich der Wahrneh-
mung von medialer Gewalt, ein deutliches Differenzierungsmerkmal dar. Darin
stimmt eine Reihe von Forschungsarbeiten iiberein (vgl. Theunert et al. 1992;
Theunert 1993; Schorb et al. 1992; Rogge 1993a; Luca 1993; Spanhel 1990).

Die Forschungsergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

— Jungen und Médchen rezipieren mediale Gewalt in unterschiedlicher Weise
(Aufenanger 1994; Luca 1993).

— Jungen nehmen tiberwiegend erst intensivere physische Formen von medialer
Gewalt wahr; Madchen dagegen sehen schon leichtere Formen, wie z.B. Priige-
leien, als Gewalt an (Aufenanger 1995, 230).

— Gewalt in realititsnahen oder mysteridsen Kontexten wird von Médchen eher
abgelehnt als von Jungen und die Médchen reagieren darauf auch empfindlicher
als die Jungen (vgl. Spanhel 1990, 126f.; Kunczik 1993a, 105).

— Jungen sind verstirkt an Attributen von Medienhelden interessiert (Stirke,
Korperbeherrschung usw.); fiir Méidchen sind Beziehungs-, Trennungs- und
Autonomiethemen von groBerer Bedeutung (vgl. Rogge 1993a, 52). Zudem
achten Médchen intensiver auf spezifische Personlichkeitsmerkmale (z.B. das
attraktive Aussehen des Medienhelden) oder die sozialen Fihigkeiten der Ak-
teure (Theunert et al. 1992, 155; Schorb/Anfang 1990).

— Jungen akzeptieren mediale Gewalt in stirkerem MaBe als Midchen (vgl.
Spanhel 1990, 130; Drescher et al. 1990, 459).

Die verschiedenen die Rezeption medialer Gewalt beeinflussenden Faktoren, vor-
wiegend die geschlechtsbezogenen Rezeptionsweisen, werden unter Zugrundele-
gung der Forschungsergebnisse ethnomethodologisch-geprigter bzw. strukturana-
Iytischer Rezeptionsforschung (vor allem von Charlton/Neumann, Bachmair und
Rogge) fassbarer. Kinder suchen in einem iibergeordneten Zusammenhang — hin-
sichtlich ihrer Entwicklung, Identititsfindung und der Bewiltigung ihrer Entwick-
lungsaufgaben, also bei der konkreten Bewiltigung ihrer spezifischen handlungs-
leitenden Themen (z.B. bei der Ausbildung einer Geschlechterrolle) — auch in den
Gewaltdarstellungen der Medien nach Orientierungssegmenten und diese werden
ihnen reichhaltig und variantenreich dargeboten. Die Forschungen von Theunert
und Schorb verweisen beziiglich der Rezeption und Wahrnehmung der Fernsehge-
walt zudem noch auf einen zentralen und, wenn auch in unterschiedlichen Auspra-
gungen und Intensitéten, offenbar alle Kinder gleichermaBen betreffenden Aspekt.
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Kinder fokussieren némlich die Opfer realer und medialer Gewaltakte und deren
Leiden, und sie tun dies umso intensiver, je deutlicher diese Gewaltakte dabei zum
Vorschein kommen. Je realitdtsnaher diese Gewalt gezeigt wird (z.B. in ,,XY-Sen-
dungen®, Nachrichten, Reality-TV; oder Gewalt, die in mysteridse Kontexte einge-
bunden ist), desto stirker reagieren sie mit z.T. tiefer Betroffenheit, Verunsiche-
rung, Angst und Abwendung (vgl. Theunert/Schorb 1995). Die Wahrnehmung und
Beurteilung von Fernsehgewalt ist demzufolge auch abhéngig davon, in welchem
Ausmall und in welcher Intensitéit die Kinder mit den Folgen der Fernsehgewalt
konfrontiert sind und sich damit auseinander setzen kénnen. Wie aber kénnen Kin-
der Fernsehgewalt bewiltigen, die oberhalb ihrer individuellen ,,Gewaltschwelle®
liegt? — Theunert et al. gehen davon aus, dass Szenen und Bilder der eben genann-
ten Fernsehgewalt, die aus spezifischen Griinden heraus nicht bearbeitet werden
konnen, ,,unverarbeitet in ihren Kopfen bleiben und auch nach langer Zeit nichts
von ihrem Schrecken verlieren™ (Theunert et al. 1992, 147). Beim Versuch, Fern-
sehgewalt zu bewiltigen, sind hier ebenfalls geschlechtsspezifische Unterschiede
festzustellen. Wichtig sind dabei die in medial bedingten Nachinszenierungen
durch die Kinder enthaltenen geschlechtsgebundenen Akzente. Danach richten sich
die Aggressionen der Jungen stirker nach auBen; Midchen fiihlen mehr mit den
Opfern, sind mehr an deren sozialer Lage orientiert (vgl. S. 47). Das medienbezo-
gene Nachspiel von Midchen ist ruhiger, stiller, das von Jungen aktiver und fiktio-
naler (vgl. Rogge 1993, 56f.). Jungen unterdriicken ihre Angste bei der Rezeption
medialer Gewalt eher als Madchen (vgl. Spanhel 1990, 130). Kinder versuchen mit
verschiedenen Strategien ihre gewalthaltigen Fernseherlebnisse zu bearbeiten.
Dazu gehort auf der kognitiven Ebene der auf Erfahrungen beruhende individuelle
Aufbau einer spezifischen ,,Gewaltschwelle®. Damit wird, wie bereits ausgefiihrt,
eine Vielzahl unterhalb dieser Schwelle liegender Gewaltphdnomene als nicht be-
drohlich, ja oft als spannungsreich, anregend oder amiisant wahrgenommen.

In der konkreten Rezeptionssituation wenden Kinder aktiv Strategien an, wenn
Gewaltsendungen ihnen bedrohlich erscheinen (vgl. Theunert/Schorb 1995):

— Im Wechsel von Wegsehen und Hinsehen versuchen sie sich emotional zu
distanzieren.

— Sie suchen die Ndhe zu anderen.

— Sie schaffen eine Metaebene, der sie das Geschehene lediglich als mediales
Phénomen zuordnen. Damit wollen sie eine kognitive Distanz zum Geschehen
aufbauen.

(Vgl. Theunert et al. 1992, 152)

SchlieBlich sind noch Bewiéltigungs- und Verarbeitungsanstrengungen zu nennen,

die im Gespréch, in Bildern oder im Spiel zum Vorschein kommen oder sich han-
delnd mittels eines medienbezogenen Nachspiels symbolisch reprisentieren.
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ser (1995, 181f.) fasst bezugnehmend auf die Forschungen von Theunert et al.

(1992) die wesentlichen Aspekte zusammen:

In Abhéngigkeit zu Faktoren, die den Rezeptionsprozess beeinflussen (Alter,
Geschlecht, soziale Herkunft), versuchen Kinder ihre ,.gruseligen” Fernseh-
erfahrungen zu bewiltigen, indem sie sie verbalisieren.

Die Verarbeitung des Erlebten erfolgt in der Regel durch handelnde Nachin-
szenierungen. So versuchen z.B. Jungen im Rahmen ihrer handlungsleitenden
Themen (,,erwachsen sein wollen” oder ,,Ménnlichkeit*) durch die Imitation
von Filmidolen, insbesondere von deren Ménnlichkeitsgebaren, bestimmte Be-
deutungsgehalte in ihre jeweiligen Skriptzusammenhinge, Sinnstrukturen und
Verhaltensweisen zu integrieren.

Die Verarbeitung gewalthaltiger Fernsehszenen geschieht auch in der spieleri-
schen Auseinandersetzung, z.B. durch versuchsweises Ausprobieren und Nach-
spielen bestimmter Rollen oder Filmszenen.

Aus den Forschungsresultaten zur Rezeption medialer Gewalt (vgl. Theunert 1991;
1996; 1997; Theunert et al. 1996) ergeben sich fiir die Gestaltung padagogischer
Priaventions- und Interventionsprogramme gegen Gewalt eine Reihe grundlegender
und wichtiger Ausgangsbedingungen und Konsequenzen:
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Pidagogische Maflnahmen gegen Gewalt sollten am individuellen Gewaltver-
stindnis der Schiiler ansetzen.

Davon ausgehend, sollte in piddagogischen Prozessen vorsichtig nach Wegen
gesucht werden, den Kindern einen individuellen Zugang zur Gewaltproblema-
tik zu erméglichen.

Der Einsatz Erlebnis aktivierender Methoden, wie sie in der ethnomethodolo-
gisch geprigten bzw. strukturanalytischen Forschung verwendet werden, etwa
dass Kinder die Moglichkeit erhalten, ihr Gewaltverstindnis spielerisch (z.B.
Rollenspiele), gestalterisch (z.B. Comics, Collagen) und medial (z.B. Video-
spots) zum Ausdruck bringen zu kénnen (vgl. Charlton/Neumann-Braun 1992,
115ff)), scheint am geeignetsten zu sein. Die Methoden setzen in der Regel
beim Alltagsverstindnis der Schiiler an. Pddagogische und methodisch-didakti-
sche Kreativitit ist dabei in jedem Fall erforderlich (vgl. Pkt. 6.3.1 — Bau-
stein A).

Diese Methoden sind zugleich angebracht, wenn es darum geht, Fernsehgewalt
zu verarbeiten und zu bewiltigen. Zudem bieten sich dem Pidagogen Moglich-
keiten, aus den im Spiel, in Bildern, Texten oder Videoprodukten zum Vor-
schein kommenden ,,Medienspuren” auf die ,,handlungsleitenden Themen* der
Kinder im Rahmen eines umfassenderen Sozialisationskontextes zu schlieflen



und diese ggf. zu erkennen. Dazu ist eine behutsame (hermeneutische) Inter-
pretation durch den Lehrer ndtig.

Ausgehend vom Gewaltverstindnis der Schiiler sollte im padagogischen Kon-
text ein Gewaltbegriff entwickelt werden, der die Formen und spezifischen Di-
mensionen der Gewalt einsichtig macht. Der Gewaltbegriff ist mit den Schiilern
gemeinsam zu strukturieren und dann zu formulieren (vgl. Pkt. 6.3.1. — Bau-
stein A).

Die Auseinandersetzung mit medialer Gewalt sollte Bezug nehmen auf die Ge-
samtheit medialer Gewaltprisentation, also auch verschiedene Medien, Genres
usw. einbeziehen. Die hierbei stets wiederkehrenden und in allen Genres vor-
findbaren Gewaltmuster sollten, wie nachzuweisen sein wird, in den Mittel-
punkt der paddagogischen Bearbeitung riicken.

Gewaltverstindnis und -wahrnehmung wird durch die inhaltlichen und drama-
turgischen Kontexte medialer Inszenierungen entscheidend mitbestimmt. Des-
halb sollten nicht nur die Gewaltakte selbst zum Gegenstand unterschiedlicher
Auseinandersetzungen werden, vielmehr miissen auch Filmidole und Hand-
lungszusammenhdnge (z.B. Konfliktverldufe und die Dramaturgie der Filme
wie technische Effekte, Schnitte, Gerdusche, Filmmusik) fiir die Kinder durch-
schaubar werden (vgl.Pkt. 6.3.1; 6.3.2; 6.3.4 — Baustein A, B, D).

In padagogischen Maflnahmen gegen Gewalt sind die spezifischen Faktoren,
die ein individuelles Gewaltverstindnis beeinflussen, angemessen zu beriick-
sichtigen. In Priventions- und Interventionsmafinahmen sind deshalb Alter,
Entwicklungsstand und vor allem die geschlechtsspezifischen Unterschiede der
Rezipienten zu beachten.

Aufgrund der spezifischen Rezeptionseigenschaften von Kindern sollten in Be-
zug auf pidagogische Maflnahmen zur Gewaltprivention die Folgen von Ge-
walt — die Opfer und die Schiadigungen — mitbedacht werden (opferorientierter
Zugang).
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4.2.5 Die Notwendigkeit der Férderung der Konfliktlosungsfihigkeit von
Schiilern im Zusammenhang mit problematischen Konfliktlésungen
gewaltdarstellender Filmidole

4.2.5.1 Zur Beliebtheit von Action-Serien, Action-Zeichentrickfilmen und
gewaltdarstellenden Filmidolen bei Kindern

Gewaltdarstellende Idole® in Action- bzw. Actionzeichentrickfilmen des Fernse-
hens sind bei Kindern auBerordentlich beliebt. Zusammen mit anderen Fernsehfa-
voriten liegen sie in der Gunst der kindlichen Nutzer weit vorne (vgl. Paus-Haase,
1998, 127; Groebel 1998; Aufenanger 1993).

Aus diesem Blickwinkel erklért sich u.a. auch die Beliebtheit von Action- bzw.
Actionzeichentrickserien insgesamt (vgl. Abb. 11)*2. Gerade diese Art von Sendun-
gen konstituiert sich mafigeblich iiber die effektvolle Inszenierung des gewaltdar-
stellenden Idols.

& Der Terminus gewaltdarstellende Idole* scheint mir neben anderen in der Literatur iiblichen
Begrifflichkeiten wie ,,Helden* bzw. ,,Vorbilder oder — im Sinne eines Uberbegriffs — ,,Fernseh-
favoriten beziiglich des Sachverhalts am angemessensten zu sein. Aus Sicht der Kinder handelt es
sich bei Batman, Knight-Rider, Airwolf, Renegade, He-Man oder den Mitgliedern des A-Teams
gewiss um ,;mediale” Idole. Im Gegensatz zu Vorbildern bzw. Helden, die nur ,,menschlich® z.T.
greifbar nah sind, weil es sich in der Regel um Personlichkeiten aus Geschichte und Gegenwart
handelt, sind Idole geheimnisumwittert, entriickt, {ibermenschlich, iiberschreiten mitunter die Be-
dingungen von Zeit und Raum und befinden sich jenseits von menschlichen Begrenzungen. Sie sind
schlichtweg unerreichbar und werden deshalb verehrt. Genau diese Attribuierungen kennzeichnen
ein Idol. Der Zusatz ,,gewaltdarstellend* ist m.E. wichtig. Er soll aus wissenschaftlicher Sicht den
Sachverhalt einerseits prézisieren, andererseits soll er ,,erniichtern”. (Zum Vergleich der Begriff-
lichkeiten ,,Stars®, , Idole”, ,,Vorbilder* s. Janke 1997)

 Bei Zeichentrickfilmen sollte differenziert werden zwischen jenen, die auf literarischen Vorlagen
beruhen (z.B. Heidi oder Pinocchio) bzw. in denen eine bekannte Comic-Figur (z.B. Speedy
Gonzales, die Ducks oder Mickey Mouse) das Geschehen bestimmt, und den typischen Action-
Zeichentrickfilmen (Action-Cartoons), die vom gewaltdarstellenden Idol (z.B. He-Man) und seinem
gerechten* Kampf dominiert werden. Bei meinen Ausfithrungen beziehe ich mich auf Action-
Serien und Action-Zeichentrickfilme.
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Rang |Serie Sendungen Nennungen
L. Knight Rider RTL plus 100
2. Batman SAT1 96
3. Sesamstrafie ARD 69
4. Ducktales ARD 56
5. ALF ZDF 52
6. Die Schliimpfe Tele 5 51
7. Sendung mit der Maus ARD 50
8. LiLaLaunebér RTL plus 38
9. He-Man RTL plus/Tele 5 |35
10. Airwolf SAT1/RTL plus 32
13. Das A-Team ARD/RTL plus 26
15. Gliicksrad SATI 24
19. Léwenzahn ZDF 18
23. Der Preis ist heifl3 RTL plus 14
45. Bettkantengeschichten ZDF 7

Abb. 11: Beliebtheit von Kindersendungen
(Paus-Haase 1992, 44f.).

Insgesamt wird deutlich, dass auch Action-Serien wie ,, Airwolf oder ,,A-Team*
usw., die eigentlich fiir Erwachsene produziert werden, bei Kindern auf grofles
Interesse stofien (heimliches Kinderprogramm). Selbst Kindergarten-Kinder, die
neben dem ,,Action-Angebot“ noch typische Kindersendungen nutzen, bevorzugen
ghnlich den Grundschulkindern vor allem Action-Sendungen und Action-Zeichen-
trickfilme wie ,,Knight-Rider”, ,,A-Team“ und ,,Airwolf* (vgl. Paus-Haase 1998,
128). Zecichentrickserien, besonders Action-Cartoons (vgl. Paus-Haase 1992;
Klingler/Groebel 1994), nechmen in der Priferenzliste von Kindern unangefochten
die Spitzenstellung ein (vgl. Schneider 1995, 19). So verwundert es nicht, dass Pri-
vatsender wie Pro 7, RTL und RTL 2 von Kindern am h#ufigsten genutzt werden.
Spartenkanile wie z.B. Super RTL bedienen die Kinder ganztigig mit entspre-
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chenden Fernsehangeboten. Inzwischen ,beziehen“ Kinder etwa 90 Prozent der
medialen Gewalt aus Privatsendern. Spannung, Spaf}, Action, Nervenkitzel, aber
auch humorvolle Zwischenpassagen, der Einsatz moderner Technik, zudem Magie
und Zaubern sind fiir Kinder die entscheidenden Kriterien, wenn es darum geht, die
Motive ihrer Programmauswahl zu beschreiben (vgl. Paus-Haase 1998, 129;
Bofinger/Lutz/Spanhel 1999, 68f.).

Kinder, besonders Jungen, lieben ihre Filmidole, bieten sie doch die Gelegenheit
zur ,,para-sozialen* Interaktion bzw. Identifikation. Méddchen finden im Symbol-
angebot dieser Sendungen bedeutend weniger Identifikations-mdglichkeiten. Aller-
dings haben auch sie das Bediirfnis nach starken (weiblichen) Fernsehidolen wie
z.B. ,,Pippi-Langstrumpf™ oder ,,She-Ra* (vgl. Paus-Haase 1998, 186). Hinsichtlich
der Beliebtheit von gewaltdarstellenden Filmidolen bei Kindern scheint es sich
nicht um ein regional begrenztes Phinomen zu handeln. In einer von Jo Groebel
(1998) im Auftrag der UNESCO in 23 Landern durchgefiihrten Studie zur Gewalt
in den Medien fand er heraus, dass von 5000 Schiilern im Alter von zwdlf Jahren
30 Prozent aller Jungen und 21 Prozent aller Médchen gewaltdarstellende Film-
und Medienidole als ihre Vorbilder bezeichneten. ,,Terminator* Arnold Schwarzen-
egger ist weltweit bei 88 Prozent der befragten Schiiler bekannt und 51 Prozent der
Kinder aus gewaltbelasteten Gegenden dient er als Rollenmodell. Sie gaben an, so
wie er sein zu wollen. Doch auch in ,,friedlicheren® Regionen war er fiir 37 Prozent
der kindlichen Fernsehnutzer noch ein Vorbild. Damit wird klar erkennbar, dass
gewaltdarstellende Idole Kindern und Jugendlichen weltweit Vorbild sind und dass
Mediengewalt als ein weltumspannendes Phinomen zu bezeichnen ist (vgl.
Groebel, 1998).

4.2.5.2 Charakterisierung gewaltdarstellender Filmidole im Rahmen von Action-
Serien und Action-Zeichentrickfilmen

Eine Charakterisierung von Action-Serien bzw. Action-Zeichentrickfilmen und
ihrer gewaltdarstellenden Protagonisten wurde in der Literatur immer wieder vor-
genommen (vgl. z.B. Aufenanger 1993; 1995; Moser 1995, 150ff.; Theunert et al.
1996; Schorb/Anfang 1990; Schorb et al. 1992; Theunert 1993; sehr differenziert
dargelegt bei Paus-Haase 1992; 1998). Die Forschergruppe um Ingrid Paus-Haase
(1992) untersuchte Action-Serien und Action-Cartoons inhaltsanalytisch auf deren
Elemente, Gehalte, Handlungsverldufe sowie Handlungsstrukturen und nach spezi-
fischen Merkmalen der Handlungstréger.

Bei den Lieblingssendungen der Kinder (Action-Serien bzw. Action-Cartoons)
handelt es sich inhaltlich gesehen zunéchst nicht um lustige kindliche Episoden
oder dramatische Kinderstories; es stehen auch nicht Kinder oder ,,vermensch-
lichte” Tiere im Zentrum des Geschehens, sondern das Filmgeschehen dreht sich in
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aller Regel um ,Erwachsenengeschichten mit Erwachsenen als Protagonisten.
Action-Filme — ein Mix unterschiedlicher Genre-Formen (Kriminalfilm, Science-
Fiction usw.) — folgen wie auch Action-Cartoons einer festgelegten Dramaturgie.
Die verschiedenen wochentlich ausgestrahlten und etwa 45 Minuten dauernden
Action-Serien zeichnen sich jeweils durch spezifische, aber immer gleiche Charak-
teristika und Handlungsabldufe aus, wie Erkennungsmusik, Vorspann, eindimen-
sionale Haupthandlung mit diversen Nebenhandlungen, in regelméaBigen Abstéinden
einsetzende Actionsequenzen, Showdown, heitere Szene am Ende des Films,
Schlussmusik (vgl. Kalkofe et al. 1992, 96ff.; Becker et al. 1992, 152ff.). Auch
formale Stilelemente wie schnelle Schnitte, akustische und visuelle Mittel zur
Spannungserzeugung sind fiir diese Genres charakteristisch (vgl. Aufenanger 1993,
39). Weiterhin typisch fiir Sendungen dieser Art ist der hohe Anteil von Action-
Szenen mit gewalthaltigen Konflikthandlungen (vgl. Paus-Haase 1998, 114f.). Die
Action-Filme sind nach Kalkofe et al. (1992, 95ff.) im Handlungsaufbau und in
ihrer Strukturierung simpel konstruiert und gestaltet. Der Handlungsstrang besteht
in der Regel aus einem eindimensionalen Handlungsverlauf, der die Sendung vom
Anfang bis zum Schluss dominiert. Dieser steht meist mit diversen Nebenhandlun-
gen in Verbindung. Den Nebenhandlungen kommt zum einen die Aufgabe zu, an
bestimmten Stellen das Filmgeschehen z.B. durch humorvolle Szenen oder kleine
Liebeleien des Protagonisten positiv emotional aufzulockern, andererseits wird
dadurch der Filmheld zusétzlich facettenreich und positiv ins Licht geriickt, indem
er auch kleine Probleme am Rande souverin 16st. Die Nebenhandlungen gewinnen
am Schluss der Sendung an Bedeutung, enden aber grundsétzlich mit Beendigung
des Hauptgeschehens (vgl. Kalkofe et al. 1992, 95). Inhaltlich gesehen befindet
sich die banale und triviale Filmhandlung stets im Spannungsfeld zwischen den
Kategorien ,,Gut“ und ,,Bése”. Mit der Betonung dieser beiden Kategorien sind
durchaus Parallelen zum Mérchen erkennbar. Fast ausschlieBlich geht es also um
den Kampf des Guten gegen das Bose. Oft ist kein logischer Handlungsaufbau er-
sichtlich, sodass die Inhalte unklar bleiben und willkiirlich aneinander gefiigt
scheinen. Es besteht wenig Bezug zur Realitit. Die Motive und Beweggriinde der
Einzelpersonen bleiben im Diffusen, die Entstehung von Konflikten und die Folgen
der gewalthaltigen Konfliktldsungen bleiben undurchsichtig bzw. werden iiber-
haupt nicht gezeigt (vgl. Kalkofe et al. 1992, 102; Moser 1995, 152). Im Zentrum
des Filmgeschehens steht der gute Held bzw. das in der Regel ménnliche gewalt-
darstellende Idol. Ob nun Knight Rider, Renegade, Airwolf, das A-Team oder
He-Man, Batman bzw. die Hero Turtles und Power Rangers, sie alle kdimpfen
gegen Verbrechen, Bedrohungen, Ungerechtigkeiten, Gewalt, einfach gegen das
Bose in der Welt. Reprisentiert wird das Bose durch die Schuldigen; listige Wider-
sacher, angriffslustige Verbrecher oder iible Schurken, die es zu besiegen gilt.
Schwache (meist Frauen und Kinder) miissen beschiitzt, die Welt muss gerettet, die
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,»Qerechtigkeit” wiederhergestellt und dem Guten zum Durchbruch verholfen wer-
den. Um dies zu erreichen, also die Bdsen zu besiegen, greifen die sympathischen
Filmidole ,,notwendigerweise* zu (physischer) Gewalt. Meistens setzen sie gegen
ihre durch kaltherzige Bosheit gekennzeichneten Gegner eine iiberlegene Technik
ein, z.B. computergesteuerte Autos wie bei Knight Rider oder hervorragende
Waffen wie beim A-Team, aber auch ,,Zauberschwerter”. Dabei kommt es regel-
méilig vor, dass auch die Helden mit brutalster Gewalt (jedoch ohne Grausam-
keiten) vorgehen miissen, denn sonst konnte das Bdse einfach nicht {iberwunden
werden und die Gerechtigkeit nicht siegen. Am Ende gewinnt immer das Gute. Die
gewaltdarstellenden Fernsehidole gehen grundsétzlich siegreich und unverletzt aus
dem Kampf hervor. Selbst die Bdsen zeigen meist keinerlei Verletzungen. So
bleiben am Schluss dieser Sendungen nur die strahlenden, omnipotenten und
charakterlich guten Helden iibrig, die das Unrecht beseitigen sowie Recht und
Gerechtigkeit zum Wohle der Unterdriickten fordern (vgl. Best 1999, 99ff;
Aufenanger 1993, 36ff.; Moser 1995, 150ff.; Paus-Haase 1992). Genau das ist es,
was unsere Kinder an diesen Sendungen lieben!

4.2.5.3 Notwendigkeit der Férderung der Konfliktlgsungsfahigkeit von Schiilern
im Zusammenhang mit problematischen Konfliktlsungen
gewaltdarstellender Filmidole

Angesichts der Relevanz der Thematik fiir die kindliche Sozialisation iiberrascht
es, dass sich bisher nur wenige Forschungsarbeiten explizit und in differenzierter
Weise mit der Analyse von Konflikten in Unterhaltungsprogrammen befasst haben.
Zu nennen sind die Untersuchungen von Rudolf Bierkandt (1978), Ingrid Paus-
Haase (1986; 1992) und schliellich neuere Untersuchungen von Bernd Schneider,
der inhaltsanalytisch zentrale Aspekte der Konfliktdarstellung in Cartoons erforscht
(vgl. Schneider 1995), sowie Bernd Arnold (1993), der eine Action-Cartoon-Serie
auf ihren moralischen Gehalt hin analysiert hat. Dies liegt vor allem daran, dass in
den Forschungen zur medialen Gewaltproblematik hauptséchlich der eigentliche
,.Gewaltakt™ fokussiert wurde und der soziale Kontext, also der Konflikt in seinem
Entstehen und Verlauf meist unberiicksichtigt blieb. Kinder lernen aber vom Kon-
text her, hier vom medialen Kontext der Handlung, sodass aus sozialisationstheo-
retischen und pidagogischen Erwigungen heraus die wissenschaftliche Erfor-
schung der kurz- und langfristigen Wirkungen spezifischer medialer Konfliktanaly-
sen auf Kinder und Jugendliche dringend geboten erscheint. Bereits Bierkandt, der
in den 70er-Jahren Kindersendungen wie Lassie oder Flipper (Produktionen der
50er- und 60er-Jahre) auf den Verlauf und die Losung von Konflikten hin inhalts-
analytisch untersucht hat, kam zu einem erniichternden Ergebnis: ,,.Der Bereich der
Entstehung von Konflikten und der des Erlernens persénlicher Konfliktstrategien
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und Konfliktldsungsmuster, auf deren Bedeutung fiir das Kind in der neueren
Sozialisationsforschung besonders hingewiesen wird, ist in (...) Kinder- und
Jugendserien nicht verarbeitet™ (Bierkandt 1978, 194).

Daran scheint sich bis heute wenig geéindert zu haben (vgl. Theunert et al. 1996;
Paus-Haase 1992; Wuss 2000, 16; Aufenanger 1993; 1995). Ganz eindeutig belegt
dies die Forschungsarbeit von Schneider (1995). Darin werden Zeichentrickserien
(249 Folgen aus 73 Zeichentrickserien) inhaltsanalytisch im Hinblick auf die Dar-
stellung von Konflikten ausgewertet. Einige markante Ergebnisse sollen im Fol-
genden zusammenfassend referiert werden:

— Die Konfliktentstechung ist auf Einzelpassagen zuriickzufiihren; strukturelle
Ursachen bleiben meist ausgeblendet (vgl. dazu auch Theunert et al. 1996).

— Die Konfliktausldser werden beseitigt; die eigentlichen Konfliktursachen wer-
den hingegen nicht geldst (nur vordergriindige Konfliktldsungen).

— Dominante und dominant-subordinative Formen der Machtanwendung (einsei-
tige Machtausiibung und Machtkampf) iiberwiegen; dennoch werden ansatz-
weise machtfreie Losungsversuche nachgewiesen. Die Anwendung von Macht
behindert meist das Erreichen zufriedenstellender Konfliktldsungen.

— Machtanwendung ist stets nur bei der positiv bewerteten Partei erfolgreich;
negativ bewertete Antagonisten bleiben erfolglos.

— Gewalt als Mittel der Konfliktldsung wird in jeder zweiten Konfliktlésung an-
gewandt; besonders dann:

-wenn eine starke Polarisierung in ,,gut“ und ,,bdse* vorhanden ist,
-wenn zwischen den Konfliktparteien keine gemeinsamen iibergeordneten
Sozialstrukturen erkennbar sind.

— In anderen gewaltfreien Konfliktldsungen werden Losungen iliberwiegend auf
der Basis der Machtanwendung erreicht.

— Niederlagslose Konfliktlésungen sind eher die Ausnahme.

— Die aktive Konfliktbereitschaft wird positiv und negativ bewertet.

('Vgl. Schneider 1995, 189ff.)

Die Ergebnisse von Schneider passen gut mit den Ergebnissen der ,,Gewalt-in-den-
Medien-Forschung zusammen, die sich auf den fiktionalen Bereich und besonders
auf gewalthaltige Action-Serien und Action-Cartoons beziehen. Die wichtigsten
Ergebnisse dieser Forschungsrichtung sollen an dieser Stelle nochmals im Uber-
blick genannt werden:

— Gewalt ist vor allem ,,physische” Gewalt; sie ist personenorientiert und nicht in
der Sozialstruktur verankert; strukturelle Gewalt wird dabei nicht thematisiert.

— In der Regel besteht zwischen dem Angreifer und dem Opfer ein mehr oder
weniger deutliches Machtgefille; Gewalt wird deshalb meist von erwachsenen,
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dynamisch-aggressiven Ménnern (Téter) gegeniiber Schwicheren, d.h. meist
Frauen (Opfer) angewandt; ménnliche Gewalt findet dabei sehr oft im 6ffentli-
chen, weibliche Gewalt im privaten Umfeld statt; ménnliche Gewalt ist meist
physische, instrumentelle Gewalt, weibliche Gewalt dagegen erscheint oft als
psychische, z.B. intrigante, Gewalt.

— Der Einsatz von Gewalt wirkt in der iiberwiegenden Anzahl der Fille notwen-
dig und unvermeidlich.

— Ein durchschaubarer und begriindeter Zusammenhang zwischen der Gewal-
tausiibung und dem Konfliktgeschehen ist meist nicht erkennbar oder bleibt im
Diffusen.

— Die Gewaltdarstellungen sind oft unrealistisch; vor allem die Folgen physischer
Gewaltanwendung werden nur undifferenziert dargestellt; direkte Schédigun-
gen, wie Leid, Schmerzen, Grausamkeiten, werden in fiktionalen Sendungen
weniger gezeigt.

— Gewaltanwendung, Tod und Mord spielen in Action-Serien aus dramaturgi-
schen Griinden eine wichtige Rolle.

— Gewalt erscheint oft als moralisch gerechtfertigt; Gewalt wird dann als not-
wendiges und taugliches Mittel der Konfliktlésung angeboten.

— Gewalt wird meist von gewaltdarstellenden Tétern (héssliche Gewalt) und ge-
waltdarstellenden Idolen (gute, moralisch gerechtfertigte, erfolgreiche Gewalt)
offeriert (vgl. Schmidbauer 1995, 13; Kleiter 1997, 1211.).

Resiimierend ldsst sich feststellen, dass die gewaltdarstellenden Idole der Kinder
die gewalthaltigen Konfliktldsungen als alltdgliche, normale, zur Erreichung des
vermeintlich Guten notwendige (Wiederherstellung von Recht und Gerechtigkeit),
meist erfolgreiche und deshalb im medialen Kontext sozial anerkannte Modelle des
Handelns propagieren. Die im Film generell von ménnlichen Helden angewandte
,physische” Gewalt gegen andere tritt als gerechtfertigtes Mittel der Zielerreichung
hervor und ist deshalb im sozialen Kontext des Fernsehens stets positiv besetzt
(vgl. Kleiter 1997, 122; Schmidbauer 1995, 13).

Bezugnehmend auf die theoretische Fundierung ergibt sich deshalb eine Reihe
von Griinden, welche die Férderung der Konfliktldsungsfahigkeit bei den Schiilern
im Zusammenhang mit den problematischen Konfliktlésungen gewaltdarstellender
Idole notig macht. Diese Griinde werden in drei Problemfeldern gebiindelt darge-
legt:

1. Qualitéit von Konflikten und Konfliktldsungen
2. Wirkungen auf Kinder
3. Zur Problematik gewaltdarstellender Idole
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1. Qualitit von Konflikten und Konfliktlésungen

Es handelt sich iiberwiegend um dominante und subordinative Konfliktlésungen,
die auf der Basis von Macht und Gewalt beruhen. Schneider wird noch deutlicher:
,Hier kommt ganz unverschliisselt ein nicht nur konservatives, sondern geradezu
reaktiondres Menschenbild zum Ausdruck, das sich eng anlehnt an soziobiologi-
sche Vorstellungen aus dem vergangenen Jahrhundert, die letztlich den Weg
bereiteten fiir den faschistischen Rassenwahn des Nationalsozialismus® (Schneider
1995, 192). Die moralische Qualitit von Konfliktlésungen beruht auf dem Grund-
satz, Gleiches mit Gleichem vergelten zu sollen.” In diesem Kontext ist auch der
»Robespierre-Affekt” relevant. Die Gewaltanwendung von Opfern gegeniiber ihren
Peinigern erscheint dadurch legitimiert, dass Erstere Gewalt und Leiden der iibels-
ten Art erdulden miissen. Es geht beim ,,Robespierre-Affekt™ also um ,,Rache im
moralischen Gewand“ (Grimm 1999, 623). Gewaltausiibung erweckt so den An-
schein einer unabwendbaren Konfliktlosungsstrategie oder einer Form sozialen
Umgangs, die letztendlich iibrig bleibt, wenn Macht und Bésartigkeit der ,,Ubel-
titer* keinen anderen Handlungsspielraum mehr zulassen. Damit reprisentieren ge-
waltdarstellende Idole — indem sie weder ihre Handlungsweisen in Frage stellen
noch die Folgen der Gewaltanwendung in ihrem Mordkonzept beriicksichtigen,
sondern vielmehr Gewalt als geeignetes Mittel der Konfliktlésung priferieren — ein
moralisches Niveau, das vor dem Hintergrund des Konzepts ,,moralischer Ent-
wicklung® (Kohlberg 1995) auf der Stufe des ,,individualistischen Moralbewusst-
seins“ angesiedelt sein diirfte. Dieses moralische Niveau entspricht etwa der ego-
zentrischen Perspektive von Kindern unter zwdlf Jahren (vgl. Paus-Haase 1998,
137; Tulodziecki 1994, 59ff.; Charlton/Jungjohann 1980; Tulodziecki/Aufenanger
1989). Deshalb sind die dargebotenen Konfliktlssungen fiir Kinder dieses Alters so
geféhrlich. Es werden auBerdem Moralvorstellungen hervorgehoben, die weder auf
Sozialvertraglichkeit noch auf kommunikative Losungen ausgerichtet sind (vgl.
Arnold 1993).

Denn lediglich eine kommunikative Lésung der Konflikte ermdglicht es, dass
die eigentlichen Ursachen erkannt und Konflikte so einer addquaten Losung zuge-
fithrt werden kdnnen. Nur so kann ein individueller Fortschritt erreicht werden. Bei
den dargebotenen, auf ,,Pseudomoral” beruhenden Konfliktldsungen handelt es sich
jedoch immer um eine Form der Konfliktregelung, die emanzipatorische Wesens-
merkmale vermissen ldsst und so fiir eine demokratische Gesellschaftsform abzu-
lehnen ist (vgl. Kap.2).

8 Tm Grunde geht es dabei um eine primitive Form der Konfliktregelung. Auch heute noch ist die-
ses Eskalationsmodell weit verbreitet. Man denke im politischen Rahmen nur an den Nah-Ost-
Konflikt oder die Balkankrise.
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2. Wirkungen auf Kinder

Zwar ist es zunéchst ermutigend, dass die liberwiegende Anzahl an Kindern und
Jugendlichen Konfliktldsungen der eben beschriebenen Art filir die priméire Wirk-
lichkeit* ablehnen (vgl. Schorb et al. 1992, 31ff,; Shell-Studie 1992; Theunert
et al. 1996, 141). Doch eine nicht unerhebliche Anzahl, ndmlich fast die Hilfte der
Jugendlichen, zeigt offenbar eine Bereitschaft, u.U. Gewalt als notwendiges Mittel
einer Konfliktldsung anzuwenden (vgl. Weill 2000, 295).

Nach dem vorliegenden Forschungsstand ist die Wahrscheinlichkeit gering ein-
zuschitzen, dass die gewalthaltigen Konfliktlosungen fiktionaler Filme (Action-
Serien, Action-Cartoons) das Verhalten der Kinder so beeinflussen, dass diese ent-
sprechende gewalthaltige Problem- und Konfliktlésungen auch in der Realitdt un-
mittelbar ausfiihren (vgl. Aufenanger 1993, 41; Kunczik 1996; Theunert 1996).
Dennoch ist diese Gefdhrdung nicht auszuschlieBen. Wenn Schiiler beim Nachah-
men z.B. gewaltdarstellender Idole zu beobachten sind, handelt es sich in der Regel
um medienbezogene Nachinszenierungen (vgl. Aufenanger 1993). Auch das Ver-
wechslungsrisiko bei realer und inszenierter Gewalt (z.B. in fiktionalen Sendungen
oder im Zusammenhang mit humoresken Programmkontexten) scheint bei &lteren
Kindern nicht sehr hoch zu sein.

Mittlerweile ist aber unbestritten, dass von medialen Gewaltdarbietungen, insbe-
sondere von gewalthaltigen Konfliktldsungen gewaltdarstellender Idole, Wirkun-
gen ausgehen und diese das Risiko ungewollter Konsequenzen fiir Kinder mit sich
bringen. Diese Wirkungszusammenhénge lassen sich auf der Basis der bereits refe-
rierten sozial-kognitiven Lerntheorien und der skripttheoretischen Ansitze sowie
im Rahmen der strukturanalytische Rezeptionsforschung gut begriinden (vgl.
Groebel 2000, 4ff.; Moser 1995, 159ft.).

In Bezugnahme auf den reflektierten Theoriefundus sind folgende Wirkungen
mdglich:

Primdre Wirkungen.

— Spontaner, z.T. drastischer Anstieg aggressiver Kategorien und Erregbarkeit
(vgl. Boyatzis et al. 1995; Lukesch 1996).

— Kurzfristige Ubernahme antisozialer Verhaltensmuster in das eigene Verhal-
tensrepertoire bei Kindern im Vorschul- bzw. Grundschulalter (z.B. Imitation
der Fernsehmodelle). Action-Cartoons wird dabei ein besonders hoher negati-
ver Einfluss auf das kindliche Verhalten beigemessen, weil darin enthaltenen
Gewaltdarstellungen auf Kinder sehr anziehend wirken und sie aufgrund ihres

& Doelker (1989, 65) unterscheidet drei Ebenen der Wirklichkeit:
Primédre Wirklichkeit (W1) — Abbildung — Mediale Wirklichkeit (W2) — Wahrnehmung —
Wahrgenommene mediale Wirklichkeit (W3).
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Entwicklungsstandes Fiktion und Realitét nicht eindeutig unterscheiden kénnen
(vgl. Groebel 2000, 5; Aufenanger 1996, 184ff)). Zeitter/Knapp/Jaiser/Schelt-
wort (1996) begriinden einen entsprechenden Zusammenhang mit der formalen
Ausgestaltung gewalthaltiger Sendungen.®

Sekunddre Wirkungen:

¢ Erwerb und Verinnerlichung dominanter und subordinativer, sozial unvertragli-
cher Konfliktlosungsstrategien und spezifischer Handlungsmuster, wie z.B.
= Dominanzverhalten bzw. auf physischer Gewalt beruhendes Durchset-
zungsvermogen,
Selbstbehauptung,
Vergeltungsethik,
geschlechtsspezifische Aggressionsformen und aggressive Schemata (vgl.
Kleiter 1997, Weil} 2000).
¢ Hiufiges Konsumieren von Gewaltszenen erhoht die Akzeptanz gewalthaltiger
Konfliktldsungen auch fiir die Realitit. Der Einsatz von Gewalt als Mittel der
Konfliktldsung wird als ,,normale* Form sozialen Handelns eher hingenommen
(Aufenanger 1993, 41)%.
¢ Ausprigung spezifischer pessimistischer, negativer Weltbilder:
- Die Welt wird von Kindern zunehmend als gewalt- und konfliktbelastet
wahrgenommen;
- Gewaltdarstellungen in den Medien tragen zu einer aggressiven Kultur bei
(vgl. Kleiter 1997, 124);*

4338

8 Ein besonderes Verwechslungsrisiko zwischen Fiktion und Realitéit besteht offenbar bei ,,Wrest-
ling-Sendungen® (vgl. Aufenanger 1996).

8 Erheblich verstirkt tritt diese Bereitschaft dann in Erscheinung, wenn bestimmte Umstéinde hin-
zukommen. Bente/Backes (1993) zeigen, dass ,,Vielseher im Bereich des Fernsehgewaltkonsums
deutliche Méngel in ihrer sozialen Kompetenz aufweisen. ,,Wenigseher* hingegen verfiigen im Ver-
gleich dazu iiber bessere sozial-kompetente und auf den zwischenmenschlichen Kontakt hin ansge-
richtete Verhaltensweisen. Bohme-Diirr (1999, 23) verweist in diesem Zusammenhang ganz grund-
sitzlich darauf, dass es klare Belege dafiir gibt, dass Fernsehen die Beharrlichkeit und Féhigkeit
beim Losen schwieriger Probleme beeintrichtigt. Moglicherweise hat dies wiederum Auswirkungen
auf das Losen von Konflikten im partnerschaftlichen und beruflichen Bereich. Ein Zusammenhang
zwischen der konsumierten Fernsehmenge und der Féhigkeit der Familienmitglieder, ihre Konflikte
und Probleme zu 16sen, gilt als gesichert. Mit steigendem Fernsehkonsum nimmt diese Qualitét ab.
Kinder sind davon besonders negativ betroffen (vgl. Landesinstitut fiir Erziechung und Unterricht
Stuttgart 1987, 124). Die Akzeptanz gewalthaltiger medialer Konfliktlsungen fiir die Realitét ist
vor allem davon abhiéingig, inwieweit Kinder diese Handlungsmuster auch in der Realitit (Eltern,
Freunde etc.) als erfolgreiche Handlungsstrategien dargeboten bekommen. Daraus lasst sich ablei-
ten, dass dieser Zusammenhang nicht fiir alle Kinder, wohl aber fiir bestimmte Risikogruppen gilt
(vgl. Kunczik/Bleh/Maritzen 1993; Kiibler/Swoboda 1998).

8 Groebel (1998) zeigt, dass dieser Trend weltweit zu beobachten ist. 46 Prozent der Kinder aus
krisenbelasteten Regionen der Welt kénnen Fiktion und Realitit der Gewalt kaum unterscheiden;
aber auch ebenso 40 Prozent der Kinder aus gewaltdrmeren Gebieten.
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- aggressive Kinder werden in ihren Einstellungen und Haltungen verstiirkt
(vgl. Groebel 1998).
e Verhaltens- und Finstellungsédnderungen und Verinderung der Personlich-
keitsmerkmale:
- Abstumpfungs- und Gewdhnungseffekte;
- Verminderung des Einfithlungsvermdgens;
- Verkiimmerung sozialer Einstellungen (vgl. Wei 2000, 83, 102).
e Verfestigung von stereotyp dargebotenen geschlechtsspezifischen Konflikt-
16sungsmustern imVerhaltensrepertoire der Kinder:
- physische Gewaltanwendung bei der Konfliktlésung ist Médnner- bzw. Jungen-
sache;
- gewalthaltige Konfliktldsungen durch Ménner bediirfen keiner Begriindung;
- Frauen l9sen keine Konflikte (Opferrolle) (vgl. Aufenanger 1995, 233).88

3. Zur Problematik gewaltdarstellender Idole

Gewaltdarstellende Idole in Action-Serien und Action-Cartoons haben als ,,mediale
Handlungstriiger* der gewalthaltigen Konflikte (und deren Lésungen) in Bezug auf
die negative Wirkung gegeniiber Kindern eine entscheidende Bedeutung. Die Wir-
kung der Darstellung gewalthaltiger Konfliktldsungen ist nach der sozialkognitiven
Lerntheorie Banduras (1979) ein Prozess sozialen Lernens, der durch die Beob-
achtung erfolgreicher Verhaltensvorbilder (Modelle) bewirkt wird. Die gewaltdar-
stellenden Idole finden bei den kindlichen Zuschauern eine besondere Beachtung.
Da diese Idole bewundernswerte, heldische Taten vollbringen und deshalb im
medialen Handlungsrahmen hchste soziale Anerkennung genieBen und zudem bei
der Wiederherstellung von Recht und Gerechtigkeit moralisch integer und erfolg-
reich operieren, bieten sie als Modell im Sinne der kognitiv-sozialen Lerntheorie
geradezu ideale Mdglichkeiten fiir das Modellernen von Kindern und Jugendli-
chen.® Dennoch reichen m.E. die Annahmen und Ergebnisse der sozial-kognitiven
Lerntheorie nicht aus, um die Ubernahme von Verhaltensweisen in das eigene Ver-

% Frauen scheinen Konflikte in der Realitét anders zu lésen als Minner (vgl. Luca 1993) und zwar
tendenziell unter Ausschluss physischer Gewaltanwendung. Konfliktlosungen werden eher durch
kommunikatives Handeln zu erreichen versucht. So gesehen verstirken die medial dargebotenen
Rollenklischees geschlechtsspezifische Aspekte der Konfliktauseinandersetzung in einer unange-
messenen Weise.

¥ SchlieBlich gelten fiir die Wirksamkeit eines Modells dessen Erfolg und der Grad an Aufmerk-
samkeit, mit dem das Verhalten beobachtet wird. Forschungen zeigen, dass vor allem Handlungen
der Modelle erinnert werden und dass der reflexive Umgang mit dem Film an die wahrgenommenen
Protagonisten gebunden ist (vgl. Charlton/Borsca/Mayer/Haaf/Kleis 1996). Dies liegt in hohem
Mafle an dramaturgischen Gestaltungsweisen, mit denen die Protagonisten in Szene gesetzt werden,
und an den visuellen und akustischen Gestaltungsmitteln, die stets fiir groBe Aufmerksamkeit
gerade bei Action-Serien und Action-Cartoons sorgen. Aus lerntheoretischer Sicht bieten deshalb
diese Genres ideale Lemvoraussetzungen (vgl. Schneider 1995, 25£.).

118



haltensrepertoire zu erkldren. Vor allem die strukturanalytische Rezeptionsfor-
schung versucht die Vielzahl intervenierender Variablen, die im Rezeptionsprozess
zum Tragen kommen, in ein differenziertes Wirkungsmodell zu integrieren. Die
gewaltdarstellenden Idole haben, wie erwihnt, bei der Verarbeitung des Medienan-
gebots durch Kinder im Hinblick auf die Einiibung und Ubernahme von ,,Rollen”
und auf die Identitéitsentwicklung gro3e Bedeutung.

Filmakteure werden aus der Sichtweise der so genannten ,,Para-sozialen-Inter-
aktion“ (Teichert 1975, 367) anndhernd wie reale Sozialpartner wahrgenommen.
Dabei ist die Attraktivitdt des Filmhelden wichtig, denn dadurch wird die Illusion
der personlichen Beziehung verstirkt. Rezipienten erhalten damit die Mdglichkeit,
neue, ihnen im Alltag unbekannte Handlungsmuster zu erleben und die im Fern-
sehen vermittelten Rollenmuster in einem Identifikationsprozess mit dem Filmhel-
den spielerisch einzuiiben, zu erproben und zu iibernehmen.” Ist dieser Prozess der
Rolleniibernahme auch von einer Vielzahl verschiedener Variablen (Persdnlich-
keitsmerkmale; soziostrukturelle Umstinde) beeinflusst, so wird dennoch deutlich,
dass gewaltdarstellenden Idolen eine herausragende Funktion bei der Entwicklung
der Ich-Identitit im Rahmen der Sozialisationsprozesse bei Kindern zukommt (vgl.
Charlton/Neumann 1986, 38; Paus-Haase 1998). Kinder rezipieren die gewalthalti-
gen Konfliktlosungen der Medienhelden vor dem Hintergrund ihrer realen Lebens-
beziige und Erfahrungen und unter dem Erfordernis, ihre Entwicklungsaufgaben
bewiltigen zu sollen, ,thematisch voreingenommen®. Kinder, besonders die in
schwierigen Verhéltnissen lebenden und deshalb gefihrdeten Kinder, erwarten sich
von ihren medialen Konfliktlésungsfiguren®' Hinweise und Losungsansitze bei der
Bewiltigung ihrer Lebens- und Entwicklungsprobleme (vgl. Theunert et al. 1996).
In Bezug auf die Handlungsweisen gewaltdarstellender Idole kann somit konstatiert
werden, dass im kindlichen Rezeptionshandeln zwei Aspekte gleichermaBen vor-
handen sind:

— hohe Lernméglichkeiten sowie
— gleichzeitig hohe Lernerwartungen und -bediirfnisse.

Zusitzlich erscheinen folgende Aspekte und Sachverhalte als problematisch:

% Medienhelden werden von international operierenden Medienproduzenten und Spielzeugherstel-
lern systematisch vermarktet. So sind sie in der Regel gleichzeitig in Action-Serien, Action-
Cartoons und zudem in Comics existent. Auch als Spielfiguren sind sie verfligbar. Kinder haben so
die Moglichkeit, die rezipierten Konflikte und Konfliktlésungen nachzuspielen. Damit kénnen sie,
und dies ist aus lerntheoretischer Sicht durchaus ein Problem, gewalthaltige Konfliktlosungsmuster
aktiv iiben und so in ihr Verhaltensrepertoire einbinden (vgl. Schneider 1995, 16).

°! Die Funktionen von Medienhelden bzw. Fernsehfavoriten, die diese im Rezeptionsprozess der
Kinder einnehmen, werden detailliert bei Pans-Haase (1998; 1999, 85ff.) beschrieben.
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— Die Protagonisten lernen selbst nichts dazu. Sie werden nicht tugendsamer,
moralischer, sondern bleiben von Serie zu Serie das, was sie sind” (vgl. Arnold
1993).

— Es werden moralisch inadiquate, sozial riickwirts gewandte und fiir die
Lebenswelt der Kinder untaugliche Konfliktlosungsstrategien dargeboten. Die
Filmhelden bewirken eine Fixierung auf ein niedriges Niveau moralischen Ur-
teilens (Lukesch et al. 1989b).

— Die von gewaltdarstellenden Idolen verkoérperte Legitimation der Endgewalt
(eine gewalthaltige Konfliktldsung, die spezifischer Anfangsgewalt folgt), ist
aus mehreren Griinden abzulehnen. Im Zusammenhang mit dem ,,Robespierre-
Affekt” (vgl. S. 121) weist Grimm auf die Problematik hin, ,,dass herkémmli-
che Verfahren einer moralisch motivierten Aggressionshemmung versagen,
weil die Aggression selbst moralisch eskamotiert auftritt und sich durch
Opfererfahrungen legitimiert” (Grimm 1999, 624). Diese ,negative” Wirkung
wird durch die Wertschitzung des gewaltdarstellenden Filmidols im Sinne ei-
ner problematischen Identifikation verstirkt (vgl. Landesinstitut fiir Erziehung
und Unterricht Stuttgart 1987, 119) (zum Terminus ,,Identifikation” beziiglich
der Medienrezeption vgl. Bonfadelli 1999, 197f.).

— Das Handlungsmuster zeigt aullerdem eine Form der Konfliktlosung, die in
unserem Gesellschaftssystem nicht nur unrealistisch, sondern auch rechtswidrig
ist.

Aus den Konfliktlésungen der Protagonisten kann Folgendes in negativer Weise
gelernt werden:

— Jeder hat das Recht zu bestimmen, was gut und was bdse ist.

— Konfliktlosungen diirfen, ja miissen mit physischer Gewalt geldst werden,
wenn es darum geht, das eigene Recht durchzusetzen.

— Selbstjustiz ist dabei erlaubt.

— Riicksicht, Reue, Mitleid oder Einfithlungsvermdgen behindern den Erfolg (vgl.
Weil3 2000, 86).

%2 Gerade darin liegt der entscheidende Unterschied zu Mirchen oder Sagen. Mirchenhelden haben
zundchst Defizite, sind klein, hésslich, unvermégend oder bose. Durch einen Entwicklungsprozess
wurden sie geldutert, haben hinzugelernt, sind tugendsam geworden. Mit diesem Symbolangebot
konnen sich Kinder identifizieren, denn auch sie sind klein etc. Dabei kénnen sie im Gegensatz zu
den gewaltdarstellenden Idolen den personlichen Entwicklungsgewinn der Mérchenhelden mitvoll-
ziehen und so selbst ,,moralischer* werden bzw. dazulernen (vgl. Riesman 1956, 164; Zitzlsberger
2000, 13ff.; Huber 1997, 58f.).
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Konditionierung:

Stindiges Wiederholen der immer gleichen Konfliktldsungsmuster fiihrt lang-
fristig zur Konditionierung der Kinder. Negative Folgen fiir das Rechts- bzw.
Unrechtsbewusstsein kdnnen zwar nicht nachgewiesen werden, der Anstieg der
Deliquenz bei Kindern und Jugendlichen sowie die Gewaltbereitschaft liefern
aber einen indirekten Hinweis darauf (vgl. Weifl 2000, 102).

Ausbildung geschlechtsspezifischer Konfliktldsungsmuster:

Physische Gewalt wird stets von ménnlichen Idolen angewandt. Sie tragen des-
halb zur Ausbildung geschlechtsspezifischer Konfliktldsungsmuster bei.

- Physische Gewalt ist ménnlich (Téter).

- Psychische Gewalt ist weiblich (Opfer).

Gewaltdarstellende Idole behindern den Verarbeitungsprozess:

Kinder kdnnen sich mit den Rollenmustern der Fernsehhelden auseinander set-
zen, z.B. um Konfliktmanagement im Hinblick auf ihre sozialen Befindlich-
keiten zu betreiben oder Konflikte und deren Harmonisierung durchzuspielen.
Arnold (1993) fand dagegen heraus, dass gerade diese kindlichen Sozialisati-
onsbemiithungen durch bestimmte Eigenschaften, Verhaltensweisen und Wert-
haltungen der gewaltdarstellenden Idole bzw. Serienhelden behindert werden
und deshalb spielerisch kaum bewiltigt werden konnen. ,,Die perfekte Nachbil-
dung der Serienfiguren, in der sich iiberméchtig die im TV-Programm vorge-
filhrten Attribute und Handlungsweisen dieser Figuren verkdrpern, gestatten
eben nur voll angepasste, aber keine in dem Sinn freien Spiele der Kinder, in
denen sie die Vielfalt ihrer Erlebnisse und Erfahrungen artikulieren kénnen.
Dass dadurch die Moglichkeiten, sich mit der eigenen Realitéit im Spiel ausein-
anderzusetzen (Probehandeln, Priifen von Attributen), erheblich reduziert wer-
den kdnnen, liegt auf der Hand.* (Schmidbauer/Léhr 2000, 54)

Diese Argumentation scheint zutreffend zu sein, sodass Kinder eben nur be-
dingt in der Lage sind, Konfliktlsungen so sinnvoll zu bearbeiten, dass sie fiir
individuell-persdnliche Auseinandersetzungen taugen bzw. im Rahmen der ge-
sellschaftlichen Ordnung Verwendung finden konnen.”

Notwendigkeit der Férderung der Konfliktfahigkeit von Schiilern

Piadagogisches Handeln zielt stets auf die sinnvolle Integration der nachwachsen-
den Generation in die Gesellschaft, um deren Fortbestand zu gewéhrleisten. Dabei
sind Kinder und Jugendliche bei der moglichst eigenstéindigen Bewiltigung ihrer
Entwicklungsaufgaben durch die Erwachsenen (Lehrer, Eltern, Erzieher) so zu un-

% Zudem diirften nicht alle Kinder kognitiv in der Lage sein, die Symbolangebote der Medien
addquat zu entschliisseln und sinnvoll in ihr Verhaltensrepertoire zu integrieren (vgl. Lenssen/

Aufenanger 1986).
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terstiitzen, dass dabei die individuelle Entwicklung zur Personlichkeit gelingt (vgl.
Spanhel 2000, 12; 1995, 142).

In Bezug auf die Gewaltproblematik des Fernsehens ist deshalb aus Sicht der
Erwachsenen, insbesondere der in der Verantwortung stehenden Persénlichkeiten
des offentlichen Lebens, sowie der Erzicher zu fragen, inwieweit ,,das beobachtete
Medienhandeln die geistige und moralische Entwicklung der Kinder und Jugendli-
chen fordert, zum Aufbau eines differenzierten Weltbildes beitrégt, bei der pro-
duktiven Bewidltigung von Alltagsproblemen und Entwicklungsfragen hilft, die
Entwicklung von Zukunftsperspektiven und die Integration der Jugendlichen in die
Erwachsenenwelt unterstiitzt* (Spanhel 1995, 158).

Die dargelegte Reihe problematischer Aspekte im Zusammenhang mit dem in-
tensiven Konsum von Fernsehgewalt (gewaltdarstellende Filmidole) durch Kinder
und Jugendliche zwingt zum einen eher zu einer Verneinung der auf padagogische
Sinnkriterien abzielenden Fragen und 14sst zum anderen in Anlehnung an Spanhels
Erziehungsansatz (vgl. Spanhel 1995) lediglich den Schluss zu, dass auf verschie-
denen institutionellen Ebenen mdglichst gleichzeitig und gemeinsam der Versuch
unternommen werden sollte, sinnvolle und mit einer entsprechenden pédagogi-
schen Intention ausgestattete Handlungskonzepte zu entwickeln und umzusetzen.

Die theoretische Begriindung bringt deutlich zum Vorschein, dass Kinder aus
unteren sozialen Schichten in erheblicher Weise von der Mediengewalt betroffen
sind (vgl. Kunczik/Bleh/Maritzen 1993; Kunczik/Zipfel 1998, 178). Die Problem-
lage zeigt aber auch, dass die Erziehungsberechtigten gerade dieser Kinder aus ei-
ner Reihe von Griinden heraus iiberfordert sind, wenn es darum geht, eine adéquate
Hilfestellungen zu bieten. Schulischen ErziehungsmafBnahmen kommt bei der Be-
wiltigung der durch Medien erzeugten Gewaltproblematik deshalb wachsende Be-
deutung zu, wobei die verantwortlichen Lehrpersonen an Haupt- und Berufschulen
in einer besonderen Verantwortung stehen.

Inzwischen liegen zur ,,Gewalt-in-den-Medien-Problematik* fiir den Schulbereich
eine Fiille von theoretischen Erwigungen, Empfehlungen und MafBnahmeniiber-
sichten vor (vgl. Kleiter 1997, 484ff.; Weil 2000, 217ff.; Lukesch 1996, 82f.).94
Bezugnehmend auf den hier vorgegebenen Problemkontext ergibt sich hinsichtlich

* Die moglichen GegenmaBnahmen sind vielfiltig und setzen an verschiedenen Ursachen an. Zu
nennen wiren etwa Verdnderungen der Medienkultur oder MafBnahmen auf der Angebots- und
Nachfrageseite (z.B. pidagogische Arbeit an der Person, gesellschaftliche MaBnahmen, Einzelthe-
rapie fiir Hoch-Aggressive) (vgl. Kleiter 1997, 484£.). Auffallend ist jedoch nach Durchsicht der
Fachliteratur, dass pidagogische Handlungskonzepte bzw. Interventionsprogramme, die theoretisch
begriindet und evaluiert sind, also die Erreichung erkannter Zielsetzungen effektiv nachweisen und
dabei entsprechende, fiir spezifische Adressatengruppen (z.B. Hauptschiiler) ausgearbeitete Lernein-
heiten oder Trainingspléne zur Verfiigung stellen, eher die Ausnahme sind (vgl. Giinther 2000, 26;
Lukesch 1996, 82).
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der Erfordernisse fiir Schule und Unterricht ein Anforderungscharakter, der fiir die
Bereiche der Medienerziehung sowie der sozialen und moralischen Erziehung mit
Blick auf die Zielebene nachfolgend in Form von Zielbeschreibungen operationali-
siert wird:

In Anlehnung an die Aufgabenbereiche nach Tulodziecki (vgl. Tulodziecki
1994; 1997) lassen sich fiir Schule und Unterricht folgende Notwendigkeiten und
Aufgaben erschliefien:

— Erfahrungen mit Gewalt, vorwiegend als Mittel der Konfliktlosung, bzw. mit
gewalthaltigen Konfliktlosungen im realen und medialen Bereich sollen:
- thematisiert,
- durch geeignete Methoden erfahrbar gemacht und
- aufgearbeitet werden.
— Medienbedingte Emotionen:
- unangenehme Gefiihle (Angst, Schrecken, Abscheu, Wut);
- angenehme Gefiihle (Sympathie, Zuneigung, Hochschétzung);
- gewaltdarstellende Filmidole sollen erkannt, thematisiert und inhaltlich auf-
gearbeitet werden.

— Unterschiedliche, ungeordnete, irrefiihrende, medienvermittelte Vorstellungen
tiber die Realitdt sollen erkannt und bearbeitet werden, besonders dann, wenn
folgende Einschdtzungen der Schiiler hinsichtlich der primdren Wirklichkeit
deutlich werden:

- Gewalt macht Spaf3 und hat keine Folgen;

- mit Gewalt lassen sich Konflikte schneller 16sen und die eigenen Interessen
besser durchsetzen;

- in Konfliktsituationen braucht man nicht auf die Hilfe anderer zu hoffen; in
Notsituationen hilft man sich am besten selbst — notfalls mit Gewalt;

- es gibt entweder Bose oder Gute, Sieger oder Besiegte; das Leben besteht aus
stindigen Konflikten; Gefahren lauern iiberall;

- Gewalt als Mittel der Konfliktlésung ist gerechtfertigt, wenn es notwendig
und sinnvoll ist — dem richtigen Zweck dient;

- gewalthaltige Konfliktldsungen wie in Actionfilmen sind auch fiir die primére
Wirklichkeit sinnvoll (vgl. Tulodziecki 1994, 56ff.).

— Medienvermittelte Verhaltensmustersollen erfahrbar gemacht und bearbeitet
werden:

- negative Konfliktlosungsmuster, etwa die Rechtfertigungsmuster bei medialer
Gewalt, die in der Regel von gewaltdarstellenden Idolen angewandt werden,
sollen
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- erfahrbar gemacht,
- im Hinblick auf die sozial-moralische Entwicklung der Kinder problematisiert
und
- hinsichtlich ihrer Tauglichkeit in der Realitét diskutiert werden;
- problematische Identifikationen mit gewaltdarstellen Idolen sollen mit geeig-
neten medienpddagogischen Methoden bearbeitet werden.
— Forderung der Konfliktlosungsfihigkeit:
- Adaquate Konfliktldsungsstrategien sollen mit geeigneten padagogischen Me-
thoden eingeiibt werden;
- Konfliktldsungen, insbesondere jene, die auf den Prinzipien der gewaltfreien
und gerechten Ubereinkunft beruhen, sollen
- erfahrbar gemacht,
- in Bezug auf die sozial-moralische Entwicklung der Kinder problematisiert
und
- geiibt werden.
(Vgl. Spanhel 1995; 1999; Tulodziecki 1994; 1997; Aufenanger 1993; Tulodziecki/
Aufenanger 1989; Kleiter 1997, Weill 2000)

Denn ,,Kinder sind durchaus imstande (mit Hilfe von Erwachsenen und Pddagogen,
in spiteren Entwicklungsphasen, in Gespriachen mit Freunden, entsprechend dem
familidren Diskussionsmilieu), jene kognitiven Kompetenzen zu erwerben, die
Abstraktion von, Distanz zu und Reflexion iiber gesehene Handlungsmuster er-
mdglichen — dies wiren z.B. Aufgaben der Medienpddagogik™ (Griese 1997, 263).

Beziiglich der medienpddagogischen Zielsetzungen fiir das anliegende Interventi-
onsprogramm kann deshalb das {ibergeordnete Leitziel formuliert werden: Die
Schiiler sollen jene kognitiven Kompetenzen erwerben, die eine Abstraktion von
und eine Distanz zu gewalthaltigen und aus moralischer Sichtweise bedenklichen
Konfliktlgsungsmustern gewaltdarstellender Filmidole sowie eine Reflexion dar-
iiber erméglichen.
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5. Foérderung der Konfliktlosungsfahigkeit im Rahmen
der moralischen Erziehung

5.1 Kohlbergs Ansatz der moralischen Entwicklung”

5.1.1 Entwicklung moralischer Urteilsfihigkeit

Lawrence Kohlberg begriindete ein eigenes Modell zur Entwicklung des ,,morali-
schen Urteils“.*® Mittels ,,Dilemmageschichten*®” verwickelte er zuniichst 16- bis
17-jahrige Jungen in kognitive moralische Konflikte und versuchte dann durch In-
terviews die Kriterien und Orientierungen der Kinder und Jugendlichen zu erken-
nen, mit Hilfe derer sie diese Konflikte beurteilten. Nach sehr umfangreichen For-
schungen geht er in seiner Theorie davon aus, dass das moralische Urteilsvermdgen
der Individuen im Lauf ihres Lebens in der Art einer Stufenabfolge entsteht.

Drei Stadien moralischen Denkens werden so unterschieden, die jeweils durch
zwei Entwicklungsstufen reprisentiert werden (vgl. Abb. 12).

% Die Entwicklung des vorliegenden , Interventionsprogramms zur gewaltfreien Konfliktlsung®
erfolgt maflgeblich in Anlehnung an die Interventionsstudie von Schléfli (1986). Dieser wiederum
griindet in seiner theoretischen Fundierung auf dem entwicklungstheoretischen Ansatz von Kohl-
berg (1984). Deshalb soll dessen Ansatz im Uberblick dargestellt werden.

% Kohlbergs Theorie beruht hauptséchlich auf den Arbeiten von Jean Piaget. Piaget widmete sich
in seinen Forschungen zur , kognitiven Entwicklung* auch dem moralischen Urteil bei Kindern (vgl.
Piaget 1973). Kohlberg griff diecsen Aspekt auf und begann ab 1955 die Arbeiten Piagets zu unter-
suchen und zu differenzieren. Kohlbergs theoretischer Ansatz wurde bis in die jiingste Zeit haufig
kritisiert. Herzig (1998, 80ff.) fasst dazu die wesentlichen Kritikpunkte zusammen. Dennoch gilt der
theoretische Ansatz von Kohlberg als hinreichend begriindet.

°7 Bei den ,,Dilemmageschichten* handelt es sich in der Regel um schriftlich formulierte hypotheti-
sche Problemsituationen, die die Probanden zur einer spezifischen moralischen Entscheidung zwin-
gen. Die bekannteste ist wohl das ,,Heinz-Dilemma“ (vgl. Herzig 1998, 58).
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prikonventionelle Ebene
Stufe 1: Heteronome Moral
Stufe 2: Individualistische, instrumentelle Moral

konventionelle Ebene
Stufe 3: Interpersonalnormative Moral
Stufe 4: Sozialsystemorientierte Moral

postkonventionelle Moral
Stufe 5: Moral der Menschenrechte und der sozialen Wohlfahrt
Stufe 6: Moral der universalisierbaren, reversiblen und praskriptiven
allgemeinen ethischen Prinzipien

Abb. 12: Entwicklungsstufen des moralischen Urteils nach Lawrence Kohlberg
(Aufenanger 1993a, 95).

Auf den ersten beiden Stufen orientiert sich das moralische Urteil von Kindern bis
etwa zwolf Jahren vornehmlich an den Folgen, welche die Kinder fiir sich selbst
erwarten. Die Beurteilung moralischer Probleme erfolgt daher unter sehr egozentri-
schen Perspektiven innerhalb der Orientierung an ihren konkreten sozialen Bezie-
hungen. Kinder beurteilen auf der prikonventionellen Ebene Handlungen danach,
ob diese belohnt oder bestraft werden (Stufe 1), bzw. im Sinne eines Tauschprin-
zips nach dem Grundsatz: ,,wie du mir — so ich dir* (Stufe 2). Kinder erkennen auf
der ersten Entwicklungsstufe z.B. noch nicht die Intentionen, die eine Strafandro-
hung moéglicherweise bedingt. Dies wird erst auf Stufe zwei begreifbar, wenn es
darum geht, problematische Auswirkungen zu bedenken, die aufgrund eines Fehl-
verhaltens drohen. Moralische Beurteilungen und Entscheidungen von Kindern
werden in diesem Stadium noch vornehmlich von ihren Wiinschen und Bediirfnis-
sen beeinflusst. Auf der konventionellen Ebene erfolgt fiir die Beurteilung morali-
scher Konflikte bereits eine Orientierung an sozialen Gesetzen und an Normen, die
dafiir als bindende Kriterien verstanden werden. Als Bezugssysteme auf der Stufe
drei werden im Kontext moralischer Uberlegungen vornehmlich konkrete soziale
Gruppen aus der unmittelbar erfahrbaren Umwelt der Kinder in Betracht gezogen,
wie z.B. die Familie oder die Peergroup. Auf Stufe vier geschieht dann eine Pers-
pektivenerweiterung, die das Spektrum des iibergeordneten Gesellschaftssystems
miteinbezieht. Vor allem auf der dritten Entwicklungsstufe wird vorbehaltlos auf
der Grundlage von Gesetzen und Regeln argumentiert. Die vorgegebenen Regeln
werden dabei weitgehend als Grundlage moralischen Utteilens akzeptiert. Erst auf
der letzten, der postkonventionellen Ebene sind die Individuen féhig, die hinter den
Gesetzen liegenden ethischen Leitlinien, universalen Prinzipien oder Menschen-
rechte (z.B. das Recht auf Leben) in ihrer Bedeutung als Bewertungsmafistab zu
erkennen und auf deren Basis das moralische Urteil zu begriinden. Auf der sechsten
Entwicklungsstufe sind Menschen schlieilich in der Lage, sich im Sinne einer
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,Hidealen Rolleniibernahme*®® in die Situation anderer Beteiligter zu versetzen. Die

dargebotenen Dilemmata werden dabei aus den je spezifischen Sichtweisen aller
Beteiligten heraus im Sinne einer ,,Perspektiveniibernahme* vor dem Hintergrund
eben jener universalen Prinzipien und Zeitlinien moralisch beurteilt (vgl. Paus-
Haase 1998, 82f.; Aufenanger 1993, 96).

Die Entwicklung des ,,moralischen Urteils* wird nach Kohlberg (1974), der sich
in seinen Uberzeugungen eng an das Stufenkonzept zur kognitiven Entwicklung
von Piaget anlehnt, durch folgende Grundaussagen determiniert:

1. Die Entwicklung verlduft von der niedrigen zur héheren Stufe. Jedoch miissen
nicht alle Individuen eine héhere Stufe erreichen.

2. Die Abfolge wird nicht durch ,,Sozialisationseinfliisse* bzw. ,kulturelle Be-
dingungen® veréndert (universelle Entwicklungslogik).

3. Ein einmal erreichter Entwicklungsstand ist nicht mehr riickgédngig zu machen
(Prinzip der Irreversibilitit) (vgl. Schmidt-Denter 1996, 271).

Zusitzlich werden im Zusammenhang mit der Theorie des ,,moralischen Urteilens*
eine Reihe von Implikationen fiir wichtig gehalten. So betonen Colby/Kohlberg die
Relation von moralischem Urteil und logischem Denken: ,,Da moralisches Denken
natiirlich auch logisches Denken ist, hingt fortgeschrittenes moralisches Denken
von fortgeschrittenem logischen Denken ab. Es scheint eine Parallelitit zu bestehen
zwischen dem moralischen Stadium eines Individuums und dem Stadium seines
logischen Denkens. Ein Mensch, dessen logisches Denken sich im konkret-operato-
rischen Stadium befindet, kann iiber die prikonventionellen moralischen Stadien
(1 und 2) nicht hinausgelangen. Ist sein logisches Denken nur teilweise formal-
operatorisch, so bleibt er auf die konventionellen moralischen Stadien (3 und 4) be-
schrinkt. Die Entwicklung des logischen Denkens ist eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung fiir die Entwicklung der Moralitit. Bei vielen Individuen
ist das logische Denken héher entwickelt als die Moralitéit, aber kaum jemand be-
findet sich in einem hoéheren moralischen Stadium® (Colby/Kohlberg 1978, 355).
Besonders wichtig im Rahmen der Entwicklung moralischen Urteilens ist nach
Kohlberg die soziale Perspektive, die Individuen auf spezifischen Entwicklungsstu-
fen einnehmen. Vor allem Selman (1984) setzt sich — in Fortentwicklung des Kon-
zepts von Kohlberg — unter dem Aspekt der Perspektiveniibernahme mit kindlicher
Moralentwicklung auseinander. Kindliche Moralentwicklung steht nach Selman
(1984, 71) in enger Abhingigkeit zur Fahigkeit, die Perspektive von anderen ein-
nehmen zu kénnen. Die Entwicklung der sozialen Kognition ist danach die Abfolge

% Aufenanger fasst die Figur der ,,idealen Rolleniibernahme* im Konzept von Kohlberg im folgen-
den Imperativ zusammen: ,,Versetze Dich in alle an der moralischen Situation beteiligten Perspekti-
ven und félle unter Abwégung aller Anspriiche der Beteiligten ein Urteil, welches normative Kraft
bekommen konnte!“ (Aufenanger 1993a, 97).
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eines qualitativen Fortschritts, der in qualitativen Stufen und in einer festgelegten,
nicht verdnderbaren Reihenfolge erreicht werden kann. Die Stufen der Rolleniiber-
nahme und die Entwicklungsstufen in Kohlbergs Konzept des moralischen Urtei-
lens stehen offenbar miteinander im Zusammenhang (vgl. Selman 1971). Die
strukturellen Beziehungen zwischen den Stufen des logischen Denkens, der Rollen-
ibernahme und des moralischen Urteils geben Eckensberger/Reinshagen in einer
Ubersicht wieder (vgl. Abb. 13)*°.

Bereiche des Denkens

Logisches Denken Rolleniibernahme Moralisches Urteil
Symbolisches-vorbegriffliches - ggozentrische Perspektive ~ Vormoralische Stufe
Denken
Konkrete Operationen 1 Soziale, informelle Stufe 1: Strafe/Gehorsams-
Kategoriale Klassifikation Rollenlibernahme orientierung
Konkrete Operationen 2 Selbstreflexive Stufe 2:  Instrumenteller
Reversibles konkretes Rolleniibernahme Hedonismus,
Denken konkrete
Reziprozitat
Formale Operationen 1 Gegenseitige (mutuelle) Stufe 3: Orientierung an
Relationen, die das Inverse  Rolleniibernahme interpersonellen
des Reziproken beinhalten Beziehungen und an
der Gegenseitigkeit
Formale Operationen 2 Rolleniibernahme mit Stufe 4;  Erhaltung der
(konventionellen) sozialen Ordnung,
Systemen feste Regeln,
Autoritaten
Formale Operationen 3 Relativistische Perspektive  Stufe 5a: Soziale Kontrakte,

Nitzlichkeitserwa-
gungen bei der Fest-
legung von Gesetzen

Stufe 5b: Orientierung an
héheren Gesetzen
und am Gewissen

Stufe 6: Orientierung an
universellen
ethischen Prinzipien

Abb. 13: Beziehung zwischen den Stufen des logischen Denkens, der Rolleniibernahme
und des moralischen Urteils (Eckensberger/Reinshagen 1980, 93).

% §chmidt-Denter (1996, 272) verweist allerdings darauf, dass die dargestellte ,,parallelisierte Be-
ziehung* empirisch nicht nachgewiesen wurde.
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Schmidt-Denter fasst unter Bezug auf die Ergebnisse der Kohlberg-Gruppe das
Verhiltnis zwischen logischem Denken, sozialer Perspektive und moralischem
Urteil folgendermaBlen zusammen:*

— Das logische Denken ist eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung
fiir die soziale Perspektive, und

— diese ist eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir das Morali-
sche Urteil” (Schmidt-Denter 1996, 272).

Kohlberg unterscheidet schlieBlich noch verschiedene Gruppen von Anregungs-
bedingungen, die zwar nicht die grundlegenden Entwicklungsverldufe moralischen
Urteilens, also ihre universelle Entwicklungslogik in Frage stellen, diese jedoch
forderlich beeinflussen kénnen und so das Erreichen einer bestimmten Entwick-
lungsstufe mit determinieren. Als solche wéren zu nennen:

»Rein-kognitive* Stimulierungen.

Damit sind die Umstéinde und Verhéltnisse gemeint, die geeignet sind, die in-
tellektuelle Entwicklung von Individuen ganz allgemein zu fordern. Dabei wer-
den die erforderlichen Voraussetzungen geschaffen, eine auf héheren Stufen
angesiedelte moralische Argumentation fruchtbar werden zu lassen.

— Bereitstellen von Mdglichkeiten zur Rolleniibernahme im sozialen Bereich, um
Gelegenheiten fiir die Perspektiveniibernahme zu bieten.

— Auslésung kognitiv-moralischer Konflikte — in der Regel mittels ,,Dilemma-
geschichten”. Die Individuen werden durch kognitive Konflikte so angeregt,
dass sie ihr ,,moralisches Bewusstsein“ auf einer hoheren Entwicklungsstufe
anders strukturieren bzw. reorganisieren miissen.

— Verwirklichung einer gerechten Atmosphire in Institutionen.Die Forschergrup-
pe um Kohlberg fand heraus, dass eine gerechte Gemeinschaft, die einen héhe-
ren moralischen Entwicklungsstand aufweist als ein bestimmtes Individuum
dieses in seiner moralischen Entwicklung positiv zu beeinflussen vermag.

(Vgl. Schmidt-Denter 1996, 272ff.; Aufenanger 1993, 97ff.)

Des Weiteren sind beziiglich des moralischen Urteilens geschlechtsspezifische Dif
ferenzierungsmerkmale zu beachten. Ménner urteilen offenbar aufgrund spezifi-
scher Sozialisationsbedingungen mehr auf der Basis einer formalen Moral-Logik,
wobei die Prinzipien von ,,Gerechtigkeit® und ,,Gleichheit die entscheidenden
Parameter zu sein scheinen. Frauen hingegen argumentieren cher auf einer inter-
personalen Moralebene, die emphatische und affektive Orientierungen mit ein-
schliefit (vgl. dazu den differenzierten Diskussionsstand bei Herzig 1998, 801f.).
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Nach Kohlberg ist eine spezifische Qualitit der ,,Gerechtigkeit“'® das entscheiden-
de Kriterium, um das moralische Denken und Urteilen der Individuen im Rahmen
ihrer moralischen Entwicklung zu qualifizieren. Bemerkenswert ist dabei, dass sich
das, was Individuen unter Gerechtigkeit, Ungerechtigkeit oder Fairness verstehen,
in einem interaktiven Auseinandersetzungsprozess innerhalb der sie umgebenden
Sozialgemeinschaft bzw. Umwelt konstituiert (vgl. Abb. 14).

Stufe 1 Gerecht ist jene Handlung, fiir die ich belohnt werde

Stufe 2 Gerechtigkeit meint, dass ich jetzt etwas fiir dich tue, wenn du spéter auch etwas
fiir mich machst

Stufe 3 Gerecht sind jene Handlungen, die in meiner Gruppe gutgeheiflen werden

Stufe 4 All jene Handlungen sind gerecht, die den vereinbarten Regeln der Gesellschaft
folgen

Stufe 5 Gerechtigkeit bedeutet, dass Menschen ihre fundamentalen Rechte wahrnehmen
konnen

Abb. 14: Entwicklung des Gerechtigkeitsbegriffs
(Aufenanger/Garz/Zutavern 1981, 13).

Moralische Entscheidungen beziehen sich auf ,allgemeingiiltige Entscheidungs-
kriterien, die im Idealfall alle Menschen in allen Situationen anwenden und die als
Beweggriinde des Handelns moralisch in sich selbst stichhaltig sind. Daher sind
moralische Prinzipien keine speziellen handlungsleitenden Regeln, sondern viel-
mehr Urteils- und Entscheidungskriterien” (Kohlberg/Turiel 1978, 57). Deshalb
kommt dem Prinzip ,,Gerechtigkeit™ ein entscheidender Stellenwert im Sinne einer
Losungsfunktion zu, wenn es um die Bewiltigung von Moralkonflikten und die
Bewertung konkurrierender Interessen und Anspriiche geht (vgl. Gantner 1990, 34;
Wenzel/Mikula/Faber/Avci/Enge/Liekefedt/ Mummendey/Schulz 1996; Bierhoff
1998; Schmidt-Denter 1996, 275).

190 Gerechtigkeit® wird von Kohlberg in einem umfassenden Sinn als Prinzip des menschlichen
Zusammenlebens verstanden, ,,das unter gleichen Bedingungen gleiche Forderungen sowohl an das
Verhalten des einzelnen wie auch der sozialen Gemeinschaft stellt (Gantner 1990, 36). Der Ge-
rechtigkeitsbegriff impliziert nach Kohlberg auflerdem Anteilnahme (care), Fairness (fairness),
Gleichheit (equality), Gegenseitigkeit (reciprocity) und Reversibilitdt (reversibility) (vgl. Mirz
1996, 331.).
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5.1.2  Kohlberg-orientierte Moralerziehung in Schule und Unterricht’”'

Unter Zugrundelegung der Theorie der moralischen Entwicklung nach Kohlberg ist
es die entscheidende Aufgabe moralpddagogischer Erziehung, die Bedingungen zur
Erreichung der ndchstméglichen bzw. -hdherer Entwicklungsstufen zu verbessern.
Moralische Erfahrungs- und Verarbeitungsprozesse sollten so stimuliert werden,
dass es Kindern und Jugendlichen gelingt, ihre Entwicklung selbst voranzubringen
und als hdchste Stufe ,,moralische Autonomie” zu erlangen. Speziellen Erzie-
hungsmafinahmen kommt hierbei eine, den kindlichen Entwicklungsprozess for-
dernde, stimulierende bzw. unterstiitzende Funktion zu. Der Schritt zur nédchsten
Entwicklungsstufe wird vom Kind in interaktiver Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt selbst vollzogen und kann nicht vom Erzieher ,direkt vermittelt” werden
(vgl. Lempert 1988, 73).

Kohlberg (1976) gibt konkrete Hinweise und hat die Bereiche benannt, durch
die der Entwicklungsprozess bei der moralischen Bewusstseinsbildung angeregt
werden kann:

— Madglichkeiten zur Rolleniibernahme;
— der kognitiv-moralische Konflikt;
— die gerechte Atmosphire.

Die Fihigkeit zur Rolleniibernahme ist, wie bereits dargelegt, ein grundlegender
Bestandteil moralischen Urteilens. Reale Situationen als Ausgangspunkt sind zur
Einiibung der Rolleniibernahme dabei am besten geeignet. Entsprechende Situatio-
nen kdnnen aber auch durch Texte, Filme oder im Rollenspiel provoziert werden
(vgl. Aufenanger 1992, 110). Deshalb kommt es darauf an, in piddagogischen
Situationen addquate Mdglichkeiten der Rollentibernahme anzubieten, damit Schii-
ler die verschiedenen Weisen des ,,Sich-Hineinversetzens™ in andere Perspektiven
iilben und anwenden kdnnen. Dies kann im Kreise der Familie ebenso geschehen
wie in Schule und Unterricht, in sozialen Institutionen oder in der Peergroup.
Besondere Bedeutung kommt der Ausldsung kognitiv-moralischer Konflikte zu.
Dieser Ansatz wurde von der Forschungsgruppe um Kohlberg in einer ersten Phase
der erzieherischen Umsetzung seines Theoriemodells préiferiert. Mit der so ge-
nannten ,,Dilemma-Methode” wird versucht, die Heranwachsenden in Form eines
moralischen Dilemmas in einen kognitiven Konflikt zu verwickeln. Dazu wird die
das Dilemma konstituierende Argumentationsstruktur zur moralischen Problematik
so gestaltet, dass diese eine Stufe iiber dem kindlichen Entwicklungsniveau liegt

" Unter Moralerzichung in diesem Sinne wird ,,die Forderung eines prinzipiengeleiteten Denkens,
das auf einem gerechten, demokratischen Verstindnis basiert und entsprechende Handlungsanwei-
sungen liefern soll“, verstanden (Schlifli 1986, 19).
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(;,Plus-eins-Konvention®). Durch die direkte kognitive Stimulierung in der nach-
folgenden ,,Dilemma-Diskussion” werden Kinder und Jugendliche zur ,reflektie-
renden Abstraktion® angeregt. Dabei wird es ihnen ermdglicht, sich mit ihren eige-
nen Wertvorstellungen zu konfrontieren, um dann durch ,,die Unterstiitzung von
zundchst probeweisen Versuchen das zu eng gewordene Korsett sozialer Denk-
kategorien abzustreifen® (Oser/Althof 1997, 106). Kohlberg konnte in seinen For-
schungen aufzeigen, dass die ,,Plus-eins-Intervention* bei adiquater Anwendung102
geeignet ist, eine Transformation in eine héhere Entwicklungsstufe am ehesten zu
gewihrleisten. Die direkte kognitive Stimulierung der moralischen Urteilsfahigkeit
z.B. mittels der ,,Dilemma-Methode* ist eine entscheidende entwicklungsnotwen-
dige Variable, ohne die das Erreichen einer htheren Entwicklungsstufe nicht gelin-
gen kann (vgl. Oset/Althof 1997, 156). In einer zweiten, spiteren Phase der pad-
agogischen Umsetzung der kognitiven Entwicklungstheorie orientierte sich die
Forschergruppe um Kohlberg im Rahmen des ,,Just-community-Ansatzes* (Modell
der gerechten [Schul-] Kooperative) stirker an den Belangen und Méglichkeiten
schulischer und unterrichtlicher Praxis. Begriindet lag dies vor allem darin, dass
sich die genannten Methoden (hauptséchlich die ,,Dilemma-Methode®) in der erzie-
herischen Praxis oft als nicht ausreichend effektiv und mancherorts sogar als
undurchfiihrbar erwiesen hatten (vgl. Herzig 1998, 72). Kohlberg selbst kritisierte
seinen urspriinglichen ,kognitiv* ausgerichteten Ansatz moralischer Erziehung
hinsichtlich der ﬂberbetonung des ,,moralischen Urteilens” gegeniiber dem ,,mora-
lischen Handeln®. Ausgangspunkt aller Uberlegungen waren, wie schon dargestellt,
die empirisch fundierten Belege dafiir, dass von einer ,,gerechten sozialen Gemein-
schaft” positive Wirkungen auf die moralische Entwicklung von Personen dann
ausgehen, wenn das moralische Entwicklungsniveau dieser Gemeinschaft héher ist
als das der Einzelperson(en). Diese Grundiiberlegung wurde von Kohlberg kon-
zeptionell auf die Schule iibertragen und konstituierte sich in Form der ,,gerechten
Schul-Kooperative™. Dieses Modell der ,,Just-Community* wurde von der Kohl-
berg-Gruppe sowohl in der Schule wie auch aulerhalb der Schule, z.B. in Gefing-
nissen, mannigfach erprobt. Im Schulbereich zielt dieses Modell auf der Basis von
Gleichheit und Gerechtigkeit — durch das bewusste gemeinsame Aufstellen von
Regeln und deren positiver Umsetzung und praktischer Ausgestaltung — auf das
Erreichen eines hoheren, moralischen Entwicklungsniveaus (vgl. Aufenanger 1992,
110). Kohlbergs , Just-community-Ansatz“ erweist sich in seiner Intention zudem
als sozial-erzieherischer Ansatz sowie in der Zieldimension als Chance einer Er-
zichung zur Gerechtigkeit, ja in einer partizipatorischen Demokratie als Moglich-
keit der staatsbiirgerlichen Erziehung im Umfeld politischer Bildung. Eine gerechte

192 7ur Strukturierung unterrichtlicher , Dilemma-Situationen” bzw. ,,Dilemma-Diskussionen“ vgl.
Oser/Althof 1997, 107; Herzig 1998, 71; Berkowitz 1986, 89ff.; Landesinstitut fiir Erziehung und
Weiterbildung Nordrhein-Westfalen 1991; 1995.
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Atmosphire ist das Produkt einer gerechten Gemeinschaft, die einerseits auf post-
konventionellen Prinzipien und Werten wie Gerechtigkeit, Fairness, Freiheit und
Gegenseitigkeit beruht und andererseits diese gleichzeitig intendiert.'®

»In der partizipatorischen Demokratie gelten als Hauptnorm die Partizipation
oder die kollektive Verantwortung der Gemeinschaft fiir das Wohlergehen der ein-
zelnen Schiiler und die Verantwortung des einzelnen Schiilers gegeniiber und fiir
die Gemeinschaft” (Kohlberg 1986, 27). Dahrendorf gelangt aus konflikttheoreti-
scher Sichtweise zu einer dhnlichen Auffassung: ,.Erst indem diese Werte von der
Verfassung in die Erziehung und durch die Erziehung in die verhaltenssteuernden
Zentren im einzelnen Menschen wandern, wird ihre Herrschaft begriindet™ (Dah-
rendorf 1968, 328). Kohlbergs Verstindnis von einer demokratischen Gemein-
schaft beruht auf einer gerechten Gemeinschaft, die sich auf gemeinsame Werte
und das Engagement der einzelnen Individuen griindet. Deshalb sind beim Schiiler
das analytische Denken, die Einsicht in prinzipielle Werte und ein soziales, vor
allem gerechtes Handeln erzieherisch zu fordern (Kohlberg 1986, 115). Das Modell
der ,gerechten Schul-Kooperative™ ldsst sich in seinen Grundstrukturen und
-prinzipien sowie in seinen Zielsetzungen im Wesentlichen so charakterisieren:

— Einhaltung gemeinsam entwickelter Prinzipien und Normen;

— Giiltigkeit der Grundsétze direkter Demokratie;

— gerechtes und verantwortungsvolles Handeln der Schiiler untereinander;

— Erarbeitung sozialer Problemlésungen (Konfliktlosungen) auf der Basis von
Werten und Prinzipien wie ,,Gerechtigkeit™ und ,,Fairness®;

— Einrichtung verschiedener demokratischer Organe, in denen moralisches demo-
kratisches Handeln eigenverantwortlich erprobt und gelebt werden kann (in der
Vollversammlung werden z.B. neben administrativen Aufgaben Fragen der
Gerechtigkeit und Formen gerechter Konfliktregelung diskutiert);

— Entwicklung des moralischen Bewusstseins der Schiiler, insbesondere auch
durch den gezielten Einsatz von Moraldiskussionen;

— die ibergeordnete Zielsetzung ist hierbei die moralische Entwicklung der
»Schule* — mit ,,Gerechtigkeit™ als Strukturmerkmal'®

(vgl. Herzig 1998, 73).

1% Alle westlichen Demokratien griinden sich auf postkonventionelle Prinzipien. Gerade das deut-
sche Grundgesetz ist, besonders aufgrund der Ereignisse des Dritten Reichs, der formale Ausdruck
eines hohen moralischen Bewusstseins des Parlamentarischen Rates (verfassungsgebende Ver-
sammlung). Dieses moralische Bewusstsein tritt innerstaatlich dem einzelnen Individuum in Form
des Rechts gegeniiber (vgl. Buck 1976, 35).

1% Eine detaillierte bzw. umfassende Darstellung des Modells einer ,,gerechten Schul-Kooperative®
bieten Kohlberg 1986; Herzig 1998; Landesinstitut fiir Erziehung und Weiterbildung Nordrhein-
Westfalen 1991; 1995; Oser/Althof 1997, 345ff.
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Kohlberg erweiterte damit sein moralisches Konzept der ,,Moral als Gerechtigkeit*
um die auf die Handlungsebene zielenden Erziehungsaspekte ,,Verantwortungs-
bereitschaft” und ,,Verantwortungsiibernahme* (vgl. Aufenanger 1992, 110). Im
,Just-Community-Ansatz” iiberwinden Kohlberg und seine Kollegen die einseitige
Ausrichtung moralpidagogischer Zielsetzungen auf der ,,vertikalen“, kognitiven
Zielebene (theoretisches, moralisches Urteilen) und ergéinzen das Zielspektrum um
die Zielorientierungen auf der ,horizontalen* Zielebene praktischen moralischen
Handelns. Die moralpddagogische Erzichung nach Kohlberg wurde in der schuli-
schen Praxis vornehmlich in den einzelnen Unterrichtsfichern auf vielgestaltige
Weise praktiziert und mit anderen curricularen Zielsetzungen verbunden. Aber
auch zu klassen- bzw. schulumfassenden Projekten im Sinne des ,,JJust-Commu-
nity-Ansatzes* gibt es inzwischen eine Vielfalt von Erfahrungen und Ergebnis-
sen'” (vgl. Landesinstitut fiir Erziehung und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen
1991; 1995; Oser/Althof 1997, 147ff.)). Weit weniger wissenschaftliche Erkennt-
nisse liegen hinsichtlich der Wirksamkeit der an Kohlberg orientierten moralpéda-
gogischen Erziehung vor. Nur wenige Arbeiten beschéftigten sich in der Vergan-
genheit explizit mit der curricularen Effektivitit moralpaddagogischer Interventions-
programme (vgl. Oser/Althof 1997, 147). Anhand der umfassenden und evaluierten
Interventionsstudie von André Schlifli (1986) sollen Bedeutung und Moglichkeiten
der Forderung der moralischen Konfliktlosungsfédhigkeit von Schiilern exempla-
risch vorgestellt werden.

5.2 Forderung der Konfliktsensibilisierung und Problemldsefihigkeit im
sozialen Bereich nach Schlifli

5.2.1 Ausgangsbedingungen und erweiterter Forschungszusammenhang

Das anliegende Interventionsprogramm, das vor allem im Baustein ,,C* die Forde-
rung der Konfliktlosungsfihigkeit von Hauptschiilern intendiert, wurde in Anleh-
nung an die Ergebnisse moralpédagogischer Interventionsforschung, besonders der
Forschungen von Schléfli, entwickelt. Die Ausgangsbedingungen und theoreti-
schen Zusammenhiinge sollen deshalb kurz umrissen werden.

Die Interventionsstudie von Schléfli zielte auf die Verbesserung der nichtakade-
mischen Berufsausbildung in der Schweiz. Mit der Entwicklung, Erprobung und
der umfassenden Evaluation eines ,,Curriculums zur Forderung der sozial-morali-
schen Kompetenz* wurde der erfolgreiche Versuch unternommen, die Personlich-

195 Zur Problematik und den Schwierigkeiten der Kohlberg’schen Moralerziehung in Schule und
Unterricht vgl. Oser/Althof 1997, 113ff.
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keitsbildung von Banklehrlingen und damit ihre sozial-moralische Kompetenz mit
praxisnahen Methoden adressatengerecht zu verbessern. Die iibergeordnete Absicht
war es, die Banklehrlinge in den Bereichen

— sozial-moralisches Argumentieren,

— offene, faire Konfliktlésungen,

— kooperatives Verhalten im Betrieb,

— ideelle Wertvorstellungen und

— Reflexion aktueller ethischer Probleme

zu fordern (vgl. Schlifli 1986, 1).

Schlifli entfaltete sein Konzept in kritischer Anlehnung an Kohlbergs strukturelle
Theorie zur Entwicklung des sozial-moralischen Urteils und auf der Basis einer
von ihm sorgfiltig durchgefiihrten Metaanalyse von 56 Interventionsstudien sowie
eigener Erfahrungen und Folgerungen, die er aus einer von ihm unternommenen
Interventionsstudie mit landwirtschaftlichen Lehrlingen gewonnen hatte (vgl.
Schlifli 1981; Schlifli/Rest/Thoma 1985; Schléfli 1986).

Er gibt damit wertvolle Hinweise flir die erfolgreiche Konstruktion neuer
weiterfiihrender Interventionsprogramme, und zwar fiir folgende zentrale Punkte:

— Kiiterien fiir den Erfolg eines Interventionsprogramms;

— pédagogische Implikationen zur Konstruktion von moralerzieherischen Inter-
ventionsprogrammen;

— weiterfiihrender Forschungsbedarf.

Die Ergebnisse sollen stichpunktartig vorgestellt werden, da wesentliche Analyse-
ergebnisse fiir die Konstruktion des anliegenden Interventionsprogramms beriick-
sichtigt wurden.

Was macht ein Programm zur Moralerziehung erfolgreich?

— Die direkte Stimulierung der Urteilsfahigkeit nach Kohlberg, die ohnehin als
entscheidender Faktor moralischer Entwicklung benannt wird, erweist sich
neben anderen Komponenten moralischer Erziehungsmoglichkeiten als der ent-
scheidende und wichtigste Programmbestandteil.

— Moralische Erziehungsprogramme, die ,,Gerechtigkeits-Aspekte” direkt und
konfliktuell behandeln und ins Zentrum der erziehlichen Auseinandersetzung
stellen, sind erfolgreicher als allgemeine psychologische Programme (Konzen-
tration auf Personlichkeitsentwicklung) oder Sozialkundekurse bzw. unkontrol-
lierte Kurzinterventionen. Dennoch geht der Trend fiir ein effektives Treatment
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in Richtung einer Kombination zwischen sozial-moralischen und psychologi-
schen Erziehungsprogrammen. '%

— Interventionen mit Erwachsenen sind effektiver als solche mit Kindern (je jiin-
ger die Zielgruppe, desto kleiner der Effekt).

— Lang- und mittelfristige Interventionen (10 — 16 Wochen) sind effektiver als
kurzfristige Interventionen. Interventionen in einem Zeitraum unter drei Wo-
chen sind meist ineffektiv.'"’

(Vgl. Schlifli 1986, 106ft.; Oser/Althof 1997, 1541.)

Pidagogische Implikationen

— Hypothetische Dilemmata sollten zu Beginn einer Interventionsstudie diskutiert
werden.'%®

— Diskussionen dieser Art kénnen nur erfahrbar gemacht werden, wenn Schiiler
einige grundlegende soziale Fertigkeiten gelernt haben, z.B. gutes Zuhoéren und
respektvolles AuBern von divergierenden Meinungen.

— Die Erorterung realer Probleme des Schullebens wiirde eher Verhaltensénde-
rungen bewirken als Diskussionen iiber hypothetische Dilemmata.

— Gesprichsregeln sollten eingefiihrt werden, um eine positive Arbeitsatmos-
phére herbeizufithren. Auch auf die Einhaltung der Gespréichsregeln sollte ge-
achtet werden.

1% Hersh/Paolitto/Reimer (1979) geben Forschern und Praktikern konkrete Vorschlige, wie ein
effektives Treatment vorbereitet und konstruiert werden konnte. Bereits 1979 pladierten sie dafiir,
neben der direkten kognitiven Stimulierung mittels ,,Dilemma-Diskussionen* weitere Moglichkei-
ten und Lernziele auf der Handlungsebene — wie Forderung der Rolleniibernahme, Sensibilititsent-
wicklung gegeniiber moralischen Gegenstandsbereichen, Schaffung einer positiven Atmosphéire
durch spezifische Kommunikationsiibungen, Interaktionen zwischen den Teilnehmern — in ein mo-
ralpddagogisches Programm miteinzubezichen. Im Mittelpunkt sollten die realen Erfahrungsbeziige
(spezifische Probleme, Tatsachen, Ereignisse) der Schiiler einer Klassengemeinschaft stehen. Hersh
und Kollegen (1979) intendierten dabei ganz bewusst, die Zielsetzungen des ,,Just-Community-
Ansatzes™ in entsprechenden Interventionsprogrammen einzusetzen und mit den oben genannten
Lermnzielen in Verbindung zu bringen (Power 1983; Schlifli 1986, 107). Kohlberg unterstiitzte da-
mals ausdriicklich die Vorgehensweise von Hersh/Paolitto/Reimer (1979) und kritisierte seinen
eigenen Ansatz vor allem in der Uberbetonung des ,;moralischen Urteilens“ gegeniiber dem ,,mora-
lischen Handeln“. Inzwischen ist es eine erkannte Notwendigkeit und géngige Praxis in Schule und
Unterricht, moralpédagogische Erziehungsprogramme im Sinne Kohlbergs am moralischen und
kognitiven Entwicklungsstand der Schiiler, ihren Bediirfnissen, Interessen und Problemlagen auszu-
richten. Eine kindgerechte, handlungsorientierte, ganzheitliche Vorgehensweise ist dabei zweifellos
eine entscheidende Bedingung erfolgreichen moralpddagogischen Handelns (vgl. Oser/Althof 1997,
1091f.; Schreiner 1992, 431; Oser 1987, 51; 1988).

197 Schlifli (1986) selbst bewies mit seiner umfassenden, praxisnahen, kompakten Kurzintervention
(40 Wochenstunden) das Gegenteil. Die Intervention war erfolgreich.

"% Gerade die Diskussion hypothetischer Dilemmata erwies sich in der schulischen Praxis oft als
problematisch (vgl. Schlifli 1986, 110). ,,Dilemma-Diskussionen* zur Forderung des sozial-morali-
schen Anteils liefen z.T. auBerordentlich destruktiv ab (vgl. dazu auch die negativen Praxis-Erfah-
rungen der Forschergruppe um Kohlberg/ vgl. Herzig 1998, 72).
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— Die Schaffung einer vertrauensvollen Arbeitsatmosphére sollte ein Hauptziel
sein, damit die Probanden ihre personlichen Probleme einbringen kdnnen.

— Destruktive Reaktionen sollen schonend aufgegriffen und aufgezeigt werden,
um sie in ein offenes Gespréich zu transformieren.

— Theoretische Bestandteile sollten praxisorientiert vermittelt werden (Rollen-
spiele, praktische Beispiele aus dem Alltag), damit Verbindungen zu eigenen
Erfahrungen gemacht werden kénnen.

— Gut geschulte Mitarbeiter sollten Kleingruppen individuell betreuen.

(Vgl. Schlafli 1986, 110f.)

Insgesamt gesehen scheint das adressatengerechte, didaktisch-methodische Arran-
gement eines Programms eine entscheidende Bedingung fiir den Erfolg eines
moralerzieherischen Interventionsprogramms zu sein.

Oser (1987) listet zur Konstruktion von Forschungsprogrammen und fiir den
weiterfilhrenden Forschungsbedarf einige wichtige Folgerungen auf:

— So sollte das klassische experimentelle ,,Pre-Post-Design® mit einer Kontroll-
gruppe und einer zufilligen Verteilung der Versuchspersonen eingesetzt wer-
den.

— Grundsitzlich sollte ein verzdgerter ,,Nach-Nach-Test™ durchgefiihrt werden.
Dies wird sogar als unerlésslich angesehen, will man den Erfolg eines Pro-
gramms beurteilen.

— Es reicht nicht mehr aus, sich nur auf die Férderung des ,,Sozial-Moralischen-
Urteils* (SMU) zu konzentrieren. Um die Forschung voranzubringen, sind
weitere umfassende bzw. detaillierte Evaluationen zu den spezifischen Berei-
chen nétig, vor allem zur ,,Entwicklung der Entscheidungs- und Problemldse-
fahigkeit, der Rolleniibernahme, Art und Héufigkeit der Interaktionen, Wis-
senstests bei der Vermittlung der Kohlbergtheorie, Einstellung der Studenten
gegeniiber dem sozial-moralischen Unterricht (Schléfli 1986, 109).

— SchlieBlich sind Erkenntnisse dariiber, ob die Individuen das Gelernte auch in
der Praxis umsetzen, von besonderem Forschungsinteresse.

5.2.2 Curriculum zur Férderung der sozial-moralischen Kompetenz

Schlifli (1986) entwickelte — in Anlehnung an die Stufentheorie Kohlbergs — aus
den Ergebnissen bisheriger Interventionsstudien, aus einer Literaturiibersicht, un-
terschiedlichen Konzepten der Werterziehung und eigenen Forschungen, insbeson-
dere eciner Interventionsstudie mit Lehrlingen aus dem landwirtschaftlichen Be-
reich, ein ,,Curriculum zur Férderung der sozial-moralischen Kompetenz®.
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Unter ,,sozial-moralischer Kompetenz“ versteht er ,,die Fahigkeit, fiir sozial-
moralische, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche
urteils- und handlungsfdhig und also zustindig sein zu kdnnen* (Schlifli 1986,
114). Die Erfordernisse fiir sozial-einsichtiges und sozial-konstruktives Handeln
sieht er in der nachfolgenden Definition von H. Roth umfassend beriicksichtigt.
Sozial-einsichtiges und sozial-konstruktives Denken heifit demnach, ,,dass immer
bessere, effektivere, gerechtere soziale Gleichgewichtsformen gedacht werden und
als Handlungsanweisungen dienen, die zwischen Mensch und Mensch, Gruppen
und Gruppen und dem einzelnen und der Gesellschaft immer freiere und gerechtere
Formen sozialer Vermittlung zu realisieren erlauben®. Die freieren und gerechteren
Formen sozialer Vermittlung bedeuten, dass Konflikte erkannt, artikuliert und aus-
getragen, Alternativen aufgedeckt und aufgezeigt werden, dass aber auch um einen
Konsens in den Entscheidungen gerungen wird. Dies geschieht, wo Offenheit und
Sensibilitdt fiir soziale Fragen und sozialen Wandel das Entwicklungs- und Erzie-
hungsziel sind und wo die angeblichen sozialen und moralischen Selbstverstéind-
lichkeiten reflektiert und auf ihre produktive Effektivitdt und Gerechtigkeit hin
befragt werden diirfen, ja wo der Mensch fiir die Solidaritit mit den Leidenden und
das Engagement fiir sie fahig wird und bleibt (vgl. Roth 1979, 3; zit. nach Schlifli
1986, 114). In Anlehnung daran werden fiir ein ,,Curriculum zur Férderung der
sozial-moralischen Kompetenz* folgende Hauptlehrziele formuliert:

1. Forderung des sozial-moralischen Urteils.
Foérderung der moralischen Wertsensibilisierung: Erkennen und Kléren von
personlichen Wertsystemen im Vergleich zu anderen Werthierarchien.

3. Forderung der Konfliktsensibilisierung und Problemldsungsfihigkeit im sozia-
len Bereich.

4. Metakognition: Reflexion iiber die Theorie und das Gelernte im Kurs, Anwen-
dung des Gelernten.

5. Forderung der Toleranz und Offenheit gegeniiber anderen und Schaffung einer
positiven Atmosphére.

(Vgl. Schlafli 1986, 113)

Schlifli trigt mit der Konstruktion sowie der inhaltlichen und didaktisch-methodi-
schen Ausgestaltung des Curriculums den vielfdltigen Erfahrungen und For-
schungsergebnissen in diesem Bereich in hohem MaBie Rechnung.

Bei der Uberpriifung curricularer Effektivitit ging es der Forschergruppe um
Schlifli nicht so sehr um die direkte Stimulierung der néchsthdheren moralischen
Urteilsstufe, vielmehr interessierte man sich fiir die Effekte, die in relativ kurzer
Zeit ,,unterhalb der Schwelle manifester Strukturverinderung® hervorgerufen wer-
den kénnen (Oser/Althof 1997, 155). Eine Strukturverdnderung in einer so kurzen
Interventionszeit war aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse ohnehin nicht
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zu erwarten. Grundsétzlich wurden, mit Blick auf eine Transformation zur nichst-
moglichen Entwicklungsstufe, ,.entwicklungsnotwendige und ,entwicklungs-
erleichternde® Variablen unterschieden. Erstere sind unerlédsslich, wenn eine héhere
Stufe erreicht werden soll (z.B. iiber die direkte kognitive Stimulierung durch ein
aktives Sich-auseinander-Setzen beim Problem- und Konfliktlgsen). Als ,.ent-
wicklungserleichternde® Variablen werden jene bezeichnet, die selbst nicht in der
Lage sind eine Stufentransformation herbeizufiihren, jedoch die Wahrscheinlich-
keit dazu erhdhen (z.B. Verbesserung des moralischen Klimas in der Klasse oder
die Zunahme metakognitiven Wissens) (vgl. Oser/Althof 1997, 156).

Oser/Althof (1997) stellen diesen Zusammenhang bezogen auf die Lehrziele des
sozial-moralischen Curriculums im Uberblick vor (vgl. Abb. 15).

Der Ziel-Mittel-Zusammenhang macht deutlich, dass eine moralische Fortent-
wicklung auf dem Weg zur néchsthéheren Entwicklungsstufe dann erlangt werden
kann, wenn durch die Interventionsmafinahmen positive Verdnderungen auf den
einzelnen Lehrzielebenen bewirkt worden sind. Demnach sind positive Effekte bei
lediglich einer Variablen schon ein Indiz dafiir, dass ein Fortschritt im Sinne mora-
lischen Lernens erreicht wurde. Eine spezifische positive Entwicklung auf allen
Lehrzielebenen steht fiir die Transformation zur ndchsthéheren Entwicklungsstufe.
Schlifli (1986, 113ff)) trennt die Lehrziele ,,des sozial-moralischen Curriculums*
in ein strukturell orientiertes Lernziel (,,Férderung des sozial-moralischen Urteils™
in Bezug auf eine ,vertikale Entwicklung®) und vier eher verhaltensorientierte,
strukturbildende Lernziele im Rahmen einer ,horizontalen Entwicklung“109 (Forde-
rung der moralischen Wertesensibilisierung, Forderung der Konfliktsensibilisie-
rung und Problemldsefihigkeit im sozialen Bereich, Metakognition und Férderung
der Toleranz und Offenheit gegeniiber anderen sowie Schaffung einer positiven
Atmosphire). In Schléflis sozial-moralischem Erziehungsansatz werden in beson-
derer Weise die Lehrziele auf der horizontalen Ebene betont, systematisiert, opera-
tionalisiert und fiir unterschiedliche Zwecke didaktisch-methodisch aufbereitet.
Durch eine sorgfiltig durchgefiihrte, umfassende Evaluation des sozial-morali-
schen Curriculums konnte er eine Effektivitdt im Sinne der sozial-moralischen
Erziehung nachweisen. Die Verwendung des sozial-moralischen Curriculums in
Schule und Unterricht ist deshalb unter bestimmten Voraussetzungen nicht nur
sinnvoll, sondern erstrebenswert.

19 Mit der Forderung der ,horizontalen Entwicklung® wird der Versuch unternommen, dass Schiiler
ihre aktuellen kognitiven Strukturen auf die verschiedenen Inhalts- und Anwendungsbereiche be-
ziehen koénnen und Fahigkeiten ausbilden, diese in der Praxis (sozialer, zwischenmenschlicher Be-
reich) anzuwenden, also moralisch zu handeln (Handlungsebene). ,,Die horizontale Entwicklung
besteht aus einem Prozess, die eigene hichste Stufenkompetenz in realen tdglichen Problemen auch
effektiv anzuwenden* (Schlafli 1986, 115; vgl. dazu auch Lickona 1980).

139



erwartetes

Resultat
Stimulierung der héhere
5 Toleranz und —— | Einschétzung der
Offenheit Offenheit
3 Stimulierung bessere
der P Konfliktwahr-
Konfliktsensitivitat nehmung
1 Stimulierung der —
moralischen Sen5|br|llltats
Sensibilitat zuwachs
0 Stimulierung
einer hdheren p| Stufen-
Stufe verdnderung
Stimulierung Verénderung
2 des » inder
Werthandels Werthierarchie
Stimulierung .
4 moralischer o W|ss?1ns-
Metakognition »| zunahme
6 Stimulierung eines Zunahme
besseren sozialen o auf den
Klimas Klimaskalen
Abb. 15: , Einflulifaktoren, die in Ziel-Mittel-Zusammenhénge operationalisiert und als

In dieser Arbeit wird das Lehrziel drei — Forderung der Konfliktsensibilisierung
und Problemldsefihigkeit im sozialen Bereich — fiir den Unterricht in der Haupt-
schule spezifiziert. Das Unterrichtsmaterial wird entsprechend didaktisch-metho-
disch aufbereitet und fortentwickelt. Diese Relation soll deshalb nachfolgend diffe-
renzierter dargestellt werden.
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entscheidend fiir die Stimulierung héherer Moralstufen bei den Lehrlingen betrachtet

wurden® (Oser/Althof 1997, 158).

(Grafik leicht veréndert, nach Oser/Schléfli 1986, 224.)



5.2.3 Forderung der Konfliktsensibilisierung und Problemldsefdhigkeit im
sozialen Bereich

Schliflis ,,Curriculum zur Férderung der sozial-moralischen Kompetenz® sieht im
Lehrziel drei die Forderung der Konfliktsensibilisierung und Problemldseféhigkeit
im sozialen Bereich vor. In einer iibergeordneten Leitidee wird dazu formuliert:
,~Der Lehrling soll lernen, wie Konflikte anzugehen sind. Dilemmata sollen in
kooperativer Form geldst werden. Der Lehrling soll fahig und bereit sein, Konflikte
mit anderen Menschen zu erkennen, zu analysieren und eine Lésung zu suchen, die
von allen Beteiligten akzeptiert werden kann. Dazu muss er verschiedene Techni-
ken der Konfliktlsung kennen und einiiben. Er soll lernen, Konflikte durch Abwa-
gen von Argumenten, durch Reflexion (,coping’ statt ,defending‘) und nicht durch
Gewalt zu l6sen, indem er Konflikttoleranz erwirbt (Schlafli 1986, 125). In der
Auseinandersetzung mit ,hypothetischen” und ,realen” Dilemmata (Dilemmata
bzw. Konfliktfille aus dem Erfahrungsbereich der Lehrlinge) sollten die Banklehr-
linge zu einer héheren Konfliktsensibilisierung gelangen. Dabei wurden den Lehr-
lingen einerseits ,,hypothetische* Dilemmata zur Diskussion vorgelegt, andererseits
sollten sie ganz konkret Techniken der Konfliktlésung bzw. eine Methode konsen-
sualer Konfliktlosung kennen lernen. Die Bewiltigung mdglichst praxisnaher Kon-
flikte aus dem Erfahrungsraum der Banklehrlinge sollte dann mittels Verwendung
der erlernten Techniken und Methoden innerhalb spezifischer pédagogischer
Situationen in Rollenspielen erprobt und eingeiibt werden. Die Lehrlinge sollten
dadurch lernen, ihre Konfliktldsungspraxis zu verbessern. SchlieBlich erwartete
man sich davon auch eine Kompetenzsteigerung der Lehrlinge im Bereich der
Konflikttoleranz*. Erklirtes Ziel war es, dass sie gegeniiber Konflikten ,toleran-
ter” werden, sich selbstversténdlicher in Konflikte hineinbegeben, diese eher an-
nehmen und kooperativer zu lsen versuchen.
Damit 14sst sich das iibergeordnete Lehrziel drei wie folgt operationalisieren:

1. Forderung der Konfliktsensibilisierung durch:
- Diskussion hypothetischer Dilemmata.
2. Forderung der Konfliktsensibilisierung und der Problemldsefdhigkeit im so-
zialen Bereich und hinsichtlich der Konflikttoleranz durch:
- Kennen lernen einer konsensualen Konfliktlosungsmethode,
- Anwendung der Techniken auf praxisrelevante Konfliktfille (reale Dilem-
mata),
- exemplarisches Einiiben konsensualer bzw. ,moralischer* Konfliktlosungen
in Rollenspielen.
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Aus diesem Lernzielkomplex wurden fiir das anliegende ,.Interventionsprogramm
zur gewaltfreien Konfliktldsung fiir die Hauptschule® folgende iibergeordnete Ziel-
setzungen isoliert und weiterentwickelt:

—  Férderung der moralischen Konfliktlssungsfahigkeit;''®
~  Forderung der Konflikttoleranz.'"'

5.2.3.1 Férderung moralischer Konfliktldsungsféhigkeit

Bereits Hersh und Kollegen (1979) fordern, {iber den bis dato iiblichen Ansatz der
Diskussion hypothetischer Dilemmata hinaus moralpadagogische Aktivititen im
Rahmen von Schule und Unterricht vor allem an den realen Problemen der Schiiler
und an den Ereignissen im Klassenzimmer zu orientieren. Kohlberg (1979) stimmt
dem ausdriicklich zu und verweist explizit darauf, dass besonders reale Dilemmata
und Konflikte in moralpddagogische Maflnahmen einbezogen werden miissen.
Lickona (1980) betont vornehmlich die medienpiddagogischen Lemziele auf der
horizontalen Ebene und hat dabei hauptséchlich eine Verbesserung des moralischen
Handelns von Schiilern im Blick, wenn er verlangt, dass spezifische moralische
Argumentationen und Urteile in den verschiedenen menschlichen Lebensbereichen
auch zur Anwendung gelangen sollten und in zwischenmenschlichen Konflikt-
16sungen ihren Niederschlag finden miissten.

Ahnlich argumentiert Schlafli. Mit der direkten Stimulierung moralischer Ent-
wicklung auf der kognitiven Ebene durch die Diskussion hypothetischer Dilem-
mata ,,wird lediglich die qualitative Argumentationsweise gefordert, und es wird
nicht aufgezeigt, wie die tiglichen zwischenmenschlichen Konflikte auf eine opti-
male Weise gelost werden kénnen® (Schlafli 1986, 125).112 ,,Optimale* Konfliktl5-
sungen sind im Kohlberg’schen Theorieverstindnis moralische und deshalb ,,ge-
rechte” Konfliktlosungen, die zudem in fairer zwischenmenschlicher Auseinander-
setzung erzielt werden sollen. In der Literatur besteht inzwischen Konsens dariiber,
dass die moralische Konfliktlosungsfihigkeit eine fundamentale Voraussetzung

10 Schliflis Teillernziel ~Forderung der Probleml6sefahigkeit im sozialen Bereich® nenne ich ,,For-
derung der Konfliktlsungsfihigkeit®.

W Fiir Zwecke der statistischen Bearbeitung wird statt des Terminus® ,,Konflikttoleranz“ der Be-
griff , Konfliktabwehr verwandt. Dies erscheint sinnvoll, da in der entsprechenden Itemskala die
einzelnen Items iiberwiegend ,,negativ* im Sinne der Konfliktabwehr formuliert werden (z.B. , Kon-
flikte interessieren mich nicht*). Eine Abnahme der ,.Konfliktabwehr* entspricht demnach einer
ErhGhung der ,,Konflikttoleranz* (vgl. Schlifli 1986, 216).

"2 Schreiner (1992, 428) bemiingelt, dass die Diskussion hypothetischer Dilemmata u.U. eine Dis-
krepanz zwischen der ,,gesinnungsethischen Ebene* und der ,,verantwortungsethischen Ebene*
provoziere. Moglicherweise flihre dies lediglich dazu, dass vollig handlungsferne ,,ideale Problem-
16sungen” bzw. ,Helden-Losungen® propagiert wiirden. Verantwortungsethische Gesichtspunkte
hingegen wiirden dabei nicht ausreichend beriicksichtigt. Der Theoriestand dazu wird ausfiihrlich
bei Aufenanger (1992a, 1471f.) diskutiert.
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moralischen Entscheidens ist (vgl. Oser/Althof 1997, 156f.). Weiterhin besteht
Einigkeit im Hinblick darauf, dass diese Féahigkeit in speziellen Kursen oder im
Rahmen der Verwirklichung einer ,,Just-Community* handlungsorientiert und vom
aktuellen Konflikthorizont der Schiiler ausgehend aufgebaut werden sollte (vgl.
Oser 1987, 50f.; Schreiner 1992, 429). Damit Schiiler die Fihigkeit ausbilden kon-
nen, zwischenmenschliche Konflikte auf eine moralische, also gerechte Weise zu
16sen, bedarf es einer addquaten Konfliktldsungsmethode. Aus inhaltlichen und
didaktischen Griinden wird meist die konsensuale Konfliktlosungsmethode von
Thomas Gordon (1977b; vgl. S. 51ff.) angewandt. Konfliktldsungen sollen danach
im Konsens, d.h. in einer fairen Ubereinkunft aller am Konfliktlssungsprozess Be-
teiligten, gewaltfrei erreicht werden, sodass es dabei weder Gewinner noch Verlie-
rer gibt (Niederlagslose Methode).'"> Gordons Ansatz fordert die Beteiligten auBer-
dem zur gegenseitigen Perspektiveniibernahme und Empathie auf, weil durch die
Technik des ,,aktiven Zuhorens* der Empfinger einer Botschaft veranlasst wird,
den Gefiihlsgehalt dieser Botschaft moglichst genau zu erfassen. In wechselseitigen
Klirungsversuchen zwischen Sender und Empfinger wird die Botschaft so lange
prazisiert, bis der eigentliche Bedeutungsgehalt sowie die eigentlichen Beweg-
griinde der Botschaft erschlossen werden (vgl. Schmidt-Denter 1980, 16). Die
Fiahigkeit zur Perspektiveniibernahme ist, wie bereits dargelegt, ein wesentliches
Ziel moralischer Erziehung und eine wichtige Bedingung konsensualer Losungsfin-
dung.114 Gordons ,,Niederlagslose Methode ist innerhalb der sozial-moralischen
Erziehung unter der moralpiddagogischen Zielsetzung, Toleranz und Offenheit ge-
geniiber anderen zu fordern sowie zu einer positiven Atmosphére beizutragen (po-
sitives Klassenklima, giinstiger Kommunikationsprozess), von fundamentaler Be-
deutung. Durch bestimmte Techniken wie dem ,,Vermeiden von Du-Botschaften™,
dem ,,Verwenden von Ich-Botschaften™ sowie der Technik des ,,Aktiven Zuh6rens*
wird die Kommunikationsfihigkeit der Beteiligten (z.B. ,,sich mitteilen kénnen®,
»den anderen verstehen konnen®) wie auch die Fahigkeit, sich in Diskussionen
konstruktiv einzubringen, verbessert. Damit werden die Bedingungen geschaffen,
Probleme und zwischenmenschliche Konflikte addquat zu 16sen, das Verstindnis
der Konfliktteilnehmer fiireinander zu fordern und Missverstindnisse zu vermeiden
(vgl. Gordon 1977b; Schléfli 1986, 138f.). Eine Beziehung, die durch Offenheit,
Annahme und Angstfreiheit gekennzeichnet ist, bietet also eine entscheidende Vor-
aussetzung, Konflikte konsensual 16sen zu konnen. Diese Zielsetzungen sind in

"® Der Ansatz Gordons ist auBerdem beziiglich seiner Effektivitit erprobt (vgl. dazu die Meta-
Analyse von Cedar 1985).

4 Den anderen in seinen Sorgen und Konflikten wahrzunehmen, ernst zu nehmen, zu verstehen,
kurz, vom anderen her zu denken, ist unter moralischen Gesichtspunkten sehr wichtig. ,,Das Ethi-
sche wird in diesem Sinne nicht von der eigenen Person hervorgebracht, die sich zu einem morali-
schen Akt entschliet, sondern von Anderen geht der moralische Impuls aus; er geht mich an, er
spricht mich an“ (Speck 1997, 516/ vgl. auch Speck 1996).
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Schliflis ,,Curriculum zur Férderung der sozial-moralischen Kompetenz*“ deshalb
eigens im Hauptlehrziel fiinf aufgelistet. Das kooperative Konfliktldsen wird als ein
zentrales Element der moralischen Erziehung angesehen (vgl. Oser/Althof 1997,
157; Lickona 1980; Habermas 1976; Doebert/Nunner-Winkler 1983). Schlifli
(1986, 126) verweist darauf, dass Kohlbergs Ansatz der ,,Just-Community* in sei-
ner Gesamtheit auf der Idee der ,.kooperativen Konfliktlésung® beruht.

Dies wird von Kohlberg bereits 1975 hervorgehoben, indem er beziiglich der
sozial-moralischen Entwicklung der Beteiligten im Rahmen einer gerechten Ge-
meinschaft und beziiglich der Verwirklichung demokratischer Strukturen innerhalb
einer ,,Just-Community” die Bedeutung eines kooperativen Bewusstseins und die
Fihigkeit zur offenen Konfliktldsung als zentrale Elemente ausdriicklich benennt
(vgl. Kohlberg/Wasserman 1975). Deshalb ist es nur folgerichtig, dass Gordons
Methode konsensualer Konfliktlésung in einer ganzen Reihe von moralpédagogi-
schen Interventionsprogrammen planvoll verankert wurde (vgl. Lickona 1980,
Wasserman et al. 1982; Schléfli 1986).

Sowohl Lickona (1980) als auch Schlifli (1986) kommen zu dem Schluss, dass
ein kooperatives Konfliktlésen, also das gemeinsame aktive Aushandeln einer
friedlichen Konfliktlsung, im Rahmen einer moralpddagogischen Zielorientierung
auBerordentlich wichig ist; denn eine ,kooperative Konfliktlosung ermdglicht es,
die soziale Welt selber zu konstruieren. Dieser Konstruktionismus kann als die
Kraft gesehen werden, die eine Person antreibt, die nichsthdhere Stufe zu errei-
chen® (Schléfli 1986, 127). Der positive Zusammenhang zwischen der kooperati-
ven Konfliktlosung und einem hoheren sozial-moralischen Urteil konnte in einer
Reihe von Untersuchungen nachgewiesen werden (vgl. Kohlberg/Graham 1974;
Rest 1979; Doebert/Nunner-Winkler 1983; Holstein 1972; Haan et al. 1976;
Schlifli 1986; Cedar 1985; Lickona 1989).

Dennoch ist das Erreichen einer kooperativen, niederlagslosen Konfliktlésung
als alleiniges Kriterium fiir eine im moralischen Sinne gerechte Konfliktlosung
keinesfalls ausreichend. Gordon weist mit Nachdruck darauf hin, dass in Bezug auf
spezifische moralische Aspekte bei so genannten Wertekollisionen sein Ansatz
nicht mehr geniigt, um befriedigende konsensuale Konfliktldsungen zu erzielen
(vgl. Gordon 1977b). Mit dem Verweis auf eine spezifische Entwicklungsstufe des
Gerechtigkeitsbegriffs (vgl. Aufenanger/Garz/Zutavern 1981, 13) ist angesichts
einer individuell gefundenen Konfliktlosung zu fragen, ob die erreichte Losung
nicht nur fiir die unmittelbar an der Konfliktlsung Beteiligten, sondern auch fiir
die soziale Umwelt, die Gruppe, die Gesellschaft im Ganzen als ,,gerecht™ anzuse-
hen bzw. ob die kooperative Losung sogar mit Blick auf eine ,,universelle Giiltig-
keit“ als ,,gerecht™ zu bezeichnen ist (vgl. Abb. 16).
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Moralische Ebene Konfliktldsungsart

Prékonventionelle Ebene = Sieg-Niederlage-Methode unter
Individuen
Konventionelle Ebene = Ansdtze kooperativer Konfliktlésung

innerhalb der Gruppe unter Individuen,
Sieg-Niederlage-Methode gegeniiber
anderen Gruppen und/oder Gesell-
schaftssystemen

Postkonventionelle Ebene = kooperative Konfliktlésungsform, in der
aber getroffene Lésungen auf univer-
selle Gilltigkeit hin liberpriift werden

Abb. 16: Moralische Ebenen und Arten der Konfliktlgsung
(Schlafli 1986, 127).

Nach einer kooperativ gefundenen Konfliktldsung ist deshalb (iiber den Ansatz
Gordons hinausgehend) zu priifen bzw. mit den Schiilern in Form einer sozial-
moralischen Diskussion zu erfrtern, ob die gefundene Losung auch fiir Dritte als
»gerecht™ zu betrachten ist und mit iibergeordneten ethischen Prinzipien in Ein-
klang steht. Damit werden die Schiiler nicht nur zur Perspektiveniibernahme
veranlasst, sondern in ihrer moralischen Entwicklung hin zur nichsthéheren Stufe
gefordert (vgl. Schldfli 1986, 127). Die so erzielte Konfliktldsung wurde gewisser-
maflen um eine moralische Komponente erginzt (moralische Konfliktldsung).
Diese Art des Vorgehens kann dariiber hinaus bei der Deutung und Analyse von
Filmen und anderen Medien angewandt werden (vgl. Schreiner 1992, 429;
Aufenanger 1993a; 1992; Tulodziecki/Aufenanger 1989; Tulodziecki 1992; 1994;
Herzig 1998; Charlton/Jungjohann 1980). Deshalb besteht hier eine medienerziehe-
rische Relevanz. Vor allem bei der Analyse gewalthaltiger Konfliktldsungen durch
gewaltdarstellende Idole des Fernsehens kdnnen Schiiler so zum Perspektiven-
wechsel in Bezug auf demokratische, rechtsstaatliche Strukturen angeregt werden.
AuBerdem lasst sich der moralische Gehalt gerade von Handlungsweisen gewalt-
darstellender Idole in einer sozial-moralischen Diskussion mit den Schiilern gut
problematisieren und analysieren. Auf diese Weise konnen Schiiler moral- und
medienerzieherisch gleichermaflen positiv gefordert werden.

5.2.3.2 Forderung der Konflikttoleranz

Mit der Thematisierung hypothetischer und realer Dilemmata, also praxisnaher
Konfliktthemen aus den Problembereichen der Banklehrlinge, sowie dem exempla-
rischen und kooperativen Ldsen echter Konflikte nach der Konfliktlésungsmethode

145



von Gordon erhoffte sich das Forscherteam um Schléfli, dass sich die Konflikttole-
ranz der Lehrlinge erhéhen wiirde. Dies war auch deshalb anzunehmen, weil durch
das kooperative Konfliktldsen nach der Gordon-Methode gleichzeitig eine positive
Stimmung bei den ,,Kurs“-Teilnehmern (Banklehrlinge) sowie Offenheit und Ver-
trauen gegeniiber anderen zu erwarten waren. Die Lehrlinge sollten ja, wie bereits
erwihnt, nach dem ,,Kurs“ Konflikte offensiver wahrnehmen und einschétzen und
eher bereit sein, sich auf konstruktive Konfliktlsungen einzulassen. Das ,,Kon-
fliktlésen in Kooperation® innerhalb einer Gemeinschaft bewirkt zunichst sogar,
dass sich negative Interdependenzen zwischen den Mitgliedern voriibergehend ver-
stirken (Problemkreise werden intensiver wahrgenommen; die Interaktionen zwi-
schen den Beteiligten nehmen zu). Langfristig ergibt sich jedoch der ausgesprochen
positive Aspekt, dass sich die Gemeinschaft fester zusammenfiigt. Als entschei-
dende Griinde hierfiir werden der ,.kooperative Kontext™ und das gemeinsame Ziel,
den Konflikt auf faire Weise zu bewiltigen, genannt. Schléfli bezeichnet in diesem
Zusammenhang die ,,Konfliktldsung in Kooperation® als eine ,,Maximierung der
sozialen Partizipation und der gegenseitigen Rolleniibernahme® (Schlifli 1986,
130). Die Fahigkeit zur Rolleniibernahme wird durch konstruktives kooperatives
Konfliktldsen ebenso positiv beeinflusst (Johnson/Johnson 1975) wie die Verénde-
rung des sozial-moralischen Urteils in Richtung der néichsthéheren Stufe (vgl. Geis
1977).

Durch das konsensuale Konfliktlésen in der Gemeinschaft wurden die Kursteil-
nehmer moralisch sensibler (vgl. Rest 1979); sie nahmen zwischenmenschliche
Konflikte eher wahr, machten sich diese stérker bewusst und akzeptierten sie eher
als notwendigen Bestandteil ihres Lebens. Auch ein Bezug zwischen einer spezifi-
schen Entwicklungsstufe und der Toleranz gegeniiber Konflikten konnte nachge-
wiesen werden. Menschen auf einer postkonventionellen Ebene sehen in Konflik-
ten und in der Notwendigkeit zum Kompromiss eher als Personen auf einer niedri-
geren Ebene einen wichtigen Aspekt im zwischenmenschlichen wie im gesell-
schaftlichen Leben. Deshalb bringen sie sich engagierter in das politische und so-
ziale Leben ein und scheuen die negativen Aspekte des Konfliktgeschehens in
geringerem Malle (vgl. Eyler 1980; Schléfli 1986, 129).

Schlafli (1986) konnte durch eine umfassende Evaluation zeigen, dass das
»sozial-moralische” Training zu einer hoheren Konfliktsensibilisierung und zu
einer hoheren Konflikttoleranz fiihrte. Die Lehrlinge nahmen die Konflikte nicht
nur stirker wahr, sie waren nach dem Kurs auch bereitwilliger, diese auszutragen
und sie als einen notwendigen Bestandteil ihres Berufslebens zu akzeptieren. Das
kooperative Konfliktldsen nach Gordon bewerteten sie als sehr positiv.

Auch die soziale Atmosphire im Kurs (Offenheit, Empathie, Toleranz) hatte
sich verbessert. Die Lehrlinge hatten in den sozialen Bereichen Rolleniibernahme,
kooperatives Konfliktldsen sowie offenes und tolerantes Diskutieren dazugelernt.
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Schléfli konnte belegen, dass dadurch die sozial-moralische Entwicklung der Lehr-
linge geférdert wurde.

In Anlehnung an die Erkenntnisse bisheriger Interventionsforschung im sozial-
moralischen Erziehungsfeld und unter Beachtung der Ergebnisse der Metaanalyse
von Schldfli sowie der Ergebnisse der vom selben Autor durchgefiihrten sozial-
moralischen Interventionsforschungen mit Landwirtschaftslehrlingen (Schléfli
1981; 1986) ist aus wissenschaftlicher Sicht fiir den Hauptschulbereich Folgendes
zu schlieBen: Das durch Schléfli entwickelte ,,Curriculum zur Forderung sozial-
moralischer Kompetenz® ist vom Inhalt her grundsétzlich auch fiir die Hauptschule
geeignet. Es ist wissenschaftlich fundiert und evaluiert und beriicksichtigt die auf
der horizontalen Lernzielebene befindlichen moralpiddagogischen Zielsetzungen.

Das Konzept zeichnet sich sehr durch Handlungs- und Praxisorientierung aus.
Die Verwendung des Curriculums fiir den Hauptschulunterricht macht es allerdings
erforderlich, dass die einzelnen Lehr- und Lernziele theoriegeleitet umgesetzt und
dass dafiir spezifische, didaktisch-methodisch aufbereitete Unterrichtsmaterialien
entwickelt werden, die dem Entwicklungsstand und den Interessen von Haupt-
schiilern eines bestimmten Alters gerecht werden. In einer wissenschaftlichen
Evaluation ist dann in den jeweiligen Teilbereichen der Nachweis zu fiihren, dass
die mit Hilfe der entwickelten Materialien angestrebten Zielsetzungen unter spezi-
fischen Bedingungen auch in der Hauptschule erreichbar sind. Dies ist bei den
Lernzielen ,,Férderung der Konfliktldsungsfahigkeit* und ,,Forderung der Konflikt-
toleranz* im anliegenden Interventionsprogramm zur gewaltfreien Konfliktlosung
fiir die Hauptschule geschehen. Mit einer erfolgreichen Erprobung dieser Lernziel-
bereiche kann indirekt gefolgert werden, dass die Schiiler in ihrer moralischen
Entwicklung gefordert werden. Darin liegt der Beitrag dieser Arbeit beziiglich der
sozial-moralischen Interventionsforschung. Mit dem Aufbau eines Normen- und
Wertebewusstseins bei den Schiilern kann damit aber zusitzlich eine wichtige
Bedingung erfolgreicher Gewaltprivention erfiillt werden.

5.3 Die Forderung moralischer Konfliktlosungsfihigkeit als
PriventionsmaBinahme gegen Gewalt

Die Bedeutung antagonistischer Systeme in Bezug auf das Motivsystem ,,Aggres-

sion” ist in den Aggressionstheorien unbestritten. Dabei geht man davon aus, dass

ein gewalttitiges aggressives Verhalten durch so genannte ,,Hemmmechanismen*

(Gegenkrifte) abgebremst wird bzw. sogar unterbunden werden kann.

Man unterscheidet grob drei Hemmfaktoren:
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— Hemmung durch die Fihigkeit zum Mitfiihlen (Empathie)

— (Leid-induzierte Hemmung),

— Hemmung durch Angst vor Strafe und vor negativen bzw. unerwiinschten Kon-
sequenzen,

— Hemmung durch verinnerlichte Normen (moralische Hemmung).

(Vgl. Nolting 1994, 227)

Fiir die ,,moralische* Konfliktldsungsfahigkeit ist vor allem der letzte Bereich rele-
vant. Unter moralischen Faktoren der Hemmung sind jene Normen und Einstellun-
gen zu verstehen, die im Sozialisationsprozess, d.h. im jeweiligen kulturellen
Kontext (gesellschaftliches Umfeld, Familie, Peergroup usw.), von den entspre-
chenden Erzichungsinstanzen gegen Aggression und Gewalt''® erworben wurden.

Dazu zihlen im weiteren Sinn z. B. Weltanschauungen, ethische Prinzipien und
auch ein Empfinden fiir ,,Gerechtigkeit®. Ein Abweichen von den einmal erworbe-
nen und in das eigene Verhaltensrepertoire {ibernommenen, also internalisierten
und nun ,selbstgesetzten Wertedispositionen™ fiihrt in der Regel zu negativen
Gefiihlen (Schamgefiihle, Gefiihle der Schuld, Angst vor Strafe). Unter diesem Ge-
sichtspunkt kann dann von spezifischen Hemmungsfaktoren gegeniiber Aggression
und Gewalt gesprochen werden (vgl. Steckel 1998, 31).

Moralische Hemmungen beruhen demzufolge nicht auf der Wirksamkeit &uBerer
Faktoren, wie etwa der Angst vor Bestrafung durch Stirkere, sondern es sind die
inneren Faktoren wie die Verletzung eigener Wertmalstibe (negative Selbstbewer-
tung) und die dadurch provozierten Schuldgefiihle (schlechtes Gewissen), die eine
Hemmung hinsichtlich der Gewalt und Aggression bedingen. Die gezeigte Milde
gegeniiber Schwicheren beispielsweise beruht vornehmlich auf dem Hemm-
mechanismus, der durch innere Normen, Werthaltungen oder moralische Disposi-
tionen bewirkt wird. Allerdings, und das erweist sich als eine entscheidende Bedin-
gung der Wirksamkeit moralischer Hemmungen, kommt es auf die spezifischen
Situationsmerkmale an, die so interpretiert werden miissen, dass die jeweilige
manti-aggressive Norm* auch wirklich zutrifft (vgl. Nolting 1994, 232). Moralische
Hemmungen werden nur wachgerufen, wenn Situationen als ,,moralisch verwerf-
lich“ interpretiert werden.''® Denn die Liste der auf ,,Normen* basierenden Begriin-

'3 Kinder lernen dabei etwa, wann und in welchem Kontext Aggression und Gewalt gesellschaft-
lich akzeptiert werden und wann nicht, oder welche Formen von aggressivem bzw. gewalthaltigem
Verhalten in einer bestimmten Situation als angemessen erscheinen.

"¢ Dies setzt eine gewisse Wahrmehmungsfihigkeit voraus. Unsold (1997, 299) verweist hierbei auf
die Problematik, dass gerade moralisch bedeutsame Grundzusammenhinge und Erscheinungen in
ihrem Gehalt sehr oft nicht erkannt wiirden und deshalb iiberhaupt erst einmal wahrgenommen
werden miissten, um adéiquate Reaktionen zu erméglichen. Danach benétigen wir ein Wissen dar-
iiber, was ausgel6ste Verhaltensweisen der anderen bedeuten, also eine Fahigkeit der ,richtigen
Interpretation moralisch relevanter Phanomene.
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dungen fiir die Rechtfertigung von Gewalt und Aggression ist bekanntlich lang.'"’
Die Qualitidt subjektiver Begriindungen ist wiederum abhingig vom jeweilig
erreichten Entwicklungsniveau des moralischen Bewusstseins. Es erscheint also an-
gebracht, Kinder dahingehend zu erziehen, dass sie sich an einem Gerechtig-
keitsbegriff orientieren, der sich nach den allgemein giiltigen ethischen Prinzipien
richtet. Ziel der Erziehung muss es deshalb sein, ihnen beim Aufbau ihrer Werte-
dispositionen zu helfen und sie beim Entwicklungsprozess ihres moralischen Ur-
teilens positiv zu unterstlitzen. Gleichzeitig muss darauf geachtet werden, dass
einmal erlangte und internalisierte positive Standards nicht in Zweifel gezogen
bzw. beschidigt werden oder dass sie gar ihre Giiltigkeit verlieren (vgl. Steckel
1998, 32; Selg 1993)."'® Damit verringert sich die Wahrscheinlichkeit, dass Indivi-
duen eine Gewaltanwendung mit einem auf einer niedrigeren Entwicklungsstufe
angesiedelten Begriindungszusammenhang rechtfertigen, in ihr Verhaltensreper-
toire integrieren und schlieBlich Gewalt und Aggression selbst einsetzen.''* Kohl-
berg (1984) konnte in einer Untersuchung mit Teilnehmern des so genannten
,Milgram-Experiments“'?® zeigen, dass die Versuchspersonen, die tiber eine hohe-
re Autonomie im moralischen Urteil verfligten, das Experiment vorzeitig beende-
ten, also auf weiterfliihrende Gewaltanwendungen gegeniiber den Versuchsperso-
nen verzichteten. Diese Erkenntnis ist wissenschaftlich inzwischen mehrfach belegt
(vgl. Nolting 1994, 159).

Daher ist anzunehmen, dass ,.die Anwendung von Gewalt auf einer nicht voll
ausgebildeten moralischen Urteilsfahigkeit beruht, in der die Prinzipien von Fair-
ness, Reziprozitit, Gleichheit und Billigkeit noch nicht voll zur Anwendung kom-
men” (Aufenanger 1993a, 90). Es kommt deshalb darauf an, dass eine Erzichung
gegen Gewalt, die als grundlegender Bestandteil jeglicher Erziehung anzusehen
und insbesondere als ,,moralisch* zu bezeichnen ist, ,,im Sinne der Lisung von

7 Nolting (1994, 232) nennt einige Mbglichkeiten von Rechtfertigungen und Selbstentlastungen:
hohere Zwecke (z.B. ,heiliger Krieg®), Schuld des Opfers (Gegengewalt, gerechte Strafe, Vergel-
tung, Minderwertigkeit des Opfers; Bagatellisierung der Konsequenzen, vorteilhafte Vergleiche).
Der Massenmord an den Juden durch bis dahin ,,unbescholtene” deutsche Soldaten wird beispiels-
weise durch das Phinomen der ,,Gruppennormen* erklért (vgl. Nachtigall 1998, 85ff.).

18 Steckel (1998) konnte z.B. nachweisen, dass priméire Hemmmechanismen gegeniiber aggressi-
vem Verhalten, wie die Fahigkeit zum Mitfiihlen sowie das Normen- und Wertesystem, durch den
Konsum gewalthaltiger Videospiele eine Abschwiichung erfahren. Wie bereits dargelegt, ist auch
der intensive Konsum gewalthaltiger Filme geeignet, moralische Hemmungen zu lockern (Lan-
desinstitut fiir Erziehung und Unterricht Stuttgart 1987, 119; Friedrichs 1995).

""® Fiir die Tatsache, dass Kinder Gewaltanwendungen billigen und diese auch selbst ausfiihren,
sind, wie schon mehrfach erwihnt, eine Reihe von Faktoren innerhalb eines komplexen Bedin-
gungsgefiiges mitzubedenken.

" n den ,,Gehorsamsexperimenten® von Stanley Milgram (1974) sollte ermittelt werden, inwieweit
und in welchem AusmaBl Versuchspersonen bereit sind, auf Anweisung einer Autoritit (Wissen-
schaftler) hin Gewalt gegeniiber anderen Personen durch Elektroschocks auszuiiben (vgl. Nolting
1994, 158f.).
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zwischenmenschlichen Konflikten mit Mitteln, die den anderen in seiner Person
achten™ (Aufenanger 1993a, 88f.), nicht nur mdglich ist, sondern dass diese schul-
artspezifisch, addquat und vehement vorangebracht wird.

Unter Hinweis auf den aktuellen Literaturstand listet Nolting (1994, 235f.) die
forderlichen und beachtenswerten Aspekte auf, welche die Hemmung von Aggres-
sionen und den Aufbau interner Normen sowie prosozialer Verhaltensweisen be-
treffen:

— Erlautern und Diskutieren von Verhaltensregeln sowie argumentierende Kon-
fliktbewiltigung.

— Anleitung zum Sich-Einfiihlen in andere Menschen. Denn das Sich-Hineinver-
setzen in deren Wahrnehmungsperspektive, Motivationen und Gefiihle wurde
wiederholt als wichtiger Prozess fiir das Hilfeverhalten ermittelt und wird von
verschiedenen Autoren auch als Faktor interner Aggressionshemmung angese-
hen.'”!

— Wichtig fiir das Festhalten an den eigenen Normen auch entgegen den Ansich-
ten und Handlungsweisen anderer ist vermutlich die Ermunterung zu selbstver-
antwortlichem und eigenstiindigem Handeln (z.B. durch Ubertragen von Auf-
gaben mit Entscheidungsspielraum, Respektierung eigener Ansichten).

(Vgl. Nolting 1994, 2351)

Damit wird klar, dass der Forderung ,,moralischer Konfliktlosungsfahigkeit — die
beabsichtigt, dass Kinder ihre Konfliktldsungen unter Bezug auf den ethischen
Parameter ,,Gerechtigkeit* auch reflektieren und diese dann in Rollenspielen aktiv
einiiben und erproben — eine besondere Gewichtung im Konzert der Priventions-
mafBnahmen zukommt.

Zuletzt ist fiir das Erreichen friedlicher, gewaltfreier Konfliktlésungen noch die
Bedeutung der Losungsfunktion durch ,,Gerechtigkeit hervorzuheben.'?

Ineichen fiihrt dazu aus: ,,Empérung und Abscheu tiber Unrecht, welches ande-
ren Menschen zugefiigt worden ist, gehdrt mit zu den typischen menschlichen
Reaktionen; sie zeichnen Menschen als moralische Wesen aus; sosehr sind sie be-
stimmende Verhaltensweisen des Menschen, dass ihr Fehlen im Zusammenleben
als bedrohlicher Mangel empfunden und mit dem Begriff der Unmenschlichkeit,
der Verrohung, ja der Barbarei gedchtet wird. Vor diesem Hintergrund erscheint
Gerechtigkeit als eine Art MaBstab, welcher gerechtes Handeln und gerechte Insti-
tutionen von ungerechten zu trennen erlaubt” (Ineichen o.J., 35). Nur als ,,gerecht*

21 Die Fihigkeit zur Perspektiven- bzw. Rolleniibernahme ist — wie bereits mehrfach dargelegt —
eine der zentralen Kernstrukturen gerechten Urteilens (vgl. Aufenanger 1992a, 146).

122 7y Funktionen von Gerechtigkeitsauffassungen und Gerechtigkeitsrhetoriken fiir Genese, Ver-
lauf und Management von Konflikten vgl. Wenzel/Mikula/Faber/Avci/Enge/Liekefedt/Mummen-
dey/Schulz (1996); Bierhoff (1998); Schmidt-Denter (1996, 275).
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empfundene Losungen scheinen eine dauerhafte Bestandskraft aufzuweisen. Da das
Erlangen des einen, also das Erzielen konsensualer Konfliktldsungen, offenbar vom
Vorhandensein des anderen, also von einer gemeinsamen Vorstellung und Akzep-
tanz von Werten wie Gerechtigkeit, Ehrlichkeit usw. abhingig ist, diese aber nicht
bei allen Schiilern vorausgesetzt werden kdnnen, ist es nicht nur sinnvoll, sondern
auch angemessen, im Finiiben und Trainieren konsensualer Konfliktldsungsstrate-
gien gleichzeitig normative Orientierungen, Wertvorstellungen sowie das Einfiih-
lungsvermoigen gegeniiber anderen, die Perspektiveniibernahme und die empathi-
sche Kompetenz der Schiiler auszubilden. Es ist also nétig und deshalb ratsam, den
systematischen Aufbau und die Einiibung konsensualer Konfliktlsungskompeten-
zen bei Schiilern mit der Férderung ihrer moralischen Entwicklung zu verbinden.
Ein konstruktives, addquates, auf Gerechtigkeit beruhendes und somit gewaltfreies
Konfliktldsungsverhalten darf als herausragende soziale Kompetenz angesehen
werden, denn sie zielt in ihrer fundamentalen Dimension auf die Uberwindung
trennender Gegensétze und damit auf die Schaffung eines friedlicheren Miteinan-
ders bzw. auf die Verwirklichung eines sozialen Konsenses. Ein solches Verhalten
hat ethische Qualitit. Ein echter Konsens aber ist nur mdglich auf der Basis der von
allen Beteiligten akzeptierten Wert- und Normvorstellungen sowie der Verfah-
rensweisen bei Konfliktregelungen unter dem Gesichtspunkt der Gerechtigkeit.
Deshalb ist Dann ausdriicklich zuzustimmen, der in seinem fiinf Punkte umfassen-
den Katalog von ,,Grundprinzipien wirksamer Aggressionsprévention” unter Punkt
drei fordert, ein gemeinsames Grundwerte- und Normensystem zu schaffen. ,,Das
gemeinsame Bemiihen um einen elementaren Grundkonsens nicht nur hinsichtlich
sozialer Werthaltungen, sondern auch die Einigung auf verbindliche Verhaltens-
normen stehen hier im Vordergrund. Das Streben nach akzeptierten Verfahren un-
ter dem Gesichtspunkt von Gerechtigkeit muss dabei das zentrale Anliegen sein®
(Dann 1999, 363).
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6. Entwicklung und Darstellung des Interventions-
programms zur gewaltfreien Konfliktlosung fiir die
Hauptschule

6.1 Priiventionsforschung als theoretischer Bezugsrahmen zur
Konzeptionierung von Priiventions-/ Interventionskonzepten

Aus dem inflationdren Gebrauch des Begriffs ,,Gewaltprivention“ kann nicht dar-
auf geschlossen werden, dass der Begriff den Status eines eindeutigen und allge-
mein akzeptierten wissenschaftlichen Terminus erreicht hitte.'” Schubarth (1998,
254) zeigt, dass der Begriff sogar eher unbestimmt ist und in jeweiligen Kontexten
verschiedene Bedeutungszuginge offeriert. ,,Mit Priventionsforschung kdénnen alle
Forschungen bezeichnet werden, die sich mit der Entwicklung, Konzeptionalisie-
rung und Installierung von PriaventionsmaBlnahmen sowie der Erforschung ihrer
Wirkungen beschiftigen. In diesem Sinne ist sie theoriegeleitete Praxisforschung
und Wirkungsforschung gleichermaflen® (Schubarth 1998, 259).

Die empirischen Forschungen zu realen und medialen Gewaltphinomenen be-
schrinkten sich bislang vornehmlich auf deren Beschreibung bzw. Analyse. Die
theoretischen Erkldrungsansitze und empirischen Arbeiten erbrachten eine Fiille
von differenzierten, zum Teil aber auch disparaten Erkenntnissen, aus denen sich
zahlreiche fundierte Vorschlige flir die Gewaltprivention bzw. Priaventionsleitli-
nien erstellen lassen (vgl. Kleiter 1997; Weill 2000; Schubarth 1998; Dann 1999,
Balser/Schrewe/Schaaf 1997). Keinesfalls darf dies dariiber hinwegtiuschen, dass
der Stellenwert der Priventionsforschung und demzufolge ihr Beitrag zur Gewalt-
privention im engeren Sinne (vor allem in Bezug auf die Priventionspraxis) z.B.
bei der ,, Konzeptentwicklung oder bei der Entwicklung von Praxisprojekten, deren
Begleitung und Evaluierung — trotz verstarkter Aktivititen in letzter Zeit — cher als
gering zu beurteilen ist“ (Schubarth 1998, 320). Der defizitire Stand der Praventi-
onsforschung und -praxis wird in der einschléigigen Literatur klar konstatiert. Theo-
retisch ausreichend begriindete Priventionskonzepte sind selbst in der schulischen
Gewaltprivention {iberraschenderweise nur in geringem MaBe vorhanden.'**

12 7Zum Gewaltbegriff vgl. die Ausfithrungen in Kap. 2.

12# Freitag/Frey werden diesbeziiglich noch deutlicher: ,Jn Anbetracht der Tatsache, dass beide
Phinomene schon seit Jahrzehnten bekannt sind und in den USA mehr als 300 Programme allein
zur Privention von sexueller Gewalt existieren, ist die Ignoranz der deutschen Forscher wie auch
Praktiker mehr als erstaunlich. Erst in den letzten Jahren entwickeln sich langsam und spéarlich An-
sdtze der Privention, die auf einer theoretischen oder praktischen Ebene annehmbar ausgearbeitet
wurden. Von einer eigenstindigen Forschungsrichtung (z.B. mit entsprechenden Publikationsorga-
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,.Evaluationsstudien zur Priavention haben Seltenheitswert, so dass liber die kon-
krete Umsetzung und Wirkung der verschiedenen Ansétze bzw. Mafinahmen wenig
ausgesagt werden kann“ (Schubarth 1998, 159). Schubarth (1998, 320) fordert be-
ziiglich der Gewaltproblematik mit der griffigen Formel ,,von der Analyse zur Pré-
vention® deshalb zu Recht einen Perspektivenwechsel in Forschung, Politik und
Gesellschaft.'”

6.1.1 Entwicklung von Konzepten zur Gewaltpriivention fiir Schule und
Unterricht

Die Ein- und Zuordnung bzw. Klassifikation von Priventions- oder Interventions-
mafinahmen stellt ein grundsitzliches Problem dar. Gewaltpriventive Konzepte
(Priventions- bzw. Interventionsprogramme) lassen sich grob nach folgenden Kri-
terien ordnen:

— nach dem Stadium, in dem diese spezifische Malnahmen ansetzen (préventiv
oder korrektiv);

— nach den Zieldimensionen, auf die sie gerichtet sind (z.B. personale oder so-
ziale Ressourcen) (vgl. Darge 1998, 239; Hurrelmann 1990, 370/ vgl. Abb. 17).

Auflerdem wird nach Primér- (priventive MaBnahmen), Sekundér- und Tertidrpra-
ventionen (korrektive Mallnahmen) differenziert (vgl. Spanhel 1989; Dann 1999,
355). Um gewaltprophylaktische MaBnahmen zu klassifizieren, sind in der wissen-
schaftlichen Literatur auch die Termini ,,Pravention®, , Intervention® und ,,Rehabi-
litation* gebréduchlich. Eindeutige begriffliche Abgrenzungen zwischen ,,Priaven-
tion und Intervention, zwischen préventiven und korrektiven Maflnahmen oder
zwischen kontextbezogenen und personenbezogenen Ansétzen sind allenfalls ak-
zentuierend moglich; zudem werden manche dieser Begriffe uneinheitlich verwen-
det* (Dann 1999, 354). Dies erscheint auch nicht verwunderlich, denn die Uber-
ginge zwischen den Priventionsarten sind flieend.

Bezogen auf Interventionen in den Schulen ist die Klassifikation von Hurrel-
mann (1990, 370) hilfreich. Er verwendet fiir gewaltpriventive Mainahmen den
iibergeordneten Leitbegriff ,,Intervention® und unterscheidet beziiglich weiterer in

nen und Kongressen) kann fiir den deutschen Sprachraum aber noch lange nicht gesprochen werden
(...) Wenn sich die héufig ehrenamtlich geleistete Arbeit mit Hilfe wissenschafilicher Begleitfor-
schung als wirksam erweist, der Gewalt gegen Kinder und Jugendliche vorzubeugen, kann der For-
derung nach dem Ausbau von Praventions- und Interventionskapazititen nicht langer widersprochen
werden” (Freitag/Frey 1994, 316).

12 Die Bedeutung praxisorientierter Forschung gerade fiir den schulischen Bereich wird im wissen-
schaftlichen Diskurs zunehmend deutlicher herausgestellt (vgl. z.B. Spanhel 1999, 15; 2000b).
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der wissenschaftlichen Literatur diskutierter Klassifikationsmodelle vier Typen von
Interventionshandlungen, die sich wieder jeweils hinsichtlich ihres Stadiums in
priventive und korrektive Handlungen einteilen lassen. Prdventive Interventionen
setzen vor dem sichtbaren Ausbruch von Aggressionen an, korrektive danach (vgl.
Abb. 17).

Zieldimension Zieldimension
Stadium personale Ressourcen Soziale Ressourcen
praventiv A C
Al Leistungsférderung C1 Verbesserung des sozialen
Schulklimas

A2 Soziales Kompetenztraining | C2 Transparente Chancenstruktur

A3 Beratung C3 Ausbau der Partizipation
korrektiv B D
B1 Verhaltensmodifikation D1 (Re-)Konstruktion sozialer
Netzwerke
B2 Therapie D2 Schulsozialarbeit

Abb. 17: Typisierung von Interventionsmafnahmen zur schulischen Gewaltpravention
(Hurrelmann 1990, 370).

Dann (1999, 362ff.) schligt mit Blick auf die Effektivitit von Priventionsmal3-
nahmen vor, aus dem gegebenen Wissensstand theoretisch-empirische Grundlagen/
Prinzipien/Kriterien der Pridvention zu entwickeln, wobei diese Begriindungen
deduktiv (durch Ableitung) oder induktiv (durch Ordnen bzw. strukturierendes
Biindeln der vielféltigen und konkreten MaBnahmen und Handlungsstrategien) er-
reicht werden konnen (vgl. Abb. 18).
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Theoretische/empirische Grundlagen

y

deduktiv

Prinzipien/Kriterien der Privention

A

induktiv

A

Konkrete MaBnahmen/Handlungsstrategien/Programme

Abb. 18: Entwicklung von Préventions-Prinzipien
(Dann 1999, 362).

Aus dem gegenwirtigen Forschungsstand erschlieBt Dann (1999, 363f) fiinf
Priaventions-Prinzipien:

1. Qualitét der Lehrer-Schiiler-Bezichungen entwickeln;

2. soziales Lernen gewihrleisten;

3. gemeinsames Grundwerte- und Normensystem schaffen;
4. positives (Leistungs-)Selbstkonzept vermitteln;

5. soziale Identitit ermdglichen.

Angesichts der Komplexitéit von Gewaltphdnomenen und der entsprechenden Viel-
falt an méglichen Priventionsmafinahmen ist zu folgern, dass es nicht eine richtige
Priventionsstrategie gibt, mit der Gewaltphdnomene wirksam und angemessen
eingeddmmt werden konnen, sondern dass vielmehr ,,eine komplexe, multidimen-
sionale Priventionsstrategic erforderlich ist, die verschiedene Gewaltphdnomene
(physische, psychische, strukturelle Gewalt) und verschiedene Ebenen (z.B. Sys-
tem, Einzelschule, Klasse, Schiiler) sowie verschiedene Handlungsbereiche (z.B.
Schule, Familie, Jugendhilfe) einbezieht (Schubarth 1998, 321). Deshalb sind zu-
nehmend komplexere, umfassendere und adressatenbezogene Priventionsmodelle
gefragt, die zudem auf eine langfristige Wirkung abzielen. Auch verschiedene
Realititsbereiche (z.B. medial vermittelte Gewalt) sollten in praventionsstrategi-
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sche Uberlegungen mit eingebracht werden.'”® Schubarth (1998, 268) beschreibt
nach einer aufwendigen Literaturanalyse schlieBlich den Anforderungscharakter,
der mit der konkreten Entwicklung gewaltpréventiver Konzepte verbunden ist:

— Adressatenbestimmung,

— theoretische Einbettung und Fundierung des Konzepts,

— das Vorhandensein eines in sich weitgehend geschlossenen Systems von Maf3-
nahmen,

— die Entwicklung einer inneren Logik (Zielsetzung — Entwicklungsarbeit/
Arbeitsschritte — Ergebnisse/ Wirkungen),

— die Abgrenzbarkeit gegeniiber anderen Konzepten.

Dariiber hinaus sind fiir die Entwicklung und Konzeptionierung eines erfolgreichen
Programms

— Praxiserfahrung,
— Institutionenkenntnis,
— methodische Kompetenz

sowie eine entsprechende wissenschaftliche Begleitforschung bzw. eine Evaluation
notwendig (vgl. Schubarth 1998, 3211.).

Es wird deutlich, dass die Entwicklung und Konzeptionalisierung eines Inter-
ventionsprogramms gegen Gewalt ein profundes Theorie- und Praxiswissen vor-
aussetzt. Es zeigt sich aber auch, dass im Bereich der Priventionsforschung, insbe-
sondere beziiglich der Evaluation von Interventionsmafinahmen im Kontext von
Schulentwicklungsprozessen, ein reichhaltiges Betétigungsfeld fiir zukiinftige For-
schungen vorzufinden ist.

6.1.2 Schulische Prdventions-/Interventionskonzepte (-programme) fiir den
gewaltfreien Umgang mit Konflikten

Nach ciner Literaturanalyse werden von Schubarth (1998, 268) lediglich elf Pra-
ventionskonzepte akzeptiert, die den eben genannten Mindestanforderungen ent-
sprechen. Folgende Programme, die sich hauptsichlich an die Zielgruppe ,,Schiiler”
richten, beabsichtigen davon explizit, den gewaltfreien Umgang mit Konflikten zu
fordern:

126 In der wissenschaftlichen Literatur zur Gewaltpriivention fallt auf, dass die Bedeutung medialer
Gewalt als Ursachenfaktor fiir gewalttéitiges Verhalten im Rahmen konkreter Praventionsabsichten
kaum thematisiert wird (vgl. Baacke 1998, 126).
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— Programm ,,Soziales Lernen® nach Lerchenmiiller
(vgl. Lerchenmiiller 1986; 1987);
»otreit-Schlichter-Programm®™ nach Walker bzw. Jefferys/Noack
(vgl. Walker 1991; 1995; 1995a; Jefferys/Noack 1995);

— Konflikttraining nach Gordon (vgl. Gordon 1972; 1977b).

Die Effektivitit des Programms ,,Soziales Lernen” nach Lerchenmiiller sowie des
Konflikttrainings nach Gordon wurden in wissenschaftlich durchgefiihrten Evalua-
tionen nachgewiesen. Die Zielsetzungen der Programme von Lerchenmiiller,
Walker und Jefferys/Noack sollen in aller Kiirze umrissen werden, um eine Ab-
grenzung des eigenen Interventionsprogramms hinsichtlich seiner Zielsetzungen zu
ermoglichen.

Die ,Niederlagslose Methode* von Gordon, auf der das anliegende Interventi-
onsprogramm zur gewaltfreien Konfliktlosung fiir die Hauptschule maBgeblich
aufgebaut ist, wurde in ihren Grundziigen bereits erldutert (vgl. Pkt. 3.5.3). AuBer-
dem werden beziiglich der inhaltlichen Begriindung und didaktisch-methodischen
Umsetzung noch relevante Aspekte ausgefiihrt (vgl. Pkt. 6.3.3.3). Daher wird die
Gordon-Methode an dieser Stelle nicht weiter dargestellt.

Programm des ,,Sozialen Lernens “ nach Lerchenmiiller

Das Programm ,,Soziales Lernen“ wurde in den achtziger Jahren entwickelt. Es
handelt sich dabei um ein umfassendes Unterrichtsprogramm, das soziales Lernen
im Rahmen eines eigenen und offenen Curriculums in der Sekundarstufe I gezielt
fordert. Es umfasst 26 Unterrichtsbausteine, wobei ein Unterrichtsbaustein etwa der
Dauer einer Doppelstunde entspricht. Eine delinquenzprophylaktische Wirkung des
Programms wird vor allem durch die Erh6hung der sozialen Handlungs- und Pro-
blemldsungskompetenz von Schiilern angestrebt. Neben dem Erwerb weiterer per-
sonenbezogener Kompetenzen, wie z.B. Urteilsfdhigkeit, Beziechungs- und Rollen-
iibernahmefihigkeit, Empathiefdhigkeit, kommunikative Kompetenzen, Rollen-
distanz, werden auch die Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Bezichung und das Klassen-
klima innerhalb des sozialen Handlungsrahmens verbessert. Der soziale Kontext
des Klassenverbandes und der Schule wird in diesem Programm sinnvoll als
soziales Realisierungsfeld mitberiicksichtigt. Es handelt sich deshalb auch um
einen kontextbezogenen Ansatz (vgl. Dann 1999, 355). Im Rahmen dieses Pro-
gramms sollen Schiiler auch in ihrer Problem- und Konfliktlsungskompetenz
gefordert werden. Sie sollen u.a. adiquate Konfliktlosungsstrategien entwickeln
und adédquate Konfliktlgsungen erarbeiten konnen, um Konflikte mit Autoritéts-
personen oder innerhalb der Gleichaltrigengruppe angemessen zu bewiltigen.
Allerdings ist die Forderung der Konfliktlosungsfahigkeit nur einer von vielen
Zielbereichen des sozialen Lernprogramms. Neben einer Reihe anderer Lerneffekte
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konnte eine Kompetenzsteigerung in Bezug auf die Konfliktldsungsfahigkeit
nachgewiesen werden. Dann (1999) stellt das soziale Lernprogramm von Lerchen-
miiller im Uberblick vor (vgl. Abb. 19).

Zielsetzung:
Soziales Lernen mit dem Ziel der
Férderung von Handlungskompetenz bei den Schiilern,
Verbesserung des Lernklimas in der Klasse.
Die Schiller sollen in Konflikt- und Problemsituationen sozialpositive und legale, aber auch
fiir sie selbst befriedigende L&sungsstrategien wéhlen.
Schiilertraining:

26 Unterrichtseinheiten fiir die Sekundarstufe I im Sinne eines offenen Curriculums
(flexible Bausteine, didaktisch variabel).

Methoden: Klassengespréch,
Rollenspiel,
Gruppenarbeit,
Gruppen- und Partnerspiel.

Themen: Vorurteile und Diskriminierung von Minderheiten und
Unterprivilegierten;

Beziehung zur Erwachsenenwelt, Konflikte mit Autoritdtspersonen;
Konflikte in der Gleichaltrigengruppe, jugendliches Entscheidungs-
verhalten;

Hintergriinde und Folgen einer Straftat.

Lehrerberatung:

Begleitende Beratung des Klassenlehrers durch einen geschulten Beratungslehrer und
Gruppensitzungen zum Erfahrungsaustausch.

Abb. 19: Programm ,,Soziales Lernen nach Lerchenmiiller
(vgl. Dann 1999, 357).

Das ,, Streit-Schlichter-Programm “ nach Walker bzw. Jefferys/Noack

Jamie Walker bezieht sich in ihrem Ansatz auf Interventions- bzw. Priventionsmo-
delle, die in GroBbritannien und in den USA bereits erfolgreich angewandt wurden.
Thr Konzept (Gewalt- und Konfliktlésung unter Kindern: Entwicklung eines pad-
agogischen Konzepts zur Uberwindung gewaltformiger Konfliktaustragung an der
Schule), das auch auf eigenen Erfahrungen beruht, hat sie Ende der achtziger Jahre
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erfolgreich an Berliner Schulen erprobt. Folgende Themen standen dabei u.a. im
Mittelpunkt, die in Form von Spielen und speziellen Ubungen wochentlich und
regelméBig unterrichtlich umgesetzt wurden:

— Aktuelle Konflikte in der Klasse
(Fallbeispiele; Vorschldge und Hilfestellungen fiir den Umgang mit Konflikten;
Konfliktgespréche fithren);

— Kennenlernen und Auflockerung
(Namensspiele; Kennenlernspiele; Auflockerungsspiele; Entspannungs- und
Sensibilisierungsiibungen);

— Forderung des Selbstwertgefiihls
(Selbstbestitigung und Identitdtsentwicklung; Bestitigung von anderen usw.);

— Kommunikation und Kooperation
(beobachten und wahrnehmen; sich verbal und nonverbal ausdriicken; Gefiihle
erkennen);

— Madchen und Jungen: gleichberechtigte Interaktion
(sich selbst und das andere Geschlecht wahrnehmen usw.);

— gewaltfreie Konfliktaustragung;
(Konflikte verstehen; Konfliktverhalten von Méidchen und Jungen; Konflikte
gewaltfrei austragen; Streitschlichtung);

— Verhalten in (potentiell) gewalttiitigen Situationen.

Das iibergeordnete Ziel ist, Schiiler (1.-8. Jahrgangsstufe) in ihrer Konfliktlésungs-
fahigkeit und anderen sozialen Fahigkeiten zu schulen.

Vor allem die ,,Peer-Mediation“, eine Form der schulischen Streitschlichtung
zwischen Schiilern, wird von Walker als ,,umfassendes Konzept sozialen Lernens®
priferiert."”” Da das ,,Streitschlichtungs-Modell* inzwischen auch in deutschen
Schulen in zunehmendem Mafle Verwendung findet, sollen die wichtigsten Grund-
ziige nach Walker bzw. Jefferys/Noack kurz umrissen werden.'”®

27 Mittlerweile liegt zum ,,Schlichtungsmodell“ bundesweit eine Reihe von Erfahrungen aus Schule
und Unterricht vor (vgl. dazu den zusammenfassenden Diskussionsstand bei Hurrelmann/Rixius/
Schirp 1999, 2201f.).

128 Zur konstruktiven Bearbeitung von Konflikten bzw. zum Thema ,,Konflikt in der Schule* gibt es
inzwischen eine Reihe von Ideen, Entwiirfen und Konzepten (vgl. z.B. Smith 1993; Faller/Kerntke/
Wackmann 1996; Bundesinstitut fiir Berufsbildung 1998; Miiller-Fohrbrodt 1999; Glockel 2000;
Berkel 1997). Bezogen auf die Vorschlige zu gewaltpriventiven Mafnahmen — und dazu zihlen
eben auch jene, die die gewaltfreie Bewiltigung von Konflikten zum Ziel haben — sind sowohl die
~Ratgeberliteratur fiir Lehrkriifte als auch die wissenschaftliche Fachliteratur (...) in dieser Hinsicht
ausgesprochen uniibersichtlich; die meisten Vorschldge erscheinen durchaus plausibel, wenn auch
eher beliebig ausgewahlt oder unzureichend begriindet” (Dann 1999, 354).
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Voraussetzungen und Merkmale:

Institutionalisierung des Modells an der Schule;

Ausbildung von Schiilern zu ,,Streitschlichtern®;

Konfliktlosungen werden unter Mithilfe eines so genannten ,Mediators™
(Streitschlichter) erreicht;

»otreitschlichter” sind in der Regel ,,Schiiler” (Peer-Mediation); sie sind ledig-
lich fiir den Lésungsprozess, jedoch nicht fiir die erzielte Konfliktlésung ver-
antwortlich;

Konfliktldsungen werden auf einer ,niederlagslosen® Basis zu erlangen ver-
sucht;

Schiiler iibernehmen selbst Verantwortung im sozialen Kontext der Klasse und
der Schule.

Ablauf einer Peer-Mediation:

1.

Vorbereitung und Einleitung der Schlichtung

(Gesprichs- und Schlichtungsregeln werden zwischen den Parteien festgelegt);
Vortragen der Konfliktinhalte

(alle am Konflikt beteiligten Schiiler konnen und sollen ihre Sichtweise vortra-
gen);

Konfliktbearbeitung

(im Gespriach wird nach Losungen gesucht, die alle akzeptieren kdnnen);
Festlegung des Konfliktergebnisses

(das erreichte Ergebnis wird schriftlich in einem Ergebnisprotokoll festgehal-
ten; darin sollen auch die Modalititen beziiglich der Umsetzung des Ergebnis-
ses schriftlich fixiert werden).

Die bislang vorliegenden Erfahrungsberichte verschiedener Schulen bewerten die
Einfithrung und Umsetzung des Modells der ,,Peer-Mediation“ iiberwiegend posi-

tiv.

Der soziale Kontakt zwischen den Schiillern und das Klassenklima werden

demnach verbessert. Das Konfliktlgsungsverhalten von Schiilern ist nach einer
Streitschlichtung ebenfalls besser als vorher (vgl. Schubarth 1998, 270f.).
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6.2 Ubergeordnete Zielsetzung, Inhalte und Aufbau des Interventions-
programms

6.2.1 Ubergeordnete Zielsetzung

Kinder erfahren und erleben Gewalt in der Realtiéit und durch die Medien. Haupt-
schiiler sind von Gewalt in besonderer Weise betroffen. Das Interventionspro-
gramm richtet sich deshalb an Hauptschiiler der fiinften und sechsten Jahrgangs-
stufe'” einer Schulklasse und ist beziiglich der Zielebene als schiilerbezogenes und
klassenumfassendes* Programm konzipiert. Folglich wird intendiert, dass in die
FordermaBnahmen ,,Tdter” und ,,Opfe:r“130 sowie ,,Jungen“ und ,Miadchen® glei-
chermaflen einbezogen werden. In der konkreten Interventionssituation ist aufgrund
der referierten Forschungsergebnisse einerseits davon auszugehen, dass die Schiiler
in unterschiedlicher Weise und unterschiedlichem Ausmal von realer und medialer
Gewalt betroffen sind; andererseits darf mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
angenommen werden, dass bestimmte Schiiler selbst Gewalttéiter sind und bereits
ein spezifisches Titerprofil aufweisen. Nach dem Klassifikationsmodell von
Hurrelmann (1990, 370/ vgl. S. 169) erfolgen die hier vorgesehenen Interventions-
mafinahmen in der Absicht, sowohl eine ,,priventive” als auch eine ,korrektive™
Wirkung zu erzielen."!

Da die unterrichtliche Arbeit von der Auseinandersetzung mit Gewaltphédnome-
nen aus der Realitit und den Medien beriihrt wird, sind sowohl fachliche als auch
medienerzicherische Zielsetzungen anzusprechen. Das Interventionsprogramm ver-
bindet Fachlernziele und medienerzieherische Lernziele und richtet sich damit nach
den Prinzipien der ,integrativen Medienerzichung (vgl. Spanhel/Kleber 1996,
Spanhel 1998; 1999).

12 Gewaltpriventive Mafnahmen sollen méglichst in einem Zeitraum ansetzen, in dem die Betrof-
fenen die ,,Entwicklungsleiter der Aggression und Gewalt“ noch nicht durchschritten haben. Grund-
sitzlich gelten deshalb Interventionen als Erfolg versprechend, wenn sie zu einem moglichst frithen
Zeitpunkt beginnen (vgl. Jager/Jager 1998, 253).

1% Die gezielte Forderung der Opfer von Gewalt erscheint dringend geboten, leiden sie doch in
hohem Malfle unter sozialer Isolation, einem negativen Selbstkonzept und Ausgrenzung innerhalb
der Klasse. Zudem stellen die meisten Interventionsprogramme vornehmlich die Téterproblematik
in den Mittelpunkt (vgl. Darge 1998, 237f.; Schubarth 1999, 31).

3! In Anlehnung an Hurrelmann (1990, 370), der fiir gewaltprophylaktische MaBnahmen in Schule
und Unterricht den iibergeordneten Leitbegriff ,,Intervention” verwendet, bezeichne ich daher das
anliegende Programm als Interventionsprogramm.
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Ubergeordnete Leitziele:

1.

Die Schiiler sollen in ihrer Fahigkeit gefordert werden, Konflikte angemessen,
also auf konsensuale Weise und gerecht zu 19sen. Impliziert wird damit gleich-
zeitig eine Forderung der Kinder in ihrer sozial-moralischen Entwicklung.

Die Schiiler sollen jene kognitiven Kompetenzen erwerben, die eine Abstrak-
tion von und eine Distanz zu gewalthaltigen und aus moralischer Sichtweise
bedenklichen Konfliktlosungsmustern gewaltdarstellender Filmidole sowie eine
Reflexion dariiber ermdglichen.

Bezugnehmend auf die Prinzipien bzw. Kriterien der Privention nach H.-D. Dann
wird durch die zweiw6chige intensive, projektorientierte Unterrichtsarbeit mit dem
Interventionsprogramm auch das Erreichen einer Reihe weiterer Ziele beabsichtigt.

Weitere tibergeordnete Zielsetzungen:

Forderung der Schiiler in ihrer Fahigkeit der Perspektiveniibernahme;
Verbesserung des Kommunikationsstils der Schiiler;

Aufbau von Sozialkompetenz bzw. von sozialer Handlungskompetenz (Ent-
wicklung prosozialer, kooperativer Einstellungen und Handlungsweisen);
Schaffung eines gemeinsamen, elementaren Grundkonsenses in der Klasse;
Einigung auf verbindliche Verhaltensnormen;

Einiibung akzeptierter Verfahren unter dem Gesichtpunkt der ,,Gerechtigkeit*
und Ausbildung eines transparenten Regelsystems fiir inakzeptables wie auch
fiir erwiinschtes Verhalten;

Aufbau eines positiven Klassenklimas auf der Basis der Verbesserung der
Qualitit der Lehrer-Schiiler-Bezichungen, aber auch der Schiiler-Schiiler-
Beziehungen.

(Vgl. Dann 1999, 363)
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6.2.2 Inhalte und Aufbau

Inhalte:

Baustein A: Gewalterfahrung und Gewaltbegriff
Lerneinheit 1: Reale und mediale Alltagserfahrungen mit Gewalt
Lerneinheit 2: Was ist Gewalt?

Baustein B: Mediale und reale Gewalt

Lerneinheit 1: Gewalt und Konfliktlgsung in den Medien am Beispiel
einer Fernsehactionserie

Lerneinheit 2: Gewalt und Konfliktlsung im 6ffentlichen und persdnlichen
Bereich

Baustein C: Konflikte friedlich 16sen

Lerneinheit 1: Konfliktbegriff und Ursachen des Konflikts
Lerneinheit 2: Lernbereiche zur Konfliktlsung
Lerneinheit 3: Konfliktiiberleitung

Lerneinheit 4: Du-Botschaften und Ich-Botschaften
Lerneinheit 5: Aktives Zuhoren

Lerneinheit 6: Methoden der Konfliktlésung

Baustein D: Produktion von Videospots zum Thema Gewalt und Konfliktlsung
Lerneinheit: Produktion von Videospots zum Thema Gewalt und
Konfliktlgsung

Aufbau:
Das Interventionsprogramm zur gewaltfreien Konfliktlosung fiir die Hauptschule
ist als Bausteinkomplex konzipiert und besteht aus vier Bausteinen.

Die theoretisch fundierten und auf erprobten bzw. wissenschaftlich evaluierten
Konzepten (Schlédfli 1986; Gordon 1977b) basierenden Bausteine sind inhaltlich
und konzeptionell aufeinander abgestimmt und enthalten eine inhaltliche und erzie-
herische Progression. Dennoch ist jeder Baustein in sich abgeschlossen und kann
im Unterricht auch separat bearbeitet werden (Baukastensystem).

Die einzelnen Bausteine konstituieren sich in Lerneinheiten, die ebenfalls
stringent aufeinander aufbauen.

Es ist empfehlenswert, das gesamte Interventionsprogramm in einem zweiwdchi-
gen Projektunterricht durchzufiihren,'

32 In Hauptschulen gilt generell das ,,Klassenlehrerprinzip®, sodass ein projektorientierter Unter-
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Im Baustein A ,,Gewalterfahrung und Gewaltbegriff werden die Schiiler in die
Thematik eingefiihrt. Mediale und reale Gewalterfahrungen der Schiiler stehen im
Mittelpunkt des Unterrichts und werden so einsichtig gemacht. Dabei ist es wich-
tig, mit den Schiilern einen gemeinsamen Gewaltbegriff als Ausgangsbasis zu erar-
beiten, um die jeweiligen Reflexionsphasen von einer einheitlichen gedanklichen
Basis her durchzufiihren.

Der Baustein B ,,Mediale und reale Gewalt* thematisiert die gewalthaltige Kon-
fliktlosung von typischen Filmhelden in Konfliktsituationen. Dabei werden den
Schiilern die ,,gewalthaltigen Konfliktlosungsmuster gewaltdarstellender Film-
idole anhand einer ausgewdhlten Vorabendserie exemplarisch gezeigt, mit ihnen
analysiert und beziiglich moralischer Aspekte bewertet. Im Vergleich mit der
offentlichen/rechtlichen und der ,,persénlich erlebten” Konfliktlésungswirklichkeit
werden die Unterschiede zur Konfliktldsung innerhalb der medialen Wirklichkeit
bewusst gemacht, reflektiert und beurteilt.

Im Trainingsprogramm werden auf der Basis von Schiilererfahrungen Techni-
ken und Konfliktldsungsstrategien vermittelt und so die Schiiler beim Aufbau und
Erwerb einer spezifischen Konfliktldsungskompetenz gefordert (Baustein C , Kon-
flikte friedlich 16sen®).

Im Baustein D ,,Produktion von Videospots zum Thema Gewalt und Konflikt-
16sung™ wird durch ein aktives Medienhandeln mit der Videokamera an der Naht-
stelle zwischen medienvermittelter und realer Wirklichkeit zur Thematik ,,Gewalt
in den Medien — Gewalt im Alltag™ gearbeitet, um einerseits die erreichten Kennt-
nisse und Fahigkeiten zu vertiefen und zu sichern und andererseits die Medien-
kompetenz der Schiiler aufzubauen und zu erweitern.

Der adressatengerechten Verwendbarkeit des Programms fiir die Hauptschule
wird neben anderen Belangen Prioritiit eingerdiumt. Alle Lerneinheiten sind nach
den Grundsitzen der Handlungs-, Kommunikations-, Bediirfnis-, Situations-, Er-
fahrungs- und Projektorientierung konzipiert und sind vom Anforderungsprofil her
auf den Entwicklungsstand von Hauptschiilern der fiinften bzw. sechsten Jahr-
gangsstufe bezogen. Die Inhalte der Lerneinheiten sind entsprechend didaktisch
reduziert. Die unterrichtliche Durchfiihrung des Programms ist mit einem gewissen
fachlichen Anspruch (gegeniiber der Lehrkraft) verbunden. Fiir eine optimale
Handhabung des Interventionsprogramms sind alle Unterrichtseinheiten, -inhalte
und -verldufe bis ins Detail entfaltet und mit Vorschldgen, Tafelbildern, Arbeits-
blittern, Kopiervorlagen und Ubersichten versehen. AuBerdem ist in das Interven-
tionsprogramm zur Gordon-Methode ein Kurzlehrgang fiir Lehrkréfte eingearbei-

richt fiber zwei Wochen umsetzbar und deshalb beziiglich des hier vorliegenden Zusammenhangs
sogar dringend zu empfehlen ist. Auch die iibergeordneten organisatorischen Rahmenbedingungen
an Hauptschulen sind geeignet, einen zweiwdchigen Projektunterricht zu erméglichen.
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tet, sodass diese sich den theoretischen Grundgehalt auf autodidaktische Weise
erschlieffen kénnen.

Das Programm ist auflerdem mit einer CD-ROM ausgestattet. Sie bietet u. a.
zahlreiche Kopiervorlagen, Hortexte, den nach didaktisch-methodischen Gesichts-
punkten bearbeiteten Zusammenschnitt einer RTL-Actionserie sowie theoretisches
und alltagspraktisches Hintergrundwissen fiir Lehrerinnen und Lehrer.

6.3 Zielsetzung, Inhalte, Lernziele der einzelnen Bausteine sowie didaktische
und methodische Hinweise

6.3.1 Baustein A: Gewalterfahrung und Gewaltbegriff

6.3.1.1 Ubergeordnete Zielsetzung

Der Baustein A ,,Gewalterfahrung und Gewaltbegriff” ist als Grundlagenbaustein
zu verstehen, auf den sich alle folgenden Bausteine beziehen. Ziel ist es, bei den
Schiilern ein Bewusstsein fiir gewalthaltige Phinomene des Alltags und in den
Medien aufzubauen. Die iibergeordnete Zielsetzung der ersten Lerneinheit — ,,Reale
und mediale Alltagserfahrungen mit Gewalt™ — besteht darin, die individuell vor-
handenen und oft sehr unterschiedlichen gewalthaltigen Alltagserfahrungen und
Eindriicke aus dem realen und medialen Erfahrungsbereich der Schiiler behutsam
offen zu legen und sie in ihren verschiedenen Formen verstindlich zu machen.

Die zweite Lerneinheit — ,,Was ist Gewalt? — zielt darauf ab, die subjektiven
Gewaltbegriffe der Schiiler zu erfassen und bewusst zu machen. Davon ausgehend
soll der Gewaltbegriff nach spezifischen Kriterien sowohl in Bezug auf die ver-
schiedenen Wirklichkeitsbereiche als auch den unterschiedlichen Formen nach ge-
ordnet und strukturiert werden. Die Schiiler sollen sich dadurch iiber die Vielzahl
mdglicher gewalthaltiger Erscheinungsformen klar werden.
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6.3.1.2 Inhalte und Lernziele der Lerneinheiten

Lerneinheit 1: Reale und mediale Alltagserfahrungen mit Gewalt

Inhalte:

1.

Erfahrungen zur Gewalt im Alltag, in der Schule und in der Freizeit.

2. Erfahrungen zur Gewalt im medialen Bereich.
3. Zeichnen von Comics mit Inhalten zur realen und medialen Gewalt.

Lemziele:

Fachlernziele:

Medienerzieherische Ziele:

Sich bewusst werden, dass reale
und mediale Gewalt im alltéiglichen
Leben vorhanden sind und dass es
sich dabei um unterschiedliche
Gewaltformen handelt.

Einen Comic zeichnen, in dem sub-
jektive gewalthaltige Alltagserfah-
rungen/Eindriicke  ausschnitthaft
dargestellt werden.

Den eigenen Comic kommentieren.
Den eigenen Comic in der Gruppe
erkliren und besprechen.

Den eigenen Comic vor der Klasse
erkliren und besprechen.

Sich anhand von Mediengerduschen
medialer Gewalt bewusst werden.
Den Unterschied zwischen realer
und medialer Gewalt kennen lernen.
Den Unterschied zwischen doku-
mentarischer und fiktionaler media-
ler Gewalt kennen lernen.

Durch die Produktion von Comics
zur Gewalt sich der eigenen Gewalt-
erlebnisse bewusst werden.
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Lerneinheit 2: Was ist Gewalt?

Inhalt:
Strukturierung des Gewaltbegriffs in Anlehnung an Schiilererfahrungen.

Lernziele:

Fachlernziele: Medienerzicherische Ziele:

e Erkennen, dass es zwei grundsitz-|e Erkennen, dass Gewalthandlungen
lich verschiedene Wirklichkeits- in den Medien einen mehr doku-
ebenen gibt, auf welchen Gewalt- mentarischen bzw. fiktionalen Rea-
phdnomene erfahrbar werden (Ge- litdtsgrad aufweisen kdnnen.
walt in den Medien/in der Realitiit). |e Kassettenrekorder, Videokamera und

e FErkennen, dass es bei Gewalt um Sofortbildkamera bedienen kénnen.
negative Handlungen geht, die in|e Medienprodukte (Videofilme, Fotos,
unterschiedlichen Formen zum Tonbandmitschnitte) erstellen und
Vorschein kommen, z.B.: sie begutachten kénnen.
= durch Korperkontakte,
= durch Worte,
= durch andere Formen.

6.3.1.3 Didaktische und methodische Hinweise

In der theoretischen Fundierung konnte gezeigt werden, dass Kinder und Jugendli-
che und dabei wiederum Jungen und Médchen auf unterschiedliche Weise und in
unterschiedlichem Ausmall mit realer und medialer Gewalt konfrontiert und von
ihr betroffen sind, ja dass sie unter Umstinden selbst Gewalt ausiiben und die Fol-
gen auf je spezifische Weise zu bewiltigen versuchen (vgl. Kap. 4). Zudem bele-
gen die Ergebnisse der Rezeptionsforschung, dass Kinder ihre Vorstellung von
Gewalt auf der Basis ihrer realen und medialen Gewalterfahrungen in subjektiver
Weise konstituieren und dass sie Gewalt dabei vornehmlich als ,,physische Gewalt*
identifizieren (vgl. Pkt.4.2.4.2). Die didaktischen Begriindungen zu diesem Bau-
stein konkretisieren sich mit Blick auf die spezifische Adressatengruppe sowie die
hier maBgeblichen Intentionen des Unterrichts unter Beachtung didaktischer Prin-
zipien (Situationsbezogenheit, Prinzip der Struktur, Prinzip des Exemplarischen) in
folgenden Grundsitzen und Zielvorstellungen (vgl. Pkt. 4.2.4.2):
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1. Es soll von den eigenen realen und medialen Gewalterfahrungen der Schiiler
ausgegangen werden, um einen individuellen Zugang zur Gewaltproblematik
zu ermdglichen.

2. Der Rekonstruktions- bzw. Bewusstmachungsprozess muss sensibel und mit
geeigneten Methoden bewirkt werden.

3. Ebenso ist vom je spezifischen Gewaltbegriff der Schiiler auszugehen. Danach
sollen die verschiedenen Formen der Gewalt von den Schiilern formuliert und
nach einer wissenschaftlich abgesicherten Struktur geordnet und so bewusst
und erfahrbar gemacht werden.

4. Der Bewusstmachungsprozess erfolgt in Anlehnung an erlebnisaktivierende
Methoden der ethnomethodologisch geprigten bzw. strukturanalytischen For-
schung (vgl. Charlton/Neumann-Braun 1992, 115ff)). Diese Methoden setzen
am Alltagsverstindnis der Schiiler an. Zudem sind sie angebracht, wenn es
darum geht, Gewalterlebnisse zu verarbeiten und zu bewiltigen. Ein erlebnis-
orientiertes Methodenspektrum schafft die Vorraussetzungen fiir die Lernfreude
und den Lernerfolg der Kinder. Die Methodenprinzipien (Anschaulichkeit, Ver-
fremdung, Vergleich, Tétigkeit) werden durchgéngig angewandt. Stegreifspiele,
Rundgespriche, handlungsorientierte Arbeit mit Medien (Kassettenrekorder,
Comics, Videokamera, Sofortbildkamera), Interviews etc., aber auch verschie-
dene Sozialformen bieten eine Fiille von Méglichkeiten, damit die Kinder ihren
Bediirfnissen und Erfahrungen im Unterricht Raum geben kénnen.

6.3.2 Baustein B: Mediale und reale Gewalt

6.3.2.1 Ubergeordnete Zielsetzung

Im Baustein B ,,Mediale und Reale Gewalt“ wird den Schiilern in der ersten
Lerneinheit die besondere Problematik gewalthaltiger Konfliktldsungsmuster bei
gewaltdarstellenden Filmidolen durch geeignete Methoden erfahrbar gemacht. Die
iibergeordnete Zielsetzung lautet, dass fiir Kinder medial dargebotene Gewalt als
solche erkennbar wird und sie die gewalthaltigen Konfliktldsungen der Protagonis-
ten reflektieren und nach moralischen Gesichtspunkten bewerten kdnnen.

In der zweiten Lerneinheit wird dann diese typische Form medialer Konfliktls-
sungen der Konfliktldsungspraxis im 6ffentlichen und privaten Bereich gegeniiber-
gestellt. Kinder sollen zu der Erkenntnis gelangen, dass Konfliktlosungen im
oOffentlichen, rechtsstaatlichen Bereich nach bestimmten Prinzipien sowie durch
Recht und Gerechtigkeit erreicht werden sollen und dass auch personliche Kon-
flikte moglichst konsensual unter der Pramisse von Gerechtigkeit erfolgreich gelost
werden kdnnen.
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6.3.2.2 Inhalte und Lernziele der Lerneinheiten

Lerneinheit 1:
Gewalt und Konfliktlosung in den Medien am Beispiel einer Fernseh-
actionserie

Inhalte:

1. Einfiilhrung in die Technik der Filmanalyse.

2. Durchfithrung der Filmanalyse anhand eines ausgewihlten Beispiels.
3. Reflexion der Ergebnisse.

Lernziele:
Fachlernziele: Medienerzieherische Zicle:
¢ Die Handlung des Films verstehen. |¢ Die Technik der Filmanalyse kennen
e Die im Film agierenden Personen lernen und einiiben.
und Personengruppen beschreiben, e Die Technik der Filmanalyse anwen-
ihre Motive und Handlungen be- den.
nennen,. e Medienbotschaften entschliisseln, be-
e Die Bezichungen und Zusammen- werten und kritisch hinterfragen.
hénge zwischen den Personen-|e Sich kritisch mit den ,,medialen Kon-
gruppen erkennen. fliktlosungsstrategien® und dem spe-
e Die dargebotene Konfliktlgsung zifischen gewalthaltigen ,,medialen
kritisch reflektieren und unter mo- Handlungsmuster” des Films ausein-
ralische Gesichtspunkten bewerten. ander setzen.
e Das Handlungs- und Konfliktls-
sungsmuster verstehen.
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Lerneinheit 2:
Gewalt und Konfliktlosung im dffentlichen und persénlichen Bereich

Inhalte:

1. Gewalt und Konfliktlgsung im 6ffentlichen Bereich.

2. Gewalt und Konfliktlgsung im alltdglichen Bereich (Schule, Familie, Freundes-
kreis).

Lemziele:

Fachlernziele: Medienerzieherische Ziele:

Wissen, dass fiir die Verfolgung
von Straftaten Polizei, Staatsan-
waltschaften und Gerichte zustén-
dig sind.

Wissen, dass Gewalt auch von der
Polizei in angemessener Form, also
nach Recht und Gerechtigkeit, an-
gewendet werden darf.

Wissen, dass dem Titer die Schuld
nachgewiesen werden muss.
Wissen, dass ein Téiter von einem
Gericht verurteilt wird.

Erkennen, dass Konflikte im Pri-
vatbereich untereinander zu kliren
sind.

Erkennen, dass der Einsatz von Ge-
walt einen personlichen Konflikt
verschirft und dass damit Konflik-
te nicht geldst werden kénnen.
Erkennen, dass durch das Betrach-
ten medialer Gewalt das Konflikt-
l6sungsmuster ,,Gewalt als Kon-
fliktldsungsmittel“ moglicherweise
iibernommen wird und dass sich
dies besonders negativ auf die Lo-
sung privater Konflikte auswirkt.

Mediale Gewalt differenzierter be-
trachten.

Das Konfliktldsungsmuster gewalt-
darstellender medialer Helden kri-
tisch betrachten und es mit der Rea-
litdt hinsichtlich seiner Alltagstaug-
lichkeit vergleichen.
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6.3.2.3 Didaktische und methodische Hinweise

Zur unterrichtlichen Erarbeitung des gewalthaltigen Konfliktlosungsmusters ge-
waltdarstellender Idole wurde aus didaktischen Griinden ein Film aus der Serie
»Das A-Team ausgewdhlt, in der dieses Muster klar zum Vorschein kommt. Die
Serie ,,Das A-Team* wird seit vielen Jahren im Fernsehen ausgestrahlt. Die Filmi-
dole sind bei den Kindern beliebt und die von den Protagonisten dargebotene Ge-
walt kann wohl als typisch ,saubere Fernsehgewalt in Actionfilmen bezeichnet
werden. Deshalb wurde gerade diese Actionserie hdufig zum Ziel medienpédagogi-
scher Forschungen (vgl. Schorb 1993, 13; Moser 1995, 141; Best 1999, 104f,;
Maal3 1992, 241ff.; Theunert 1998, 17f). Fiir den konkreten Unterrichtszweck
wurde ein Filmbeitrag aus dieser Serie zur besseren Veranschaulichung fiir die
Kinder so zusammengeschnitten, dass einerseits die beabsichtigten Filminhalte
deutlich werden und dass andererseits im Hinblick auf die Konzentrationsfahigkeit
der Kinder ein gewisser zeitlicher Rahmen eingehalten werden konnte. Die Film-
handlung wird mit der in der medienerzieherischen Praxis iiblichen und schiilerge-
rechten Vorgehensweise der Filmanalyse erarbeitet. Den Schiilern wird im Verlauf
des gesamten Unterrichts reichlich Gelegenheit geboten, sich dariiber auszutau-
schen, zu diskutieren und zu reflektieren. Zur Unterstiitzung der Unterrichtsablaufe
sowie zur Strukturierung und Veranschaulichung der Unterrichtsinhalte kann auf
eine Vielzahl fiir diesen Zweck eigens erarbeiteter Materialien, wie Texte, Tafel-
bilder, Ubersichten, zuriickgegriffen werden.

6.3.3 Baustein C: Konflikte friedlich l0sen

6.3.3.1 Ubergeordnete Zielsetzung

Als iibergeordnete Zielsetzung des Trainingsbausteins C ,Konflikte friedlich
16sen* gilt, den Kindern auf der Basis von Schiilererfahrungen Konfliktlgsungsstra-
tegien zu vermitteln und die Kinder dabei so zu férdern, dass sie zwischenmensch-
liche Konflikte auf konsensuale Weise zu 16sen vermdgen. Die gefundene Losung
soll dahingehend {iberpriift werden, ob sie den Prinzipien der Gerechtigkeit ent-
spricht, also z.B. auch gerecht gegen Dritte ist. Die besondere Bedeutung einer so
erreichten Konfliktlgsung ist gewissermallen ihre ,,moralische Qualitit™. Deshalb
wird neben der Foérderung der Konfliktlosungsfahigkeit der Schiiler damit eine
weitere Zielsetzung verbunden, nimlich die Férderung der Schiiler in ihrer morali-
schen Entwicklung,
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6.3.3.2 Inhalte und Lernziele der Lerneinheiten

Lerneinheit 1:
Konfliktbegriff und Ursachen des Konflikts

Inhalte:
1. Begriffsklarung ,,Konflikt™.
2. Ursachen des Konflikts.

Lernziele:
¢ Wissen, was ein Konflikt ist.
¢  Wissen, welche Ursachen ein Konflikt haben kann.

Lerneinheit 2:
Lernbereiche zur Konfliktlosung

Inhalte:
1. Uberblick iiber die noch folgenden Lerneinheiten.
2. Einfiihrung in die Grundvorraussetzungen effektiver Konfliktlosung.

Lernziele:
¢ Die Lernbereiche der nachfolgenden Lerneinheiten kennen lernen.
¢ Einige Grundvorraussetzungen effektiver Konfliktlosungen kennen lernen.

Lerneinheit 3: Konfliktiiberleitung

Inhalte:
1. Kenntnis verschiedener Konfliktiiberleitungen.
2. Einiibung verschiedener Konfliktiiberleitungen.

Lernziele:

¢ Die drei Schritte der Konfliktiiberleitung kennen lernen.

¢ Die Konfliktiiberleitung in Gespréchsiibungen anwenden lernen.
¢ Die Anwendung der Konfliktiiberleitung reflektieren.
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Lerneinheit 4: Du-Botschaften und Ich-Botschaften

Inhalte:
1. Du-Botschaften.
2. Ich-Botschaften.

Lernziele:

Du-Botschaften kennen lernen.

Erkennen, warum Du-Botschaften oft verletzend sind.

Erkennen, dass der Gesprichspartner auf Du-Botschaften negativ reagiert.
Erkennen, dass man mit Du-Botschaften sein Ziel nicht erreicht.
Einsehen, dass man Du-Botschaften vermeiden sollte.

Ich-Botschaften kennen lernen.

Erkennen, dass der Gespréichspartner auf Ich-Botschaften positiv reagiert und
man sein Ziel damit eher erreichen kann.

Wissen, wie man Ich-Botschaften formuliert.

¢ Ich-Botschaften einiiben.

Lerneinheit 5: Aktives Zuhdren

Inhalt:
Technik des ,,aktiven Zuhorens®.

Lernziele:

e Wissen, dass man unter ,,aktivem Zuhoren“ aufmerksames Zuhéren und die Zu-
sammenfassung der Botschaft des anderen Gesprichspartners versteht.

e Wissen, welche Vorteile ,,aktives Zuhdren hat.

o , Aktives ZuhOren“ iiben.

Lerneinheit 6: Methoden der Konfliktlosung

Inhalte:

1. Die drei Methoden der Konfliktldsung (Methode I, 11, III).

2. Die sechs Stufen der Methode III (nach der Konfliktlosungsstrategie von
Gordon).

3. Maéglichkeiten und Grenzen der Methode III.
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Lernziele:

Fachlernziele:

Medienerzieherische Ziele:

Zu 1: Die drei Methoden der Konfliktls-

sung.

¢ Anhand von Rollenspielen erkennen,
dass es verschiedene Methoden der
Konfliktlésung gibt.

e Die drei Methoden der Konflikt-
16sung kennen lernen.

e Aus dem personlichen Erfahrungs-

bereich  Sieg-Niederlage-Konflikte
benennen.
e Figene Erfahrungen iiber das ,,Ver-
lieren“ reflektieren:
— Gefiihle gegeniiber dem ,,Sieger”
benennen;

— Reaktionen gegeniiber dem ,,Sie-
ger* benennen.
e Eigene Erfahrungen iiber das ,,Sie-

gen” reflektieren:

— Gefithle gegeniiber dem ,Verlie-
rer benennen (positive und
negative Gefiihle);

— Vorteile und Nachteile des ,,Sie-
gens* benennen.

o Uber das Gefiihl reflekticren, das
entsteht, wenn beide Konfliktpartner
den Konflikt 16sen und keiner von
beiden verliert.

e Diec Methode III als ,,Sieg/Sieg-Me-
thode“ oder als ,,Niederlagslose Me-
thode” kennen lemen (beide Kon-
fliktpartner respektieren sich gegen-
seitig).

e Lemen, mit Videokamera und
sonstigem Equipment fachgerecht
umzugehen (vgl. Pkt. 6.3.3.3).

Zu 2: Die sechs Schritte der Methode II1

(nach der Konfliktldsungsstragic von

Gordon).

¢ Nochmals wiederholend die drei
Moglichkeiten, einen Konflikt zu
16sen, nennen.

e Lemen, mit der Videokamera und
sonstigem Equipment fachgerecht
umzugehen. (vgl. Pkt. 6.3.3.3).
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Die sechs Stufen, einen Konflikt nach
der Konfliktlosungsstrategie (Metho-
de IIT) zu 16sen, kennen lernen:

1. Stufe: Konflikt definieren und Be-
diirfnisse anmelden;

Stufe: Losungsvorschlédge;

Stufe: Losungsbewertung;

Stufe: Lésungsauswahl;

Stufe: Planen und Handeln;

6. Stufe: Uberpriifen der Ergebnisse.
Die sechs Stufen an einem vorgege-
benen, einfach strukturierten Konflikt
erproben (Rollenspiel).

Die Hinweise zur Konfliktldsungs-
strategie kennen lernen und einiiben.
Dic Hinweise zur Konfliktlésungs-
strategie an ausgewihlten Konflikten
einiiben und reflektieren (z.B. Interes-
senkonflikt: Wer darf die Tischtennis-
platte in der Pause benutzen?).
Devise: vom Einfachen zum Schwe-
ren.

Das eigene Verhalten an echten Kon-
flikten erproben und reflektieren.

nh W

Das eigene Verhalten anhand des
Videomitschnitts reflektieren.

In sozial-moralischen Diskussionen
dariiber reflektieren, ob die jeweils
gefundenen Konfliktldsungen auch in
Bezug auf Dritte ,,gerecht sind.

Zu 3: Moglichkeiten und Grenzen der
Methode III.

Wissen, dass Bediirfnis- und Inter-
essenkonflikte iiber Methode III ge-
16st werden konnen.

Wissen, dass es Grenzen der Methode
III gibt, z.B. bei Wertekollisionen.
Wissen, dass die Methode III auch bei
Konflikten auBerhalb der Schule an-
gewendet werden kann (Familie,
Freundeskreis etc.).

Lernen, mit Videokamera und
sonstigem Equipment fachgerecht
umzugehen (vgl. Pkt. 6.3.3.3).
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6.3.3.3 Didaktische und methodische Hinweise

Aus einer konflikttheoretischen Sichtweise, aber auch im Kontext sozial-morali-
scher Interventionsforschung konnte die Bedeutung der ,,Niederlagslosen Metho-
de* von Thomas Gordon klar herausgestellt werden. Zudem ist Gordons Methode
auf ihre Effektivitit hin empirisch erprobt und sie zdhlt zu den wenigen Pri-
ventionskonzepten gegen Gewalt, die als theoretisch ausreichend fundiert gelten
konnen. Schubarth (1998, 269) listet das Konflikttraining nach Gordon unter der
Rubrik , Programme (vorrangig) fiir Schiiler* explizit auf'** Neben den bereits vor-
gebrachten Griinden ist die ,,Niederlagslose Methode* auch deshalb besonders her-
vorzuheben, weil sie konkrete Techniken bei Schwierigkeiten im Rahmen zwi-
schenmenschlicher Kommunikation anbietet,'** die die gegenseitige Wahrnehmung
der Bediirfnisse der jeweilig anderen Konfliktbeteiligten einfordern, ja gezielt for-
dern und so die Beteiligten zum Perspektivenwechsel zwingen sowie einen schritt-
weisen und aufeinander aufbauenden konstruktiven Konfliktlésungsweg aufzeigen,
der auf ethischen Prinzipien, Normorientierungen, Werten und Leitlinien beruht.
Bei der ,,Niederlagslosen Methode® Gordons handelt es sich um ein stimmiges,
ausgereiftes und in sich geschlossenes Konzept. Daher ist es sowohl aus inhaltli-
chen wie auch aus didaktischen Uberlegungen heraus fiir die unterrichtliche Ver-
wendung in der Hauptschule geeignet. Allerdings wurde diese Methode urspriing-
lich fiir Lehrer-Schiiler-Konflikte bzw. Eltern-Kind-Konflikte konzipiert. Um sie
zum Aufbau einer Konfliktldsungskompetenz bei Hauptschiilern einer Schulklasse
fruchtbar werden zu lassen, muss sie, bezogen auf den jeweiligen Entwicklungs-
stand der Schiiler, didaktisch reduziert und mit Blick auf die pddagogischen Hand-
lungssituationen in Schulklassen methodisch umgearbeitet werden. Ein derartig
entwickeltes padagogisches Programm zum Aufbau von Konfliktldsungskompe-
tenzen bei Schiilern im Klassenverband liegt bislang nicht vor. Im Baustein C
»Konflikte friedlich 16sen” wurde im Rahmen des anliegenden Interventionspro-
gramms zur gewaltfreien Konfliktlésung fiir die Hauptschule Gordons ,,Nieder-
lagslose Methode* hinsichtlich der Adressatengruppe und der aus der Theorie ab-
geleiteten Intentionen didaktisch und methodisch vollstindig bearbeitet und so fiir
den Unterricht verwendungsfiahig gemacht. Die Unterrichtsinhalte und -verldufe
werden, wie bereits erwdhnt, bis ins Detail didaktisch-methodisch entfaltet und
durch Vorschlige fiir Tafelbilder, Arbeitsblitter, Kopiervorlagen und Ubersichten
angereichert (vgl. Abb. 20).

13> Gordons Theorie bzw. seine Techniken spiegeln sich in fast allen anerkannten Trainingskonzep-
ten zur Verbesserung der Kommunikationsféhigkeit bzw. in Konfliktbewaltigungsprogrammen
wider (vgl. z.B. Walker 1991; 1995; 1995a; Jefferys/Noack 1999; Berkel 1997; Miiller-Fohrbrodt
1999; Fittkau/Miiller-Wolf/Schulz v. Thun 1989).

1 Dies ist im Sinne gewaltprophylaktischer MaBnahmen deshalb bedeutungsvoll, weil ,,verbale
Gewalt*, wie bereits erwdhnt, die in Schulen am hiufigsten praktizierte Gewaltform darstellt.
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—  Stegreifspiel ,,Gameboy-Streit*

—  Tafelanschrift: ,,Was ist ein Konflikt?*

—  Arbeitsblatt: ,,Was ist ein Konflikt?*

— Tafelanschrift: ,,Wie leite ich vom Konflikt zur Konfliktlosung iiber?*

— Folie: Beispiele fiir die Konfliktiiberleitung

— Tafelanschrift: ,,Wie leite ich vom Konflikt zur Konfliktlosung iiber?*

—  Arbeitsblitter: ,,Wie leite ich vom Konflikt zur Konfliktlésung iiber?*

— Rollenspiel ,,Verliehene Musikkassette®

—  Arbeitsblatt: ,,Wie teile ich mein Anliegen meinem Konfliktpartner richtig mit?*

—  Arbeitsblatt: ,,Warum sind Du-Botschaften oft verletzend?

— Tafelanschrift: ,,Wie teile ich mein Anliegen meinem Konfliktpartner richtig mit?*

—  Konfliktgespréchsregeln

—  Konflikt ,,Schachspielregeln‘

—  Konflikt ,,Rollerskaten oder Wochenendausflug®

— Konflikt ,, Ausgelichener Radiergummi®

—  Konflikt aus eigener Erfahrung

—  Tafelanschrift: ,,Wie hore ich richtig zu?*

— Rollenspiel ,,Tischtennis-Konflikt“

— Rollenspiel 1 ,Keine Zeit*

— Rollenspiel 2 ,Keine Zeit*

—  Vorbemerkung zur Lerneinheit 6 ,,Methoden der Konfliktldsung™

— Rollenspiel 1 ,,Sohn/Tochter als Verlierer (Methode I)

— Auswertung und Analyse des Konflikts ,,Sohn/Tochter als Verlierer (Methode I)

— Tafelbild (Diagramm I): ,,Rollenspicl ,,Sohn/Tochter als Verlierer”

— Rollenspiel 2 ,,Sohn/Tochter als Sieger” (Methode II)

— Auswertung und Analyse des Konflikts ,,Sohn/Tochter als Sieger” (Methode II)

—  Tafelbild (Diagramm IT): Rollenspiel ,,Sohn/Tochter als Sieger*

— Rollenspiel 3 ,,Sohn/Tochter und Eltern als Sieger* (Methode IIT)

— Auswertung und Analyse des Konflikts ,,Sohn/Tochter und Eltern als Sieger
(Methode IIT)

— Tafelbild (Diagramm III): ,,Sohn/Tochter und Eltern als Sieger*

—  Zusammenfassung der drei Konfliktlosungsméglichkeiten nach Gordon

—  Vorbemerkung zur Lerneinheit ,,Die sechs Stufen der Methode I11*

— Folie: Methode I1I

— Tafelbild (oder Folie): ,,Die sechs Stufen der Methode ITI*

— Rollenspiel ,,Lernen oder Kino?*

—  Arbeitsblitter: ,,Was miissen wir bei den sechs Stufen der Konfliktlésung beachten?*

— Hinweise fiir den Lehrer zu den sechs Stufen der Konfliktlosung

—  Ubungsbeispiel zur Methode I11: ,,Wer darf die Tischtennisplatte benutzen?

— Hinweise fiir den Lehrer zu ,Mdglichkeiten und Grenzen der Methode 111

— Basiswissen fiir den Lehrer zum Baustein C

Abb. 20: Ubersicht der Tafelbilder, Arbeitsblatter, Kopiervorlagen, Rollenspiele
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Auf diese Art konnten in das Unterrichtskonzept beispielsweise mehr als 20 Rol-
lenspiele integriert werden, die auf dem Erfahrungshintergrund der Schiiler basie-
ren. Die Rollenspiele fordern die Schiiler hinsichtlich der Erfahrungs- und Ent-
wicklungsorientierung, indem sie ihre konkrete Situation einbeziehen, ihre Bediirf-
nisse aufgreifen und sie damit im Sinne der sozial-moralische Erziehung problem-
orientiert konfrontieren. Im reflektierenden Nachgespriach wird auch die Kommuni-
kationsfahigkeit der Schiiler geschult. Medienerzieherische Ziele werden dabei
inhaltlich und methodisch in den Anlauf des Unterrichts integriert und darin umge-
setzt.

Die ausgearbeiteten Konfliktbeispiele fiir die Umsetzung im Rollenspiel und in
den Gesprichsiibungen innerhalb der Kleingruppe verstehen sich als Vorschlige
und Hilfen fiir den Lehrer. Sie kdnnen verdndert, ergénzt oder durch andere Bei-
spiele ersetzt werden. Den Zeitpunkt, ab wann die Schiiler ,,reale” Konflikte aus
dem unmittelbaren Alltagsleben bearbeiten sollen, legt der Lehrer zusammen mit
den Schiilern fest.

— Gameboy-Streit

— Ungute Stimmung

— Ein Junge wird verspottet

— Wutausbruch

— Auseinandersetzung

— Verlichene Musikkassette

— Schachspielregeln

— Rollerskaten oder Wochenendausflug

— Ausgelichener Radiergummi

— Tischtenniskonflikt

— Keine Zeit (in verschiedenen Versionen)

—  Eltern und Sohn (in verschiedenen Versionen)
— Sohn/Tochter als Sieger

— Sohn/Tochter nach der ,,Niederlagslosen Methode*
— Sohn/Tochter und Eltern als Sieger

— Lernen oder Kino?

—  Wer darf die Tischtennisplatte benutzen?

Abb. 21: Ubersicht der Stegreif- und Rollenspiele im Baustein C: ,,Konflikte friedlich 16sen*

Auf einige Besonderheiten in Bezug auf die methodisch-didaktische Anlage dieses
Bausteins soll im Folgenden ausfiihrlicher eingegangen werden:
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1. Konfliktiiberleitung

Eine adidquate Konfliktiiberleitung — als wichtige und sensible Phase des Konflikt-
geschehens, die den Ubergang von der jeweiligen Eigenposition eines Konflikt-
teilnehmers zur konflikthaften Auseinandersetzung mit dem anderen Konfliktteil-
nehmer kennzeichnet — wird bei Gordon mit der Technik der ,,Dreiteiligen Ich-
Botschaft” bzw. der ,, Konfrontativen Ich-Botschaft™ vollzogen.

Trotz einer didaktisch-methodischen Reduzierung war diese Technik den Haupt-
schiilern nicht vermittelbar. Diese Erfahrung gewann ich in der relativ zeitintensi-
ven Entwicklungsphase des Konzepts, die der eigentlichen wissenschaftlichen
Erprobungsphase vorausging und in der alle Teile des Interventionsprogramms im
Unterricht aufgebaut und mit Schiilern probegehandelt wurde (vgl. S. 3). Aufgrund
dieses Problems musste zum einen ein alters- und entwicklungsgerechter Ubergang
(vgl. die ,,Konfliktiiberleitung® im Baustein C) vom konkreten Konflikt zur Kon-
fliktlésung gefunden werden, mit dem sich Schiiler identifizieren konnten, und zum
anderen der Inhaltsbereich der dreiteiligen bzw. konfrontativen Ich-Botschaft
didaktisch auf eine vereinfachte Form der Ich-Botschaft herabgestuft werden. Da es
sich bei der Konfliktiiberleitung jedoch um einen entscheidenden und notwendigen
Lernzielbereich handelt, wurde dieser Inhaltsbereich fiir den Unterricht der Haupt-
schule véllig neu konstruiert und didaktisch-methodisch umgesetzt (vgl. Lernein-
heit 3). Nur so konnte letztlich sichergestellt werden, dass die Verwendung des
gesamten Interventionsprogramms im Unterricht spéter erfolgreich sein wiirde.

2. Gerechte konsensuale Konfliktlosungen

Das Interventionsprogramm intendiert eine besondere Qualitdt von Konfliktldsun-
gen und unterscheidet sich in dieser grundlegenden Zielsetzung von anderen Pro-
grammen zur gewaltfreien Konfliktlésung. Die im Rahmen der sozial-moralischen
Erziehung bevorzugten konsensualen Konfliktldsungen, die in diesem Baustein
vermittelt werden, streben grundsdtzlich eine ,,gerechte Losung™ fiir alle an. Eine
echte konsensuale Konfliktldsung wiirde ad absurdum gefiihrt, wenn sie auf Kosten
anderer angelegt wire. Die Konfliktldsung muss insofern nicht nur fiir die beiden
Konfliktpartner annehmbar, sondern auch gerecht gegeniiber Dritten sein.'*’

Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass nach dem Auffinden eines Konsenses
auch eine moralische Diskussion ergédnzend gefiihrt werden sollte. Die von den
Schiilern gefundene Losung wird unter den folgenden Leitfragen diskutiert bzw.
gepriift: Ist die Losung tatséchlich ,,gerecht™ fiir alle? Hat die Losung negative

B35 Als Beispiel einer solchermaBen praktizierten ,,unmoralischen®, also konsensualen Konfliktlo-
sung mag aus dem politischen Bereich die einvernehmliche Aufteilung Polens zwischen Hitler und
Stalin (Hitler-Stalin-Pakt) dienen. Die Polen als gewissermafen unbeteiligte ,,Dritte*“ hatten dabei
ungerechterweise den Verlust ihres Staatsverbandes, ihrer Souverénitét, schlieBlich ihrer Freiheit
hinzunehmen.
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Auswirkungen auf Dritte? — Die Schiiler lernen so, sich in andere hineinzuversetz-
ten (Perspektivenwechsel) und einzufiihlen (Empathie).

3. Verbindung medienerzieherischer und fachlicher Zielsetzungen nach den
Grundsditzen ,,integrativer Medienerziehung*

Das Interventionsprogramm bezieht sich auf ,,mediale” und ,reale Konfliktlosun-
gen. Durch den erweiterten Inhaltsbereich unterscheidet es sich quantitativ und
qualitativ von anderen Programmen zur gewaltfreien Konfliktlosung. Infolgedessen
entsteht auf inhaltlicher wie auch auf didaktisch-methodischer Ebene die Notwen-
digkeit, medienerzieherische und fachliche Zielsetzungen auf sinnvolle Weise zu
verkniipfen.'*® Dieser Zusammenhang soll — exemplarisch fiir das gesamte Inter-
ventionsprogramm bezogen auf den Baustein C ,Konflikte friedlich 19sen” — am
Beispiel des ,,aktiven Medienhandelns“ dargestellt werden. Die Rollenspiele im
Baustein C sollen mit der Videokamera aufgenommen werden, um die Effektivitét
zu ethdhen:

— Die Situation schafft eine erththte Konzentration und Motivation bei den Schii-
lern, die die Rolle von Akteuren, Beobachtern und Kameraleuten einnehmen.

— Die Rollenspiel-Akteure wenden das erlernte Wissen (Ich-Botschaften, Ver-
meiden von Du-Botschaften, aktives Zuhdren, konsensuale Konfliktregelung)
in den fiktiven und echten Konfliktldsungsprozessen konzentrierter und ernst-
hafter an.

— Bei den Mitschiilern (Beobachtern) wird die Aufmerksamkeit auf das Rollen-
spiel beziiglich des Gesprichs der Konfliktpartner im Rollenspiel noch gestei-
gert, da die Aufnahme mit der Videokamera Ruhe voraussetzt.

— Das Rollenspiel gewinnt durch die Videoaufnahme an Bedeutsamkeit.

— Die Motivation der Schiiler, aktiv mitzuarbeiten, wird verstéirkt.

—  Selbst einmal zu filmen, bringt einen hohen Motivationsschub fiir die Schiiler.

Auch die Effektivitit der Reflexionsphasen wird durch das Zeigen der Videomit-
schnitte optimiert:

1% Die unterschiedlichen Konzeptionen einer , integrativen Medienerziehung® werden bei Spanhel
(1999, 32ff)) referiert. Spanhel selbst hat ein differenziert begriindetes Konzept einer integrativen
Medienerziehung fiir die Hauptschule vorgelegt (vgl. Spanhel 1996; 1998; 1999; 1999a; 2000c).
Auch Moglichkeiten und Beispiele der praktischen Umsetzung ,integrativer Medienerziehung*
werden dort aufgefiihrt (vgl. dazu auch Spanhel/Kleber 1996; Kleber/Meinhof 1998). Die theorie-
geleitete ,,integrativ-medienerzieherische” Konzeption des gesamten Interventionsprogramms fun-
diert auf dem eben genannten Konzept einer , integrativen Medienerziehung fiir die Hauptschule®.
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— Die Motivation fiir das Reflexionsgesprach wird erhoéht.

— Wichtige Details des Gesprichsablaufs werden durch den Videomitschnitt am
konkreten Beispiel veranschaulicht und kdnnen so kritisch reflektiert werden.

— Auch die Akteure des Rollenspiels haben die Gelegenheit, sich selbst und den
Gespréchsablauf nochmals zu betrachten und zu bewerten.

— Inhaltliche Gesichtspunkte wie die ,,gerechte” konsensuale Konfliktlosung
kénnen anhand des Videomitschnitts nochmals verdeutlicht und besprochen
werden.

Durch die aktive Medienarbeit und -gestaltung im Rahmen ,integrativer Medien-
erzichung® wird der Umgang mit der Videokamera geschult. Jeder Schiiler soll bei
der Erarbeitung des Bausteins C Gelegenheit erhalten, Kamerafiihrung und
Kameraeinstellung (Helligkeit, Einstellungsgrofen, Perspektivenwechsel usw.) zu
erproben, um sich in ersten Schritten grundlegende Fihigkeiten im Umgang mit
Medien anzueignen. In den Reflexionsphasen soll neben der inhaltlichen Arbeit
auch die Kamerafilhrung der Schiiler bewertet werden (die Hell-dunkel-Effekte
usw.). Damit wird gewdhrleistet, dass nach dem Abschluss des Bausteins C alle
Schiiler in der Videotechnik so weit instruiert sind, dass sie die medienerzieheri-
schen Anforderungen des Bausteins D (aktive Videoarbeit) bewiltigen kénnen.

4. Gleichgeschlechtliche Zusammensetzung der Gruppe

Fiir die Gesprichsiibungen in der Kleingruppe (Konfliktpartner A, Konfliktpartner
B, Beobachter) wird die gleichgeschlechtliche Zusammensetzung der Gruppe emp-
fohlen! Das hat unterschiedlicher Griinde. Zum einen definieren Jungen und Mad-
chen Gewalt teilweise anders. Fiir die Jungen ist Gewalt eher eine kérperliche Aus-
einandersetzung, wihrend die Méadchen neben der kérperlichen Komponente dar-
unter auch andere Formen wie verbale und psychische Gewalt verstehen. Jungen
haben zum anderen ein groBeres Interesse an Gewalt, wie die Begeisterung fiir
Action- und Gewaltfilme zeigt. Sie identifizieren sich stirker mit Gewalt ausiiben-
den Filmidolen und verarbeiten auch mediale Erlebnisse anders. Jungen sind zu-
dem mehr an Gewalthandlungen beteiligt und neigen in Konfliktsituationen dazu,
Gewalt als Konfliktlsungsmittel hiufiger anzuwenden.

Wird bei den Gesprichsiibungen in Kleingruppen nach Geschlechtern getrennt,
haben die Médchen eher die Mdglichkeit ihre spezifischen Sichtweisen und Ein-
stellungen zur Gewalt und zu Konfliktldsungen einzubringen und umzusetzen,
ohne dem unmittelbaren Einfluss der Jungen ausgesetzt zu sein. Die Konflikt-
1osungsvorschlidge der Midchen, die in der Regel eher auf eine konsensuale Ent-
scheidungsfindung hinauslaufen, kénnen von ihnen so klarer, unvermittelter und
unbedarfter formuliert werden. Werden diese Losungen vom Lehrer noch verstarkt,
ist damit sogar ein positiver erzieherischer Einfluss auf die Jungen verbunden.
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Beim abschlieBenden Rundgesprich kénnen dann die unterschiedlichen Losungs-
vorschldge der Méddchen und Jungen wieder zusammengefiihrt, gemeinsam reflek-
tiert und bewertet werden.

5. Einarbeitungen und Hinweise fiir Lehrkrdfte

Bei der Konstruktion des gesamten Interventionsprogramms, insbesondere des
Bausteins C, wurde darauf geachtet, dass sdmtliche Materialien fiir die Lehrkraft
anwendungsfreundlich gestaltet sind. Es kann nicht davon ausgegangen werden,
dass die Lehrkrifte in der Hauptschule mit theoretischen Konzeptionen der
Medienerziehung, der sozial-moralischen Erziehung oder der Gordon-Methode
vertraut sind. Da der Erfolg des Programms aber mafigeblich davon abhingt, dass
es von Lehrkréften auch akzeptiert und eingesetzt wird, werden die Unterrichts-
abldufe detailliert dargestellt; und alle fiir den Unterricht notwendigen Materialien
sind im Programm enthalten. Deshalb wurden in den Baustein C neben den Vor-
schligen fiir Tafelbilder, Kopiervorlagen usw. auch ,,Hinweise fiir den Lehrer” und
ein spezieller und eigens dafiir entwickelter ,,Kurzlehrgang®, die Gordon-Methode
betreffend, eingearbeitet.

Beziiglich der medienerzieherischen Zielsetzungen sind die Beschreibungen der
Unterrichtsverldufe sehr prizise. Damit wird gewdéhrleistet, dass Lehrkréfte addquat
mit dem Programm arbeiten kdnnen und so auch die medienerzicherischen Zielset-
zungen erreichen. Die durchfiihrenden Lehrkréfte sollen deshalb bewusst mit den
Details dieses Interventionsprogramms ,konfrontiert werden. Auf dieser Basis
konnen sie die Unterrichtsinhalte iibernehmen oder auch variieren und der jeweili-
gen Klassensituation anpassen. So gesehen wird von den durchfiihrenden Lehr-
kriften eine profunde inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Interventionspro-
gramm vor der unterrichtlichen Verwendung erwartet.

6.3.4 Baustein D: Produktion von Videospots zum Thema Gewalt und
Konfliktlosung

6.3.4.1 Ubergeordnete Zielsetzung

Der Baustein D ,,Produktion von Videospots zum Thema Gewalt und Konfliktlo-
sung® ist beziiglich seiner Intentionen auf die Nahtstelle zwischen medialer und
realer Wirklichkeit ausgerichtet. Vornehmlich werden dabei folgende medienerzie-
herische Zielsetzungen intendiert:

1. Bewusstmachung von Unterschieden zwischen medial inszenierter und konkret
erlebter Realitdt durch die praktisch-handelnde Auseinandersetzung mit den
Medien.

182



2. Verbesserung der Analyse- und Reflexionsfdhigkeit der Schiiler beziiglich
einer spezifischen , Filmsprache® durch eigenes Medienhandeln.

3. Verbesserung der Kooperationsfihigkeit von Schiilern; denn praktisches
Medienhandeln findet in der Regel im Team statt.

4. Vermittlung von praktischen Kenntnissen im Umgang mit Medien (Video-
kamera, Monitor usw.).

5. Vertiefung und Sicherung bisher erworbener Kenntnisse.

6.3.4.2 Inhalte und Lernzicle der Lerneinheit

Lerneinheit:
Produktion von Videospots zum Thema Gewalt und Konfliktlosung

Inhalte:
1. Einfithrung in die Herstellung eines Videospots.
2. Herstellung von Videospots zum Thema Gewalt wie
-,,Konflikte friedlich geldst!*
-,,Gewaltdarstellende Filmidole einmal anders!* (Verfremdung von Film-
idolen);
-,Wir drehen einen Action-Spot mit typischem Handlungsmuster: Filmheld
hilft unterdriickten Menschen unter Einsatz von Gewalt™;
-,,S0 eskaliert ein Konflikt!“'*’

137 Samtliche Themenvorgaben sind als Vorschliige zu verstehen,
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Lemziele:

Fachlernziele:

Medienerzieherische Ziele:

o Gruppenprozesse erfahren.

e Sozial erwiinschte Verhaltensdis-
positionen bzw. Kooperations-
fahigkeit erwerben und verstéirken.

Die Ablaufschritte der Videoproduk-
tion kennen lernen.

Sozial erwiinschte Verhaltensdisposi-
tionen bzw. Kooperationsfahigkeit
erwerben und verstirken.

In der praktischen Videoarbeit ein
Videoprodukt erstellen lernen.

Den Umgang mit der Videokamera
erlernen.

Formale Schnitte und Gestaltungs-
weisen der Videoproduktion kennen
lernen.

Filmideen und einen entsprechenden
Handlungsablauf fiir Videospots ent-
wickeln und filmisch mit professio-
nellen Arbeitsweisen umsetzen.

Uber Videoprodukte reflektieren.

An den Beriihrungspunkten von
realer und medialer Wirklichkeit er-
kennen, dass mediale Gewaltlésun-
gen fiir die reale Wirklichkeit nicht
geeignet sind.

Erkennen, dass Filmidole durch
»Verfremdung® ihre Anziehungskraft
verlieren.

Die eigenen Videoprodukte anderen
Klassen und den Eltern vorstellen.

6.3.4.3 Didaktische und methodische Hinweise

Aktives Medienhandeln macht den Schiilern, und darin sind sich alle Medienpéd-
agogen einig, grofle Freude. Das Schreiben eines Drehbuchs, der Umgang mit der
Videokamera, aber auch das Schneiden und Bearbeiten des Films sollten freilich
gut organisiert sein. Deshalb ist es angebracht, mit den Schiilern lediglich kurze
Videospots zum Thema zu realisieren. Die Schiiler sollten dabei in festen Teams
arbeiten. Dies bewirkt positive Gruppenprozesse und eine Verbesserung des sozia-
len Klimas in der Klasse. Der vorliegende strukturierte Unterrichtsverlauf wird
dabei zusdtzlich mit einer Vielzahl von Vorschligen und Hinweisen zur prakti-
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schen Durchfiihrung — z.B. Ablaufschema einer Videoproduktion, Drehbuchvor-
lage — ergénzt.

Das Programm bietet aulerdem als Hilfestellung fiir die Lehrkrdfte exempla-
risch einige von den Schiilern in der Erprobungsphase erarbeitete Drehbuchvorla-
gen an. AuBerdem kann ein ,,Schiiler-Videoclip® von der CD-ROM (Anlage des
Interventionsprogramms) zur Ansicht miihelos heruntergeladen werden (vgl.
Kleber, H. (2003): Konflikte gewaltfrei 16sen. Medien- und Alltagsgewalt: Ein
Trainingsprogramm fiir die Sekundarstufe 1. Cornelsen Verlag Scriptor. Berlin).
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II. EVALUATION DES
INTERVENTIONSPROGRAMMS

7. Zielsetzung, Fragestellungen und
Arbeitshypothesen

Ziel der Untersuchung

Auf der Basis der referierten theoretischen Ansitze wurde ein Unterrichtskonzept
(Lerneinheit) zur Forderung der Konfliktlosungsfihigkeit entwickelt. Das Ziel des
Projekts ist es nunmehr, den theoretisch begriindeten Handlungsentwurf, nimlich
das Interventionsprogramm zur gewaltfreien Konfliktlosung, auf seine Effektivitat
hin empirisch zu iiberpriifen.

Die Evaluation schliet neben der Hauptuntersuchung auch eine Voruntersu-
chung ein (vgl. Pkt. 10.1). Im Rahmen der Evaluation der Hauptuntersuchung fin-
det die Priifung der aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen statt. Im Folgenden
werden die wissenschaftlichen Fragestellungen und die Arbeitshypothesen der
Untersuchung dargestellt.

Wissenschaftliche Fragestellungen'®

Fi: Welche Einstellungen haben die Versuchspersonen zu den Filmidolen?

F,: Veriindert sich die Einstellung der Versuchspersonen zu den Filmidolen
durch die Lerneinheit?

F3: Gefallen den Versuchspersonen die Gewaltszenen der Filmidole vor der
Lerneinheit?

F4: Gefallen den Versuchspersonen die Gewaltszenen der Filmidole auch nach der
Lerneinheit noch?

Fs: Bewerten die Versuchspersonen die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
der Filmidole vor der Lerneinheit als sinnvoll?

13 Die Fragestellungen F, bis F¢ beziehen sich auf die Filmidole der Actionserie ,,Das A-Team®.
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Fs: Bewerten die Versuchspersonen die gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien
der Filmidole nach der Lerneinheit als sinnvoll?

F7: Bewerten die Versuchspersonen die gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien
vor der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als sinnvoll?

Fg: Bewerten die Versuchspersonen die gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien
nach der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als sinnvoll?

Fy: Wie hoch ist die Konfliktabwehr der Versuchspersonen vor der Lerneinheit?

F1o: Sinkt die Konfliktabwehr der Versuchspersonen durch die Lerneinheit?

F1:: Wie hoch ist die epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit vor der
Lerneinheit bei den Versuchspersonen?

Fi2: Erhoht sich die epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit durch
die Lerneinheit bei den Versuchspersonen?

F13: Wie hoch ist die heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsfiahigkeit vor der
Lerneinheit bei den Versuchspersonen?

F14: Erhoht sich die heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsfihigkeit durch die
Lerneinheit bei den Versuchspersonen?

Hypothesen'”

H;: Die Versuchspersonen haben eine positive Einstellung zu den Filmidolen.

H,: Die positive Einstellung der Versuchspersonen zu den Filmidolen verdndert
sich nicht durch die Lerneinheit.

Hj: Die Gewaltszenen der Filmidole gefallen den Versuchspersonen vor der Lern-
einheit.

Hj: Die Gewaltszenen der Filmidole gefallen den Versuchspersonen (auch) nach
der Lerneinheit.

Hs: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
der Filmidole vor der Lerneinheit als sinnvoll.

Hg: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
der Filmidole nach der Lerneinheit als nicht sinnvoll.

H7: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
vor der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als sinnvoll.

H;: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
nach der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als nicht sinnvoll.

Hy: Die Konfliktabwehr ist vor der Lerneinheit bei den Versuchspersonen hoch.

Hjo: Durch die Lemneinheit sinkt die Konfliktabwehr der Versuchspersonen.

H;:: Die epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit ist vor der Lernein-
heit bei den Versuchspersonen gering.

13 Die Hypothesen H; bis Hg beziehen sich auf die Filmidole der Actionserie ,,Das A-Team*.
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Hi»: Durch die Lerneinheit erhdht sich die epistemische Kompetenz zur Konflikt-

losungsfihigkeit bei den Versuchspersonen.
His: Die heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit ist vor der Lernein-

heit bei den Versuchspersonen niedrig.
Hi4: Durch die Lerneinheit erhoht sich die heuristische Kompetenz zur Konflikt-

16sungsfahigkeit bei den Versuchspersonen.
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8. Methoden der Untersuchung

8.1 Fragebogenerhebung und Kontrolle der Storfaktoren

In der Untersuchung sollen neben den biographischen Angaben Informationen
(Daten) zur Mediennutzung und Medienausstattung von/mit Fernsechen und Video,
zur Genrepriferenz und Idolpriferenz, zu persénlichen Konfliktlosungsstrategien,
zur Einstellung zu den Filmidolen der Actionserie ,,Das A-Team®, zur Anzichungs-
kraft der Gewaltszenen, zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrate-
gien der Filmidole im Rahmen der medialen und realen Wirklichkeit, zur Kon-
fliktabwehr und zur epistemischen und heuristischen Kompetenz (aktuelle Kom-
petenz) im Hinblick auf die Konfliktlosungsfihigkeit erfasst werden.

Als Erhebungsinstrument wird deswegen ein Fragebogen mit gebundener Auf-
gabenbeantwortung festgelegt. Die Variablen der einzelnen Itemskalen sollen als
Feststellung formuliert werden. Um die Gradausprigung der Einschitzungen zu
konstatieren, sollen die Probanden, die nach ihrer Meinung richtige Antwort von
Ltrifft voll zu“ bis ,trifft iiberhaupt nicht zu“ bei einem Ordinalskalensystem der
Werte ,,1“ bis ,,4“ auswihlen. Lienert/Raatz (1994, 19) bezeichnen diese Form der
Aufgabenbeantwortung als ,,Stufen-Antwort-Aufgabe®.

Zur Strategie der Fragebogenentwicklung

Zur inhaltlichen Fragebogenkonstruktion gibt es verschiedene Konstruktions-
methoden wie das faktorenanalytische Vorgehen, das intuitiv-rationale Vorgehen,
das intuitiv-theoretische Vorgehen, das Vorgehen durch Ermittlung der Diskrimi-
nanzleistung der Items zwischen verschiedenen Gruppen, das psychometrische
Vorgehen sowie die zufdllige Vorgehensweise (vgl. Hase/Goldberg 1967). Die
Autoren Hase/Goldberg verglichen in einer Untersuchung die Entwicklungs-
strategien von Fragebdgen. Dabei stellte sich heraus, dass alle Vorgehensweisen
den beiden Verfahren ,,psychometrisches Vorgehen und ,,zufillige Vorgehens-
weise” in der Validitit iiberlegen waren. Daraus kann gefolgert werden, dass die
als positiv bewerteten und iiberlegenen Konstruktionsweisen hinsichtlich der Vali-
ditit je nach Erfordernis des Forschungsgegenstandes und des Fragebogeninstru-
ments individuell gew#hlt werden kénnen.
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Fiir die Konstruktion des vorliegenden Fragebogens werden Elemente des ,,intuitiv-
theoretischen Vorgehens*'*’ und des ,intuitiv-rationalen Vorgehens“'*! gewihlt.
Zu den Itemskalen ,,Konfliktabwehr* und ,,Epistemische Kompetenz zur Konflikt-
16sungsfiahigkeit” sowie ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsfahigkeit,
die als theoretisches Konstrukt verstanden werden, wird die Tauglichkeit des
Instruments durch die interne Konsistenz (Reliabilidtsmessung) iiberpriift. Zu
diesen Itemskalen werden auch Faktorenanalysen durchgefiihrt, um die Reliabilitét
zu erhdhen und um festzustellen, inwieweit die angenommenen Dimensionen in
der Tendenz als Faktoren produzierbar sind.

Der gesamte Fragebogen ist als Fragebogenkomplex konzipiert. Er enthélt meh-
rere Fragebogenteile, die einerseits fiir die Stichprobenbeschreibung und anderer-
seits zur Beantwortung der Hypothesen bendtigt werden. Einige Itemskalen werden
den Probanden zudem fiir eine Verdnderungsmessung zu einem zweiten und dritten
Messzeitpunkt vorgelegt. Deswegen findet die Fragebogenerhebung an drei Mess-
zeitpunkten statt.

Die Erhebung wird vor der Hauptuntersuchung auch in einem Vorversuch mit
einer kleineren Stichprobe durchgefiihrt. Parallel zum Hauptversuch soll eine Kon-
trollgruppe, die nicht an dem pddagogischen Handlungskonzept teilnimmt, zum
ersten und zweiten Messzeitpunkt befragt werden.

Kontrolle der Stérfaktoren

Fiir die Durchfiihrung der Fragebogenerhebung soll eine maximale Vermeidung
von Storfaktoren angestrebt werden, um die Validitit der Untersuchung zu ge-
wihrleisten. Einschrinkend muss konstatiert werden, dass es eine generelle Strate-
gie zur Vermeidung von Fehlerquellen nicht gibt (vgl. Petermann 1978). Auf
Grund dieser Tatsache werden mdgliche Storeffekte im Hinblick auf die Untersu-
chung diskutiert.

Selektive Ausgangsstichprobe und, Stichprobenverinderung
Um im Sinne der Hypothesen allgemein giiltige Aussagen treffen zu kdnnen, wire

eine représentative Stichprobe, die die Gesamtpopulation von Schiilern der sech-
sten Jahrgangsstufe in der Hauptschule repréisentiert, notwendig. Dazu miisste eine

' Das intuitiv-theoretische Vorgehen bictet die Moglichkeit, Informationen aus existierenden
Theorien zu entnehmen und weiterzuentwickeln (vgl. Hase/Goldberg 1967).

! Beim intuitiv-rationalen Vorgehen entwickelt der Forscher auf Grund seines Verstindnisses eine
Sammlung von Items fiir das entsprechende Konstrukt (vgl. Hase/Goldberg 1967).
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Vielzahl von Klassen sowohl aus dem landlichen als auch dem stidtischen Bereich
zur Verfligung stehen, aus der die Versuchsklassen dann zuféllig ausgewdéhlt wer-
den konnten. Da aber grundsétzlich zur Durchfithrung eines neu entwickelten péad-
agogischen Handlungskonzepts keine Lehrkraft verpflichtet werden konnte, blieb
nur die Mdglichkeit der freiwilligen Teilnahme. In den Regierungsbezirken Mittel-
und Oberfranken wurde nach engagierten Lehrkriften gesucht, die sich zu einer
Durchfithrung des padagogischen Handlungskonzepts bereit erklirten. Nach Zu-
stimmung der zustindigen Schuldmter standen fiir die Durchfithrung und Untersu-
chung lediglich drei Klassen zur Verfiigung. In einer dieser Klassen wurde der
Vorversuch und in den beiden anderen Klassen der Hauptversuch durchgefiihrt.
Insofern war es fiir die Untersuchung nicht méglich, eine groBe und zufillig aus-
gewihlte Stichprobe zu erfassen. Alle drei Klassen entstammten dem ldndlichen
Bereich. Demnach war eine selektive Auswahl der Stichprobe nicht auszuschlie-
Ben. Ob eine selektive Auswahl der Versuchspersonen tatsdchlich gegeben ist,
konnte in dem Forschungsprojekt durch die Befragung einer Kontrollgruppe iiber-
priift werden, die sich aus unterschiedlichen Einzugsgebieten zusammensetzte. In
dieser Untersuchung waren es je zwei Klassen aus dem landlichen und stédtischen
Bereich. Um weitere Storeffekte bei der Ausgangsstichprobe zu vermeiden, war
eine relativ gleiche Ausgangssituation erforderlich. Die Versuchs- und Kontroll-
gruppe erfiillten deswegen folgende iibereinstimmende Bedingungen: Alle Proban-
den der Versuchs- und Kontrollgruppe gingen in die sechste Jahrgangsstufe einer
Hauptschule. Der Zeitraum zwischen der Vorher- und Nachhermessung betrug 14
Tage. Alle Messungen bei der Versuchs- und Kontrollgruppe fanden im gleichen
Zeitraum statt. Wihrend des Versuchszeitraums von 14 Tagen existierte die Mdg-
lichkeit einer selektiven Stichprobenverinderung. Einzelne Versuchspersonen
konnten z.B. wegen Krankheit fehlen. Grundsétzlich war der Schulbesuch fiir die
Schiiler verpflichtend. Insofern schied eine selektive Stichprobenverdnderung aus
(z.B. Nichtteilnahme aus Desinteresse). Fiir die vorliegende Untersuchung bedeu-
tete dies, dass die Ausfille zuféllig waren. Die Ausscheidungsrate (drop-out) war
demnach nicht selektiv (vgl. Petermann 1978).

Zeit als Stérfaktor

Auch der ,,Storfaktor Zeit“ kann als Einflussfaktor eine ungewollte Wirkung auf
die Meinung der Probanden ausiiben. So kann die Entscheidung fiir ein bestimmtes
Zeitintervall der jeweiligen Befragungen bei einer Mehrzeitpunktuntersuchung
problematisch sein, wenn z. B. das Zeitintervall zwischen zwei Messzeitpunkten zu
knapp bemessen ist. Dann némlich besteht die Mdglichkeit, dass sich ein noch
nicht abgeschlossener Prozess der Meinungs- oder Einschitzungsénderung auf die
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Antworten der Versuchspersonen auswirkt. Ist dagegen das Zeitintervall zwischen
den Befragungen zu lange angesetzt, kénnen Einfliisse von auflen auf die Antwort-
angaben nicht ausgeschlossen werden (vgl. Petermann 1978). Das Problem einer
optimalen Festlegung der Messzeitpunkte, die diese Gefahr voll und ganz aus-
schlieBt, konnte nicht eindeutig geldst werden. In der Untersuchung wurde der
Zeitpunkt der Erhebung nicht zufillig festgesetzt, da er vom zeitlichen Rahmen des
padagogischen Interventionsprogramms abhéngig war.

Die Messzeitpunkte wurden vor und nach dem Projekt angeordnet:
1. MZP: vor dem Projekt;
2. MZP: nach dem Projekt;
3. MZP: nach einem grdoBeren zeitlichen Abstand zum Projekt (nach fiinf
Monaten).

Die Dauer des gesamten pddagogischen Handlungsmodells entspricht der Zeit-
spanne eines umfassenden Unterrichtsprojekts, nimlich 14 Tage. Wie oben bereits
erwihnt, besteht die Gefahr von duBleren Einflussfaktoren, die zwischen den Mes-
sungen auftreten kdnnen (vgl. Campbell/Stanley 1970) und sich dann bei den An-
gaben auswirken.

In der vorliegenden Untersuchung sollen mégliche duBere Einfliisse, die unab-
hingig von der Lerneinheit sind (wie z.B. Lektiire, Fernsehen, Gesprache) dadurch
festgestellt werden, dass eine weitere Erhebung mit einer Kontrollgruppe, die nicht
an dem Treatment teilnimmt, parallel zum ersten und zweiten Messzeitpunkt (Vor-
her- und Nachhermessung) durchgefiihrt und ausgewertet wird. Durch diese Kon-
trolle konnen Aussagen dariiber getroffen werden, inwieweit auch Verdnderungen
bei der Kontrollgruppe zu erkennen sind. Wenn dies nicht der Fall sein sollte, so
wire dieser duflere Einflussfaktor weniger von Bedeutung.

Wirkung des Testens und subjektive Einfliisse durch die beteiligten Personen als
Storfaktoren

Die Testungsfaktoren, wie Testerfahrungen, Testsituationseffekte, Ubungs- und
Lerneffekte sowie Testleitereffekte, nehmen mdglicherweise bei der Wiederho-
lungsmessung auf das Antwortverhalten der Versuchspersonen Einfluss (vgl.
Petermann 1978), da sie aus organisatorischen Griinden nicht génzlich ausgeschal-
tet werden konnen. So kann z.B. ein subjektiver Einfluss von den Lehrkréften und
dem beteiligten Dozenten ausgehen, der wiederum auf die Meinung der Probanden
witkt. An der Durchfithrung der Lerneinheit sind — hinsichtlich dieser Untersu-
chung — drei Lehrkrifte beteiligt. Jede Lehrkraft besitzt thren eigenen individuellen
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Unterrichtsstil und wird unterschiedlich geschitzt. Insofern besteht die Gefahr, dass
das Antwortverhalten auf die wahrgenommene personliche Meinung der Lehrper-
son abgestimmt wird. Insgesamt kann nicht ausgeschlossen werden, dass durch die
genannten Storfaktoren, die durch das Testen oder durch die beteiligten Personen
moglicherweise ausgeldst werden, eine Beeinflussung stattfindet. Allerdings wer-
den diese Effekte nicht fiir gravierend gehalten. Eine weit reichende Standardisie-
rung der Untersuchungsbedingungen, um solche Effekte zu vermeiden (z.B. das
Training externer Versuchsleiter), ist in dieser Untersuchung nicht sinnvoll.

8.2 Statistische Verfahren

In der Studie sollen die Antworten der Probanden im Hinblick auf die Hypothesen
mit Hilfe von Haufigkeitsauszdhlungen analysiert und mit den nachfolgend
genannten Verfahren untersucht und ausgewertet werden. Zur Durchfithrung der
statistischen Analysen und Berechnungen wurde das SPSS/ 7.5.2G — Programm
verwendet.

—  Cronbachs Alpha: Uberpriifung auf Reliabilitit
Die Itemskalen, die fiir ein theoretisches Konstrukt stehen, sollen auf Reliabili-
tit (innere Konsistenz) mit Cronbachs Alpha iiberpriift werden (vgl. Brosius
1989).

—  Wilcoxon-Test: Verdnderungsmessung
Zur Messung von Verdnderungen zweier verbundener Stichproben zwischen
zwei Messzeitpunkten bei Ordinalskalenniveau wird der Wilcoxon-Test
empfohlen (vgl. Bortz 1985).

—  Mann-Whitney-Test: Vergleichsmessung
Bei einer Vergleichsmessung zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe zweier
unabhéngiger Stichproben mit Ordinalskalenniveau eignet sich der Mann-
Whitney-Test (vgl. Siegel 1985).

— Faktorenanalyse: Erhéhung der Reliabilitdt
Um die Reliabilitit zu erhthen und um die theoretischen Konstrukte der
Itemskalen zu bestétigen, sollen Faktorenanalysen durchgefiihrt werden (vgl.
Backhaus/Erichson/Plinke/Weiber 1994; Brosius 1989; ClauBl et al. 1994,
Diehl/Kohr 1991; Siegel 1985).
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9. Entwicklung und Darstellung des
Untersuchungsinstruments

Im folgenden Abschnitt soll die Entwicklung des Untersuchungsinstruments be-
schrieben werden. Der vorliegende Fragebogen ist als Fragebogenkomplex konzi-
piert, der sich inhaltlich in zwei Teile mit jeweils eigenen Skalen gliedert. Die Be-
antwortung der Ttems erfolgt durch Ankreuzen der entsprechenden Aussagen (ge-
bundene Aufgabenbeantwortung).

9.1 Aufbau des Fragebogens

Der Fragebogen setzt sich aus dem Deckblatt, den Hinweisen zum Ausfiillen des
Fragebogens, dem Fragebogenteil 1 zur Beschreibung der Stichprobe sowie dem
Fragebogenteil II zur Uberpriifung der Hypothesen zusammen. Im Fragebogenteil 1
werden biographische Daten, Daten zur Mediennutzung und -ausstattung hinsicht-
lich Fernsehen und Video, Daten zur Genre- und Idolpriferenz sowie personliche
Konfliktldsungsstrategien erfasst (vgl. Tab. 1). Zur Uberpriifung der Hypothesen
dient der Fragebogenteil 1I. Hier werden Daten zur Einstellung iiber die Filmidole
aus der Actionserie ,,Das A-Team®, zur Anziechungskraft der Gewaltszenen (Film-
idole wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an), zur Bewertung der gewalthalti-
gen Konfliktlgsungsstrategien der Filmidole im Rahmen der medialen Wirklich-
keit, zur Bewertung gewalthaltiger Konfliktlésungsstrategien im Rahmen der rea-
len Wirklichkeit, zur Konfliktabwehr sowie zur epistemischen und heuristischen
Kompetenz der Konfliktlsungsfahigkeit gesammelt (vgl. Tab.1).
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Skalen des Fragebogenteils 1 Skalen des Fragebogenteils 11

zur Beschreibung der Stichprobe zur Uberpriifung der Hypothesen
- Biographische Daten - Einstellung zu den Filmidolen aus
- Mediennutzung und Medienaus- der Actionserie ,,Das A-Team*
stattung in Bezug auf Femsehen |- Anzichungskraft der Gewaltsze-
und Video nen (Filmidole wenden scheinbar
- Genrepriferenz und Idolpriaferenz gerechtfertigte Gewalt an)
- Personliche Konfliktlosungsstrate- |- Bewertung der gewalthaltigen
gien Konfliktlosungsstrategien
der Filmidole im Rahmen der me-
dialen Wirklichkeit

- Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategien im Rah-
men der realen Wirklichkeit

- Konfliktabwehr

- Epistemische Kompetenz zur Kon-
fliktldsungsfahigkeit

- Heuristische Kompetenz zur Kon-
fliktldsungsfahigkeit

Tab. 1: Ubersicht zu den Skalen der Fragebogenteile T und 1.

Der Fragebogenteil I wird den Versuchspersonen nur zum ersten Messzeitpunkt,
der Fragebogenteil II dagegen zu allen drei Messzeitpunkten vorgelegt. Die erste
Erhebung erfolgt vor der Durchfiihrung, die zweite nach der Durchfithrung der
Lerneinheit und die dritte nach einem zeitlichen Abstand von fliinf Monaten zur
Lerneinheit. Zum zweiten Messzeitpunkt wird die Befragung mit einem Posttest
erginzt. Die Lerneinheit soll dabei von den Schiilern zusammenfassend bewertet
werden. Der Posttest hat allerdings im Rahmen der umfassenden Evaluation nur
eine ergiinzende Funktion. Der Fragebogen zur Hauptuntersuchung und des Post-
tests liegen in der Anlage vor.

Zur Uberpriifung der Tauglichkeit des Fragebogens als empirisches Untersu-
chungsinstrument wurden Reliabilitatstests und Faktorenanalysen durchgefiihrt
sowie die Testkriterien Validitit und Objektivitét diskutiert (s. Pkt. 11.1 und 11.2).
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9.2 Skalen des Fragebogenteils I (zur Beschreibung der Stichprobe)

Nach den Hinweisen zum Ausfiillen des Fragebogenteils I beginnt der Fragebogen
mit den Variablen {iber dic Angaben zur eigenen Person wie Geschlecht, Alter und
Nationalitit. Neben den biographischen Angaben interessieren insbesondere auch
personliche Daten, die im Zusammenhang mit medienvermittelter Gewalt stehen.
Dazu gehoren Daten iiber den Fernseh- und Videokonsum sowie iiber die vorhan-
dene Medienausstattung wie Fernseh- bzw. Videogerite. Ebenso werden die Be-
liebtheit bestimmter Genres oder eines Filmidols und persénliche Konfliktlésungs-
strategien bei Konflikten mit Gleichaltrigen abgefragt.

Biographische Angaben:
- Geschlecht

- Alter

- Nationalitiit

Medienverhalten und Medienausstattung (Fernsehen und Video):

- Wie lange schaust Du normalerweise tiglich fern?

- An wie viel Tagen in der Woche sichst du schon sehr friih (schon vor der
Schule) fern?

- An wie viel Tagen in der Woche sichst du noch sehr spit (nach 23 Uhr)
fern?

- An wie viel Tagen in der Woche sichst du im Zeitraum von 14.00 bis 16.00
Uhr fern?

- An wie viel Tagen in der Woche sichst du im Zeitraum von 16.00 bis 20.00
Uhr fern?

- Wie hiufig siehst du dir die Sendung ,,Das A-Team* an?

- Hast du ein eigenes Fernschgerit?

- Hat deine Familie ein Videogerit?

- Wie lange schaust du normalerweise Video?

Genrepriferenz:
- Welche Art von Filmen/Serien sichst du besonders gerne an?

Idolpriferenz:

- Gibt es eine Person eines Actionfilmes, die du besonders gut findest?
+ In der Person sehe ich Ahnlichkeiten mit mir selbst.
* So wie diese Person méchte ich auch sein.

- Was findest du an dieser Person besonders toll?

Personliche Konfliktlosungsstrategien:
- Wie enden deine Konflikte zwischen dir und anderen Kindern deiner Alters-

gruppe?

Tab. 2: Ubersicht zu den Inhalten der Skalen zur Beschreibung der Stichprobe.
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9.3 Skalen des Fragebogenteils II (zur Uberpriifung der Hypothesen)

9.3.1 Einstellung zu den Filmidolen aus der Actionserie ,,Das A-Team "

Im Verlauf des Interventionsprogramms ,,Reale und mediale Gewalt — Ein Inter-
ventionsprogramm zur gewaltfreien Konfliktlosung™ wird den Probanden ein Film
der Actionserie ,,Das A-Team™ als exemplarisches Beispiel ,,medialer Gewalt* ge-
zeigt. Denn Fernsehfavoriten (Heldenfiguren; gewaltdarstellende Idole) iiben auf
Kinder und Jugendliche eine hohe Faszination aus (vgl. Paus-Haase 1998, 275).
Kinder und Jugendliche identifizieren sich mit ihren gewalttitigen medialen Idolen.
Im Zusammenhang mit der sozial-kognitiven Theorie des Modelllernens nach
Bandura lernt diese Personengruppe von ihrem medialen Vorbild. Die das Inter-
ventionsprogramm begleitende Fragebogenerhebung will in diesem Zusammen-
hang die Einstellung der Versuchspersonen zu den Filmidolen (Mr T, Mr Smith,
A-Team) herausfinden. Die dazu formulierte Hypothese geht davon aus, dass die
positive Einstellung zu den Filmidolen iiberwiegt.

Zuerst wollen wir wissen, was du iiber Mr T denkst:

- Ich finde den Hauptdarsteller Mr T gut.

- Ich finde sein ,,Outfit“ (Frisur, Klamotten, Schmuck) gut.

- Mir gefillt sein Gesicht.

- Ich finde seinen durchtrainierten Korper gut.

- Ich finde seine Kampftechnik gut.

- Ich finde es gut, dass er so stark ist.

- Ich finde seine Einsatzbereitschaft gegeniiber Hilfsbediirftigen und Unter-
driickten gut.

- Ich finde seinen Mut gut.

- Ich finde es gut, dass er ein Team hat.

- Ich finde seine Ausstrahlung gut.

Jetzt interessiert uns noch deine Meinung zum A-Team:

- Ich finde das A-Team gut.

- Ich finde ihren Zusammenhalt gut.

- Ich finde ihre Hilfsbereitschaft gegeniiber Hilfsbediirftigen und Unterdriick-
ten gut.

- Ich finde ihre Einsatzbereitschaft, sich mit kérperlicher Gewalt durchzuset-
zen, gut.

- Ich finde es gut, dass sie ihre Ziele mit Waffen durchsetzen.

- Ich finde es gut, dass es eine Frau in dem Team gibt.

- Ich finde es gut, dass die Frau in dem Team keine korperliche Gewalt oder
Waffengewalt einsetzt.
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Jetzt interessiert uns noch deine Meinung zu Mr Smith:

Ich finde Mr Smith gut.

Ich finde sein ,,Outfit“ (Frisur, Klamotten, Zigarre im Mund) gut.

Ich finde seinen Korperbau gut.

Mir gefillt sein Gesicht.

Ich finde seine Einsatzbereitschaft gegeniiber Hilfsbediirftigen und Unter-
driickten gut.

Ich finde seine schlagfertigen Spriiche gut.

Ich finde seine lissige Haltung gut.

Ich finde seine Ausstrahlung gut.

Ich finde seine Uberlegenheit gut.

Tab.

3: Ubersicht zu den Skalen zur Einstellung gegeniiber den Filmidolen aus der Actionserie
,.Das A-Team®.

9.3.2 Anziehungskraft der Gewaltszenen

Zwei weitere Hypothesen der Untersuchung betreffen die Attraktivitit der filmi-
schen Gewaltszenen. Inwieweit gefielen den Versuchspersonen vor und nach der
Lerneinheit die Szenen, in denen die Filmidole Gewalt als Strategie und scheinbar
gerechtfertigt anwenden? Die dazu entwickelte Skala wurde mit folgenden Items
formuliert (vgl. Tab. 4).

Wie gefielen dir folgende Szenen, in denen gegen die Ubeltiiter vorgegangen
wurde?

Mr T schiefit im Club zur Drohung mit dem Maschinengewehr.

Das Team kippt eine Ladung Miill in den Club der Gangster.

Mr T wirft den Barkeeper, der zur Waffe greift, im hohen Bogen in den
Miill.

Mr T schiebt mit einem LKW die Autos der Bande aneinander, bis sie sich
verkeilen.

Mr T gibt einem der Gangster einen Kinnhaken als spite Rache dafiir, dass
er den jungen Schuhputzer verpriigelt hat.

Das A-Team zwingt, mit Maschinengewehr im Anschlag, die Ubeltiter dazu
aufzugeben.

Tab. 4: Ubersicht zur Skala ,,Anzichungskraft der Gewaltszenen®.
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9.3.3 Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlsungsstrategien der Filmidole im
Rahmen der medialen Wirklichkeit und Bewertung gewalthaltiger
Konfliktlosungsstrategien im Rahmen der realen Wirklichkeit.

In den darauf folgenden Hypothesen steht die Bewertung der gewalthaltigen Kon-
fliktlosungsstrategien innerhalb des medialen Kontextes, aber auch der Realitét im
Mittelpunkt. Es wird davon ausgegangen, dass die gewalthaltigen Konfliktlosungs-
strategien vor der Lerneinheit sowohl fiir die mediale als auch fiir die reale Wirk-
lichkeit als sinnvoll erachtet werden. Fiir den Fragebogen wurden deswegen zwei
weitere Skalen'*? mit folgenden Items formuliert (vgl. Tab. 5 und Tab. 6):

Ist es sinnvoll, mit folgenden MaBnahmen gegen die Ubeltiiter vorzugehen?

- Mr T schiefit im Club zur Drohung mit dem Maschinengewehr.

- Das Team kippt eine Ladung Miill in den Club der Gangster.

- Mr T wirft den Barkeeper, der zur Waffe greift, im hohen Bogen in den
Miill.

- Mr T schiebt mit einem LKW die Autos der Bande anecinander, bis sie sich
verkeilen.

- Mr T gibt einem der Gangster einen Kinnhaken als spite Rache daflir, dass
er den jungen Schuhputzer verpriigelt hat.

- Das A-Team zwingt, mit Maschinengewehren im Anschlag, die Ubeltiter
aufzugeben.

Tab. 5: Ubersicht zur Skala ,,Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlsungsstrategien der Film-
idole im Rahmen der medialen Wirklichkeit*.

"2 Der Fragebogen zur Voruntersuchung enthilt lediglich die Skala zur Bewertung der gewalthalti-
gen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit. Die Itemskala
zur Bewertung von gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien auch fiir die reale Wirklichkeit wurde
im Rahmen der Weiterentwicklung des Fragebogens fiir die Hauptuntersuchung hinzugefiigt.

199



Ist es sinnvoll, mit folgenden MaBinahmen auch in der Wirklichkeit gegen-

iiber Ubeltitern/Kriminellen vorzugehen?

- Stelle dir vor, es gibt einen starken und hilfsbereiten Mann (Anfiihrer) und
eine Gruppe, die sich zusammengeschlossen haben, um andere vor Verbre-
chern zu schiitzen und um gegen die Verbrecher vorzugehen.

- Der Anfiihrer schieit vor den Verbrechern zur Drohung mit dem Maschi-
nengewehr.

- Die Gruppe beschiddigt massiv das Gebdude, in dem sich die Verbrecher
regelméBig treffen.

- Der Anfiihrer wirft den Verbrecher, der zur Waffe greifen will, im hohen
Bogen in die Ecke.

- Der Anfiihrer beschddigt die Autos der Verbrecher so, dass sie nicht mehr
damit fahren kdnnen.

- Der Anfiihrer schligt einen der Verbrecher nieder, der sich besonders ge-
mein gegeniiber hilfsbediirftigen Menschen verhalten hat.

- Die Gruppe zwingt die Verbrecher mit vorgehaltener Pistole aufzugeben.

Tab. 6: Ubersicht zur Skala ,,Bewertung gewalthaltiger Konfliktldsungsstrategien im Rahmen der
realen Wirklichkeit“.

9.3.4 Konfliktabwehr

In dieser Untersuchung wurde zur Erfassung der Konfliktabwehr'®® der von
Schldfli/Kanig/Hinder konstruierte Subtest ,,Konfliktabwehr und Konfliktverdrin-
gung® (Schlafli/Kanig/Hinder 1981) weiterentwickelt. Der Subtest ist Teil des von
der Autorengruppe erarbeiteten Konfliktfragebogens, der Fragen zur Entschei-
dungsfreudigkeit, psychischen Belastbarkeit und zur Akzeptierung/Ablehnung von
Konflikten und sozialen Auseinandersetzungen beinhaltet.

Der aus sieben Items bestehende Subtest wurde von der Autorengruppe als
~Konfliktabwehr und Konfliktverdringung™ (vgl. Schléfli 1986, 170f.) bezeichnet.
Die fiir die vorliegende Untersuchung fortentwickelte Skala beschrénkt sich auf die
Bezeichnung ,.Konfliktabwehr, da m.E. dieser Begriff die Konfliktverdringung
als eine von verschiedenen Dimensionen einschliefit (vgl. Pkt. 5.2.3.2).

Der Subtest des Konfliktfragebogens von Schléfli/Kanig/Hinder (1981) enthélt
folgende Items (vgl. Tab. 7):

143 Vergleiche zum Begriff "Konfliktabwehr" Pkt 5.2.3.2
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Subtest:
Konfliktabwehr — Konfliktverdringung

Itemnummer

5 Man sollte moglichst versuchen, Konflikten auszuweichen; so
etwas bringt ja nur Verdruss.

15 Ich kann nur schwer mit Konflikten leben.

30 Man sollte Vorgesetzten nicht widersprechen, da dies nur Pro-
bleme bringt.

28 In einer guten Fhe (Partnerschaft) versucht man Konflikte mog-
lichst zu vermeiden.

16 In einer gut gefiihrten Firma sollten keine Auseinandersetzungen
stattfinden.

6 In einem gut geleiteten Betrieb haben die Angestellten/Arbeiter
keine beruflichen Probleme.

10 Die meisten Probleme erledigen sich von alleine; man braucht
also nicht lange dariiber nachzudenken.

Tab. 7: Subtest ,,Konfliktabwehr — Konfliktverdringung® von Schléfli/Kanig/Hinder (Schlafli/
Kanig/Hinder 1981, S. 243 im Anhangteil von Schlifli/Kanig/Hinder).

Eine von der Autorengruppe durchgefiihrte Faktorenanalyse ergab fiir die Items 3,
15, 30 und 28 den gemeinsamen Faktor 1 sowie fiir die Items 16, 6 und 10 den
Faktor 2. Eine Interpretation der beiden Faktoren erfolgt in den Ausfiihrungen von
Schlifli (1986) nicht. Die Items des Subtests betreffen m.E. Aussagen hinsichtlich
der Konfliktvermeidung (vgl. Item 5 und 30), ciner geringen Konflikttoleranz in-
nerhalb ciner Gemeinschaft (vgl. Ttem 28, 16 und 6) und einer geringen Bereit-
schaft der aktiven Konfliktauseinandersetzung (vgl. Item 30 und 10). Zur Entwick-
lung der Skala ,Konfliktabwehr wurden deswegen die Hintergrunddimensionen
LKonfliktvermeidung*, ,,Geringe Konflikttoleranz innerhalb einer alterstypischen
Gemeinschaft“ und ,,Geringe Bereitschaft zur Konfliktauseinandersetzung™ als
Strukturmerkmale festgelegt. Fiir die Operationalisierung der Dimensionen wurden
zunéchst die Items des Konfliktfragebogens von Schlifli/Kanig/Hinder (1981), ins-
besondere des Subtests ,,Konfliktabwehr — Konfliktverdringung®, als Basis zu-
grunde gelegt und bearbeitet. Da einzelne Items des {ibrigen Konfliktfragebogens
zudem Aspekte der oben erwihnten Hintergrunddimensionen enthielten, wurden
diese ebenfalls in die Skala integriert. Dariiber hinaus wurde die Skala um die
Hintergrunddimension ,,Desinteresse an Konflikten“ ergénzt. Nach {ibereinstim-
mender Erfahrung der am Projekt beteiligten Lehrkriifte wird von einem Teil der
Schiiler im Hinblick auf Konflikte hdufig auch Desinteresse geduBert. Zur besseren
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Vergleichbarkeit und Ubersicht werden die Items der Skala ,,Konfliktabwehr in
der folgenden Tabelle (Tab. 8) den entsprechenden Items des Subtests gegeniiber-
gestellt. Die neu entwickelten Items werden der Vollstindigkeit halber mit ange-

geben.

Hintergrund-
dimension

Items des Konfliktfrage-
bogens von Schlifli/Kanig/
Hinder

(Die Items S, 10 und 16 ent-
stammen dabei dem Subtest
»Konfliktabwehr — Konflikt-
verdringung®)

Items der neu entwickelten
Skala ,, Konfliktabwehr*

Konflikt-
vermeidung

Item 5:

Man sollte moglichst versuchen,
Konflikten auszuweichen; so
etwas bringt ja nur Verdruss!

Item 53:

Ich sollte moglichst versu-
chen, Konflikten auszuwei-
chen; so etwas bringt nur
Schwierigkeiten.

Item 57:

Lieber nachgeben! So kann
ich am besten einem Streit
aus dem Weg gehen.

Item 60:
Wenn meine Klasse wegen
eines Konflikts gespalten ist,
mische ich mich da gar nicht
erst ein.

Geringe Kon-
flikttoleranz
innerhalb einer
alters-
typischen
Gemeinschaft

Item 16:

In einer gut gefiihrten Firma
sollten keine Auseinanderset-
zungen stattfinden.

Item 50:
In einer guten Klassenge-
meinschaft  sollten keine
Auseinandersetzungen statt-
finden.

Item 54:

Mit meinen besten Freunden
sind Auseinandersetzungen
tiberfliissig.
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Item 58:
In meiner Freundesgruppe ist
es besser, sich nicht iiber

Missstimmungen auseinan-
der setzen zu miissen.
Geringe Bereit- |Item 17: Item 49:

schaft zur
Konfliktaus-
einandersetzung

Wichtige Entscheidungen schie-
be ich hiufig auf, ohne weiter
dariiber nachzudenken.

Item 9:

Bei wichtigen Entscheidungen
wige ich sorgfiltig ab, was fiir
und was gegen eine bestimmte
Entscheidung spricht, um alle
Eventualititen einkalkulieren zu
konnen.

Item 13:

Wenn andere mit mir nicht glei-
cher Meinung sind, mache ich
mir hdufig Gedanken dariiber,
woran das liegen kénnte.

Die Losung von Konflikten
schiebe ich hiufig auf, ohne
weiter dariiber nachzuden-
ken.

Item 51:

Wenn ich mit jemandem
einen Streit habe, hére ich
dem anderen nicht richtig zu.

Item 55:

Bei Konflikten wige ich
sorgfiltig ab, was fiir und
was gegen eine bestimmte
Losung spricht.

Item 59:
Wenn andere mit mir nicht
gleicher Meinung sind, ma-
che ich mir hiufig Gedanken
dariiber, woran das liegen
konnte.

Desinteresse an
Konflikten

Item 52:
Konflikte interessieren mich
nicht.

Item 56:

Wenn zwischen den Buben
und den Midchen meiner
Klasse Streit ist, ist mir das
egal.
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Item 17: Item 49:

Wichtige Entscheidungen schie- | Die Lésung von Konflikten
be ich hiufig auf, ohne weiter | schiebe ich hiufig auf, ohne
dariiber nachzudenken. weiter dariiber nachzuden-
ken.

Tab. 8: Darstellung der Items aus dem Konfliktfragebogen von Schlifli/Kanig/Hinder (1981) und
den weiterentwickelten Items zur Konfliktabwehr.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sechs Items des Konfliktfrage-
bogens von Schlifli/Kanig/Hinder zur Uberarbeitung und Weiterentwicklung der
Konfliktabwehr relevant waren. Fiinf Ttems davon mussten in der Formulierung
verindert werden, um sie der Erfahrungswelt der Schiiler und ihrer Reflexions-
fahigkeit anzupassen. Ein Item konnte vollstindig iibernommen werden. Sechs
weitere Items kamen neu hinzu, drei davon reprisentieren die Hintergrunddimen-
sion ,,Desinteresse an Konflikten“. Die hier festgelegten Hintergrunddimensionen
verstechen sich als theoretisches Konstrukt der Konfliktabwehr. Um das theoreti-
sche Konstrukt abzusichern, sollten nach Fertigstellung des Fragebogens Faktoren-
analysen durchgefiihrt werden (vgl. Pkt. 11.2).

9.3.5 Epistemische und heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit

9.3.5.1 Begriffsklirungen

Unter ,,Aktueller Kompetenz“ versteht die Dorner-Autorengruppe, die im For-
schungsfeld zur Emotion und zu problemldsendem Denken verschiedene Studien
durchgefiihrt hat (vgl. Reither 1979; Dorner 1983; Domer/Reither/Stiudel 1983;
Dérner/Kreuzig 1983; Dorner/Reh/Stiudel 1983; Dérer/Kreuzig/Reither/Stiudel
1983; Stiudel 1983; Dorner 1985; 1986; 1987, 1988; Stiudel 1987), die eigene
Kompetenzeinschitzung in komplexen Problemldsesituationen (vgl. Doérner/
Reither/Stiaudel 1983).

Der Begriff Kompetenz wird im Sinne des Sich-Zutrauens innerhalb einer Pro-
blemsituation, also beziiglich der Einschitzung der eigenen Fihigkeit, diese Pro-
blemsituation bewiltigen zu kénnen, verwendet (Dormer/Reither/Stiudel 1983, 67).
Dabei verweisen die Autoren auf die beiden Faktoren, nimlich die epistemische
und heuristische Kompetenz, die bei der Kompetenz zusammenwirken. Die
Dorner-Gruppe libernahm die Begriffe ,,epistemische und heuristische Kompetenz*
von Modellen der Wissensreprisentation (vgl. auch Modell der epistemischen und
heuristischen Gedichtnisstrukturen nach Dérmer (1979)).
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Dorner/Reither/Stdudel (1983) definieren die epistemische und heuristische
Kompetenz wie folgt:

»Die epistemische Kompetenz ist die Einschitzung eines Individuums, eine
Situation aufgrund seines vorhandenen Wissens iiber den betreffenden Realitéits-
ausschnitt und die relevanten Operatoren bewiltigen zu kdnnen. Sie basiert auf
dem Operatorwissen des Individuums fiir den entsprechenden Realitdtsausschnitt
und kennzeichnet die Kompetenz des ‘Fachmanns®,, (Dérner/Reither/Stiudel 1983,
68). ,,Die heuristische Kompetenz stellt die Einschitzung eines Individuums dar,
Situationen zu bewaltigen, fiir die kein oder nicht geniigend Operatorwissen vor-
handen ist, also die Einschitzung, inwieweit es sich in der Lage fiihlt, neuvartige
Situationen zu bewiltigen. Solche Situationen fordern vom Individuum den Einsatz
von Heurismen, durch die es sich dasjenige Wissen aneignen und diejenigen Ope-
ratoren konstruieren kann, die es bendtigt (...) Die heuristische Kompetenz ist also
die Einschitzung eines Individuums, Probleme bewiltigen zu kdnnen. Subjektiv
kommt eine hohe heuristische Kompetenz zum Ausdruck in AuBerungen wie ‘Ich
weill zwar nicht genau, was zu tun ist, aber irgendwie kiimpfe ich mich da schon
durch!‘,, (Dérner/Reither/Stiudel 1983, 68).

Die epistemische und heuristische Kompetenz werden als aktuelle Kompetenz
bezeichnet, da sie in der jeweilig aktuellen Problemldsesituation zum Tragen
kommt (vgl. Dorner/Reither/Stiudel 1983).

Die Autorengruppe betrachtet die aktuelle Kompetenz als Abschitzung der Kon-
trollierbarkeit einer Situation und der Einschitzung der personlichen Problemlése-
fahigkeiten: ,,.Die aktuelle Kompetenz stellt so etwas dar wie die Abschitzung der
Kontrollierbarkeit einer Situation aufgrund des Wissens, welches man iiber den
entsprechenden Realitéitsausschnitt hat und aufgrund der Einschdtzung der eigenen
Problemldsefdhigkeiten im Sinne der Fahigkeit, Unbestimmtheit zu bewiltigen. In
der aktuellen Kompetenz kénnen sich beide Kompetenzformen vertreten; die
aktuelle Kompetenz kann hoch sein aufgrund einer hohen heuristischen oder auf-
grund einer hohen epistemischen Kompetenz oder aufgrund beider Kompetenz-
formen* (Dorner/Reither/Staudel 1983, 69). Die Ausprigung der Kompetenz ist
abhéngig von der Hohe der epistemischen und/oder heuristischen Kompetenz.
Zudem konkretisiert sich die aktuelle Kompetenz durch einen bestimmten emotio-
nalen Zustand. Geringe aktuelle Kompetenz duflert sich als ein ,,mulmiges Gefiihl
bzw. als Gefiihl der ,,Nichtbewaltigbarkeit™; ebenso kénnen Arger und Angst her-
vorgerufen werden. Dagegen entspricht eine hohe aktuelle Kompetenz eher einem
Gefiihl der Erfolgssicherheit (vgl. Doérner/Reiher/Staudel 1983). Welchen Einfluss
die aktuelle Kompetenz auf die Problemldsung nimmt, soll im folgenden Punkt
erbrtert werden.
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9.3.5.2 Aktuelle Kompetenz und Problemlésung

Mit Hilfe der Computersimulation fanden im Forschungsbereich Emotion und Ko-
gnition Untersuchungen von Dé&rmer/Reither/Stdudel (1983) zur Problemldsung
statt. Dabei ging es um den Nachweis von Wirkungszusammenhéngen zwischen
dem Problemldsen und der aktuellen Kompetenz. Vor der Darstellung der Wir-
kungszusammenhénge soll das Problemlsen kurz umrissen werden. Ein bestimm-
ter Umstand wird als Problem bezeichnet, wenn eine Person ein Ziel vor Augen
hat, aber nicht den Weg kennt, es zu erreichen. Nach Newell/Simon (1972) und
Dorner (1979) besteht ein Problem in einer aktuellen Situation aus den folgenden
drei Komponenten: ein unbefriedigender Anfangszustand, ein erwiinschter, noch
nicht erreichter Zielzustand und einer Barriere, die die Transformation des An-
fangs- in den Zielzustand verhindert. Das Problemlésen beinhaltet einen Suchpro-
zess nach Transformationen, um die Barriere zwischen Anfangs- und Zielzustand
erfolgreich zu iiberwinden (Putz-Osterloh 1988). Mandl/Friedrich/Hron (1993,
192) weisen darauf hin, dass die Uberwindung der Barriere einer spezifischen An-
strengung bedarf wie der ,neuvartigen Verwendung von Wissen“. Dazu werden
komplexe Fihigkeiten benétigt. Die Féhigkeit von Menschen, komplexe Probleme
bewiltigen bzw. 16sen zu kdnnen, beruhen nach den Erkenntnissen der Kognitions-
und Problemldseforschung (vgl. Johnson-Laird 1980; de Kleer/Brown 1983; Kluwe
1990) vor allem auf zwei wesentlichen Faktoren:

—  den mentalen Modellen'** in Bezug auf einen Problembereich und

— den Strategien des Problemldsens'®.

Beide Faktoren sind eine Voraussetzung, um das Problem konstruktiv und kreativ
zu 16sen. Zur effektiven Lésung des Problems tritt aber ein weiterer Einflussfaktor
— die aktuelle Kompetenz — hinzu. Die Forschungsgruppe um D&rer konnte in
verschiedenen Studien zur Problemlésung einen Zusammenhang zwischen der
Problemldsegiite und der aktuellen Kompetenz nachweisen. Zudem wurde festge-
stellt, dass die aktuelle Kompetenz einen Einfluss auf die emotionale Belastung in
Problemldsesituationen nimmt. Bei geringer aktueller Kompetenz ist die emotio-
nale Belastung hoher, wihrend bei hoher aktueller Kompetenz die emotionale Be-

14 Mentale Modelle sind das Ergebnis eines interaktiven Prozesses zwischen Mensch und Umwelt.,
In ihnen sind einerseits spezifische Wissensbestéinde représentiert, die das Verstehen und die Aus-
einandersetzung von Individuen mit komplexen und unstrukturierten bzw. unklaren Sachverhalten
leiten, andererseits enthalten sie "Wissen iiber Systemkomponenten, deren qualitative Zustinde und
kausale Abhingigkeiten. Sie ermoglichen Erkldrungen und Vorhersagen von realen und simulierten
Phinomenen, und auf ihrer Basis konnen Funktions- und Wirkungszusammenhénge mental simu-
liert werden. Je nach Umfang und Adéquatheit mentaler Modelle variieren auch die Problemlose-
leistungen" (Fiirstenau 1997, 97; vgl. auch Kluwe 1990, 126).

143 Die Kenntnis der Problemldsungsstrategien und deren adiquate Anwendung beeinflussen die
Qualitéit des Probleml&sens positiv (vgl. Dérmer/Reither/Staudel 1983).
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lastung niedriger ausfillt. Dérner/Reither/Stdudel (1983) zeigten in weiteren Unter-
suchungen auf, dass eine geringe aktuelle Kompetenz innerhalb des Problemldse-
prozesses verschiedene negative Effekte auslost. Im Folgenden sollen die Ergeb-
nisse der Untersuchungen im Hinblick auf den Problemldseprozess dargelegt wer-
den.

So wurde bei den Versuchspersonen mit geringer aktueller Kompetenz die Ziel-
analyse hiufig weggelassen. Das wirkte sich negativ auf den Denkablauf aus. Es
wurden im Sinne eines ,,Reparaturdienstbetriebs* vorschnell Entscheidungen ge-
troffen, die aus irgendeinem Anlass heraus zufdllig in den Blick gerieten (vgl.
Reither 1981). Des Weiteren wurde beobachtet, dass ein schneller Wechsel von
Absichten (,,thematisches Vagabundieren®) erfolgte (vgl. Dérner 1981; Reither
1981). Im Hinblick auf die Informationssammlung und -priifung in einer Problem-
situation wurde bei den Versuchspersonen mit einer geringen aktuellen Kompetenz
festgestellt, dass beides unterlassen wurde. Dies bestitigt auch Reh (1981), der in
seiner Studie eine geringere Analysetiefe bei den Versuchspersonen mit niedriger
aktueller Kompetenz konstatiert hat. Dorner/Reither/Staudel (1983) weisen aber
auch eine fehlende kritische Distanz zu den eigenen Uberlegungen und Annahmen
bei den Personen mit geringer aktueller Kompetenz nach.

Zu einer weiteren effektiven Problembewdltigung zéhlt das interne Probehan-
deln. Bei den Probanden mit geringer aktueller Kompetenz wurden keine Losungs-
moglichkeiten ausprobiert, die auf Gedichtnisbildern basieren. In die Tat umge-
setzt wurde die nichstbeste Handlungsalternative. Ddrner/Reither/Staudel (1983)
nennen diesen Denkprozess ,.kurzschliissig®” und umschreiben das diffuse Handeln
auch als ein ,,Durchwursteln®. Weiterhin weisen Dérner/Reither/Staudel (1983) auf
die drei Hauptformen der emotional-kognitiven Reaktionsmdglichkeiten hin, die
bei einer niedrigen aktuellen Kompetenz in Erscheinung treten kdnnen, wie
Aggression, Regression (im Sinne von Flucht) und Resignation. Beim erfolgrei-
chen Problemlsen spielen auch Meta-Denkprozesse eine wesentliche Rolle. Die
Selbstreflexion ist dabei das Mittel zur Selbstregulation. Bei den inkompetenten
Personen wurden weniger Selbstreflexionen durchgefiihrt (vgl. Dorner/Kreuzig/
Reither/Stiudel 1983). Ein weiterer negativer Effekt bei niedriger aktueller Kom-
petenz war nach Dorner (1988) die ,,Umschaltung der Absichtshandlung auf einen
groberen Auflosungsgrad (Dérner 1988, 276), d.h. dass Sachverhalte dichotom
beurteilt werden, wie z.B. durch die Einteilung in die Schwarz-weiB-Schemata: gut
— bose oder richtig — falsch. Es erfolgte keine differenzierte Betrachtungsweise zur
Ldsung des Problems (vgl. Dorner 1988).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich bei einer geringen aktuellen

Kompetenz in Bezug auf eine Problemldsesituation folgende negative Effekte ein-
stellen kénnen:
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— Fehlen der Zielanalyse,

— weniger Informationssammlung,

— geringere Analysetiefe,

— Kurzschliissigkeit des Denkens,

— ,,Durchwursteln” im Handlungsprozess,

— Aggression,

— Regression,

— Resignation,

— innerhalb der Selbstregulation weniger Selbstreflexion,
— dichotome Beurteilungen.

Eine effektive Problemldsung ist nach der Dérner-Gruppe abhingig von einer ho-
hen epistemischen und heuristischen Kompetenz. Je hoher die aktuelle Kompetenz
vorhanden ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass das Problem positiv
bewiltigt wird. Offensichtlich trdgt eine hohe aktuelle Kompetenz (epistemische
und heuristische Kompetenz) mit dazu bei, eine Problemldsesituation konstruktiv
16sen und bewiltigen zu kdnnen. Die einzelnen Handlungen werden mehr durch-
dacht und reflektiert. Auch das aggressive Verhalten verringert sich, wenn die Per-
son ihre Fahigkeiten in der Probleml&sung positiv einschitzt.

9.3.5.3 Bedeutung der aktuellen Kompetenz im Zusammenhang mit der
Konfliktlgsungsfahigkeit

Die Erkenntnisse aus den Studien zur Problemlésung der Dorner-Gruppe kénnen
m.E. ebenfalls auf den Bereich der Konfliktlosung iibertragen werden. Nach
Deutsch (1976) weisen der konstruktive Konfliktlosungsprozess und das kreative
Problemldsungsverhalten Ahnlichkeiten auf. Man kann deshalb von einem &hnli-
chen Anforderungscharakter ausgehen. Dies wird auch durch den Vergleich der
konsensualen Konfliktlssungsstrategie von Gordon'*® mit einer allgemein iiblichen
Problemldsemethode (z.B. Dorner/Kreuzig/Reither/Stdudel 1983) bestitigt. Die
Ubereinstimmung in den wesentlichen Schritten beruht darauf, dass die Konfliktls-
sungsstrategie von Gordon auf der sechsstufigen Problemldsungsstrategie von John
Dewey aufbaut (vgl. Gordon 1977b). Gordon (1991) bezeichnet deswegen seine
Konfliktldsungsmethode auch als ,,Problemldsemethode fiir Konflikte zwischen
Individuen oder Gruppen® (Gordon 1977b, 216). Um die Ahnlichkeit des Aufbaus
beider Methoden zu veranschaulichen, wird in der nachfolgenden Tabelle die Kon-

16 Bei der Konfliktlosungsstrategie von Gordon handelt es sich um einen idealtypisch dargestellten
Planungs- und Entscheidungsprozess zur Losung des Konflikts. Dabei konnen in den einzelnen
Konfliktsituationen je nach Erfordernis eine oder mehrere Stufen ibersprungen werden (vgl.
Gordon 1977b).

208



fliktldsungsstrategie von Gordon der allgemeinen Problemldsemethode gegeniiber-
gestellt.

Allgemeine Problemlosemethode Konfliktlosungsstrategie
(nach Gordon)

e  Orientierung iiber die Ausgangssi-|® Definition des Problems
tuation und das Problem
Zielausarbeitung -—

[ ]

¢ Bestimmung von Operatoren ¢ Sammlung mdglicher Losungen

¢ Evaluation von Losungsalternativen |® Wertung der Losungsvorschlége

¢ Entscheidung ¢ Entscheidung fiir die beste Lésung

® Realisierung der ausgewdhlten Al-|e Richtlinien fiir die Realisierung der
ternative Entscheidung

e Kontrolle und Analyse der erzielten |® Bewertung der Effektivitit der Lo-
Effekte® sung

(Fiirstenau 1997, 97,
Dérner/Kreuzig/Reither/Stiudel 1983) | (Gordon 1977b, 216)

Tab. 9: Gegeniiberstellung der allgemeinen Problemlosemethode und Gordons Konflikt-
16sungsstrategie.

Vergleicht man die einzelnen Schritte beider Methoden miteinander, so entspre-
chen sich diese im Inhalt weitgehend. Sowohl bei der Problem- als auch bei der
Konfliktlgsung stimmen folgende Schritte iiberein:

— die Kldrung des Problems,

— die Sammlung von Losungsalternativen,
— die Bewertung der Lisungsalternativen,
— die Entscheidung fiir die beste Losung,
— die Realisierung und

— die Reflexion der MaBinahmen.

Im Gegensatz zur Problemldsung fehlt bei der Konfliktlosungsstrategie die ,,Zicl-
ausarbeitung®.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Konfliktlsungsstrategie
von Gordon auf der Problemlésemethode aufbaut und deshalb Struktur und Ablauf
beider Methoden weitgehend iibereinstimmen. Die Forschungsgruppe um Doérner
weist auf den Einfluss der aktuellen Kompetenz im Zusammenhang mit dem LG-
sungsprozess in einer aktuellen Problemldsesituation hin. Ausgehend von den oben
angefiihrten Uberlegungen kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die
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aktuelle Kompetenz ebenso auf den Konfliktlésungsprozess Einfluss nimmt (an-
dere Problemsituationen: vgl. Kleber E. 2000a). Wenn die aktuelle Kompetenz in
einer Konfliktldsungssituation nur gering ausgeprégt ist, kann es auch fiir den Ab-
lauf des Konfliktldsungsprozesses zu negativen Effekten kommen. Die von der
Dorner-Gruppe genannten Negativeffekte, wie Reduzierung oder Fehlen der In-
formationssammlung, geringe Selbstreflexion, Kurzschliissigkeit, Durchwursteln,
Aggression, Regression, Resignation, und die Neigung zu dichotomen Beurteilun-
gen sind insofern als Erscheinungsweisen innerhalb des Konfliktlésungsprozesses
denkbar. Die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen zur Konfliktforschung
bestirken meine Annahme. Nach Glasl (1990) verhérten sich z.B. die Standpunkte
der Konfliktgegner, wenn keine konstruktiven und konsensualen Konfliktlésungs-
strategien bekannt sind. Des Weiteren ist man fiir den anderen weniger offen und
weniger zuginglich, die Wahrnehmungen sind verzerrt und es findet im Denken,
Fiihlen und Wollen eine Polarisierung im Sinne des Schwarz-weif3-Denkens statt.

Neubauer et al. (1988) verweisen darauf, dass sich die Kommunikation der
Kontrahenten reduziert, weil sie dazu neigen, Kontakte mit dem Konfliktgegner zu
vermeiden. Alternativ werden andere Tétigkeiten wie das Trinken von Alkohol und
die Zufilhrung von Nahrung oder sonstige Ablenkungen gesucht. Neubauer et al.
(1988) bezeichnen diese Verhaltensweisen als ,.intuitive Konfliktldsungen® oder
auch als ,,irrationale Konfliktregelungen. Die Autorengruppe hebt in diesem Zu-
sammenhang aber ebenso das aggressive Verhalten gegen Unbeteiligte und das
Riickzugsverhalten hervor (sich ins Zimmer zuriickziehen, verdrgert weggehen,
allein spazieren gehen). Im Verlauf des Konflikts kann sich aggressives Verhalten
verstirken. Inszenierte Demaskierungsaktionen, Imagekampagnen und Geriichte
nehmen zu. Taktiken wie Tauschung und Liige werden bewusst eingesetzt. Die
Konfliktpartner verwenden vermehrt Drohstrategien. Diese kdnnen wiederum zur
Radikalisierung und zum ,,explosiven Wuchern von Gewalt* (Glasl 1990, 271) fiih-
ren. Dazu gehdren auch Zerstérungsakte wie das Zerstdren gegnerischer Giiter. Die
Aggression bzw. die Gewalt nehmen im Laufe der Konflikteskalation an Intensitét
zu. Gewalt wird als ,,.Losung™ des Konflikts instrumentell eingesetzt (vgl. Glasl
1990).

Wenn also angenommen werden kann, dass sich eine niedrige aktuelle Kompe-
tenz im Hinblick auf die Konfliktlsungsfahigkeit negativ auf den Konfliktls-
sungsprozess auswirkt, so muss daraus die Schlussfolgerung gezogen werden, dass
es notwendig und sinnvoll ist, die aktuelle Kompetenz in diesem Bereich durch
entsprechende Maflnahmen anzuheben.
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9.3.5.4 Darstellung der Skalen der epistemischen und heuristischen Kompetenz
zur Konfliktlosungsfahigkeit

In der vorliegenden Studie geht es um die Férderung der epistemischen und heuri-
stischen Kompetenz zur Konfliktldsungsfihigkeit, und zwar beziiglich der erwdhn-
ten Konfliktldsungsstrategie von Gordon. Anhand eines Trainingsprogramms soll
die aktuelle Kompetenz der Probanden zur Konfliktldsungsfahigkeit erhoht wer-
den. Das erfordert eine Messung der aktuellen Kompetenz der Versuchspersonen.
Dazu wurden zwei Skalen fiir die epistemische und heuristische Kompetenz zur
Konfliktlosungsfahigkeit entwickelt. Der Aufbau der Skalen orientiert sich dabei
an den Stufen (Schritten) der Konfliktlosungsstrategie Gordons, die sich in sechs
Prozessstufen gliedert. Die nachfolgende Tabelle (Tab. 10) zeigt den Aufbau der
Skalen zur epistemischen und heuristischen Kompetenz einschlieBlich der Hinter-
grunddimensionen.

Die jeweiligen Hintergrunddimensionen (Aktives Zuhoéren; Konstruktives Mit-
teilen wie Konfliktiiberleitung, Ich- und Du-Botschaften; Finden, Umsetzung und
Reflexion der Losung) ergaben sich aus den konkreten Mainahmen zu den einzel-
nen Stufen der Konfliktlosungsstrategie. Die Items zur epistemischen Kompetenz
entsprechen Aussagen, die sich auf ein fachliches Wissen iiber die einzelnen Stufen
der Konfliktldsungsstrategie von Gordon'*” beziehen. Dagegen setzt sich die Skala
zur heuristischen Kompetenz aus Items zusammen, die fiir das Selbstvertrauen in
Bezug auf die Konfliktlgsungsstrategie Gordons stehen.

Die entwickelten Skalen zur epistemischen und heuristischen Kompetenz, die
sich mit den zugehorigen Hintergrunddimensionen als theoretisches Konstrukt ver-
stehen, sollen mittels Faktorenanalysen abgesichert werden (vgl. Pkt. 11.2).

"7 Die Konfliktlésungsstrategie von Gordon wurde von mir um den Aspekt der Konfliktiiberleitung
erweitert (vgl. Pkt. 6.3.3.3).
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auf welche Weise ich
dem anderen mein
Anliegen  mitteilen
muss.

Konfliktlésungs- | Hinter- Items zur Items zur
strategie nach grund- epistemischen heuristischen
Gordon dimension | Kompetenz Kompetenz
1. Stufe: Definition | Aktives Ich weil} viel dariiber, | Ich fiihle mich sicher,
des Zuhdren wie ich mich beim |in der richtigen Weise
Problems aufmerksamen Zuh6- | meinem Konfliktpart-
ren verhalten muss. |[ner aufmerksam zu-
horen zu kénnen.
Ich weil3 viel dariiber,
wie ich einem Miss-
verstindnis  vorbeu-
gen kann.
Ich weiB viel dariiber, | Mir fillt schon etwas
wie ich mich verge- |ein, um dem anderen
wissern kann, dass|deutlich zu machen,
ich das Anliegen des|dass ich sein Anlie-
anderen auch richtig | gen verstanden habe.
verstanden habe.
Konstrukti- |Ich weil} viel dartiber, | Ich fiihle mich ganz
ves Mitteilen | wie ich vom Konflikt | sicher, bei diesem
(Konflikt- zur  Konfliktlosung | Konflikt passend zur
iiberleitung, | iiberleiten kann. Konfliktlosung
Ich-und Du- liberzuleiten.
Botschaften) |Ich weil3 viel dariiber, | Mir fillt sicher etwas

ein, wie ich dem an-
deren in der richtigen
Weise mein Anliegen
mitteilen kann, sodass
der andere es auch
versteht.

Ich weiB3 viel dariiber,
was ich vermeiden
muss.
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2. Stufe: Sammlung
moglicher
Loésungen

3. Stufe: Wertung

der Losung

4. Stufe: Entschei-

dung

5. Stufe: Realisie-
rung der
Entschei-

dung

6. Stufe: Beurtei-
lung des

Erfolges

Finden, Um-
setzung und
Reflexion
der Losung

Ich weil} viel dariiber,

Fiir mich ist es kein

wie ich mir mit dem | Problem, sich ge-
Banknachbarn  L§- | meinsam Losungsvor-
sungsideen  ausden- | schlige auszudenken.
ken kann.

Ich weiB viel dariiber, | Ich fithle mich sicher,
wie ich mit dem|gemeinsam mit dem
Banknachbarn  he- |anderen aus den ge-

rausfinden kann, wel-
che Losung von den
vorgeschlagenen Lo-
sungsideen die beste
ist.

Ich weil} viel dariiber,
wie ich mich mit dem
Banknachbarn fiir ei-
ne Losung entschei-
den kann.

sammelten Losungs-
vorschldgen eine Lo-
sungsidee zusammen-
zusetzen, die dann flir
beide stimmt.

Ich weil} viel dariiber,
wie ich mit dem
Banknachbarn einen
Losungsweg so pla-
nen kann, dass er in
dic Tat umzusetzen
ist.

Egal wie schlimm der
Konflikt ist, mir fallt
schon etwas ein, ihn
mit einem Kompro-
miss zu regeln.

Ich weiB viel dariiber,
wie ich iiberpriifen
kann, ob sich die Lo-
sung bewéhrt hat.

Tab. 10: Aufbau der Skalen zur epistemischen und heuristischen Kompetenz auf der Basis der
Konfliktlosungsstrategie von Gordon.
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10. Durchfiihrung der Vor- und Hauptuntersuchung

10.1 Voruntersuchung

10.1.1 Ziel der Voruntersuchung

Ziel der Voruntersuchung war neben der Erprobung der Lerneinheit die Priifung
des Erhebungsinstruments auf seine Eignung. Der Fragebogen wurde deswegen mit
den Ttemskalen ,,Konfliktabwehr, ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fahigkeit” und ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlsungsféhigkeit“, die flir ein
theoretisches Konstrukt stehen (vgl. Pkt. 11.2), einer Itemanalyse mit den Test-
giitekriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt unterzogen. Weiterhin wurden
mit den genannten Itemskalen Faktorenanalysen durchgefiihrt. Dabei sollte iiber-
priift werden, ob und inwieweit sich die theoretischen Ausgangskonstrukte auch
empirisch reproduzieren lassen. Die Reliabilitét des Fragebogens lief3 sich dadurch
nochmals erhthen. Zur besseren Absicherung wurde der Fragebogen aber nicht nur
in der Voruntersuchung, die eine sehr kleine Stichprobe von n = 20 aufweist, einer
TItemanalyse und Faktorenanalysen unterzogen. Die Uberpriifung fand auch mit der
Stichprobe der Hauptuntersuchung (n = 149) statt, da diese um ein Vielfaches gro-
Ber war. (Zur Ergebnisauswertung der Testgiitekriterien sowie der Faktorenanaly-
sen siche Pkt. 11.1 und 11.2). In der Voruntersuchung sollte des Weiteren auch die
Verstiandlichkeit des Fragebogens getestet werden, um gegebenenfalls noch Ande-
rungen in der Formulierung vornehmen zu kénnen.

10.1.2 Zur Stichprobe

Eine flinfte Jahrgangsstufe der Hauptschule in Z. wurde als Stichprobe der Vor-
untersuchung herangezogen. 20 Schiiler und Schiilerinnen beteiligten sich an der
Lemeinheit und an der Untersuchung. Die Stichprobe entsprach keiner Zufallsaus-
wahl. Aus organisatorischen Griinden war keine grofiere Stichprobe fiir die Vor-
untersuchung mdglich. Zur Durchfithrung der Lemeinheit erklarten sich insgesamt
drei Lehrkrifte bereit, wobei nur zwei Lehrkrifte davon fiir die Hauptuntersuchung
zur Verfligung standen.
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10.1.3 Zeit- und Versuchsplan

Die Voruntersuchung und die Lerneinheit wurden im November 1997 durchge-
fiihrt. Die Untersuchung fand an zwei Messzeitpunkten vor und nach der Lernein-
heit statt. Die Lerneinheit nahm zwei Unterrichtswochen in Anspruch. Der Ablauf
der Voruntersuchung wird in Tab 11 dargelegt.

Zeit Untersuchungs- Abschnitte Fragebogen-
gruppe erhebung
November Vgr. Z. 1. Vor der Lerneinheit Erhebung 1
1997 Klasse 5b (vor der Lerneinheit)
November Vgr. Z. 2. Durchfihrung der Erhebung 2
1997 Klasse 5b Lerneinheit (nach der Lerneinheit)
(2 Unterrichtswochen)

Tab. 11: Zeit- und Versuchsplan der Voruntersuchung.

10.2 Beschreibung der Hauptuntersuchung

10.2.1 Weiterentwicklung des Fragebogens fiir die Hauptuntersuchung

In der Voruntersuchung zeigten sich bei der Durchfiihrung der Fragebogenerhe-
bung im Groflen und Ganzen keine Verstindnisprobleme bei den Versuchsperso-
nen. So konnten die Formulierungen der einzelnen Itemaussagen flir den Frage-
bogen der Hauptuntersuchung iibernommen werden.

In inhaltlicher Hinsicht ergab sich bei der Uberarbeitung des Fragebogens auf-
grund weiterer theoretischer Uberlegungen eine Erginzung. Die Frage nach der
Bewertung von gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien sollte nicht nur fiir die
mediale, sondern auch fiir die reale Wirklichkeit geklart werden. Deswegen wurde
eine zusitzliche Itemskala zu dieser Problemfrage entwickelt und anhand einzelner
Items operationalisiert. Mit der Auswertung der neuen Itemskala ,,Bewertung der
gewalthaltigen KonfliktlGsungsstrategien im Rahmen der realen Wirklichkeit™ sol-
len die Hypothesen Hy: ,,Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Kon-
fliktlgsungsstrategien vor der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als sinnvoll®, und
Hs: ,,Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktldsungsstrategien
nach der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als nicht sinnvoll®, beantwortet werden.
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10.2.2 Zeit- und Versuchsplan

Die Hauptuntersuchung, einschlielich aller Messungen, fand im Zeitraum vom
1. Dezember 1997 bis 12. Juli 1998 statt. In dieser Zeit wurde der Fragebogen den
Schiilern an drei verschiedenen Messzeitpunkten vorgelegt. Die Erhebung wurde
vor und nach der Lerneinheit sowie nach einem zeitlichen Abstand zu diesem Un-
terrichtsprojekt durchgefiihrt. Als Versuchsgruppe standen zwei Schulklassen je-
weils einer sechsten Jahrgangsstufe und als Kontrollgruppe vier weitere Klassen
der sechsten Jahrgangsstufe zur Verfligung. Die Kontrollgruppe nahm nicht an der
Lemeinheit teil:

Untersuchungsgruppen: Klasse 6b der Hauptschule in G. (24 Schiiler)
Klasse 6a der Hauptschule in E. (24 Schiiler)
Kontrollgruppen: Klasse 6a der Hauptschule in G.
Klasse 6b der Hauptschule in E.
Klasse 6b einer Hauptschule in N.
Klasse 6a einer Hauptschule in N.

Die Lerneinheit umfasste zwei Unterrichtswochen im ficherlibergreifenden Unter-
richt. Im Folgenden zeigt der Zeit- und Versuchsplan den Ablauf der Hauptunter-
suchung (Tab. 12).

Zeit Untersuchungs- Abschnitte Fragebogenerhebung
gruppe
01.12. 1997 Ver. (G., 6b) 1. Vor der Lerneinheit | Erhebung 1
02.02. 1998 Vgr. (E., 6a) (vor der Lerneinheit)

30.01. 1998 Kgr. (G., 6a)
30.01. 1998 Kgr. (E., 6b)
01.12.1997 Kgr. (N., 6b)
01.12.1997 Kgr. (N., 6a)

12.12. 1997 Ver. (G., 6b) 2. Durchfiihrung der Erhebung 2

13.02. 1998 Vgr. (E., 6a) Lerneinheit (nach der Lerneinheit)
12.02. 1998 Kegr. (G., 62)
13.02. 1998 Kgr. (E., 6b)
12.12. 1997 Kgr. (N., 6b)
12.12. 1997 Kgr. (N, 6a)

12. 05. 1998 Ver. (G., 6b) 3. Nach einem groBeren | Erhebung 3
12.07. 1998 Vgr. (E., 6a) zeitlichen Abstand
(nach fiinf Monaten)

Tab. 12: Zeit- und Versuchsplan der Hauptuntersuchung.
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10.2.3 Beschreibung der Stichprobe

Die an der Hauptuntersuchung beteiligte Versuchsgruppe bestand aus zwei Haupt-
schulklassen der sechsten Jahrgangsstufe verschiedener Schulen. Zur Beschreibung
der Stichprobe interessierten neben den biographischen Daten im Besonderen die
Mediennutzung und Medienausstattung in Bezug auf Fernsehen und Video, die
Genre- und Idolpriferenz sowie die personlichen Konfliktlosungsstrategien bei
Streitigkeiten. Nachfolgend werden die Ergebnisse der Hiufigkeitsverteilung der
Versuchsgruppe zum ersten Messzeitpunkt in Tabellen dargestellt und beschrieben.
Beim ersten Messzeitpunkt waren insgesamt 47 Personen an der Befragung betei-
ligt. An dieser Stelle wird auf eine detaillierte Stichprobenbeschreibung der Kon-
trollgruppe verzichtet, um diesen Abschnitt nicht mit Zahlenmaterial zu iiberfrach-
ten.

10.2.3.1 Biographische Daten

Alter und Geschlecht

Die Altersspanne der Schiilerinnen und Schiiler der Versuchsgruppe reichte von 11
bis 13 Jahren, wobei die Elf- und Zwdlfjdhrigen den Hauptanteil von 93,6 Prozent
ausmachten.

Alter Geschlecht Gesamt
weiblich | maénnlich
11 9 14 23
12 6 15 21
13 1 2 3
Gesamt 16 31 47

Tab. 13: Altersverteilung der Versuchsgruppe nach Geschlecht.

An der Untersuchung waren 16 Médchen und 31 Jungen beteiligt. Davon waren
neun Médchen und 14 Jungen 11 Jahre, sechs Madchen und 15 Jungen 12 Jahre
sowie ein Madchen und zwei Jungen 13 Jahre alt.
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Nationalitit

Von den insgesamt 47 Personen besaflen vier Personen eine andere Nationalitét.
Das entspricht 8,5 Prozent der Befragten.

Nationalitit Anzahl
deutsch 43
andere 4

Tab. 14: Verteilung der Nationalitdten in der Versuchsgruppe.

10.2.3.2 Mediennutzung und Medienausstattung in Bezug auf Fernsehen und
Video

Mediennutzung: Fernseh- und Videokonsum

Téglicher Fernsehkonsum:

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber den durchschnittlichen tiglichen
Fernsehkonsum der Kinder.

gar nicht | weniger | etwal | etwa2 | etwa3 | etwa4 | mehr als
als 1 Stunde | Stunden | Stunden | Stunden 4
Stunde Stunden

%

durchschnittl. 5.2 19,6 23,2 25,1 15,9 6,4 4.6
Fernsehkonsum

Tab. 15: Durchschnittlicher téglicher Fernsehkonsum von Montag bis Sonntag.

Von den Schiilern schauten wihrend der Woche durchschnittlich 5,2 % gar nicht,
11 % hingegen sogar vier und mehr Stunden fern. Letztere kénnen deswegen auch
in die Gruppe der Vielseher eingeordnet werden. Die wenig fernsehenden Kinder
mit durchschnittlich tiglich ,,weniger als einer Stunde® oder ,,etwa einer Stunde“
entsprachen 42,8 %. Die iibrigen Kinder (41 %) sahen wéhrend der Woche etwa
zwei oder drei Stunden téiglich fern.

Bei den Fernsehgewohnheiten ist nicht nur die Quantitit (in Bezug auf die Stun-
denanzahl) von Bedeutung, sondern es spielen auch extreme Fernsehgewohnheiten
eine Rolle wie z. B. schr frithes (bereits vor der Schule) und sehr spites (nach
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23 Uhr) Fernsehen. Uber diese Friih- und Spitsecher gibt die folgende Tabelle
(Tab 16) Auskunft.

Tage sehr friithes Fernsehen sehr spiites Fernsehen
(vor der Schule) (nach 23 Uhr)
%

0 48,9 21,3

1 10,6 29,8

2 27,7 46,8

3 43 2,1

4 2,1 0

5 2,1 0

6 0 0

7 43 0

Tab. 16: Verteilung der extremen Fernsehnutzung.

51,1 % der Schiiler gaben an, mindestens an einem oder mehreren Tagen der Wo-
che schon sehr frith fernzusehen. Im Durchschnitt schauten die Frithseher an
2,5 Tagen wihrend der Woche bereits frith fern. Die Gruppe der Schiiler, die min-
destens an einem oder mehr Tagen in der Woche noch sehr spit (nach 23 Uhr)
fernsah, wies einen Prozentanteil von 78,7 % auf. Im Durchschnitt schauten die
Spitseher an 1,7 Tagen wihrend der Woche noch sehr spét fern. Die Hauptfernseh-
zeiten der Schiiler liegen — wie aus der Forschung bekannt (vgl. Pkt. 4.2.2) — am
frithen oder spiten Nachmittag und am frithen Abend. Die Angaben der Stichprobe
bestatigt diese Fernsehgewohnheiten (vgl. Tab. 17).

Am frithen Nachmittag waren es 68,1 % der Versuchspersonen, die mindestens
einmal oder hdufiger pro Woche zwischen 14 und 16 Uhr fernsahen, und zwar im
Durchschnitt an 2,9 Tagen in der Woche. 87,2 % der Versuchspersonen gaben an,
mindestens einmal oder héufiger pro Woche zwischen 16 und 20 Uhr fernzusehen.
Durchschnittlich sah die Gruppe an 4,2 Tagen zu dieser Zeit fern.
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Tage Fernsehen am frithen Nachmittag | Fernsehen am spéten Nachmittag und
(14 bis 16 Uhr) frithen Abend (16 bis 20 Uhr)
%
0 31,9 12,8
1 21,3 8,5
2 17,0 6,4
3 10,6 21,3
4 0,0 10,6
5 10,6 19,1
6 6,4 4,3
7 2,1 17,0

Tab. 17: Verteilung der Fernsehkonsumenten zu den Hauptfernsehzeiten.

Wie hdufig wird die Actionserie ,,Das A-Team* angeschen?:

Die Actionserie ,,Das A-Team™ wurde als Beispiel der gewalthaltigen Serien fiir
die Lerneinheit ausgewihlt und als Grundlage fiir die Filmanalyse genommen. Wie
hiufig die Actionserie bereits vor der Lerneinheit gesehen worden war, wurde im
Fragebogen mit abgefragt.

jeden Sonntag | manchmal selten nie
%

A-Team anse- 2,1 19,1 17,0 61,7

hen

Tab. 18: Verteilung der Haufigkeit auf die Frage: ,,Wie héufig siehst du dir die Sendung
,Das A-Team‘ an?“.

Die Angabe ,jeden Sonntag” kreuzten 2,1 % der Schiiler an. ,,Manchmal® erhielt
19,1 %, ,selten” 17,0 % und ,nie* 61,7 % der Stimmen. Mehr als ein Drittel
(38,2 %) der Versuchsgruppe kannte mit Sicherheit die Actionserie bereits vor der
Durchfiihrung der Lerneinheit. Dieser Anteil liegt mglicherweise hoher; allerdings
konnte keine eindeutige Aussage getroffen werden, inwieweit diejenigen, die sich
das A-Team nicht ansahen, die Serie trotzdem kannten.
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Taglicher Videokonsum:

Der Videokonsum der Stichprobe fillt gegeniiber der Fernsehnutzung wesentlich
geringer aus (vgl. Tab. 19).

gar nicht | weniger | etwal | etwa2 | etwa3 | etwa4 | mehrals
als 1 Stunde | Stunden | Stunden | Stunden | 4 Stun-
Stunde den
%
durchschnittl. 63,9 13,6 12,8 7,5 1,6 0,3 0,3
Videckonsum

Tab. 19: Durchschnittlicher tiglicher Videokonsum von Montag bis Sonntag.

Durchschnittlich 63,9 % der Versuchspersonen schauten wihrend der Woche gar
nicht Video. 26,4 % sahen ,,weniger als eine Stunde“ oder ,.ctwa eine Stunde”
Video. Die Gruppe, die etwa zwei oder drei Stunden pro Tag vor dem Videogerit
saf}, umfasst 9,1 %. Die Gruppe der Vielseher mit einem Videokonsum von vier
oder mehr als vier Stunden téglich ist mit durchschnittlich 0,6 % pro Woche sehr
klein.

durchschnitt]. gar weniger | etwal | etwa2 | etwa3 | etwa4 | mehrals
Videokonsum nicht als 1 Stunde | Stunden | Stunden | Stunden |4 Stunden
Stunde
%
wochentags 72,1 16,0 6,6 3,5 1,7 0,0 0,0
am Wochenende | 43,5 7,6 28,3 17,4 1,1 1,1 1,1

Tab. 20: Durchschnittlicher téglicher Videokonsum wochentags und am Wochenende.

Wie nicht anders zu erwarten, ist der Videokonsum am Wochenende tendenziell
hoher. Unter der Woche gaben im Durchschnitt 72,1 % an, nie Video zu schauen,
gegeniiber 43,5 % am Wochenende. ,,Weniger als eine Stunde* oder ,,etwa eine
Stunde” wurden wihrend der Woche von 22,6 % der Versuchspersonen gegeniiber
35,9 % am Wochenende angekreuzt. Samstags und sonntags wurden sogar von
durchschnittlich 18,5 % der Schiiler, gegeniiber nur 5,3 % wihrend der Woche,
etwa zwei oder drei Stunden Video geschaut. Wahrend wochentags keine der Ver-
suchspersonen etwa vier Stunden oder mehr Videos ansah, waren dies am Wo-
chenende durchschnittlich 2,2 %.
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Medienausstattung:

Die Medienausstattung des Kindes bzw. der Familie beeinflusst das Fernseh- und
Videoverhalten der Kinder. Wie die Medienausstattung der Stichprobe aussieht,
zeigt nachfolgende Tabelle (vgl. Tab. 21).

ja nein
Eigenes Fernsehgerit 36,2 63,8
Videogerit in der Familie 91,5 8,5

Tab. 21: Verteilung der Medienausstattung.

Eigenes Fernsehgeriit:

Ein eigenes Fernsehgerit zu besitzen, gaben etwa ein Drittel (36,2 %) der Kinder
an. Kein eigenes Gerit haben demnach 63,8 % der Kinder.

Videogerit in der Familie:

Von den Familien der Schiiler haben 91,5 % ein Videogerit. Lediglich 8,5 % der
Befragten haben demnach in der Familie keinen Zugang zu einem Videogerit.

10.2.3.3 Genrepriferenz und Idolpriferenz

Genreprdferenz

Welche Vorlieben fiir bestimmte Filme und Serien bei der Stichprobe vorhanden
sind, dariiber geben die folgenden Betrachtungen Aufschluss.
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sehr gerne/ mag ich eher nicht/
gerne mag ich iiberhaupt nicht

Zeichentrickfilme 95,7 % 4,3 %
Abenteuerfilme 93,6 % 6,4 %
lustige Unterhaltungsshows 86,7 % 13,3 %
Actionfilme 69,6 % 30,4 %
dt. Kriminalserien 66,0 % 34,0 %
Sciencefictionfilme 63,4 % 36,6 %
Tierserien/Naturserien 60,9 % 39,1 %
Sportsendungen 60,9 % 39,1 %
Kindersendungen 57,4 % 42,6 %
amerikan. Familienserien 48,8 % 51,2 %
amerikan. Kriminalserien 48,8 % 51,2 %
Actionserien 44,4 % 55,6 %
dt. Familienserien 38,6 % 61,4 %
Horrorfilme 37,0 % 63,0 %
Beziehungs-/Liebes-/ 35,0 % 65,0 %
Problemfilme

Kriegsfilme 22,7 % 77,3 %

Tab. 22: Die Beliebtheit der Filme und Serien bei der Versuchsgruppe allgemein.

Am meisten waren bei den Schiilern Zeichentrickfilme (97,5 %), Abenteuerfilme
(93,6 %) und lustige Unterhaltungsshows (86,7 %) beliebt. Diese wurden mit ,,sehr
gerne” oder ,,gerne” bewertet. Sehr beliebt waren auBlerdem Actionfilme (69,6 %),
deutsche Kriminalserien (66,0 %), Sciencefictionfilme (63,4 %), Tierserien/Natur-
serien (60,9 %), Sportsendungen (60,9 %) und Kindersendungen (57,4 %). Ameri-
kanische Familienserien (48,8 %), amerikanische Kriminalserien (48,8 %) und
Actionserien (44,4 %) wurden nur noch von knapp unter der Hélfte der Versuchs-
personen ,,sehr geme® oder ,,gerne” gemocht. Nur bei relativ wenigen waren dage-
gen deutsche Familienserien (38,6 %), Horrorfilme (37,0 %) und Beziehungs-/Lie-
bes-/ Problemfilme (35,0 %) beliebt. Auf ebenso wenig Gegenliebe stieBen Kriegs-
filme. Lediglich 22,7 % der Schiiler sprachen sich daflir aus. Von besonderem
Interesse diirfte dabei der Priferenzvergleich von Médchen und Jungen zu den
einzelnen Genretypen sein (vgl. Tab. 23 und Tab. 24).
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Geschlecht: weiblich

sehr gerne/ mag ich eher nicht/
gerne mag ich iberhaupt nicht

Zeichentrickfilme 87,5 % 12,5 %
Abenteuerfilme 87,5 % 12,5 %
lustige Unterhaltungsshows 87,5 % 125 %

dt. Kriminalserien 81,3 % 18,8 %

dt. Familienserien 62,5 % 37,5 %
Tierserien/Naturserien 62,5 % 37,5 %
Actionfilme 53,3 % 46,7 %
Kindersendungen 50,0 % 50,0 %
amerikan. Familienserien 46,2 % 53,8 %
Sciencefictionfilme 46,2 % 53,8 %
Sportsendungen 40,0 % 60,0 %
Beziehungs-/Liebes-/ 30,8 % 69,2 %
Problemfilme

amerikan. Kriminalserien 28,6 % 71,4 %
Actionserien 26,7 % 73,3 %
Horrorfilme 18,8 % 81,3 %
Kriegsfilme 0,0 % 100,0 %

Tab. 23: Die Beliebtheit der Filme und Serien bei den Médchen.
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Geschlecht: ménnlich
sehr gerne/ mag ich eher nicht/
gerne mag ich iiberhaupt nicht

Zeichentrickfilme 100,0 % 0,0 %
Abenteuerfilme 96,8 % 3,2%
lustige Unterhaltungsshows 86,2 % 13,8 %
Actionfilme 77,4 % 22,6 %
Sciencefictionfilme 71,4 % 28,6 %
Sportsendungen 71,0 % 29,0 %
Kindersendungen 61,3% 38,7 %
Tierserien/Naturserien 60,0 % 40,0 %
amerikan. Kriminalserien 59,3 % 40,7 %
dt. Kriminalserien 58,1 % 419 %
Actionserien 53,3 % 46,7 %
amerikan. Familienserien 50,0 % 50,0 %
Horrorfilme 46,7 % 53,3 %
Beziehungs-/Liebes-/ 37,0 % 63,0 %
Problemfilme

Kriegsfilme 345% 65,5 %
dt. Familienserien 25,0% 75,0 %

Tab. 24: Die Beliebtheit der Filme und Serien bei den Jungen.

Die Beliebtheit von Zeichentrickfilmen, Abenteuerfilmen und lustigen Unterhal-
tungsshows stimmte in der Rangfolge bei Jungen und Midchen nicht {iberein.
Actionfilme (77,4 %) rangierten bei den Jungen an vierter Stelle, wihrend sie bei
den Médchen nur an siebter Stelle (53,3 %) lagen. Actionserien waren ebenfalls
sehr unterschiedlich beliebt. Wihrend 53,3 % der Jungen sie schétzten, sprachen
sich nur 26,7 % der Midchen dafiir aus. AuBerdem wurden von den Jungen weit
mehr als von den Midchen Sciencefictionfilme, Sportsendungen, amerikanische
Kriminalserien und Horrorfilme préferiert. Bei Madchen waren im Gegensatz dazu
deutsche Kriminalserien und deutsche Familienserien um einiges beliebter als bei
Jungen. Besonders auffallend war die absolute Ablehnung von Kriegsfilmen bei
den Midchen gegeniiber einer Zustimmung von 34,5 % bei den Jungen. Fiir eine
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Uberraschung sorgte die Bewertung von ,Bezichungs-, Liebes- und Problem-
filmen™ bei den Médchen. Forschungsergebnisse wiesen die Beliebtheit dieser
Filme vor allem beim weiblichen Geschlecht nach (vgl. Bofinger/Lutz/Spanhel
1999). Bei den Midchen der Stichprobe erhielten ,.Beziehungs-, Liebes- und
Problemfilme*™ innerhalb einer Rangordnungsverteilung jedoch lediglich Platz 12
von insgesamt 16 Genres (30,8 %). Den Forschungsergebnissen dann wieder ent-
sprechend wiesen die Jungen dieser Genrerichtung Platz 14 zu (37,0 %). Damit
bestitigte sich die iibliche negative Bewertung solcher Filme seitens der Jungen
(vgl. Bofinger/Lutz/Spanhel 1999).

Idolpriferenz

Kinder und Jugendliche lieben unterschiedliche Filmidole, mit denen sie sich mehr
oder weniger identifizieren, In der folgenden Auswertung wird ein Uberblick gege-
ben, welche Filmidole aus Actionfilmen innerhalb der Stichprobe préferiert wur-
den. Auf die Frage: ,,Gibt es eine Person eines Actionsfilmes, die du besonders gut
findest?* wurden 15 Filmidole genannt. Von den insgesamt 47 Versuchspersonen
gaben 31 ein bevorzugtes Filmidol an (vgl. Tab. 25).

James Bond 22,6 %
MacGyver 12,9 %
Arnold Schwarzenegger 12,9 %
Kommissar Rex 6,5 %
Jean Claude van Damme 6,5 %
Harrison Ford 6,5 %
Will Smith & Bruce Lee 6,5 %
Terence Hill & Bud Spencer 32%
Faceman 32%
Stephen King 32%
Michael Knight 32%
Robin Williams 3,2%
Silvester Stallone 32%
Keanu Reeves & Sandra Bullock 3,2%
Julia Roberts 32%

Tab. 25: Verteilung der Idolpriferenz.
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Einige Filmidole wurden mehrfach genannt. Als Spitzenreiter erwiesen sich James
Bond (22,6 %), Amold Schwarzenegger (12,9 %) und MacGyver (12,9 %). Es wird
ersichtlich, dass die allgemein populédren Figuren auch bei der Stichprobe beliebt
waren. Die geschlechtsspezifischen Unterschiede sind insofern interessant, als be-
reits bei der Nennung von Filmidolen Unterschiede auftraten (vgl. Tab. 26 und 27).

Keanu Reeves & Sandra
Bullock

weiblich
Kommissar Rex 2
Harrison Ford 1
James Bond 1
Julia Roberts 1
1

Will Smith & Bruce Lee

1

Tab. 26: Verteilung der Idolpriferenz bei den Médchen.

minnlich

James Bond

MacGyver

Arnold Schwarzenegger

Jean Claude van Damme

Terence Hill & Bud Spencer

Faceman

Harrison Ford

Will Smith & Bruce Lee

Stephen King

Michael Knight

Robin Williams

Silvester Stallone

—_ == = = = == (N [N

Tab. 27: Verteilung der Idolpriferenz bei den Jungen.
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Auffallend ist, dass sogar weniger als die Hilfte der Médchen iiberhaupt Angaben
dazu machten, wohingegen von den Jungen 77 % ein Filmidol nannten. Warum die
Maidchen hier weniger Beispiele vorgaben, liegt vermutlich daran, dass die abge-
fragten Filmidole auf Actionfilme beschrinkt waren. Die Idole bieten den Jungen
fiir ihr ménnliches Rollenverhalten Identifikationsméglichkeiten; die Médchen sind
weniger dafiir zu begeistern. Zudem kam bei den Miadchen lediglich eine Person
vor, die mehr als einmal ausgewihlt wurde. Kommissar Rex wurde von zwei
Schiilerinnen genannt. Je eine Stimme erhielten James Bond, Harrison Ford, Will
Smith, Keanu Reeves und Julia Roberts. Anzumerken ist hierbei, dass insgesamt
drei der vorgegebenen Personen nicht als Filmidol eines Actionfilms dienen kon-
nen. Dies sind im Einzelnen Julia Roberts, dic im Zusammenhang mit , Pretty
Woman*, einem Liebesfilm, genannt wurde, Kommissar Rex — ein Polizeihund —
und Stephen King, ein Horrorbuchautor. Die Abfrage bei den Jungen wies James
Bond den ersten Platz in der Beliebtheitsskala zu, gefolgt von Arnold Schwarze-
negger und MacGyver. Die Ubrigen werden, bis auf Jean Claude van Damme mit
zwei Stimmen, nur einmal aufgefiihrt. Jungen und Médchen unterscheiden sich
offensichtlich in der Bewertung ihrer Filmidole. Die néchste Frage, ob die Ver-
suchspersonen in Bezug auf das Idol Ahnlichkeiten mit sich selbst sehen, wurde
nur von 34,4 % der Schiilerinnen und Schiiler bestitigt. Wesentlich mehr Zustim-
mung erhielt die Aussage: ,,So wie diese Person, mdchte ich auch sein®. Insgesamt
74,2 % sprachen sich dafiir aus. Betrachtet man die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede, so zeigt sich, dass die Jungen bei sich eher Ahnlichkeiten mit den ge-
nannten Idolen sahen (36 % stimmten fiir ,,trifft voll zu® und ,.trifft eher zu“). Bei
den Médchen fiihlten sich nur 28,6 % ihrem Idol dhnlich. Ubereinstimmend fiel das
Urteil bei der Frage aus, ob die Schiilerinnen und Schiiler so wie dieses Idol sein
wollen. Bei den Méadchen stimmten insgesamt 71,5 % und bei den Jungen 75 % fiir
Hrifft voll zu® und ,.trifft eher zu*“ (vgl. Tab. 28 und Tab. 29).

Geschlecht Gesamt
weiblich ménnlich
trifft voll zu 28,6 % 4,0 % 9.4 %
trifft eher zu 0,0 % 320% | 250%
trifft eher nicht zu 14,3 % 48,0 % 40,6 %
trifft iiberhaupt nicht zu 57,1 % 12,0 % 21,9 %
weil} nicht 0,0 % 4,0 % 3,1%

Tab. 28: Verteilung zur Aussage: ,,In der Person sehe ich Ahnlichkeiten mit
mir selbst®, nach Geschlecht.
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Geschlecht Gesamt

weiblich ménnlich
trifft voll zu 28,6 % 41,7 % 38,7 %
trifft eher zu 42,9 % 33,3% 35,5%
trifft eher nicht zu 0,0 % 12,5 % 9,7 %
trifft iiberhaupt nicht zu 28,6 % 8,3 % 129 %
weil} nicht 0,0 % 42 % 32%

Tab. 29: Verteilung zur Aussage: ,,So wie diese Person mochte ich auch sein®,
nach Geschlecht.

Die breite Palette der Filmidolbeispiele macht deutlich, wie sehr die Darsteller als
Identifikationsfigur dienen kdénnen. Sie verkdrpern fiir Kinder und Jugendliche
Ideale wie Stirke, Mut und Einsatzbereitschaft. Welche Merkmale die Kinder be-
sonders schitzten, wird im Folgenden dargestellt (vgl. Tab. 30).

%
Ausstrahlung 84,4
Mut 78,1
Kampftechnik 75,0
Kérper 68,7
Gesicht 59,4
Stirke 56,3
Einsatzbereitschaft 56,2
Outfit 50,0

Tab. 30: Verteilung der Eigenschaften der Idole nach Wichtigkeit.

Von den Versuchspersonen, die ein Filmidol genannt hatten, bewerteten die mei-
sten (84,4 %) mit der Zustimmung ,.trifft voll zu* und , trifft eher zu* vor allem die
Ausstrahlung positiv. Auch Merkmale wie Mut (78,1 %), Kampftechnik (75 %)
und Kérper (68,7 %) haben offenbar einen hohen Wert bei den Schiilerinnen und
Schiilern. Gesicht (59,4 %), Stéirke (56,3 %), Einsatzbereitschaft (56,2 %) und Out-
fit (50 %) wurden zwar von einem grofen Teil der Stichprobe als ,,toll* bezeichnet,
nahmen aber in der Rangfolge die letzten Plitze ein.

Insgesamt gesehen beeindrucken Ausstrahlung, Mut und Kampftechnik erheb-
lich; das Outfit scheint dagegen in der Bedeutsamkeit nur nachrangig zu sein.
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10.2.3.4 Personliche Konfliktldsungsstrategien

Die Auswertung der persdnlichen Konfliktldsungsstrategien hat in diesem Fall
lediglich explorativen Charakter, da eine Itemskala zu einer umfassenden Uberprii-
fung der personlichen Konfliktldsungsstrategien differenzierter angelegt und die
Reliabilitdt belegt sein miisste. So sollen nur mdgliche Tendenzen festgestellt wer-
den, die allerdings eingeschrinkt zu bewerten sind. Die Verteilung der personli-
chen Konfliktldsungsstrategien ist in Tab. 31 aufgefiihrt.

%
nachgeben (40) 38,3
aufgeben (44) 29,8
sich zuriickziehen (45) 40,5
Meinung sagen (42) 72,4
wiitend anschreien (47) 29,8
stoflen, schlagen (48) 27,7
sich aussprechen (41) 447
gemeinsame Losung suchen (43) 42,6
Problem anhdren (46) 51,1

Tab. 31: Verteilung der personlichen Konfliktlosungsstrategien.

Bei der Auswertung der Frage: ,,Wie enden deine Konflikte zwischen dir und ande-
ren Kindern deiner Altersgruppe?” zeigte sich folgendes Bild: Beziiglich der
Variablen 40 (nachgeben), 44 (aufgeben) und 45 (sich zurilickziehen) stimmten dem
»Nachgeben* 38,3 %, dem ,,Aufgeben” 29,8 % und dem ,,Sich-Zurilickziehen*
40,5 % zu. Insgesamt schitzte sich die iliberwiegende Mehrheit nicht so ein, in
Konfliktsituationen meistens den Riickzug anzutreten. Dies trifft offensichtlich nur
fiir rund ein Drittel der Befragten zu.

Bei den kiimpferischen und z. T. mit Gewalt besetzten Verhaltensweisen mit den
Variablen 42 (Meinung sagen), 47 (wiitend anschreien) und 48 (stoBen, schlagen)
bekannten sich 72,4 % fiir ,,Meinung sagen®, 29,8 % fiir ,,wiitend anschreien* und
27,7 % fur ,stoBen, schlagen™. Die Antworten ergeben ein sehr unterschiedliches
Bild. Wihrend fast drei Viertel der Variablen ,,Meinung sagen* zustimmten, war
dies bei den beiden anderen Variablen, bei welchen aggressives Auftreten meistens
bevorzugt wurde, nur jeweils knapp ein Drittel. Innerhalb eines konstruktiven Ver-
haltens mit den Variablen 41 (sich aussprechen), 43 (gemeinsame Losung suchen)
und 46 (Problem anhéren) &uBlerten sich 44,7 % zustimmend fiir ,,sich ausspre-
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chen®, 42,6 % fiir ,,gemeinsame Ldsung suchen™ und 52,2 % fiir ,,Problem anhé-
ren“. Anhand der Auswertungen lassen sich unter Vorbehalt folgende Verhaltens-
tendenzen in Konfliktsituationen ablesen: Die groBite Zustimmung erhielt die
Variable ,Ich sage den anderen meistens meine Meinung® (72,4 %). Hier wird
offensichtlich das Grundbediirfnis der Kinder und Jugendlichen getroffen, bei
Streit dem anderen , richtig die Meinung zu sagen®. Wie sehr man mit dieser Ver-
haltensweise den Konfliktpartner auch verletzen kann, wird vermutlich zu diesem
Zeitpunkt noch nicht reflektiert. Unter den iibrigen Verhaltensweisen fanden die
konstruktiven die hdchste Zustimmung (42,6 bis 51,1 %). Offenkundig schéitzt un-
gefihr die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler solche Handlungsweisen und ver-
sucht diese mehr oder weniger bei entsprechenden Konflikten einzusetzen. Die
Verhaltensstrategie des ,,Riickzugs® wurde nach eigener Einschitzung von ca. 30
bis 40 % der Schiiler meistens angewandt. Vermutlich traten bei der Anwendung
solcher Strategien negative Gefiihle angesichts der damit verbundenen ,,Verlierer-
rolle* auf. Das als problematisch zu bewertende Verhalten (stolen, schlagen) traf
bei durchschnittlich 27,7 % der Befragten zu. Aus allen Ergebnissen ldsst sich das
Fazit ziehen, dass bei den Schiilern ein Bedarf hinsichtlich der Vermittlung kon-
struktiver Konfliktlosungsstrategien besteht, die aufgebaut und gefordert werden
sollten.

10.2.3.5 Zur Reprisentativitit der Stichprobe

Nach statistischer Erfordernis soll eine Stichprobe so ausgewéhlt werden, dass sie
die Grundgesamtheit widerspiegelt. Die Stichprobe dieser Untersuchung besitzt
keine Reprisentativitiit, da die Bedingungen einer Zufallsstichprobe aus organisa-
torischen Griinden nicht erfiillt werden konnten (vgl. Pkt. 8.1). Im Dienste der em-
pirischen Forschung kénnen Schulklassen in der Regel nicht nach Zufall ausge-
wihlt werden, denn Schulorganisation, Schule, Lehrkraft und Eltern der Schiiler
miissen sich zur Beteiligung an einem Forschungsvorhaben bereit erklidren. Der
Forderung, die zu untersuchenden Klassen zufillig auszuwéhlen, kann demnach
meist nicht nachgekommen werden. Die Ergebnisse der Evaluation sind deswegen
nur bedingt generalisierbar. Um eine selektive Auswahl der Stichprobe festzustel-
len bzw. auszuschlieBen, wurde der Fragebogen auch einer Kontrollgruppe vorge-
legt, die parallel zum ersten Messzeitpunkt befragt wurde. Die Kontrollgruppe
nahm nicht an der Lerneinheit teil. Sie setzte sich aus vier Klassen jeweils der
sechsten Jahrgangsstufe mit insgesamt 95 Schiilern aus unterschiedlichen regiona-
len Einzugsbereichen (Grofistadt, Kleinstadt, Marktgemeinde) zusammen, um eine
gute Bandbreite der Schiilerpopulation innerhalb der Kontrollgruppe zu gewéhrlei-
sten. Die Kontrollgruppe wies allerdings einen hohen Ausldnderanteil von 34 Pro-
zent auf, da zwei Klassen der Kontrollgruppe aus einer Grofistadt stammten. Durch
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den Vergleich der Aussagen der Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten Mess-
zeitpunkt sollte untersucht werden, inwieweit diese Aussagen iibereinstimmen bzw.
voneinander abweichen. Falls sich die Antworten von Versuchs- und Kontroll-
gruppe nicht signifikant und durchgéingig unterscheiden, kann damit bestétigt wer-
den, dass die inferenzstatistischen Ergebnisse nicht nur fiir die Versuchsgruppe
gelten, sondern auch fiir die Altersgruppe der sechsten Jahrgangsstufe der Haupt-
schule zu verallgemeinern sind. Die Vergleichsberechnung wurde mit dem Mann-
Whitney-U-Test durchgefiihrt. Der Mean Rank wurde auf signifikante Unterschie-
de untersucht.

Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests (1. MZP):

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests fiir alle Items des
Fragebogens — gemeint sind sowohl die Items zur Stichprobenbeschreibung (erster
Teil des Fragebogens) als auch die Items, die zur Verdnderungsmessung herange-
zogen wurden (zweiter Teil des Fragebogens) — dargestellt (vgl. Tab. 32 bis 36 und
Anh. 3.2.2). Das Ergebnis des Vergleichs gilt als signifikant unterschiedlich, wenn
o < 0,05 (Asymptotische Signifikanz (2-seitig)). Ergebnisdarstellungen des Ver-
gleichs zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Itemskalen Mediennutzung
und Medienausstattung in Bezug auf Fernsehen und Video, Genrepriferenz,
Idolpraferenz und personliche Konfliktlosungsstrategien:
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Mediennutzung von Fernsehen und Video:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Item Kontroll- | Versuchs- | Mann-Whit- z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)
4A 74,38 65,68 1959,0 -1,2185 0,2230
4B 75,45 61,80 1762,0 -1,9057 0,0567
4C 76,17 62,05 1788,5 -1,9643 0,0495
4D 70,74 68,51 2070,5 -0,3144 0,7532
4E 73,18 68,11 2073,0 -0,7027 0,4823
4F 76,33 61,74 1774,0 -2,0186 0,0435
4G 77,68 59,01 1645,5 -2,5778 0,0099
5 69,66 72,17 2107,0 -0,3703 0,7112
6 70,03 71,44 2141,5 -0,2030 0,8391
7 73,54 60,31 1706,5 -1,8804 0,0601
8 70,38 69,26 2127,0 -0,1573 0,8750
12A 70,19 66,57 1960,5 -0,6699 0,5030
12B 67,92 71,20 1971,0 -0,6278 0,5301
12C 68,45 68,61 2019,0 -0,0317 0,9747
12D 68,11 72,37 1963,5 -0,8234 0,4103
12E 68,45 71,60 2019,5 -0,5171 0,6051
12F 68,37 71,76 2012,0 -0,4902 0,6240
12G 71,20 67,58 2027,5 -0,5487 0,5832

Tab. 32: Versuchs- versus Kontrollgruppe: tiglicher Fernsehkonsum (Mo bis So),
Zeitangaben zum Fernsehen und zum téiglichen Videokonsum (Mo bis So).

Beim Vergleich durch den Mann-Whitney-U-Test ergab die Analyse des tiglichen
Fernsehkonsums (Item 4A bis 4G), dass von den sieben Items, die fiir die Wochen-
tage stehen, sich drei signifikant unterscheiden. Deswegen kann festgehalten wer-
den, dass iiberwiegend kein signifikanter Unterschied vorhanden ist, was auch die
Analyse der Fernsehdauer wihrend der gesamten Woche bestitigt. Die Analyse der
Fernsehdauer wihrend der gesamten Woche (Item 5) ergab ndmlich keinen signifi-
kanten Unterschied zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe. Bei der Angabe, zu
welchen Uhrzeiten die Befragten fernsehen (Item 6, 7 und 8), und zum téglichen
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Videokonsum (Item 12A bis 12QG) zeigten sich ebenfalls keine signifikanten Unter-
schiede.

Medienausstattung in Bezug auf Fernsehen und Video:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Item Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)
10 69,12 76,32 2006,0 -1,1452 0,2521
11 72,96 68,54 2093,5 -1,0457 0,2957

Tab. 33: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Medienausstattung in Bezug auf Fernsehen und Video.

Sowohl beziiglich des Besitzes cines eigenen Fernsehgeriits (Item 10) als auch
eines Videogerits in der Familie (Item 11) ergaben sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe.

234



Genrepriferenz:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Item Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)
9 68,24 78,09 1923,0 -1,4743 0,1404
13 69,16 76,22 2010,5 -1,0161 0,3096
14 69,26 69,99 2093,5 -0,1053 0,9161
15 67,94 68,11 2042,0 -0,0242 0,9807
16 74,76 56,65 1534,5 -2,6614 0,0078
17 63,10 80,66 1556,5 -2,5212 0,0117
18 65,03 73,55 1807,0 -1,2438 0,2136
19 74,33 54,86 1450,5 -2,8771 0,0040
20 65,20 78,11 1720,0 -1,8880 0,0590
21 78,85 52,68 1348,0 -3,8468 0,0001
22 68,49 71,45 2047,0 -0,4239 0,6717
23 66,99 72,85 1934,0 -0,8558 0,3921
24 73,34 62,07 1789,5 -1,7084 0,0876
25 71,11 67,82 2059,5 -0,4935 0,6216
26 63,85 76,02 1678,0 -1,7762 0,0757
27 69,28 65,52 1933,0 -0,5495 0,5827
28 65,20 80,99 1692,5 -2,2539 0,0242

Tab. 34: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Genrepréferenz.

Auf die Frage, wie oft die Probanden die Serie ,,Das A-Team* schen (Item 9), wur-
de nicht signifikant unterschiedlich geantwortet. Da es in der Lerneinheit schwer-
punktmiBig um das A-Team ging, ist dies ein giinstiges Ergebnis.

Auf die Frage, welche Art von Filmen/Serien die Probanden sich vorzugsweise
ansehen (Item 13 bis 28), gab es nur bei fiinf Items von insgesamt 16 Items signifi-
kante Unterschiede. Die signifikant unterschiedlichen Items streuen inhaltlich sehr
weit. Da in der Lerneinheit auf eine exemplarisch ausgewiéhlte Actionserie Bezug
genommen wurde, sind die Items 13 (Actionfilme) und 14 (Actionserien) flir die
Untersuchung besonders beachtenswert. Es kann positiv hervorgehoben werden,
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dass sowohl bei Item 13 als auch bei Item 14 keine signifikanten Unterschiede zu
konstatieren sind.

Idolpréaferenz:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Item Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische

gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)

30 51,27 41,56 802,0 -1,6958 0,0899
31 48,37 45,74 922,0 -0,4591 0,6461
32 47,04 51,42 930,5 -0,7506 0,4529
33 46,47 51,02 911,5 -0,7960 0,4261
34 43,55 55,16 747,0 -2,1553 0,0311
35 44,13 58,89 723,5 -2,7670 0,0057
36 44,14 58,88 724,0 -2,6145 0,0089
37 44,37 56,77 759,5 -2,1708 0,0299
38 43,95 60,94 690,0 -3,2250 0,0013
39 47,01 53,05 910,5 -1,1247 0,2607

Tab. 35: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Idolpréferenz.

Die Antworten dieser Items (Item 30 bis 39) sind schwer vergleichbar, da zu Item
29 unterschiedliche Personen genannt wurden und sich die weiteren Antworten
darauf bezogen. So wurde bei der Frage 29 beispielsweise Julia Roberts in dem
Film ,,Pretty Woman®, aber auch Arnold Schwarzenegger in dem Film ,,Termina-
tor* angefiihrt. Aus diesem Grund wird hier von einem Vergleich abgesehen.
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Personliche Konfliktlosungsstrategien:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Item Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)

40 70,12 64,99 1848,5 -0,7509 0,4527
41 62,14 83,76 1468,5 -3,2306 0,0012
42 64,33 81,10 1640,5 -2,5021 0,0123
43 62,61 80,41 1511,5 -2,5679 0,0102
44 75,88 61,23 1750,0 -2,1529 0,0313
45 69,20 68,61 2075,0 -0,0854 0,9319
46 64,52 79,46 1658,0 -2,1620 0,0306
47 66,94 71,45 1953,0 -0,6650 0,5061
48 67,75 71,48 1979,0 -0,5486 0,5833

Tab. 36: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Personliche Konfliktlgsungsstrategien.

Der Mann-Whitney-U-Test ergab, dass sich im Vergleich von Versuchs- und Kon-
trollgruppe bei der Itemskala ,,Personliche Konfliktldsungsstrategien™ (Item 40 bis
48) fiinf Items von insgesamt neun Items signifikant unterscheiden. In dieser Skala
zeigt sich also keine groBe Ubereinstimmung.

Zusammenfassend stellten sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen der
Versuchs- und Kontrollgruppe in den Bereichen Mediennutzung und Medienaus-
stattung in Bezug auf Fernsehen und Video, Genrepréiferenz und Idolpréiferenz her-
aus. Im Bereich der persénlichen Konfliktlsungsstrategien liegt keine groBe Uber-
einstimmung vor.

Ergebnisdarstellungen des Vergleichs zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe
zu den Itemskalen ,,Konfliktabwehr, , Epistemische und Heuristische Kompetenz
zur Konfliktldsungsfahigkeit®, Einstellung zu den Filmidolen aus der Actionserie
»Das A-Team®, Anziehungskraft der Gewaltszenen (Filmidole wenden scheinbar
gerechtfertigte Gewalt an) und Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstra-
tegien der Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit:
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Konfliktabwehr:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)
49 67,94 69,79 1894,5 -0,2690 0,7879
50 70,80 7291 2166,0 -0,3146 0,7531
51 63,55 84,71 1508,5 -3,0379 0,0024
52 63,62 77,07 1603,0 -1,9612 0,0499
53 67,53 71,90 1959,5 -0,6389 0,5229
54 70,82 72,87 21680 -0,3215 0,7478
55 65,69 76,24 1709,5 -1,5065 0,1319
56 65,92 82,79 1702,0 -2,3893 0,0169
57 73,47 66,06 1977,0 -1,0535 0,2921
58 67,77 70,03 1956,5 -0,3299 0,7414
59 71,06 66,16 1921,0 -0,7057 0,4804
60 64,97 72,50 1771,5 -1,0989 0,2718

Tab. 37: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Konfliktabwehr.

Bei der Itemskala Konfliktabwehr sind bei drei von insgesamt zwolf Items zwi-
schen der Versuchs- und Kontrollgruppe signifikante Unterschiede (o < 0,05) beim
Mann-Whitney-U-Test festzustellen. Uberwiegend sind somit keine Unterschiede
vorhanden.
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Zur Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Items Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)

61 73,38 61,74 1759,0 -1,6939 0,0903
62 71,96 65,90 1930,5 -0,9962 0,3192
63 79,47 52,76 1351,5 -3,9585 0,0001
64 76,83 57,57 1567,0 -3,0680 0,0022
65 71,32 60,20 1688,0 -1,8420 0,0655
66 79,21 49,46 1196,5 -4,5054 0,0000
67 70,10 63,95 1860,5 -0,9192 0,3580
68 76,85 59,30 1659,0 -2,6211 0,0088
69 72,41 65,12 1914,5 -1,0983 0,2721
70 73,35 64,85 1920,0 -1,2771 0,2016
71 67,60 68,80 1989,0 -0,1851 0,8531

Tab. 38: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Epistemische Kompetenz zur Konfliktldsungsféhigkeit.

Bei der Itemskala ,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit er-
gaben sich durch den Mann-Whitney-U-Test bei vier von insgesamt elf Items signi-
fikante Unterschiede (o < 0,05). Es {iberwiegt also ganz eindeutig der Anteil der

Items, bei denen sich kein signifikanter Unterschied herausgestellt hat.
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Zur Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Items Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)

72 69,22 70,08 2066,5 -0,1392 0,8893
73 74,41 60,00 1692,0 -2,1404 0,0323
74 69,63 72,27 2080,5 -0,3813 0,7030
75 72,82 68,84 2107,5 -0,5836 0,5595
76 76,56 56,29 1498,0 -2,9892 0,0028
77 73,92 62,08 1774,5 -1,7377 0,0823
78 78,48 56,03 1505,5 -3,2669 0,0011

Tab. 39: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit.

Fiir die Itemskala ,Heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsfahigkeit ermit-
telte der Mann-Whitney-U-Test wiederum eine sehr geringe Anzahl von Items, bei
denen sich ein signifikanter Unterschied zwischen der Kontroll- und Versuchs-
gruppe ergab. Nur flir zwei von insgesamt sieben Items wurden signifikante Unter-
schiede (o < 0,05) festgestellt.

Einstellung zu den Filmidolen aus der Actionserie ,,Das A-Team™:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
[tems Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)

108 72,66 69,15 21220 -0,5066 0,6124
79 72,15 68,69 2100,5 -0,5086 0,6111
115 74,23 64,53 1905,0 -1,4297 0,1528

Tab. 40: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Einstellung zu den Filmidolen aus der
Actionserie ,,Das A-Team*.
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Beim Vergleich iiber die Einstellung zu den Filmidolen aus der Actionserie ,,Das
A-Team* wurde kein signifikanter Unterschied durch den Mann-Whitney-U-Test
aufgezeigt. Die Befragten bewerteten die Idole ,,A-Team®, ,Mr T und ,,Mr Smith*
sowohl in der Kontroll- als auch in der Versuchsgruppe nicht signifikant anders.

Zur Ttemskala ,,Anziehungskraft der Gewaltszenen® (Filmidole wenden scheinbar
gerechtfertigte Gewalt an):

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)
89 70,86 66,86 2014,5 -0,5849 0,5586
90 71,68 68,16 2075,5 -0,5521 0,5809
91 68,15 72,12 2015,5 -0,6006 0,5481
92 69,05 73,36 2051,0 -0,6468 0,5178
93 67,49 76,64 1879,5 -1,3454 0,1785
94 68,04 73,84 1981,5 -0,8546 0,3928

Tab. 41: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Anziehungskraft der Gewaltszenen (Filmidole
wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an).

Bei der Itemskala ,,Anziehungskraft der Gewaltszenen* (Filmidole wenden schein-
bar gerechtfertigte Gewalt an) ergaben sich bei der Analyse durch den Mann-
Whitney-U-Test fiir keines der insgesamt sechs Items signifikante Unterschiede
zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe.

Zur Itemskala ,,.Bewertung der gewalthaltigen Konfliktldsungsstrategien der Film-
idole im Rahmen der medialen Wirklichkeit*:
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Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Kontroll- | Versuchs- |Mann-Whit- Z Asymptotische
gruppe gruppe ney-U Signifikanz
(2-seitig)
95 66,69 76,68 1831,5 -1,4449 0,1485
96 67,57 71,83 1963,0 -0,6189 0,5360
97 66,51 73,77 1891,0 -1,0666 0,2862
98 64,81 80,16 1684,5 -2,2079 0,0272
99 64,92 81,54 1666,5 -2,3932 0,0167
100 64,04 78,49 1669,0 -2,1213 0,0339

Tab. 42: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungs-
strategien der Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit.

Bei der Analyse des Mann-Whitney-U-Tests zeigte sich, dass von den insgesamt
sechs Items der Itemskala zwei Ttems durch die Versuchs- und die Kontrollgruppe
signifikant anders beantwortet wurden (o < 0,05). Aber auch hier wurde die Mehr-
zahl der Items nicht signifikant unterschiedlich bewertet.

Zur Ttemskala ,,Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlsungsstrategien der Film-
idole im Rahmen der realen Wirklichkeit®:

Statistik fiir Mittlerer Rang
Test Untersuchungsgesamtheit
Kontroll- | Versuchs- Mann- Z Asymptotische
gruppe gruppe Whitney-U Signifikanz
(2-seitig)

102 69,11 71,73 2080,5 -0,3929 0,6944
103 68,61 72,82 2009,5 -0,6077 0,5434
104 69,06 73,35 2051,5 -0,6206 0,5349
105 69,92 68,68 2100,0 -0,1834 0,8545
106 68,43 73,06 2018,0 -0,6765 0,4987
107 68,39 71,65 2037,5 -0,4769 0,6334

Tab. 43: Versuchs- versus Kontrollgruppe: Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategien der Filmidole im Rahmen der realen Wirklichkeit.
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Fiir die ,,.Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole im
Rahmen der realen Wirklichkeit* ergaben sich beim Mann-Whitney-U-Test wie-
derum fiir keines der sechs Items signifikante Unterschiede zwischen der Versuchs-
und der Kontrollgruppe.

Zusammenfassung:

Fiir alle Itemskalen wurden nur bei wenigen oder gar keinen Items signifikante
Unterschiede zwischen der Versuchs- und der Kontrollgruppe durch den Mann-
Whitney-U-Test festgestellt. Im GroBen und Ganzen sind demnach auch fiir den
zweiten Teil des Fragebogens keine besonderen Unterschiede zwischen der Ver-
suchs- und der Kontrollgruppe zu konstatieren. Aufgrund der iiberwiegenden
Ubereinstimmung der Aussagen der Versuchs- und Kontrollgruppe kann eine se-
lektive Auswahl der Stichprobe bei der Versuchsgruppe ausgeschlossen werden.
Die Ergebnisse der inferenzstatistischen Auswertung des Datenmaterials kdnnen
deswegen — auch wenn die Stichprobe nicht einer Zufallsauswahl entspricht —
bedingt generalisiert werden.
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11. Ergebnisauswertung

In dem Kapitel ,,Ergebnisauswertung™ werden zunichst im Hinblick auf die Quali-
tit des Fragebogens die Testgiitekriterien Objektivitit, Reliabilitit und Validitat
diskutiert. Die Reliabilititsiiberpriifung wird nur fiir die Itemskalen der Konflikt-
abwehr sowie der epistemischen und heuristischen Kompetenz zur Konfliktls-
sungsfahigkeit durchgefiihrt, da diese theoretische Konstrukte fiir ein Merkmal wie
z. B. ,,Konfliktabwehr darstellen (vgl. Pkt. 11.2). Anschliefend werden die Resul-
tate der Faktorenanalysen dargelegt, die Aufschluss iiber die empirische Absiche-
rung der genannten Itemskalen geben und zudem — bei entsprechender Ergebnis-
lage — die Reliabilitit erhdhen sollen. Nach diesen Ausfiihrungen erfolgt die Prii-
fung der Hypothesen, deren Ergebnisse erldutert und veranschaulicht werden. Die
Ergebnisse des Vergleichs von Versuchs- und Kontrollgruppe — ob und inwieweit
sich auch bei der Kontrollgruppe Verdnderungen ergeben haben — werden darauf-
hin aufgezeigt. Das Kapitel schlieit mit der Ergebnisdarstellung des Posttests ab.

11.1 Diskussion der Testgiitekriterien

Der Fragebogen — insbesondere die Itemskalen ,,Konfliktabwehr”, , Epistemische
Kompetenz zur Konfliktlgsungsfihigkeit und ,,Heuristische Kompetenz zur Kon-
fliktlosungsfahigkeit — wird einer Itemanalyse mit den Testgiitekriterien Objekti-
vitit, Reliabilitdt und Validitit unterzogen. Der Fragebogen enthilt Ordinalskalen.
Die Befragung mittels des entwickelten Fragebogens wurde zum zweiten Mess-
zeitpunkt mit einem Posttest erginzt. Im Gegensatz zu diesem Fragebogen mit ge-
bundener Aufgabenbeantwortung sah der Posttest eine offene Befragung mit freien
Antworten der Probanden vor. Die Ergebnisse aus der inhaltsanalytischen Aus-
wertung des Posttests sollten rein deskriptiv als abschlieBende Bewertung der
Lerneinheit durch die Versuchspersonen, die an den beiden Projektwochen teil-
nahmen, verwendet werden und haben eher einen explorativen Charakter. Fiir den
Posttest kann deswegen auf die Diskussion der Testgiitekriterien verzichtet werden.

11.1.1 Objektivitit
Unter Objektivitit eines Tests verstehen Lienert/Raatz (1994, 7) den Grad, der da-

fiir steht, inwieweit die Testergebnisse auch tatséichlich unabhéngig von der Person
sind, die untersucht und auswertet. Nach den beiden Autoren ist ein Test dann voll-
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kommen objektiv, wenn durch den Untersuchenden kein Einfluss auf die Ergeb-
nisse ausgeldst bzw. genommen wird und wenn verschiedene untersuchende und
auswertende Personen zu demselben Ergebnis kommen. Dies gilt fiir alle drei Pha-
sen einer Untersuchung, ndmlich die Durchfiihrung, die Auswertung und die Inter-
pretation. Lienert/Raatz fordern deswegen die interpersonale Ubereinstimmung der
Untersuchenden, um die Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjek-
tivitit zu gewéhrleisten (Lienert/Raatz 1994, 7).

Um fiir diese Arbeit eine ausreichende Durchfithrungsobjektivitit zu erlangen,
wurde darauf geachtet, dass variierende Rahmenbedingungen oder ein variierendes
Verhalten des Untersuchers vor und wihrend der Fragebogenerhebung ausgeschal-
tet wurden. In der vorliegenden Untersuchung wurden fiir alle Erhebungen be-
stimmte Bedingungen, die erfiillt werden mussten, festgelegt:

- Die schriftlich fixierten Fragebogeninstruktionen werden bei der Erhebung
vorgelesen und sind somit fiir alle Befragten gleich (vgl. Anhang 1.1).

- Jeder der Probanden beantwortet den Fragebogen fiir sich.

- Allen Versuchspersonen steht die erforderliche Zeit zur Verfiigung.

Die Auswertungsobjektivitit war gegeben, da die Probanden ihre Antworten inner-
halb einer Ordinalskala der Werte 1 bis 4 ankreuzen konnten. Die Antworten wur-
den mit adiquaten statistischen Verfahren ausgewertet. Die Ergebnisse liegen in
Form von numerischen Werten vor. Entsprechend ist auch die Interpretations-
objektivitét sichergestellt.

11.1.2 Reliabilitdt

Die Reliabilititspriifung wird fiir die Itemskalen ,,Konfliktabwehr®, , Epistemische
Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit und ,,Heuristische Kompetenz zur Kon-
fliktlosungsfihigkeit”, die jeweils ein theoretisches Konstrukt zu dem benannten
Merkmal bilden, durchgefiihrt. Bei den {ibrigen Itemskalen des Fragebogenteils II,
die ebenfalls eciner Verdnderungsmessung unterzogen werden, bedarf es keiner Re-
liabilititspriifung, da diese keine theoretischen Konstrukte fiir ein bestimmtes
Merkmal darstellen. Die Reliabilitit zeigt die Zuverldssigkeit bzw. die Messge-
nauigkeit eines Tests oder Verfahrens an. Mit Hilfe des Zuverléssigkeitskoeffizi-
enten kann die Reliabilitit eines Tests, in diesem Fall einer Itemskala, bestimmt
werden. Die Priifung der Reliabilitit wird mittels der Konsistenzanalyse vorgenom-
men. ,,.Die Zuverlidssigkeitskoeffizienten nehmen Werte zwischen 0 (keine Zuver-
lassigkeit) und 1,0 (vollstindige Zuverldssigkeit) an* (Krapp/Hofer/Prell 1982).
Als hinreichend zuverldssig gilt eine Itemskala ab einem Wert von Cronbachs
Alpha > 0,50.
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Die folgende Tabelle 44 zeigt die Ergebnisse zur Reliabilitit (Cronbachs Alpha'*®):

Voruntersuchung | Hauptuntersuchung

,.Konfliktabwehr Cronbachs o ,4551 ,5954
»~Epistemische Kompetenz | Cronbachs o ,8684 ,7840

zur Konfliktlosungsféhig-

keit*

,Heuristische Kompetenz Cronbachs o ,7846 ,8301

zur Konfliktlssungsfihig-

keit“

Tab. 44: Reliabilitit der Itemskalen ,,Konfliktabwehr, ,,Epistemische Kompetenz zur Konflikt-
losungsfahigkeit” und ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit” der
Vor- und Hauptuntersuchung (Cronbachs Alpha > 0,50).

Die Itemskalen ,,Konfliktabwehr®, , Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fihigkeit” und ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsfahigkeit waren bei
der Hauptuntersuchung alle reliabel, wie die einzelnen Werte (0,5954; 0,7840;
0,8301) zeigen. Bei der Voruntersuchung ergab die Reliabilititspriifung fiir die
Itemskalen der ,,Epistemischen und Heuristischen Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fahigkeit” ebenfalls gute Reliabilititswerte (0,8684; 0,7846). Durch die Reliabili-
titsberechnung wurde bewiesen, dass diese Itemskalen zuverléssig sind. Die Items-
kala , Konfliktabwehr hatte dagegen in der Voruntersuchung nur eine hinreichen-
de Reliabilitit. Insgesamt bestétigten sich alle drei Itemskalen als reliabel.

Zur Erhohung der Reliabilitdt wurden zudem Faktorenanalysen zu den benann-
ten Itemskalen durchgefiihrt (vgl. Pkt. 11.2.1).

11.1.3 Validitdt

Die Priifung der Validitit des Messinstruments, also der Giiltigkeit des Fragebo-
gens, soll den Grad der Genauigkeit angeben, mit dem die Itemskalen das jeweilige
zu unterscheidende Merkmal, das gemessen werden soll, auch tatsichlich messen.
Fiir den vorliegenden Fragebogen sind keine ausfiihrlichen Validititsanalysen er-
forderlich, da hier eine Inhaltsvaliditit augenscheinlich vorliegt, d. h. die Items sind
so beschaffen, dass sie das Merkmal in operationalisierter Weise oder das zu Erfra-
gende in den jeweiligen Aussagen reprisentieren. Die Priifung und Diskussion der
Testgiitekriterien ergab, dass der vorliegende Fragebogen den Giitekriterien Objek-
tivitit, Reliabilitit und Validitét entspricht.

18 Nach Brosius ist Cronbachs Alpha eine Methode auf dem Prinzip der Konsistenzanalyse (vgl.
Brosius 1989).
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11.2 Ergebnisse der Faktorenanalysen

Die Durchfiihrung von Faktorenanalysen zu Beginn der empirischen Untersuchun-
gen hatte neben der Itemanalyse das Ziel, den Fragebogen als Erhebungsinstrument
zu priifen. Dabei sollten die voneinander unabhéngigen Hintergrundvariablen der
zu untersuchenden Merkmale ,,Konfliktabwehr*, , Epistemische Kompetenz zur
Konfliktldsungsfahigkeit™ und ,.Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfahig-
keit” auf der Basis von Faktoren festgestellt werden, um damit die theoretischen
Konstrukte wie ,,Konfliktabwehr®, , Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fahigkeit” und ,,Heuristische Konfliktlosungsfahigkeit“ empirisch zu begriinden
und abzusichern. Nach Brosius (1989) liefert die Faktorenanalyse aus der Vielzahl
der Variablen so genannte ,,Hintergrundvariablen®, um die Interpretation aus der
Fiille der Variablen zu ermdglichen. Die Variablen werden dabei durch wenige
Faktoren, welche die dahinter stehenden Dimensionen (Hintergrundvariablen)
reprisentieren, wiedergegeben. Auch Backhaus/Erichson/Plinke/Weiber (1994)
weisen auf die Notwendigkeit der Erkldrung allgemeiner sozialer Phinomene durch
erklarungstrichtige Hintergrundvariablen hin, die durch die Faktorenanalyse her-
ausgebildet werden konnen. Die Faktorenanalyse schafft es, aus der Menge der
Variablen die einzelnen bedeutsamen Einflussfaktoren hervorzuheben. Diese her-
vorgebrachten Variablenbiindel kdnnen nach Backhaus et al. (1994) als erklarungs-
relevant ausgewiesen werden. AnschlieBend konnen die Ergebnisse der Faktoren-
analyse mit den theoretisch entwickelten Strukturmerkmalen auf ihre Ubereinstim-
mung hin verglichen werden. Die aus den Ergebnissen der Faktorenanalysen ent-
wickelten Hintergrundvariablen sollten darauthin mit den theoretisch konstruierten
Strukturmerkmalen der Itemskalen zur Konfliktabwehr sowie zur epistemischen
und heuristischen Kompetenz beziiglich der Konfliktlosungsfihigkeit ebenfalls auf
ihre Ubereinstimmung hin gepriift werden. Falls sich eine Ubereinstimmung erge-
ben wiirde, konnten die theoretisch entwickelten Strukturmerkmale empirisch be-
stitigt werden. Des Weiteren erhoht sich die Reliabilitit der entsprechenden Item-
skalen.

In diesem Abschnitt erfolgt eine ausfiihrliche Ergebnisdarstellung der Faktoren-
analysen zu den Itemskalen ,,Konfliktabwehr, ,,Epistemische Kompetenz zur Kon-
fliktlosungsfahigkeit” und ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsfihigkeit*
des Fragebogens. Zur Ausfithrung der Faktorenanalysen sind verschiedene Analy-
sen und Berechnungen, wie
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— Analyse der Korrelationsmatrizen,

— Bartlett-Test auf Nicht-Sphérizitit,

— Measure of Sampling Adequacy (KMO),

— Hauptkomponentenanalyse (Faktorenextraktion),
— Eigenwerte und Kommunalititen sowie

— Rotationsverfahren nach der Varimax-Methode
(vgl. Brosius 1989) erforderlich.

Die Faktorenanalysen wurden sowohl zur Vor- als auch zur Hauptuntersuchung
vorgenommen. Allerdings haben die Ergebnisse der Hauptuntersuchung ein stérke-
res Gewicht als die der Voruntersuchung, da die Stichprobengrofie der Hauptunter-
suchung (n = 149'*) gegeniiber der Voruntersuchung (n = 20) um ein Vielfaches
grofer und damit zuverldssiger war.

11.2.1 Analyse der Korrelationsmatrizen

Die Korrelationsmatrizen verdeutlichen die Korrelationen der Variablen mit den
anderen Variablen der gleichen Itemskala (vgl. Tab. 45 bis 50).

4 Die Stichprobe der Hauptuntersuchung zur Durchfithrung der Faktorenanalyse setzte sich aus der
Versuchsgruppe (n = 48) und der Kontrollgruppe (n = 101) zusammen.
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a) Voruntersuchung

,.Konfliktabwehr*
Korrelationsmatrix
V49 V50 V51 V52 V53 V54 V55 V56 V57 V58 V59 V60
Korrelation V489 1,000 -,235 657 -,323 ,000 -133 ,000 170 382 ,296 272 227

V50 -235 1,000 -038 -156 -536 -489 269 -295 092 524 324 -189
V51 657 -,038 1,000 -,323 125 -183 ,100 427 526 456 264 487
V52 -,323 -,156 -323 1,000 ,246 -291 -123 282 A77 - 177 -441 331
vs3 ,000 -536 125 246 1,000 14 138 551 485 -536 -646 691
V54 -133 -,489 -,183 -291 -114 1,000 -,365 -153 -573 -,351 -,067 -334
vs5 ,000 269 1100 123 138 -355 1,000 -065 478 207 156 029
V56 70 -295 427 262 551 -153 -,065 1,000 788 -295 -356 845
V57 382 ,092 526 A77 ,485 -573 178 788 1,000 -,046 -.224 846
vs8 296 524 456 77 -536 351 207 -295 -046 1,000 545 -,093
V59 272 324 264 -4 -646 -,067 156 -356 224 545 1,000 541
V60 227 -,189 487 ,331 ,691 -,334 ,029 845 846 -,093 -,541 1,000

Tab. 45: Korrelationsmatrix zur Itemskala ,,Konfliktabwehr*.

»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit™

Korrelationsmatrix
V61 V62 V63 V4 V65 V66 V67 V68 V69 V70 V71
Korrelation V61 1,000 030 385 227 57 KT 277 164 14 161 232

V62 030 1,000 268 017 459 867 567 735 217 524 623
V63 385 268 1,000 430 696 430 310 412 357 317 291
ve4 427 017 430 1,000 A54 540 048 134 454 028 379
ves 57 459 696 454 1,000 567 397 618 321 231 291
V66 M7 667 430 540 567 1,000 423 726 367 407 685
V67 217 567 310 048 397 423 1,000 572 161 7 607
ves 164 735 412 134 618 726 572 1,000 206 499 530
V69 114 27 357 454 321 367 161 206 1,000 231 291
V70 61 524 817 028 231 407 771 499 231 1,000 705
V71 232 628 291 379 291 685 607 530 291 705 1,000

Tab. 46: Korrelationsmatrix der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.
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~Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit

Korrelationsmatrix

V72 V73 V74 V75 V76 V77 V78
Korrelation V72 1,000 ,366 ,103 ,299 ,630 ,656 572
V73 ,366 1,000 -,285 435 112 ,606 ,320
V74 ,103 -,285 1,000 ,245 316 - 114 ,180
V75 ,299 435 ,245 1,000 511 457 ,669
V76 ,630 112 ,316 511 1,000 ,373 413
V77 ,656 ,606 -,114 457 373 1,000 ,350
V78 ,572 ,320 ,180 ,669 413 ,350 1,000
Tab. 47: Korrelationsmatrix der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit.
b) Hauptuntersuchung
,.Konfliktabwehr*
Korrelationsmatrix
X49 X50 X51 X52 X53 X54 X565 X56 X57 X568 X59 X60
Roreraton %49 7,000 101 303 055 | 081 089 | %8| 28| 0| .12 065 160
X50 -101 1,000 150 083 132 195 018 041 184 150 073 050
X1 303 -150 1,000 284 078 004 -067 281 243 059 -035 257
X52 085 083 284 1,000 302 052 -091 212 229 o012 031 195
X563 081 132 ,078 302 1,000 116 -022 152 429 183 077 314
X54 089 195 ,004 052 116 1,000 -215 070 01 219 - 113 021
X55 156 018 -067 -,091 -022 -215 1,000 ,068 -102 009 265 026
X56 209 041 281 212 152 070 068 1,000 170 131 -,042 273
X587 200 184 243 229 429 011 -102 70 1,000 030 023 207
X58 162 150 059 012 183 219 009 131 030 1,000 141 198
X59 065 073 -035 031 077 - 113 265 -042 023 141 1,000 -054
X60 ,160 050 257 195 314 ,021 ,026 273 297 ,198 -,054 1,000

Tab. 48: Korrelationsmatrix zur Itemskala ,,Konfliktabwehr.
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-Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit™

Korrelationsmatrix

X61 X62 X63 X64 X65 X66 X67 X68 X69 X70 X71
Korrelation ~ X61 1,000 259 1222 284 1292 341 ,152 ,160 126 ,143 029
X62 259 1,000 352 405 341 409 176 167 370 337 103
X63 1222 1352 1,000 /340 ,408 /361 1225 1229 ,198 275 -015
X64 284 405 340 1,000 ,348 328 273 243 228 245 283
X65 1292 341 ,408 1349 1,000 1252 ,182 1223 ,364 333 107
X66 341 409 361 328 ,252 1,000 ,285 261 ,162 253 V114
Xe7 152 176 1225 273 ,182 1285 1,000 409 1292 149 150
X68 ,160 167 1229 1243 1223 1261 ,409 1,000 ,285 364 243
X69 125 370 198 228 364 162 292 285 1,000 416 308
X70 143 337 275 245 333 253 149 364 46 1,000 311
X71 ,029 ,103 -015 283 ,107 114 ,150 243 ,308 311 1,000
Tab. 49: Korrelationsmatrix der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.
,.Heuristische Kompetenz zur Konfliktlgsungsfihigkeit*
Korrelationsmatrix
X72 X73 X74 X75 X76 X77 X78
Korrelation  X72 1,000 ,210 373 407 342 275 ,438
X73 210 1,000 481 ,518 416 ,356 ,408
X74 373 ,481 1,000 517 377 411 411
X75 407 ,518 517 1,000 ,366 ,459 ,575
X786 ,342 416 377 ,366 1,000 430 481
X77 275 ,356 A1 ,459 430 1,000 ,383
X78 438 ,406 411 ,575 ,481 ,383 1,000

Tab. 50: Korrelationsmatrix der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.




Ergebniszusammenfassung:

In den Itemskalen der Hauptuntersuchung existieren fiir alle einzelnen Items relativ
hohe Korrelationen mit anderen Items. Items, die durchgingig mit allen anderen
Items nur niedrige Korrelationen haben bzw. deren Korrelationen mit anderen
Items durchgéngig nicht signifikant sind, finden sich lediglich vereinzelt in der
Voruntersuchung. Auf Grund dieser Ergebnisse kénnen die Faktorenanalysen fort-
gesetzt werden.

11.2.2 Bartlett-Tests und KMO-Tests

Da die beobachteten Korrelationen nicht zufallig sein diirfen, ist es erforderlich,
dies mittels des Bartlett-Tests auf Nicht-Sphérizitit fiir die betreffenden Itemskalen
festzustellen (vgl. Tab. 51 bis 56). Dabei werden nachfolgende Hypothesen iiber-
priift:

Hypothesen:

TItemskala ,, Konfliktabwehr

Hjy: Die Variablen sind unkorreliert.
H;: Die Variablen sind korreliert.

TItemskala ,, Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit ™
Hjy: Die Variablen sind unkorreliert.
H;: Die Variablen sind korreliert.

Itemskala ,, Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit*

Hjy: Die Variablen sind unkorreliert.
H;: Die Variablen sind korreliert.

a) Voruntersuchung

,.,Konfliktabwehr*
KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin.
252
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 122,022
df 66
Signifikanz nach Bartlett ,000)

Tab. 51: KMO- und Bartlett-Test zur Itemskala ,,Konfliktabwehr.
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»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungsfihigkeit*

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin.

Bartlett-Test auf Spharizitat Ungeféahres Chi-Quadrat
df
Signifikanz nach Bartlett

,550

114,784
58
,000

Tab. 52: KMO- und Bartlett-Test der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungs-

fahigkeit.

»Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsféhigkeit
KMO- und Bartlett-Test

Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin.

Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat
df
Signifikanz nach Bartlett

AT72
60,82
21
,000

Tab. 53: KMO- und Bartlett-Test der Itemskala ,, Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungs-

fahigkeit.

b) Hauptuntersuchung

,.,Konfliktabwehr*
KMO- und Bartlett-Test

Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin.

Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat
df
Signifikanz nach Bartlett

817
166,675
66

,000

Tab. 54: KMO- und Bartlett-Test zur Itemskala ,,Konfliktabwehr®,
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»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit®
KMO- und Bartlett-Test

Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin.
,802
Bartlett-Test auf Sphérizitat Ungeféahres Chi-Quadrat 265,926
df 55
Signifikanz nach Bartlett ,000

Tab. 55: KMO- und Bartlett-Test der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungs-
fahigkeit“.

,.Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit*
KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin.
847
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungeféahres Chi-Quadrat 275,327
df 21
Signifikanz nach Bartlett ,000

Tab. 56: KMO- und Bartlett-Test der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungs-
féhigkeit®.

Ergebniszusammenfassung:
Zur Ttemskala ,,Konfliktabwehr* zeigte der Bartlett-Test bei der Voruntersuchung
eine Priifgrofie von 122,022 und bei der Hauptuntersuchung von 166,675.

Bei der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungsfdhigkeit” be-
trug das Chi-Quadrat bei der Voruntersuchung 114,784 und bei der Hauptuntersu-
chung 265,926.

Bei der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlssungsfahigkeit” ergab
der Bartlett-Test in der Voruntersuchung ein Chi-Quadrat von 60,821 und im
Hauptversuch von 275,327. Uber den Bartlett-Test konnte nachgewiesen werden,
dass in der Vor- und in der Hauptuntersuchung alle Signifikanzniveaus bei 0,000
lagen und somit die Bedingung o < 0,05 erfiillten. Die Nullhypothesen konnen da-
her verworfen werden. Demzufolge sind die Variablen innerhalb der Itemskalen
nicht zufillig korreliert.
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Ergebnisse des KMO — Measure of Sampling Adequacy:
Die Ergebnisse des KMO werden in der Tabelle 57 angefiihrt. Die Interpretation
des KMO-Werts wird von Kaiser (Kaiser, H. F./Rice, J.: Little Jiffy, Mark IV, in:
Educational and Psychological Measurement, 34, 1974, S. 111{f)) vorgenommen
(vgl. Brosius 1989). ,,Ein kleiner KMO-Wert zeigt also an, daf} die Variablenaus-
wabhl fiir eine Faktorenanalyse nicht gut geeignet ist“ (Brosius 1989, 146).

Konfliktlosungsfahigkeit

Messzeitpunkt Itemskala KMO |Beurteilung nach
Kaiser

Voruntersuchung Konfliktabwehr ,252 inakzeptabel
Epistemische Kompetenz zur ,550 schlecht
Konfliktlosungsfahigkeit
Heuristische Kompetenz zur 472 inakzeptabel
Konfliktlosungsféhigkeit

Hauptuntersuchung | Konfliktabwehr ,617 miBig
Epistemische Kompetenz zur ,802 recht gut
Konfliktlosungsfahigkeit
Heuristische Kompetenz zur ,847 recht gut

Tab. 57: Ergebnisse des KMO und der Bewertung nach Kaiser.

Bei der Voruntersuchung ergaben sich beim ,KMO — Measure of Sampling
Adequacy“ die Werte ,,schlecht” und ,,inakzeptabel“. Dieses ungiinstige Ergebnis
kann auf die geringe StichprobengréBe zuriickgefiihrt werden, denn die Ergebnisse
der Hauptuntersuchung weisen bessere Werte auf. Bei der Hauptuntersuchung lag
die Bewertung nach Kaiser sogar zwischen ,recht gut“ bis , maBig“. Insgesamt
gesehen konnen deswegen die Ergebnisse der Faktorenanalysen zur Hauptunter-
suchung gut interpretiert werden. Die Ergebnisse der Voruntersuchung werden im
Folgenden wegen der unbefriedigenden Bewertung nur noch erginzend dargelegt

und interpretiert.
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11.2.3 Zur Faktorenextraktion

Fir dic Faktorenextraktion wurde das Verfahren der Hauptkomponentenanalyse
verwendet. Diec Eigenwerte und die erklérte Varianz der gefundenen und der extra-
hierten Faktoren der Itemskalen zur Vor- und Hauptuntersuchung werden in den
Tabellen 58 bis 63 dargestellt. ,,Welcher Teil der Gesamtstreuung aller Variablen
durch einen bestimmten Faktor erklirt wird” (Brosius 1989, 150), wird vom Eigen-
wert aufgezeigt.
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a) Voruntersuchung

,.Konfliktabwehr*
Erklarte Gesamtvarianz
Summen von quadrierten Rotierte Summe der quadrierten
Anféngliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion Ladungen

% der Kumulierte % der Kumulierte % der Kumulierte
Komponente Gesamt Varianz % Gesamt Varianz % Gesamt Varianz %
1 4,056 33,803 33,803 4,056 33,803 33,803 3,896 32,464 32,464
2 2,970 24,751 58,555 2,970 24,751 58,555 2,447 20,388 52,852
3 1,841 15,340 73,894 1,841 15,340 73,894 2,355 19,627 72,480
4 1,021 8,508 82,402 1,021 8,508 82,402 1,191 9,923 82,402
5 ,679 5,660 88,062
6 ,510 4,251 92,313
7 474 3,949 96,262
8 275 2,295 98,557
9 9,085E-02 757 99,314
10 7,419E-02 ,618 99,933
11 7,296E-03 | 6,080E-02 99,993
12 8,008E-04 |6,673E-03 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 58: Ergebnisse der Faktorenextraktion zur Itemskala ,, Konfliktabwehr*.
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»Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit®

Erklérte Gesamtvarianz

Summen von quadrierten Rotierte Summe der quadrierten
Anfangliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion Ladungen

% der Kumulierte % der Kumulierte % der Kumulierte
Komponente Gesamt Varianz % Gesamt Varianz % Gesamt Varianz %
1 5,010 45,549 45,549 5,010 45,549 45,549 3,830 34,821 34,821
2 1,748 15,888 61,437 1,748 15,888 61,437 2,756 25,055 59,876
3 1,218 11,072 72,509 1,218 11,072 72,509 1,390 12,633 72,509
4 ,969 8,808 81,317
5 776 7,058 88,375
6 ,367 3,341 91,715
7 ,342 3,110 94,826
8 247 2,244 97,070
9 ,154 1,403 98,473
10 ,126 1,146 99,619
11 4,189E-02 ,381 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 59: Ergebnisse der Faktorenextraktion der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.
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»-Heuristische Kompetenz zur Konfliktlsungsfahigkeit

Erklirte Gesamtvarianz

Summen von quadrierten Rotierte Summe der quadrierten
Anfangliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion Ladungen

% der Kumulierte % der Kumulierte % der Kumulierte
Komponente Gesamt Varianz % Gesamt Varianz % Gesamt Varianz %
1 3,294 47,059 47,059 3,294 47,059 47,059 3,044 43,485 43,485
2 1,496 21,373 68,432 1,496 21,373 68,432 1,746 24,947 68,432
3 ,834 11,914 80,346
4 ,546 7,805 88,151
5 460 6,577 94,728
6 ,300 4,282 99,011
7 6,926E-02 ,989 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 60: Ergebnisse der Faktorenextraktion der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit*.
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b) Hauptuntersuchung
,.Konfliktabwehr*
Erklarte Gesamtvarianz
Summen von quadrierten Rotierte Summe der quadrierten
Anféngliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion Ladungen
% der Kumulierte % der Kumulierte % der Kumulierte
Komponente Gesamt Varianz % Gesamt Varianz % Gesamt Varianz %
1 2,470 20,582 20,582 2,470 20,582 20,582 1,973 16,438 16,438
2 1,466 12,215 32,797 1,466 12,215 32,797 1,717 14,312 30,750
3 1,402 11,682 44,479 1,402 11,682 44,479 1,425 11,874 42,623
4 1,198 9,984 54,464 1,198 9,984 54,464 1,421 11,841 54,464
5 ,902 7,513 61,977
6 ,881 7,343 69,320
7 ,834 6,952 76,272
8 713 5,944 82,216
9 642 5,351 87,567
10 574 4,787 92,354
11 511 4,258 96,612
12 ,407 3,388 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 61: Ergebnisse der Faktorenextraktion zur Itemskala , Konfliktabwehr".
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»Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungsfihigkeit®

Erklarte Gesamtvarianz

Summen von quadrierten Rotierte Summe der quadrierten
Anfangliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion Ladungen

% der Kumulierte % der Kumulierte % der Kumulierte
Komponente | Gesamt Varianz % Gesamt Varianz % Gesamt Varianz %
1 3,621 32,920 32,920 3,621 32,920 32,920 2,555 23,229 23,229
2 1,325 12,046 44,966 1,325 12,046 44,966 1,938 17,619 40,848
3 1,029 9,353 54,319 1,029 9,353 54,319 1,482 13,471 54,319
4 ,891 8,096 62,415
5 ,764 6,946 69,361
6 744 6,762 76,123
7 ,719 6,540 82,663
8 556 5,058 87,720
9 ,495 4,504 92,224
10 ,459 4,172 96,396
11 ,396 3,604 100,000
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 62: Ergebnisse der Faktorenextraktion der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit.




,~Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit

Erkldrte Gesamtvarianz

Summen von quadrierten
Anfangliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion
% der Kumulierte % der Kumulierte:
Komponente | Gesamt Varianz % Gesamt Varianz Y%
1 3,486 49,807 49,807 3,486 49,807 49,807
2 ,825 11,792 61,599
3 ,705 10,070 71,669
4 ,629 8,981 80,650
5 ,567 8,107 88,757
6 444 6,350 95,107
7 ,343 4,893 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 63: Ergebnisse der Faktorenextraktion der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konflikt-
16sungsfahigkeit®.

Ergebniszusammenfassung:

Mit der Hauptkomponentenanalyse wurden die Faktoren nach Kaiser (Eigen-
wert >1) extrahiert. Bei der Voruntersuchung brachte die Faktorenanalyse zur
Itemskala ,,Konfliktabwehr* vier Faktoren hervor, die insgesamt 82,4 % der Vari-
anz erkldren. Bei der Hauptuntersuchung ergaben sich wiederum vier Faktoren, die
insgesamt 54,5 % der Varianz erkléren. Zur Itemskala ,,Epistemische Kompetenz
zur Konfliktlésungsfahigkeit wurden in der Voruntersuchung drei Faktoren fest-
gestellt, die insgesamt 72,5 % der Varianz erkldren. Bei der Hauptuntersuchung
ergaben sich auch drei Faktoren, die insgesamt 62,4 % der Varianz erkliren. Zur
Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit® wurden in der
Voruntersuchung zwei Faktoren ermittelt, die insgesamt 68,4 % der Varianz erkli-
ren. In der Hauptuntersuchung wurde nur ein Faktor gefunden, der 49,8 % der Va-
rianz erklért.

11.2.4 Kommunalitiiten

Nach Brosius (1989) zeigt die Kommunalitit an, ,,welcher Teil der Streuung einer
Variablen durch alle im Modell beriicksichtigten Faktoren erkldrt wird* (Brosius
1989, 150). Weiter erldutert Brosius: , Die Werte der Kommunalitéiten liegen stets
zwischen 0 und 1. Werte in der Nihe von 0 zeigen an, dafl die gemeinsamen Fakto-
ren fast nichts von der Streuung der betreffenden Variablen erkliren, Werte in der
Néhe von 1 bedeuten, daf die gemeinsamen Faktoren fast die gesamte Streuung der
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Variablen erkldren. Im letzteren Falle haben die Einzelrestfaktoren eine geringe
Bedeutung, im ersteren Falle eine grofie® (Brosius 1989, 149). Nach den Werten
der Kommunalititen (vgl. Tab. 64 bis 69) zeichnete sich die Gilite der Faktorenmo-
delle bei der Voruntersuchung als durchgéngig ,,gut* und bei der Hauptuntersu-
chung als ,,gut“ bis ,,mittelmaBig“ aus.

a) Voruntersuchung

,.Konfliktabwehr*
Kommunalititen

Anfanglich | Extraktion
V49 1,000 744
V50 1,000 ,795
V51 1,000 ,877
V52 1,000 ,736
V53 1,000 ,885
V54 1,000 ,807
V55 1,000 ,887
V56 1,000 ,801
V57 1,000 ,905
V58 1,000 ,780
V59 1,000 ,735
V60 1,000 ,936
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 64: Kommunalititen zur Itemskala , Konfliktabwehr®.

263



»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit®

Kommunalitidten

Anfanglich | Extraktion
V61 1,000 ,898
V62 1,000 ,768
V63 1,000 ,632
V64 1,000 791
V65 1,000 ,648
V66 1,000 ,765
V67 1,000 771
V68 1,000 712
V69 1,000 ,584
V70 1,000 729
V71 1,000 ,678
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 65: Kommunalititen der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlsungsfahigkeit*.

,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit*

Kommunalititen

Anfénglich | Extraktion
V72 1,000 ,650
V73 1,000 ,754
V74 1,000 ,751
V75 1,000 ,615
V76 1,000 ,665
V77 1,000 ,740
V78 1,000 ,615
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 66: Kommunalititen der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.
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b) Hauptuntersuchung

,.,Konfliktabwehr*

Kommunalititen

Anfénglich | Extraktion
X49 1,000 ,563
X50 1,000 ,549
X51 1,000 ,600
X52 1,000 427
X53 1,000 ,579
X54 1,000 ,674
X55 1,000 ,636
X56 1,000 ,378
X57 1,000 ,560
X58 1,000 ,607
X59 1,000 ,559
X60 1,000 405

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 67: Kommunalititen zur Itemskala ,, Konfliktabwehr.

»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungsfihigkeit*

Kommunalititen

Anfanglich | Extraktion
X61 1,000 410
X62 1,000 ,556
X63 1,000 499
X64 1,000 423
X65 1,000 ,518
X66 1,000 ,524
X67 1,000 ,703
X68 1,000 ,625
X69 1,000 ,578
X70 1,000 574
X71 1,000 ,565

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 68: Kommunalititen der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.
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,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit*

Kommunalititen

Anfanglich | Extraktion
X72 1,000 ,359
X73 1,000 AT7
X74 1,000 ,530
X75 1,000 ,628
X76 1,000 472
X77 1,000 446
X78 1,000 574

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tab. 69: Kommunalitéiten der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit®.

11.2.5 Ergebnisse des Rotationsverfahrens (Varimax-Methode)

Auf Grund der leichteren Bestimmbarkeit und Interpretierbarkeit fiel die Entschei-
dung innerhalb verschiedener Rotationsmethoden auf die Varimax-Methode, eine
orthogonale Rotationsmethode. Die Faktorladung ist dann fiir die Interpretation
von Bedeutung, wenn ihr Wert groBer oder gleich 0,5 ist (vgl. Backhaus et al.
1994, 254). Die folgenden Tabellen geben einen Uberblick iiber die rotierten Fak-
torladungsmatrizen zur Vor- und Hauptuntersuchung der Itemskalen. Die rotierte
Faktorladungsmatrix zur Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fihigkeit” der Hauptuntersuchung entfillt, da eine Rotation nur bei mehr als einem
Faktor mdglich ist. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle die unrotierte Kompo-
nentenmatrix eingefligt.
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a) Voruntersuchung

,,Konfliktabwehr*
Rotierte Komponentenmatri®
Komponente
| 1 2 3 4
V60 ,959 [ -9,42E-02 |7,998E-02 | -5,88E-03
V57 ,905 ,158 ,206 ,140
V56 ,854 -,212 114 -115
V53 672 -,570 -,138 ,300
V50 -,146 ,843 -,126 218
V58 -,139 762 424 | -1,85E-02
V54 -,502 -,685 |[9,255E-02 -,278
V49 ,226 |6,435E-03 ,829 | -8,25E-02
V51 427 ,139 ,822 | 8,067E-03
V52 ,451 ,108 -,656 -,303
V59 -,494 461 ,526 | 4,523E-02
V55 5,151E-02 ,200 | 4,402E-02 ,918

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 7 Iterationen konvergiert.

Tab. 70: Ergebnisse des Rotationsverfahrens nach der Varimax-Methode zur Itemskala
~Konfliktabwehr.

267



»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit®

Rotierte Komponentenmatrif

Komponente
1 2 3
V67 ,846 | 2,586E-02 ,233
V70 ,842 | 1,835E-03 ,138
V62 ,824 ,228 -193
V68 ,761 ,362 | -2,94E-02
V71 ,760 ,280 144
V64 -7,47E-02 ,795 ,392
V65 ,352 ,718 | 9,614E-02
V69 ,105 ,705 -277
V63 ,244 ,655 ,380
V66 ,595 ,640 | -4,03E-02
V61 ,119 ,107 ,934

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Rotationsmethode: Varimax mit
Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 5 Iterationen
konvergiert.

Tab. 71: Ergebnisse des Rotationsverfahrens nach der Varimax-Methode der Itemskala
,-Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit.

~Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfahigkeit*

Rotierte Komponentenmatri®

Kompaonente

1 2
V76 ,807 -,114
V78 774 ,1125
V75 771 ,142
V72 ,748 ,301
V73 319 ,808
V74 ,469 -,729
V77 ,563 ,651
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit
Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 3
Iterationen konvergiert.
Tab.72: Ergebnisse des Rotationsverfahrens nach der Varimax-Methode der Itemskala
,.JHeuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit“.
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b) Hauptuntersuchung

,.,Konfliktabwehr*
Rotierte Komponentenmatri#
Komponente

1 2 3 4
X57 737 ,128 | -8,80E-03 | -1,27E-02
X53 ,732 | 3,454E-03 ,190 |8,723E-02
X52 ,616 ,152 | -9,69E-02 -119
X60 ,490 ,389 ,111 | 2,046E-02
X49 -1,51E-02 ,705 ,168 ,195
X51 ,245 ,700 -,153 -,162
X56 ,254 ,544 ,131 [ 3,061E-03
X54 -1,90E-02 (4,454E-02 ,725 -,383
X58 2,523E-02 ,230 ,718 ,193
X50 354 -,405 ,494 122
X55 -,124 ,131 | -8,71E-02 772
X59 8,627E-02 | -8,19E-02 |7,415E-02 ,735

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 7 Iterationen konvergiert.

Tab. 73: Ergebnisse des Rotationsverfahrens nach der Varimax-Methode zur Itemskala
~Konfliktabwehr,

»Epistemische Kompetenz zur Konfliktlésungsfihigkeit*
Rotierte Komponentenmatri#

Komponente
1 2 3
X63 ,695 | 7,128E-02 ,109
X62 ,664 ,335 | -4,86E-02
X66 ,628 | 1,919E-03 ,361
X65 614 372 | -5,05E-02
X61 ,612 | -9,40E-02 ,163
X64 ,538 277 ,239
X69 216 719 120
X70 279 ,701 | 7,295E-02
X71 -, 147 ,691 ,256
X67 ,183 [ 7,985E-02 814
X68 ,130 ,323 ,709

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 7 lterationen konvergiert.
Tab. 74: Ergebnisse des Rotationsverfahrens nach der Varimax-Methode der Itemskala
~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit®.
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,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit*

Komponentenmatri?

Kompone

nte
1

X75 ,793
X78 , 758
X74 ,728
X73 ,691
X76 ,687
X77 ,668
X72 ,599

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
a. 1 Komponenten extrahiert

Tab. 75: Ergebnis der Faktorenanalyse nach der unrotierten Komponentenmatrix der Itemskala
,.JHeuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfihigkeit“.

11.2.6 Beschreibung und Interpretation der Faktoren

Die nachfolgenden Tabellen (Tab. 76 bis 78) geben eine Ubersicht iiber die Konfi-
guration der Faktoren (Variablenbiindel) jeweils zur Vor- und Hauptuntersuchung.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Variablen zum groBen Teil hochladen (grofler als
0,5); nur einzelne liegen knapp unter 0,5. Die hochladenden Variablen laden meis-
tens positiv. Negativ ladende Variablen sind an dem negativen Vorzeichen er-
kennbar. Zur besseren Vergleichbarkeit wurden die entsprechenden Faktoren der
Vor- und Hauptuntersuchung in den Tabellen nebeneinander gestellt.

270



,,Konfliktabwehr*

JKonfliktabwehr® | Hauptuntersuchung Voruntersuchung
Itemnr. Faktorladung |Itemnr. Faktorladung
F Faktor 1 Faktor 1
Variablenbiindel (52 ,616
53 ,732 53 672
56 -,570
57 737 57 ,905
60 490 60 /959
F Faktor 2 Faktor 3
Variablenbindel |49 ,705 49 ,829
51 ,700 51 ,822
52 -,656
56 ,544
59 ,526
F Faktor 3 Faktor 2
Variablenbiindel (50 ,494 50 ,843
54 ,725 54 -,685
58 ,718 58 762
F Faktor 4 Faktor 4
Variablenbiindel |55 /772 55 ,918
59 ,735

Tab. 76: Ergebnis der Faktorenanalyse zur Itemskala ,,Konfliktabwehr,
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»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit®

~Epistemische Hauptuntersuchung Voruntersuchung
Kompetenz zur Ttemnr. Faktorladung |Itemnr. Faktorladung
Konfliktlésungs-
féhigkeit"
F Faktor 1 Faktor 2
Variablenbindel |61 ,612
62 ,664
63 ,695 63 ,655
64 ,538 64 ,795
65 ,614 65 ,718
66 ,628 66 ,640
69 ,705
F Faktor 2 Faktor 1
Variablenbiindel 62 ,824
67 ,846
68 ,761
69 ,719
70 ,701 70 ,842
71 ,691 71 ,760
F Faktor 3 Faktor 3
Variablenbiindel 61 ,934
67 ,814
68 ,709
Tab. 77: Ergebnis der Faktorenanalyse der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konflikt-
losungsfahigkeit®.
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,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit“

Heuristische Hauptuntersuchung Voruntersuchung
Kompetenz zur Itemnr. Faktorladung | Itemnr. Faktorladung
Konfliktlésungs-
féhigkeit"
F Faktor 1 Faktor 1
Variablenbiindel (72 ,599 72 ,748
73 ,691
74 ,728
75 ,793 75 771
76 ,687 76 ,807
77 ,668
78 ,758 78 774
F Faktor 2
Variablenbiindel 73 ,808
74 -,729
77 ,651
Tab. 78: Ergebnis der Faktorenanalyse der Itemskala , Heuristische Kompetenz zur Konflikt-
losungsfahigkeit®.

Zur Interpretation der Faktoren werden die Faktorenanalyseergebnisse der Haupt-
untersuchung berticksichtigt, da die Resultate der vorausgegangenen Analysen zur
Voruntersuchung teilweise unbefriedigend waren. Die Voruntersuchungsergebnisse
der Faktorenanalysen werden deswegen nur ergéinzend hinzugefiigt. Um die Hinter-
grundvariablen zu entwickeln, werden nur diejenigen Variablen verwendet, die auf
einen gemeinsamen Faktor hochladen. Die Interpretation der Faktoren — die Bil-
dung der Hintergrundvariablen — wird nachfolgend vorgestellt. Zur Veranschauli-
chung werden die entsprechenden Variablen zitiert.

Hintergrundvariablen der Itemskala ,,Konfliktabwehr

., Konfliktvermeidung “:

Die Variablen 52, 53, 57 und 60 der Hauptuntersuchung laden auf den Faktor 1
hoch. Alle Variablen beinhalten Elemente eines ausweichenden Verhaltens bei
Konflikten oder Streit. Der Faktor wurde als ,,Konfliktvermeidung® bezeichnet.

Variable 52: ,Konflikte interessieren mich nicht.”

Variable 53:  ,,Ich sollte moglichst versuchen, Konflikten auszuweichen.
So etwas bringt nur Schwierigkeiten.”
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Variable 57:  ,,Lieber nachgeben! So kann ich am besten einem Streit aus dem
Weg gehen.”

Variable 60: ,,Wenn meine Klasse wegen eines Konflikts gespalten ist, mische
ich mich erst gar nicht ein.“

.»Desinteresse an Konflikten*:

In der Faktorenanalyse der Hauptuntersuchung laden die Variablen 49, 51 und 56
auf den Faktor 2 hoch. Inhaltlich verdeutlichen die Items 49 und 56 ein Desinter-
esse an Konflikten. Item 51 zeigt insbesondere ein Desinteresse am Konfliktpartner
auf, das sich im Nicht-Zuhéren konkretisiert. Fiir diesen Faktor wurde die Hinter-
grundvariable ,,.Desinteresse an Konflikten“ entwickelt.

Variable 49: ) Die Losung von Konflikten schiebe ich hiufig auf, ohne weiter
dariiber nachzudenken.*

Variable 51:  ,,Wenn ich mit jemandem einen Streit habe, hére ich dem anderen
nicht richtig zu.*

Variable 56: ,,Wenn zwischen den Buben und den Méidchen meiner Klasse
Streit ist, ist mir das egal.”

., Geringe Konflikttoleranz innerhalb einer alterstypischen Gemeinschaft*:

Bei der Hauptuntersuchung laden die Variablen 50, 54 und 58 zusammen auf einen
Faktor hoch. Allen gemeinsam sind Angaben zu den Aussagen, ob innerhalb typi-
scher Gemeinschaften dieser Altersstufe (Klassengemeinschaft, beste Freunde,
Peergroup) Auseinandersetzungen sinnvoll bzw. nicht sinnvoll sind. Deswegen
erfolgte fiir die Hintergrundvariable die Bezeichnung ,,Geringe Konflikttoleranz
innerhalb einer alterstypischen Gemeinschaft®.

Variable 50:  ,.In einer guten Klassengemeinschaft sollten keine Auseinanderset-
zungen stattfinden.

Variable 54:  ,,Mit meinen besten Freunden sind Auseinandersetzungen iiber-
fliissig.*

Variable 58:  ,.In meiner Freundesgruppe ist es besser, sich nicht iiber Missstim-
mungen auseinander setzen zu miissen.*

., Geringe Bereitschaft zur Konfliktauseinandersetzung :

Die Variablen 55 und 59 bilden zusammen einen Faktor. Beide Variablen beinhal-
ten ein Verhalten, bei dem es um eine aktive und konstruktive Konfliktauseinan-
dersetzung geht (Nachdenken iiber Konfliktlosungen und Reflexion iiber die
Griinde flir Meinungsverschiedenheiten). Das Variablenbiindel wurde als Hinter-
grundvariable ,,Geringe Bereitschaft zur Konfliktauseinandersetzung® interpretiert.
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Variable 55:  ,,Bei Konflikten wége ich sorgfiltig ab, was flir und was gegen
eine bestimmte Losung spricht.”

Variable 59:  ,,Wenn andere mit mir nicht gleicher Meinung sind, mache ich mir
hiaufig Gedanken dariiber, woran das liegen kdnnte.*

Hintergrundvariablen der Itemskala
»~Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit*

., Dialogfihigkeit:

Auf den Faktor 1 der Hauptuntersuchung laden die Variablen 61, 62, 63, 64, 65
und 66 hoch. In den Variablen 61, 62 und 63 sind Elemente des Zuhorens und des
Eingchens auf den anderen, in den Variablen 64, 65 und 66 Elemente der Kon-
fliktliberleitung und des Mitteilens des eigenen Anliegens enthalten. Diese Aspekte
gehdren zur Fahigkeit, einen konstruktiven Dialog zu fithren. Die Hintergrundva-
riable flir diesen Faktor wurde deshalb ,,Dialogfidhigkeit genannt.

Variable 61:  ,Ich weil} viel dariiber, wie ich mich beim aufmerksamen Zuh&ren
verhalten muss.“

Variable 62:  ,Ich weil viel dariiber, wie ich einem Missverstindnis vorbeugen
kann.“

Variable 63:  ,,Ich weil} viel dariiber, wie ich mich vergewissern kann, dass ich
das Anliegen des anderen auch richtig verstanden habe.*

Variable 64:  ,Ich weil} viel dariiber, wie ich vom Konflikt zur Konfliktlésung
iberleiten kann.*

Variable 65:  ,,Ich weil} viel dariiber, auf welche Weise ich dem anderen mein
Anliegen mitteilen muss.*

Variable 66: ,Ich weil} viel dariiber, was ich vermeiden muss.*

., Gemeinsame Entwicklung einer Losung“:

Auf den Faktor 3 laden zwei Variablen hoch (67 und 68). Diese beiden Variablen
beinhalten Komponenten der Entwicklung einer Losung zusammen mit dem Kon-
fliktpartner. Die Hintergrundvariable wurde daher als ,,Gemeinsame Entwicklung
einer Losung™ ausformuliert.

Variable 67:  ,JIch weill viel dariiber, wie ich mir mit dem Banknachbarn
Losungsideen ausdenken kann.*
Variable 68:  ,Ich weil} viel dariiber, wie ich mit dem Banknachbarn herausfin-

den kann, welche Losung von den vorgeschlagenen Losungsideen
die beste ist.
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., Gemeinsame Festlegung und Durchfiihrung einer Losung*:

Bei der Hauptuntersuchung biindeln sich die Variablen 69, 70 und 71 zu einem
Faktor (Faktor 2). Diese drei Items enthalten Aussagen dariiber, inwieweit die Ver-
suchsperson etwas dariiber weill, wie man mit dem Konfliktpartner eine Lésung
festlegt, in die Tat umsetzt und gemeinsam iiberpriift, ob sich die Losung bewdhrt
hat. Aus diesem Grund wurde die Hintergrundvariable ,,Gemeinsame Festlegung
und Durchfiithrung einer Losung® gebildet.

Variable 69:  ,Ich weil} viel dariiber, wie ich mich mit dem Banknachbarn fiir
eine Losung entscheiden kann.*

Variable 70:  ,Ich weil} viel dariiber, wie ich mit dem Banknachbarn einen L&-
sungsweg so planen kann, dass er in die Tat umgesetzt werden
kann.*

Variable 71:  ,Ich weiB} viel dariiber, wie ich iiberpriifen kann, ob sich die Lo-
sung bewihrt hat.*

Hintergrundvariable der Itemskala
~Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfahigkeit*

In der Hauptuntersuchung laden alle Items auf einen Faktor hoch. Alle Variablen
sind miteinander stark verbunden und bilden zusammen eine Skala, die als eine
Einheit betrachtet werden kann. Das Ergebnis dieser Faktorenanalyse bestétigt so-
mit die Itemskala zur heuristischen Kompetenz als Ganzes. Die ermittelte Hinter-
grundvariable entsprach daher inhaltlich der Bezeichnung der Itemskala.

Variable 72:  ,Ich fiihle mich ganz sicher, bei diesem Konflikt passend zur Kon-
fliktldsung iiberzuleiten.*

Variable 73:  ,Mir fillt sicher etwas ein, wie ich dem anderen in der richtigen
Weise mein Anliegen mitteilen kann, sodass der andere es auch
versteht.*

Variable 74:  ,Ich fiihle mich sicher, in der richtigen Weise meinem Konflikt-
partner aufmerksam zuhoren zu kdnnen.*

Variable 75:  ,,Mir fallt schon etwas ein, um dem anderen deutlich zu machen,
dass ich sein Anliegen verstanden habe.“

Variable 76:  ,,Fiir mich ist es kein Problem, sich gemeinsam Losungsvorschlige
auszudenken.”

Variable 77:  ,JIch filhle mich sicher, zusammen mit dem anderen aus den
gesammelten Losungsvorschligen eine Losungsidee zusammenzu-
setzen, die dann fiir beide stimmt.*
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Variable 78:  ,,Egal wie schlimm der Konflikt ist, mir féllt schon etwas ein, ihn
mit einem Kompromiss zu regeln.*

Vergleich der Ergebnisse der Vor- und Hauptuntersuchung:

Die Auswertung der Faktorenanalysen der Voruntersuchung bestétigt in der Ten-
denz die Ergebnisse der Hauptuntersuchung. Bei der Itemskala , Konfliktabwehr*
laden im Grof3en und Ganzen die gleichen Variablen zu den Faktoren hoch. Eine
identische Ubereinstimmung ergibt sich bei der Hintergrundvariablen ,,Geringe
Konflikttoleranz einer alterstypischen Gemeinschaft“. Nicht so positiv fillt der
Ergebnisvergleich der Vor- und Hauptuntersuchung zur Itemskala , Epistemische
Kompetenz zur Konfliktldsungsfihigkeit aus. Ubereinstimmungen sind nur bei
der Hintergrundvariablen ,,Dialogféhigkeit® feststellbar. Die Hintergrundvariable
»Gemeinsame Entwicklung einer Losung™ konnte in der Voruntersuchung nicht
gebildet werden. Wenig Ubereinstimmung gibt es mit der Hintergrundvariablen
»Gemeinsame Festlegung und Durchfiihrung einer Losung®. Zur Itemskala ,,Heu-
ristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfahigkeit® haben sich bei der Voruntersu-
chung im Gegensatz zur Hauptuntersuchung zwei Faktoren ergeben. Dennoch kann
bei Faktor 1 von Ubereinstimmungen gesprochen werden, da in der Vorunter-
suchung vier von sieben Variablen auf den Faktor hochladen.

Die Ergebnisse der Voruntersuchung sind aber — wie oben bereits erwdhnt — nur
nebenrangig einzuordnen, da die Analysen der Korrelationsmatrizen und der Werte
des KMO-Measure of Sampling Adequacy vermutlich auf Grund der kleinen
Stichprobe unbefriedigend ausgefallen sind.

Ergebniszusammenfassung:

Auf der Basis der Ergebnisse der Faktorenanalysen zur Hauptuntersuchung konn-
ten zu den einzelnen Itemskalen folgende Hintergrundvariablen gebildet werden:

Zur Itemskala ,, Konfliktabwehr
Hintergrundvariablen:

- Konfliktvermeidung

- Desinteresse an Konflikten

- Geringe Konflikttoleranz innerhalb einer alterstypischen Gemeinschaft
- Geringe Bereitschaft zur Konfliktauseinandersetzung
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Zur Itemskala ,, Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit
Hintergrundvariablen:

- Dialogfahigkeit
- Gemeinsame Entwicklung einer Lésung
- Gemeinsame Festlegung und Durchfithrung einer Lésung

Zur Itemskala ,, Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit
Hintergrundvariable:

- Heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfahigkeit

Vergleich der Hintergrundvariablen mit den Strukturmerkmalen
der Itemskalen (theoretische Konstrukte):

Um festzustellen, ob dic aus der Theorie entwickelten Strukturmerkmale der Item-
skalen ,,Konfliktabwehr, ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlgsungsfihigkeit®
und ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlsungsfihigkeit“ mit den aus den
Faktorenanalysen gebildeten Hintergrundvariablen iibereinstimmen, wurden diese
miteinander verglichen. Das Resultat des Vergleichs zeigt, dass die angenommenen
und die voneinander unabhingigen Strukturmerkmale den Hintergrundvariablen
entsprechen. Damit kénnen die theoretischen Konstrukte der zu untersuchenden
Merkmale wie ,,Konfliktabwehr®, ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungs-
fihigkeit” und ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlsungsfihigkeit empirisch
begriindet und bestitigt werden. Die Reliabilitit dieser Itemskalen erhoht sich da-
durch nochmals.

Auf der Basis dieses Ergebnisses kdnnen daraufhin fiir die weiteren statistischen
Berechnungen zu den genannten Itemskalen die Werte zu Summenscores zusam-
mengefasst und verwendet werden.

11.3 Inferenzstatistische Auswertung

Priifung der Hypothesen und Ergebnisdarstellung:

Um die Aussagen der Probanden auf die Hypothesen hin zu untersuchen und aus-
zuwerten, wurden Hiufigkeitsanalysen und Analysen mit dem Wilcoxon-Test
(Bortz 1985; Siegel 1985) durchgefiihrt. Ziel des Wilcoxon-Tests war, fiir die Ver-
suchsgruppe festzustellen, ob zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt eine
signifikante Verdnderung eingetreten ist. Danach sollte bei einer moglichen signi-
fikanten Verdnderung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt auch unter-
sucht werden, ob eine Verinderung ebenfalls zwischen dem zweiten und dritten
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Messzeitpunkt stattgefunden hat oder ob die Ergebnisse seit dem zweiten Mess-
zeitpunkt stabil geblieben sind. Es wurde fiir jedes Item iiberpriift, ob die Lage des
Medians zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt sowie zwischen dem
zweiten und dritten Messzeitpunkt gleich geblieben ist. Dabei wurde entsprechend
fiir jedes Item die statistische Hypothese formuliert:

Ho: Md, =Md, H;: Md, =Md,
Hy: Md, =Md; Hi: Md, = Md;

Zur Erlduterung der graphischen Darstellung:

Um die Ausprigung und Verteilung der folgenden Ergebnisse zu den Itemskalen
iiber die drei Messzeitpunkte hinweg zu veranschaulichen, wurde der Boxplot'*
gewihlt. Zur besseren Lesbarkeit der Boxplots wurden die Skalen jeweils auf einen
»~Range“ von vier reduziert. Dieser stimmt mit der urspriinglichen Bandbreite der
Merkmalausprigungen iiberein.

11.3.1 Hypothese 1: Einstellung zu den Filmidolen
H;: Die Versuchspersonen haben eine positive Einstellung zu den Filmidolen.

Auswertung (Analyse der Haufigkeiten):

Bei der Analyse der Héufigkeiten iiber die Einstellung zu den Filmidolen (s. Anh.
Pkt. 3.1.2.1) mit den Variablen 108 (A-Team), 79 (Mr T) und 115 (Mr Smith) kam
fiir alle drei Items eine positive Bewertung heraus. Von den Kindern stimmten
beim A-Team 77%, bei Mr T 83% und bei Mr Smith 94% ,,voll“ oder ,,cher” zu,
dass sie diese Idole gut finden. Mr Smith rangierte offensichtlich in der Beliebtheit
ganz oben. Mr T erreichte zwar nicht ganz dieses hohe Mal} an Akzeptanz, den-
noch bewegte sich seine Beliebtheit ebenfalls auf einem hohen Niveau. An dritter
Stelle der Beliebtheit stand das A-Team.

150 Box-Plots: Plots der Verteilung einer abhiingigen Variable fiir jede im Design spezifizierte
Gruppe. Die unteren und oberen Grenzen der 'Boxen‘ reprisentieren die unteren und oberen Quar-
tile. Die Linge der Box entspricht dem Interquartilbereich, so daf} eine Box die mittleren 50 % der
Werte einer Gruppe enthilt. Die Linie in der Box gibt die Lage des Medians wieder. Je ldnger die
Box ist, desto stirker streuen die Beobachtungswerte. Die von den Boxen weggehenden Linien
(whiskers) reichen jeweils bis zum letzten Wert, der weniger als einen Interquartilbereich auflerhalb
der Box liegt. Mit O (outlier) werden Punkte bezeichnet, die auflerhalb dieses Bereichs, aber weni-
ger als das 1,5-fache des Interquartilbereichs auBerhalb der Box liegen. Ein ,,** bezeichnet Punkte,
die mehr als das 1,5-fache des Interquartilbereichs auBlerhalb der Box liegen, sog. Extremwerte® (in:
Hilfesystem zu SPSS fiir Windows, Version 6.0.1, 1994).
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Damit wird die Hypothese, dass die Versuchspersonen eine positive Einstellung
zu den Filmidolen haben, bestatigt.

7 &7

A-Team MrT Mr.Smith

Abb. 22: Boxplot zur Ausprigung der Einstellung zu den Filmidolen (1. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=,trifft voll zu* bis 4=, trifft {iberhaupt
nicht zu“.

Was die Versuchspersonen besonders an den Filmidolen schétzen, wird im Folgen-
den anhand der Haufigkeitsverteilung fiir einzelne Merkmale und Eigenschaften
des A-Teams, des Mr T und des Mr Smith veranschaulicht.

Was finden die Versuchspersonen am A-Team gut?

Lrifft rifft rifft eher | trifft (ber-
voll zu* eher zu® nicht zu® haupt nicht
zu"
Zusammenhalt (109) 63,8 % 29,8 % 6,4 % --
Hilfsbereitschaft (110) 58,7 % 370 % 4,3 % -
Einsatzbereitschaft/ kér- 8,7 % 45,7 % 39,1 % 6,5 %
perliche Gewalt (111)
Durchsetzung der Ziele mit 6,5 % 26,1 % 37,0 % 30,4 %
Waffengewalt (112)
Frau im Team (113) 55,3 % 34,0 % 8,5 % 2,1%
Keine Gewaltanwendung 59,6 % 21,3 % 19,1 % -
durch die Frau (114)

Tab. 79: Relative Haufigkeit zu den Merkmalen und Eigenschaften des A-Teams.
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Die Eigenschaften wie ,,Zusammenhalt™ und , Hilfsbereitschaft“, die in der Action-
serie ,,Das A-Team® durch die gemeinsam handelnden Figuren vermittelt werden,
beurteilen nahezu alle Versuchspersonen positiv (Zusammenhalt 94 %; Hilfsbereit-
schaft 96 %). Anders verhilt sich die Einstellung zur Gewaltanwendung. Die Ein-
satzbereitschaft fiir korperliche Gewalt befiirworten 56 %, die Durchsetzung der
Ziele mit Waffengewalt nur 33 %. Sehr positiv bewertet wird wiederum, dass eine
Frau in das A-Team integriert ist (89 %). Zudem befiirworten 81 %, dass diese
Frau keine Gewalt anwendet. (Vgl. Abb.23)

a4 a1
109 10 111

4
12

os

a4
113

a4
114

Abb. 23: Boxplot zur Bewertung der Eigenschaften des A-Teams.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=,trifft iiberhaupt

nicht zu“.

Was finden die Versuchspersonen an Mr T gut?

Jrifft Jrifft Jrifft eher | trifft Gber-
voll zu* eher zu® nicht zu® haupt nicht
zu"

Outfit (80) 31,9 % 31,9 % 21,3 % 14,9 %
Gesicht (81) 12,8 % 29,8 % 29,8 % 27,7 %
Kérper (82) 34,0 % 234 % 27,7 % 149 %
Kampftechnik (83) 27,7 % 38,3 % 29,8 % 4,3 %
Stdrke (84) 36,2 % 255 % 23,4 % 14,9 %
Einsatzbereitschaft (85) 58,7 % 21,7 % 15,2 % 2,2%
Mut (86) 34,8 % 37,0 % 21,7 % 6,5 %
ein Team haben (87) 41,3 % 32,6 % 19,6 % 6,5 %
Ausstrahlung (88) 234 % 42,6 % 21,3 % 8,5 %

Tab. 80: Relative Haufigkeit zu den Merkmalen und Eigenschaften des Mr T.
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Am positivsten hebt sich die Bewertung der Einsatzbereitschaft von Mr T mit 80 %
ab. Sehr positiv und iiberwiegend positiv wurde auch ,,ein Team haben* mit 74 %
bewertet. Sein Mut erhielt die Zustimmung von 72 % der Probanden, seine
Kampftechnik von 66 %, seine Ausstrahlung ebenfalls von 66 %, sein Outfit von
64 %, seine Stérke von 62 % und sein Kdrper von 57 %. Sein Gesicht fanden hin-
gegen nur 43 % attraktiv. (Vgl. Abb. 24)

Abb. 24: Boxplot zur Bewertung der Merkmale und Figenschaften des Mr T.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.

Was finden die Versuchspersonen an Mr Smith gut?

Jrifft Arifft Jrifft eher | trifft (ber-
voll zu® eher zu® nicht zu™ | haupt nicht
zu*
Outfit (116) 27,7 % 42,6 % 25,5% 43 %
Kérperbau (117) 19,1 % 27,7 % 29,8 % 21,3 %
Gesicht (118) 6,4 % 25,5 % 42,6 % 25,5 %
Einsatzbereitschaft (119) 59,6 % 31,9 % 6,4 % 2,1%
schlagfertige Spriiche (120) 61,7 % 319 % 4,3 % -
ldssige Haltung (121) 40,4 % 42,6 % 149 % --
Ausstrahlung (122) 21,3 % 36,2 % 36,2 % 43 %
Uberlegenheit (123) 44,7 % 29,8 % 19,1 % 43 %

Tab.81: Relative Haufigkeit zu den Merkmalen und Eigenschaften des Mr Smith.

Am meisten wurden bei Mr Smith die schlagfertigen Spriiche (94 %), seine Ein-
satzbereitschaft (92 %) und seine ldssige Haltung (83 %) beflirwortet. Bei den
Eigenschaften ,,schlagfertige Spriiche® und ,,l4ssige Haltung“ ist hervorzuheben,
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dass keine Versuchsperson mit ,,trifft iiberhaupt nicht zu*“ geantwortet hat. Sehr
positiv bewertet wurden auBerdem seine Uberlegenheit (75 %) und sein Outfit
(70 %). Seine Ausstrahlung erlangte 58 % der Zustimmung. Der Kérperbau wurde
hingegen nur von 47 % und sein Gesicht sogar nur von 32 % fiir attraktiv gehalten.
(Vgl. Abb. 25)

) 43 ) ) 43 43 a3 )
116 117 118 119 120 121 122 123

Abb. 25: Boxplot zur Bewertung der Merkmale und Eigenschaften des Mr Smith.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=,,trifft iiberhaupt
nicht zu“.

11.3.2 Hypothese 2: Einstellung zu den Filmidolen nach der Lerneinheit

H,: Die positive Einstellung der Versuchspersonen zu den Filmidolen veréndert
sich nicht durch die Lerneinheit.

Hy: Die positive Einstellung der Versuchspersonen zu den Filmidolen veréindert
sich durch die Lerneinheit.

Auswertung (Wilcoxon-Test):

Um festzustellen, ob eine Veréinderung der Einstellung zu den Filmidolen durch die
Lerneinheit stattgefunden hat, wurde der Wilcoxon-Test fiir den ersten und zweiten
Messzeitpunkt durchgefiihrt. Bei einer signifikanten Verinderung wurde ein weite-
rer Vergleich vom zweiten und dritten Messzeitpunkt mit dem Wilcoxon-Test an-
gesetzt. Dieser sollte untersuchen, ob zwischen den letzten beiden Messzeitpunkten
wiederum eine Verdnderung eingetreten ist oder ob die Werte auch nach einem
gewissen zeitlichen Abstand zur Lerneinheit stabil geblieben sind.
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A-Team (Wilcoxon-Test):

Tab. 82: Wilcoxon-Test zur Veréinderung der Einstellung zum Filmidol ,,A-Team“ (1. u. 2. MZP
sowie 2. u. 3. MZP).

Der Wilcoxon-Test weist eine signifikante Verinderung zwischen dem ersten und
zweiten Messzeitpunkt nach. Die Einstellung zum Filmidol ,,A-Team“ hat sich
demnach durch die Lerneinheit hochsignifikant verdndert (o < 0,01). Des Weiteren
zeigt das Ergebnis der Verinderungsmessung zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt, dass sich die Einstellung zum Filmidol auch i{iber einen lingeren

a. Basiert auf negativen Rangen.

b. Wilcoxon-Test

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y108 - X108 Negative Range 32 9,00 27,00
Positive Rénge 19b 11,89 226,00
Bindungen 21¢
Gesamt 43
Z108 - Y108 Negative Range 64 10,33 62,00
Positive Range 12¢ 9,08 109,00
Bindungen 23f
Gesamt 41
a. Y108 < X108
b. Y108 > X108
C. X108 = Y108
d. 2108 < Y108
€.7108 > Y108
f. Y108 = 2108
Statistik fiir Tes?
Y108 - Z108 -
X108 Y108
4 -3,4228 -1,0842
,z-\zei);r;gg;tlsche Signifikanz 001 278

Zeitraum hinweg nicht mehr signifikant geéndert hat. (Vgl. Abb. 26)
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Abb. 26: Boxplot zur Finstellung zum Filmidol ,,A-Team* zu den drei Messzeitpunkten.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu*“ bis 4=, trifft iiberhaupt

nicht zu“.

Mr T (Wilcoxon-Test):

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y79-X79 Negative Range 22 8,00 16,00
Positive Rénge 18P 10,78 194,00
Bindungen 24°
Gesamt 44
Z79-Y79 Negative Range gd 9,69 77,50
Positive Rdnge 11¢ 10,23 112,50
Bindungen 24f
Gesamt 43
a. Y79 < X79
b. y79 > x79
C. X79 = Y79
d. z79 < Y79
€. 7279 > Y79
f.y79 =279
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Statistik fiir Test

Y79-X79 | Z79-Y79
z -3,4992 -, 7592
Asymptotische Signifikanz
(2-seitig) ,000 448

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 83: Wilcoxon-Test zur Verdnderung der Einstellung zum Filmidol ,,Mr T (1. u. 2. MZP
sowie 2. u. 3. MZP).

Zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt ergibt der Wilcoxon-Test eine
signifikante Verinderung, d. h. dass sich die Einstellung zum Filmidol ,Mr T
durch die Lemeinheit hochsignifikant veriindert hat (o < 0,01). Ahnlich wie beim
Filmidol ,,A-Team* zeigt der Wilcoxon-Test zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt, dass sich die Einstellung zum Filmidol ,,Mr T* nicht signifikant
veréindert hat. Die nach der Lerneinheit eingetretene Veréinderung ist somit stabil
geblieben. (Vgl. Abb. 27)

~

1.MZP 2.MZP 3.MZP

Abb. 27: Boxplot zur Einstellung zum Filmidol ,,Mr T zu den drei Messzeitpunkten.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zn“.
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Mr Smith (Wilcoxon-Test):

Ridnge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y115 - X115 Negative Range 52 9,00 45,00
Positive Rénge 15b 11,00 165,00
Bindungen 24°
Gesamt 44
Z115-Y115 Negative Rénge od 10,67 96,00
Positive Rénge 13¢ 12,08 157,00
Bindungen 21f
Gesamt 43
a. Y115 < X115
b. Y115 > X115
C. X115=Y115
d. Z115< Y115
€.72115>Y115
f.Y115=2115
Statistik fiir Tes®
Y115 - Z115-
X115 Y115
z -2,4192 -1,0612
gzr:iz;c;tlsche Signifikanz 016 289

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 84: Wilcoxon-Test zur Verénderung der Einstellung zum Filmidol ,,Mr Smith* (1. u. 2. MZP
sowie 2. u. 3. MZP).

Der Wilcoxon-Test zeigte eine signifikante Verinderung zwischen dem ersten und
zweiten Messzeitpunkt. Die Einstellung zum Filmidol ,,Mr Smith* hatte sich durch
die Lerneinheit signifikant veréindert (o < 0,05). Die Messung zwischen dem
zweiten und dritten Messzeitpunkt ergab wiederum keine signifikante Verénde-
rung. Die verdnderten Werte des zweiten Messzeitpunktes blieben auch zum dritten
Messzeitpunkt erhalten.

Da in diesem Falle die signifikante Verdnderung durch den Boxplot nicht deut-
lich wird, weil dieser nicht entsprechend sensibel genug reagiert, wird stattdessen
ein Sdulendiagramm eingefiigt, aus dem die Verinderung der Einstellung zum
Filmidol ,,Mr Smith* ersichtlich wird. (Vgl. Abb. 28)
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Versuchsgruppe
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Versuchsgruppe

Prozent

Skala

Abb. 28: Saulendiagramm zu den relativen Haufigkeiten zur Einstellung zum Filmidol ,,Mr Smith*
fiir den ersten und zweiten Messzeitpunkt.
Legende: x-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu“ bis 4=trifft iiberhaupt
nicht zu“.

Zusammenfassendes Ergebnis:

Betrachtet man die Einzelergebnisse im Uberblick, so kann festgestellt werden,
dass sich die Einstellung zu den Filmidolen bei den Versuchspersonen durch die
Lerneinheit signifikant veréindert hat. Die Attraktivitdt der Filmidole hat also abge-
nommen. Die Hypothese, dass sich die positive Haltung gegeniiber den Filmidolen
bei den Versuchspersonen durch die Lerneinheit nicht verdndert, muss hiermit ver-
worfen werden. Vermutlich hat die Lerneinheit entgegen der urspriinglichen An-
nahme sehr wohl Einfluss auf die Einstellung zu den Filmidolen. Es muss aber
auch die Moglichkeit eines Ermiidungseffekts in Bezug auf die Attraktivitit der
Filmidole durch ein wiederholtes Ansehen der Filmausschnitte dieser Actionserie
in Betracht gezogen werden. Dazu gibt der Kontrollgruppenvergleich unter Um-
stinden Hinweise (s. Kap. 11.4).

11.3.3 Hypothese 3: Anziehungskraft der Gewaltszenen
(Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an)

Hj;: Die Gewaltszenen der Filmidole gefallen den Versuchspersonen vor der
Lerneinheit.
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Auswertung (Analyse der Héiufigkeiten):

.Wie gefielen dir folgende Szenen, in denen gegen die Ubeltiter vorgegangen

wird?*
1. MZP Arifft Jrifft Jrifft eher | trifft (ber-
voll zu* eher zu* nicht zu™ | haupt nicht
"
Mr T schieBt mit dem Maschinen- 38,3 % 34,0 % 21,3 % 6,4 %
gewehr als Drohung
(Waffengewalt) (89)
Abladen von Miill im Clubhaus der 59,6 % 34,0 % 6,4 % -
Gangster (Sachbeschédigung) (90)
Barkeeper (Gangster) wird in den 40,4 % 46,8 % 8,5 % 4,3 %
Miill geworfen (Kérpergewalt) (91)
Beschddigung von Autos der Gang-| 44,7 % 319% 17,0 % 6,4 %
ster (Sachbeschadigung) (92)
Kinnhaken (Kérpergewalt) (93) 36,2 % 34,0 % 21,3% 6,4 %
A-Team zwingt die Gangster mit 38,3 % 34,0 % 14,9 % 12,8 %

dem Maschinengewehr zur Auf-
gabe (Waffengewalt) (94)

Tab. 85: Relative Hiufigkeit zur Anzichungskraft der Gewaltszenen (1. MZP).

Durchgiéngig gefielen alle Szenen den Versuchspersonen sehr gut (mindestens
70 %). Besonders anzichend fanden die Kinder die beiden Szenen ,,Abladen von
Miill im Clubhaus der Gangster (94 %) und ,,Barkeeper (Gangster) wird in den
Miill geworfen® (87 %). (Vgl. Abb. 29)

N= 4 46 48 48 46
89 90 91 922 23

6
%

Abb. 29: Boxplot Anziehungskraft der Gewaltszenen (Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte

Gewalt an); 1. MZP.

Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=,,trifft voll zu“ bis 4=,,trifft iiberhaupt

nicht zu“.
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Damit wird die Hypothese, dass die Gewaltszenen der Filmidole den Versuchsper-
sonen vor der Lerneinheit gefallen haben, bestétigt.

11.3.4 Hypothese 4. Anziehungskraft der Gewaltszenen nach der Lerneinheit
(Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an)

H,: Die Gewaltszenen der Filmidole gefallen den Versuchspersonen (auch) nach
der Lerneinheit.

Hy: Die Gewaltszenen der Filmidole gefallen den Versuchspersonen nach der
Lerneinheit nicht (mehr).

Auswertung (Analyse der Hiufigkeiten und Wilcoxon-Test):

,Wie gefielen dir folgende Szenen, in denen gegen die Ubeltiter vorgegangen
wird?

2. MZp Jrifft Jrifft Arifft eher Arifft
voll zu® eher zu* nicht zu® | (iberhaupt
nicht zu®

Mr T schieBt mit dem Maschinen- 15,6 % 33,3 % 244 % 26,7 %
gewehr als Drohung (Waffenge-
walt) (89)

Abladen von Miill im Clubhaus der | 26,7 % 31,1 % 28,9 % 13,3 %
Gangster (Sachbeschéadigung) (90)
Barkeeper (Gangster) wird in den 31,1 % 28,9 % 22,2 % 17,8 %
Miill geworfen (Kérpergewalt) (91)

Beschadigung von Autos der 24,4 % 26,7 % 244 % 24,4 %
Gangster (Sachbeschéadigung) (92)
Kinnhaken (Korpergewalt) (93) 20,0 % 37,8 % 17,8 % 24,4 %

A-Team zwingt die Gangster mit 26,7 % 15,6 % 31,3% 244 %
dem Maschinengewehr zur Auf-
gabe (Waffengewalt) (94)

Tab. 86: Relative Haufigkeit zur Anziehungskraft der Gewaltszenen (2. MZP).

Nach der Lerneinheit gefallen den Versuchspersonen (mindestens 51 %) zwar die
meisten Szenen (4 von 6) immer noch relativ gut; dennoch sagen sie weniger Per-
sonen zu als vor der Lerneinheit. Insofern kann die Hypothese, dass die Gewalt-
szenen der Filmidole auch nach der Lerneinheit gefallen, noch bestitigt werden.
(Vgl. Abb. 30).
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a4 a4 a4 a a4 a4
89 90 91 92 a3 94

Abb. 30: Boxplot Anziechungskraft der Gewaltszenen (Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte
Gewalt an); 2. MZP.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft tiberhaupt
nicht zu“.

Da eine Verdnderung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt stattgefun-
den hat, wird eine Signifikanzpriifung fiir die einzelnen Items mit dem Wilcoxon-
Test vorgenommen.
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Wilcoxon-Test:

Veranderungsmessung der Itemskala: ,,Anziehungskraft der Gewaltszenen™

(Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an)

Ttem Wilcoxon-Test (t; vs. t;) | Wilcoxon-Test (t; vs. t3)
z Asymptotische z Asymptotische
Signifikanz o Signifikanz o
(2-seitig) (2-seitig)
Mr T schiet mit dem Maschi- -3,756 ,000** -3,199 ,001**

nengewehr als Drohung
(Waffengewalt) (89)

Abladen von Miill im Clubhaus -4,008 ,000** -1,930 ,054
der Gangster (Sachbeschadi-

gung) (90)

Barkeeper (Gangster) wird in -2,930 ,003** -1,660 ,097

den Milll geworfen (Kérper-
gewalt) (91)

Beschadigung von Autos der -2,975 ,003** -1,084 ,278
Gangster (Sachbeschadigung)

(92)

Kinnhaken (Kérpergewalt) (93) -2,731 ,006** -1,436 ,151
A-Team zwingt die Gangster mit -2,884 ,004%* -2,365 ,018%

dem Maschinengewehr zur Auf-
gabe (Waffengewalt) (94)

*=5% Signifikanzniveau
**=19% Signifikanzniveau

Tab. 87: Wilcoxon-Test zur Veréinderung der Anziehungskraft der Gewaltszenen (1. u. 2. MZP
sowie 2. u. 3. MZP).

Die Analyse des Wilcoxon-Tests zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt
zeigt, dass sich fiir alle untersuchten Items eine hochsignifikante (o < 0,01) Verén-
derung ergeben hat. Offensichtlich hatte die Lerneinheit auch Einfluss auf die
Attraktivitit der gewalthaltigen Szenen der Filmidole. Die Anzichungskraft der
Szenen verringerte sich nach der Lerneinheit. Somit bewirkte die Lerneinheit einen
weit grofleren Erfolg als urspriinglich angenommen. Die kritische Distanz der Ver-
suchspersonen zu den Gewaltszenen vergroflerte sich. Allerdings muss ein mogli-
cher Ermiidungseffekt durch die wiederholte Betrachtung der Actionszenen in die
Uberlegungen mit einbezogen werden. Zwischen dem zweiten und dritten Mess-
zeitpunkt, also nach einer gewissen zeitlichen Distanz zur Lerneinheit, verdnderten
sich vier von sechs Items nicht mehr. Bei diesen Items blieb die Anziehungskraft
der Gewaltszenen erhalten. Bei Item 89 verdnderte sich der Wert jedoch noch ein-
mal hochsignifikant und bei Item 94 signifikant. Das heifit, bei beiden Variablen
nahm die Anzichungkraft der Gewaltszenen nochmals ab. Da hier keine direkten
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Einfliisse mehr stattfanden, muss von einem weiteren Ermiidungseffekt ausgegan-
gen werden.

11.3.5 Hypothese 5: Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der
Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit

Hs: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
der Filmidole vor der Lerneinheit als sinnvoll.

Auswertung (Analyse der Haufigkeiten):

,Ist es sinnvoll, mit folgenden MaBnahmen gegen die Ubeltiter vorzugehen?*

1. MZP Jrifft Arifft Jrifft eher | trifft Gber-

voll zu® eher zu® nicht zu™ | haupt nicht
zu"

Mr T schieBt mit dem Maschinen- 6,4 % 29,8 % 48,9 % 12,8 %

gewehr als Drohung (Waffenge-

walt) (95)

Abladen von Miill im Clubhaus 23,4 % 34,0 % 34,0 % 6,4 %

der Gangster (Sachbeschadi-

gung) (96)

Barkeeper (Gangster) wird in den 25,5 % 36,2 % 34,0 % 4,3 %

Miill geworfen (Korpergewalt)

(97)

Beschéadigung von Autos der 12,8 % 34,0 % 42,6 % 10,6 %

Gangster

(Sachbeschddigung) (98)

Kinnhaken (Korpergewalt) (99) 17,0 % 319% 42,6 % 8,5 %

A-Team zwingt die Gangster mit 10,6 % 40,4 % 42,6 % 6,4 %

dem Maschinengewehr zur Auf-

gabe (Waffengewalt) (100)

Tab. 88: Relative Haufigkeit zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der
Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit (1. MZP).

Von der iiberwiegenden Mehrheit der Kinder (62 %) wurde die MaBnahme ,,Bar-
keeper (Gangster) wird in den Miill geworfen™ als sinnvoll erachtet. Ebenfalls von
der Mehrheit der Kinder wurden die gewalthaltigen Konfliktldsungsstrategien
»Abladen von Miill im Clubhaus der Gangster™ (57 %) und ,,A-Team zwingt die
Gangster mit dem Maschinengewehr zur Aufgabe® (51 %) als sinnvoll bewertet.
Die MaBnahme ,,Kinnhaken“ wurde von 49 % und ,,Beschddigung von Autos der
Gangster* von 47 % der Versuchspersonen als sinnvoll eingeschétzt. Dagegen hielt
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nur etwa ein Drittel (36 %) die MaBnahme ,Mr T schiefit mit dem Maschinenge-
wehr als Drohung* fiir sinnvoll.

Die Analyse des Boxplots ergibt, dass innerhalb von sechs Items bei insgesamt
vier Items der Median beim Wert 2 , trifft eher zu* liegt.

Zusammenfassend kann die Hypothese im GroBlen und Ganzen bestitigt werden,
dass die Versuchspersonen die gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien der Film-
idole als sinnvoll erachten. Moglicherweise bewerten die Befragten die Konflikt-
16sungsstrategien der Filmidole nach dem MaB an Gewalt, das angewendet wird.
So findet die harte Maflnahme, ndmlich der Einsatz von Waffen (Mr T schieBt mit
dem Maschinengewehr als Drohung), am wenigsten Zustimmung. (Vgl. Abb. 31)

o

N

1) 1) ] 1) I ]
9% 9% o7 9 % 100

Abb. 31: Boxplot zur Ausprigung der Bewertung der gewalthaltigen Konfliktl§sungsstrategien des
A-Teams (1. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.

11.3.6 Hypothese 6: Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien der
Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit nach der
Lerneinheit

Heq: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien
der Filmidole nach der Lerneinheit als nicht sinnvoll.

Hy: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien
der Filmidole nach der Lerneinheit als sinnvoll.
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Auswertung (Analyse der Hiufigkeiten und Wilcoxon-Test):

LIst es sinnvoll, mit folgenden MaBnahmen gegen die Ubeltiter vorzugehen?

2. MZP Jrifft Arifft Lrifft eher Jrifft

voll zu® eher zu® nicht zu® | Gberhaupt
nicht zu*

Mr T schieBt mit dem Maschinen- 11,1% 17,8 % 37,8% 33,3 %

gewehr als Drohung (Waffenge-

walt) (95)

Abladen von Miill im Clubhaus 11,1% 24,4 % 40,0 % 24,4 %

der Gangster (Sachbeschadi-

gung) (96)

Barkeeper (Gangster) wird in den 24,4 % 26,7 % 28,9 % 20,0 %
Miill geworfen (Korpergewalt)

(97)

Beschéadigung von Autos der 20,0 % 26,7 % 17,8 % 35,6 %
Gangster (Sachbeschadigung)

(98)

Kinnhaken (Korpergewalt) (99) 8,9 % 33,3 % 26,7 % 31,1%

A-Team zwingt die Gangster mit 11,1% 15,6 % 40,0 % 33,3 %
dem Maschinengewehr zur Auf-
gabe (Waffengewalt) (100)

Tab. 89: Relative Haufigkeit zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der
Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit (2. MZP).

Nach der Lemeinheit bewerteten die Versuchspersonen die Maflnahmen des
A-Teams insgesamt nicht mehr als so sinnvoll. Lediglich die Malnahme ,,Bar-
keeper (Gangster) wird in den Miill geworfen erhielt von der Mehrheit der Befrag-
ten (51 %) eine Zustimmung. Die Mafinahme ,Beschidigung von Autos der
Gangster” fand bei 47 % und ,,Kinnhaken* bei 42 % der Befragten Anerkennung,.
Die iibrigen drei abgefragten MaBinahmen ,,Abladen von Miill im Clubhaus der
Gangster” (36 %), ,,Mr T schieit mit dem Maschinengewehr zur Drohung“ (29 %)
und ,,A-Team zwingt dic Gangster mit dem Maschinengewehr zur Aufgabe“
(27 %) fanden die geringste Zustimmung. (Vgl. Abb. 32)
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Abb. 32: Boxplot zur Auspragung der Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien des
A-Teams (2. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.

Insgesamt betrachtet werden die gewalthaltigen Konfliktlsungsstrategien (weit)
weniger positiv bewertet als vor der Lemeinheit, denn die Mehrheit der Ver-
suchspersonen schitzt nun die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Film-
idole als nicht mehr sinnvoll ein. Bei fiinf von sechs Items liegt der Anteil der zu-
stimmenden Befragten unter 50 % und bei Item 97 nur knapp iliber der Hilfte
(51 %). Insofern kann die Hypothese bestiitigt werden, dass die Versuchspersonen
die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole nach der Lerneinheit als
nicht sinnvoll erachten. Um die Signifikanz der Verdnderung zu iiberpriifen, wird
erginzend der Wilcoxon-Test zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt fiir
jedes Item durchgefiihrt (vgl. Tab. 90).
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Wilcoxon-Test:

Verdanderungsmessung der Itemskala: ,,Bewertung der gewalthaltigen Kon-
fliktldsungsstrategien der Filmidole im Rahmen der medialen Wirklichkeit"

Item | Wilcoxon-Test (t; vs. to) | Wilcoxon-Test (& vs. t3)
z Asymptotische z Asymptotische
Signifikanz o Signifikanz o
(2-seitig) (2-seitig)
Mr T schieBt mit dem -1,131 ,258 -1,762 ,078

Maschinengewehr als Drohung
(Waffengewalt) (95)

Abladen von Miill im Clubhaus -2,634 ,008** -,571 ,568
der Gangster (Sachbeschadi-

gung) (96)

Barkeeper (Gangster) wird in -1,483 ,138 -1,103 ,270

den Mull geworfen (Kérper-
gewalt) (97)

Beschadigung von Autos der -, 707 ,480 -2,87 ,774
Gangster

(Sachbeschéadigung) (98)

Kinnhaken (Kérpergewalt) (99) -2,110 ,035* -1,601 ,109
A-Team zwingt die Gangster -3,386 ,001%* -7,87 A31

mit dem Maschinengewehr zur
Aufgabe (Waffengewalt) (100)

*=5% Signifikanzniveau
**=19% Signifikanzniveau

Tab. 90: Wilcoxon-Test (1. u. 2. MZP sowie 2. u. 3. MZP) zur Verdnderung der Bewertung von
gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole im Rahmen der medialen
Wirklichkeit.

Der Wilcoxon-Test zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt ergab, dass
sich von sechs Items drei (96, 99, 100) signifikant (o < 0,05), davon Item 96 und
100 sogar hochsignifikant (o < 0,01), verdnderten. Durch die Lerneinheit wurden
bei drei Items die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien als weniger sinnvoll
eingeschitzt. Geht man der Frage nach, warum sich die {ibrigen Items (95, 97, 98)
nicht signifikant verdndert haben, so lassen sich folgende Ursachen in Erwigung
ziehen. Item 95 wurde bereits zum ersten Messzeitpunkt sehr niedrig bewertet; da-
her war kaum ecine Verinderung nach unten méglich. Bei Item 97 handelt es sich
zwar um eine gewalthaltige Konfliktlosungsstrategie (ein Gangster wird in den
Miill geworfen), allerdings ruft sie beim Zuschauer eventuell eine gewisse Scha-
denfreude hervor, sodass diese Mafinahme nach wie vor positiv bewertet wird. Eine
dhnliche Wirkung konnte vermutlich die Konfliktlosungsstrategie ,,Beschidigung
von Autos der Gangster ausgeldst haben, da auch hier zum zweiten Messzeitpunkt
noch eine hohe Bewertung (47 %) erfolgt. Die Hypothese, dass die Versuchsperso-
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nen die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole nach der Lernein-
heit als nicht mehr sinnvoll bewerten, kann damit zum Teil bestitigt werden. Die
Messung des Wilcoxon-Tests zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt
weist keine signifikante Verinderung der Items mehr nach. Die Bewertung der ge-
walthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole bleibt also auch iiber einen
langeren Zeitraum konstant.

11.3.7 Hypothese 7: Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien im
Rahmen der realen Wirklichkeit

H7: Die Versuchspersonen bewerten vor der Lerneinheit die gewalthaltigen Kon-
fliktlésungsstrategien fiir die Wirklichkeit als sinnvoll.
Auswertung (Analyse der Haufigkeiten):

,Ist es sinnvoll, mit folgenden MaBnahmen auch in der Wirklichkeit gegen Ubel-
titer/Kriminelle vorzugehen?

1. MZP rifft Jrifft Jrifft eher | trifft Gber-
voll zu* eher zu® nicht zu® haupt nicht
70
Anfiihrer schieBt mit dem 4,3 % 34,0 % 51,1% 10,6 %

Maschinengewehr als Drohung
(Waffengewalt) (102)
Beschddigung des Geb&udes 8,5 % 38,3 % 31,9% 19,1 %
der Gangster durch die Gruppe
(Sachbeschddigung) (103)
Anflhrer wirft Gangster in 21,3 % 38,3 % 27,7 % 12,8 %
hohem Bogen in die Ecke
(Kdrpergewalt) (104)
Beschadigung von Autos der 36,2 % 38,3 % 12,8 % 12,8 %
Gangster durch den Anflihrer
(Sachbeschédigung) (105)

Niederschlagen des Verbrechers | 17,0 % 42,6 % 29,8 % 10,6 %
durch den Anfiihrer (Kérper-

gewalt) (106)

Die Gruppe zwingt die Gangster | 27,7 % 40,4 % 25,5 % 6,4 %

mit dem Maschinengewehr zur
Aufgabe (Waffengewalt) (107)

Tab. 91: Relative Haufigkeit zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien im
Rahmen der realen Wirklichkeit (1. MZP).
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Die Versuchspersonen bewerteten vor der Lerneinheit die gewalthaltigen Kon-
fliktlosungsstrategien fiir die Wirklichkeit iiberwiegend als sinnvoll. Bei der Varia-
blen 105 stimmten 75 %, bei der Variablen 107 68%, bei der Variablen 104 und
106 60 % den gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien zu. Insgesamt vier von
sechs Items wurden also von der iiberwiegenden Mehrheit als sinnvolle MaBnahme
fiir die Wirklichkeit erachtet. Die Variable 103 wurde noch von 47 % der Befragten
befiirwortet. Am wenigsten Zustimmung bekam die Variable 102 mit 38 %.

Insgesamt kann die Hypothese, dass die Versuchspersonen die gewalthaltigen
Konfliktldsungsstrategien fiir die Wirklichkeit vor der Lerneinheit positiv bewer-
ten, bestitigt werden. (Vgl. Abb. 33)
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Abb. 33: Boxplot zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien fiir die Wirklichkeit
(1. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu“ bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.

11.3.8 Hypothese 8: Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien im
Rahmen der realen Wirklichkeit nach der Lerneinheit

H;: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
nach der Lerneinheit fiir die Wirklichkeit als nicht sinnvoll.

Hy: Die Versuchspersonen bewerten die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
nach der Lerneinheit flir die Wirklichkeit als sinnvoll.
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Auswertung (Analyse der Héiufigkeiten und Wilcoxon-Test):

LIst es sinnvoll, mit folgenden MaBnahmen auch in der Wirklichkeit gegen Ubel-
titer/Kriminelle vorzugehen?*

2. MZp Jrifft Jrifft rifft eher | trifft (ber-
voll zu® eher zu® nicht zu® | haupt nicht
zu"
Anfiihrer schieit mit dem 6,7 % 13,3 % 40,0 % 40,0 %

Maschinengewehr als Drohung
(Waffengewalt) (102)
Beschédigung des Gebdudes 6,7 % 17,8 % 28,9 % 46,7 %
der Gangster durch die Gruppe
(Sachbeschddigung) (103)
Anfiihrer wirft Gangster in 15,6 % 26,7 % 24,4 % 33,3 %
hohem Bogen in die Ecke
(Kdrpergewalt) (104)
Beschédigung von Autos der 11,1 % 48,9 % 13,3 % 26,7 %
Gangster durch den Anfiihrer
(Sachbeschddigung) (105)
Niederschlagen des Verbrechers 11,1 % 24,4 % 33,3 % 31,1 %
durch den Anfiihrer (Kérper-
gewalt) (106)

Die Gruppe zwingt die Gangster 13,3 % 33,3 % 20,0 % 333%
mit dem Maschinengewehr zur
Aufgabe (Waffengewalt) (107)

Tab. 92: Relative Haufigkeit zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlsungsstrategien im
Rahmen der realen Wirklichkeit (2. MZP).

Beim zweiten Messzeitpunkt ergab die Analyse der relativen Héaufigkeiten, dass
nur noch die Variable 105 von einer iiberwiegenden Mehrheit (60 %) befiirwortet
wurde. Keine Mehrheit hingegen erhielten die Variablen 107 (47 %) und 104
(42 %). Noch deutlich geringer fielen die Bewertungen fiir die Variablen 106
(36 %), 103 (25 %) und 102 (20 %) aus.

Es ist festzustellen, dass die iiberwiegende Mehrheit der Versuchspersonen die
gewalthaltigen Konfliktldsungsstrategien fiir die Wirklichkeit nicht mehr als sinn-
voll erachtet. Die Hypothese kann also bestétigt werden. (Vgl. Abb. 34)
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Abb. 34: Boxplot zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlsungsstrategien fiir die Wirklichkeit
(2. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=,trifft voll zu“ bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.

Um herauszufinden, ob die Verinderungen zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt signifikant sind, wird der Wilcoxon-Test angesetzt (vgl. Tab. 93 ).
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Wilcoxon-Test:

Veranderungsmessung der Itemskala: ,,Bewertung der gewalthaltigen Kon-
fliktldsungsstrategien im Rahmen der realen Wirklichkeit™

Item Wilcoxon-Test (t; vs. to) Wilcoxon-Test (&, vs. t3)
z Asymptotische z Asymptotische
Signifikanz o Signifikanz o
(2-seitig) (2-seitig)
Anfiihrer schieft mit dem -3,642 ,000%** -1,560 ,119

Maschinengewehr als Dro-
hung (Waffengewalt) (102)
Beschddigung des Gebdudes -3,016 ,003%* -,051 ,959
der Gangster durch die
Gruppe (Sachbeschadigung)
(103)

Anflihrer wirft Gangster in -2,771 ,006** -2,88 ,773
hohem Bogen in die Ecke
(Kdrpergewalt) (104)
Beschadigung von Autos der -2,822 ,005** -2,86 ,775
Gangster durch den Anfiihrer
(Sachbeschéadigung) (105)
Niederschlagen des Ver- -3,089 ,002%* -, 774 A39
brechers durch den Anfiihrer
(Kdrpergewalt) (106)

Die Gruppe zwingt die Gang- -3,119 ,002%* -1,035 ,301
ster mit dem Maschinenge-
wehr zur Aufgabe (Waffen-
gewalt) (107)

*=5% Signifikanzniveau
**=1% Signifikanzniveau

Tab. 93: Wilcoxon-Test (1. u. 2. MZP sowie 2. u. 3. MZP) zur Verdnderung der Bewertung von
gewalthaltigen Konfliktlgsungsstrategien im Rahmen der realen Wirklichkeit.

Der Wilcoxon-Test ergab fiir alle Items, dass zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt eine hochsignifikante (o < 0,01) Verinderung eintrat. Damit wird
die Hypothese eindeutig bestitigt, dass die Versuchspersonen nach der Lerneinheit
die gewalthaltigen Konfliktldsungsstrategien flir die Wirklichkeit als nicht sinnvoll
bewertet haben. Weiterhin zeigte der Wilcoxon-Test fiir den Zeitraum des zweiten
bis dritten Messzeitpunkts keine Verinderung mehr. Die Bewertung blieb insofern
auch nach einem lingeren Zeitraum stabil.
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Vergleich der Bewertung der gewalthaltigen KonfliktlGsungsstrategien in Bezug
auf die mediale und reale Wirklichkeit:

Von Interesse diirfte auch ein Vergleich der Bewertung gewalthaltiger Konflikt-
losungsstrategien in Bezug auf die mediale und reale Wirklichkeit sein.

Beim ersten Messzeitpunkt erachten die Versuchspersonen die gewalthaltigen
Konfliktldsungsstrategien im Hinblick auf die mediale und auf die reale Wirklich-
keit noch als sinnvoll. Nach der Lerneinheit lehnt die Mehrheit der Versuchsperso-
nen die Gewalthandlungen bei der Hilfte der Items ab. Bei der Bewertung der ge-
walthaltigen Konfliktldsungsstrategien, bezogen auf die reale Wirklichkeit, geben
die Versuchspersonen vor der Lerneinheit wiederum ihre Zustimmung. Nach der
Lerneinheit allerdings verdndert sich nun ihre Meinung hochsignifikant und das bei
allen Items. Bei der Bewertung gewalthaltiger Konfliktlosungsstrategien spielt vor
der Durchfilhrung der Lerneinheit der mediale oder reale Wirklichkeitsbereich
keine Rolle. Offensichtlich verdndert sich dies durch die Lerneinheit. Gewalthaltige
Konfliktlsungsstrategien werden nun, bezogen auf die reale Wirklichkeit, kriti-
scher und ablehnender bewertet, als dies im Vergleich bezogen auf die mediale
Wirklichkeit geschieht.

11.3.9 Hypothese 9: Konfliktabwehr
Hy: Die Konfliktabwehr ist vor der Lerneinheit bei den Versuchspersonen hoch.

Auswertung (Analyse der Haufigkeiten):

Die Analyse der Haufigkeitsverteilung iiber den Summenscore ergab, dass der
Median bei 2,4 liegt (vgl. Abb.). Das Ergebnis zeigt, dass ungefdhr 50 % der Ver-
suchspersonen eine hohe und 50 % eine geringe Konfliktabwehr besitzen. Verdeut-
licht wird das Resultat auch durch die Analyse der einzelnen Items iiber die relative
Hiufigkeit (vgl. Tab. 94).
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N= P
Versuchsgruppe

Abb. 35: Boxplot zur durchschnittlichen Ausprigung und Verteilung der Konfliktabwehr (1. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.
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»Wir mdchten wissen, was du iiber die folgenden Aussagen denkst.“

1. MZP Arifft Jrifft eher | trifft eher | trifft Gber-

voll zu® zu® nicht zu® haupt nicht
zu"

Lésungen aufschieben, ochne 2,1 % 27,7 % 42,6 % 14,9 %

weiter nachzudenken (49)

Keine Auseinandersetzungen in 44,7 % 40,4 % 12,8 % 2,1%

der Klassengemeinschaft (50)

Bei Streit dem anderen nicht 8,7 % 41,3 % 239 % 26,1 %

richtig zuhdren (51)

Kein Interesse an Konflikten 4,3 % 34,0 % 29,8 % 25,5%

(52)

Konflikten ausweichen ergibt 27,7 % 34,0 % 25,5 % 10,6 %

nur Schwierigkeiten (53)

Keine Auseinandersetzungen 57,4 % 29,8 % 8,5 % 4,3 %

mit den besten Freunden (54)

Lésungen abwégen (55) (inver- 8,5 % 31,9% 36,2 % 14,9 %

tierte Haufigkeiten)

Gleichgilltigkeit gegeniiber 10,6 % 12,8 % 38,3% 38,3%

Streit zwischen Buben und
Médchen der Klasse (56)

Lieber nachgeben/ einem Streit 21,3 % 42,6 % 234 % 12,8 %
aus dem Weg gehen (57)

Besser keine Missstimmungen 29,8 % 36,2 % 19,1 % 8,5 %
in der Freundesgruppe (58)

Gedanken iiber Ursachen un- 14,9 % 14,9 % 48,9 % 14,9 %

gleicher Meinungen (59)
(invertierte Haufigkeiten)
Keine Einmischung, wenn die 12,8 % 31,9% 25,5 % 25,5 %
Klasse wegen eines Konflikts
gespalten ist (60)

Tab. 94: Relative Haufigkeit zur Konfliktabwehr (1. MZP).

Im Einzelnen hat die Mehrheit der Probanden bei drei Items von insgesamt sechs
ein Rating abgegeben, das einer hohen Konfliktabwehr entspricht. Die Hypothese,
dass die Versuchspersonen vor der Lerneinheit eine hohe Konfliktabwehr haben,
kann damit nur zum Teil bestétigt werden.
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11.3.10 Hypothese 10: Konfliktabwehr nach der Lerneinheit
H;o: Durch die Lerneinheit sinkt die Konfliktabwehr der Versuchspersonen.
Ho: Durch die Lerneinheit sinkt die Konfliktabwehr der Versuchspersonen nicht.

Auswertung (Analyse der Héiufigkeiten und Wilcoxon-Test):

Die Analyse der durchschnittlichen Summenscores zur ,.Konfliktabwehr* ergab,
dass diese sich nach der Lerneinheit verringert hatte. (Vgl. Abb. 36)

3 3 26
MZP_t MZP_2 MzZP_3

Abb. 36: Boxplot zur durchschnittlichen Auspragung und Verteilung der Konfliktabwehr zu den
drei Messzeitpunkten.
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft tiberhaupt
nicht zu“.

In der Abbildung wird ersichtlich, dass sich unmittelbar nach der Lerneinheit die
Konfliktabwehr deutlich reduziert hat. Zwischen dem zweiten und dritten Mess-
zeitpunkt, also nach einem zeitlichen Abstand, verminderte sich allerdings wieder
der unmittelbare Effekt der Lerneinheit. Trotzdem blieb der eindeutige Riickgang
der Konfliktabwehr erhalten. Inwieweit die beiden Verdnderungen zwischen dem
ersten und zweiten sowie zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt signifi-
kant sind, muss der Wilcoxon-Test nachweisen. Zuvor sollen jedoch noch die rela-
tiven Haufigkeiten der einzelnen Items zum zweiten Messzeitpunkt dargestellt
werden.
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»Wir mdchten wissen, was du iiber folgende Aussagen denkst.

2. MZp rifft Jrifft eher | trifft eher | trifft Gber-

voll zu* zu® nicht zu® haupt nicht
"

Lésungen aufschieben, ohne 6,7 % 11,1% 55,6 % 24,4 %

weiter nachzudenken (49)

Keine Auseinandersetzungen in 35,6 % 20,0 % 37,8 % 4,4 %

der Klassengemeinschaft (50)

Bei Streit dem anderen nicht 8,9 % 13,3 % 53,3 % 24,4 %

richtig zuhdren (51)

Kein Interesse an Konflikten (52) 44 % 17,8 % 33,3 % 37,8 %

Konflikten ausweichen ergibt nur 15,6 % 15,6 % 46,7 % 22,2 %

Schwierigkeiten (53)

Keine Auseinandersetzungen mit 33,3 % 22,2 % 28,9 % 13,3 %

den besten Freunden (54)

Lésungen abwagen (55) (inver- -- 28,9 % 46,7 % 11,1 %

tierte Haufigkeiten)

Gleichgiiltigkeit gegeniiber Streit 11,1 % 15,6 % 31,1% 42,2 %

zwischen Buben und Madchen
der Klasse (56)

Lieber nachgeben/ einem Streit 4,4 % 28,9 % 37,8 % 26,7 %
aus dem Weg gehen (57)

Besser keine Missstimmungen in 133 % 24,4 % 35,6 % 17,8 %
der Freundesgruppe (58)

Gedanken iiber Ursachen unglei- 8,9 % 13,3 % 40,0 % 37,8%
cher Meinungen (59) (invertierte

Haufigkeiten)

Keine Einmischung, wenn die 4,4 % 8,9 % 46,7 % 40,0 %

Klasse wegen eines Konflikts
gespalten ist (60)

Tab. 95: Relative Haufigkeit zur Konfliktabwehr (2. MZP).

Die Analyse der relativen Haufigkeiten der Konfliktabwehr zum zweiten Messzeit-
punkt erbrachte, dass nur noch zwei von zw6lf Items flir 56 % der Kinder voll bzw.
eher zutrafen. Diese sind das Item ,,Keine Auseinandersetzungen in der Klassen-
gemeinschaft” (50) und das Item ,,Keine Auseinandersetzungen mit den besten
Freunden® (54). Fiinf Items treffen fiir ca. 30 bis 40 % der Befragten voll bzw. eher
zu (Items 58 (38 %), 57 (33 %), 53 (31 %), 55 (29 %) und 56 (27 %)). Die iibrigen
Items treffen nur noch fiir hdchstens 22 % der Kinder zu (Items 51 (22 %), 52
(22 %), 59 (22 %), 49 (18 %) und 60 (13 %)). Insgesamt ist dic Konfliktabwehr
also deutlich geringer ausgeprigt als noch zum ersten Messzeitpunkt. Um iiber die
Signifikanz der Verdnderung Aussagen treffen zu konnen, wird der Wilcoxon-Test
durchgefiihrt.
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Wilcoxon-Test:

a. Basiert auf negativen Réngen.

b. Basiert auf positiven Rangen.

C. Wilcoxon-Test

Réange
Mittlerer
Rang Rangsumme
MZP_2 - MZP_1 Negative Range 72 12,29 86,00
Positive Rénge 210 15,24 320,00
Bindungen o°
Gesamt 28
MZP_3-MZP_2 Negative Range 144 13,25 185,50
Positive Range 9e 10,06 90,50
Bindungen of
Gesamt 23
a. MZP_2 < MZP_1
b. MzP_2 > MZP_1
€. MZP_1=MZP_2
d. MZP_3 < MZP_2
e. MZP_3 > MZP_2
f.MZP_2 = MZP_3
Statistik fiir Tes€
MzZP_2 - MZP_3 -
MZP_1 MZP_2
Z -2,6692 -1,447°
A ische Signifikanz
Asymploische Signfka o8|

Tab. 96: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests (1. u. 2. MZP sowie 2. u. 3. MZP) fiir die
durchschnittlichen Summenscores der Itemskala ,,Konfliktabwehr*,

Der Wilcoxon-Test wies eine hochsignifikante Verdnderung (o < 0,01) zwischen
dem ersten und zweiten Messzeitpunkt nach. Die Lerneinheit bewirkte demnach
eine signifikante Verringerung der Konfliktabwehr. Die Hypothese kann somit
bestitigt werden. Wie aus der Abbildung 36 ersichtlich und wie oben bereits be-
schrieben, verénderte sich zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt die
Konfliktabwehr, indem sie leicht zunahm. Die Messung mit dem Wilcoxon-Test
zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt ergab aber keine signifikante
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Verdnderung mehr. Die Lerneinheit zeigte auch iiber einen lingeren Zeitraum in
Bezug auf die Konfliktabwehr ihre Wirkung.

11.3.11 Hypothese 11: Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit

H;;: Die epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit ist vor der Lern-
einheit bei den Versuchspersonen gering.

Auswertung (Analyse der Haufigkeiten):

Die Analyse der Haufigkeitsverteilung des durchschnittlichen Summenscores (vgl.
Abb. 37) ergab, dass der Median bei 2,5 liegt. Von der einen Hilfte der Ver-
suchspersonen wird die epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit ge-
ring eingeschitzt (Wert 3 ,.trifft eher nicht zu“ bis Wert 4 trifft iiberhaupt nicht
zu“) und von der anderen Hilfte hoch (Wert 1 ,.trifft voll zu“ bis Wert 2 ,,trifft eher
zu*).

N= s
Versuchsgruppe

Abb. 37: Boxplot zur durchschnittlichen Ausprigung und Verteilung der epistemischen Kompetenz
zur Konfliktlgsungsfihigkeit (1. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zu“.
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»Stelle dir vor, du hast mit jemandem einen Konflikt, der dich belastet. Bei den
folgenden Aussagen sollst du angeben, was fiir dich zutrifft.“

Ich weiB viel... Jrifft Jrifft LLrifft eher HLrifft

voll zu® eher zu® nicht zu™ | (iberhaupt
nicht zu®

{iber aufmerksames Zuhéren (61) 239 % 37,0 % 304 % 8,7 %

{iber die Verhinderung von Miss- 11,1 % 11,1 % 73,3 % 4,4 %

versténdnissen (62)

{iber die Vergewisserung, den 8,5 % 46,8 % 40,4 % 4,3 %

anderen richtig verstanden zu

haben (63)

iber die Uberleitung zur Konflikt- 10,9 % 30,4 % 52,2 % 6,5 %

I6sung (64)

Uiber das Mitteilen meines 2,2 % 43,5 % 45,7 % 8,7 %

Anliegens (65)

dariiber, was ich vermeiden muss 27,7 % 42,6 % 27,7 % 21 %

(66)

Uber das Ausdenken von 28,3 % 19,6 % 43,5 % 8,7 %

Lésungsideen (67)

{iber das Herausfinden der besten 17,0 % 38,3 % 38,3 % 6,4 %

Ldsung (68)

{iber die Entscheidung Fiir eine 15,2 % 32,6 % 41,3% 10,9 %

Ldsung (69)

{iber die Umsetzung in die Tat (70) | 149 % 34,0 % 44,7 % 6,4 %

iber die Uberpriifung, ob sich die 13,3 % 20,0 % 55,6 % 11,1%

Lésung bewahrt hat (71)

Tab. 97: Relative Haufigkeit der epistemischen Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit
(1. MZP).

Bei der Analyse der relativen Haufigkeitsverteilung der Einzelitems kam heraus,
dass die Mehrheit der Versuchspersonen bei sieben Items, und zwar bei Item 62
(78 %), 71 (67 %), 64 (59 %), 65 (54 %), 69 und 67 (52 %) sowie 70 (51 %), ihre
epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit gering einschitzte. Fiir die
Items 63 und 68 zeigte sich, dass sich noch 45 % der Versuchspersonen hinsicht-
lich ihrer epistemischen Kompetenz niedrig eingeschitzt hatten. Lediglich bei den
zwei Items 61 und 66 hielten nur 39 bzw. 30 % der Versuchspersonen ihre
epistemische Kompetenz fiir gering. Die Hypothese kann somit zum {iberwiegen-
den Teil bestitigt werden.
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11.3.12 Hypothese 12: Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsféihigkeit

nach der Lerneinheit

H;,: Durch die Lerneinheit erhdht sich die epistemische Kompetenz zur Konflikt15-
sungsfihigkeit bei den Versuchspersonen.

Hy: Durch die Lerneinheit sinkt die epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungs-
fahigkeit bei den Versuchspersonen.

Auswertung (Analyse der Hiufigkeiten und Wilcoxon-Test):

Zur Ttemskala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktldsungsfahigkeit” zeigte die
Analyse der Hiufigkeiten der durchschnittlichen Summenscores eine Verdnderung
iiber die drei Messzeitpunkte hinweg. (Vgl. Abb. 38)

MzZP_1

MzZP_2

MZP_3

Abb. 38: Boxplot zur durchschnittlichen Ausprigung und Verteilung der epistemischen Kompetenz
zur Konfliktlosungsféhigkeit (1., 2. u. 3. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt

nicht zu“.
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»Stelle dir vor, du hast mit jemandem einen Konflikt, der dich belastet. Bei den
folgenden Aussagen sollst du angeben, was fiir dich zutrifft.“

Ldsung bewdhrt hat (71)

Ich weiB viel... Jrifft HLrifft trifft eher | trifft Uber-
voll zu® eher zu* nicht zu™ | haupt nicht

zu"

{iber aufmerksames Zuhéren (61)| 83,7 % 16,3 % - -

liber die Verhinderung von Miss- 63,6 % 341% 2,3% --

versténdnissen (62)

{iber die Vergewisserung, den 71,1 % 24,4 % 4,4 % -

anderen richtig verstanden zu

haben (63)

iber die Uberleitung zur 733 % 20,0 % 6,7 % -

Konfliktiésung (64)

Uber das Mitteilen meines 82,2 % 13,3 % 4,4 % -

Anliegens (65)

Dariiber, was ich vermeiden 82,2 % 13,3 % - 4,4 %

muss (66)

Uber das Ausdenken von 70,5 % 22,7 % 4,5 % 2,3%

Ldsungsideen (67)

{iber das Herausfinden der 71,1 % 26,7 % 2,2 % -

besten Lésung (68)

{iber die Entscheidung fiir eine 733 % 22,2 % 4,4 % -

Lésung (69)

Uber die Umsetzung in die Tat 58,1 % 39,5 % 2,3% -

(70)

uber die Uberpriifung, ob sich die| 71,4 % 23,8% 4,8 % -

Tab. 98: Relative Haufigkeit der epistemischen Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit

(2. MZP).

Bei der Analyse der relativen Hiufigkeit ergab sich, dass mindestens 93 % der
Kinder ihre epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit hoch einge-
schitzt haben. Im Einzelnen schitzten die Befragten bei den Items 61 (100 %), 68
(98 %), 62 (98 %), 70 (98 %), 66 (96 %), 65 (96 %), 63 (96 %), 71 (95 %), 64
(93 %) und 67 (93 %) ihre epistemische Kompetenz zur Konfliktlssungsfahigkeit
hoch bis sehr hoch ein. Im Folgenden wird mit dem Wilcoxon-Test iiberpriift, ob
die Verdnderungen zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt signifikant

sind.
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Wilcoxon-Test:

Ridnge
Mittlerer
Rang Rangsumme
MZP_2 - MZP_1 Negative Range 362 19,47 701,00
Positive Rénge 10 2,00 2,00
Bindungen 0°
Gesamt 37
MZP_3-MZP_2 Negative Range 2d 12,75 25,50
Positive Range 33¢ 18,32 604,50
Bindungen of
Gesamt 37
MZP_3-MZP_1 Negative Range 309 19,30 579,00
Positive Rénge 4h 4,00 16,00
Bindungen 1
Gesamt 35
a. MZP_2 < MZP_1
b. MzP_2>MzP_1
C. MZP_1=MZP_2
d-MzP_3<MzP_2
€. MZP_3 > MZP_2
f.MzP_2=MzP_3
9. MZP_3 < MZP_1
h. MzP_3>MzP_1
i.MZP_1=MZP_3
Statistik fiir Tes€
MzZP_2 - MzP_3 - MZP_3 -
MZP_1 MZP_2 MZP_1
z -5,2772 -4,746° -4,816%
g:);r;gg;tlsche Signifikanz 000 000 000

a. Basiert auf positiven Réngen.

b. Basiert auf negativen Rangen.

C. Wilcoxon-Test

Konfliktlosungsfahigkeit®.

Tab. 99: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests (zw. 1. u. 2., 2. u. 3. sowie 1. u. 3. MZP) fiir die
durchschnittlichen Summenscores der Itemskala ,,Epistemische Kompetenz zur
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Der Wilcoxon-Test erbrachte das Ergebnis, dass die Verdnderung zwischen dem
ersten und zweiten Messzeitpunkt hochsignifikant (o < 0,01) ist. Die Uberpriifung
der Veridnderung zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt zeigt, dass hier
wiederum eine hochsignifikante Verinderung (o < 0,01) stattgefunden hat. Die
epistemische Kompetenz wurde von den Befragten wieder niedriger eingeschétzt.
Die Absenkung zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt kann mdglicher-
weise dadurch erklart werden, dass sich zwar unmittelbar nach der Lerneinheit
durch die iiberwiegend positiven Erfahrungen und das positive Lernklima eine zu
optimistische Selbsteinschitzung ergeben, diese sich aber wieder bis zum dritten
Messzeitpunkt auf ein realistisches Mal} eingependelt hat. Um die Verdnderung
insgesamt auch iiber den lingeren Zeitraum festzustellen, ist hier zusétzlich der
Wilcoxon-Test zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt angebracht. Die
Analyse des Wilcoxon-Tests zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt ergab
eine hochsignifikante Verinderung. Die Lerneinheit bewirkt demnach auch iiber
einen grofBeren Zeitraum eine Anhebung der epistemischen Kompetenz. Die Hypo-
these kann damit bestétigt werden.

11.3.13 Hypothese 13: Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit

H,3: Die heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit ist vor der Lernein-
heit bei den Versuchspersonen niedrig.

Auswertung (Analyse der Héufigkeiten):

Nach der Auswertung der Haufigkeit des durchschnittlichen Summenscores (vgl.
Abb. 39) liegt der Median bei 2,6. Die eine Hélfte der Befragten schétzte demnach
ihre heuristische Kompetenz zur Konfliktldsungsféhigkeit niedrig (Wert 3 ,trifft
eher zu“ bis Wert 4 ,trifft iiberhaupt nicht zu“) und die andere Hilfte hoch ein
(Wert 1, trifft voll zu“ bis Wert 2, trifft eher zu®).
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MzZP_1

Abb. 39: Boxplot zur durchschnittlichen Auspragung und Verteilung der heuristischen Kompetenz
zur Konfliktlosungsfahigkeit (1. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=,trifft voll zu* bis 4=,trifft tiberhaupt
nicht zu“.

»Stelle dir vor, du hast mit einem/er Schulkameraden/in einen heftigen Konflikt,
bei dem ihr beide sehr wiitend seid.“

Sich sicher fiihlen... Jrifft Jrifft Jrifft eher | trifft Gber-

voll zu® eher zu" nicht zu® | haupt nicht
zu"

bei der Uberleitung zur 22 % 24,4 % 64,4 % 8,9 %

Konfliktiésung (72)

beim Mitteilen des Anliegens 27,7 % 31,9% 31,9% 8,5 %

(73)

beim aufmerksamen Zuhdren 13,0 % 26,1 % 37,0 % 239 %

)

beim Deutlichmachen, dass 17,0 % 319% 44,7 % 6,4 %

man das Anliegen des anderen
verstanden hat (75)

um sich gemeinsame Lésungs- 24,4 % 40,0 % 35,6 % -
vorschldge auszudenken (76)

um eine Lésungsidee zusam- 26,1 % 26,1 % 370 % 10,9 %
menzusetzen (77)

um einen Konflikt mit einem 21,3 % 46,8 % 29,8 % 2,1%

Kompromiss zu regeln (78)

Tab. 100: Relative Haufigkeit der heuristischen Kompetenz zur Konfliktlssungsfahigkeit
(1. MZP).

Die Analyse der relativen Haufigkeit zu den Einzelitems zeigte, dass die Mechrheit
der Versuchspersonen bei den Items 72 (73 %), 74 (61 %) und 75 (51 %) ihre heu-
ristische Kompetenz zur Konfliktlsungsfihigkeit niedrig eingeschétzt hat. 48 %
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der Versuchspersonen gaben bei Item 77 eine geringe Einschitzung der heuristi-
schen Kompetenz an. Bei den drei Items 73 (40 %), 76 (36 %) und 78 (32 %)
schétzten relativ wenige der Versuchspersonen ihre heuristische Kompetenz gering
ein. Die Hypothese kann bei der heuristischen Kompetenz nur zum Teil bestitigt
werden.

11.3.14 Hypothese 14: Heuristische zur Konfliktlosungsfihigkeit nach der
Lerneinheit

Hi4: Durch die Lerneinheit erhht sich die heuristische Kompetenz zur Konfliktls-
sungsfihigkeit bei den Versuchspersonen.

Hy: Durch die Lerneinheit sinkt die heuristische Kompetenz zur Konfliktls-
sungsfihigkeit bei den Versuchspersonen.

Auswertung (Analyse der Haufigkeiten und Wilcoxon-Test):

Zur Ttemskala ,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit” zeigte die
Analyse der Haufigkeiten der durchschnittlichen Summenscores, dass eine schr
grofie Veridnderung iiber die drei Messzeitpunkte hinweg stattgefunden hatte. (Vgl.
Abb. 40)

oo
2 E

MZP_t MZP_2 MzZP_3

Abb. 40: Boxplot zur durchschnittlichen Auspragung und Verteilung der heuristischen Kompetenz
zur Konfliktlosungsfihigkeit (1., 2. u. 3. MZP).
Legende: y-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=, trifft iiberhaupt
nicht zn“.
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»Stelle dir vor, du hast mit einem/er Schulkameraden/in einen heftigen Konflikt,
bei dem ihr beide sehr wiitend seid.*

Kompromiss zu regeln (78)

Sich sicher fiihlen... Jrifft Jrifft Jrifft eher | trifft Gber-

voll zu® eher zu® nicht zu™ | haupt nicht
Zu\\

bei der Uberleitung zur 36,4 % 56,8 % 6,8 % -

Konfliktlésung (72)

beim Mitteilen des Anliegens 68,2 % 27,3 % 4,5 % -

(73)

beim aufmerksamen Zuhéren 744 % 20,9 % 4,7 % -

)

beim Deutlichmachen, dass 65,9 % 29,5 % 4,5 % -

man das Anliegen des anderen

verstanden hat (75)

um sich gemeinsame Lésungs- 63,6 % 29,5 % 6,8 % -

vorschldge auszudenken (76)

um eine Losungsidee zusam- 55,6 % 37,8 % 4,4 % 2,2 %

menzusetzen (77)

um einen Konflikt mit einem 47,7 % 43,2 % 4,5 % 4,5 %

Tab. 101: Relative Hiufigkeit der heuristischen Kompetenz im Hinblick auf die Konflikt-

16sungsféhigkeit (2. MZP).

Insgesamt wird auch hier die Wirkung der Lerneinheit deutlich. Denn bei allen
Items schitzten mindestens 91 % der Befragten ihre heuristische Kompetenz hoch
ein (Item 73 (96 %), 75 (95 %), 74 (95 %), 77 (93 %), 72 (93 %), 76 (93 %) und 78

(91 %)).

Im Folgenden wird der Wilcoxon-Test zur Uberpriifung der Signifikanz der

Verinderung durchgefiihrt.
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Wilcoxon-Test:

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
MZP_2 - MZP_1 Negative Range 308 20,07 602,00
Positive Rénge 50 5,60 28,00
Bindungen 2°
Gesamt 37
MZP_3-MZP_2 Negative Rénge 7d 7,36 51,50
Positive Réange 20° 16,33 326,50
Bindungen 3f
Gesamt 30
MZP_3-MZP_1 Negative Range 219 16,57 348,00
Positive Rénge 7h 8,29 58,00
Bindungen 1
Gesamt 29
a. MZP_2 < MZP_1
b. MzP_2 > MzP_1
C. MZP_1=MZP_2
d.- MzP_3 < MzZP_2
e. MZP_3 > MZP_2
f.MzP_2=MzP_3
9. MZP_3 < MZP_1
h. MzP_3 > MzP_1
i.MZP_1=MZP_3
Statistik fiir Test
MZP_2 - MZP_3- MZP_3 -
MZP_1 MZP_2 MZP_1
Z -4,7052 -3,314° -3,307¢
g:);r;gg;tlsche Signifikanz 000 001 001

a. Basiert auf positiven Réngen.
b. Basiert auf negativen Réngen.
C. Wilcoxon-Test

Tab. 102: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests (zw. 1. u. 2., 2. u. 3. sowie 1. u. 3. MZP) zum
durchschnittlichen Summenscore der Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur
Konfliktlosungsfahigkeit*.
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Der Wilcoxon-Test ergab, dass die Verinderung zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt hochsignifikant (o < 0,01) ist. Die Uberpriifung der Verinderung
zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt wies — dhnlich wie bei der
epistemischen Kompetenz — eine hochsignifikante Veridnderung (o < 0,01) auf. Die
heuristische Kompetenz wurde von den Befragten wieder signifikant geringer ein-
geschitzt. Inwieweit nun die Anhebung der heuristischen Kompetenz zwischen
dem ersten und dritten Messzeitpunkt signifikant ist, sollte ein weiterer Wilcoxon-
Test nachweisen. Das Ergebnis zeigte eine hochsignifikante Verdnderung. Insge-
samt gesehen, hat die Lerneinheit die heuristische Kompetenz der Versuchsperso-
nen auch iiber einen lingeren Zeitraum hochsignifikant angehoben. Die Hypothese
kann deswegen bestitigt werden.

11.4 Vergleich der Ergebnisse zur Verinderungsmessung bei der Versuchs-
und Kontrollgruppe

Um iiberpriifen zu kdnnen, ob die Veréinderungen der Versuchsgruppe — die sich
bei allen Itemskalen des zweiten Fragebogenteils ergaben — zwischen dem ersten
und zweiten Messzeitpunkt tatséchlich auf die Wirkung der Lerneinheit zuriickzu-
fithren sind, wurden die Verdnderungsmessungen mit dem Wilcoxon-Test parallel
zur Versuchsgruppe auch mit der Kontrollgruppe durchgefiihrt. Es wurde ange-
nommen, dass sich bei den Wilcoxon-Tests der Kontrollgruppe, die nicht an der
Lerneinheit teilgenommen hatte, im Groflen und Ganzen zwischen dem ersten und
zweiten Messzeitpunkt keine Verdnderungen ergeben wiirden. So kénnte dann die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass bei der Versuchsgruppe zwischen den
Messungen keine duBleren Einflussfaktoren auBer der Lerneinheit zum Tragen
kommen. Dies wiirde den Nachweis liefern, dass die Lerneinheit als alleiniger Ein-
flussfaktor fiir die Verdnderungen bei der Versuchsgruppe zwischen den beiden
Messungen verantwortlich ist.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Verdnderungsmessung (1. und 2.
MZP) bei der Kontrollgruppe vorgestellt. Auch hier gilt, dass eine Verdnderung
signifikant ist, wenn o < 0,05 (asymptotische Signifikanz) ist.
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Einstellung zu den Filmidolen:
A-Team:

Rénge

Mittlerer
Rang

Rangsumme

Y108 - X108 Negative Range
Positive Range
Bindungen
Gesamt

88
20°
62°
90

15,38
14,15

123,00
283,00

a. Y108 < X108
b. Y108 > X108
C. X108 =Y108

Statistik fiir Test®

Y108 -
X108

4 -1,955°
Asymptotische Signifikanz

(2-seitig) 051

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. wilcoxon-Test

Tab. 103: Wilcoxon-Test (1. u. 2. MZP) zur Verénderung der Einstellung zum Idol ,,A-Team*

zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt fiir die Kontrollgruppe.

Zum Idol ,,A-Team* ergab der Wilcoxon-Test flir die Kontrollgruppe keine signifi-

kante Verdnderung der Einstellung (vgl. Tab. 103 und Abb. 41).

Untersuchungsgesamtheit

Ea-team 1.MzP

1 [Ja-Team 2mzP

Abb. 41: Boxplot zum Vergleich der Verdnderung der Einstellung zum Idol ,,A-Team* fiir die

Versuchs- und Kontrollgruppe (1. und 2. MZP).
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Mr T:

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y79 -X79 Negative Rénge 148 19,00 266,00
Positive Rénge 27b 22,04 595,00
Bindungen 47¢
Gesamt 88
a. Y79 < X79
b. Y79 > x79
C. X79 =Y79
Statistik fiir Tesf
Y79 - X79
Z -2,3502
Asymptotische Signifikanz 019
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 104: Wilcoxon-Test (1. u. 2. MZP) zur Verdnderung der Einstellung zum Idol ,,Mr T*
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt fiir die Kontrollgruppe.

Der Wilcoxon-Test zeigte zur Einstellung zum Idol ,Mr T, dass auch bei der
Kontrollgruppe eine signifikante Verdnderung (o < 0,05) eintrat. Das heiflt, Mr T
wurde von der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt weniger positiv gesehen
(vgl. Tab. 104 und Abb. 42). Dennoch ist der Verinderungstrend bei der Kontroll-
gruppe nicht im gleichen Ausmal} wie bei der Versuchsgruppe vorhanden, bei der
die Veridnderung hochsignifikant (o < 0,01) war.
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EFMeT 1.MzP
1 [CIMeT 2.M2P
N= = = “ )
Kontroligruppe Versuchsgruppe
Untersuchungsgesamtheit

Abb. 42: Boxplot zum Vergleich der Veréinderung der Einstellung zum Idol ,,Mr T* fiir die
Versuchs- und Kontrollgruppe (1. und 2. MZP).

Mr Smith:
Réange

Mittlerer

N Rang Rangsumme

Y115- X115 Negative Range 102 13,15 131,50
Positive Rénge 19b 15,97 303,50
Bindungen 59¢
Gesamt 88

a. Y115 < X115
b.Y115> X115
C. X115=Y115

Statistik fiir Tes®

Y115 -
X115

P4 -1,965°2
Asymptotische Signifikanz
(2-seitig)

a. Basiert auf negativen Rangen.

,049

b. Wilcoxon-Test

Tab. 105: Wilcoxon-Test (1. u. 2. MZP) zur Verdnderung der Einstellung zum Idol ,,Mr Smith*
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt fiir die Kontrollgruppe.
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Ebenfalls eine signifikante Veridnderung flir die Kontrollgruppe erbrachte der
Wilcoxon-Test zur Einstellung zum Idol ,,Mr Smith“. Auch hier ist die positive
Einstellung gesunken. Sie bleibt aber dennoch — dhnlich wie bei der Versuchs-
gruppe — im positiven Bereich. Da in diesem Fall der Boxplot die Verdnderung
nicht ausreichend darstellt, wird hier zur Veranschaulichung ein Saulendiagramm
gewidhlt (vgl. Tab. 105 und Abb. 43).

& Kontrollgruppe 1.MZP
B Kontroligruppe 2.MZP
b Versuchsgruppe 1.MZP
OVersuchsgruppe 2.MZP

Prozent

Skala

Abb. 43: Siulendiagramm zum Vergleich der Verénderung der Einstellung zum Idol ,,Mr Smith*
fiir die Versuchs- und Kontrollgruppe (1. und 2. MZP).
Legende: x-Achse entspricht den Ratings von 1=, trifft voll zu* bis 4=,trifft iiberhaupt
nicht zu“.

Zusammenfassung:

Bei zwei der drei Items, die sich auf die Einstellung zu den Idolen beziehen, hat die
Verinderungsmessung fiir die Kontrollgruppe ebenfalls eine signifikante Verdnde-
rung ergeben. Diese Verdnderungen sind allerdings nicht im gleichen Mafle signi-
fikant wie die der Versuchsgruppe, die sogar bei zwei Items eine hochsignifikante
Verinderung aufwies. Zu diesem Vergleich ist allerdings anzumerken, dass gene-
rell bei einer groBeren Stichprobe eher ein signifikantes Ergebnis erzielt wird, als
dies bei einer kleineren Stichprobe der Fall ist. Trotz der kleineren Stichprobe bei
der Versuchsgruppe wurde ein signifikantes Ergebnis festgestellt (Versuchsgruppe
n = 48; Kontrollgruppe n = 101).

Die nicht mehr so positive Bewertung der Idole des Films kann ihre Ursache in
moglichen Ermiidungserscheinungen haben, da die Idole bei der zweiten Vorfiih-
rung nicht mehr als so spannend empfunden werden und deswegen eine Verdnde-
rung in der Bewertung eingetreten sein kann.
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Zur Anziehungskraft der Gewaltszenen
(Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an):

Szene: Mr T schieBt mit dem Maschinengewehr als Drohung (Waffengewalt)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y89 - X89 Negative Range 142 19,86 278,00
Positive Rénge 26 20,85 542,00
Bindungen 48¢
Gesamt 88
a. Y89 < X89
b. 89 > x89
C. X89 = Y89
Statistik fiir Tes®
Y89 - X89
z -1,9542
Asymptotische Signifikanz 051
(2-seitig) ’

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 106: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Anziechungskraft der
Gewaltszene: Mr T schie3t mit dem Maschinengewehr als Drohung (Waffengewalt).

Szene: Abladen von Miill im Clubhaus der Gangster (Sachbeschidigung)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y90 - X90 Negative Range 112 17,50 192,50
Positive Rénge 28b 20,98 587,50
Bindungen 48°
Gesamt 87
a. Y90 < X90
b. Y90 > X90
C. X90 =Y90
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Statistik fiir Test

Y90 - X90
z -3,0062
Asymptotische Signifikanz 003
(2-seitig) ’

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 107: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Anziehungskraft der
Gewaltszene: Abladen von Miill im Clubhaus der Gangster (Sachbeschiddigung).

Szene: Barkeeper (Gangster) wird in den Miill geworfen (Korpergewalt)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y91 -X91 Negative Range 8 14,44 115,50
Positive Rénge 21 15,21 319,50
Bindungen 56°
Gesamt 85
a. Y91 < X91
b. Y91 > X91
C. X91=Y91
Statistik fiir Tesf
Y91 - X91
z -2,3712
Asymptotische Signifikanz 018
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 108: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Anzichungskraft der
Gewaltszene: Barkeeper (Gangster) wird in den Miill geworfen (Koérpergewalt).
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Szene: Beschidigung von Autos der Gangster (Sachbeschiddigung)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y92 - X92 Negative Range 162 18,50 296,00
Positive Rénge 23b 21,04 484,00
Bindungen 50¢
Gesamt 89
a. Y92 < X92
b. Y92 > x92
€. X92 =Y92
Statistik fiir Tes?
Y92 - X92
z -1,3992
Asymptotische Signifikanz 162
(2-seitig) ’

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 109: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Anziehungskraft der
Gewaltszene: Beschddigung von Autos der Gangster (Sachbeschidigung).

Szene: Kinnhaken (Kérpergewalt)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y93 -X93 Negative Range 142 16,00 224,00
Positive Rénge 22b 20,09 442,00
Bindungen 52¢
Gesamt 88
a.Y93 < X93
b. Y93 > X93
C. X93=Y93
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Statistik fiir Tes®

Y93 - X93
z -1,8612
Asymptotische Signifikanz 063
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 110: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Anziehungskraft der
Gewaltszene: Kinnhaken (Korpergewalt).

Szene: A-Team zwingt die Gangster mit dem Maschinengewehr zur Aufgabe
(Waffengewalt)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y94 - X94 Negative Range 82 17,69 141,50
Positive Rénge 27° 18,09 488,50
Bindungen 51¢
Gesamt 86
a. Y94 < X94
b. Y94 > X94
€. X94 =Y94
Statistik fiir Test’
Y94 - X94
z -3,0852
Asymptotische Signifikanz 002
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test
Tab. 111: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Anzichungskraft der

Gewaltszene: A-Team zwingt die Gangster mit dem Maschinengewehr zur Aufgabe
(Waffengewalt).

Der Wilcoxon-Test ergab fiir drei von sechs Items eine signifikante Verdnderung
(o0 £0,05) zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt bei der Kontrollgruppe.
Fiir diese drei Items ist festzuhalten, dass die Anziehungskraft der Gewaltszenen
nachlieB. Allerdings veréinderte sich nur ein Item hochsignifikant (a0 < 0,01), wih-
rend dies bei der Versuchsgruppe alle sechs Items waren.
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Vermutlich spielt beim zweiten Messzeitpunkt wiederum der Ermiidungseffekt
durch das wiederholte Abspielen des Films eine Rolle. Dennoch ist auch hier an-
zumerken, dass ein signifikantes Ergebnis bei einer grofBeren Stichprobe eher zu
erzielen ist. Trotz dieser Tatsache war das Signifikanzniveau bei der Versuchs-
gruppe, die um einiges kleiner als die Kontrollgruppe war, weit héher.

Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole im
Rahmen der medialen Wirklichkeit:

Konfliktldsungsstrategie: Mr T schiefit mit dem Maschinengewehr als Drohung
(Waffengewalt)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y95 - X95 Negative Range 242 19,88 477,00
Positive Rénge 20° 25,65 513,00
Bindungen 44°
Gesamt 88
a. Y95 < X95
b. Y95 > X95
C. X95 =Y95
Statistik fiir Tes®
Y95 - X95
Z -,2272
Asymptotische Signifikanz 820
(2-seitig) ’

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 112: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die mediale Wirklichkeit: Mr T schieft mit dem
Maschinengewehr als Drohung (Waffengewalt).
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Konfliktldsungsstrategie: Abladen von Miill im Clubhaus der Gangster
(Sachbeschidigung)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y96 - X96 Negative Range 208 19,48 428,50
Positive Rénge 22b 25,52 561,50
Bindungen 42¢
Gesamt 86
a. YOB < X96
b. g6 > X96
C. X96 = Y96
Statistik fiir Tesf
Y96 - X96
z -,8342
Asymptotische Signifikanz 405
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. wilcoxon-Test

Tab. 113: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie im Rahmen der medialen Wirklichkeit: Abladen von Miill im

Clubhaus der Gangster (Sachbeschadigung).

Konfliktlgsungsstrategie: Barkeeper (Gangster) wird in den Miill geworfen
(Korpergewalt)

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y97 - X97 Negative Range 192 24,89 473,00
Positive Rénge 27b 22,52 608,00
Bindungen 39°
Gesamt 85
a. Y97 < X97
b. g7 > x97
C. X97 = Y97
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Statistik fiir Tes®

Y97 - X97
z -,7892
Asymptotische Signifikanz 430
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 114: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktldsungsstrategie fiir die mediale Wirklichkeit: Barkeeper (Gangster) wird in den

Miill geworfen (Korpergewalt).

Konfliktlgsungsstrategie: Beschadigung von Autos der Gangster (Sach-
beschidigung)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y98 - X98 Negative Range 162 20,44 327,00
Positive Range 25b 21,36 534,00
Bindungen 46°
Gesamt 87
a. Y98 < X98
b. Y98 > X98
C. X98 = Y98
Statistik fiir Test®
Y98 - X98
4 -1,4552
Asymptotische Signifikanz 146
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 115: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die mediale Wirklichkeit: Beschadigung von Autos der

Gangster (Sachbeschédigung).
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Konfliktlgsungsstrategie: Kinnhaken (Korpergewalt)

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y99 - X99 Negative Range 182 24,64 443,50
Positive Rénge 30b 24,42 732,50
Bindungen 40°
Gesamt 88
a. Y99 < X99
b. Y99 > X99
C. X99 =Y99
Statistik fiir Tes?
Y99 - X99
z -1,5992
Asymptotische Signifikanz 110
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 116: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die mediale Wirklichkeit: Kinnhaken (Korpergewalt).

Konfliktldsungsstrategie: A-Team zwingt die Gangster mit dem Maschinengewehr
zur Aufgabe (Waffengewalt)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y100 - X100 Negative Range 212 23,12 485,50
Positive Rénge 28b 26,41 739,50
Bindungen 37¢
Gesamt 86

a. Y100 < X100
b. Y100 > X100
C. X100 = Y100
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Statistik fiir Test®

Y100 -
X100
z -1,3822
Asymptotische Signifikanz 167
(2-seitig) ’

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. wilcoxon-Test
Tab. 117: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen

Konfliktlésungsstrategie fiir die mediale Wirklichkeit: A-Team zwingt die Gangster mit
dem Maschinengewehr zur Aufgabe (Waffengewalt).

Der Wilcoxon-Test wies nach, dass sich fiir kein einziges Item zur Bewertung der
gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole (im Rahmen der medialen
Wirklichkeit) bei der Kontrollgruppe zwischen dem ersten und zweiten Messzeit-
punkt eine signifikante Veridnderung zeigte. Die im Kap. 12.3 festgestellten Verin-
derungen zu dieser Itemskala sind bei der Versuchsgruppe eindeutig auf die
Lemneinheit zurfickzufiihren.

Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien im Rahmen der
realen Wirklichkeit:

Konfliktldsungsstrategie: Anfiihrer schiefit mit dem Maschinengewehr als Drohung
(Waffengewalt)

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y102 - X102 Negative Range 248 21,73 521,50
Positive Rénge 180 21,19 381,50
Bindungen 48¢
Gesamt 90

a. Y102 < X102
b. Y102 > X102
C. X102 = Y102
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Statistik fiir Tes®

Y102 -
X102
P4 -,9192
Asymptotische Signifikanz 358
(2-seitig) ’

a. Basiert auf positiven Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 118: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die reale Wirklichkeit: Anfiihrer schieBt mit
dem Maschinengewehr als Drohung (Waffengewalt).

Konfliktlgsungsstrategie: Beschadigung des Gebdudes der Gangster durch die
Gruppe (Sachbeschidigung)

Rénge

Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y103 - X103 Negative Range 298 26,38 765,00

Positive Range 26° 29,81 775,00
Bindungen 34¢
Gesamt 89

a.Y103 < X103
b. Y103 > X103
C. X103 =Y103

Statistik fiir Tes®

Y103 -
X103

z -,0448
Asymptotische Signifikanz
(2-seitig)

,965

a. Basiert auf negativen Rangen.
b. wilcoxon-Test

Tab. 119: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die reale Wirklichkeit: Beschidigung des Gebaudes der
Gangster durch die Gruppe (Sachbeschéidigung).
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Konfliktldsungsstrategie: Anfithrer wirft Gangster in hohem Bogen in die Ecke
(Korpergewalt)

Réange

Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y104 - X104 Negative Range 232 24,46 562,50
Positive Rénge 23b 22,54 518,50
Bindungen 43¢
Gesamt 89
a.Y104 < X104
b. Y104 > X104

C. X104 = Y104

Statistik fiir Tes®

Y104 -
X104

z -,2532

Asymptotische Signifikanz
(2-seitig)

,800

a. Basiert auf positiven Réangen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 120: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die reale Wirklichkeit: Anfiihrer wirft Gangster in hohem

Bogen in die Ecke (Korpergewalt).

Konfliktldsungsstrategie: Beschiddigung von Autos der Gangster durch den
Anfiihrer (Sachbeschidigung)

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y105 - X105 Negative Range 188 17,50 315,00
Positive Range 20° 21,30 426,00
Bindungen 49¢
Gesamt 87

a. Y105 < X105
b. Y105 > X105
C. X105 = Y105
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Statistik fiir Test®

Y105 -
X105
z -,8582
Asymptotische Signifikanz 301
(2-seitig) ’

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 121: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die reale Wirklichkeit: Beschddigung von Autos der
Gangster durch den Anfiihrer (Sachbeschédigung).

Konfliktldsungsstrategic: Niederschlagen des Verbrechers durch den Anfiihrer
(Korpergewalt)

Rénge

Mittlerer
N Rang Rangsumme
Y106 - X106 Negative Range 248 24,42 586,00

Positive Range 240 24,58 590,00
Bindungen 42¢
Gesamt 90

4. Y106 < X106

b. Y106 > X106

C. X106 = Y106

Statistik fiir Tes®

Y106 -
X106
z -,0222
Asymptotische Signifikanz
(2-seitig) 983

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 122: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die reale Wirklichkeit: Niederschlagen des Verbrechers
durch den Anfiihrer (K6rpergewalt).
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Konfliktlgsungsstrategie: Die Gruppe zwingt die Gangster mit dem Maschinen-
gewehr zur Aufgabe (Waffengewalt)

Réange

Mittlerer

N Rang Rangsumme

Y107 - X107 Negative Range 208 23,85 477,00
Positive Rénge 26° 23,23 604,00
Bindungen 44¢
Gesamt 90

a. Y107 < X107
b. Y107 > X107
C. X107 = Y107

Statistik fiir Tes®

Y107 -
X107

Z -, 7422
Asymptotische Signifikanz
(2-seitig)

a. Basiert auf negativen Rangen.

,458

b. wilcoxon-Test

Tab. 123: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP) zur Bewertung der gewalthaltigen
Konfliktlosungsstrategie fiir die reale Wirklichkeit: Die Gruppe zwingt die Gangster mit
dem Maschinengewehr zur Aufgabe (Waffengewalt).

Fiir die Itemskala zur Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien im
Rahmen der realen Wirklichkeit wurde iiber den Wilcoxon-Test fiir die Kontroll-
gruppe festgestellt, dass zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt keinerlei
signifikante Veridnderungen eingetreten sind. Bei der Versuchsgruppe waren die
Verinderungen fiir alle Items sogar hochsignifikant (o < 0,01). Das bestétigt die
Annahme, dass die Versuchspersonen durch den Einfluss der Lerneinheit die
Gewalthandlungen fiir die Wirklichkeit als weniger sinnvoll erachten.
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Konfliktabwehr:

Rénge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
MZP_2 - MZP_1 Negative Range 362 36,31 1307,00
Positive Rénge 32b 32,47 1039,00
Bindungen 3¢
Gesamt 71
a. MZP_2 < MZP_1
b. MzP_2 > MzP_1
C. MZP_1=MZP_2
Statistik fiir Tes®
MZP_2 -
MZP_1
z -,8207
Asymptotische Signifikanz 412
(2-seitig) '

a. Basiert auf positiven Rangen.
b. wilcoxon-Test

Tab. 124: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP): Konfliktabwehr (Summenscore).

Die Analyse des Wilcoxon-Tests mit den durchschnittlichen Summenscores zum
ersten und zweiten Messzeitpunkt zeigte, dass bei der Kontrollgruppe keine signifi-
kante Verinderung vorhanden ist. Bei der Versuchsgruppe fand hier eine hoch-
signifikante Veridnderung statt. Die Hypothese, dass die Konfliktabwehr durch die
Lerneinheit abnimmt, kann somit bestitigt werden. Die Lerneinheit ist auch hier
der mafigebliche Einflussfaktor. (Vgl. Abb. 44)

—— — EAmzr 1

1 [mzr 2

N= 7 7 28 )

Kontrollgruppe Versuchsgruppe

Untersuchungsgesamtheit

Abb. 44: Boxplot zum Vergleich der Veridnderung der Konfliktabwehr fiir die Versuchs- und
Kontrollgruppe (1. und 2. MZP).
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Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit:

Réange
Mittlerer
N Rang Rangsumme
MZP_2 - MZP_1 Negative Range 132 27,31 355,00
Positive Rénge 48b 32,00 1536,00
Bindungen 5¢
Gesamt 66

a. MZP_2 < MZP_1
b. MZP_2 > MZP_1
. MZP_1=MZP_2

Statistik fiir Test®
MZP_2 -
MZP_1
z -4,2487
Asymptotische Signifikanz 000

(2-seitig)

a. Basiert auf negativen Rangen.

b. wilcoxon-Test

Tab. 125: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP): Epistemische Kompetenz zur

Konfliktlosungsfahigkeit (Summenscore).

Der Wilcoxon-Test zum Summenscore der epistemischen Kompetenz zeigte, dass
sich fiir die Kontrollgruppe zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt eben-
falls eine hochsignifikante Verdnderung ergab (o < 0,05). Allerdings ist diese Ver-
dnderung, anders als bei der Versuchsgruppe, eine Verdnderung hin zu einer gerin-
geren Einschitzung der epistemischen Kompetenz zur Konfliktlsungsfahigkeit.
Die Kontrollgruppe schitzte die eigene epistemische Kompetenz beim zweiten
Messzeitpunkt sogar hochsignifikant schlechter ein als noch zum ersten Messzeit-
punkt (vgl. Abb. 45). Dass diese Verdnderung so signifikant ist, kann eventuell
wiederum auf die relativ hohe StichprobengréBe der Kontrollgruppe (n=101) im

Vergleich zur Versuchsgruppe (n = 48) zuriickgefiihrt werden.
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Abb. 45: Boxplot zum Vergleich der Veréinderung der epistemischen Kompetenz zur
Konfliktlosungsfahigkeit fiir die Versuchs- und Kontrollgruppe (1. und 2. MZP).

Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit:

Ridnge
Mittlerer
N Rang Rangsumme
MZP_2 - MZP_1 Negative Range 252 28,28 707,00
Positive Range 360 32,89 1184,00
Bindungen 14¢
Gesamt 75
a. MzP_2 < MZP_1
b. MzP_2 > MzP_1
C. MZP_1=MzP_2
Statistik fiir Tes?
MzP_2 -
MZP_1
4 -1,7172
Asymptotische Signifikanz 086
(2-seitig) '

a. Basiert auf negativen Réngen.
b. Wilcoxon-Test

Tab. 126: Wilcoxon-Test fiir die Kontrollgruppe (1. u. 2. MZP): Heuristische Kompetenz zur
Konfliktlosungsfahigkeit (Summenscore).
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Keine signifikante Veréinderung der heuristischen Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fahigkeit wurde durch den Wilcoxon-Test bei der Kontrollgruppe zwischen dem
ersten und zweiten Messzeitpunkt nachgewiesen. Bei der Versuchsgruppe war die
Verdnderung sogar hochsignifikant. AuBerdem fand hier — wie auch bei der
epistemischen Kompetenz und anders als bei der Versuchsgruppe — eine Abwirts-
bewegung statt (vgl. Abb. 46). In Bezug auf die heuristische Kompetenz konnte die
Wirkung der Lerneinheit bei der Versuchsgruppe ebenfalls nachgewiesen werden,
da die heuristische Kompetenz sich iiber die beiden Messzeitpunkte hinweg bei der
Kontrollgruppe nicht mehr verdnderte.

2
é Evzes
1 o [mzr_2

N= 75 7 a7 7

Kontrollgruppe Versuchsgruppe

Untersuchungsgesamtheit

Abb. 46: Boxplot zum Vergleich der Verdnderung der heuristischen Kompetenz zur
Konfliktlosungsfahigkeit fiir die Versuchs- und Kontrollgruppe (1. und 2. MZP).

Zusammenfassung:

Im Allgemeinen wies die Mehrheit der Items und der Itemskalen keine Verénde-
rung bei der Kontrollgruppe auf. Vor allem bei den Itemskalen zur Konfliktabwehr,
zur heuristischen Kompetenz zur Konfliktldsungsféhigkeit und zur Bewertung der
gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien (im Rahmen der medialen und realen
Wirklichkeit) hatte keine Verinderung bei der Kontrollgruppe stattgefunden, wih-
rend bei der Versuchsgruppe diese Verdnderungen sogar als hochsignifikant
(o0 £ 0,05) ausgewiesen wurden.

Anders als bei den oben genannten Itemskalen wies die Itemskala ,,Epistemische
Kompetenz zur Konfliktldsungsféhigkeit™ bei der Kontrollgruppe eine signifikante
Verdnderung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt nach. Sie bleibt aber
dennoch als Nachweis fiir die Wirkung der Lerneinheit bestehen, da die Verinde-
rung — im Vergleich zur Versuchsgruppe — sogar in der entgegengesetzten Rich-
tung verlief. Bei den Items zur Einstellung zu den Filmidolen und zur Anziehungs-
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kraft der Gewaltszenen (Filmidole wenden scheinbar gerechtfertigte Gewalt an)
zeigte sich ein unterschiedliches Resultat. Zum einen kamen bei den einzelnen
Items der Kontrollgruppe zwar signifikante Verdnderungen heraus, zum anderen
wurden diese aber nicht wie bei der Versuchsgruppe als hochsignifikant ausgewie-
sen. Insofern geht auch hier eine stirkere Wirkung von der Lerneinheit aus als ver-
mutlich von anderen Einflussfaktoren.

Zusammenfassend kann hervorgehoben werden, dass die Wirkung der Lernein-
heit bei der Versuchsgruppe durch den Kontrollgruppenvergleich mit dem
Wilcoxon-Test nachgewiesen werden konnte.

11.5 Ergebnisse des Posttests

Das Ziel des Posttests war, eine abschlieBende Bewertung der Lerneinheit durch
die Stichprobe (n = 45) zu erhalten. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden deshalb
gebeten, die beiden Projektwochen allgemein, aber auch speziell unter den Aspek-
ten der Kommunikation sowie der didaktisch-methodischen Gestaltungselemente
mit der Notenskala ,,sehr gut“ bis ,,ungeniigend* zu bewerten. Weiterhin sollten sie
Einschitzungen vornehmen, inwieweit sie glauben, medienerzicherische Ziele (so-
wohl zur Medienanalyse als auch zur Medienproduktion) und sozialerzieherische
Ziele (im Hinblick auf die Férderung der Konfliktlosungsfahigkeit) erreicht zu ha-
ben. Zuletzt hatten die Befragten Gelegenheit, in Form von zwei offenen Fragen,
positive und negative Kritik {iber die Lerneinheit zu dulern. Die Bewertung der
Lerneinheit durch die Kinder ist aber auch insofern von Bedeutung, um zusitzlich
zur Evaluation den Nachweis zu bekommen, ob und inwieweit die Schiiler ihre
aktuelle (epistemische und heuristische) Kompetenz zur Konfliktldsungsfihigkeit
sowie medienanalytische und medienproduktive Fihigkeiten nach der Lerneinheit
jetzt hoher einschitzen; weiterhin, ob die Lerneinheit dem Interesse und der Moti-
vationslage der Schiilerinnen und Schiiler (dieser Altersstufe) entspricht, inwieweit
sie die Schiiler also inhaltlich und methodisch begeistern kann. Fiir eine mafigebli-
che schulische Umsetzung sind deswegen einerseits effektivititsbezogene und an-
dererseits motivationale Kriterien von Relevanz.

11.5.1 Allgemeine Bewertung der Projektwochen, Bewertung kommunikativer
Aspekte sowie didaktisch-methodischer Gestaltungselemente
Schon die Auswertung der ersten Variablen ,,Wie gefielen dir die beiden Projekt-

wochen (im Vergleich zum normalen Unterricht)?“ zeigt die herausragende Ge-
samteinschitzung der beiden Projektwochen.

341



1 | 2 [ 3] a5 [ 6

%
Projektwochen 71,1 | 15,6 6,7 44 2,2 0
Klassenatmosphdre 46,7 | 40,0 8,9 2,2 2,2 0
Kontakt mit Klassenkameraden | 57,8 | 31,1 | 11,1 0 0 0

Tab. 127: Relative Haufigkeit zur Bewertung der Projektwochen, der Klassenatmosphére und des
Kontakts mit den Klassenkameraden.

86,7 % bewerteten die Lerneinheit als ,,sehr gut” und ,,gut”, wobei der Anteil, der
sich fiir die Note ,,sehr gut™ aussprach, mit einem Vielfachen (71,1 %) den anderen
Anteil (15,6 %) iiberragt. Ahnlich positiv fiel die Bewertung der kommunikativen
Aspekte ,,Klassenatmosphére™ und ,, Kontakt mit den Klassenkameraden® aus. Wie-
derum 86,7 % gaben die Noten ,,sehr gut” und ,,gut“. Allerdings verteilten sich die
Stimmen auf die beiden Bewertungsstufen fast gleichmiBig (,,schr gut 46,7 %;
»Zut® 40 %). Der ,,Kontakt zu den Klassenkameraden* wurde ebenfalls von 88,9 %
mit hervorragend bewertet (,,sehr gut 57,8 %; ,,gut“ 31,1 %).

Fast 90 % der Schiilerinnen und Schiiler waren begeistert von der Vielfalt der
Kontaktmoglichkeiten der Klassenkameraden untereinander, basierend auf der
Kommunikation und dem Rollenspiel der Lerneinheit. Welche Bedeutung die ein-
zelnen didaktisch-methodischen Gestaltungselemente der Lerneinheit filir die Schii-
ler haben, liefert die folgende Analyse:

1 | 23] a4a]5] s
%
Filmanalyse 26,7 | 244 | 178 | 156 | 44 | 111
Rollenspiele 822 | 6,7 6,7 4.4 0 0
Konfliktlsungstraining 62,2 | 178 | 156 | 2,2 2,2 0
Umgang mit Videokamera 889 | 89 2,2 0 0 0
Betrachten von Filmen 51,1 | 356 | 44 2,2 6,7 0
Zeichnen von Comics 55,6 | 26,7 | 8,9 2,2 6,7 0
Tab. 128: Relative Haufigkeit zur Bewertung der didaktisch-methodischen Gestaltungselemente

der Lerneinheit.

Die ,,Filmanalyse* wurde von 51 % mit ,,sehr gut” (26,7 %) und ,,gut” (24,4 %)
und von 33,4 % mit ,,befriedigend” und ,,ausreichend” bewertet. Wesentlich mehr
Begeisterung riefen die durchgefiihrten ,,Rollenspiele” hervor. 82,2 % bewerteten
diese mit ,.sehr gut und 6,7 % mit ,,gut”. Das , Konfliktlsungstraining™ wurde
ebenfalls von 80 % der Befragten positiv bewertet (,,sehr gut* 62,2 %; ,gut*
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17,8 %). Am beliebtesten war der ,,Umgang mit der Videokamera®. Hierbei beur-
teilten die Schiilerinnen und Schiiler diese aktive und handlungsorientierte Ausein-
andersetzung zu 97,8 % als sehr positiv, wobei davon sogar 88,9 %die Note ,,sehr
gut” vergaben. Etwas geméBigter, aber dennoch positiv wurde das ,,Betrachten von
Filmen“ bewertet. 51,1 %der Angaben fielen auf ,,sehr gut* und 35,6 % auf ,,gut®,
was insgesamt einem Anteil von 86,7 % ausmacht. Die Bewertung des ,,Zeichnens
von Comics® innerhalb der Lerneinheit erfuhr ebenfalls eine grofle Zustimmung.
Insgesamt 82,2 % entschieden sich fiir ,,sehr gut™ (55,6 %) und ,,gut” (26,7 %). Im
Ganzen gesehen sind die Ergebnisse zu den didaktisch-methodischen Gestaltungs-
elementen der Lerneinheit ein eindeutiger Beleg fiir die hohe Attraktivitéit der MaB-
nahmen. Als die beiden Spitzenreiter erwiesen sich der ,,Umgang mit der Video-
kamera“ und die ,,Rollenspiele”, dicht gefolgt von dem ,,Betrachten von Filmen®,
dem ,,Zeichnen von Comics* und dem ,,Konfliktlsungstraining®™. Zwar noch sehr
positiv, aber nur mehr von knapp iiber der Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler
wurde die ,,Filmanalyse* mit ,,sehr gut™ und ,,gut™ bewertet.

11.5.2 Einschiitzung der einzelnen Fihigkeiten zur Medienanalyse und zur
Medienproduktion nach der Lerneinheit im Vergleich mit der Zeit vor
dem Projekt

Die Lerneinheit sollte auch medienerzieherische Ziele umsetzen. Inwieweit nun die
Schiiler ihre Fahigkeiten im Bereich der Medienanalyse und der Medienproduktion
im Vergleich mit der Zeit vor dem Projekt hoher einschitzten, soll die folgende
Ergebnisdarstellung zeigen.

Zur Medienanalyse:

1 |2 ]3]als5]e
%

Handlungsmuster der Actionfilme nun | 42,2 | 26,7 | 24,4 | 2,2 0 4,4
besser durchschauen kénnen

Gewalthandlungen kritischer sehen 333356133 |133]| 22 | 2,2

Film jetzt mehr mit der Realitdt ver- 44,41289| 89 | 22 | 44 | 11,1
gleichen

Tab. 129: Relative Héufigkeit der Bewertung der Fihigkeiten zur Medienanalyse.

Der Fahigkeit, Handlungsmuster der Actionfilme nun besser durchschauen zu kén-
nen, stimmten mit den Noten ,,sehr gut (42,2 %), ,,gut“ (26,7 %) und ,,befriedi-
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gend* (24,4 %) insgesamt 93,3 % zu. Ahnlich positiv wurde innerhalb der Stich-
probe die Fahigkeit bewertet, Gewalthandlungen der Filmidole in den Actionfilmen
nun kritischer zu sehen. Insgesamt 95,6 % vergaben die Urteile ,sehr gut®
(33,3 %), ,,gut™ (35,6 %), ,,befriedigend” (13,3 %) und ,,ausreichend™ (13,3 %). Der
Hauptanteil von 68,9 % verlieh die insgesamt sehr positiven Bewertungen ,,sehr
gut” und ,,gut“. Auf die Anfrage, wie stark die Versuchspersonen glauben, das
Filmidol und seine Gewalthandlungen jetzt mehr mit der Realitét vergleichen zu
konnen, antworteten insgesamt 73,3 % sehr positiv (,,sehr gut“ 44,4 %; ,,gut”
28,9 %) und 11,1 % im mittleren Bewertungsbereich (,,befriedigend” 8,9 %; ,,aus-
reichend” 2,2 %). Auch hier liegt nach der Einschitzung der Schiilerinnen und
Schiiler eine Erhéhung dieser Féhigkeit vor.

Medienproduktion:
1 | 2 3] a5 ]
%
mit Videokamera umgehen 79,5 | 19,2 0 2,3 0 0
mit Videokamera aufnehmen 84,1 | 114 | 2,3 2,3 0 0
mit Videokamera gestalten 7051205 | 45 2,3 2,3 0

Tab. 130: Relative Haufigkeit der Bewertung der Féhigkeiten zur Medienproduktion.

Am herausragendsten wurden die Fragen zur Medienproduktion beurteilt. Es wurde
kein einziges Mal die Note ,,mangelhaft* vergeben. Den Umgang mit der Video-
kamera bewerteten 97,7 % der Schiilerinnen und Schiiler mit ,,sehr gut™ (79,5 %)
und ,,gut” (18,2 %). Es ist hier also im Ganzen eine Zustimmung von fast 100 %
festzustellen. Das Aufnehmen mit der Videokamera fand ebenfalls eine extrem
gute Resonanz. Insgesamt 95,5 % stuften dies mit ,,sehr gut” (84,1 %) und ,,gut*
(11,4 %) ein.

Mit der Videokamera zu gestalten, wurde ebenfalls extrem positiv bewertet. Im
Ganzen schitzten dies 90,9 % als sehr positiv ein (,sehr gut“ 70,5 %; ,,gut”
20,5 %).

11.5.3 Einschétzung. der personlichen Konfliktlosungsfihigkeit nach der
Lerneinheit im Vergleich mit der Zeit vor dem Projekt

Auch die Erhohung der persdnlichen Konfliktldsungsféhigkeit wird nach der
Lerneinheit von der Stichprobe bestitigt.
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1 |23/ a]|5s]es

%
besser sein Anliegen mitteilen kdnnen | 689 | 156 | 89 | 44 | 2,2 0
besser zuhéren kénnen 66,7 1222 | 6,7 | 44 0 0
Konflikt besser gemeinsam lésen 705|136 | 68 | 45 | 45 0

sichereres Gefiihl Konflikte anzugehen | 756 | 89 | 6,7 | 44 | 2,2 | 2,2
sichereres Gefiihl Konflikte zu I6sen 689|156 | 89 | 22 | 22 | 2,2

Tab. 131: Relative Haufigkeit zur Bewertung der personlichen Konfliktlosungsfahigkeit nach der
Lerneinheit.

Die Fahigkeit, jetzt besser das eigene Anliegen dem Konfliktpartner mitteilen zu
kdénnen, wurde von 84,4 % mit ,,sehr gut* (68,9 %) und ,,gut” (15,6 %) beantwor-
tet. Enorm bestéitigt wurde die Fahigkeit, besser zuhdren zu konnen. Sogar 88,9 %
sprachen sich mit ,,sehr gut* (66,7 %) und ,,gut“ (22,2 %) dafiir aus. Mit 100 %
stimmt die Stichprobe zu, wenn man die Noten ,befriedigend” (6,7 %) und ,,aus-
reichend” (4,4 %) mit einbezieht. Des Weiteren wurde die Fahigkeit, Konflikte nun
besser mit dem Konfliktpartner 16sen zu kdnnen, sehr positiv bewertet. Insgesamt
84,1 % vergaben die Noten ,,sehr gut* (70,5 %) und ,,gut” (13,6 %). Die Aussage,
sich jetzt sicherer zu fithlen und Konflikte angehen zu kénnen, erfuhr wiederum
eine sehr positive Zustimmung (84,4 %). 75,6 % gaben die Note ,,sehr gut” und 8,9
% die Note ,,gut™. Ebenso positiv wurde dem Gefiihl, jetzt sicherer Konflikte 10sen
zu kénnen, zugestimmt. Im Ganzen bewerteten dies 84,4 % mit ,,sehr gut” (68,9 %)
und ,.gut” (15,6 %). Die Erhthung der aktuellen Kompetenz zur Konfliktlésungs-
fahigkeit (epistemische und heuristische Kompetenz) wird durch den Posttest voll
und ganz bestitigt.

11.5.4 Ergebnisse der offenen Fragen zu den beiden Projektwochen

Am Ende des Posttests wurden die Schiiler um ihre Meinung in Bezug auf die Fra-
gen ,,Was hat dir in diesen zwei Wochen nicht gefallen? und ,,Was hat dir in die-
sen zwei Wochen gefallen?* gebeten.

11.5.4.1 Kritische Riickmeldungen

Von der Stichprobe (n = 45) antworteten 36 Personen auf die Frage, was ihnen in
diesen zwei Wochen nicht gefallen hat. Davon gaben acht Personen die Antwort
,nichts” im Sinne von: ,,Es gab nichts, was mir nicht gefallen hat“. Damit verblie-
ben 28 einzelne kritische Anmerkungen. Diese lassen sich wie folgt ordnen:
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- Kiritik an den Hefteintrdgen

- Kiritik an den Gespréchs-bzw. Lerninhalten und an der Gespriachsdauer
— Kiritik am Film ,,.Das A-Team*

- Kritik an einzelnen Schiileraktivititen

- Sonstiges

Kritik an den Hefteintrdgen:

Zur Kategorie , Kritik an den Hefteintrdgen® wurden zehn kritische Riickmeldun-
gen gegeben. Vier Schiiler/innen kritisierten ,,das Schreiben®, bzw. ,,das viele
Schreiben und drei Schiiler/innen fiihrten ,,die Eintrdge ins Heft bzw. ,,ins Heft
schreiben* an. Zwei Schiiler klagten iiber die ,,vielen Arbeitsblétter”. Offensicht-
lich waren die Schiiler/innen bei der Sicherung der Unterrichtsergebnisse wenig
motiviert. Sie sahen diese Phase vermutlich als miihselig und anstrengend an.

Kritik an den Gesprdchs- bzw. Lerninhalten und an der Gesprdchsdauer:

Sieben Schiiler fiihrten einzelne Gesprichsinhalte bzw. auch die Gespriachsdauer
als Kritikpunkte an. Kritisiert wurde, dass zu viel wiederholt (,,fast alles wieder-
holt®), dass ,,zu viel geredet” oder auch zu lange erklirt und dass zu viel {iber Ge-
walt gesprochen worden wire (,,immer das Reden {liber Gewalt™ bzw. ,,manchmal
war es zu viel Gewalt™). Negativ bewertet wurden auch das Klassengesprich {iber
den Film (,,diec Besprechung des Films*) und die ,,Ich-Botschaften“. Bei Letzterem
blieb unklar, ob sich die Kritik auf den Inhalt, die Erarbeitung oder die Einiibung
der Ich-Botschaften bezogen hat.

Kritik am Film ,,Das A-Team “':

Insgesamt vier Versuchspersonen gaben den Film ,,Das A-Team® auf die Frage an,
was ihnen nicht gefallen hiitte.

Kritik an einzelnen Schiileraktivitditen:

Weiterhin wurden auch einzelne Schiileraktivititen ins Visier der Kritik genom-
men. Dazu wurden von zwei Personen die Rollenspiele angefiihrt (,,die Rollen-
spiele waren nicht ganz so gut” und ,selber Rollenspiele zu machen, zu schrei-
ben®). Offensichtlich erschien diese Aufgabe den beiden Schiiler(n)/innen als zu
schwierig. Zu wenig Schiileraktivitit beim Filmen beklagte eine Person (,,dass je-
der Schiiler nur zweimal filmen durfte®).
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Sonstiges:

Nur eine Person schien die Lerneinheit wenig motivieren zu kénnen. Mit der AuBe-
rung, dass es so langweilig war, wird deutlich, dass bei diesem Schiiler wenig In-
teresse geweckt wurde. Fiir einen anderen Schiiler war offensichtlich das viele
,»Sitzen* ein Missstand.

Zusammenfassung:

Aus den kritischen Anmerkungen zur Lerneinheit wird ersichtlich, dass ein Teil der
Schiilerinnen und Schiiler die Hefteintrdge zur Sicherung der erarbeiteten Lern-
inhalte offensichtlich als beschwerlich empfand, obwohl die beiden Projektwochen
sonst als motivierend erlebt wurden. Einem kleinen Teil (4 Personen von insgesamt
45) gefiel auch der Film ,,Das A-Team™ nicht. Alle weiteren genannten Kritik-
punkte sind in der Gesamtansicht von geringerer Bedeutung, da diese nur von ein-
zelnen Personen genannt wurden. Zwei Schiiler hatten auch Probleme damit, sich
zweil Wochen lang mit der Thematik ,,Gewalt und Konfliktlosung™ auseinander zu
setzen. Eine Person hatte vermutlich Schwierigkeiten mit den Ich-Botschaften, da
diese explizit genannt wurden. Fiir zwei Schiiler wurde zu lange geredet und er-
klirt; ebenso wurde das haufige Wiederholen kritisiert. Ein Schiiler hatte wahr-
scheinlich Probleme, selbst ein Rollenspiel zu schreiben und zu machen, wihrend
ein anderer Schiiler moglicherweise im Umgang mit Rollenspielen Schwierigkeiten
hatte. Ein Schiiler hitte gerne noch 6fter gefilmt.

11.5.4.2 Positive Anmerkungen

Von den insgesamt 45 Personen haben 26 positive Riickmeldungen eingebracht,
wobei einige Versuchspersonen mehrere Nennungen abgaben. Diese wurden je
nach Thematik einzeln betrachtet und sortiert.

Die Angaben wurden in folgende Kategorien eingeteilt:

- Positive Riickmeldung allgemein

- Positive Riickmeldung zu didaktisch-methodischen Gestaltungselementen
(Lernaktivitdten)

- Positive Riickmeldungen {iber den Wissenszuwachs

- Positive Riickmeldung zur Disziplin

Positive Riickmeldung allgemein:

Vier Personen schienen iiber die beiden Projektwochen so begeistert zu sein, dass
sie auf die entsprechende Frage mit ,,alles hat gefallen* antworteten.
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Positive Riickmeldung zu didaktisch-methodischen Gestaltungselementen
(Lernaktivitiiten):

Auf die Frage, was in den zwei Wochen besonders gefallen hat, fiihrte ein GroBteil
der Personen, die auf diese Frage antworteten, verschiedene Lernaktivititen an. Am
héufigsten wurde der Umgang mit der Kamera genannt (Aufnehmen, Auf- und Ab-
bauen der Kamera, Filmen, Filmgespriche (15-mal)). Haufig angefiihrt wurden
auch die Rollenspiele (9-mal). Das Comiczeichnen wurde viermal, das Fotografie-
ren zweimal und das Interviewen einmal erwahnt.

Positive Riickmeldungen tiber den Wissenszuwachs:

Positiv herausgestellt wurden auch der Wissenszuwachs (3-mal) wie z.B. ,,dass ich
mehr erfahren habe®, ,,dass wir viel Neues gelernt haben® und ,,was wir {iber das
Thema Gewalt gelernt haben® sowie einzelne Lerninhalte (3-mal) wie ,,Ich- und
Du-Botschaften®, ,,Thema Gewalt* und ,,diec Erfahrung, wie man Konflikte 16st“.

Positive Riickmeldung zur Disziplin:

Eine Versuchsperson lobte die Disziplin in der Klasse, ,,dass die Klasse sich be-
nommen hat®.

Zusammenfassung:

Die positiven Riickmeldungen zu den offenen Fragen bestitigen nochmals das
hohe Interesse und die enorme Motivation der Schiiler fiir das Unterrichtsprojekt.
Vor allem die erweiterten Kenntnisse, die durch die Lerneinheit vermittelt wurden,
und die handlungsorientierten Lernaktivititen wurden positiv hervorgehoben.

348



12. Gesamtdiskussion der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel sollen die empirischen Ergebnisse zu den wissenschaftlichen
Fragestellungen und Hypothesen reslimiert und diskutiert werden. Das Ziel der hier
vorliegenden Arbeit war die Entwicklung und Evaluation eines theoriegeleiteten
klassenumfassenden Interventionsprogramms zur gewaltfreien Konfliktlgsung fiir
die Hauptschule. Das Interventionsprogramm beriicksichtigt dabei die Gewalt-
erfahrung der Schiiler im realen und medialen Bereich. In den vier Bausteinen des
Interventionsprogramms sollen die Schiiler sich ihrer realen und medialen Gewalt-
erfahrungen bewusst werden, den Gewaltbegriff erarbeiten, gewalthaltige Konflikt-
16sungsmuster von Filmidolen analysieren und bewerten und sie der realen Kon-
fliktlgsungswirklichkeit gegeniiberstellen. Des Weiteren iiben die Schiiler in einem
Training mit Rollenspielen und Gesprichsiibungen konsensuale und gerechte Kon-
fliktlgsungsstrategien ein. Die Rollenspicle werden von den Schiilern fiir die
anschlieffende Reflexion zusitzlich mit der Videokamera aufgenommen. Im letzten
Baustein setzen sich die Schiiler durch aktives Medienhandeln mit Konflikten und
Konfliktldsungen auseinander. Sie entwickeln Videospots zum Thema Gewalt und
Konfliktldsung und nehmen sie mit der Videokamera ebenfalls auf.

Um Aussagen iiber die Effektivitiat des Interventionsprogramms treffen zu kon-
nen, sollten drei Schwerpunktbereiche niher untersucht werden. Ausgehend von
den Forschungsergebnissen zur Wirkung von Gewalt im Fernsehen bezieht sich der
erste Untersuchungsbereich auf die Einstellung von Hauptschiilern zu exemplarisch
ausgewihlten Filmidolen, die Anzichungskraft von Gewaltszenen auf die Schiiler,
ihre Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlgsungsstrategien von Filmidolen und
ihre Bewertung gewalthaltiger Konfliktlosungen fiir die Realitét.

Der zweite Untersuchungsbereich betrifft die Konfliktabwehr der Versuchsper-
sonen, der dritte Untersuchungsbereich die aktuelle Kompetenz im Hinblick auf die
Konfliktlsungsfahigkeit der Schiiler. Die Reduzierung der Konfliktabwehr sowie
der Aufbau einer konsensualen Konfliktlosungsfihigkeit unter dem Primat der Ge-
rechtigkeit sind nach Schlifli (1986) strukturbildende Faktoren, um die néchst-
héhere Stufe der moralischen Urteilsfahigkeit nach Kohlberg zu erlangen.

Die Wirksamkeit des Programms sollte — nach der Absolvierung dieses Inter-
ventionsprogramms — durch eine Zunahme der negativen Bewertung von gewalt-
haltigen Konfliktlgsungsstrategien, durch die Reduzierung der Konfliktabwehr und
durch den Aufbau der aktuellen Kompetenz zur eigenen Konfliktlssungsfahigkeit
nachweisbar sein. Zur Messung der Konfliktabwehr wurde der Konfliktabwehr-
Fragebogen von Schlifli weiterentwickelt, wihrend zur Messung der aktuellen
Kompetenz zur Konfliktlgsungsfihigkeit der Fragebogen eigens entworfen wurde.
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Die Itemskalen zur Konfliktabwehr und zur aktuellen Kompetenz wurden mit den
iiblichen Testkriterien auf Reliabilitit, Objektivitit und Validitit sowie faktoren-
analytisch gepriift.

In der Untersuchung konnten signifikante Verdnderungen bei der Bewertung
von gewalthaltigen Konfliktldsungen, bei der Konfliktabwehr und bei der aktuellen
Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit im Sinne der aufgestellten Hypothesen
nachgewiesen werden. Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse der Untersuchung
rekapituliert, ihre Bedeutung eingeschétzt und erdrtert werden.

12.1 Einstellung zu den Filmidolen

Bei der Untersuchung der Einstellung der Hauptschiiler zu den Filmidolen der
Actionserie ,,Das A-Team“ war zu konstatieren, dass alle Filmidole der Serie wie
Mr T, Mr Smith und das A-Team insgesamt zum ersten Messzeitpunkt positiv von
den Versuchspersonen bewertet wurden. Mr Smith war unter den genannten Film-
idolen am beliebtesten. Damit bestétigte sich die Annahme, dass die Versuchsper-
sonen eine positive Einstellung zu den Filmidolen haben. Dieses Ergebnis spiegelt
die aus der Literatur bekannten Untersuchungsergebnisse und Annahmen wider,
dass sich Filmhelden aus Actionserien grofler Beliebtheit bei Kindern und Jugend-
lichen erfreuen (vgl. Pkt. 4.2.5.1). Bei der Veridnderungsmessung mit dem
Wilcoxon-Test (Vergleich erster und zweiter MZP) war allerdings zu erkennen,
dass sich die positive Einstellung zu den Filmidolen signifikant verinderte. Die
positive Einstellung reduzierte sich. Die Hypothese, dass durch das Interventions-
programm die positive Haltung nicht beeinflusst wird, musste verworfen werden.
Um die Frage zu kldren, inwieweit das Interventionsprogramm die Verdnderung in
der Einstellung zu den Filmidolen bewirkt hat, mussten dic Ergebnisse der Unter-
suchung mit der Kontrollgruppe herangezogen werden. Dabei wurde mittels der
Verinderungsmessung festgestellt, dass bei zwei der drei Items zu Mr T, Mr Smith
und zum A-Team ebenfalls eine signifikante Verdnderung stattgefunden hat. Aller-
dings ist das Mal} der Auspriagung bei der Versuchsgruppe héher, denn hier war die
Verinderung bei zwei Items sogar hochsignifikant. Hier treffen zwei Ergebnisfak-
toren zusammen. Zum einen zeigt sich der Einfluss des Interventionsprogramms,
denn zwei von drei Items verdnderten sich hochsignifikant, zum anderen kommt
offensichtlich beim zweiten Messzeitpunkt ein gewisser Ermiidungseffekt hinzu, da
sich auch bei der Kontrollgruppe, die nicht an dem Interventionsprogramm teil-
nahm, die positive Einstellung zu den Filmidolen der Actionserie reduzierte. Die
Attraktivitit der Filmhelden hatte abgenommen. Vergleicht man das Ergebnis mit
den empirischen Forschungsdaten zur Beliebtheit von Filmhelden, so findet sich
ein Widerspruch. Denn Kinder lieben ihre Actionhelden von Sendung zu Sendung.
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Der Actionheld ist das entscheidende konstitutive Element in der Filmdramaturgie
von Actionfilmen, das die Attraktivitit und Anziehungskraft dieses Genres auf
Kinder und Jugendliche in hohem Mafle ausmacht. Mdglicherweise liegt aber der
Attraktivitdtsschwund an der wiederholten Vorfithrung ein und desselben Action-
films. Andererseits, so ist zu vermuten, diirfte durch Teile des Interventionspro-
gramms wie z.B. die Filmanalyse oder das Drehen eines Videospots (Verfremdung
von Filmidolen) auch eine , Entmystifizierung® der Helden erreicht worden sein,
was dann u.U. zu einer stirkeren kritischen Distanz der Schiiler gegeniiber den
Filmidolen gefiihrt hat.

12.2 Anziehungskraft der Gewaltszenen (Filmidole wenden scheinbar
gerechtfertigte Gewalt an)

Die Untersuchung ergab, dass den Versuchspersonen die Gewaltszenen, in denen
die Filmidole erfolgreich Gewalt zur Konfliktlésung anwenden, zum ersten Mess-
zeitpunkt gefielen. Die Hypothese lésst sich damit belegen. Nach dem Interventi-
onsprogramm, also zum zweiten Messzeitpunkt, fanden die Schiiler die Szenen
immer noch relativ attraktiv, jedoch in einem geringeren Mafle als vorher. Die
Hypothese, dass dic Gewaltszenen der Filmidole auch nach dem Interventionspro-
gramm auf Gefallen stoflen, kann deswegen noch bestitigt werden. Allerdings ist
die Verdnderung, die an sich im positiven Bereich liegt, hochsignifikant. Offen-
sichtlich hat sich bei vielen Versuchspersonen eine mehr ablehnende Haltung zu
den Gewaltszenen herausgebildet. Inwiefern nun tatséchlich das Interventionspro-
gramm fiir die Veriinderung verantwortlich ist, zeigt der Kontrollgruppenvergleich.
Auch bei der Kontrollgruppe lief die Anzichungskraft der Gewaltszenen zum
zweiten Messzeitpunkt nach; freilich nur bei drei von sechs Items und das nur mit
einer signifikanten Verinderung. Demnach wirkte das Interventionsprogramm
maflgeblich auf die Anzichungskraft der Gewaltszenen, die sich hochsignifikant
reduzierte. Hier scheint gleichfalls eine kritische Distanz der Schiiler gegeniiber
den Gewaltszenen der Filmidole eingetreten zu sein.

12.3 Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole
im Rahmen der medialen Wirklichkeit

Im Groflen und Ganzen konnte belegt werden, dass die Probanden die gewalthalti-
gen KonfliktlGsungsstrategien der Filmidole als sinnvoll bewerten.

Nach dem Interventionsprogramm erachteten die Versuchspersonen jedoch die
gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien der Filmidole zum Teil als nicht sinnvoll.
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Von sechs Items haben sich drei signifikant verdndert. Die Hypothese, dass sich die
Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlésungsstrategien nach dem Interventions-
programm von einer positiven hin zu einer negativen Bewertung verindert, kann so
zumindest teilweise bestitigt werden. Der Vergleich mit der Kontrollgruppe weist
nach, dass die Verdnderung eindeutig auf das Interventionsprogramm zuriickzufiih-
ren ist, da bei der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt keine Verdnderung
stattgefunden hat.

Gewaltdarstellende Idole reprisentieren — indem sie weder ihre Handlungswei-
sen in Frage stellen noch die Folgen der Gewaltanwendung in ihrem Moralkonzept
beriicksichtigen, sondern vielmehr Gewalt als geeignetes Mittel der Konfliktlésung
préiferieren — ein moralisches Niveau, das vor dem Hintergrund des Konzepts
moralischer Entwicklung (Kohlberg 1995) auf der Stufe des ,,individualistischen
Moralbewusstseins“ angesiedelt sein diirfte. Dieses moralisches Niveau entspricht
eher der egozentrischen Perspektive von Kindern unter zwolf Jahren (vgl. Paus-
Haase 1998, 137). Da die Schiiler die Gewalthandlungen der Filmidole nach
Durchfithrung des Interventionsprogramms liberwiegend als nicht mehr sinnvoll
erachten, darf vermutet werden, dass sich ihr moralisches Bewusstsein positiv in
Richtung der néchsthéheren Entwicklungsstufe fortentwickelt hat.

12.4 Bewertung der gewalthaltigen Konfliktlisungsstrategien im Rahmen der
realen Wirklichkeit

Bei der Untersuchung wurde festgestellt, dass von den Versuchspersonen gewalt-
haltige Konfliktlosungsstrategien vor dem Interventionsprogramm auch fiir die
reale Wirklichkeit positiv bewertet werden. Die Hypothese konnte damit bestétigt
werden. Nach dem Interventionsprogramm betrachteten die meisten Versuchsper-
sonen die gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien fiir die reale Wirklichkeit als
nicht mehr sinnvoll. Die Verdnderung war sogar hochsignifikant (Bestéitigung der
Hypothese). Gewalthaltige Konfliktlosungsstrategien werden im Rahmen realer
Wirklichkeit nach dem Interventionsprogramm entschieden negativer eingeschétzt
als im Rahmen medialer Wirklichkeit. Vergleicht man nun die Ergebnisse mit de-
nen der Kontrollgruppe, so ist der Effekt wiederum eindeutig auf das Interventi-
onsprogramm zuriickzufiihren, denn bei der Kontrollgruppe sind keine signifikan-
ten Verinderungen eingetreten. Durch das Interventionsprogramm ist es gelungen,
bei Schiilern die positive Bewertung von gewalthaltigen Konfliktlosungsstrategien
zu dndern. Denn zunichst hielten die Schiiler, sofern Unschuldigen und Hilfsbe-
diirftigen Unrecht geschah, eine gewaltsame Reaktionsweise als ,,Antwort™ auf
diese Gewalt durchaus fiir gerechtfertigt. Das Interventionsprogramm, das auch die
Reflexion von Gewalthandlungen sowohl in Bezug auf die mediale als auch reale
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Wirklichkeit vorsieht und alternative friedliche und konsensuale Konfliktldsungen
vermittelt und einiiben ldsst, verdndert mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit das
sozial-moralische Bewusstsein in einem positiven Sinne.

Insgesamt geschen ldsst sich beziiglich der iibergeordneten medienerzieheri-
schen Zielsetzungen folgern, dass es durch das Interventionsprogramm gelungen
ist, jene kognitiven Kompetenzen aufzubauen, die eine Abstraktion von und eine
Distanz zu den gewalthaltigen Konfliktldsungsmustern gewaltdarstellender Film-
idole sowie eine Reflexion dariiber ermdglichen. In Anlehnung an die referierten
Theoriemodelle und Erkldrungsansétze, insbesondere die sozial-kognitive Lern-
theorie von Bandura (vgl. Pkt. 4.2.3.1), diirfte damit auch eine gewaltpriventive
Wirkung verbunden sein. Aufgrund des Ergebnisses ndmlich, dass die Versuchs-
personen gewalthaltige Konfliktldsungsstrategien stérker ablehnen, kann gefolgert
werden, dass sie moglicherweise eher in der Lage sind, in persdnlichen Konflikt-
situationen eigenen gewalthaltigen Reaktionen kritischer gegeniiberzustehen und
konsensuale Losungen vorzuziehen.

12.5 Konfliktabwehr

Die Untersuchung hat zum ersten Messzeitpunkt gezeigt, dass eine hohe Kon-
fliktabwehr, die einer geringen Konflikttoleranz entspricht, nur bei der Hilfte der
Items (drei von sechs Items) vorlag. Die Hypothese konnte damit nur zum Teil be-
statigt werden. Es wurde angenommen, dass Schiiler in dieser Altersstufe im Allge-
meinen eine hohe Konfliktabwehr besitzen.

Nach dem Interventionsprogramm reduzierte sich die Konfliktabwehr hoch-
signifikant (Bestdtigung der Hypothese). Nach einem gewissen zeitlichen Abstand
nahm die Konfliktabwehr zwar wieder etwas zu, aber nicht signifikant. Die Wir-
kung blieb demnach auch iiber einen lingeren Zeitraum konstant. Beim Kontroll-
gruppenvergleich ergab sich keine signifikante Verdnderung. Eine positive Wir-
kung des Interventionsprogramms auf die Konfliktabwehr, die sich durch das Pro-
gramm reduziert hatte, konnte also nachgewiesen werden. Ist die Konfliktabwehr
hoch, sinkt die Bereitschaft zur konstruktiven Konfliktauseinandersetzung, ist sie
hingegen gering ausgeprigt, steigt die Bereitschaft (vgl. Schléfli 1986). Wie bereits
in Kapitel drei ausgefiihrt, wurde aus konflikttheoretischer Sicht die Relevanz von
Konflikten sowohl fiir demokratische Prozesse als auch fiir das einzelne Indivi-
duum dargelegt. Konflikte sollen demnach nicht verdringt, sondern konstruktiv
und friedlich angegangen werden. Die Bereitschaft, Konflikte positiv anzunchmen,
ist zudem eine wichtige Bedingung dafiir, dass Konflikte friedlich gelést werden
konnen. Die Hohe der Konfliktabwehr ist also mit ein maBgeblicher Faktor fiir den
Verlauf der Konfliktauseinandersetzung. Mit der positiven Forderung von Schiilern
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im Bereich der Konfliktabwehr ist daher gleichzeitig eine Férderung der Schiiler in
ihrer moralischen Entwicklung verbunden (vgl. Pkt. 5.2.2/ 5.2.3.2).

12.6 Epistemische und heuristische Kompetenz zur Konfliktlésungsfihigkeit

Die Untersuchung zur epistemischen Kompetenz im Hinblick auf die Konflikt-
16sungsfahigkeit erbrachte zum ersten Messzeitpunkt, dass die epistemische Kom-
petenz meist gering eingeschitzt wurde. Die Hypothese bestitigte sich somit zum
iiberwiegenden Teil.

Nach dem Interventionsprogramm verédnderte sich die epistemische Kompetenz
hochsignifikant. Sie stieg an. Zum dritten Messzeitpunkt reduzierte sie sich aller-
dings wieder. Bei der Verdnderungsmessung zwischen dem ersten und dritten
Messzeitpunkt zeigte sich aber weiterhin eine hochsignifikante Veréinderung der
epistemischen Kompetenz, was der Hypothese entsprach. Bei der Kontrollgruppe
wurde keine signifikante Erh6hung der epistemischen Kompetenz festgestellt. Die
Wirkung geht demnach vom Interventionsprogramm aus. Die heuristische Kom-
petenz zur Konfliktldsungsfihigkeit wurde zum ersten Messzeitpunkt von der einen
Hilfte der Befragten gering und von der anderen Hilfte hoch eingeschitzt. Die
Hypothese, dass die heuristische Kompetenz zur Konfliktlsungsfihigkeit vor dem
Interventionsprogramm niedrig ist, konnte damit nur zum Teil bestitigt werden.
Nach dem Interventionsprogramm war die Verédnderung hochsignifikant. Die Ver-
suchspersonen schitzten nun ihre heuristische Kompetenz im Hinblick auf die
Konfliktlsungsfahigkeit hoher ein. Der Effekt reduzierte sich wiederum zwischen
dem zweiten und dritten Messzeitpunkt. Die Verinderungsmessung zwischen dem
ersten und dritten Messzeitpunkt wies dennoch eine hochsignifikante Verénderung
aus. Auch iiber einen lingeren Zeitraum blieb der Aufbau der heuristischen Kom-
petenz im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt erhalten. Die Hypothese konnte
folglich bestitigt werden. Die Messung bei der Kontrollgruppe ergab, dass keine
signifikante Verdnderung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt stattge-
funden hatte. Damit konnte eindeutig die Wirkung des Interventionsprogramms in
Bezug auf die heuristische Kompetenz nachgewiesen werden.

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass sich die epistemische und die heuris-
tische Kompetenz durch das Interventionsprogramm signifikant erhoht haben. Wie
schon in Punkt 9.3.5 erdrtert, hat die aktuelle Kompetenz einen unmittelbaren Ein-
fluss auf das Verhalten in Problemldsesituationen (vgl. Dorner/Reither/Stiudel
1983). Ist die aktuelle Kompetenz gering ausgeprigt, ergeben sich fiir den Pro-
blemldsungsprozess negative Effekte:
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— Weglassen der Zielanalyse,

— Weglassen der Informationssammlung,

- geringe Uberpriifung der eigenen Annahmen aus einer kritischen Distanz,

— geringe Selbstreflexion,

-, Kurzschliissigkeit®,

- ,,Durchwursteln®,

— Neigung zu Aggression,

— Neigung zu Regression (im Sinne von Flucht, z.B. Aufschieben des Problems
oder iiberméBiges Sich-Hineinsteigern in ein Teilproblem, um dem eigentlichen
Problem aus dem Weg zu gehen),

— Resignation. (Vgl. Pkt. 9.3.5)

Wie bereits ausgefithrt konnen die Forschungsergebnisse der Autorengruppe um
Doérner im Bereich ,,Emotion und problemlésendes Denken™ hinsichtlich der Ein-
flussnahme der aktuellen Kompetenz auf den Problemléseprozess auch auf den
Konfliktldsungsprozess iibertragen werden. Die bei einer geringen aktuellen Kom-
petenz aufiretenden Negativeffekte sind deswegen auch in Konfliktldsungsprozes-
sen vorstellbar. Die Bedeutung der Negativeffekte im Hinblick auf ihre Wirkung
innerhalb des Konfliktldsungsprozesses soll im Folgenden diskutiert werden.

1. Weglassen der Zielanalyse

Ist die aktuelle Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit gering ausgeprégt, so er-
hoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass die Zielanalyse, ndmlich eine gerechte und
konsensuale Konfliktldsung zu suchen, weggelassen wird. Vermutlich zeigen sich
dann eher aggressive Reaktionsweisen wie ,,Dem zeig ich es!” und ,,blindes Um-
sichschlagen®. Steht dagegen die aktuelle Kompetenz auf einem héheren Niveau,
so wird das Ziel, sich konsensual einigen zu wollen, eher umgesetzt. Das Vorgehen
im Konfliktlésungsprozess wird zielorientierter. Der Einsatz von scheinbar gerecht-
fertigten Gewalthandlungen in Konfliktsituationen kann dann aufgrund der stirke-
ren Zielorientierung reduziert werden.

2. Weglassen der Informationssammlung

Zudem wiirde bei einer geringen aktuellen Kompetenz in einer Konfliktlsungssi-
tuation weniger bzw. keine Informationssammlung vorgenommen. Fehlen sachli-
che Anhaltspunkte, wird die Bewertung einer Konfliktsituation eher von subjekti-
ven Einschitzungen und einseitigen Schuldzuweisungen beeinflusst. Ist aber die
aktuelle Kompetenz erhoht, so steigt die Bereitschaft, Hintergrundinformationen
zur Konfliktsituation einzuholen. Die Ursachen des Konflikts kdnnen durch die
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Informationssammlung eruiert und bewertet werden. Der Konfliktldsungsprozess
verlduft ob des vermehrten Mafles an Sachlichkeit eher konstruktiv, als dies ande-
rerseits durch subjektive Schlussfolgerungen und Zuordnungen beziiglich des Kon-
fliktgegners (wie Unterstellung von Bdswilligkeit oder Charakterlosigkeit) der Fall
wire.

3. Geringe Uberpriifung der eigenen Annahmen mit einer kritischen Distanz und
geringe Selbstreflexion

Personen mit einer geringen aktuellen Kompetenz im Hinblick auf ihre Konflikt-
16sungsfiéhigkeit neigen nach den Erkenntnissen der Forschungsgruppe um Dérner
verstirkt dazu, in Konfliktldsungssituationen ihre eigenen Annahmen nicht mehr
kritisch zu iiberpriifen und weniger iiber sich selbst zu reflektieren. Annahmen wie
»Mein Konfliktgegner liigt ja nur!“ oder ,,Dieser versucht nur die Schuld auf andere
zu schieben!* geben dem Konfliktpartner keine Chance zur sachlichen Gegendar-
stellung. Der Konflikt droht mit gréBerer Wahrscheinlichkeit zu eskalieren. In
Streitsituationen ist man aufgrund der hdheren emotionalen Betroffenheit geneigt,
vorschnell den anderen zu verurteilen, zu kritisieren und zu diskriminieren (im
Sinne der Du-Botschaften), aber sich selbst und sein Handeln als gerechtfertigt zu
bewerten. Das kann dazu filhren, Konflikte eher mit Mitteln der Gewalt zu 16sen.
Ist jedoch eine hohe aktuelle Kompetenz gegeben, steigt die Bereitschaft, personli-
che Einschéitzungen und Annahmen kritisch zu beleuchten. Eigene Annahmen koén-
nen dadurch revidiert und destruktive Handlungen verdndert werden.

4. , Kurzschliissigkeit™ und ,,Durchwursteln®

Nach Dorner/Reither/Stidudel (1983) unterbleibt beim Problemldsen mit niedriger
aktueller Kompetenz das interne Probehandeln, welches ein gedankliches Auspro-
bieren von Moglichkeiten, basierend auf Gedéchtnisbildern, meint. Fallt das interne
Probehandeln weg, so werden die nichstbesten Handlungsmdoglichkeiten als Lo-
sung umgesetzt. Die Autorengruppe bezeichnet solches Denken und Handeln als
kurzschliissig”. Wird diese Erkenntnis auf den Konfliktlsungsprozess iibertragen,
so sind hier ebenso kurzschliissige Handlungsvarianten zu beobachten, die von
einem verbal aggressiven bis hin zu einem mehr gewalttitigen Vorgehen reichen
konnen. In diesem Zusammenhang wird von der Autorengruppe um Dérner auch
vom ,,Durchwursteln gesprochen. Die Handlungsalternativen werden weder ge-
danklich elaboriert noch sind sie im entferntesten konzeptionell durchdacht. Der

1 Laut Duden 1, Die deutsche Rechtschreibung (22., v6llig neu bearb. u. erw. Aufl. Mannheim,
Leipzig, Wien, Ziirich 2000) ist vor allem im Siiddeutschen Sprachraum neben dem Begriff ,,durch-
wursteln® auch die Wendung ,,durchwurschteln“ gebréuchlich.
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Konfliktbeteiligte ist der Konfliktsituation hilflos ausgeliefert, denn ihm stehen
keine konstruktiven Gedéchtnisbilder zur Verfiigung, die auf positiven Erfahrungen
mit konsensualen Konfliktldsungsstrategien beruhen. Er kdmpft bzw. ,,wurstelt”
sich durch die Konfliktsituation und ergreift lediglich MaBnahmen, die ihm zufillig
und spontan einfallen. Dies forciert wiederum den gegenseitigen Aufschaukelungs-
prozess. Die Folge wire u.U., sich blind und verbissen, im schlimmsten Falle mit
Gewalt um sein vermeintliches Recht zu bemiihen.

Ist dagegen die aktuelle Kompetenz im Konfliktldsungsbereich positiv ausge-
prigt, steigt wahrscheinlich die Bereitschaft, iiberlegt in die Konfliktsituation hin-
einzugehen und konsensuale Strategien auf der Basis der erworbenen positiven
Gedichtnisbilder — wie hier durch das Interventionsprogramm — anzuwenden. In
diesem Falle wire ein Vorgehen denkbar, welches sich am Stufenmodell von Gor-
don orientiert, das als konsensuale Konfliktldsungsstrategie im Interventionspro-
gramm vermittelt wurde und somit in Gestalt positiver Gedéchtnisbilder zur Verfii-
gung steht.

5. Aggression, Regression und Resignation

Dérner/Reither/Staudel (1983) fiihren als die drei Hauptformen von emotional-
kognitiven Reaktionsweisen bei geringer Kompetenz in Problemldsesituationen die
Aggression, die Regression und die Resignation an. Ist bei den Konfliktgegnern die
aktuelle Kompetenz eher niedrig, so erhoht sich die Gefahr, dass es im Konflikt-
losungsprozess zu aggressiven, regressiven oder resignativen Handlungen kommt.
Aggressive Verhaltensweisen verschirfen dabei den Konflikt. Gewalttitige MaB-
nahmen werden wahrscheinlicher. Aber auch MaBnahmen wie ,,Flucht ergreifen®
(regressives Verhalten) bzw. aufgeben und in der Sache nichts mehr unternehmen
(resignatives Verhalten) bringen vermutlich keine konsensualen Ldsungen der
Konfliktpartner zustande. Ist dagegen innerhalb der Konfliktldsungsfahigkeit ein
Zuwachs an aktueller Kompetenz zu verzeichnen, kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich die emotional-kognitiven bzw. aggressiven Reaktionsweisen redu-
zieren und stattdessen konsensuale Konfliktldsungs-strategien bevorzugt werden.
Damit kann indirekt die Gewalt priventive Wirkung des Interventionsprogramms
belegt werden.

6. Selbstregulation und dichotomes Beurteilen

Meta-Denkprozesse, die auf der Organisation des eigenen Denkens beruhen, wer-
den als Selbstregulation bezeichnet (vgl. Dorner/Reither/Stiudel 1983, 80). Zur
Durchfiihrung von Meta-Denkprozessen ist die Selbstreflexion unabdingbar. Bei
geringer Kompetenz wird weniger Selbstreflexion durchgefiihrt, was zu einem so
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genannten ,,Reparaturdienstbetrieb™ oder zum ,,Durchwursteln® fiihrt (vgl. Dorner/
Reither/Stiudel 1983). Ein weiterer Effekt, der bei geringer aktueller Kompetenz
aufiritt, ist in Konfliktsituationen die dichotome Beurteilung von Sachverhalten.
Dabei werden Kategorien wie ,,gut — bose® und ,richtig — falsch* verwendet. Sach-
verhalte werden dadurch einseitig gesehen und beurteilt. Eine hohe aktuelle Kom-
petenz fordert auch hier das reflektierende Denken und reduziert dichotome Ver-
haltensweisen. Eine friedliche Konfliktlésung wird damit wahrscheinlicher.

7. Zusammenfassung

Die Untersuchung wies im Interventionsprogramm fiir die Versuchspersonen eine
signifikante Erh6hung der aktuellen (epistemische und heuristische) Kompetenz
beziiglich der Konfliktlosungsfahigkeit nach. Auf der einen Seite schitzten die
Hauptschiiler ihre eigene Fahigkeit in fachlicher Hinsicht (epistemische Kompe-
tenz) hoher ein als vor dem Interventionsprogramm, auf der anderen Seite wuchs
auch ihr Selbstvertrauen, Konfliktsituationen im Sinne der Konsensbildung besser
bewiltigen zu kdnnen. Auflerdem ist anzunehmen, dass die Anhebung der aktuellen
Kompetenz nicht nur unmittelbar wirkt, sondern dass damit auch ein langfristiger
Effekt verbunden ist, ndmlich die Bereitschaft, Konflikte im Alltag vermehrt
konsensual und gerecht 16sen zu wollen, einschlieBlich einer Reduzierung der an-
gefiihrten Negativeffekte im Konfliktldsungsprozess.

Aufgrund der referierten Forschungsergebnisse darf angenommen werden, dass
mit der erfolgreichen Umsetzung des Programms auch eine gewaltpraventive Wir-
kung verbunden ist. Da die Verbesserung der aktuellen Kompetenz zur Konflikt-
16sungsfihigkeit von Schiilern inhaltlich auf der konsensuale Konfliktlosungs-
methode von Gordon basiert, ist zudem mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit zu
folgern, dass Schiiler auch in ihrer moralischen Entwicklung gefordert werden. Die
dargelegten Forschungsergebnisse im Bereich der sozial-moralischen Interventi-
onsforschung, insbesondere die Interventionsstudie von Schlifli (1986), zeigen den
positiven Zusammenhang zwischen der Férderung der Schiiler beim Auffinden und
Einiiben konsensualer Konfliktlosungen und ihrer moralischen Entwicklung (vgl.
Pkt. 5.2.3.1/ 5.2.3.2). Die Forderung der Schiiler in ihrer moralischen Entwicklung
diirfte mittels der durchgefiihrten Interventionsmafinahmen vermutlich noch for-
ciert worden sein, da die Schiiler mit praxisbezogenen, sozial-moralischen Diskus-
sionen konfrontiert waren. Durch die Forderung der Schiiler in ihrer moralischen
Entwicklung wird ein Beitrag zum Aufbau jener Normen und Einstellungen sowie
ethischen Prinzipien geleistet, die als spezifische Hemmfaktoren gegeniiber Ag-
gression und Gewalt angesehen werden (vgl. Pkt. 5.3). Daraus kann geschlossen
werden, dass die Gewalt-priventive Wirkung des Interventionsprogramms noch
verstirkt wird. Um eine solche Wirkung wissenschaftlich gesichert nachzuweisen,
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wiren allerdings zusétzliche Forschungsmethoden und ,aufwendige* Langzeit-
untersuchungen nétig (vgl. Dann 1999, 360).

Uber die engeren Ziele des Interventionsprogramms hinaus war eine Reihe wei-
terer iibergeordneter Zielsetzungen intendiert, die jedoch nicht explizit wissen-
schaftlich evaluiert wurden. Dennoch sollen dazu einige Aussagen gemacht wer-
den, die aufgrund der Erfahrungen im Erprobungsprozess und der Ergebnisse des
Posttests fiir notwendig erachtet werden.

12.7 Forderung der Schiiler in ihrer Fihigkeit der Perspektiveniibernahme
und in der Verbesserung ihres Kommunikationsstils

Die Forderung von Schiilern in ihrer Fahigkeit der Perspektiven- bzw. Rolleniiber-
nahme ist eine wichtige Zielsetzung im Rahmen sozial-moralischer Erzichung. Das
Interventionsprogramm beinhaltet eine Vielzahl von Rollenspielen und Diskussi-
onsanléssen, die geeignet sind, die Schiiler gerade in diesem Bereich zu unterstiit-
zen, Um eine konsensuale Konfliktlosung zu erreichen, ist es unabdingbar, sich in
die Perspektive des anderen zu versetzen. Gordons Technik des ,,Aktiven Zuho-
rens® zielt ausdriicklich darauf ab, sich in die Meinung des anderen sowie dessen
Situation bzw. Ausgangslage cinzufithlen bzw. diese zu ,erforschen“. Auch die
Fihigkeit zum Dialog bzw. dic Verbesserung des Kommunikationsstils sind {iber-
geordnete Zielsetzungen des Interventionsprogramms. Neben der Technik des
»Aktiven Zuhorens® wurden vor allem die Vermeidung der ,,Du-Botschaften” und
die Technik der Formulierung von ,,Ich-Botschaften® vermittelt und eingeiibt. Zu-
dem wurden Kenntnisse dariiber, wie vom Konflikt zur Konfliktlosung iibergeleitet
werden kann bzw. auf welche Weise dem anderen das eigene Anliegen mitgeteilt
werden muss, vermittelt und durch praktisches Einiiben gesichert. Hierbei handelt
es sich um grundlegende kommunikative Elemente, mit deren Hilfe ein Dialog
konstruktiv geflihrt werden kann. Diese elementaren Féhigkeiten wurden fiir statis-
tische Zwecke in der Hintergrundvariablen ,,Dialogfahigkeit* innerhalb der Item-
skala ,,Epistemische Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit™ erfasst. Auch in der
Itemskala ,,Heuristische Kompetenz zur Konfliktlosungsfahigkeit® wurden dazu
explizit Items formuliert. Aufgrund der dargelegten Ergebnisse darf angenommen
werden, dass die Schiiler durch das Interventionsprogramm auch in ihrer Fahigkeit
der Perspektiveniibernahme und in ihrer Dialogfihigkeit geférdert wurden. Diese
Einschétzung wird durch die Ergebnisse des Posttests gestiitzt. Die Rollenspiele —
als methodische Basis der Forderung der Schiiler in ihrer Féhigkeit der Perspekti-
veniibernahme — wurden von 82,2 Prozent der Schiiler mit ,,sehr gut und von 6,7
Prozent mit ,,gut” bewertet. Von den Moglichkeiten der Kommunikation mit den
Klassenkameraden waren 90 Prozent der Schiiler begeistert. Insgesamt kann man
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daraus schlielen, dass mit der erfolgreichen Férderung im Bereich der Perspekti-
veniibernahme zusétzlich eine Forderung der Schiiler in ihrer moralischen Ent-
wicklung verbunden ist. Dieser Aspekt wie auch eine verbesserte Dialogfahigkeit
der Schiiler diirften sich positiv auf die Kommunikationsformen der Schiiler unter-
einander auswirken. Verbesserte Kommunikationsformen sind jedoch eine Grund-
voraussetzung, um Meinungsverschiedenheiten und Gegensétzlichkeiten auf ein-
vernehmliche Weise regeln zu kdnnen.

12.8 Aufbau eines positiven Klassenklimas

Dem Aufbau und der Gestaltung eines positiven Klassenklimas wird im Rahmen
der Forderung sozialer Kompetenzen innerhalb der Gemeinschaft ,,Schulklasse” in
der Fachliteratur zur Gewaltpravention eine besondere Bedeutung zuerkannt (vgl.
Dichl/Sudek 1995; Wiirtz et al. 1996; Funk 1995; Melzer/Rostampour 1996;
Olweus 1996; Schwind et al. 1997; Spanhel/Hiiber 1995; Spanhel 1989; 1993;
1998a; Dann 1999/ vgl. auch Pkt. 4.1.5). Auch in der sozial-moralischen Interven-
tionsforschung wird darauf verwiesen, dass durch die Schaffung einer positiven
Atmosphire, die von Toleranz und Offenheit gegeniiber anderen geprigt ist, die
Schiiler in ihrer moralischen Entwicklung geférdert werden (vgl. Schléfli 1986,
132ff./ vgl. auch Pkt. 5.2.3.2). Inwieweit in den beiden Projektwochen der Aufbau
und die Gestaltung eines positiven Klassenklimas verbessert wurde, soll anhand der
Ergebnisse des Posttests beschrieben werden.

Im Vergleich zum ,,normalen® Unterricht wurden die beiden Projektwochen au-
Berordentlich positiv eingeschétzt. 86,7 Prozent der Schiiler bewerteten die unter-
schiedlichen Mafinahmen im Zuge des Interventionsprogramms mit ,,sehr gut* und
»gut®, wobei der Anteil, der sich fiir die Note ,,sehr gut” aussprach, um ein Vielfa-
ches (71,1 %) den anderen (15,6 %) liberragte. Auch die Klassenatmosphire (86,7
%) und der Kontakt mit den Klassenkameraden (88,9 %) wurden iiberwiegend mit
»sehr gut” und ,,gut” beurteilt. Dies zeigt, dass sich zwischen den Schiilern, aber
auch zwischen der Lehrkraft und den Schiilern eine Atmosphére der Annahme und
des Vertrauens entwickelt hat. Die im Groflen und Ganzen positiven Forschungs-
ergebnisse sind u.a. vor dem Hintergrund der guten Arbeitsatmosphire sowie des
ausgezeichneten Klassenklimas zu betrachten.

Die Ursachen fiir diesen Erfolg sind vielfdltig. Zum einen ist aus der sozial-
moralischen Interventionsforschung bekannt, dass das Konflikttraining nach
Gordon ohnehin geeignet ist, ein positives Klassenklima zu schaffen. Die methodi-
sche Ausgestaltung des Interventionsprogramms und seine hervorragende fachliche
Umsetzung durch die Lehrkrifte trugen jedoch zum anderen ebenso zum Erfolg
bei. Dies belegen die Ergebnisse zur Bewertung der didaktisch-methodischen Ge-
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staltungselemente des Interventionsprogramms. Vor allem die Verbindung fachli-
cher und medienerzieherischer Elemente und die daraus resultierende Methoden-
vielfalt begeisterte die Schiiler.

Ganz vorne in der Beliebtheitsskala rangiert der aktive Umgang mit der Video-
kamera. 97,8 Prozent der Schiiler bewerteten dies mit ,,sehr gut* und ,,gut”. Danach
folgen mit der Wertung ,.sehr gut“ und ,gut“ die durchgefiihrten Rollenspiele
(88,9 %), das Betrachten von Filmen (86,7 %), das Zeichnen von Comics (82,3 %),
das Konfliktlosungstraining (80 %) und schlieBlich die Filmanalyse (51,1 %). Die
methodischen Gestaltungselemente, die in der Regel handlungs- und kommunika-
tionsorientiert ausgerichtet waren, diirften der Grund dafiir gewesen sein, dass den
Schiilern der Kontakt zu den Klassenkameraden besonders gefiel und somit die
Klassenatmosphiére und die Projektwochen von den Schiilern insgesamt als ausge-
sprochen positiv erlebt wurden. Deshalb hatte vermutlich auch die Férderung der
Schiiler in ihrer aktuellen Kompetenz zur Konfliktlosungsfihigkeit einen positiven
Einfluss auf die sozialen Beziehungen innerhalb der Klasse. Die Ergebnisse zeigen,
dass mit der erfolgreichen Durchfithrung des Interventionsprogramms ein positiver
Effekt beziiglich der Schaffung eines guten Klassenklimas verbunden ist. Daher ist
es wahrscheinlich, dass die Schiiler einerseits in ihrer moralischen Entwicklung
ge-fordert werden und andererseits eine praventive Wirkung des Interventionspro-
gramms gegen Aggression und Gewalt zu erwarten ist.

12.9 Ausblick

Mit dem Interventionsprogramm zur gewaltfreien Konfliktlésung fiir die Haupt-
schule, die in hohem Mafle von Aggression und Gewalt betroffen ist, liegt ein er-
probtes und wissenschaftlich evaluiertes, adressatengerechtes und klassenumfas-
sendes ,,schulisches Prdventionskonzept“ gegen reale und mediale Gewalt vor.
Damit wird eine Liicke im Bereich der schulischen Interventionsprogramme gegen
Gewalt geschlossen. Das Interventionsprogramm richtet sich an Hauptschiiler einer
ganzen Schulklasse der fiinften bzw. sechsten Jahrgangsstufe. Es setzt bei Jungen
und Médchen, bei Opfern von Gewalt, aber auch bei Gewalttitern an. Zentrales
Ziel ist es, Schiiler in ihrer Fihigkeit zu fordern, Konflikte, Auseinandersetzungen
und Streitigkeiten zukiinftig besser und addquater bewiltigen zu konnen. Dabei
wird ihnen in einem zweiw0chigen projektorientierten Unterricht eine Konflikt-
losungsmethode vermittelt, die es ermdglicht, Konflikte konsensual und unter dem
Gesichtspunkt der ,,Gerechtigkeit konstruktiv zu 19sen.

Es konnte gezeigt werden, dass das vorliegende Interventionsprogramm die
aktuelle Kompetenz zur Konfliktldsungsfahigkeit der Schiiler fordert, ihre Kon-
flikttoleranz aufbaut, ihre kritische Einstellung zu gewalthaltigen Konfliktlésungen
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in der medialen und realen Wirklichkeit verstirkt sowie ihre moralische Entwick-
lung in einer positiven Weise beeinflusst. Auch eine Férderung der Schiiler in ihrer
Fihigkeit der Perspektiveniibernahme und in der Verbesserung ihres Kommunika-
tionsstils bzw. ihrer Dialogfahigkeit sind anzunehmen. Zudem werden durch den
zweiwOchigen Projektunterricht der Kontakt der Schiiler untereinander und die
Klassenatmosphére verbessert.

Trotz dieses Befundes ist zu beflirchten — und das belegen die Ergebnisse der
sozial-moralischen Interventionsforschung ebenso wie die Erfahrungswerte der
Gewaltpraventionsforschung —, dass die durch Kurzinterventionen erreichten Er-
folge u.U. nur von kurzer Dauer sein konnten. Denn gewaltprophylaktische und
positive erzieherische Wirkungen sind bei gewaltpriventiven schulischen und un-
terrichtlichen MaBnahmen nur dann zu erwarten, wenn ein bestimmtes Konzept
sozialen Lernens iiber lingere Zeit konstruktiv realisiert wird (vgl. Schmidt-Denter
1979, 9; Schubarth 1998). Dies ist mdglich, wenn Schiiler innerhalb des sozialen
Handlungsrahmens ,,Schulklasse* die Mdglichkeit erhalten, die so erlangten sozia-
len und moralischen Kompetenzen langfristig (z.B. iiber zwei Schuljahre hinweg)
im eigene Handeln anzuwenden bzw. konstruktiv zu realisieren und so als sinnvoll
zu erleben.'””

Zur Sicherung der erreichten Ergebnisse und fiir den weiteren Aufbau sozialer
und moralischer Kompetenzen ist es deshalb wichtig, diese im schulischen Alltag
zu verankern und immer wieder sinnvoll und konstruktiv umzusetzen (vgl. Spanhel
1998a). Die Schulklasse und die Schule als Institution und Organisation stellen
einen sozialen Handlungsrahmen dar, der bis zu einem gewissen Grad von Lehrern
und Schiilern gemeinsam ausgestaltet werden kann. Neuere Ansétze in der Gewalt-
praventionsforschung betonen unter dem Stichwort ,,Schulqualitit™ bzw. ,,Schul-
entwicklung® (vgl. Darge 1998) die Bedeutung der Schule als Ort eines sozialen
und zu gestaltenden Handlungsrahmens (vgl. Schubarth 1998; vgl. auch Spanhel
1998a). Bezogen auf den sozialen Handlungsrahmen ,,Schulklasse® als Realisie-
rungsfeld bietet sich nach der zweiwdchigen Durchfithrung des Interventionspro-
gramms der Klassenlehrkraft und den Schiilern die Chance, auf der Basis der ein-
gefiihrten und von allen Schiilern akzeptierten Methoden (insbesondere der nieder-
lagslosen Konfliktlosungsmethode von Gordon) ein transparentes Regelsystem und
verbindliche Verhaltensnormen unter dem Gesichtspunkt der ,,Gerechtigkeit™ zu
etablieren. Missverstéindnisse, Meinungsverschiedenheiten, Streitereien und Kon-
flikte zwischen den Schiilern, aber auch zwischen dem Lehrer und den Schiilern
lassen sich so zukiinftig konsensual und auf gerechte Weise regeln. Damit wird die
Moglichkeit geschaffen, langfristig soziale Handlungsabldufe einzuiiben sowie

132 Damit wire dann auch eine entscheidende Grundbedingung fiir die Wirksamkeit eines Interven-
tionsprogramms erfiillt, ndmlich die Forderung nach einer léingerfristigen Institutionalisierung der
Mafnahmen.
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soziale und kooperative Handlungsweisen aufzubauen und zu festigen. Aulerdem
wird dadurch einer verbesserten Formalisierung von Konflikten Rechnung getra-
gen.'” Ein besonders giinstiger Zeitpunkt, um das Interventionsprogramm durch-
zufiithren, scheint deshalb der Beginn der fiinften Jahrgangsstufe zu sein. Da eine
Hauptschulklasse (zumindest in Bayern) in der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe
in der Regel von der gleichen Lehrkraft unterrichtet wird und zudem in Haupt-
schulen das ,,Klassenlehrerprinzip” gilt, ist eine langfristige und kontinuierliche
erzieherische Arbeit gewihrleistet. Das Ziel sollte es sein, eine spezifische ,,Kon-
fliktkultur® und dariiber hinaus einen ,,elementaren Grundkonsens® in der Klasse
anzustreben.”* Da sich das vorliegende Interventionsprogramm am Ansatz der
Moralerziehung nach L. Kohlberg orientiert, bietet es sich weiterhin an, auf der
Basis des ,,Just-community-Ansatzes“ eine ,,gerechte Klassengemeinschaft” zu
entwickeln (vgl. Pkt. 5.1.2), die sich auf folgende Grundstrukturen und -prinzipien
bezieht:

— Einrichtung verschiedener demokratischer Organe, in denen moralisches und
demokratisches Handeln eigenverantwortlich erprobt und gelebt werden kann;

— Giiltigkeit der Grundsétze direkter Demokratie;

— Einhaltung gemeinsam erarbeiteter Prinzipien und Normen;

— gerechtes und verantwortungsvolles Handeln der Schiiler untereinander;

— Erarbeitung von sozialen Problemlésungen (Konfliktlosungen) auf der Basis
von Werten und Prinzipien wie ,,Gerechtigkeit” und ,,Fairness®.

Uberraschenderweise bleibt in der entsprechenden Fachliteratur zur Gewaltpriiven-
tion der ,,Just-community-Ansatz® weitgehend unberiicksichtigt, obwohl fiir Schule

13 Aus soziologischer Sichtweise wurde darauf verwiesen, dass die Formalisierung von Konflikten
zu einer nachhaltigen Gewaltreduzierung fithren kann (vgl. Pkt. 3). Hier sind vor allem die For-
schungsergebnisse der Organisationspsychologie zu beachten (vgl. Berkel 1984; 1985; 1997; Wer-
pers 1999; Kanning 1997; Nollmann 1997). In diesem Bereich liegen ausgezeichnete Konzepte vor,
die auch fiir die Institution ,,Schule® nutzbar und niitzlich erscheinen. Es ist ohnehin erstaunlich,
dass Schulen als (z.T.) grof3e Institutionen hinsichtlich der Regelung von Konflikten einen ausge-
sprochen niedrigen Formalisierungsgrad aufweisen. In der adiquaten Ubertragung und Anwendung
der Erkenntnisse aus der Organisationspsychologie auf das Realisierungsfeld ,,Schule® scheint mir
ein gewinnbringender Forschungsbedarf zu liegen. Das vorliegende Interventionsprogramm liefert,
bezogen auf die Zielebene ,,Schulklassen in Hauptschulen“, zur Formalisierung von Konflikten
einen addquaten Beitrag. Auch damit ldsst sich die gewaltpriventive Wirkung des Programms be-
griinden.

' Nach Eisel (1986) ist eine Reihe von Grundbedingungen, Vereinbarungen und Verfahrensweisen
ndtig, um in sozialen Systemen einen Grundkonsens auszubilden. Er nennt vor allem die Uberein-
kunft im Hinblick anf konstituierende Merkmale der Konsensbildung, z.B. Toleranz im Hinblick auf
unterschiedliche Einstellungen, Meinungen, Haltungen; Bereitschaft zur Zusammenarbeit; Kennt-
nisse und Ubereinstimmung in Bezug auf die Mittel der Auseinandersetzung und des Verfahrens-
weges bei Konflikten. Das vorliegende Interventionsprogramm intendiert diese Zielsetzungen in
hohem Mafle.
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und Unterricht eine Vielzahl ausgearbeiteter, Erfolg versprechender und bereits
erprobter Konzeptionen vorliegt. Das vorliegende ,Interventionsprogramm zur
gewaltfreien Konfliktlosung fiir die Sekundarstufe I als ein erprobtes, evaluiertes,
adressatengerechtes und klassenumfassendes schulisches Prédventionskonzept ge-
gen reale und mediale Gewalt kann nun in der schulischen Gewaltpréventions-
praxis mit anderen erfolgreich erprobten und evaluierten sowie an anderen Préven-
tionsebenen ansetzenden Gewaltpriventions-Konzepten fiir Schule und Unterricht,
wie z.B. dem Konstanzer Trainingsmodell von Humpert/Dann (2001) (Lehrer-
ebene), dem ,Just-community-Ansatz“ von Kohlberg (Schiiler- bzw. Klassen-
ebene) oder dem schulumfassenden Interventionsprogramm von Olweus (1996)
(Schulebene) in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden. Hier erscheint
der Ansatz der Forschungsgruppe Schulevaluation (1998) besonders lohnenswert.
Er intendiert, dass gewaltprdventive MaBinahmen in Schule und Unterricht unter
dem tibergeordneten Gesichtspunkt von Schulqualitéit bzw. Schulentwicklung in je
spezifischer Weise von einem Lehrerkollegium aufgegriffen, diskutiert und adéquat
umgesetzt werden sollen. Dazu leistet das Trainingsprogramm auf der Klassen-
ebene auch in bezug auf die moralische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
einen adidquaten gewaltpriventiven Beitrag. Die GewaltpriventionsmaBinahmen in
Schule und Unterricht kdnnen so gewissermaflen mit einer Erziehung zu demokra-
tischen und rechtsstaatlichen Werten verkniipft und unter einem erweiterten
»cthischen” Horizont intendiert und vollzogen werden.

Denn es geht nicht nur um die Vermeidung von Aggression und Gewalt, sondern
aus einer padagogischen Sichtweise heraus stets um die kreative und konstruktive
Gestaltung eines menschenwiirdigen friedlichen Miteinanders, das auf gemein-
samen Werten und Zielen beruht. Deshalb ist dem Gedanken Carl Friedrich von
Weizsickers zuzustimmen:

,» Wenn der Friede menschenwiirdig sein soll,
mufi die Anstrengung moralisch sein.
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IV. ANLAGEN

1. Fragebogen der Hauptuntersuchung

Klasse:
Schiilernummer:

Fragebogen

Datum:

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen wirst du nach deiner ganz persdnlichen Meinung zu dem
eben gezeigten Film gefragt. AuBerdem mdchten wir gerne noch zu einigen The-
men wissen, was du dariiber denkst. Bitte antworte ¢hrlich und offen, dann kénnen
wir Wissenschaftler von der Universitét euch wirklich besser kennen lernen.

Deine Antworten werden anonym behandelt. Dies bedeutet, dass wir deinen
Namen nicht wissen mochten. AuBlerdem werden keine Lehrer und keine Eltern
diese Fragebbgen sehen.

Hinweise zum Ausfiillen des Fragebogens

# Bei den folgenden Aussagen sollst du ankreuzen, wie sehr eine Aussage fiir
dich zutrifft. Zum Beispiel:

trifft voll rifft eher 1rifft eher trifft weil nicht
m m nicht zu iiberhaupt
nicht zu

Den FuBiballsport finde ich gut O O | | O

# Gehe dabei so vor:
1. Uberlege zuerst, welches Késtchen genau fiir dich zutrifft.
2. Kreuze dann das entsprechende Késtchen an. Du darfst bei jeder
Frage oder Aussage nur ein Kreuz vergeben.
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*Beispiel:
Wenn der Satz: ,,Den FuBballsport finde ich gut®, genau auf dich zutrifft,
dann mache dein Antwortkreuz bei , trifft voll zu®.
Wenn du den FuB3ballsport iiberhaupt nicht gut findest, dann mache dein
Kreuz bei , trifft iiberhaupt nicht zu*.
Mit den Antwortmdglichkeiten dazwischen kannst du deine Antwort
abstufen. Nur wenn Du wirklich nicht weifit, was auf dich zutrifft, dann
kreuze ,,weil} nicht* an.

Zuerst wollen wir ein paar Fragen zu deiner Person stellen:

Geschlecht: O weiblich
O ménnlich
Wie alt bist du? Jahre

Welche Nationalitiit hast du?

O deutsch
[0 andere Nationalitit, und zwar

Im Folgenden méchten wir etwas iiber deine Fernsehgewohnheiten wissen.

Wie lange schaust du normalerweise tiglich fern?

gar nicht weniger etwal etwa 2 etwa 3 Etwa 4 mehr als 4
als 1 Stunde Stunden Stunden Stunden Stunden
Stunde
am Montag O O O O O O O
am Dienstag 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O
am Mittwoch 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O
am Donnerstag 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O
am Freitag O 0O 0O 0O 0O 0O 0O
am Samstag O O O O O O O
am Sonntag O O O O O O O
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An wie viel Tagen in der Woche siehst du schon sehr friih (schon vor der

Schule) fern?

An: 0 Tagen
1 Tag
2 Tagen
3 Tagen
4 Tagen
5 Tagen
6 Tagen
7 Tagen

I I Ay O R R

An wie viel Tagen in der Woche siehst du noch sehr spiit (nach 23 Uhr) fern?

An: 0 Tagen
1 Tag
2 Tagen
3 Tagen
4 Tagen
5 Tagen
6 Tagen
7 Tagen

|
|
|
|
|
|
|

O

An wie viel Tagen in der Woche siehst du im Zeitraum von 14.00 bis 16.00 Uhr

fern?

An: 0 Tagen
1 Tag
2 Tagen
3 Tagen
4 Tagen
5 Tagen
6 Tagen
7 Tagen

I I Ay O R R
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An wie viel Tagen in der Woche siehst du im Zeitraum von 16.00 bis 20.00 Uhr

fern?
An: 0 Tagen O

1 Tag |

2 Tagen O

3 Tagen O

4 Tagen O

5 Tagen O

6 Tagen O

O

7 Tagen

Wie hiiufig sichst du dir die Sendung ,,Das A-Team“ an?
O jeden Sonntag
[0 manchmal
[ selten
O nie

Hast du ein eigenes Fernsehgerit?
OlJa
O Nein

Hat deine Familie ein Videogerit?
OJa
O Nein

Wie lange schaust du normalerweise Video?

gar nicht weniger etwa 1 etwa 2 etwa 3 etwa 4 mehr als 4
als 1 Stunde Stunden Stunden Stunden Stunden
Stunde
am Montzg O O O O O O O
am Dienstag O 0O 0O 0O O O O
am Mittwoch 0O 0O 0O O 0O 0O 0O
am Donnerstag 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O
am Freitag O O O O O O O
am Samstag 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O
am Sontag O = = = O O O
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Welche Art von Filmen/Serien siehst du besonders gerne an?
sehr gerne gerne mag ich mag ich kenne ich
eher nicht | iiberhaupt nicht
nicht
Actionfilme O O O O O
Actionserien O O
Deutsche Familienserien O O O O O
Deutsche Kriminalserien O O O O O
Amerikanische Familienserien (| (| O O O
Amerikanische Kriminalserien (| (| O O O
Kindersendungen O O O O O
Kriegsfilme O O O O O
Zeichentrickfilme O O O O O
Science-fiction-Filme O O O O O
Tierserien/Naturserien (| O O O O
Abenteuerfilme O O O O O
Lustige Unterhaltungsshows O O O O O
Beziehungs-/Liebes-/Problemfilme O O O O O
Sportsendungen O O O O O
Horrorfilme O O O O O
Gibt es eine Person eines Actionfilmes, die du besonders gut findest?
O Nein & gehe weiter zur Frage: ,,Wie enden deine Konflikte
zwischen dir und anderen Kindern deiner
Altersgruppe?
OJa # Wie heiflt diese Person?
Nenne einen Film mit dieser Person:
trifft voll | trifft eher trifft eher trifft weill nicht
zn m nicht zu | iiberhaupt
nicht zu
In der Person sehe ich Ahnlichkeiten mit
mir selbst. O O O O
So wie diese Person mdchte ich auch sein. O O O O
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‘Was findest du an dieser Person besonders toll?

trifft voll
v

rifft eher
zu

rifft eher
nicht zu

trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich finde das Outfit (Frisur, Klamotten,
Schmuck) gut.

O

weill nicht

Mir gefillt das Gesicht.

Ich finde den durchtrainierten Korper gut.

Ich finde die Kampftechnik gut.

Ich finde es gut, dass diese Person so stark
ist.

Ich finde die Einsatzbereitschaft gegeniiber
Hilfsbediirftigen und Unterdriickten gut.

Ich finde den Mut gut.

Ich finde die Ausstrahlung gut.

o|jo|o|jo|jo|jgo|d

o|jo|o|jo|jo|jgo|d

Oo|jo|(o|jo|jo|jgo|o

Oo|jo|(o|jo|jo|jgo|o

Oo|o|o|jo|o|jo|(o|d

Wie enden deine Konflikte zwischen dir und anderen Kindern deiner

Altersgruppe?

trifft voll
v

rifft eher
zu

rifft eher
nicht zu

trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich gebe meistens nach.

O

weill nicht

Ich spreche mich meistens mit den anderen
aus.

Ich sage den anderen meistens meine
Meinung.

Ich suche mit ihnen eine Losung, mit der
alle gemeinsam einverstanden sind.

Ich gebe meistens auf, weil die anderen
starker sind.

Ich ziehe mich meistens zuriick.

Ich hore mir meistens das Problem der
anderen an.

Ich schreie sie meistens wiitend an.

Ich stof3e, schubse oder schlage sie
meistens.

Oo|jo(fo|j0yjo|o|o)|d

Oo|jo(fo|j0yjo|o|o)|d

O|jo(o|jo0)jo|o|o)|Od

O|jo(o|jo0)jo|o|o)|Od

O|o|o|jo)jo|o|o|o|oO
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Wir méchten wissen, was du iiber die folgenden Aussagen denkst.

trifft voll | trifft eher trifft eher trifft
zn m nicht zu | iiberhaupt

nicht zu

weill nicht

Die Losung von Konflikten schiebe ich
héufig auf, ohne weiter dariiber
nachzudenken.

In einer guten Klassengemeinschaft sollten
keine Auseinandersetzungen stattfinden.

O O O O O

Wenn ich mit jemandem einen Streit habe,
hore ich dem anderen nicht richtig zu.

Konflikte interessieren mich nicht.

Oo|ofo|d
Oo|ofo|d
Oo|ofo|d
Oo|ofo|d
Oo|ofo|d

Ich sollte moglichst versuchen, Konflikten
auszuweichen. So etwas bringt nur
Schwierigkeiten.

Mit meinen besten Freunden sind
Auseinandersetzungen {iberfliissig.

Bei Konflikten wige ich sorgfiltig ab, was
fiir und was gegen eine bestimmte Losung
spricht.

Wenn zwischen den Buben und den
Maidchen meiner Klasse Streit ist, ist mir
das egal.

Lieber nachgeben! So kann ich am besten
einem Streit aus dem Weg gehen.

In meiner Freundesgruppe ist es besser, sich
nicht iiber Missstimmungen auseinander
setzen zu miissen.

Wenn andere mit mir nicht gleicher
Meinung sind, mache ich mir hiufig
Gedanken dariiber, woran das liegen
konnte.

Wenn meine Klasse wegen eines Konflikts
gespalten ist, mische ich mich da gar nicht
erst ein.

Stelle dir vor, du hast mit jemandem einen Konflikt, der dich belastet.
Beispiel

Dein Banknachbar leiht sich stindig wihrend des Unterrichts Sachen aus deinem
Mippchen aus. Dariiber drgerst du dich seit geraumer Zeit. Diesmal nimmt er
deinen Klebestift und beniitzt ithn, bis er fast leer ist. Du weigerst dich deswegen,
den Klebestift nochmals auszuleihen. Dein Banknachbar wird sauer und reagiert
wiitend: ,,Fiihr dich bloB wegen dem bisschen Klebestift nicht so auf! So was von
geizig! Behalte doch dein Zeug!“

Du mochtest diesen Konflikt mit deinem Banknachbarn einvernehmlich 16-

sen.
Dazu braucht man Wissen und Fihigkeiten.
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Bei den folgenden Aussagen sollst du angeben, was fiir dich ,voll zutrifft*,
»eher zutrifft“, ,,eher nicht zutrifft“ oder ,,iiberhaupt nicht zutrifft*.

trifft
voll zu

trifft eher
m

trifft eher
nicht zu

trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich weil} viel dariiber, wie ich mich beim
aufmerksamen Zuhoren verhalten muss.

|

O

O

weill nicht

Ich weil3 viel dariiber, wie ich einem
Missversténdnis vorbeugen kann.

|

O

O

Ich weif3 viel dariiber, wie ich mich
vergewissern kann, dass ich das Anliegen des
anderen auch richtig verstanden habe.

Oo(o|foO

Ich weif3 viel dariiber, wie ich vom Konflikt
zur Konfliktlosung iiberleiten kann.

Ich weil} viel dariiber, auf welche Weise ich
dem anderen mein Anliegen mitteilen muss.

Ich weif3 viel dariiber, was ich vermeiden
muss.

Ich weil} viel dariiber, wie ich mit dem Bank-
nachbarn Losungsideen ausdenken kann.

Ich weif3 viel dariiber, wie ich mit dem Bank-
nachbarmn herausfinden kann, welche Losung
von den vorgeschlagenen Losungsideen die
beste ist.

Oo|o|o|jo| O

Oo|o|o|jo| O

0 I I

0 I I

0 I I

Ich weil} viel dariiber, wie ich mich mit dem
Banknachbarn fiir eine Losung entscheiden
kann.

Ich weil} viel dariiber, wie ich mit dem
Banknachbarn einen Lisungsweg so planen
kann, dass er in die Tat umgesetzt werden
kann.

Ich weil} viel dariiber, wie ich iiberpriifen
kann, ob sich die Losung bewihrt hat.

|

|

O

O

O

Stelle dir vor, du hast mit einem Schulkameraden bzw. einer Schulkameradin
einen heftigen Konflikt, bei dem ihr beide sehr wiitend seid.

Bei den folgenden Aussagen sollst du angeben, was fiir dich ,,voll zutrifft®, ,,eher
zutrifft®, ,,eher nicht zutrifft“ oder ,,iiberhau

t nicht zutrifft*,

trifft voll | trifft eher trifit eher trifft weill nicht
z m nicht zu | iiberhaupt
nicht zu
Ich fiihle mich ganz sicher, bei diesem Kon- O O O O
flikt passend zurKonfliktlésung iiberzuleiten.
Mir fillt sicher etwas ein, wie ich dem
anderen in der richtigen Weise mein O O O O
Anliegen mitteilen kann, so dass der andere
es auch versteht.
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trifft voll
m

trifft eher
v

trifft eher
nicht zu

rifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich fithle mich sicher, in der richtigen Weise
meinem Konfliktpartner aufmerksam
zuhoren zu knnen.

|

O

|

O

weil nicht

|

Mir fillt schon etwas ein, um dem anderen
deutlich zu machen, dass ich sein Anliegen
verstanden habe.

|

O

|

O

Fiir mich ist es kein Problem, gemeinsam
Losungsvorschlige auszudenken.

Ich fiihle mich sicher, zusammen mit dem
anderen aus den gesammelten Losungs-
vorschlégen eine Losungsidee zusammen-
zusetzen, die dann fiir beide stimmt.

Egal wie schlimm der Konflikt ist, mir fallt
schon etwas ein, ihn mit einem Kompromiss
zu regeln.

Im nichsten Teil méchten wir dir einige Fragen zu den eben gezeigten Filmszenen
stellen und deine persoénliche Meinung dazu erfahren.

Zuerst wollen wir wissen, was du iiber Mr T denkst:

trifft voll
m

trifft eher
m

1rifft eher
nicht zu

trifft
iiberhaupt
nicht zu

weill nicht

Ich finde den Hauptdarsteller ,,Mr T* gut.

Ich finde sein Outfit (Frisur, Klamotten,
Schmuck) gut.

Mir gefillt sein Gesicht.

Ich finde seinen durchtrainierten Korper gut.

Ich finde seine Kampftechnik gut.

Ich finde es gut, dass er so stark ist.

Ich finde seine Einsatzbereitschaft gegeniiber
Hilfsbediirftigen und Unterdriickten gut.

Ich finde seinen Mut gut.

Ich finde es gut, dass er ein Team hat.

Ich finde seine Ausstrahlung gut.

o|(ojo|jof(o|jo|o|o)|d

o|(ojo|jof(o|jo|o|o)|d

o|(ojo|jof(o|jo|o|o)|d

o|(ojo|jof(o|jo|o|o)|d

o|(fo|fo|ojoyjgo|o|jo|jo|o
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Wie gefielen dir folgende Szenen, in denen gegen die Ubeltiiter vorgegangen
wird?

sehr gut gut schlecht weil nicht

sehr
schlecht

Mr T schiefit im Club zur Drohung mit dem
Maschinengewehr.

Das Team kippt eine Ladung Miill in den
Club der Gangster.

Mr T wirft den Barkeeper, der zur Waffe
greift, in hohem Bogen in den Miill.

Mr T schiebt mit einem LKW die Autos der
Bande aneinander, bis sie sich verkeilen.

O
O
O
O

O
Oo|ofo|olfo
O
O
O

Mr T gibt einem der Gangster einen
Kinnhaken als spite Rache dafiir, dass er den
jungen Schuhputzer verpriigelte.

O
O
O
O

Das A-Team zwingt, mit Maschinengewehr

im Anschlag, die Ubeltéiter aufzugeben. O O O O O

Ist es sinnvoll, mit folgenden MaBnahmen gegen die Ubeltiiter vorzugehen?

sehr sinnvoll nicht iiberhaupt weil nicht
sinnvoll sinnvoll nicht
sinnvoll

Mr T schiefit im Club zur Drohung mit dem
Maschinengewehr.

Das Team kippt eine Ladung Miill in den
Club der Gangster.

Mr T wirft den Barkeeper, der zur Waffe
greift, in hohem Bogen in den Miill.

Mr T schiebt mit einem LKW die Autos der
Bande aneinander, bis sie sich verkeilen.

Mr T gibt einem der Gangster einen
Kinnhaken als spite Rache dafiir, dass er den
jungen Schuhputzer verpriigelte.

Oo|ofo|d
Oo|ofo|olfo
o|jofo|d
Oo|ofo|d
Oo|ofo|olfo

Das A-Team zwingt, mit Maschinengewehr
im Anschlag, die Ubeltéter aufzugeben.

Ich halte die Gewalthandlungen der Film-
helden auch fiir die Wirklichkeit geeignet,
um gegen die Ubeltiter vorzugehen.'

'3 Die Variable 101 wurde in den Auswertungen nicht beriicksichtigt, da sie durch die nachfol-
gende Itemskala mit entsprechend operationalisierten Items ersetzt wurde.
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Ist es sinnvoll, mit folgenden MaBBnahmen auch in der Wirklichkeit gegen
Ubeltiiter/Kriminelle vorzugehen?

Stelle dir vor, es gibt einen starken und hilfsbereiten Mann (Anfiihrer) und eine
Gruppe, die sich zusammengeschlossen haben, um andere vor Verbrechern zu
schiitzen und um gegen die Verbrecher vorzugehen.

So wie ich die Sache einschitze, wire die MafBlnahme ...

sehr sinnvell micht iiberhaupt weill nicht

sinnvoll sinnvell sillllilfwlvl;ll
Der Anfiihrer schiefit vor den Verbrechern
zur Drohung mit dem Maschinengewehr. U O O O .
Die Gruppe beschidigt massiv das Gebaude,
in dem die Verbrecher sich regelmiflig O O O O .
treffen.
Der Anfiihrer wirft den Verbrecher, der zur
Walffe greifen will, in hohem Bogen in die O O O O .
Ecke.
Der Anfiihrer beschidigt die Autos der
Verbrecher so, dass sie nicht mehr damit 0 O O O O
fahren kénnen.
Der Anfithrer schligt einen der Verbrecher
nieder, der sich besonders gemein gegeniiber O O O O .
hilfsbediirftigen Menschen verhalten hat.
Die Gruppe zwingt die Verbrecher mit
vorgehaltener Pistole aufzugeben. O O O O O

Jetzt interessiert uns noch deine Meinung zum A-Team:

trifft voll | trifft eher trifft eher trifft weill nicht
m m nicht zu | iiberhaupt
nicht zu
Ich finde das A-Team gut.
& O O

Ich finde ihren Zusammenhalt gut.

. & O | O o | O O
Ich finde ihre Hilfsbereitschaft gegeniiber
Hilfsbediirftigen und Unterdriickten gut. O O O O .
Ich finde ihre Einsatzbereitschaft, sich mit
korperlicher Gewalt durchzusetzen, gut. O O O O O
Ich finde es gut, dass sie ihre Ziele mit
Waffen durchsetzen. O O O O O
Ich finde es gut, dass es eine Frau in dem
Team gibt. O O O O O
Ich finde es gut, dass die Frau in dem Team
keine korperliche Gewalt oder O O O O O
Waffengewalt einsetzt.
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Jetzt interessiert uns noch deine Meinung zu Mr Smith

trifft voll | trifft eher rifft eher trifft weill nicht
m za nicht zu | iiberhaupt
nicht zu

Ich finde Mr Smith gut. 0O
Ich finde sein Outfit (Frisur, Klamotten,
Zigarre im Mund) gut. O O O O O
Ich finde seinen Korperbau gut. 0O 0O 0O 0O 0O
Mir gefillt sein Gesicht. 0O 0O 0 0 0
Ich finde seine Einsatzbereitschaft
gegeniiber Hilfsbediirftigen und O O O O O
Unterdriickten gut.
Ich finde seine schlagfertigen Spriiche gut. 0O 0O 0O 0O 0
Ich finde seine ldssige Haltung gut. 0O 0O 0O 0O 0O
Ich finde seine Ausstrahlung gut. 0O 0O 0 0 0
Ich finde seine Uberlegenheit gut.

gt £ O | O O | O O

2. Fragebogen des Posttests

Nachdem die beiden Projektwochen nun abgeschlossen sind, mdchten wir noch
deine Meinung dazu wissen.

Verteile einfach Noten! Du hast die Auswahl von ,,Eins“ bis ,,Sechs“!

112]3]4]|5]6
ogjojol b

Wie gefielen dir die beiden Projektwochen (im
Vergleich zum normalen Unterricht?)

Wie empfandest du die Klassenatmosphére wihrend
der zwei Projektwochen (im Vergleich zum normalen
Unterricht?)

Wie fandest du den Kontakt der Klassenkameraden
untereinander wahrend der zwei Projektwochen (im
Vergleich zum normalen Unterricht?)

ajojojlo
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Im Vergleich vor dem Projekt, glaube ich...

... das Handlungsmuster bei Actionfilmen

Unterdriickung von Held 16st das Held
Hilfsbediirftigen > Problemmit > siegt
Gewalt

jetzt besser durchschauen zu kénnen

... die Gewalthandlungen des Filmhelden jetzt
kritischer zu sehen.

... den Filmhelden und seine Gewalthandlungen jetzt
mehr mit der Wirklichkeit zu vergleichen.

d

|
|

O

O

Im Vergleich zur Zeit vor dem Projekt, glaunbe ich...

1

... jetzt besser mein Anliegen meinem Konfliktpartner
mitteilen zu kénnen.

... jetzt besser aufmerksam zuhéren zu konnen, wenn
mein Konfliktpartner sein Anliegen vorbringt.

... jetzt besser den Konflikt gemeinsam mit meinem
Konfliktpartner 16sen zu kénnen

... mich jetzt sicherer zu fiihlen, Konflikte angehen zu
kdnnen.

... mich jetzt sicherer zu fiihlen, Konflikte 16sen zu
konnen.

ojojo |4
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Im Vergleich zur Zeit vor dem Projekt glaube ich, jetzt mehr dariiber zu

wissen,...

... wie ich mit der Videokamera umgehen muss.

... wie ich mit der Videokamera aufnehmen kann.

... wie ich mit der Videokamera Aufnahmen gestalten
kann.

O30 jg =

(I i R
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In den beiden Projektwochen hat mir ganz besonders g

efallen:

1

2

® Klassenatmosphire

®  der Kontakt mit den Klassenkameraden

® die Filmanalyse (Film: ,,Das A-Team)

® die Rollenspiele

d
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® das Konfliktlosetraining

®  der Umgang mit der Videokamera

®  das Betrachten von Filmen

(I I A
oo oo

®  das Zeichnen von Comics

oo oo
I I Fi
O o |ga
O o |ga

Was hat dir in diesen zwei Wochen nicht gefallen?

Was hat dir in diesen zwei Wochen besonders gefallen?
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Hinweis

Beim vorliegenden Band handelt es sich um eine vom Umfang her erheblich redu-
zierte Fassung meiner Dissertation, die von der Friedrich-Alexander-Universitét
Erlangen-Niirberg im Sommer 2001 angenommen wurde. Das Interventionspro-
gramm gegen reale und mediale Gewalt (Praxisband fiir die Lehrkréfte) erscheint
zeitgleich mit diesem Buch unter dem Titel Konflikte gewaltfrei losen. Medien und
Alltagswelt: Ein Traingsprogramm fiir die Sekundarstufe I beim Comelsen Verlag
Scriptor in Berlin (siche Werbeseite).
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CENTAURUS AKTUELL

Hanke, Ottmar

Gewaltverhalten in der Gleichaltrigengruppe von méannlichen Kindern
und Jugendlichen. Konzeptioneller Zugang — Padagogische Folgerungen
Reihe Padagogik, Bd. 15, 2. Auflage 2003, 254 S., ISBN 3-8255-0241-4, € 20,35

Hansel, Toni
Lehrerbildungsreform. Leitbilder einer alltagstauglichen Lehrerbildung
Schulpédagogik, Bd. 4, 2002, 290 S., ISBN 3-8255-0395-X, € 26,50

Hansel, Toni (Hg.)
Schulprofil und Schulqualitat. Perspektiven der aktuellen Schulreformdebatte
Schulpéadagogik, Bd. 3, 2001, 286 S., ISBN 3-8255-0313-5, € 25,46

Krammer, Florian

Stressbewiiltigung als betriebliche Bildungsarbeit.

Eine erziehungswissenschaftliche Untersuchung pddagogisch relevanter
Bereiche in betrieblichen StressbewaltigungsmaBnahmen

Padagogik & Sozialwissenschaften, Bd. 2, 2003, 414 S.,

ISBN 3-8255-0405-0, € 25,80

Miiller, Karl-Heinz

Innovative heilpddagogische Konzepte schulischer Wiedereingliederung
und Integrationsabsicherung sozialverhaltensgestorter mannlicher Kinder
und Jugendlicher im Rahmen stationdrer Jugendhilfe (Arbeitstitel)

Reihe Padagogik, Bd. 18, ca. 120 S., ISBN 3-8255-0426-3, ca. 20,- €

Niiberlin, Gerda

Selbstkonzepte Jugendlicher und schulische Notenkonkurrenz. Zur Entstehung
von Selbstbildern Jugendlicher als kreative Anpassungsreaktion auf schulische Anomien
Reihe Pddagogik, Bd. 16, 2002, 280 S., ISBN 3-8255-0364-X, € 25,25

Rapold, Monika

Schweigende Lammer und reiBende Wélfe, moralische Helden

und coole Zyniker. Zum gegenwartigen, 6ffentlichen Diskurs

iiber ,sexuellen KindesmiBbrauch™ in Deutschland

Padagogik & Sozialwissenschaften, Bd. 1, 2002, 500 S., ISBN 3-8255-0347-X, € 29,80

Tossmann, Peter / Weber, Norbert (Hg.)
Alkoholprédvention in Erziehung und Unterricht
Suchtpravention in Erziehung und Unterricht, Bd. 2, 2001, 330 S.,
ISBN 3-8255-0008-X, € 25,50

Wirries, Ingeborg

Die gute Staatsschule. Problemanalyse und Modernisierungskonzeption
aus schulpdadagogischer und organisationstheoretischer Sicht

Schulpédagogik, Bd. 2, 2002, 412 S., ISBN 3-8255-0340-2, € 28,50

CENTAURUS AKTUELL



Hubert Kleber

Konflikte
gewaltfrei Iosen

Medien- und Alltagsgewalt:
Ein Trainingsprogramm
flr die Sekundarstufe |

192 Seiten, kartoniert

mit CD-ROM

24,95€ (D),

25,60 € (A), sFr 41,30
ISBN 3-589-21694-8

Hubert Kleber

Aggressionen, Gewalt, Mobbing gehdren zu Ihrem Schulalltag? Sie wollen das aber.
nicht so einfach hinnehmen?

Durchbrechen Sie die Gewaltspirale mit dem Trainingsprogramm zur Konfliktldsung.
Es setzt an bei medialen und realen Gewaltphdnomenen.

Die Schiiler

- reflektieren eigene Erfahrungen

- analysieren Konfliktldsungen von Filmhelden

- trainieren Strategien zur. Ldsung eigener Konflikte
- iben ihren kritischen Umgang mit Medien

Das Trainingsprogramm umfasst

- das Buch mit genauen Anleitungen, nattirlich auch etwas Theorie zur Gewalt
und Konflikten,

- die CD-ROM u.a. mit zahlreichen Kopiervoriagen, den Zusammenschnitt einer
RTL-Actionserie.

Das Trainingsprogramm ist Ergebnis eines vietjahtigen Forschungsprojekts.
Und: Es wurde an mehreren Schulen getestet — mit guten Ergebnissen.

Cm Fragen Sie bitte
SCRIPTOR in lhrer Buchhandlung!




