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Stefan Weyers
»Der soll sich die Geschichte von beiden

Seiten anhoren!*
Wie Kinder Konfliktregelungen durch Dritte verstehen

Inder Schule lassen sich drei grundlegende Formen der Regelung sozialer Kon-
flikte unterscheiden. Das ,,traditionelle Modell“ besteht in der ,,Losung® von
Konflikten durch die einseitige Entscheidung von Lehrenden, Schulleitung oder
Schulbehorde. Konfliktregelungen dieses Typs sind formal-administrativ und
hierarchisch; die Schiiler sind weitgehend Objekte von Entscheidungen oder
Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen, die von der Ermahnung bis zum Schul-
verweis reichen. Solche Interaktionsstrukturen beruhen nach Piaget (1986) auf
unilateralem Zwang und begiinstigen moralische Heteronomie. Viele Konflikte
unter Kindern in- und auferhalb des Unterrichts werden allerdings nicht durch
Autorititspersonen geregelt, sondern von den Kindern selbst. Nach Piaget und
Youniss (1994) ermoglichen die eher symmetrischen Interaktionen unter
Gleichaltrigen Kooperation und gegenseitigen Respekt. Beobachtungen des
Schulalltags zeigen jedoch, dass Kinder nicht in erster Linie gegenseitige ko-
operative Strategien verwenden, um Konflikte zu regeln. Haufiger sind ein-
seitige selbstbezogene Strategien wie Gewalt, Drohung und Missachtung
(Krappmann/Oswald 1995, S. 87 ff.). Von beiden Seiten akzeptierte Konflikt-
l6sungen sind umso wahrscheinlicher, je enger die Bezichung zwischen den
Kindern ist: Freunde erreichen viel hiaufiger einvernehmliche Losungen als
nicht befreundete Kinder. Nicht die Gleichaltrigengruppe per se, sondern die
Freundschaft unter Gleichaltrigen bietet also giinstige Entwicklungsbedin-
gungen und ist die Basis fiir Kooperation (vgl. Keller 1996).

Wihrend das traditionelle Modell autorititszentriert ist, die Perspektive der Be-
troffenen kaum beriicksichtigt und Konflikte primir durch Sanktionen regelt,
sind Kinder und Jugendliche vor allem dann in der Lage, Konflikte selbst zu
ldsen, wenn sie befreundet sind. Es liegt auf der Hand, dass dies gerade bei
gravierenden Konflikten selten der Fall ist. In der Schule sind somit beide Mo-
delle unzureichend. Im Zusammenhang mit der Debatte iiber steigende Gewalt
an Schulen hat sich seit den 90er Jahren die Mediation als eine dritte Form
schulischer Konfliktregelung etabliert: ,,Mediation bedeutet Vermittlung in ei-
nem Konflikt mittels einer neutralen dritten Person, dem Mediator* (Schu-
barth/Simsa 2001, S. 3). Fiir Mediationsverfahren ist die Partizipation der Kon-
fliktparteien konstitutiv, denn es ist ihre Aufgabe, eine Losung des Konflikts
zu finden. Die eigenverantwortliche Konfliktbearbeitung ermoglicht soziale
Lernprozesse und bietet die Chance, das Konfliktverhalten nachhaltig zu 4n-
dern. Selbst getroffene Vereinbarungen werden zudem eher akzeptiert als auf-
oktroyierte Losungen. Von Aushandlungen in der kindlichen Sozialwelt unter-
scheidet sich Mediation dadurch, dass es Verfahrensregeln gibt, an denen sich
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die Konfliktregelung orientiert. Das zentrale Element des Verfahrens ist der
Vermittler, eine neutrale dritte Person, die nicht in den Konflikt involviert ist,
Anders als Lehrer im traditionellen Modell verfiligen Vermittler nicht iiber Ent-
scheidungsbefugnisse und Zwangsmittel, sie machen auch keine eigenen Vor-
schlige fur die Konfliktlésung, sondern sind lediglich ,,Helferlnnen im Pro-
zeB der Losungsfindung durch die Beteiligten* (Faller 1998, S. 36).

Schulmediation zielt nicht nur auf die Konfliktbearbeitung im Einzelfall, son-
dern auf die Entwicklung einer ,,neuartigen Konfliktlsungskultur im Schul-
alltag* (Simsa 2001, S. 5). Aber Mediation hat Grenzen: Sie ist weder fiir alle
Konflikte einer Schule geeignet noch kann sie die Ursachen vieler Konflikte
beseitigen. Das vielleicht groBte Problem in der Praxis ist die hiufig geringe
Akzeptanz bei Lehrenden und Jugendlichen (Caesar 2004; Simsa 2001).1 Und
im Hinblick auf die Entwicklung einer Schulkultur sind Modelle, die auf de-
mokratische Partizipation (Oser/Althof 2001) zielen, umfassender als Ansitze,
die allein auf Konflikte ausgerichtet sind. Mediation ist jedoch sinnvoll, wo es
darum geht, konstruktive Reaktionsformen auf interpersonale Konflikte unter
Gleichberechtigten zu entwickeln (Ortmeyer 2000). Modelle der Konfliktver-
mittlung wurden vor allem im Sekundarbereich, aber auch in der Grundschule
und sogar im Kindergarten eingefiihrt (Gasteiger-Klipcera 2002; Faller 1998).
Hier stellt sich allerdings die Frage, ob Grund- und Vorschulkinder das an-
spruchsvolle Verfahren bereits verstehen bzw. welche Aspekte der Mediation
ihnen verstindlich sind.

1. Die Bedeutung neutraler Dritter fiir die Konfliktregelung

Was Kinder iiber Konfliktregelungen wissen und denken, ist Gegenstand des fol-
genden Beitrags. Er richtet sich nicht direkt auf Mediationsverfahren, sondern
untersucht einige kognitive Voraussetzungen auf Seiten der Kinder, ndmlich das
Verstindnis dritter Personen bei der Konfliktregelung. Die Arbeit zielt damit auf
die Rekonstruktion eines Teilbereichs sozialen Wissens von Kindern. Im Zu-
sammenhang mit der aktuellen Diskussion um die Reform der Bildungseinrich-
tungen wird die Bedeutung der kindlichen Aneignung von Wissen (Elschenbroich
2001) und sozialem Wissen (Fried/Biittner 2004a) betont. Fried und Biittner
(2004b) pladieren fiir die Erforschung der kindlichen Aneignungsmodi in den
verschiedenen Gegenstandsbereichen, denn es zeige sich, ,,dass die Wissensan-
eignung von Kindern vor allem dann unterstiitzt werden kann, wenn man weil,
wo genau ein Kind gerade steht und was es schon zu begreifen vermag bzw. wel-
che Einsichten ihm noch nicht méglich sind“ (ebd., S. 14).

Die explorative Untersuchung zielt auf einen Teilbereich sozialen Wissens, der
im Spannungsfeld von Moral und Recht angesiedelt ist. Sie entstand im Rah-
men eines interdisziplindren Forschungsprojekts zur Entwicklung rechts-
analoger Strukturen bei Kindern.2 Von Interesse war hier, ob sich Vorformen

1 Zuden Grenzen von Schulmediation vgl. auch Ortmeyer 2000 und Schubarth/Simsa 2001.

2 Das Projekt am Deutschen Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung in
Frankfurt/Main wurde von der VW-Stiftung gefordert (vgl. Lampe 2002; Sujbert
2006; Weyers 2003, 2006; Weyers/Sujbert/Eckensberger 2006). Der Beitrag ware
nicht moglich gewesen ohne die enge Zusammenarbeit mit Lutz Eckensberger und
Emst-Joachim Lampe.
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des Rechts im kindlichen Denken zeigen?®, ob sich das kindliche Urteil mit zu-
nehmendem Alter bestehenden Rechtsnormen annéhert und ob bereits Kinder
zwischen Recht und Moral differenzieren. Die Teilstudie zum Verstindnis der
Konfliktregelung konzentriert sich auf die Rolle dritter Personen, da dieser As-
pekt fiir das Recht konstitutiv ist. Anders als die Moral beinhaltet das Recht
eine Institutionalisierung: Konflikte werden durch eine dritte Instanz ent-
schieden bzw. geregelt (Eckensberger 1999; Koller 1997).

Mediationsverfahren enthalten Elemente rechtlicher und auBerrechtlicher
Konfliktlosungen. Sie sind urspriinglich im Kontext des Rechts entstanden, aber
als Alternativen zu Justizverfahren, so etwa beim Tater-Opfer-Ausgleich
(Simsa 2001). Insofern stellen sie eine Strategie der aulergerichtlichen Kon-
fliktregelung dar. Die zentrale Funktion des neutralen Dritten zeigt jedoch die
Nihe der Mediation zum Recht. Die Vermittlung durch Dritte ist ein institu-
tionalisiertes, formal geregeltes Verfahren und somit auch ein Schritt hin zur
Verrechtlichung von Konfliktregelungen.

Im Wesentlichen gibt es drei Modelle fiir die Rolle des Dritten: Er kann Streit-
helfer (Anwalt), (Schieds-)Richter oder Vermittler sein. Der Streithelfer ergreift
Partei fiir eine Seite, Vermittler und Schiedsrichter sind unparteiische Drittc.
Diese regeln Konflikte jedoch auf ganz verschiedene Art und Weise. Der Rich-
ter muss die Parteien anhdren, ist aber befugt, den Konflikt verbindlich zu ent-
scheiden. Der Vermittler dagegen bemiiht sich um eine einvernehmliche Eini-
gung, die Entscheidung verbleibt hier bei den Konfliktparteien. Eine
Zwischenform stellt die Schlichtung dar. Anders als der Richter entscheidet
der Schlichter nicht, im Unterschied zum Vermittler macht er aber eigene L6-
sungsvorschlige.4 Aus systemtheoretischer Sicht handelt es sich bei Konflikt-
regelungen durch neutrale Dritte —seien es Schiedsrichter, Schlichter oder Ver-
mittler — um rechtliche Verfahren, da hier eine dritte Instanz einen ,,geregel-
ten, das heiflt erwartbaren Umgang mit dem Konflikt erméglicht und so Er-
wartungssicherheit wiederherstellt. Dabei kommt es nicht darauf an, ob diese
unbeteiligten Dritten nur eine schlichtende oder auch richtende Funktion ein-
nehmen ... Die Rechtsnorm dient nicht primdr der Konfliktentscheidung, son-
dern der Erwartungserleichterung. Deshalb reicht es auch nicht aus, dass Dritte

3 So lassen sich Abmachungen als Vorformen von Vertrigen verstehen (vgl. Wey-
ers 2003, 2006). Es geht hier um die inhaltliche Ahnlichkeit zu Rechtsnormen und
die Verbindlichkeit von Normen, nicht um formale Charakteristika des Rechts wie
organisierter Zwang oder Kodifizierung. Zu beachten ist zudem, dass die Inter-
viewszenarien in der Kinderwelt angesiedelt sind, d.h. in einem weitgehend rechts-
freien Raum. Es handelt sich also nicht um wirkliche juristische bzw. justiziable
Fille.

4 Die Begriffe Schlichtung und Vermittlung werden allerdings auch synonym ge-
braucht. In Tarifkonflikten sind Schlichter teils Vermittler, teils Schiedsrichter. Ihre
Aufgabe st es, den Spielraum fiir eine Einigung auszuloten und einen Schiedsspruch
vorzulegen, dieser bedarf jedoch der Zustimmung der Tarifparteien. Eine weitere
Mischform ist das ,,mediation-arbitration®“-Verfahren, das sich in den USA entwi-
ckelt hat. Hier vermittelt der Dritte zun4chst, trifft aber selbst eine Entscheidung,
wenn die Parteien nicht zu einer Einigung kommen (Faller 1998, S. 39 f.). Ausdem
Vermittler wird hier also ein Schiedsrichter.
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als Verbiindete zur Verbesserung der eigenen Position im Konflikt herangezo-
gen werden® (Schmidt 1997, S. 437).

Mediationsverfahren favorisieren aus guten Griinden die Vermittlung, aus kind-
licher Sicht konnte die Funktion Dritter als Streithelfer, Schlichter oder
Schiedsrichter jedoch genauso plausibel sein. Trotz seiner Relevanz fiir Mo-
delle der Konfliktvermittlung wurde das kindliche Verstandnis der Konflikt-
regelung durch Dritte bislang noch nicht systematisch untersucht. Um die kom-
plexe Struktur von Mediationsverfahren zu verstehen, miissen insbesondere fol-
gende Aspekte erkannt werden:

+ Der Vermittler muss eine dritte Person sein, er darf also nicht am Konflikt
beteiligt sein: Er ist keine Konfliktpartei!

» Der Vermittler muss neutral bzw. unparteiisch sein, d.h. er darf nicht Partei
fiir oder gegen eine Seite ergreifen: Er ist kein Streithelfer bzw. Verbiindeter!
* Der Vermittler vermittelt, d.h. er moderiert und achtet auf die Einhaltung der
Regeln. Er kann unter Umstéinden auch Vorschldge machen (Schlichtung), aber
er hat keine Entscheidungsbefugnis oder Sanktionsgewalt: Er ist kein
(Schieds-)Richter!

* Die Losung des Konflikts bedarf der Einigung der Konfliktparteien. D.h. die
Losung muss freiwillig und einvernehmlich durch die Konfliktparteien zustande
kommen.

Das Verstandnis dieser Aspekte setzt sozial-kognitive Fahigkeiten voraus, ins-
besondere die Fahigkeit, soziale Perspektiven zu differenzieren und miteinan-
der in Bezichung zu setzen.

2. Konfliktlosungsmuster und Koordination sozialer Perspektiven

Piaget zufolge kdnnen jlingere Kinder gleichzeitig weder verschiedene (rdum-
liche oder soziale) Perspektiven koordinieren noch verschiedene Aspekte ei-
nes Problems beriicksichtigen. Sie generalisieren daher zumeist die eigene Per-
spektive und beachten nur ein Merkmal. So orientieren sich Kinder bei der Zu-
schreibung von Verantwortlichkeit zunéchst stirker an den (objektiven) Fol-
gen einer Handlung, spater eher an den (subjektiven) Intentionen der Akteure.
Aber erst Kinder ab ca. zehn Jahren koordinieren beide Aspekte (Piaget 1986).
Diese Thesen werden durch neuere Befunde zwar teilweise bestitigt, es zeigt
sich jedoch, dass die Koordination von Perspektiven nicht nur vom Entwick-
lungsstand, sondern auch von der Art und der Schwierigkeit der Handlungs-
aufgaben abhingt (Astington 2000; Montada 2002). Da Piagets Aufgaben hau-
fig in fiir Kinder wenig bedeutsamen Kontexten angesiedelt waren, hat er die -
Kompetenz der Kinder unterschatzt.

Wie Kinder iiber Konfliktldsungen denken, hat Selman (1984, S. 116 fI.) im
Rahmen seines Stufenmodells der Perspektivenkoordination untersucht. An-
hand von Interviews zu Konfliktszenarien unterscheidet er finf entwick-
lungsspezifische Deutungsmuster. Diese Muster stellen kognitive Schemata dar,
sie bilden aber auch die Grundlage interpersonaler Verhandlungsstrategien, wie
Beobachtungsstudien zeigen (Brion-Meisels/Selman 1986):

Auf Niveau 0 schlagen Kinder ,,physische Konfliktlésungen® (Selman 1984,
S. 117) vor, hier handelt es sich um direkte korperliche Eingriffe oder um das
Abbrechen der Interaktion durch physischen Riickzug (,,aus den Augen, aus
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dem Sinn*). (Ver-)Handlungsstrategien dieses Niveaus sind bspw. schlagen,
wegnehmen oder weglaufen.

Auf Niveau 1 dominiert ein einseitiges Verstindnis von Konflikten und deren
Lésung. Konflikte gelten als von einer Seite verursacht, demzufolge wird auch
die Losung in einer einseitigen Handlung des Verursachers gesehen. Selman
nennt dies ,,isolierte Konfliktlosungen* (ebd., S. 118). Mogliche Strategien sind
die Riicknahme der Handlung oder eine Kompensation, ohne dass die Per-
spektiven beider Seiten koordiniert werden. Drohungen, einseitige Befehle oder
Gehorsam sind weitere Beispiele.

Auf Niveau 2 sind die Konfliktlgsungen ,kooperativ*. Es wird gesehen, dass
beide Seiten an einem Konflikt beteiligt sind und daher auch an der Losung
mitwirken miissen. Die Konfliktlosungen sind jedoch stark an dufleren Um-
stinden oder an den Interessen jedes Einzelnen orientiert, es gibt noch keine
gegenseitige Zusammenarbeit. Beispiele sind Abmachungen, der Austausch von
Gefilligkeiten oder ein einfaches Vermitteln in Konflikten.

Niveau 3 reprisentiert einen ,,Meilenstein in der Entwicklung“ (Brion-Mei-
sels/Selman 1986, S. 145), denn hier wird auf die gemeinsame Beziehung re-
flektiert und die Bediirfnisse beider Seiten werden zugleich in Betracht gezo-
gen. Konfliktlosungen beruhen auf ,,Gegenseitigkeit”: Konflikte werden als
Ausdruck der Beziehung verstanden; die Partner suchen nicht nur nach einer
Lésung, die sie selbst zufrieden stellt, sondern mit der auch der andere wirk-
lich einverstanden sein kann. Das engagierte Durcharbeiten eines Konflikts ist
eine mogliche Strategie.

Auf Niveau 4 schlieSlich, das friihestens in der spaten Adoleszenz erreicht wird,
spielen die Balance zwischen Abhéngigkeit und Unabhingigkeit in der
Freundschaft und die Beachtung intrapsychischer Konflikte eine wichtige Rolle;
Konfliktlgsungen erfordern Offenheit, aber auch ,,symbolisches Handeln* (Sel-
man 1984, S. 125). Das heift, sie beinhalten ein Verstindnis von ,,Handlungen
als symbolische Wiederherstellung der Beziehung“ (ebd.).

Parallelen gibt es zu Befunden von Krappmann und Oswald (1995, S. 93 f.).
Anhand ihrer Beobachtungen kindlicher Interaktionen rekonstruieren sie drei
Aushandlungsmuster, die sie im Rekurs auf die Perspektivenkoordination inter-
pretieren. Das erste Muster ist die einseitige Durchsetzung eigener Interessen
mittels ,,Zwang, Missachtung oder Unterwerfung®. Die Perspektive des
Gegeniibers wird hier nicht beriicksichtigt. Dagegen werden beim zweiten Aus-
handlungsmuster, der ,,Anfrage, Antwort“, die Intentionen und Interessen des
anderen in Rechnung gestellt. Aber erst beim dritten Muster gibt es eine ,.ar-
gumentative Vermittlung®, d.h. Begriindungen des eigenen Tuns oder Diskus-
sionen iiber die Aushandlung. Diese Muster dhneln den Strategien der Niveaus
0 bis 2 sensu Selman.

Selman betont, dass die Niveaus des sozialen Verstehens eine wichtige Grund-
lage fiir interpersonale Verhandlungsstrategien darstellen, dass je nach Kon-
text aber verschiedene Strategien eingesetzt werden. Das Handeln sei nicht nur -
vom erreichten Kompetenzniveau abhingig, sondern auch von affektiven und
kontextuellen Faktoren. Einfache Strategien konnten in manchen Situationen
zweckmiBiger sein als Strategien hoherer Niveaus. Krappmann/Oswald
(1995) zufolge indiziert nicht nur der Erwerb hoherer Strategiemuster einen
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Entwicklungsfortschritt, sondern auch die kontextspezifische Anwendung der
Strategien. Selmans Theorie ist Grundlage zahlreicher Konzepte zur Férderung
sozialen Wissens und handlungsbezogener sozialer Fihigkeiten (Selman 1984,
S. 204 fT.; Selman 1999). Auch in Mediationsverfahren und Ansitzen zur Ge-
waltprivention spielt die Férderung von Empathie und Perspektiveniibernahme
eine zentrale Rolle (Faller 1998; Gasteiger-Klipcera 2002).

Die referierten Studien beschreiben Konfliktlgsungsstrategien fiir Konflikte
zwischen Akteuren, dritte Personen spielen hicr keine Rolle. Daher lassen sich
die Ergebnisse nicht einfach auf die vorliegende Untersuchung iibertragen, bei
der die Bedeutung Dritter fiir die Konfliktregelung im Zentrum steht. Dennoch
diirften die dargestellten Entwicklungstrends auch fir unsere Fragestellung be-
deutsam sein. Denn von Interesse ist, wie die Perspektiven der Konfliktpar-
teien und der dritten Person differenziert und miteinander koordiniert werden.
Insgesamt sprechen Piagets und Selmans Befunde dafiir, dass Kinder Kon-
fliktregelungen zunichst nur eingeschrinkt verstehen. Insbesondere ist anzu-
nehmen, dass prozedurale Aspekte eines gerechten Verfahrens wie die Neu-
tralitit des Dritten erst in der mittleren oder spiten Kindheit verstanden wer-
den,

3. Untersuchungsanlage und Ergebnisse

Das kindliche Verstindnis von Konfliktregelungen durch Dritte wurde bislang
kaum untersucht. Die Studie betritt also teilweise Neuland und hat daher vor-
wiegend explorativen Charakter. Untersucht wurden 64 Kinder von 3 bis 13
Jahren, 41 Midchen und 23 Jungen. Die soziale Herkunft und die Nationalitit
sind heterogen, es liberwiegen jedoch die Zugehérigkeit zur Mittelschicht und
die deutsche Staatsangehérigkeit. Etwa 25% der Kinder sind auslandischer Her-
kunft. Durchgefithrt wurde die Untersuchung an drei Kindertagestitten und ei-
ner Schule in Frankfurt am Main und Heidelberg.

Die Kinder wurden anhand einer Bildergeschichte zu verschiedenen Aspekten
der Konfliktregelung befragt. Das Interview gibt einen Alltagskonflikt vor, der
je nach Alter der Kinder in der Schule oder im Kindergarten angesiedelt ist.
Es geht um eine Sachbeschidigung, bei der beide Seiten fahrlissig gehandelt
haben. In der Version fiir die jiingeren Kinder hat der Geschadigte ein Spiel-
zeug in einer Ecke des Gruppenraumes auf den Boden gestellt. Spater raufen
dort zwei Kinder miteinander, dabei tritt eines aus Versehen auf das Spielzeug.
In der Version fiir die dlteren Kinder stellt der Geschidigte sein Modellflug-
zeugneben dem Sportplatz der Schule ab. Zwei Kinder spielen spater dort FuB-
ball, sie sehen das Flugzeug, denken aber: ,,Es wird schon nichts passieren.
Kurz danach trifft der Ball das Flugzeug. In beiden Fillen sind die Objekte
stark zerstort. Die Konfliktparteien streiten heftig miteinander, konnen den Kon-
flikt aber nicht 16sen, daher kommt eine dritte Person ins Spiel.

Um den Kindern keine Konzepte zu unterstellen und um sie nicht auf eine Vor-
gehensweise festzulegen, wurde nicht nach der Bewertung bestimmter Ver-
fahren gefragt, sondern offen exploriert, wie Kinder sich die Konfliktlésung
durch Dritte vorstellen. Wir geben die dritte Person daher nicht als neutralen
Vermittler vor. Stattdessen wird gefragt, ob eine andere Person einbezogen wer-
den soll, wer dies sein soll und insbesondere was sie machen bzw. wie sie vor-
gehen soll. Die Untersuchung zielt also nicht auf Mediationsverfahren, son-
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dern darauf, welche Konfliktldsungsstrategien Kinder von sich aus vorschla-
gen. Von Interesse ist u.a., ob Kinder die dritte Person als Streithelfer, Schieds-
richter, Schlichter oder Vermittler beschreiben und ob sie Merkmale wie die
Unparteilichkeit des Dritten nennen, die fiir Mediationsverfahren zentral sind.

Zu beachten sind der Kontext und die Art des Konflikts: Die Geschichte spielt
nicht nur unter Kindern, sondern im institutionellen Kontext von Schule und
Kindergarten, so dass unparteiische (erwachsene) Dritte einbezogen werden
konnen. Objektkonflikte gibt es sehr hdufig bei Kindern, auch fiir Mediation
sind sie relevant (Simsa 2001). Der Fall ist zudem fiir Kinder verstindlich, aber
nicht einfach zu 16sen, so dass die Einbeziehung Dritter nahe liegt. Zielgruppe
waren Kinder zwischen drei und 13 Jahren. Die Interviews erwiesen sich je-
doch erst ab fiinf Jahren als gut geeignet, viele Drei- und Vierjahrige waren
iiberfordert, so dass das Kindergartenalter unterreprasentiert ist. In der Stich-
probe sind nur 13 Kindergartenkinder enthalten, aber 28 Grundschulkinder so-
wie 23 Kinder von 10 — 13 Jahren.

3.1 Einbeziehung einer dritten Person

In der Geschichte streiten die beiden Konfliktparteien laut und heftig mitei-
nander, kdnnen sich aber nicht auf eine Konfliktldsung einigen. Gefragt wurde
nunmehr, ob die beiden Kinder jemand anderen bitten sollen einzugreifen, um
den Streit zu 16sen, und falls ja: Wen sie fragen sollen und warum diese Person.

Konflikte unter Kindern werden von Schulkindern eher selbst als durch Hin-
zuziehung von Erwachsenen geregelt (Krappmann/Oswald 1995), im Kinder-
gartenalter mag dies noch anders sein. Erwartbar wire somit, dass Kinder mit
zunehmendem Alter immer seltener vorschlagen, Dritte einzubeziehen. Aller-
dings ist der Fall aufgrund der irreparablen Beschiddigung eines Modellflug-
zeugs vermutlich auch aus Sicht alterer Kinder gravierend und ohne Erwach-
sene kaum losbar. Daher erwarten wir, dass die Mehrheit aller Altersgruppen
Erwachsene als dritte Personen wihlen. Zudem ist erwartbar, dass die Er-
wachsenen kontextspezifisch gewahlt werden (Laupa/Turiel/Cowan 1995): Da-
her diirften eher Lehrer bzw. Erzieherinnen genannt werden als die Eltern.

Tab. 1: Einbeziehung einer dritten Person (absolute Haufigkeiten und %)

I 3-5 (n=13) | 6-9 (n=28) | 10-13 (n=21) | 3-13 (n=62)
Erzieherinnen/Lehrer 6 (46%) 14 (50%) | 9 (43%) 29 (47%)
Eltern 1(8%) 11 (39%) | 5(24%) 17 (27%)
Erwachsene (allgemein) | 0 0 5(24%) 5 (8%)
andere Kinder 4 (31%) 1 (4%) 1 (5%) 6 (10%)
keine dritte Person 2 (15%) 2 (7%) 1 (5%) 5 (8%)

Wie erwartet, bevorzugen die Kinder aller Altersgruppen Lehrer und Erziehe-
rinnen als dritte Personen. Aber es gibt auch bedeutsame Altersunterschiede,
vor allem in Bezug auf die Wahl der Eltern und anderer Kinder: So spielen die
Eltern fiir die mittleren und #lteren Kinder eine wichtige Rolle, nicht jedoch
fiir die jiingeren. Offenkundig halten diese primir die Erzieherinnen fiir zu-
standig. Der Befund kdnnte aber auch darauf zurtickzufiihren sein, dass jiin-
gere Kinder stirker auf den aktuellen Streit rekurrieren, den nur anwesende
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Personen beenden konnen. Die Nennung der Eltern setzt dagegen die Verla-
gerung der Konfliktlésung in die Zukunft voraus. Andere Kinder als dritte Per-
sonen werden von je einem mittleren und dlteren Kind, aber von vier jlingeren
genannt. Ein Achtjdhriger meint, das (dritte) Kind habe den Konflikt ,,besser

- gesehen®, ein Zehnjdhriger betont zudem den Aspekt der Unparteilichkeit. Da-
gegen begriinden die jiingeren Kinder ihre Wahl vor allem damit, dass das an-
dere Kind ,,der Freund ist“. Dies spricht dafiir, dass diese Kinder hier nicht als
unabhdingige Dritte, sondern eher als Streithelfer gesehen werden. Die Ableh-
nung einer dritten Person fir die Konfliktregelung wird von den beiden jiin-
geren Kindern nicht begriindet, die drei anderen argumentieren, dass die Kon-
fliktlosung Sache der betroffenen Kinder sei.

Weshalb werden Erwachsene als dritte Personen gewdhlt? Fiir die Wahl! der
Eltern, Lehrer/Erzieherinnen und Erwachsenen (allgemein) werden nahezu
identische Begriindungen genannt. Die grofle Mehrheit der Kinder schreibt ih-
nen die Kompetenz zur Konfliktlosung zu (,,die konnen das regeln®; ,,die ha-
ben mehr Erfahrung®; ,,die verstehen was davon®); vier Kinder verweisen auf
die (rechtliche) Zustandigkeit bzw. Verantwortung (bei Lehrern: ,,der muss ja
aufpassen”; ,,der hat die Aufsicht”; bei Eltern: ,,die haben das Sorgerecht*);
sieben Kinder priferieren Erwachsene, weil sie unparteiische Dritte darstel-
len, Als unparteiisch gelten vor allem Lehrer, teilweise die Eltern, aber nicht
Freunde: ‘

* ,Den Lehrer fragen ... Die konnten ja aus Freundschaft zu dem anderen han-
deln, darum wiirde ich eine aufen stehende Person nehmen. Also die iiber-
haupt nichts mit den Leuten zu tun hat®.

+ ,Die Eltern sind ja wahrscheinlich auf ihrem Kind seiner Seite, der Lehrer
ist unparteiisch und hort sich das dann auch genauer an“.

* ,Ersoll jemand anderes holen ... Ein Lehrer wire besser, weil bei den Kin-
dern bilden sich mehrere Gruppen. Und dann ist der halt mehr fiir seine Gruppe.
Und der Lehrer ist eigentlich ziemlich unparteiisch®.

In den Begriindungen der Kinder zeigen sich klare Altersdifferenzen: Auf un-
parteiische Dritte oder andere Verfahrensregeln rekurrieren nur die élteren Kin-
der. Die sieben 3- bis 5-Jahrigen, die Erwachsene als Dritte wihlen, begriinden
ihre Priferenz dagegen ,,funktional (,,dass die nicht mehr streiten). Implizit
wird Erwachsenen auch hier die Kompetenz zur Konfliktlosung unterstelit.

Aus den Begriindungen wird allerdings nicht deutlich, warum iiber ein Vier-
telder Kinder die Eltern nennt, denn der Kontext des Szenarios legt dies prima
facie nicht nahe. Eine Erklirung findet sich vielleicht an anderer Stelle: Die
Eltern werden von 17 Kindern préferiert, davon wurden 15 zur Entschei-
dungsbefugnis gefragt (s. unten). Von diesen 15 Kindern lehnen elf die Be-
fugnis der Lehrer bzw. Erzieherinnen ab, den Eltern sprechen dagegen alle die
Befugnis zu. Das heift, die Eltern werden hier vermutlich deshalb hinzugezo-
gen, weil sie fir diesen Konflikt eher als befugt oder zustdndig angesehen wer-
den als andere Autoritétspersonen.

3.2 Entscheidungsbefugnis der dritten Person

Nach Piaget (1986) und Kohlberg (1995) orientiert sich das moralische Urteil
von Kindern bis etwa zehn Jahren stark an Autorititen. Das Kind hélt die Re-
geln einerseits fiir ,,heilig* und unantastbar, andererseits bleiben sie duBerlich,
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da sie auf einseitigem Zwang beruhen. Zentral fiir das kindliche Autoritéts-
verstindnis ist demnach der einseitige Respekt gegeniiber Erwachsenen, Ge-
horsam wird als Selbstzweck angesehen. Neuere Untersuchungen widerspre-
chen diesen Annahmen: Zwar gibt es hohe Ubereinstimmungen zwischen Kin-
dern und ihren Eltern bei moralischen Regeln, die Kinder leisten jedoch nicht
einfach Gehorsam, sondern bewerten die Legitimitit der Autoritét zur Regel-
setzung und Sanktionierung differenziert. Nicht der Status als Erwachsener ist
von Bedeutung, sondern der Kontext (Familie, Schule ...), Merkmale der Auto-
ritdt (Kompetenz, Macht ...) und der Regeltyp (Moral, Konvention ...). Regeln
und Befehle von Autorititen, die Kinder fiir moralisch falsch halten, werden
von ihnen ebenso zuriickgewiesen wie kontextunangemessene Anweisungen
(Laupa/Turiel/Cowan 1995; Smetana 1995).

In der Fortsetzung des Szenarios bittet ein Kind einen Lehrer/eine Erzieherin
einzugreifen, um den Streit zu [9sen. Gefragt wurde, ob die Autoritdtsperson
entscheiden darf, wer den Schaden bezahlen muss, und — sofern dies bejaht
wird - ob die Kinder dann tun miissen, was sie sagt. Aufgrund der referierten
Befunde ist zu vermuten, dass Kinder die Entscheidungsbefugnis kontextspe-
zifisch beurteilen. Zu erwarten ist daher, dass Erwachsenen im , richtigen Kon-
text weitgehende Befugnisse zugestanden werden. Die Befugnis miisste jedoch
zuriickgewiesen werden, sofern die Entscheidung aus kindlicher Sicht nicht
im Verantwortungsbereich der Erwachsenen liegt. Dies kdnnte hier der Fall sein,
weil Erzieherinnen und Lehrer die Frage des Schadensersatzes entscheiden sol-
len. Eine solche Zuriickweisung der Entscheidungsbefugnis setzt eine diffe-
renzierte Beurteilung des Kontextes voraus und ist daher von dlteren, aber nicht
von jiingeren Kindern zu erwarten.

Tab. 2: Entscheidungsbefugnis der 3. Person (absolute Haufigkeiten und %)

3-5(m=7) | 6-9(n=24){ 10-13 (n=19) | 3-13 (n=50)
Entscheidungsbefugnis | 6 (86%) 13 (54%) | 5(26%) 24 (48%)
keine Befugnis 1 (14%) 11 (46%) | 14 (74%) 26 (52%)

Einige Kinder antworten nicht eindeutig, bei den iibrigen ist das Meinungsbild
gemischt: 24 Kinder befiirworten die Entscheidungsbefugnis, 26 lehnen sie ab.
Dabei zeigen sich deutliche Altersdifferenzen in der erwarteten Richtung: Die
jlingeren Kinder bejahen — allerdings bei einer sehr kleinen Stichprobe — die
Entscheidungsbefugnis, knapp die Halfte der mittleren und drei Viertel der &l-
teren Kinder verneinen sie. Mit zunehmendem Alter wird also immer stérker
bezweifelt, dass Lehrer und Erzieherinnen den Konflikt verbindlich entschei-
den kdnnen.

Die Begriindungen sind unterschiedlich. Vier Begriindungsmuster fiir die Be-
fugnis werden genannt: Dreimal die Zustindigkeit (,,das ist im Schulhof pas-
_siert®), je funfmal der Autoritatsstatus (,,auf Erwachsene muss man hoéren®);
Sanktionen (,,sonst werden sie heimgeschickt“) sowie die Schiadigung bzw.
Schuld (,,weil er es kaputt gemacht hat*). Die Argumente gegen eine Befug-
nis richten sich in neun Fallen auf die fehlende Verantwortung bzw. Zustan-
digkeit (,,er hat keine Verantwortung fiir die Kinder; ,,er hat damit nichts zu
tun*), achtmal wird auf die Befugnis der Eltern rekurriert (,,das miissen die El-
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tern bestimmen*). Drei Kinder bezweifeln die Entscheidungskompetenz (,,der
hat es nicht gesehen®), zwei lehnen die Befugnis ab, weil sie die Entscheidung
fur falsch halten (,,sie war nicht schuld). Fiir die Begriindungen spielen also
Kontextmerkmale eine wichtige Rolle: Vor allem die 4lteren Kinder bezwei-
feln die Zustindigkeit der Schule, da der Konflikt aus ihrer Sicht kaum schu-
lische Belange bertihrt.

Auch bei den Begriindungen zeigen sich klare Altersdifferenzen: Auf Verant-
wortung oder Zustdndigkeit rekurrieren nur Zltere, auf Sanktionen und die in-
haltliche Zustimmung keine dlteren Kinder; die Befugnis der Eltern wird nicht
von jiingeren Kindern genannt. Die Begriindungen enthalten nicht nur nor-
mative Argumente fiir oder gegen eine Befugnis, sondern auch faktische bzw.
pragmatische Argumente wie die Macht (Sanktionen) oder die faktische Schi-
digung bzw. Schuld. EIf Kinder von vier bis acht Jahren binden die Befugnis
an faktische Situationsmerkmale, Geltung und Faktizitit werden hier konfun-
diert.

3.3 Strategien der Konfliktregelung durch dritte Personen

Welche Formen der Konfliktlésung durch dritte Personen halten die Kinder fiir
angemessen? Wie soll die dritte Person den Konflikt regeln? In der Weiter-
fuhrung der Geschichte wurde gefragt, was die herbeigerufene Person (Erzie-
herin/Lehrer) tun soll, um den Konflikt zu 18sen: Was soll sie machen, was
muss sie wissen, was und wen soll sie fragen? Anders als bei Fragen mit kla-
ren Entscheidungsalternativen sind hier sehr unterschiedliche AuBerungen mog-
lich. Der zentrale Schritt der Analyse ist daher die Rekonstruktion dhnlicher
Muster oder Typen. In der Analyse lieBen sich fiinf verschiedene Strategiemuster
rekonstruieren. Ihre zentralen Merkmale werden im Folgenden charakterisiert
und anhand exemplarischer Interviewéduferungen verdeutlicht.

3.3.1 Autoritire Konfliktregelung: Entscheidung und Sanktion

In AuBerungen dieses Typs dominiert die Perspektive der Autorititsperson. Es
wird eine einseitige Entscheidung des Konflikts durch die dritte Person emp-
fohlen, ohne dass die betroffenen Parteien mit einbezogen oder befragt wer-
den. Die dritte Person wird als quasi ,,allwissende* Autoritit eingefiihrt, die
den Konflikt selbstverstindlich entscheiden kann; der Streitfall und die Kon-
fliktlosung erscheinen von der Sache her vollig unstrittig. Das Vorgehen der
Autoritit ist nicht an Verfahrensregeln orientiert oder an Nachfragen, um den
Konflikt bzw. Sachverhalt aufzuklidren. Charakteristisch ist die Entscheidung
in der Sache durch Unterstiitzung oder Ablehnung der strittigen Forderung nach
Schadensersatz: ,,Der soll bezahlen*; ,,die soll sagen: du sollst ein neues kau-
fen"; ,die soll sagen: du warst selbst dran schuld“. Zum Teil erfolgt auch eine
Sanktionierung des Schidigers oder beider Seiten, die jedoch immer auch eine
Entscheidung in der Sache beinhaltet: ,,Die soll mit der/denen schimpfen®; ,,die
soll ihm den Arsch verkloppen®; ,.er soll eine Strafe kriegen*.

3.3.2 Streitunterbindende Konfliktregelung: Trennung und Appell

Aﬁch hier dominiert die Perspektive der Autorititsperson. Sie soll dep Stgeit
beilegen, allerdings ohne eine Entscheidung in der Sache zu treffen. Die dritte
Person wird als Autoritit eingefiihrt, die den Streit nicht entscheidet, sondern
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versucht, den Konflikt durch einseitige MaBnahmen zu unterbinden. Dabei gibt
es im Wesentlichen zwei Strategien: Erstens die Beendigung des Streits durch
die physische Trennung der Parteien: ,,Eine an diesen Tisch, die andere da drii-
ben an Tisch!*; ,,auseinander nehmen®. Und zweitens den Appell an die Par-
teien zur Beendigung des Streits: ,,Hort auf jetzt!*; ,,Vertragt euch!“. Es han-
delt sich dabei um Ad-hoc-Strategien zur Deeskalation des aktuellen Konflikts.
Die dritte Person wird hier zwar nicht als ,,allwissende* Autoritit verstanden,
sie verfahrt jedoch dhnlich einseitig wie bei Typ 1: Ihre Strategien zur Kon-
fliktregelung rekurrieren allein auf das aktuelle Streiten bzw. Zanken der Kin-
der, nicht auf den sachlichen Gehalt des Konflikts oder auf die subjektiven Per-
spektiven der Parteien. Die ,,Konfliktlosung* besteht hier allein darin, das Strei-
ten zu unterbrechen. Ein Rekurs auf Bestandteile einer Sachverhaltsklarung
oder auf prozedurale Elemente der Konfliktregelung kommt nicht vor.

3.3.3 Versohnende Konfliktregelung: Forderung der Perspektiveniibernahme

Auch hier soll die dritte Person den Streit beilegen, ohne eine Entscheidung in
der Sache zu treffen, aber anders als bei Typ 2 werden subjektive Situations-
merkmale dabei beriicksichtigt. Zentral ist der Hinweis auf Intentionen und
Gefiihle der Beteiligten, der implizit die Aufforderung enthilt, die Perspektive
des Gegeniibers einzunehmen: ,,Es war ja nicht mit Absicht, sie ist jetzt trau-
rig®; ,.es tut ihr bestimmt sehr leid*; ,,du musst deine Sachen an eine sichere
Stelle tun, er hat es nicht mit Absicht gemacht“. Die Konfliktlosungsstrategie
bezieht also auch die Sichtweise der Betroffenen bzw. sachliche Aspekte des
Konflikts mit ein, auch wenn hiufig die Perspektive eines Akteurs dominant
ist. Die dritte Person wird zwar als wissende Person verstanden, die den Streit
ohne nihere Untersuchung beurteilen kann; sie {ibernimmt aber eine versoh-
nende Rolle, indem sie versucht, der einen Seite die Perspektive der anderen
verstandlich zu machen: ,,keine Absicht®, ,,tut ihr leid*. Die Konfliktregelung
besteht also nicht nur in einseitigen Entscheidungen und Appellen oder der fak-
tischen Beendigung des Streits, sondern zielt auf das Verstandnis fiir die an-
dere Seite. Appelle sind elaborierter als bei Typ 2, dennsie zielen aufeine sym-
bolisch vollzogene Einigung (,,schiittelt euch die Hande!), nicht einfach auf
»authoren“. Bestandteile einer Sachverhaltskldrung oder prozedurale Elemente
der Konfliktregelung sind jedoch nicht erkennbar.

3.3.4 Sachverhaltsklirende Konfliktregelung: Gesprdche mit beiden Seiten

Diese Strategie der Konfliktregelung zielt auf die Kldrung des Sachverhalts.
Die dritte Person soll hier keine einseitige Entscheidung in der Sache treffen,
sondern durch Gespriche mit den beteiligten Personen und konkrete Fragen
die Griinde bzw. den Hergang des Konflikts kldren. In dieser Sichtweise ist die
dritte Person also nicht ,,allwissend*; sie kann den Konflikt ohne nihere In-
formationen nicht beurteilen. Erst die Beriicksichtigung der Perspektiven der
Betroffenen ermdglicht die Klarung des strittigen Sachverhalts und damit ggf.
eine adiquate Losung des Konflikts. Typische AuBerungen lauten wir folgt:
»Er soll fragen, was passiert ist*; ,,alles anhoren, was passiert ist“; ,,mit den
beiden reden und das mit denen kldren®; ,,zusammen besprechen®; ,,alle ab-
fragen®. In solchen AuBerungen wird hiufig auf beide Parteien Bezug ge-
nommen und das Handeln des Dritten implizit als unparteiisch beschrieben,
einen expliziten Rekurs auf Verfahrensregeln gibt es jedoch nicht. Die Kinder
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realisicren zwar erste verfahrensmiBige Aspekte der Konfliktregelung, be-
nennen diese Aspekte jedoch nur andeutungsweise. Die explizite Formulierung
solcher Regeln setzt eine héhere Abstraktions- bzw. Reflexionsfahigkeit vo-
raus, wie sie erst bei Typ 5 realisiert ist.

3.3.5 Verfahrensmdfige Konfliktregelung: explizite Verfahrensregeln

Anders als bei Typ 4 rekurrieren die Kinder hier explizit auf verfahrensmaBige
Aspekte der Konfliktregelung. Diesem Typ liegt nicht nur ein klares Verstind-
nis zugrunde, dass die dritte Person den Konflikt kliren muss, um ihn beur-
teilen und schlichten zu kénnen, sondern auch dass sie sich bei der Klirung
und Konfliktregelung an Regeln orientieren muss, die eine moglichst objek-
tive Klarung des Falles und die Gleichbehandlung der Konfliktparteien ge-
wihrleisten. Ein Kind nennt das Anhoren externer Personen , im Wesentlichen
wird aber auf zwei Verfahrensregeln Bezug genommen: das Anhoren beider
Seiten sowie die Unparteilichkeit des Dritten.

a) Anhéren beider Seiten: ,,Der Lehrer soll sich die Geschichte von beiden Sei-
ten anhdren®; ,.er soll mit allen drei reden, damit er weiB, wie es die anderen
sehen, dass er sich ein besseres Bild machen kann*; ,,er muss alle drei nach ih-
rer Meinung fragen, sonst erzahlt jeder nur gegen den anderen*; ,,er soll mit
allen reden und sich von jedem die Geschichte anhéren, weil wenn er es nur
von einer Seite hort, also jeder wird die Schuld von sich sprechen®; ,.er muss
beide Seiten befragen, weil eine Seite kann ja liigen“. Zehn 12- und 13-Jih-
rige argumentieren in diesem Sinne. Die Kinder formulieren hier explizit die
Regel ,,beide Seiten* anzuhoren, ihre AuBerungen reflektieren zudem die klare
Einsicht, dass die Beriicksichtigung nur einer Seite kein adiquates Verstind-
nis des Konflikts ermoglicht.

b) Unparteilichkeit: ,,Ein Zeuge, der unparteiisch ist, der nicht zum Marco ge-
hért und nicht zu Olaf*; ,,ich wiirde eine auBen stehende Person nehmen, die
tiberhaupt nichts mit den Leuten zu tun hat“; ,.ein anderes Kind wird wahr-
scheinlich parteiergreifend werden fiir seine Freunde; die Lehrerin nicht, weil
sie ist gerecht®; ,,ihre Freundin wiirde zu Eva halten, die Erwachsenen sind un-
parteiischer als Kinder*; ,,die Eltern sind eher auf ihrem Kind seiner Seite, der
Lehrer ist unparteiisch und hort sich das genauer an“. Auch hier wird die Ver-
fahrensregel explizit formuliert, die Kinder sehen die Unparteilichkeit als not-
wendige Voraussetzung fiir eine gerechte Konfliktregelung an. Ein Zehnjahri-
ger und sechs 12- und 13-Jihrige argumentieren in diescm Sinne. Diese sechs
?inder rekurrieren auf beide Verfahrensregeln, also auch auf das Anhoren bei-
er Seiten, '

Altersverteilung der Strategien der Konfliktregelung

Neun Kinder (zwei jiingere, vier mittlere, drei dltere) lehnen eine Regelung
durch Lehrer oder Erzieherinnen ab und begriinden dies damit, dass die Kon-
fliktlosung Sache der Kinder oder ihrer Eltern sei. Sie werden daher im Fol-
genden nicht beriicksichtigt. Sieben Kinder nennen Lésungen nicht nur zu ei-
nem, sondern zu zwei Strategiemustern; Tabelle 3 zeigt deshalb die Verteilung
von 61 Nennungen und 54 Kindern.
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Tab. 3: Strategien der Konfliktregelung durch Drittes

3-5(n=10) | 6-9 (n=24) | 10-13 (n=20) | 3-13 (n=54)
autoritdr 7(70%) | 12 (50% 1 (5%) 20 (37%
streitunterbindend 3 (30%) 6 (25%) 0 9 (17%)
versohnend 0 3 (13%) 1 (5%) 4 (7%)
sachverhaltsklirend 0 8 (33%) 9 (45%) 17 (31%)
verfahrensméafBig 0 0 11 (55%) 11 (20%)
Summe Nennungen 10 29 22 61

Die hohe Korrelation ( .63) zeigt, dass die Strategiemuster in einem eindeuti-
gen Zusammenhang zum Alter stehen: Die grole Mehrheit der Vorschulkin-
der — leider wieder bei einer sehr kleinen Fallzahl — beflirwortet eine autori-
tire Konfliktregelung, diese wird auch von der Halfte der Grundschulkinder
genannt, wohingegen sie bei den élteren nahezu keine Rolle mehr spielt. Die
streitunterbindende Konfliktregelung wird von je 25-30% der Vor- und Grund-
schulkinder genannt, kommt bei den élteren Kindern aber gar nicht vor. Die
versohnende Konfliktregelung wird nur von vier Kindern angefiihrt, drei mit-
leren und einem alteren. Die sachverhaltskldrende Konfliktregelung wird eben-
falls von keinem jiingeren Kind vorgeschlagen, aber von 33% der mittleren
und 45% der élteren Kinder. Eine verfahrensmaBige Konfliktregelung schlief3-
lich befiirwortet kein Kind unter zehn Jahren, aber 55% der 10- bis 13-Jéhri-
gen. Differenziert man diese Altersgruppe weiter, so zeigt sich, dass nur einer
von sieben 10- und 11-Jahrigen (=14%), aber zehn der 13 Kinder ab 12 Jah-
ren (=77%) Verfahrensregeln anfiihren. In diesem Alter versteht und praferiert
also die klare Mehrheit der Kinder eine verfahrensmdfige Konfliktregelung.

Schiedsrichter, Schlichter oder Vermittler?

‘Die Mehrheit der jiingeren und die Halfte der mittleren Kinder praferiert eine
autoritare Regelung, sieht den Dritten also in einer Schiedsrichterrolle. Die an-
deren Kinder schreiben der dritten Person ebenfalls eine sehr aktive Rolle zu:
Sie trennt die Parteien, verdeutlicht die Perspektive des Gegeniibers oder ver-
sucht den Sachverhalt zu klaren. Die elf Kinder, die auf Verfahrensregeln re-
kurrieren, betonen die Wichtigkeit von Gesprachen, drei von ihnen sehen den
Dritten jedoch primar als Schiedsrichter an, der den Streitfall entscheiden soll:
»Derjenige soll sich beide Seiten anhoren und dann bestimmen, also so Schieds-
richter”; ,,dass der sich von beiden Seiten Geschichte anhért und dann sagt,
wer schuld ist und wer nicht“. Fiinf der elf Kinder lehnen eine Entschei-
dungsbefugnis ab und sehen die Rolle des Dritten primér darin, Vorschlage zu
machen: ,,Er kann es vorschlagen, aber sagen, kann er es nicht“; ,er sollte ei-
gentlich nur einen Vorschlag machen®; ,,er kann Tipps geben, wie man sich
wieder vertragen konnte*. Zwei Kinder schwanken zwischen der Schiedsrich-
ter- und der Schlichterrolle, sie verlangen zwar einen Schiedsspruch, lehnen
die Entscheidungsbefugnis letztlich jedoch ab. Ein Kind betont die Bedeutung

5 Die Haufigkeitsangaben beziehen sich auf die Nennungen, die Prozentangaben auf
die Anzahl der Kinder, bspw. haben 50% der 6- bis 9-Jdhrigen das autoritére Stra-
tegiemuster gewidhlt. Da es mehr Nennungen als Kinder gibt, sind die kumulierten
Prozentwerte in der Regel grofier als 100.
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der Sichtweisc des Lehrers und einer gemeinsamen Lésung: ,,Noch einmal mit
dem Lehrer sprechen, wie der das sieht und dass sie zusammen mit ihm eine
Losung finden®. Der Sichtweise des Lehrers und seinen Vorschldgen wird hier
eine zentrale Bedeutung zugeschrieben; auch hier hat der Dritte eine stark struk-
turierende Funktion, die Giber die zuriickhaltende Rolle eines Vermittlers in Me-
diationsverfahren deutlich hinausgeht.

4, Zusammenfassung und Diskussion

Die Kinder beurteilen die Rolle Dritter bei der Konfliktregelung im vorgege-
benen Fall sehr positiv. Die grofie Mehrheit (82-92%) befilirwortet die Einbe-
ziehung Dritter, bevorzugt Erwachsene als Dritte und schreibt diesen wichtige
Eigenschaften fur die Konfliktregelung zu: Erwachsene werden als unpartei-
isch und/oder als kompetent angesehen, Konflikte zu regeln. Diese Eigen-
schaften werden Lehrern und Erzieherinnen zugeschrieben, haufig auch El-
tern, aber nicht Kindern. Einige altere Kinder halten die Eltern der am Streit
beteiligten Kinder fiir parteiisch und weisen sie daher ebenso wie Freunde
wegen Befangenheit zuriick. Andere Kinder als Dritte werden nur selten und
fast ausschliellich von 3- bis 5-Jahrigen genannt.

Dritte Personen konnen als Streithelfer, Vermittler, Schlichter oder Schieds-
richter begriffen werden, den Kindern kommt jedoch nur selten die Rolle des
Vermittlers in den Sinn. Dritte werden nur selten —im Sinne des tiblichen Kon-
zepts von Mediation — als Personen beschrieben, die eine Losungsfindung durch
die Beteiligten fordern, eigene Sichtweisen und Vorschlige aber zuriickhalten,

Nicht nur jiingere und mittlere, sondern auch gltere Kinder schlagen eine stark
strukturierende Rolle des Dritten vor: entweder als Schiedsrichter oder als
Schlichter, der eigene Vorschldge macht. Da die Kinder den Erwachsenen eine
grofiere Kompetenz zur Konfliktregelung zuschreiben als sich selbst, ist dies
auch naheliegend.

Auch wenn die Ergebnisse aufgrund des Querschnittdesigns zuriickhaltend zu
interpretieren sind, zeigen sich deutliche Entwicklungstrends:

(1.) Es gibt einen Wandel im Verstindnis der Rolle des Dritten: Von vier Kin-
dergartenkindern, aber von keinem Kind ab sechs Jahren wird er als Streit-
helfer verstanden. Die meisten Kinder sehen den Dritten primir als Schieds-
richter, mit zunehmendem Alter lehnen sie die Schiedsrichterrolle jedoch im-
mer mehr ab und préferieren einen ;,aktiven Schlichter*. Nur eines der 13 Kin-
derab 12 Jahren bejaht noch die Entscheldungsbefugms des Lehrers. Fiir diese
Deutung spielen Kontextmerkmale eine entscheidende Rolle: Fiir die dlteren
Kinder fallt der Konflikt nicht in den Verantwortungsbereich der Schule. Inei-
nem Streitfall, bei dem primér schulische Belange betroffen sind, werden den
Lehrern vermutlich grofere Befugnisse eingerdumt. Insgesamt bestitigen diese
Befunde die mit dem Alter zunehmende Kontextsensitivitat des kindlichen Ur-
teils (Nunner-Winkler 2003; Weyers 2006). Befugnisse von Autoritatsperso-
nen werden differenziert wahrgenommen und kontextspezifisch zugeschrie-
ben (Laupa/Turiel/Cowan 1995).

(2.) Es gibt klare Altersdifferenzen in den Begriindungen der Kinder. Verfah-
rensregeln und rechtliche Begriffe wie ,,Verantwortung®, ,,Aufsic_htspﬂlcht“
oder ,,Sorgerecht werden nur von ilteren Kindern angefiihrt, nur jiingere re-
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kurrieren auf nicht-normative Aspekte zur Begriindung von Befugnissen, etwa
auf Sanktionen. Hier werden Geltung und Faktizitdt anscheinend konfundiert.
Dies erinnert an die frithen Phasen des moralischen Urteils. Allerdings zeigt
die neuere Moralforschung, dass die Orientierung an Eigeninteressen oder
Sanktionen bei Kindern nicht dominant ist (Keller 1996; Nunner-Winkler 2003).
Der Rekurs auf Sanktionen scheint zudem hédufig eher indikative als konstitu-
tive Funktion zu haben, d.h. Sanktionen verweisen auf Normen, werden aber
nicht als deren Griinde verstanden.

(3.) Die auffilligste Verdnderung zeigt sich bei den Strategien, die Kinder fiir
die Konfliktregelung durch Dritte vorschlagen: Die rekonstruierten Strategie-
muster stehen mit kognitiv-strukturellen Entwicklungsprozessen in Zu-
sammenhang, reprisentieren jedoch keine strikte Entwicklungssequenz. So ist
bspw. die streitunterbindende Konfliktregelung nicht unbedingt differenzier-
ter als die autoritdre, denn im Hinblick auf die Koordination sozialer Per-
spektiven kann die physische Trennung der ,,Streithdhne® eine ebenso ,,einfa-
che* Strategie sein wie die korperliche Sanktion. Beide Typen beinhalten - je
nach Formulierung — Elemente von Selmans Niveaus 0 oder 1: insbesondere
die Aspekte der physischen oder der einseitigen Konfliktlosung (Selman 1984,

S. 117 ff.). Die verséhnende und die sachverhaltsklirende Konﬂlktregelung
weisen eine strukturelle Ahnlichkeit mit der kooperativen Konfliktlsung des
Niveaus 2 auf, denn hier geht es um die Beriicksichtigung beider Perspektiven
der Akteure, ohne dass auf iibergeordnete Gesichtspunkte rekurriert wird, etwa
eine Meta-Regel fiir die Konfliktregelung. SchlieBlich zeigt sich eine struktu-
relle Ubereinstimmung zwischen Selmans Niveau 3 und der verfahrensmdfi-
gen Konfliktregelung, denn der explizite Rekurs auf Verfahrensregeln setzt die
Einnahme einer ,,Dritte-Person-Perspektive* voraus, die das charakteristischs-
te Merkmal von Niveau 3 darstelit.

Die Analogie der Strategiemuster der Konfliktregelung mit den Niveaus der
Perspektivenkoordination stiitzt unsere Befunde. Plausibel erscheint eine Ver-
anderung von einseitig-autoritdren iber kooperativ-interpersonale zu verfah-
rensmdfigen Strategien. Die grole Mehrheit der Kinder ab 12 Jahren rekur-
riert explizit auf Verfahrensregeln, jedoch nur ein jiingeres (zehnjihriges) Kind.
Aus rechtlicher Perspektwe ist somit festzuhalten, dass sich spezifisch recht-
liche Denkfiguren wie das Konzept des ,,neutralen Dritten frithestens im Uber-
gang zur Adoleszenz herausbilden. Dieses Ergebnis stimmt mit anderen Be-
funden zur Rechtsnormenentwicklung iiberein (Adelson u.a. 1969; Weyers
2006; Weyers/Sujbert/Eckensberger 2006) und ist von besonderem Interesse,
da Verfahrensregeln fiir Mediation und fiir das Rechtssystem von grundlegen-
der Bedeutung sind. Ein differenziertes Versténdnis des Rechts und seiner pro-
‘zeduralen Aspekte ist zwar erst in der spéten Adoleszenz zu erwarten$, hier
zeigt sich jedoch ein wichtiger Entwicklungsschritt.

Altere Kinder binden die Vorgehensweise des Dritten an Verfahrensregeln und
verstehen somit wesentliche Grundlagen der Mediation — im Unterschied zu
vielen Grund- und vor allem Vorschulkindern, die tiber wichtige intellektuelle

6 Dies setzt die Einnahme einer Systemperspektive bzw. Niveau 4 voraus (Eckens-
berger 1999; Kohlberg 1995).
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und sozialkognitive Fahigkeiten noch nicht verfiigen. Auch die Bedeutung der
Neutralitit Dritter oder die Trennung von ,,Amt‘“ (Vermittler) und Person wer-
den von Kindern unter zehn Jahren erst ansatzweise verstanden. Dies spricht
aber nicht gegen Konfliktschlichtungsmodelle in Grundschule und Kinder-
garten, sofern der Entwicklungsstand der Kinder beriicksichtigt wird. In die-
sem Sinne beschreiben die Entwicklungsniveaus der Perspektivenkoordination
wichtige entwicklungsspezifische Bedingungen — Méglichkeiten wie Grenzen
- fur die kindliche Aneignung sozialen Wissens. Entwicklungsmuster lassen
sich nicht aufheben, sie sind aber auf Erfahrungen angewiesen und lassen sich
durch Lernprozesse erheblich verschieben, wie die neuere Kognitionspsycho-
logie zeigt (Stern 2003). Frithe Ansitze zur Férderung kognitiver und emotio-
naler Perspektiveniibernahme und zur gemeinsamen Bewiltigung von Kon-
flikten bieten die Chance, Denk- und Handlungsmuster zu erweitern und kon-
struktive Konfliktlosungsstrategien zu habitualisieren. Dabei kommt Lehren-
den und Erziehenden in Grundschule und Kindergarten eine stark strukturie-
rende Rolle zu. Denn fiir Kinder unter acht Jahren ist die eigenverantwortliche
Durchfithrung von Mediation zu anspruchsvoll und Dritt- und Viertkléssler als
Mediatoren bediirfen einer gezielten Betreuung (vgl. Gasteiger-Klipcera
2002).

Die kindliche Priferenz fir Erwachsene sowie filir Schiedsrichter oder aktive
Schlichter als Dritte zeigt, dass Mediationsverfahren nicht an alitagsweltliche
Vorstellungen von Kindern ankniipfen. Diese Befunde lassen sich aber nicht
als generelle Ablehnung von Peer-Mediation verstehen, sondern spiegeln die
fehlende Erfahrung mit entsprechenden Modellen wider. In der kindlichen So-
zialwelt sind Kinder bei Konflikten entweder parteiisch (als Betroffene oder
Freunde) oder sie haben mit dem Konflikt nichts zu tun. Nur selten nehmen
sie die Funktion eines neutralen Dritten ein. Verfahren der Konfliktvermittlung
werden nur in (wenigen) institutionellen Kontexten praktiziert, nicht in Fami-
lien oder Peers, daher sind sie fiir Kinder nicht naheliegend. Dagegen sind Er-
wachsene als Dritte bekannt und werden als kompetent geschitzt. Die Ergeb-
nisse stellen Mediationsverfahren zwar nicht in Frage, zu beachten ist jedoch,
dass sie iiblichen Rollenerwartungen und haufig auch schulischen Interak-
tionsverhaltnissen widersprechen. Dies gilt insbesondere flir Peer-Mediation.
Hier diirfte auch ein Grund dafiir liegen, warum die Akzeptanz bei Lehrenden
und Jugendlichen oftmals gering ist und warum gerade im Sekundarbereich
viele Konflikte nicht zur Sprache kommen (Simsa 2001, S. 44 ff.).

Die explorative Studie liefert erste Erkenntnisse dariiber, wie Kinder Kon-
fliktregelungen durch Dritte verstehen, es bleiben jedoch viele Fragen offen.
Zu kliren ist, welche Rolle der Kontext, der Konflikttyp und konkrete Erfah-
rungen fiir das kindliche Verstindnis spielen. Hier wurde nur ein Konflikt in
einem Kontext untersucht, was die Aussagekraft der Befunde begrenzt. Sinn-
voll wire es, unterschiedliche Konfliktarten und unterschiedliche Kontexte sys-
tematisch zu variieren. Notwendig wiire es insbesondere, auch Einrichtungen
mit einzubeziehen, in denen Modelle der Konfliktvermittlung bereits prakti-
ziert werden. Zu vermuten ist, dass Kinder, die iiber entsprechende Erfahrun-
gen verfiigen, die Rolle des Dritten bei der Konfliktregelung und die Beteili-
gung von Kindern zum Teil ganz anders beurteilen. Eine solche Untersuchung
koénnte auch ein Beitrag zur Wirkung bzw. Evaluation solcher Ansitze sein, die
bislang noch kaum systematisch betrieben wird.
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