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1. Ausgangslage und Problemstellung

1.1 Der Untersuchungsgegenstand des Lehrer-Schuler-Konflikts als Herausfor-
derung im Unterricht, insbesondere im berufsschulischen Unterricht

Der Konflikt als Phanomen ist seit Beginn der menschlichen Existenz ein omniprasenter
Gegenstand von Interaktionen (Kreyenberg 2005, S. 23; Moning-Petersen und Petersen
2013, S. 204). In unserer Lebenswelt existieren Konflikte auf allen Ebenen und in jeder
Gesellschaft, d.h. wir begegnen diesen auf Makroebene (beispielsweise zwischen Staa-
ten), Mesoebene (z.B. Konflikte zwischen gesellschaftlichen Gruppen) und Mikroebene
(u.a. familiare Konfliktgegenstiande). Konflikte sind dabei mit gesellschaftlichen Veréan-
derungen verknipft und kdnnen modifizieren und voranbringen, aber auch neue Konflik-
tursachen aufwerfen, was Becker in seinem Ratgeberwerk feststellt, wobei der seine Aus-
sagen auf empirische Daten stitzt (2006a, S. 7; Glasl 2013). Im Schulsystem sind Kon-
flikte ebenfalls seit dessen Beginn ein fester Bestandteil des Geschehens und kommen
auf allen seinen Systemebenen vor. Sie finden zwischen allen Stakeholdern? (u.a. Kultus-
behorden, Schulleitungen, Sachaufwandstragern, Eltern, Unternehmen, Verbénden, Leh-
rern, Schiillern sowie dem im Schulsystem beschaftigten Personal) von Schulen statt. Her-
untergebrochen auf das Klassenzimmer sind sie in Form von Lehrer-Schiler-Konflikten
— dem Betrachtungsgegenstand der vorliegenden Arbeit — Inhalt zahlreicher Anekdoten
und ,,Heldentaten* und priagten und prigen die Erinnerungen an die Schulzeit der einzel-
nen Generationen. Dieser Zusammenhang ist wenig verwunderlich, wenn man Konflikte
auch als Entwicklungsprozess und Teil des Erwachsenwerdens junger Menschen ansieht
(Noack 2010, S. 48; Erikson 2017, S. 56). Wie heikel der Gegenstand des Konflikts in
der Schule ist, sieht man beispielsweise daran, dass Konflikte von Lehrkréften zum Teil
verschwiegen werden (Mehring 2008, S. 274; Becker 1995, S. 13) und auch an dem As-
pekt, dass das Thema Unterrichtskonflikte fiir viele Lehrkrafte ein Tabuthema ist.? Dabei

ware gerade ein bewusstes Wahrnehmen der Konflikte und eine Auseinandersetzung mit

1 Aus Griinden einer besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit Giberwiegend das verallgemei-
nernde generische Maskulinum verwendet. In den Formulierungen sind dabei weibliche und ménnliche
Personen gleichermallen umfasst. Weiterhin sind damit beide selbstverstandlich gleichberechtigt ange-
sprochen.

2 Mehring berichtet in den Schlussfolgerungen seiner qualitativen Studie zu subjektiven Theorien von leh-
renden der beruflichen Weiterbildung von einer fehlenden Auseinandersetzung mit Konflikten im Leh-
rerzimmer. Er beschreibt, dass vielmehr mit Individualisierung des Konflikts, Ignoranz, gegenseitiger
Selbstbestatigung unter Kollegen sowie dem geduldigen Ertragen von Konfliktsituationen reagiert wird
(Mehring 2008, S. 274).
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ihnen ein wesentlicher und notwendiger Schritt in Richtung Konfliktpréavention, was ins-
besondere von Praktikern in Publikationen angefuhrt wird, welche sich mit dem Thema
beschéftigen(Schwarz 2014, S. 37; Neubauer et al. 1999, S. 17). Gleichwohl ist die Be-
rihrungsangst mit dem Thema Konflikt in Kollegien oftmals sehr groR, was auch eigene
Erfahrungen in der Erforschung des Feldes wiederholt bestétigten, wenn beispielsweise
der Gegenstand Inhalt von wissenschaftlichen Studien war und dazu Daten im Unterricht

erhoben wurden.

Per se sind Konflikte zundchst nicht ,,deterministisch* negativ, sondern konnen mit ihrer
immanenten Kraft auch Veranderungen, Verbesserungen und Weiterentwicklungen an-
stoRen bzw. Beziehungen zwischen Konfliktakteuren nach deren Lésung festigen (Sim-
mel 1981). Zudem bieten Konflikte bzw. Grenzlberschreitungen Schilern auch gute
Maoglichkeiten flr soziales Lernen (Tausch 2017, S. 201). Allerdings stellen Konflikte
auch einen der grofiten Belastungsfaktoren fir Lehrkrafte dar (Grolie Siestrup 2010, S. 1;
Neubauer 2017, S. 417; Korte 1982, S. 18) und ihre Auswirkungen haben oftmals weit-
reichende negative Folgen fiur die Beteiligten. Schaarschmidt weist in der vielzitierten
Potsdamer Lehrerstudie auf die hohe emotionale Belastung von Lehrkraften hin und
nennt Konflikte als eine der drei starksten Belastungsfaktoren — neben Klassenstarke und
zu leistender Unterrichtsstundenzahl (2005, S. 72). Dieser Aspekt findet sich auch in Pra-
xisratgebern fur Lehrkrafte (Lohmann 2007, S. 16; Keller 2010, S. 27; Korte 1982). Die
resultierenden Folgen von Konflikten sind auf der gesundheitlichen Ebene fur die invol-
vierten Lehrkréfte oftmals fatal und driicken sich in Erschopfungszustéanden, psychischen
und psychosomatischen Beschwerden bis hin zu Burnout bzw. Friihpensionierung aus
(Unterbrink et al. 2007, S. 433; Fidler 20044, S. 24; Tausch 2017, S. 191).2 Auch Lehrer-
verb&nde weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die Zahl der an psychischen
Erkrankungen leidenden Lehrkréafte immer grof3er wird; so verzwanzigfachte sich die
Zahl der auf die Diagnose Burnout zuriickzufihrenden Krankheitstage zwischen 2000
und 2014 (Blossfeld 2014, S. 73) — und die Verbénde fihren diese Entwicklung auch auf
ein schwieriger werdendes Schulerklientel zurlick, was wiederum Konflikte nach sich
zieht.* Inwiefern der Hinweis von Neubauer sich bestitigt, dass durch Migration und
Schiiler aus verschiedenen Familienclans die Gefahr besteht, dass solche Konflikte im

3 Das Feststellen der hohen Belastungen im Lehrerberuf ist dabei kein neues Phanomen und wurde bereits
am Arztekongress 1911 aufgebracht und dort aufgrund der hohen Anzahl an nervenkranken Lehrern dis-
kutiert (Barth 1997, S. 3).

4 Entsprechend der KiGGS-Studie des Robert-Koch-Instituts weisen 1/5 (20,2%) der untersuchten Jugend-
lichen zwischen 3-17 Jahren eine psychische Verhaltensauffalligkeit auf (Holling et al. 2014, S. 816).
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Schauplatz Schule ausgetragen werden (Neubauer 2017, S. 423), gilt es zu Uberprifen.
Auf Schilerseite konnen Konflikte — wenngleich auch oftmals als Folge von Konflikten
mit Peers im Rahmen von Mobbing oder auch Cyberbullying (Neubauer und Dormann
2015) — ebenfalls weitreichende Folgen haben, welche sich beispielsweise in Schulabsti-
nenz darstellen (Ricking 2006, S. 28). Weiterhin beeintréchtigen Disziplinprobleme, St6-
rungen und Konflikte durch Verringerung der echten Lernzeit oftmals die Lernzielerrei-
chung (Neuenschwander 2006, S. 190; Klieme und Rakoczy 2008, S. 227; Helmke und
Weinert 1997, S. 135; Helmke 2007, S. 174; Korte 1982, S. 17). Direkt an die geschil-
derten negativen Folgen von Konflikten schliel3t sich die Frage an, mit welcher Methode
sich eine konfliktarme Lernatmosphare in Klassen herstellen lasst und wie Unterrichts-
stérungen vermieden werden koénnen. Diese gehort auch zu den zentralen Fragen fir
Lehramtsstudierende vor der Praktikumsphase (Wittmann und Weyland 2010, S. 112).
Auch Berufseinsteiger, welche Praxisphasen bereits durchliefen, haben vor mdglichen
zukiinftigen Konflikten oftmals einen grofRen Respekt, was sich in Trainings mit ange-
henden Referendaren in Forschungsprojekten wiederholt herausstellte.® Insofern stellt der
Umgang mit Konflikten ein sehr wichtiges Ubungsfeld dar. In diesem Zusammenhang
weisen verschiedene Autoren darauf hin, dass die Klassenfuhrung eine schwierige und
flr den Lernerfolg sehr relevante Aufgabe von Lehrkréften darstellt, auf welche gleich-
zeitig aber in der Lehrerausbildung kaum vorbereitet wird (GroRe Siestrup 2010, S. 9).
Ein Umgang mit Konflikten wird in den meisten Fallen dem Gutdiinken und den person-
lichen Erfahrungen der Lehrkraft Gberlassen und basiert somit oftmals mehr auf subjek-
tiven Theorien (GroBe Siestrup 2010, S. 10-11)8, als auf wissenschaftlich fundierten Mo-
dellen. Aufgrund der weitreichenden Bedeutung des Themas besteht eine Forderung nach
Losungsansatzen fiir Konflikte auch von Seiten der Kultusministerkonferenz (KMK
2004, S. 10). Dort finden sich in den Standards fir Lehrerbildung der ,,[...] Umgang mit
berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungssituationen* (KMK 2004, S. 4) sowie eine
Nennung bei Aspekt der Kommunikation: ,,Kommunikation, Interaktion und Konfliktbe-

waltigung als grundlegende Elemente der Lehr- und Erziehungstatigkeit (KMK 2004,

5 Aussagen zum Respekt vor anstehenden Konfliktsituationen wurden u.a. in Trainings, welche im Rahmen
eines FNK-Forschungsprojektes der Universitdt Bamberg stattfanden, mehrfach getroffen. Erste Ergeb-
nisse sind zu diesem Projekt als Publikation einsehbar (Dormann et al. 2018).

® Folgende Beispiele dienen als Beispiele fiir Subjektive Theorien: ,,[...] am Anfang die Ziigel etwas fester
halten, dann kann man immer noch lockerer werden®; ,,[...] ein Exempel an den R&delsfuhrern statuie-
ren“. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass solche subjektiven Theorien und damit verbundene
Handlungsskripte oftmals bereits in der eigenen Schulzeit erworben wurden, durch die Phasen der Leh-
rerausbildung nicht gebrochen werden und somit beim Eintritt in den Lehrerberuf wieder zum Einsatz
kommen (GrofRe Siestrup 2010, S. 11; Dann 1989b, S. 248).
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S. 5) als inhaltliche Aspekte der Ausbildung. Auch auf der universitaren bzw. wissen-
schaftlichen Seite der Lehrerausbildung werden solche Kompetenzen eingefordert (u.a.
Oser 1997, S. 31).

Fur berufliche Schulen hat das Thema eine besonders herausragende Bedeutung, da an
diesen teilweise sehr herausfordernde bzw. konflikttrachtige Klassen unterrichtet werden,
in welchen beispielsweise an allgemeinbildenden Schulen ,,gescheiterte” junge Erwach-
sene, die oftmals noch keinen Ausbildungsplatz erhalten haben, ihre gesetzliche Schul-
pflicht absolvieren miissen. Wahrend einerseits empirische Daten darauf hinweisen, dass
Berufsschulen im Allgemeinen eher weniger delinquente Schuler im Vergleich zu allge-
meinbildenden Schulen unterrichten, so stellt andererseits gleichzeitig deren Schilerkli-
entel in spezifischen Klassen die delinquenteste Schulergruppe aus allen Schulen (Baier
2010, S. 179). Solche Klassen sind beispielsweise in berufsvorbereitenden und berufs-
qualifizierenden MaRnahmen wie dem Berufsvorbereitenden Jahr (BVJ), dem Berufs-
grundbildungsjahr (BGJ) oder in den in Bayern eingerichteten Klassen fiir schulpflichtige
Jugendliche ohne Ausbildungsplatz (JOA) an den berufsbildenden Schulen zu finden. Bei
einer quantitativen Befragung von 1506 Berufsschilern zu Delinquenz lag der Anteil der
in BGJ- oder BVJ-Klassen beschulten Schiler an der Spitze. Hier hatten bereits 43,4 %
der Probandengruppe eine Gewalttat und 36,8 % ein Eigentumsdelikt begangen (Baier
2010, S. 179). Bezogen auf die Gesamtschilerzahl gaben 4 % der befragten Berufsschiler
an, eine Gewalttat und 3 % einen Diebstahl oder eine Sachbeschadigung ausgefihrt zu
haben, wahrend in den BVJ/BGJ-Klassen die Angaben bei 21,3 bzw. 11,8 % lagen. Folgt
man diesen Angaben, handelt es sich bei ihnen um die delinquenteste Gruppe. Diese Da-
ten decken sich auch mit der Perspektive der Opfer, also den Angaben, inwiefern man
selbst einem Gewalt- oder Eigentumsdelikt zum Opfer fiel (Baier 2010, S. 179; Wittmann
2002, S. 15). Wenngleich zu einer direkten Ubertragung von Delinquenz auf Schiiler-
Lehrer-Konflikte keine Daten vorliegen, so liegt dennoch die These nahe, dass eine hohe
Delinquenzrate sich negativ auf das Verhalten auswirkt und das Unterrichten in diesen
Klassen von Konflikten stark belastet wird. Weiterhin leisten die beruflichen Schulen
auch einen grofRen Anteil an der Fliichtlingsbeschulung (Reinke et al. 2018, S. 47; Hein-
richs et al. 2016, S. 232). Hier erfolgt Unterricht meist in sehr heterogenen Klassen — ein

Aspekt, der ebenfalls beglinstigend auf das Auftreten von Konflikten wirken kann.

Aus den vorangehenden Uberlegungen leitet sich die Frage ab, welche auf psychologi-

schen Modellen fundierenden Methoden es gibt, die fiir eine Konfliktpravention und -
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deeskalation geeignet sind. Neben bereits seit Jahren bekannten Konzepten wie beispiels-
weise der Themenzentrierten Interaktion (Cohn 2016), der Transaktionsanalyse (Berne
1993), dem 4-Seiten-Modell (Schulz von Thun 1981) oder der Lehrer-Schiiler-Konferenz
(Gordon 1997) ruckt das Konzept der gewaltfreien Kommunikation oder auch wertschat-
zenden Kommunikation (WSK) nach Marshall Rosenberg zunehmend in das Interesse
von Lehrkraften. Dies liegt sicherlich auch daran, dass die WSK bereits in vielen Kon-
texten — Gefangnissen (Suarez et al. 2014; Marlow et al. 2012), Kriegsmediation, in Un-
ternehmen (Weckert 2015), in therapeutischen Settings, in sozialen Berufen (Altmann et
al. 2016, S. 111) sowie an Schulen — erfolgreich eingesetzt wurde. Glasl weist in seinem
Vorwort in Rosenbergs Buch explizit auf die Effektivitat der Methode im Mikro-, Meso-
und Makrosozialen Bereich hin (Glasl 2007, S. 15). Zur spezifischen Anwendung im
konfliktdren Umfeld Schule hat der Begriinder der WSK einige Publikationen verfasst,
da es ihm ein Anliegen war, die Methode auch in den Schulen zu etablieren. Hier sind
insbesondere seine Werke ,,Life-Enriching Education (Rosenberg 2003a), ,,Kinder ein-
fithlend ins Leben begleiten* (Rosenberg und Dillo 2011); ,,Kinder einfiihlend unterrich-
ten (Rosenberg 2009) und auch ,,Von Herzen Eltern sein* (Rosenberg 2005) zu nennen.
Neben zahlreichen populérwissenschaftlichen Veroffentlichungen von WSK-erfahrenen
Personen zur Wirksamkeit fehlen gegenwartig aus wissenschaftlicher Perspektive jedoch
belastbare empirische Belege, welche die Effektivitat der Methode fundieren und kritisch
prufen. Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit liegt im Herausarbeiten erster
explorativer Ergebnisse, welche Auswirkungen ein Anwenden von WSK in Schiiler-Leh-
rer-Konflikten hat. Hierbei werden mittels qualitativer Interviews mit in der WSK ausge-
bildeten Lehrkraften Erkenntnisse zur Wirkung der einzelnen Komponenten der Methode
sowie Hindernisse und Grenzen bei deren Anwendung in Schiiler-Lehrer-Konflikten her-
ausgearbeitet. Die Ergebnisse konnen als Grundlage einer Thesenbildung fur weitere em-

pirische Studien dienen — insbesondere flir noch fehlende quantitative Forschungsansatze.
1.2 Theoretische Verortung der Arbeit

Im Folgenden werden der Untersuchungsgegenstand der Arbeit und die Fragestellungen,
welche bearbeitet werden, eingegrenzt. Zudem wird der Aufbau der Arbeit dargelegt.

1.2.1 Eingrenzung des Untersuchungsfeldes und Fragestellungen der Arbeit

Aufgrund der Breite des Untersuchungsgegenstandes des Konflikts an Schulen ist die
vorliegende Forschungsarbeit auf Face-to-Face-Konflikte zwischen Lehrern und Schu-

lern im Klassenzimmer fokussiert; nicht bearbeitet werden Konflikte zwischen anderen
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Personengruppen im Schulsystem (Schiler-Schuler; Lehrer-Lehrer; Lehrer-Schulleitung;
Lehrer-Eltern; usw.), welche durchaus von den Interviewten wiederholt angesprochen

werden.

Wie bereits im Vorangehenden erldutert, existieren weitere Konfliktmodelle, die im
Schulsystem zum Einsatz kommen. Ein Vergleich der existierenden Modelle ist ebenfalls
nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit und bietet Raum fur weitere Forschungen, fuhrt

aber aus Sicht des Autors zu weit vom eigentlichen Untersuchungsgegenstand weg.

Der Autor verfolgte das Untersuchungsfeld der zwischenmenschlichen Kommunikation
bereits seit geraumer Zeit, was sich auch in der Wahl des Studienschwerpunktes der Kom-
munikationswissenschaft im Rahmen des Soziologiestudiums widerspiegelte. Aufgrund
zahlreicher eigener Erlebnisse zu Konflikten in Kursen und Klassen, u.a. auch im Rahmen
eigener Lehrtatigkeit, entstand das Interesse, den Bereich tiefer zu erforschen und geeig-
nete Methoden fir die Pravention und Behandlung von Konflikten zu identifizieren und
zu erlernen. Hierbei stiel? der Autor neben zahlreichen anderen Konzepten auf das Modell
von Rosenberg. Nach zahlreichen Ausbildungen und Schulungen in der WSK steigerte
sich das Interesse, das Konzept auf dessen theoretische Fundierung zu uberprufen, was
die entscheidende Motivation zur Erstellung der vorliegenden Dissertation darstellt. Ur-
springlicher Gegenstand eines interpersonalen Konfliktes ist stets das Verhalten und
Handeln von Personen.” Da dieses Handeln in Bezug auf seinen Sinn auf das Verhalten
anderer bezogen wird, kann es nach Max Weber als ,,Soziales Handeln* bezeichnet wer-
den und féllt als Untersuchungsgegenstand originér in das Betrachtungsfeld der Metho-
den der empirischen Sozialforschung, welche eben diese Interaktionen betrachten (Weber
1922, S. 15). Trotz der fur eine qualitative Studie durchaus groRen Zahl an Interviews
wird die Arbeit mit Methoden der qualitativen empirischen Sozialforschung bestritten,
insbesondere einer Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring. Auf das spezifische VVorge-
hen wird im Methodenteil vertiefend eingegangen. Wie viele der bekannten und vielzi-
tierten Kommunikations- bzw. Konfliktmodelle ist auch die Methode der wertschétzen-
den Kommunikation bisher nahezu nicht empirisch untersucht. Insofern bietet sich das
gewdhlte explorative VVorgehen an, um einen Beitrag zu leisten, den Untersuchungsge-
genstand besser ,,auszuleuchten®. Hierbei sollen erste Thesen erarbeitet werden. Quanti-

tative empirische Erhebungen zur WSK liegen bisher nur sehr vereinzelt vor (Altmann

7 Als Synonym fiir interpersonale Konflikte findet sich auch die Bezeichnung der sozialen Konflikte (Meh-
ring 2008, S. 12)
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2013; Suarez et al. 2014). Nicht zuletzt ist dies der Tatsache geschuldet, dass der Unter-
suchungsgegenstand des Konfliktes direkt im Feld schwer zu erfassen bzw. zu beobach-
ten ist, da nie genau vorausgesehen werden kann, wann Konflikte im Feld auftreten und
die Umstande verschiedener Klassen, Lehrkréfte, Schulformen zudem einen Vergleich
erschweren, inshesondere vor dem Hintergrund der noch fehlenden theoretisch-empiri-
schen Aufarbeitung der untersuchten Kontexte. Insofern schlief3en sich Methoden der Be-
obachtung, Kontrollgruppenexperimente unter quasiexperimentellen Bedingungen und
eine Prufung der vorliegenden statistischen Bedingungen, wie sie von der Erziehungs-
psychologie durchaus vorgeschlagen werden (Tausch und Tausch 1971, S. 14-17), zum
gegenwartigen Zeitpunkt aus. Um den Untersuchungsgegenstand im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit tiefer zu erfassen, ist eine Aufarbeitung fundierter wissenschaftlicher Li-
teratur hilfreich. Hierbei werden als theoretische Fundierung insbesondere Quellen aus
der Erziehungswissenschaft genutzt. Da der Untersuchungsgegenstand sowie dessen
Teilbereiche im Rahmen der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschungen oftmals
nicht ausreichend tief Gegenstand von Forschung waren und deshalb eine zu geringe An-
zahl an belastbaren Quellen vorliegt, wird zur wissenschaftlichen Beschreibung der WSK
bzw. deren Einzelbestandteile (siehe Kapitel 3), falls notwendig, auf Nachbardisziplinen
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ausgewichen. Hierbei werden geeignete Quellen
zu Modellen und Theorien beispielsweise der Psychologie, Kommunikationswissen-
schaft, Pd4dagogik und Soziologie genutzt, um die einzelnen Bestandteile der WSK erkl&-
ren zu kénnen.® Die Arbeit versteht sich als ein Beitrag zur Mikrodidaktik, weil der Un-
tersuchungsgegenstand den Konflikt zwischen Lehrern und Schilern im Klassenzimmer
umfasst. Die im explorativen Vorgehen aufgeworfenen Thesen am Ende der Arbeit sollen
einen Beitrag zur Reflexion und zur fundierteren Bearbeitung von Konflikten mittels der
WSK leisten. Wann immer mdoglich, tbertragt die Arbeit hierzu auch Beispiele aus der
Grundlagenliteratur der WSK (z.B. Rosenbergs einfuhrende Grundlagenwerke) auf den
Schulkontext. Insofern sollen die Ergebnisse Anhaltspunkte fir WSK-Praktiker liefern,
die eigene Anwendung zu reflektieren. Lehrkréften, die nach einer geeigneten Methode

zur Losung von Schuler-Lehrer-Konflikten suchen, sollen sie darliber hinaus Hinweise

8 Das Verhaltnis von Theorie und Modell ist in der Literatur oftmals unscharf definiert (Manhart 1994, S.
111; Hillerbrand 2018). In dieser Arbeit wird es vom Autor derart verstanden, dass ein Modell eine for-
malisierte Theorie darstellt (Manhart 2007, S. 9). Der Autor folgt dabei der Auffassung von Manhart, dass
ein Modell rein deskriptive, aber auch erklarende Elemente beinhalten kann (Manhart 2007, S. 9), wobei
deskriptiv hier als empirisch darstellend und erklarend als theoretisch fordernd verstanden wird.
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bieten. Mittels der Ergebnisse der Arbeit kann es Lehrkraften besser gelingen, die Chan-

cen und Grenzen der WSK zu erkennen.

Weiterhin stellen die explorativ aufgeworfenen Thesen der Arbeit einen ersten Ansatz-
punkt dar, diese in groRer angelegten Schulversuchen zu prifen. Eine Verankerung in der
Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspadagogik liegt dadurch vor, dass, wie bereits ein-
fuhrend erlautert, Konflikte in berufsbildenden Schulen eine grof3e Bedeutung besitzen
und ihre Pravention und Bewaltigung eine Herausforderung fur die Lehrkrafte darstellen.
Weiterhin kdnnen die Ergebnisse der Arbeit auch Ansétze fur die curriculare Entwicklung
von Studiengéngen bzw. zur Berlicksichtigung in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
oder bei der Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsprogrammen darstellen. Somit leis-
ten die Ergebnisse auch einen Orientierungsrahmen zum Umgang mit Schiler-Lehrer-

Konflikten fir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik.
1.2.2 Aufbau der Arbeit

Nachdem in Kapitel 1 die Problemstellung der Arbeit aufgezeigt wurde, befasst sich Ka-
pitel 2 mit dem Untersuchungsgegenstand des Konflikts. Es erfolgt die Darlegung der
Entwicklung des Begriffs bei verschiedenen Autoren. Dies ist erforderlich, um das Pha-
nomen des Konflikts besser zu verstehen und in seiner Komplexitat zu umreif3en. Hierbei
erfolgt zunéchst eine Naherung an den Begriff des Konfliktes (2.1), woraufhin das der
Arbeit zugrundeliegende Verstandnis und die Definition vorgestellt werden. Anschlie-
Rend wird auf die Interdependenz zwischen Konflikt und Kommunikation eingegangen
(2.2). Hierbei wird Kommunikation aus einer nachrichtentechnischen Sicht
(Shannon/Weaver), aus einer psychologischen Perspektive (Watzlawick) sowie aus einer
soziologischen Sichtweise betrachtet und es werden wichtige Aspekte zur Kommunika-
tion im Klassenzimmer erldutert. Die ausgewéhlten Theorien und Modelle kommen ab-
schlieBend wieder bei der Interpretation der Ergebnisse im empirischen Teil zum Einsatz.
Im Weiteren werden die Funktionen von Konflikten naher beleuchtet (2.3), wobei deren
Rolle im gesellschaftlichen Diskurs, in Lernprozessen und auf Beziehungsebene thema-
tisiert wird. Hierdurch soll der vollen Funktion von Konflikten Rechnung getragen und
einer einseitigen Sichtweise auf Konflikte als negatives Phdnomen vorgebeugt werden.
Gegenstand von Kapitel 2.4 sind Konflikte im Schulunterricht. An dieser Stelle wird zu-
néchst der Unterschied zu Unterrichtsstorungen herausgearbeitet und dann auf Griinde
fur Unterrichtsstorungen und Konflikte sowie auf ausgewéhlte Ansétze des Classroom-
Managements zu deren Vermeidung eingegangen. Kapitel 3 befasst sich mit dem Modell

der WSK. In Kapitel 3.1 wird das Modell nach Marshall Rosenberg in seinen einzelnen
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Schritten und Komponenten n&her vorgestellt. Hierbei wird auf die dem Modell zugrun-
deliegende Haltung eingegangen, die Rolle der Empathie bei Rosenberg vorgestellt sowie
die einzelnen Schritte Wahrnehmung, Geflhl, Bedlrfnis, Bitte spezifischer beleuchtet.
Fur ein besseres Verstandnis des Modells im Schulkontext werden, wann immer moglich,
Beispiele aus dem schulischen Bereich angefiihrt. Das Kapitel schliel3t mit der besonde-
ren Behandlung der WSK im Schulkontext. Am Ende der Beschreibung der WSK erfolgt
eine Zusammenfassung (3.1.5), welche die wesentlichen Aspekte nochmals darstellt.
Nachdem die WSK in ihrer Modellierung nach Rosenberg dargelegt wurde, erfolgt an-
schlieBend eine Rahmung und theoretische Fundierung der Grundelemente (3.2). Bei die-
ser Darstellung wird versucht, jeweils wichtige Traditionen aufzuzeigen und ggfs. Kont-
roversen abzubilden. Zudem wird herausgearbeitet, was bereits zum Untersuchungsge-
genstand bekannt ist und welche Fachbegriffe vorliegen bzw. wie diese definiert sind
(Flick 2009, S. 74). Hierbei wird die Methode zun&chst in die ihr zugrundeliegende psy-
chologische Richtung der Humanistischen Psychologie eingeordnet, woraufhin wiede-
rum das Element der Empathie sowie die vier Schritte aus wissenschaftlicher Perspektive
naher untersucht werden. Bei der Auswahl der Darstellung der zugrundeliegenden Theo-
rien wurde auf deren Potential zur Erklarung fiir die spater dargelegten empirischen Er-
gebnisse geachtet. Weiterhin wurde oftmals eine Beleuchtung aus verschiedenen wissen-
schaftlichen Disziplinen unternommen und besonders auf eine Betrachtung der Erkennt-
nisse des jeweiligen Schrittes aus padagogischer bzw. schulischer Sichtweise geachtet.
AnschlieBend wird als Synoptik (3.3) ein integriertes Perspektivmodell der WSK in Schi-
ler-Lehrer-Konflikten vorgestellt. Die Synoptik stellt vertiefend zu Rosenbergs Verstand-
nis sowohl den kommunikativen Rahmen als auch die wichtigsten Merkmale sowie Pro-
zesse von Konflikten dar, welche mit dem Ansatz der WSK behandelt bzw. praventiv
bearbeitet werden. Gegenstand von Kapitel 4 sind die empirischen Befunde der der Arbeit
zugrundeliegenden qualitativen Untersuchung. Hierbei wird zundchst das Untersu-
chungsdesign dargelegt (4.1), wobei auf die forschungsleitenden Fragen, das Erhebungs-
instrument und die Datenaufbereitung, die Stichprobe sowie das forschungsmethodische
Vorgehen der Untersuchung eingegangen wird. Dies wird unternommen, um dem Leser
ein Verstandnis fur die Datengenerierung, -analyse und -interpretation zu vermitteln, so-
dass eine Einordnung der folgenden Ergebnisinterpretationen ermdéglicht wird. Daraufhin
werden die empirischen Ergebnisse der Untersuchung dargelegt (4.2). Hierbei werden zu
jeder einzelnen untersuchten Komponente (Empathie, Wahrnehmung, Gefuihl, Bedurfnis,
Bitte) zundchst die berichteten Effekte und Herausforderungen vorgestellt. Dabei erfolgt
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diese Vorstellung einerseits als quantifizierende Ubersicht und andererseits anhand von
einzelnen Zitaten. Hierdurch kann der Leser sich schnell einen Gesamtiiberblick zur je-
weiligen Komponente verschaffen und ein Verstandnis flr die Inhalte der zu den Wir-
kungen bzw. Herausforderungen gebildeten Kategorien erlangen. Weiterhin erfolgt ab-
schlielend zu jeder Komponente eine Diskussion der Ergebnisse, wobei diese an die im
theoretischen Teil dargelegten wissenschaftlichen Erkenntnisse riickgebunden werden.
Hierdurch lassen sich die Erkenntnisse besser nachvollziehen und es kdnnen erste Hypo-
thesen zu den einzelnen Komponenten erarbeitet werden. Am Ende des Kapitels werden
Argumente der Befragten, die gegen einen WSK-Einsatz an Schulen sprechen, vorge-
stellt. Die Arbeit schliel3t mit einer Schlussbetrachtung im Kapitel 5. In dieser Schlussbe-
trachtung werden zundchst die Limitationen der Arbeit dargelegt (5.1) und daraufhin eine
Zusammenfassung und die Darstellung der Konsequenzen (5.2) geleistet. Dabei werden
nochmals die wichtigsten Inhalte und Ergebnisse vorgestellt (5.2.1). Abschlie3end erfolgt
ein Fazit und Ausblick (5.2.2), was fiir den Leser ein Restimee darstellt und zukinftige
Entwicklungsmdglichkeiten zum Thema aufzeigt. Das folgende Struktogramm stellt den

Aufbau und Verlauf der Arbeit nochmals grafisch dar.
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Abbildung 1: Struktogramm zum Aufbau der Arbeit

Seite | 11



2. Der Gegenstand des Konfliktes im Unterricht

2.1 Annaherung an den Begriff des Konfliktes

In der vorliegenden Arbeit werden insbesondere Konflikte zwischen Schiilern und Leh-
rern im Unterricht untersucht. Um diesen Untersuchungsgegenstand ausreichend erfassen
zu konnen, ist zundchst eine N&herung an den Begriff notwendig. Beim Konflikt handelt
es sich um einen vielgestaltigen Begriff, sodass eine Auseinandersetzung mit seinen ver-
schiedenen Facetten erforderlich ist. VVor einer Beschaftigung mit verschiedenen Kon-
fliktarten, -funktionen, -situationen sowie -folgen werden einige grundlegende Uberle-

gungen zum Phanomen des Konfliktes angestellt.

Konflikte pragen die Geschichte ambivalent, indem sie situationsspezifisch sowohl zur
Weiterentwicklung als auch zur Existenzgefahrdung bzw. zum Untergang von Indivi-
duen, Institutionen und Gesellschaften beitragen kdnnen. Etymologisch geht das Wort
Konflikt auf den lateinischen Begriff ,,confligere® zuriick, der mit ,,zusammenschlagen,
zusammenstof3en, in Kampf geraten und metaphorisch streiten (Stowasser et al. 1994, S.
110) bersetzt werden kann. Eine Auseinandersetzung mit dem Ph&dnomen ist bereits in
der Antike anzusetzen und viele bekannte Personlichkeiten wie beispielsweise ,,[...]
HERAKLIT, IBN KALDUN, JEAN BODIN, MACHIAVELLI, HOBBES, HUME, LOCKE,
KANT, J. ST. MILL, HEGEL und DARWIN [...]* (Krysmanski 1971, S. 7-8) setzten sich
mit dem Phanomen auseinander. Glasl zeigt auf, dass verschiedene wissenschaftliche
Disziplinen (u.a. Psychologie, Psychoanalyse, Soziologie, Wirtschaftswissenschaften,
Padagogik, Rechtswissenschaften, Politikwissenschaften, Pddagogik) sich mit dem Kon-
flikt unter ihrer jeweils eigenen Perspektive beschaftigen, verknipft mit den individuellen
Forschungsinteressen und -methoden. Einzelne Definitionen unterscheiden sich dabei in
der jeweiligen Weite und Scharfe (Glasl 2013, S. 15).° Folgt man Bonacker, so ist der
,,Konflikt* einer der wichtigsten Begriffe der Sozialwissenschaften (Bonacker 2002, S.
11). Insofern ist es nicht verwunderlich, dass keine einheitliche, allgemeingltige Defini-
tion vorliegt, da, je nach Betrachtungsweise, unterschiedlichste Begriffsfestsetzungen mit
verschiedenen Schwerpunkten existieren (Neubauer 2008, S. 3). Im Folgenden wird eine
Konfliktdefinition fiir menschliche Interaktionen bzw. soziale Konflikte gesucht, welche

fur die Schiler-Lehrer-Konflikte nutzbar sein soll. Nach Glasl stellt ein zu weit definierter

® Das zitierte Werk von Glasl kann formal der Ratgeberliteratur zugeordnet werden. Gleichwohl fehlen
vom Autor wissenschaftliche Verdffentlichungen zu diesem Themenausschnitt und die zitierte Publika-
tion arbeitet den Wissensstand zum Konflikt unter Angaben von Quellen sehr akribisch auf, sodass eine
Zitation an dieser Stelle gewinnbringend erscheint.
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Begriff des Konfliktes einen ,,Containerbegriff dar, der fiir beliebige Interpretationen
Raum lasst und so mehr zu Unklarheit, Vernebelung und Polarisierung beitragt, weshalb
Glasl sich einer exakteren Begriffsdefinition annahert (2013, 14 ff.). Die folgende Anné-
herung wird unter der besonderen Ber(cksichtigung der Spezifika eines Schiiler-Lehrer-
Konfliktes genutzt, um verschiedene Entwicklungsschritte und auch Differenzierungen
nachzuzeichnen. Nach Berlew lautet eine sehr weitgefasste Definition: ,Ein Konflikt ist
gegeben, wenn man untereinander eine Uneinigkeit hat* (1977, S. 19). Aufgrund der ho-
hen Wahrscheinlichkeit, dass wir mit unseren Mitmenschen eine Uneinigkeit haben, ist
diese Definition jedoch zu weit gefasst, da wir nach Glasl danach mit allen Kommunika-
tionspartnern im Konflikt leben wiirden (2013, S. 15). Ubertragen auf das Schulsystem
waére eine Uneinigkeit Uber die Gestaltung einer Unterrichtstunde bzw. der Aufgabenzu-
sammenstellung einer Leistungskontrolle vermutlich zwischen jedem einzelnen Schiler

und der beteiligten Lehrkraft vorhanden.

Weitere Konfliktbegriffe betonen objektive oder subjektive Gegensatzlichkeiten zwi-
schen Handlungstendenzen (Dahrendorf 1961) oder unvereinbare Handlungstendenzen
(Rosenstiel 1980, S. 165). Glasl merkt hierzu passend an, dass diese Definitionen sehr
weit gefasst sind und insbesondere der Aspekt fehlt, dass eine Partei diese Gegensatze
bzw. Handlungstendenzen als storend oder blockierend erlebt (Glasl 2013, S. 15). Uber-
tragen auf eine Klassenzimmersituation stellt beispielsweise eine Handlungstendenz ei-
nes Schulers, welcher mit Freunden auf Facebook chattet, sicherlich einen Gegensatz zur
Intention des Lehrers dar, Inhalte zu vermitteln. Gleichzeitig entsteht daraus kein Kon-
flikt, wenn der Lehrer die Handlung des Schiilers in diesem Moment nicht als stérend
empfindet. Das angefiihrte Beispiel zeigt, dass eine akkuratere Beschreibung von Kon-
flikten notwendig ist. Glasl beschreibt, dass einige anglo-amerikanische Autoren
(Schwarz 1977, S. 121; Werbik 1976, 1976, 1976; Billmann 1978) in Konfliktdefinitio-
nen Gegenséatze auf Ziel- und Interessensebene der Aktoren hervorheben (2013, S. 15).
Kriesberg definiert den Konflikt insbesondere beziiglich der Zielebene der Aktoren und
weist darauf hin, dass die Grundlage eines sozialer Konflikts ist, dass zwei oder mehr
Sprecher glauben, unvereinbare Ziele zu verfolgen (Kriesberg 1973, S. 17). Gleichzeitig
fehlt hier die Berlcksichtigung des Aspektes, dass die Zielerreichung einer Seite die Zie-
lerreichung der anderen nicht ausschliefen muss. Zudem fehlt eine Angabe dartiber, ob
die Wahrnehmung einer blockierten Zielerreichung eine subjektive Wahrnehmung oder

ein objektiver Mafstab ist.
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Ein weiterer Kritikpunkt ist ein fehlender Handlungsbezug (Glasl 2013, S. 15). Dieser
gegenseitig abhangige Handlungsbezug sowie eine Abhéngigkeit von gegenseitigen Res-
sourcen bzw. Aktivitaten flieRen beispielsweise in die Definition nach Brown (1983) ein
(Glasl 2013, S. 15). Ubertragen auf eine Schulsituation stért die Handlung des lauten
Schwatzens zweier Schiler tiber ein FulRballspiel vom Vortag das Interesse der Lehrkraft,
der Klasse den Dreisatz zu erklaren, wobei die beiden Handlungen gegenseitig voneinan-
der abhangig sind. Gleichzeitig greift der Aspekt der gegenseitigen Abhéngigkeit von
Ressourcen bei ideellen Konflikten — z.B. in Form von Glaubensgrundsatzen — zu kurz
(Glasl 2013, S. 15). Ubertragen auf die Schulsituation ist ein Streit um das Tragen eines
Kopftuches nicht nur eine Frage von Ressourcenabhéngigkeit (z.B. in Form von Defini-
tionsmacht), sondern ein solcher Konflikt wird auf der ideologischen Ebene gefuhrt. Hier
sind ideologische Vorstellungen und Gefiihle beteiligt, die in Konflikten ebenfalls eine
bedeutende Rolle spielen und in einer Definition Berlcksichtigung finden missen, was
die folgende Definition aufgreift. Eine Erweiterung bzw. Konkretisierung der Konflikt-
perspektive Uber die Zielebene bzw. die Ebene der Uneinigkeit hinaus findet sich bei
Thomas (1976, S. 891):

,Dyadic conflict will be considered to be a process which includes the perception, emotion,
behaviors, and outcomes of the two parties /.../. Conflict is the process which begins when
one party perceives that the other has frustrated, or is about to frustrate, some concern of
his.” (Thomas 1976, S. 891)

Thomas bezieht sich dabei auf eine Dyade, welche bei einer Schiler-Lehrer-Interaktion
den Regelfall darstellt. Folgt man Glasl, besteht der Fortschritt dieser Definition darin,
dass Uber gegensatzliche Interessen hinaus Perzeptionen, Emotionen und Verhalten be-
ricksichtigt werden und auch die Erkenntnis, dass bereits die einseitige Aktion bzw. Sicht
der Dinge eines Aktors einen Konflikt verursachen kann (Glasl 2013, S. 16). In der vor-

liegenden Arbeit wird folgende Konfliktdefinition nach Glasl genutzt:
,,Sozialer Konflikt ist eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organi-
sationen usw.), wobei wenigstens ein Aktor eine Differenz bzw. Unvereinbarkeiten im
Wahrnehmen und im Denken bzw. Vorstellen und im Fiihlen und im Wollen mit dem an-
deren Aktor (den anderen Aktoren) in der Art erlebt, dass beim Verwirklichen dessen,

was der Aktor denkt, fuhlt oder will eine Beeintrachtigung durch einen anderen Aktor
(die anderen Aktoren) erfolgte.« (Glasl 2013, S. 17 [Layoutverdnderung durch Verfasser])

Die zitierte Definition stellt nach Glasl eine Synthese verschiedener Konfliktdefinitionen
dar (2013, S. 17). Entscheidendes Merkmal fur die Konfliktentstehung ist eine Interak-
tion, also ein realisiertes aufeinander bezogenes Kommunizieren oder Handeln, was sich
dem Wort ,erfolgte* entnehmen lasst (Glasl 2013, S. 17). Das Vorliegen einer intraper-
sonalen Differenz oder Unterscheidung reicht fur die Existenz eines Konfliktes nicht aus.
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Der Grund fur die Entscheidung zur Nutzung dieser Definition in der vorliegenden Arbeit
liegt demnach darin, dass diese fir die Analyse und Beschreibung von Schiiler-Lehrer-
Konflikten an Schérfe und Prazision gut geeignet erscheint, da ihre beschriebenen Merk-
male bei Konflikten im Unterricht vorkommen. Zudem sind auch wichtige Elemente der
WSK, wie aufeinander bezogenes Kommunizieren, die Beriicksichtigung beider Seiten
der Kommunikationspartner, eine auf beiden Seiten vorliegende subjektive Wahrneh-
mung, eine beobachtbare Handlung als Konfliktausloser sowie eine Beriicksichtigung der
Gefiihlsebene in der Definition enthalten® und Glasl betont auch deren Bedeutung (2013,
S. 17). Interessant im Zusammenhang mit dem Verhalten in Konflikten ist der Ansatz von
Nolting, der zwischen dem Konflikt und dem Konfliktverhalten der beteiligten Akteure
unterscheidet: Das bedeutet, dass unterschiedliche Akteure in sozialen Interaktionen ver-
schiedenartig auf einen vorliegenden Konflikt reagieren konnen (2002, S. 12).!! Redu-
ziert auf einen sehr einfachen Zusammenhang waére die Entscheidung fur Angriff oder

Verteidigung bzw. Ruckzug zu treffen.

Weiterhin ist im Zusammenhang mit Konflikten der in der Ratgeberliteratur thematisierte
Aspekt zu beachten, dass jeder Konflikt einzigartig ist (Becker 2006b, S. 23). So passiert
jeder Konflikt zu einer einzigartigen Zeit und vor einem verschiedenartigen Konflikthin-
tergrund. Zudem sind alle beteiligten Akteure ebenfalls in ihrer Entwicklung in einer spe-
zifischen, so nicht wiederkehrenden Situation. Obwohl sich also Konflikte in ihren Ursa-
chen, ihrer Dauer, der Zusammensetzung der Beteiligten &hneln kénnen, ist ein gerade
stattfindender Konflikt per se stets einzigartig. Genau diese Tatsache macht Konflikte
maoglicherweise auch schwer l6sbar, da es zundchst aufgrund ihrer Einzigartigkeit keine
formelartigen Losungsansatze gibt, die fur den jeweiligen Konflikt passen, ohne dass
solche Konfliktbearbeitungsmethoden die jeweilige Spezifitat des Konfliktes berticksich-
tigen bzw. darauf angepasst werden miissen. Nachdem eine nutzbare Konfliktdefinition
sowie die Erklarung ihrer wesentlichen Aspekte hergeleitet wurden, die sich auf Kom-
munikation als Grundlage bezieht, wird im Folgenden der Aspekt der Kommunikation
naher beleuchtet. Konflikte werden mittels Kommunikation ausgetragen bzw. geldst, so-
dass der Zusammenhang néher betrachtet wird.

10 Auf die einzelnen Aspekte wird insbesondere im Kapitel 3 naher eingegangen.

11 Die zitierten Publikationen von Nolting basieren teilweise nicht auf empirischen Studien, sodass die Er-
kenntnisse kritisch betrachtet werden missen. Gleichwohl liegt in der Heuristik und Herausarbeitung der
Begrifflichkeiten zum Thema Unterrichtskonflikte und -stérungen eine Stdrke, weshalb der Autor an
verschiedenen Stellen zitiert wird.
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2.2 Zur Interdependenz von Konflikt und Kommunikation

Konflikte sind Teil menschlicher Interaktionen und Bestandteil von Kommunikationen.?
Bevor in dieser Arbeit im Folgenden auf Differenzierungen von Konfliktarten sowie ihre
Funktionen und Besonderheiten im System Schule weiter eingegangen wird, soll zu-
néchst die Verbindung mit der Kommunikation n&her beleuchtet werden. Hierbei wird
sich dem Begriff der Kommunikation aus verschiedenen Sichtweisen genéhert. Zunachst
wird ein informationstheoretisches Verstandnis von Shannon und Weaver (1976) genutzt,
um eine Grundstruktur, insbesondere Syntaktik, von Kommunikation darzustellen. Wei-
terhin wird die psychologische Sichtweise der Forschergruppe um Watzlawick genutzt,
um grundlegende metakommunikative Axiome der menschlichen Kommunikation auf-
zuzeigen (2011). Die hier vorgefundenen Axiome bieten eine seit Jahren anerkannte ,,[...]
Einfuhrung in die Pragmatik der menschlichen Kommunikation* (Watzlawick et al. 2011,
S. 14). Wahrend der Kommunikationsprozess bei Shannon/Weaver, je nach Lesart, noch
ohne Rickkopplungsprozess dargestellt wird (Wuttke 2005, S. 91), ist eben diese Wech-
selwirkung ein wesentlicher Aspekt in der psychologischen bzw. psychopathologischen
Modellierung von Kommunikation bei Watzlawicks Forschergruppe (2011, S. 14, S. 37).
Hier wird Kommunikation als Medium der Manifestation menschlichen Verhaltens ver-
standen. Zudem legt die Forschergruppe einen Schwerpunkt auf den Aspekt der Seman-
tik, also auf eine Bedeutungszuschreibung (Watzlawick et al. 2011, S. 24-25). Weiterhin
wird die soziologische Perspektive der Theorie des kommunikativen Handelns von Jir-
gen Habermas (1982, 1989) herangezogen, um Kommunikation im Kontext sozialen
Handelns naher darzustellen. Zuletzt wird auf Kommunikation im System Schule und

deren besondere Rahmenbedingungen eingegangen.

12 Interaktion und Kommunikation werden in vielen Publikationen, die sich explizit damit befassen (u.a.
Forgas 1999; Grimmer 2014), synonym verwendet und die Veroffentlichungen bleiben eine trennscharfe
Definition schuldig. Forgas nennt Personenwahrnehmung, Eindrucksbildung sowie Attribution Bedin-
gungen von Interaktion und schreibt, dass die Interaktion selbst groRtenteils im Austausch von Botschaf-
ten, also Kommunikation, besteht (Forgas 1999, S. 106). In der vorliegenden Arbeit wird Interaktion als
Austauschprozess zwischen Individuen verstanden, der auf der Grundlage von Kommunikationen ge-
schieht.
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2.2.1 Kommunikation, eine informationstheoretische Naherung

Die wohl bekannteste Naherung aus informationstheoretischer Sicht ist der Ansatz von
Shannon und Weaver, die ihre Publikation ,,the mathematical theory of communication®
urspriinglich 1949 veroffentlichten (1949).%% In dieser informationstheoretischen Nahe-
rung befassen sich die Autoren Shannon und Weaver mit dem Gebiet der sprachlichen
Kommunikation (1976, S. 12). Eine wesentliche Aussage treffen die Autoren in der Be-
stimmung von drei Ebenen von Kommunikationsproblemen. Hier formulieren sie zu-
nachst ein technisches Problem, welches die Genauigkeit der Information — bei
Shannon/Weaver Zeichenfolge — vom Sender zum Empféanger betrifft. Weiterhin formu-
lieren sie ein semantisches Problem (12), das in der Ubereinstimmung oder ausreichenden
Né&herung einer Interpretation einer Nachricht beim Empfanger liegt (13). Zuletzt formu-
lieren sie noch ein Effektivitatsproblem (13), welches sich auf den Erfolg der Nachricht
bezieht, ,,[...] mit dem die Nachricht, die dem Empfanger Gbermittelt wurde, zu einem
vom Sender beabsichtigten Verhalten fuhrt (13). Die Autoren weisen darauf hin, dass
die einzelnen Probleme sich gegenseitig Uberschneiden, insbesondere das Effektivitats-
problem mit dem Semantischen (14). Grundlegend ist dem Modell also eine Nachrich-
tentibertragung von einem Sender zu einem Empfanger. Hierbei kann es zu Stérungen in
Form von Veranderungen beim Ubertragungsprozess kommen. Fiir die vorliegende Ar-
beit formulieren Shannon und Weaver besonders folgende bedeutsame Fragen: ,,Was sind
allgemeine Merkmale von Stérungen?*, ,,Wie kann man die unerwiinschten Effekte der
Stérungen auf ein Minimum reduzieren? (17). Weiterhin ist der Aspekt der Kapazitat
bei Shannon/Weaver relevant und hat seine Bedeutung darin, dass diese die Fahigkeit
beschreibt, ,,[...] zu Ubertragen, was eine Quelle an Information erzeugt® (26). Die Au-
toren stellen auch fest, dass bei einer Ubertragung einer Nachricht diese stets vom Sender
kodiert wird (28) und spater vom Empfanger dekodiert (37). Bei der Ubertragung einer
Information liegt selten eine komplette Ubereinstimmung und auch nicht unbedingt eine
treffende Interpretation der Bedeutung durch den Empfanger vor (13). Zudem nehmen
Shannon und Weaver bei der Nachrichtenilibertragung den Aspekt der Stérung mit auf
(28,29). Interessant an einer Storung ist, dass das urspriingliche Signal im Falle der Sto-

rung auch ein Mehr an Informationen beinhalten kann, aus welchen der Empfanger aus-

13 Das urspriinglich fir die technische Ubertragung von Information entwickelte Modell erlangte durch
seine Erklarungskraft und Ubertragbarkeit auch in den Sozialwissenschaften groRe Bedeutung und ist
zur Definition des Informationsprozesses niitzlich (Berndsen 1991, S. 5).
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waéhlen kann (29), wobei dieses nicht mehr der urspriinglich gesandten Information ent-
spricht (20). Die folgende Abbildung stellt das von Shannon und Weaver entworfene Mo-
dell etwas vereinfacht dar, wobei der Aspekt der Nachrichtenquelle und der Stérquelle

weggelassen wurde (16):

Signal
Sender > Empfanger

Abbildung 2: Kommunikationsmodell nhach Shannon und Weaver

Wittmann weist darauf hin, dass Sprache als Kategorie im Modell von Shannon und
Weaver noch nicht explizit vorhanden ist (Wittmann 2001, S. 56). Weiterhin fehlt je nach
Verstandnis des Lesers ein Rickkopplungsaspekt (Wuttke 2005, S. 91), wobei gerade
dieser aus der Kybernetik tibertragene Aspekt eine entscheidende Erweiterung des kom-
munikationswissenschaftlichen Verstandnisses darstellt (Schorsch 1987, S. 133).

Nachdem nach Shannon Weaver die grundlegende Struktur von Kommunikation insbe-
sondere mittels seiner zentralen Kategorien Sender, Empfanger und Informationstbertra-
gung (Wittmann 2001, S. 56) dargelegt wurde, erfolgt mit der Naherung an Kommunika-
tion aus Perspektive der Forschergruppe um Watzlawick ein zweiter Zugang aus psycho-

logischer Perspektive.
2.2.2 Kommunikation, eine psychologische Naherung

Das folgende Modell der Kommunikation von Paul Watzlawick griindet sich auf funf
Axiome, die in Form von A-Priori-Formulierungen in erster Linie einen heuristischen
Wert haben und schwer eines Beweises zuganglich sind (Réhner und Schiitz 2012, S. 25).
Im Gegensatz zum eher statischen Sender-Empfanger Modell beruht das folgende Modell
mehr auf Dynamik und Interaktivitat (R6hner und Schitz 2012, S. 25). Watzlawick et al.
bezeichnen eine einzige Mitteilung als Kommunikation bzw. einen wechselseitigen Aus-
tausch von Mitteilungen als Interaktion (2011, S. 58). Bei dem Austausch werden explizit
non- und paraverbale Informationen eingeschlossen, was als ,,[...] Verhalten jeder Art*
bezeichnet wird (58). An diese grundlegende Definition schliel3t die Forschergruppe ihr
erstes metakommunikatives Axiom an: ,,Man kann nicht nicht kommunizieren* (60).
Hierbei betonen die Autoren, dass ein unbewusstes Verhalten ebenfalls einen Mittei-
lungscharakter hat. Inhalt jeder Mitteilung ist eine Information, wobei die Tatsache, ob

diese falsch/wahr, gultig/ungiltig oder unentscheidbar ist, zundchst keine Rolle spielt
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(61).1* Weiterhin beinhaltet diese Mitteilung auch, wie der Sender diese Information vom
Empfanger verstanden haben will und driickt somit aus, wie der Sender seine Beziehung
zum Empfénger sieht (61). Hieraus leitet sich das zweite Axiom ab: ,,Jede Kommunika-
tion hat einen Inhalts- und Beziehungsaspekt, derart, dass letzterer den ersteren bestimmt
und daher eine Metakommunikation ist (64). Hierbei werden also durch den Inhaltsas-
pekt Daten Ubermittelt und durch den Beziehungsaspekt wird signalisiert, wie diese Daten
aufzufassen sind, was als Metakommunikation (Kommunizieren tber Kommunikation)
zu verstehen ist. Als drittes Axiom wird formuliert: ,,Die Natur einer Beziehung ist durch
die Interpunktion der Kommunikationsabléaufe seitens der Partner bedingt“ (69, 70). Das
bedeutet, dass der vorangegangene Austausch von Informationen den spéateren Austausch
bedingt, wobei — beispielsweise in einem Konflikt — daraus Probleme entstehen kénnen,
dass die Kommunikanten sich gegenseitig den Start solcher Interaktionen zuschreiben
(70). Eine weitere wichtige Unterscheidung, welche sich wiederum in einem Axiom nie-
derschlégt, ist die Unterscheidung zwischen analoger und digitaler Kommunikation (70-

78). Hierzu formulieren sie das vierte metakommunikative Axiom:

»Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalitaten. Digitale
Kommunikationen haben eine komplexe und vielseitige logische Syntax, aber eine auf dem
Gebiet der Beziehungen unzuléngliche Semantik. Analoge Kommunikationen dagegen be-
sitzen dieses semantische Potential, ermangeln aber der fiir eindeutige Kommunikationen
erforderlichen logischen Syntax.« (78)

Die Forscher weisen darauf hin, dass sich analoge und digitale Information in jeder Mit-
teilung gegenseitig erganzen. Hier schreiben sie weiter, dass der Inhaltsaspekt digital
ubermittelt wird und der Beziehungsaspekt vorwiegend analog (74). Ein weiterer wesent-
licher Aspekt ist der der Schismogenese (78), worunter die Forschergruppe einen Diffe-
renzierungsprozess der Normen individuellen Verhaltens versteht, welcher durch die
Wechselbeziehungen zwischen Individuen ausgeldst wird. Den Begriff leiten die For-
scher von Bateson (1958) ab. Er mindet in den Begriffen der komplementéren und sym-
metrischen Interaktion.® Symmetrische Beziehungen zeichnen sich nach Watzlawick et
al. durch Gleichheit aus, komplementare Beziehungen durch verschiedene Positionen
(80). Eine solche Beziehung ist dabei nicht als stark oder schwach zu bewerten, sondern

beruht auf gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten; die Forschergruppe weist hier

14 Zu den Axiomen lasst sich, je nach Lesart, kritisch anmerken, dass keine Unterscheidung zwischen Han-
deln und Verhalten von den Autoren unternommen wird und jedem Verhalten ausnahmslos Mitteilungs-
charakter zugeschrieben wird (Ramsenthaler 1982, S. 82). Dieser Aspekt l&sst sich durchaus kritisch
betrachten, wobei dies nicht weiter Gegenstand dieser Arbeit sein wird.

15 Andere Autoren nutzen statt des Begriffes der Komplementaritat das Wort Asymmetrie synonym fiir die
Beschreibung einer Kommunikation zwischen zwei mit unterschiedlicher Macht ausgestatteter Kommu-
nikanten.
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explizit auf das Lehrer-Schuler-Verhéltnis hin (80). In einem solchen Fall kann eine kom-
plementdre Beziehung das Verhalten des anderen voraussetzen bzw. bedingen. Hieraus
postuliert die Forschergruppe das flinfte Axiom: ,.Zwischenmenschliche Kommunikati-
onsablaufe sind entweder symmetrisch oder komplementar, je nachdem, ob die Beziehung
zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit beruht* (81). Im Gegen-
satz zu Shannon und Weaver betont die Forschergruppe um Watzlawick den Prozess der
Rickkopplung. Hierunter versteht sie das gegenseitige Bedingen von Verhalten in

menschlichen Systemen (36, 37).
2.2.3 Kommunikation, eine soziologische Naherung

Wie bereits dargestellt, soll die N&herung an den Begriff der Kommunikation im Rahmen
dieser Arbeit auch aus der soziologischen Perspektive erfolgen, da hier auch wesentliche
Aspekte wie Macht sowie die Rolle und Beschaffenheit sozialer Beziehungen beriick-
sichtigt werden, welche in der Theorie Rosenbergs wichtige Aspekte sind. Die Soziologie
interessiert sich in erster Linie fur die strukturellen Bedingungen der Kommunikation
selbst bzw. fur die Frage: ,,Wie ist Uberhaupt Kommunikation méglich?* (Schitzeichel
2008, S. 15). In der Soziologie gibt es mannigfaltige Ansatze zur konzeptionellen Model-
lierung von Kommunikation. Insofern war es notwendig, eine im Sinne der Arbeit geeig-
nete Auswahl zu treffen. Aufgrund der Breite der wissenschaftlichen Untersuchungen
zum Phanomen Kommunikation wurden Kommunikationstheorien wie der symbolische
Interaktionismus, das Habituskonzept zur Kommunikation von Bourdieu bzw. eine sys-
temtheoretische Naherung nach Luhmann oder Parsons ausgeblendet. Die Einbeziehung
aller Theorien hatte den Umfang der Arbeit tberschritten. Eine Auswahl der Theorie des
kommunikativen Handelns, des Hauptwerkes von Jurgen Habermas (Krallmann und Zie-
mann 2006, S. 281), bot sich an. Habermas selbst bezeichnet seine Theorie als kritische
Gesellschaftstheorie (1982, S. 7) und deren Umgang mit Machtstrukturen in herrschafts-
freien Diskursen ermdglicht eine Explikation von Funktionsweisen der Wertschétzenden
Kommunikation, da sich die Argumentation von Rosenberg in der Theorie von Habermas
gut wiederfindet.*® Die erlauterten Aspekte zur Theorie von Habermas werden spater er-
neut aufgegriffen und dienen zur Einordnung der Gedanken Rosenbergs zum Aspekt der

Anwendung von Macht. Habermas weist, indem er auf Kanngieser (1976, S. 273) Bezug

16 Die ,,Theorie des kommunikativen Handelns* stellt eine Verbindung von Philosophie, soziologischer
Handlungs- und Gesellschaftstheorien sowie Sprechtheorien dar (Krallmann und Ziemann 2006, S. 281),
wobei Habermas an dieser Stelle insbesondere der Disziplin der Soziologie zugeschrieben wird.
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nimmt (1982, S. 370), darauf hin, dass die Notwendigkeit eines koordinierten Handelns
in einer Gesellschaft einen Kommunikationsbedarf produziert, der erftllt werden muss,
wenn Handlungen zum Zweck von Bedurfnisbefriedigung koordiniert werden sollen
(370). Weiter verweist Habermas darauf, dass ein Untersuchungsgegenstand von sozio-
logischen Theorien die Kldrung des Begriffs ,,soziales Handeln* ist (1989, S. 571). Hier
betont Habermas, dass die Handlung von ,,Alter* an ,,Ego* anschlie8bar sein muss. Ge-
genstand der soziologischen Betrachtung von sozialen Handlungen sind die formalen
Merkmale sowie Mechanismen der Handlungskoordination, ,,[...] die eine regelhafte und
stabile Vernetzung von Interaktionen ermoglichen (571). Es wird aus der Perspektive
der Soziologie versucht, eine intersubjektiv geteilte Ordnung zu erklaren (572). Intersub-
jektivitat meint in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit zur Koordination von
Handlungen (Schiitzeichel 2008, S. 204). Das Ausflhren einer Handlung ist nach Haber-
mas die Realisierung eines Handlungsplanes (573). Dieser Handlungsplan ist ein Aus-
schnitt aus der vom Aktor gedeuteten Umwelt, der sich auf Situationsdeutung stutzt, was
das folgende Zitat verdeutlicht: ,,Dieser Ausschnitt konstituiert sich im Lichte von Hand-
lungsmaglichkeiten, die der Aktor fur die Ausfuhrung seines Handlungsplanes als rele-
vant wahrnimmt* (573). Die Situationen, in welchen sich Handeln abspielt, sind somit
immer nur Ausschnitte aus der Lebenswelt der Interaktionsteilnehmer (Habermas 1982,
S. 376). Weiterhin kann eine soziologische Handlungstheorie nutzbringend sein, wenn
diese aufzeigt, ,,[...] wie kommunikative Akte, d.h. Sprechhandlungen oder aquivalente
nicht-verbale AuRerungen, die Funktion der Handlungskoordinierung tibernehmen und
ihren Beitrag zum Aufbau von Interaktionen leisten* (Habermas 1982, S. 376). Basierend
auf den Kriterien Handlungsorientierung (erfolgsorientiert/verstandigungsorientiert) und
Handlungssituation (nicht-sozial/sozial) entwickelt Habermas verschiedene Handlungs-
typen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sind dabei insbesondere die sozial geprégten
Handlungssituationen relevant, da, wie bereits dargestellt, an einem sozialen Konflikt
mindestens zwei Akteure beteiligt sind. Als erfolgsorientiert-soziales Handeln bezeichnet
Habermas strategisches Handeln, wahrend bei verstdndigungsorientiert-sozialem Han-
deln ein kommunikatives Handeln vorliegt (1982, S. 384). Bezlglich der Kategorie Ver-
stdndigungsorientierung ist der Begriff des Verstandnisses bei Habermas wesentlich. Die-
ser beruht nicht nur auf einer Ubereinstimmung der Interaktionspartner — hier wiirde be-
reits ein rational motiviertes Zustimmen ausreichen, welches beispielsweise auch tber

Sanktionsmalinahmen erreicht werden kdnnte — sondern fundiert dartiber hinaus auf ge-
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teilten Uberzeugungen (Habermas 1982, S. 386-387). Zudem liegt kommunikatives Han-
deln nur fir solche Sprechhandlungen vor, die kritisierbare Geltungsanspriiche besitzen
(410). Sprechhandlungen kdnnen im Zusammenhang mit kommunikativem Handeln im-
mer unter drei Aspekten zuriickgewiesen werden: dem Aspekt der normativen Richtigkeit
(normativer Kontext), dem der Wahrheit (objektiv)'’ und dem der Wahrhaftigkeit (orien-
tiert an subjektiven Erlebnissen) (412). Ein weiterer Aspekt ist der des Einverstandnisses,
welches wiederum auf drei Ebenen erzielt wird. Uber eine intersubjektive Anerkennung
hinaus wahlt der Sprecher eine verstandliche sprachliche Ausdrucksweise, um sich selbst
verstandlich zu machen. Dabei vollzieht er eine in einem normativen Kontext richtige
Sprechhandlung, die die Grundlage fiir eine als legitim anerkannte interpersonale Bezie-
hung zwischen ihm und dem Kommunikationspartner darstellt; macht eine wahre Aus-
sage, sodass der Kommunikationspartner diese teilt; duRert Meinungen, Absichten, Ge-
fiinle und Wiinsche, sodass dem Gesagten Glauben geschenkt wird (413). Uber ein ge-
meinsames Wissen und tiber Ubereinstimmungen in Meinungen hinaus terminiert sich
dieses in der intersubjektiven Anerkennung von kritisierbaren Geltungsanspriichen (574).
Habermas betont, dass intersubjektiv geteilte Uberzeugungen Interaktionsteilnehmer ge-
genseitig binden, weil an eine gemeinsam akzeptierte Grundlage appelliert werden kann.
Demgegeniber besitzen bei einseitiger Einflussnahme Griinde keine privilegierte Rolle
einer Appelationsinstanz und es ist bedeutungslos, ob bessere Argumente, Geld oder
Macht einen Erfolg herbeifuhren. Aus der Perspektive der Interaktionsteilnehmer schlie-
Ren sich Einflussnahme und Einverstandnis als Mechanismen der Handlungskoordination
aus. Es ist nach Habermas nicht gleichzeitig mdglich, mit einem Interaktionspartner Ein-
verstandnis zu erzielen und Einfluss auf ihn austiben zu wollen. Habermas teilt Kommu-
nikationen in sozialen Handlungen also nach kommunikativem Handeln und strategi-
schem Handeln ein, wobei strategisches Handeln verdeckt sein kann (Tauschung unbe-
wusst/Tauschung bewusst) oder offen (446). Kommunikatives Handeln ist auf wechsel-
seitiges Einverstandnis ausgelegt (Krallmann und Ziemann 2006, S. 295; Breidenstein et
al. 2002), was sich im Modell der WSK ebenfalls im Streben nach einer Ubereinstimmung
in einer Konfliktlsung wiederfindet. Bedeutsam bei Habermas ist der Aspekt des Dis-
kurses, das heift, dass bei der Thematisierung unterschiedlicher Geltungsanspriiche diese

17 Die Wahrheit der Aussage wird bestritten, weil einer Aussage ein perlokutionarer Effekt zugeschrieben
wird. Der Sprecher meint also nicht was er sagt und mdchte ein nicht in der Aussage enthaltenes Ziel
erreichen (Habermas 1982, S. 412).
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die Funktion Gbernehmen, dass unterschiedliche Meinungen begriindet werden (Schiit-
zeichel 2008, S. 217). An dieser Stelle soll nur am Rande erwéhnt werden, dass Habermas
in fehlenden Diskursen die Unterordnung der Lebenswelt unter Militarisierung und Bu-
rokratisierungsprozesse sieht (Schitzeichel 2008, S. 234). Hierbei entziehen sich lebens-
weltliche Fragen einer diskursiven Erorterung und werden beispielsweise durch rechtli-
che Entscheidungen ersetzt. Fir das Schulsystem nennt Habermas hierbei explizit die Er-
setzung padagogischer Fragen durch rechtliche Entscheidungen (Habermas 1987, S. 545;
Schutzeichel 2008, S. 234). Abschliel3end erfolgt hier der Hinweis auf das Verstandnis
von Jiirgen Habermas zu seiner Theorie des kommunikativen Handelns: ,,Die Theorie des
kommunikativen Handelns ist keine Metatheorie, sondern Anfang einer Gesellschaftsthe-
orie, die sich bemiht, ihre kritischen Mal3stédbe auszuweisen* (1982, S. 7). Insofern eignet
sich die Betrachtung von Kommunikation in der Theorie von Jirgen Habermas zur theo-
retischen Einordnung der Gedanken Rosenbergs, da auch das WSK-Modell einen norma-
tiven Anspruch einer Veranderung der Gesellschaft und ein Aufdecken von kritischen
Elementen — insbesondere Machtstrukturen — innehat. Weiterhin vertritt Rosenberg eben-
falls die Grundannahme, dass Menschen grundsatzlich konsensorientiert kommunizieren
(2007a, S. 21). Dieser Gedanke findet sich auch bei Glasl, der auf die Bedeutung von
Macht und deren unausweichliche Existenz in Organisationen hinweist und betont, dass
persuasive Kommunikation zugunsten von dialogischer und konsensorientierter Kommu-
nikation abnehmen sollte, was eine bessere Nutzung der menschlichen Fahigkeiten sowie
eine Steigerung der Lebens- und Arbeitsqualitat der Menschen mit sich bringen wiirde
(Glasl 2012, S. 169). Genau diesen Aspekt kann man der Theorie von Habermas und
somit auch Rosenberg vorwerfen. So ist es durchaus maoglich, dass eine Person den Dis-
sens sucht, sodass Konsens und Dissens zunéchst die gleichen Wahrscheinlichkeiten ha-
ben kdnnten. Weiterhin hangt die Frage, ob eine Person an einem Konsens oder Dissens
interessiert ist, auch vom Thema und dem Kommunikationspartner ab (Berndsen 1991,
S. 21; Luhmann 1987).

Nachdem vorangehend Kommunikation aus der Sichtweise verschiedener Disziplinen
beleuchtet wurde, wird im Folgenden noch darauf eingegangen, welche Besonderheiten
Kommunikation im Schulsystem aufweist. Diese Besonderheiten bieten den Rahmen fur
die untersuchten Schuler-Lehrer-Konflikte, sodass diese Eingrenzung des Situationsrah-

mens gewinnbringend erscheint.
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2.2.4 Kommunikation im Schulsystem

Kommunikation findet im System Schule zwischen allen Stakeholdern und auf verschie-
denen Ebenen statt. Schule ist dabei eine komplexe Institution, die sozialen Raum fir
Interaktionen bereithalt, wobei diese in unterschiedlichen sozialen Veranstaltungen wie
u.a. Pausenhof, Lehrerkonferenz, Treffen in der Aula, Schulball stattfinden kann (Pitsch
und Ayal} 2008, S. 979). Darlber hinaus ist Kommunikation essentieller Bestandteil eines
jeden Lehr- und Lernprozesses. Wuttke schreibt zur Bedeutung der Kommunikation:
»Kommunikation ist das Medium, in dem Informationen angeboten, empfangen und in
Interaktionen ausgetauscht werden (Wuttke 2005, S. 17). Insofern findet sich Kommu-
nikation auch als Qualifikationsanforderung fiir Absolventen der Lehramtsstudiengénge
in den curricularen Standards der Lehrerbildung (Vogel 2013, S. 8). Weiterhin ist Kom-
munikation, als Teilkomponente der sozialen Kompetenz, notwendig, um am sozialen
und beruflichen Leben teilzunehmen und wird von der KMK als Bildungsziel fiir ver-
schiedene Schulformen und Unterrichtsfacher ausgewiesen (vgl. u.a. Bildungsstandards
im Fach Deutsch fur die Allgemeine Hochschulreife, KMK 2014). Kommunikation kann
also aus zwei Perspektiven betrachtet werden: Als Mittel zur Erreichung von Lernzielen
und als Lernziel selbst (Wuttke 2005, S. 18).

Sucht man eine Definition von Kommunikation, findet man bei Six, Gleich und Gimmler

folgende:

,Menschliche Kommunikation ist ein Prozess zwischen zwei oder mehr Beteiligten (Einzel-
personen, Mitglieder sozialer Gemeinschaften oder Institutionen, jeweils als Sender bzw.
Kommunikator und/oder Empfanger bzw. Rezipient), in dem die Akteure durch Zeichen und
Symbole verschiedene Modalitaten direkt (von Angesicht zu Angesicht, ,.,face-to-face*) o-
der indirekt iber Medien miteinander in Beziehung treten.” (2007, S. 21)

Bezogen auf die Kommunikation zwischen Schilern und Lehrern handelt es sich dabei
um sprachliche Codes, welche in der Schule und im Unterricht benutzt werden, und die
sich von anderen Registern unterscheiden (van Buer und Niederhaus 2010, S. 104). Das
hei3t, es verdndert sich also oftmals die Schiler- und Lehrersprache im Vergleich zu
Face-to-Face-Kommunikation mit Peer groups.® In der vorliegenden Arbeit liegen iber-
wiegend Schiler-Lehrer-Konflikten mit Face-to-Face-Kommunikationen vor. Diese sind

durch ,,[...] raumliche und zeitliche Gemeinsamkeit zweier oder mehrerer Menschen

18 Die Aspekte der zielgruppenspezifischen Sprache und der Register bei Kommunikationen in Konflikten
finden nochmals im Abschnitt 4.2.4 Beachtung.
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[...]* (Wittmann 2001, S. 56) gekennzeichnet®, in welchen sie sich in ihrer verbalen,
nonverbalen und paraverbalen EntaufRerung erleben und bei welchen die Kommunikanten
auch das ,,Innenleben‘ wechselseitig ergriinden (Luckmann 1972, S. 222, S. 229; Witt-
mann 2001, S. 56). So werden Emotionen nach Argyle durch die Mimik als wichtigsten
Kommunikationskanal kommuniziert (Argyle 2013, S. 155). Dieser Aspekt tragt insbe-
sondere beim Phanomen der Empathie sowie auf der Geflihls- und Bedirfnisebene im
Konzept der WSK Rechnung (vgl. Abschnitt 3). Interessant im Zusammenhang mit der
Face-to-Face-Kommunikation im Klassenzimmer ist die Tatsache, dass sich die Beteilig-
ten dort in der Regel nicht von Angesicht zu Angesicht gegenubersitzen bzw. stehen.
Daher ergeben sich in Interaktionen oftmals ,,side to side*- bzw. ,,face to back“-Kommu-
nikationen (Hausendorf 2008, S. 932). Hausendorf weist darauf hin, dass Kommunikation
im Unterricht eine ,riskante* Kommunikation ist, da es sich um eine regelmafige und
wiederkehrende Pflichtkommunikation handelt (Schulpflicht), die von Verhaltenserwar-
tungen und institutionellen Regeln gepragt ist (Hausendorf 2008, 933,934). Weiterhin
gibt es bei einer klassischen Ausrichtung des Klassenzimmers mit Tischen in mehreren
Schiilerreihen und einem diesen gegenuberstehenden Lehrerpult eine aufmerksamkeits-
sensible ,,6ffentliche Zone* mit Hauptaktoren (Hausendorf 2008, S. 939).2° Der Lehrer
agiert dabei als ein Vertreter der Institution Schule, steuert und lenkt die Kommunikation
(Backes-Haase 1992, S. 4) und kann sich der Kommunikation ebenso wenig entziehen
wie seine Schiler. Die Schiler werden mit dem erfolgreichen Weiterkommen innerhalb
der Institution, Rickmeldungen der Lehrkraft und Qualifikationen gratifiziert (Hausen-
dorf 2008, S. 941).

Ein weiteres Kennzeichen von Kommunikation im Klassenzimmer ist die Asymmetrie,
welche sich bereits in der Sitzordnung andeutet (Hausendorf 2008, S. 953). Kommunika-
tion ist in dreifacher Weise asymmetrisch bzw. komplementar. Die Asymmetrie driickt
sich in der Ungleichverteilung der Rollen (Ausstattung mit Sanktionspotenzial), der Per-

sonenzahl (ein Lehrer — zahlreiche Schiller) sowie der unterschiedlichen Ausstattung mit

19 Durch die in den letzten Jahren wachsende Bedeutung von sozialen Netzwerken als Kommunikations-
medium kann man den Aspekt erganzen, dass Face-to-Face-Kommunikation in der Regel als analoge
Kommunikation stattfindet, sodass verbale, paraverbale und nonverbale Signale ausgetauscht werden.
Zwar wére eine Kommunikation zwischen Schilern, die als Kommunikationsmedium WhatsApp oder
Instagram nutzen, zwar im Klassenzimmer von rdumlicher und zeitlicher Gemeinsamkeit geprégt.
Gleichzeitig hat diese Form der Kommunikation aber eine andere Qualitét als eine analoge Informations-
Ubertragung.

20 An dieser Stelle soll nicht in Frage gestellt werden, dass insbesondere in den berufsbildenden Schulen
der Unterricht zunehmend schillerzentriert stattfindet, was die Kommunikation in Form von Partner- und
Gruppenarbeiten ablaufen l&sst. Dennoch findet ein grof3er Teil des Unterrichts auch an berufsbildenden
Schulen immer noch im beschriebenen traditionellen Setting statt.
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Redezeit aus (Luhmann und Schorr 1981, S. 52). Eine Auspragung der Komplementaritét
ist die Moglichkeit der Lehrkraft, auch eine Teilnahme an bzw. Ausschluss von der Kom-
munikation (den Extremfall stellen Nichtversetzung und Schulausschluss dar) zu steuern
(Backes-Haase 1992, S. 4).2! Demgegeniiber ist eine symmetrische Kommunikation ein
offener Prozess, in dem auch die Rollen der Kommunikanten, das Fragen und das Ant-

worten, ausgetauscht werden konnen (Beck 1994, S. 11).

Kommunikation ist immer mit einer Vielzahl an Aktivitaten verbunden (Vogel 2013, S.
14). So sind kognitive Prozesse, Emotionen und Motivationen ein Teil der Kommunika-
tion (Six et al. 2007, 22;29). Weiterhin beeinflusst der Kommunikationsprozess die Be-
ziehung der Kommunikatoren, was bereits in den Axiomen von Watzlawick herausgear-
beitet wurde. In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere dyadische Kommunikation
zwischen einem Lehrer und einem Schiler ,,one to one“ bzw. dem Lehrer und einer
Gruppe ,,one to many* untersucht, da in der Regel in diesen Kommunikationsformen ein
Groliteil der Konflikte stattfindet. Weiterhin konzentriert sich die Arbeit auf mittels des
Mediums der miindlichen Kommunikation?? iibertragene Botschaften, welche im schuli-
schen Kontext eine groRe Rolle spielen (van Buer und Niederhaus 2010, S. 105; McCro-
skey et al. 2006, S. 434; Gerholz und Dormann 2016; Dormann et al. 2016).% Schriftliche
Kommunikation wird hier nicht im Detail betrachtet. Im Uberblick Gber verschiedene
Kommunikationsformen nach Six handelt es sich somit um Direktkommunikation (Six et
al. 2007, S. 27). Auf den Aspekt, dass unsere Emotion bzw. Gefiihlslage unsere Kommu-
nikation stark beeinflusst — insbesondere in Konflikten — wird in dieser Arbeit in Ab-
schnitt 3.2.4 gesondert eingegangen. Im ,,Wie* der Kommunikation wird im Klassenzim-
mer eine Lernkultur gepragt und die Lehrer-Schulerbeziehung wird durch Wertschatzung
beeinflusst (Mettler-von Meibom 2007, S. 156). In Kommunikationen und fir Interakti-
onen stellt VVertrauen eine funktionelle Komponente dar (Schweer 2011, S. 151). Dabei
weisen Fabel-Lama und Welter auf die Schwierigkeit hin, den Alltagsbegriff Vertrauen,
der nahe an Alternativbegriffen wie Glaube, Hoffnung und Verlésslichkeit liegt, in eine
klare Definition zu fassen (2012, 769,770). Zur Rolle von Vertrauen in Padagogik und
Schule werden im folgenden Exkurs noch einige Erkenntnisse dargestellt. Betrachtet man

2L Hier erfolgt der Hinweis, dass bei Schulausschliissen und anderen wichtigen Beschlissen (z.B. Wieder-
holung einer Klassenstufe) weitere Personen in die Entscheidung einbezogen werden mussen, was die
Macht der einzelnen Lehrkraft einschrénkt bzw. kontrolliert.

22 Hierin sind nonverbale und paraverbale Signale enthalten.

23 Groschner weist darauf hin, dass die Unterrichtsforschung nonverbal-kommunikative Befunde bisher
nicht ausreichend beriicksichtigt und dass das der Unterrichtsforschung zugrunde liegende Angebot-Nut-
zungs-Modell um diesen Aspekt erweitert werden sollte (2007, S. 5).
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die erziehungswissenschaftliche Forschung, die Vertrauen im Kontext personlicher Inter-
aktionen untersucht®*, so geht dieses aus konkreten Interaktionen bzw. Kommunikation
hervor (Bartmann et al. 2012, S. 779). In Interaktionen spielt Vertrauen als personale und
soziale Ressource eine wesentliche Rolle flr das Gelingen von sozialen Beziehungen und
wird aus psychologischer Sicht als Moderatorvariable zwischen Wahrnehmung und In-
formationsverarbeitung verstanden (Schweer 2017, S. 523). Vertrauen reduziert dabei die
Komplexitat des sozialen Systems (Luhmann 2014, S. 8-10) und nimmt somit eine we-
sentliche Funktion bei der Antizipation sozialer Beziehungen ein, wobei es zur subjekti-
ven Handlungsorientierung beitrdgt (Schweer 2011, S. 153; Fabel-Lamla und Fetzer
2014, S. 251). Je nach Sichtweise ist Erziehung nur in einem padagogischen Klima mog-
lich, das von gegenseitigem Vertrauen gepragt ist (Schweer 2017, S. 527).

Schweer betont auf Grundlage der Sichtung der Literatur der interdisziplindren Vertrau-
ensforschung, dass vertrauensvolle Beziehungen auch einen positiven Einfluss auf den
Erfolg préaventiver und intervenierender MalRnahmen haben (528). Hattie und Yates wei-
sen darauf hin, dass sich beim Vorhandensein von Vertrauen auch weniger Konflikte er-
eignen (2015, S. 19). Folgt man der differenziellen Vertrauensforschung, ist Vertrauen
eine Funktion aus situativen Rahmenbedingungen und personalen Antezedenzien, wobei
im schulischen Rahmen die situativen Bedingungen nicht von Freiwilligkeit und durch

eine Asymmetrie in der Beziehung zwischen Lehrer und Schiler geprégt sind (530).

Die Bildung von Vertrauen ist jedoch von der Freiwilligkeit gepragt. Schweer schreibt
hierzu, dass bei asymmetrischen Beziehungen das Risiko bei Vertrauen fur die schwa-
chere Person hoher ist, sodass die Lehrkraft mit einer Vertrauensvorleistung diesem As-
pekt entgegenwirken kann (531). Vertrauen bildet sich dabei in einem reziproken Ver-
haltnis, sodass sich Vertrauen in einer nicht-freiwilligen Beziehung in einem positiven
Kreislauf stabilisieren kann. Bei einer Verletzung von Vertrauen kann es somit in Folge
zu einer Negativspirale kommen, welche sich beispielsweise in aggressiven Handlungs-
tendenzen oder Reaktionen wie innerer Kiindigung, Frustration oder Resignation ausdri-
cken kann (531). In der von Romero referierten Literatur kann dies bei Schilern dazu
fuhren, dass sie Ressourcen fir das Lernen in Manahmen zum Schutz der eigenen Person
umleiten (2015, S. 219).% Zudem ist auch die zeitliche Dauer der Beziehung (z.B. der

24 Daneben wird Vertrauen — verstanden als eine generalisierbare Form des Vertrauens in die Bildsamkeit
des Menschen (777) — in der Forschung noch unter der Perspektive der Entwicklung des Individuums
und Gesellschaft untersucht (775).

25 Eine Ubersicht zum Stand der empirischen Forschung findet sich bei Romero 2015.
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Unterschied zwischen Klassen- oder Fachlehrer und Schilern) von Bedeutung fur die
Etablierung von Vertrauen. Schweer weist auf Forschungsergebnisse hin, die zeigen, dass
vertrauensvolle Beziehungen zu Lehrern von Schiilerseite als moglich, aber eher als po-
sitive Ausnahme angesehen werden (Schweer 2017, S. 533). Eine vertrauenswirdige
Lehrkraft zeichnet dabei aus, dass diese neben fachlicher Hilfe auch personliche Zuwen-
dung bei auftretenden Problemen zeigt (533). Hierbei spielt das Empfinden, als Person
ernst genommen zu werden, eine wichtige Rolle. Besteht ein Vertrauensverhéltnis zu ei-
ner Lehrkraft, wird der Aspekt der Unterstiitzung von Schulern in einem deutlich héheren
MaR erlebt (Schweer 2017, S. 533). Das Aufbauen von Vertrauen hat zudem einen posi-
tiven Einfluss auf Lernergebnisse sowie das Beachten von Regeln und reduziert Verhal-
tensprobleme, was Romero in einer Studie unter Einsatz eines Strukturgleichungsmodells
herausarbeiten konnte (Romero 2015, S. 227). Schweer weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass es unterschiedliche individuelle Erwartungen an eine Lehrkraft beztglich
des Aufbauens von Vertrauen gibt. Hier kann das Ausmal an personlicher Zuwendung
seitens der Lehrkraft bei unterschiedlichen Schilern zu unterschiedlichen Reaktionen
flihren (Schweer 2017, S. 534). Als Resiimee verschiedener empirischer Befunde?
kommt Schweer zu dem Schluss, dass dem ,,[...]Vertrauensaufbau ein hoher Stellenwert
flr den Erfolg schulischer Erziehungs- und BildungsmalRinahmen beigemessen werden
muss; sie sprechen gleichermalien fur die Etablierung von Vertrauen als padagogisch
relevantes Ziel* (Schweer 2017, S. 539). Obgleich Schweer darlegt, dass es keine Patent-
rezepte bzw. Handlungsstrategien oder Verhaltensstile fiir das Aufbauen von vertrauens-
vollen Beziehungen zu Schiilern gibt, deutet die aktuelle Befundlage darauf hin, dass das
Bemiihen einer Lehrkraft, sich auf einzelne Schiiler mit deren individuellen Facetten ein-
zustellen, den Aufbau vertrauensvoller Beziehungen begunstigt. Hierzu betont Schweer,
dass dies allerdings auf der Grundlage eines ehrlichen und authentischen Interesses des

Lehrers an einer solchen Beziehung fulit (540).
2.3 Funktion von Konflikten

,Der Mensch will Eintracht; aber die Natur wei3 besser, was fir seine Gattung gut ist:
sie will Zwietracht* (Kant 1784, S. 21). In dieser Aussage findet sich bereits bei Kant fir
Konflikte eine Wirkungszuschreibung, die iber negative Effekte hinausreicht. Verschie-

26 Der interessierte Leser findet bei Schweer zahlreiche Verweise zu empirischen Erhebungen rund um das
Thema Vertrauen, welche an dieser Stelle nicht vertieft dargestellt werden sollen (Schweer 2017).
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dene Konfliktarten besitzen fiir das menschliche Zusammenleben unterschiedliche Funk-
tionen und sind somit nicht nur als ein negatives Phdnomen anzusehen. Der Soziologe
Dahrendorf weist darauf hin, dass Konflikte nicht nur ein normaler Teil des sozialen Le-
bens sind, sondern auch — neben ihrer zerstérenden Wirkung — ein ,,/.../belebendes Ele-
ment des Zusammenlebens *“ (Dahrendorf 2006, S. 5-6). Weiter betont Dahrendorf, dass
Konflikte eine Kraft als Beweger haben und dass es nicht lediglich gilt, diese zu bekamp-
fen, sondern sie zu lésen (2006, S. 5). Beispielsweise entsteht durch ein Lésen von Kon-
flikten auch eine Neudefinition von Werten und gesellschaftlichen Normen, was eine
Weiterentwicklung mit sich bringen kann. Dieses Prinzip gilt auch fur die Konfliktlésung
der WSK, welche insbesondere an der Bedurfniserfiillung der Konfliktparteien interes-
siert ist (siehe hierzu 3.1.3.3). Im Folgenden soll die Funktionalitat von Konflikten in
ihrem bewegenden Charakter anhand der Ebenen gesellschaftlicher Diskurs, Lernprozess
in Klassen und der Schiller-Lehrer-Interaktion aufgezeigt werden, welche wiederum alle

das Schulsystem betreffen.

Auf gesellschaftlicher Diskursebene stellen Konflikte einen Teil des demokratischen
Aushandlungsprozesses dar (Dahrendorf 2006, S. 5). Gerade im demokratischen Prozess
bzw. im politischen System ist der Konflikt legitim und strukturpragend, hier sind Kon-
flikte gesellschaftlich oftmals weiterfuhrend, wobei sie den privaten Sehnsiichten nach
Harmonie und Solidaritat widersprechen (Reinhardt 2002, S. 49). Um ihren Erziehungs-
auftrag zu leisten, muss die Schule z.B. entsprechend dem Bayerischen Erziehungs- und
Unterrichtsgesetz ,,[...] die Bereitschaft zum Einsatz fur den freiheitlich-demokratischen
und sozialen Rechtsstaat und zu seiner Verteidigung nach innen und auBen* (Art. 2 Abs.
1 BayEUG) fordern.?” Insofern ist die Auseinandersetzung mit Konflikten und deren Be-
handlung in der Institution Schule notwendig, sinnvoll und zielfiihrend — dies gilt nicht
nur fur die politische Bildung. Explizit fir die politische Bildung fordert z.B. Himmel-
mann, dass dieses Erkennen, Verstehen und Erfahren im praktischen Lernen und mit dem
Alltag verknupft stattfinden soll. Hierdurch kénne das Bewusstsein und die Selbstwirk-
samkeit von Kindern gestéarkt werden (2004, S. 2). Er leitet aus diversen Jugendstudien
die These ab, dass Jugendlichen durch den Abbau traditioneller Bindungen wesentlich
mehr Freiheiten zur Verfiigung stehen; gleichzeitig geht er davon aus, dass die Erzie-

hungswirksamkeit der Elternh&user nachlasst (Himmelmann 2004, S. 4). Unter Verweis

27 Nicht zuletzt auf der Ebene des Grundgesetzes ist beispielsweise zur Erhaltung der verfassungsmaRigem
Ordnung im Art. 20 Abs. 4 GG die Legitimitat von Konflikten als ,,Ultima Ratio“ garantiert. ,,Gegen
jeden, der es unternimmt, diese Ordnung zu beseitigen, haben alle Deutschen das Recht zum Widerstand,
wenn andere Abhilfe nicht moglich ist«.
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auf die Sozialisationsforschung beschreibt Himmelmann den doppeldeutigen Prozess ei-
ner im Lebensalter friiher einsetzenden Freiheit fur die Jugendlichen bei gleichzeitiger
Notwendigkeit von Stabilitat und Erfahrung, die durch eine friihere emotionale und sozi-
ale Ablosung vom Elternhaus oftmals unzureichend vorhanden ist (2004, S. 4). Himmel-
mann merkt weiterhin an, dass solche Prozesse zu einer Gleichgultigkeit gegen andere,
,,Null-Bock-Haltung“, Gewalt und Mobbing, emotionalen Vorurteilen, Fremdenfeind-
lichkeit und Vandalismus flihren kénnen. Oftmals liege solchen Tendenzen der Ausfall
von Elternhdausern zu Grunde, in welchen die Familie teilweise nur als ,,Hotelfamilie*
bleibt und die Eltern selbst durch risikobehaftete Phdnomene des sozialen Wandels be-
troffen sind (Himmelmann 2004, S. 5). Hierzu stellt er die theoretische Uberlegung an,
dass Jugendliche unter solchen Sozialisationsbedingungen als Folge ,,[...] emotional, so-
zial und moralisch vor grofien Bewaltigungs- und Deutungsproblemen [...]* (Himmel-
mann 2004, S. 5) stehen, deren Bewaltigung sie Uberfordern und fur welche sie keine
Losungstools parat haben. Auf schulischer Ebene beschreibt Himmelmann die Folgen im

folgenden Zitat treffend:

,,JAbsentismus, Desinteresse am Unterricht sowie Disziplin- und Zigellosigkeiten einiger
Kinder und Jugendlicher erschweren den Unterricht fiir die anderen. Unterricht wird so
bald nachhaltig zu einer enormen psychischen Belastung fir die Lehrkréfte, deren sozial-
padagogische Fahigkeiten im Gegenzug immer starker gefragt sind.« (2004, S. 6)

Himmelmann fordert, solche Konfliktszenarien auf der Ebene der Lernprozesse in Klas-
sen in den Unterricht aufzunehmen und sozialisationsrelevante Erkenntnisse bzw. eine
Erziehung zur Zivilitat und Solidaritat durchzufthren. Insofern kann schulische Bildung
Schilerinnen und Schiler auch auf Pluralismus, autonome gesellschaftliche Konfliktre-
gelung (u.a. Tarifautonomie), konfliktare Marktprozesse und widerstreitende Meinungen
(u.a. Uber die Medien transportiert) vorbereiten und bei ihnen notwendige Kompetenzen
schaffen, um solche Konflikte auszuhalten und eine L6sung mitzugestalten — man kann
in diesem Zusammenhang auch von einem ,,Demokratielernen* sprechen (Himmelmann
2004, S. 8).% Hierbei weist Himmelmann auch auf eine Dreiteilung des Demokratiean-
satzes in Herrschaftsform, Gesellschaftsform und Lebensform hin, wobei die Konflikte
der einzelnen Teilbereiche durchaus Gegenstand des Unterrichts sein sollten (2004, S.
18). Himmelmann stellt im Zusammenhang mit dem ,,Demokratie-Lernprozess® in der

Schule die Rolle der Beziehung zwischen Schiler und Lehrer heraus. Diese sollte auf

28 In der ,,Politischen Bildung* tauchen konkrete Programme zur Konfliktregelungen und Mediationen bzw.
zur Gewaltprévention und gegen radikale Tendenzen wiederholt auf und treffen auf lebensweltreale
Problemstellungen der Schiiler. Hier stofft man auf Begriffe wie ,,Alltags-Demokratie®, ,,Lebenswelt-
Demokratie“ bzw. der ,,Mikroebene der Demokratie* (Himmelmann 2004, S. 9).
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gegenseitiger Achtung, Anerkennung und Vertrauen basieren und das Recht auf Respekt
vor der Personlichkeit und einer Partizipation am Leben des Schiilers — wen man auf der
anderen Seite Partizipation erwartet — gepragt sein (2004, S. 14). Reinhardt betont fiir die
Schiler-Lehrer-Interaktion hierzu in Anlehnung an Oevermann (2008) eine Konflikt-
struktur in dreifacher Weise (Reinhardt 2009, S. 547). Erstens: Die Unklarheit des Klien-
tenverhéltnisses der Lehrkréfte: Wer ist der Klient der Lehrkraft? Ist dies der Schiiler, um
dessen Forderung es geht, oder ist es die Gesellschaft, fiir die der Lehrer eine Begut-
achterrolle vornimmt? Aus genau dieser Unklarheit kann ein Konflikt im Sinne der Arbeit
entstehen (Reinhardt 2009, S. 547). Zweitens ist es Aufgabe des Lehrers, Inhalte zu un-
terrichten, welche in der Zukunft fiir den Schiiler Relevanz haben, die aber ggfs. an der
aktuellen Bedirfnislage des Schiilers vorbeigehen (Reinhardt 2009, 548). Drittens unter-
richtet der Lehrer immer Gruppen von Personen, sodass die Diagnose der Bedurfnisse
und Moglichkeiten der Klienten zu widerspriichlichen Ergebnisse fihrt (Reinhardt 2009,
S. 548). Insofern hat der Konflikt auf der Ebene der Schiler-Lehrer-Interaktion eine Aus-

handlungsfunktion.
2.4 Der Konflikt im Unterricht
2.4.1 Unterrichtsstorung und Konflikte

Als Naherung an den Begriff des Unterrichts, insbesondere im Hinblick auf Konflikte
zwischen Lehrern und Schilern, kann zun&chst eine heuristische Definition nach Manfred
Liders genutzt werden, die Unterricht aus kommunikativer Sicht als ein Sprachspiel ver-
steht, das auf dem sozialen Verhaltnis zwischen Lehrer und Schuler bzw. mindestens zwei
Personen basiert, welches wiederum regelbasierte, anschlussfihige sprachliche AuRerun-
gen erzeugt. Zudem ist Unterricht dabei in der Regel von einem Wissensgefalle zwischen
Lehrer und Schilern gepragt, auf dessen Basis etwas gelernt werden soll (2003, S. 10—
11). Folgt man Liders, so wird auf Grundlage des sozialen Verhéltnisses etwas gelernt.
Unterricht ist insofern ein wechselseitiges soziales Geschehen (Wettstein et al. 2016, S.
190). Neubauer weist dabei noch darauf hin, dass dieses Lernen auf Basis von vereinbar-
ten Zielen in einer bestimmten Zeitperiode in der Kooperation mit anderen stattfindet und
die Kontrolle emotionaler und motivationaler Impulse der Beteiligten erfordert (2017, S.
417). Ein nennenswerter Teil von Unterricht sind Unterrichtsstorungen und Konflikte.
Wettstein nennt hierzu Zahlen und gibt an, dass beispielsweise in Klassen, in welchen
Lehrkrafte spat auf Stérungen reagieren, bis zu 18,5% der Unterrichtszeit fiir Disziplinie-

rung verloren gehen (Wettstein 2013, S. 8). Bei der Behandlung von Schuler-Lehrer-
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Konflikten ist eine Unterscheidung zwischen Unterrichtsstorungen und Konflikten mog-
lich (Nolting 2002). Bei der im empirischen Teil unternommenen Auswertung der Inter-
views wird jeweils vom individuell geschilderten Fall als Phanomen ausgegangen, sodass
eine stringente Einteilung nicht Gegenstand der Auswertung ist — hier ist es nicht ent-
scheidend, ob eine Anwendung eines Schrittes der WSK préaventiv vor einem Unterrichts-
konflikt bewahrt, indem sie auf eine Unterrichtsstérung eingeht, oder ob damit ein bereits
entflammter Konflikt bearbeitet und somit deeskaliert wird. In beiden Féllen kann die
WSK zum Einsatz kommen, was in den Interviews herausgearbeitet wird. Gleichzeitig
soll die folgende Differenzierung zwischen dem Ph&nomen der Unterrichtsstérung und
Schiiler-Lehrer-Konflikten dem Leser ein Grundverstéandnis liefern, welches bei der Ein-
schatzung der Situationen hilfreich ist. Hier sind bei einem Konflikt, dessen Definition
nach Glasl bereits herausgearbeitet wurde, oftmals mehrere Konfliktkriterien erfullt (In-
teraktionscharakter, Differenz oder Unvereinbarkeit im Wahrnehmen, Denken, Fiihlen
und Wollen durch mindestens einen Aktor, Beeintrachtigung bei der Realisierung des
Denkens, Fuhlens, Wollens mindestens eines Aktors (vgl. Abschnitt 2.1), wahrend eine
Unterrichtsstorung sich erst noch zum Konflikt entwickelt. Folgt man Beckers Konflikt-
modell, das unterschiedliche Konfliktrelevanz beachtet, so lassen sich beztglich der In-
tensitat von Konflikten Schein-, Rand-, Zentral- und Extremkonflikt unterscheiden. Die
Unterscheidungskriterien liegen dabei im Grad der emotionalen, psychischen, kognitiven
und /oder physischen Beeintrachtigung (2006a, S. 18).2° Hierbei bleibt er bei der allge-
meinen Definition sehr unspezifisch, wann welcher Konflikt vorliegt. Grundlegend fiir
die Einschatzung ist eine empirische Untersuchung mit 54 bzw. 57 angehenden Real-
schullehrern auf der von ihm vorgestellten Skala; neben einer Présentation eines Mittel-
wertes werden die Varianz und Standardabweichung angeftihrt, die den Leser fir die un-
terschiedliche Bewertung einzelner Konfliktfalle durch verschiedene Probanden sensibi-
lisieren sollen. Fur schulische Konflikte empfiehlt Becker, die Konfliktstruktur zu analy-
sieren, die in einer Situation vorliegt.® Becker neigt hier allerdings dazu, bereits eine
Wertung in die Situationsbeschreibung einzubauen, was in den angefihrten Situationen

geschieht (Becker 2006b, S. 22). Hier ware es u.U. sinnvoll, die Beobachtung und Ein-

29 Erganzend kann hierzu angemerkt werden, dass, je nach Auspragung des jeweiligen Handlungsreper-
toires einer Lehrkraft solche herausfordernden Situationen zu meistern, die wahrgenommene Belastung
aus der jeweiligen Situation unterschiedlich ausféllt (Schweer et al. 2017, 136, 201, 2017), worauf Be-
cker nur bedingt eingeht.

% Hier liegt eine Ahnlichkeit zur WSK vor, die in der Kategorie der Wahrnehmung die Situation mit be-
schreibbaren Elementen Klart.
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schatzung zundchst klar zu trennen und jeweils als solche zu deklarieren. Zur Unterschei-
dung von Unterrichtsstérungen liegt die Einteilungsmoglichkeit in aggressiv stérendes
Verhalten, welches in direkter Form (z.B. Beschimpfung), und somit fur die Interakti-
onspartner erkennbar, und indirekter Form (z.B. Gegensténde verstecken) auftreten kann.
Daruber hinaus kdnnen Stérungen auch in Form von nicht aggressiv storendem Verhalten
vorliegen. Hier lassen sich wiederum aktive und passive Formen unterteilen (Wettstein et
al. 2016, S. 191). Bei aktiven Unterrichtsstorungen liegt oftmals eine Unruhe vor und die
Situation ist durch ein UbermaR an unerwiinschten Aktivitaten gekennzeichnet (z.B. die
Meinung ins Klassenzimmer schreien, ohne sich zu melden). Demgegent(ber herrscht bei
passiven Unterrichtstérungen ein Mangel an erwinschten Aktivitaten (z.B. wiederholtes
Nichtanfertigen der Hausaufgaben). In diesem Zusammenhang sind die Grenzen oftmals
flieRend und unterliegen auch der subjektiven Bewertung der beteiligten Lehrkraft (Nol-
ting 2008, S. 187; 2002, S. 13).3! Weiterhin beinhaltet eine Definition von Unterrichts-
stérungen auch einen normativen Aspekt®?, demzufolge eine solche vorliegt, wenn Re-
geln durch die Schiler verletzt werden, wobei die Regeln von der Lehrkraft festgelegt
werden und diese auch das Verhalten der Schiiler beurteilt (Nolting 2008, S. 187). Eine
funktionale Definition einer Unterrichtsstorung hat zum Inhalt, dass Schiler die beab-
sichtigte Unterrichtsdurchfiihrung behindern, indem sie andere Personen (Lehrer oder
Mitschiler) in deren Handeln oder auch das eigene Handeln beeintréachtigen (2008, S.
187). Es konnen auch auf Lehrerseite Unterrichtstdrungen vorliegen, was Krumm auf
Basis qualitativer Erhebungen herausarbeitete (Krumm 2003, S. 110). Ein Beispiel einer
solchen Storung stellt ein zu lang andauerndes Ermahnen der Schiler dar (Nolting 2002,
S. 13). Weiterhin geht er auf Schiler-Schiler-Interaktionen ein, die beispielsweise bei
Mobbing und anderen interpersonellen Problemen vorliegen; diese missen nicht direkt
in den Unterricht hineinspielen, jedoch besteht die Mdéglichkeit (2002, S. 14). Hierzu
schreibt Nolting, dass er in einem solchen Fall von einem Konflikt sprechen wiirde (2002,
S. 14). Empirische Erkenntnisse, die meist auf Fragebogenerhebungen basieren®, zeigen,
dass Konflikte auch schulartspezifisch und vom Geschlecht beeinflusst sind (Busch und
Todt 1998, S. 169). Auffallig ist, dass Mé&dchen wesentlich weniger als Storer auftreten

31 Wenngleich das zitierte Werk Noltings eher als Praxisliteratur angesehen werden kann, beinhaltet es
zahlreiche gute Beispiele und Heuristiken, sodass eine Zitierung hier gewinnbringend ist.

32 Eng verwandt mit dem Begriff der Unterrichtstérung, der mehr auf eine Verlangsamung bzw. Verhinde-
rung des Unterrichts abzielt, ist der Begriff des Disziplinkonfliktes, der oftmals auch an Normvorstellun-
gen gekoppelt wird (GroRe Siestrup 2010, S. 39).

33 Die Ergebnisse unterliegen dabei Selbstselektionseffekten und einer bedingten Vergleichbarkeit von An-
gaben von Lehrern unterschiedlicher Schularten (Neubauer 2017, S. 419).
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worauf Kuhn nach Sichtung der empirischen Befundlage hinweist (Kuhn 2008, S. 63;
Neubauer 2017, S. 420).

2.4.2 Grinde fur Unterrichtsstérungen und Konflikte und ausgewéhlte Strate-

gien des Clasroom-Magements zur Pravention und Lésung

Nolting weist darauf hin, dass es bei den Griinden fur das Aufkommen von Konflikten
im Klassenzimmer drei direkt mit der Schule zusammenhangende Erklarungsansétze gibt.
Beim institutionellen Ansatz liegt die Ursache der Stérung in den Defiziten und Zwéngen
des Schulsystems selbst (Nolting 2002, S. 16). Ein weiterer Ansatz verweist auf die Schu-
ler (Einzelne bzw. Zusammensetzung der Klasse). In diesem Zusammenhang kdnnen
auch neuropsychologische Aspekte wie beispielsweise das Aufmerksamkeits-Defizit-Hy-
peraktivitats-Syndrom (ADHS) und die Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS) zu Stérun-
gen fuhren, wobei sich Entwicklungsstérungen insbesondere im Bereich der sozialen und
emotionalen Kognition und Kommunikation manifestieren (Piefke 2017, S. 234).
Schlussendlich gibt es noch den Ansatz, der das Lehrerverhalten als Erklarungsansatz in
den Blick nimmt (Nolting 2002, S. 17). Zur Pravention von Unterrichtstérungen verweist
Nolting auf empirische Daten, welche er bei einer Befragung von 101 Lehrkréften ge-
wonnen hat. Die Lehrkré&fte sollten dabei den folgenden Satz mit drei Aspekten ergénzen:
,Damit in der Schulklasse nur wenig Disziplinprobleme auftreten, ist es vor allem wich-
tig, dass man [...]* (Nolting 2002, S. 26). Eine wichtige Angabe der Lehrkrafte beinhal-
tete dabei den Aspekt von Regeln (18,6 %), worunter das Einflihren von Regeln, das ge-
meinsame Aufstellen, auf das Einhalten achten und sich selbst an Regeln halten, fielen.
Als sinngemaRen erginzenden Aspekt wurde das Reagieren auf Stérungen genannt®*
(12,9 %). Weiterhin nannten 22,3 % den Punkt der Unterrichtsfiihrung (u.a. Strukturie-
rung, interessanter Unterricht, Methodenwechsel, gut vorbereitet sein). Dartiber hinaus
war die Gestaltung der sozial-emotionalen Beziehung ein wichtiger Aspekt, den 20,3 %
der Befragten anfiihrten. Hierunter fielen Aspekte wie: die Schiler akzeptieren, verste-
hen, ernst nehmen, das Schaffen eines positiven Unterrichtsklimas, eine gute Schiler-

Lehrer-Beziehung®® oder gute Kommunikation. Die weiteren Angaben verteilten sich auf

3 Nolting weist hierbei auf mogliche Sinnuiberschneidungen zum Achten auf die Einhaltung von Regeln
hin. Allerdings wurden in der zweiten Kategorie Regeln nicht explizit genannt (2002, S. 27).

3 In Bezug auf die Schiiler-Lehrer-Beziehung berichten einige Autoren von einer Akzentverschiebung und
zunehmend stérkerer Bedeutung der Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler, von einer Subjekt-Objekt-
Beziehung hin zu einer Subjekt-Subjekt-Beziehung. Damit verbunden ist eine zunehmende Bedeutung
der Beziehung im Schulkontext, wodurch die gelebte Beeinflussung des Behaviorismus einem Begleiten
und Fordern von Schillern weicht (Looser 2011, S. 25-26).
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verschiedene Aspekte. In diesem Zusammenhang kann insbesondere Prévention Unter-
richtsstérungen reduzieren (Kounin 2006, S. 148; 1988, S. 17).

Wittmann und Weyland weisen darauf hin, dass insbesondere das Lehr- und Lernver-
standnis einen Einfluss auf das richtige Klassenmanagement hat. In einem konstruktivis-
tischen Lernverstandnis treten an die Stelle von Kontrolle und Gehorsam verstérkt inter-
personale Beziehungen (Wittmann und Weyland 2010, S. 113). Die Autorinnen schreiben
hierzu: ,,Mit der Hinwendung zu starker konstruktivistisch ausgerichteten lehr-lern-the-
oretischen Ansatzen ist jedoch ein verstarktes Mal} an Schiilerorientierung verbunden,
welches z.B. die partizipative Etablierung von Regeln und Handhabung von Konflikten
erfordert. (Wittmann und Weyland 2010, S. 113)

Auf Basis von Ansatzen zur Klassenfiihrung, welche Zusammenhange zwischen Lehr-
personen und Lernergebnissen eruieren (Wittmann und Weyland 2010, S. 114; Gettinger
und Kohler 2011, S. 73), lassen sich verschiedene Richtungen differenzieren:

- Ansatze des angloamerikanischen classroom management; diese haben insbeson-

dere die Etablierung von Regelsystemen zum Inhalt;

- personenbezogene Ansatze; im VVordergrund steht eine authentische, einfihlsame
sowie wertschatzende Lehrer-Schiler-Beziehung;

- Ansatze, welche die Gestaltung des Unterrichts selbst als Mittel zur Schulerver-
haltensteuerung ansehen (Mayr 2006, S. 227-228; Wittmann und Weyland 2010,
S. 114).

Mayr flhrte hierzu eine Fragebogenuntersuchung auf Grundlage einer erweiterten Ver-
sion des ,, Linzer Diagnosebogens zu Klassenfiihrung “ durch und erarbeitete in der Kor-
relationsstudie eine Zuordnung zu den Faktoren Unterrichtsgestaltung, Beziehungsforde-
rung, Verhaltenskontrolle (2006, S. 232). Die empirische Untersuchung zur Klassenfiih-
rung auf der Sekundarstufe Il, welche Mayr mit 75 Lehrkréften der Betriebs- und Wirt-
schaftswissenschaften sowie 1619 Schiilerinnen und Schulern in oberdsterreichischen
Handelsakademien durchgefuhrt hat, zeigt auf, dass Merkmale der Unterrichtsgestaltung
(Interessantheit, klare Strukturierung sowie Bedeutsamkeit der Lerninhalte fiir das spa-
tere Leben der Schuler) sowie Forderung sozialer Beziehungen (Authentizitét der Lehr-
person, wertschatzender Umgang mit Schilern, einfiinlsames Verstehen sowie eine aus-
geglichen-humorvolle Haltung) die entscheidenden Unterschiede zwischen in der Klas-

senfuhrung erfolgreichen und weniger erfolgreichen Lehrkréaften darstellen. MaRnahmen
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der Verhaltenskontrolle wie zum Beispiel Beschaftigung der Schiler, Allgegenwartig-
keit, rasches Eingreifen bei Stérungen sind dabei bei Schiillergruppen unterschiedlichen
Alters verschieden effizient (Mayr 2006, S. 238). Demgegentber scheinen klare Verhal-
tenserwartungen, Aufmerksamkeit fiir Vorgénge im Klassenzimmer sowie Anerkennung
konstruktiver Schulerverhaltensweisen gunstige Effekte zu haben (Mayr 2006, S. 238).
Falls Lehrkréfte die genannten Handlungen starker in ihrem Unterricht berlcksichtigen,
nehmen Unterrichtsstorungen ab, was sich wiederum positiv auf die Einstellungen der
Lehrkrafte auswirkt (Mayr 2006, S. 238, 2010, 48,49). Insbesondere auf den Aspekt der
Forderung der sozialen Beziehung wird in der Auswertung nochmals intensiv eingegan-
gen. Neben dem dargestellten personenzentrierten Ansatz liegen auch 6kologische An-
sétze zum Klassenmanagement vor. Folgt man diesen, dann bestimmen ,,Settings von
Handlungsaktivitdten® als kontextuelle Faktoren, inwieweit Lehrkrafte ein funktionieren-
des Klassenmanagement erreichen (Wittmann und Weyland 2010, S. 115). Wittmann und
Weyland schreiben zur Stérke dieses Ansatzes unter Bezugnahme auf Doyle (2006, S.
106):

,,Okologische Ansatze zusammenfassend ist [...] davon auszugehen, dass die Starke des

Haupthandlungsstranges in seiner sozialen, Interaktionsregeln etablierenden Dimension

ebenso wie in seiner die inhaltliche Substanz markierenden Dimension die Ordnung im
Klassenzimmer wesentlich bestimmt *“ (Wittmann und Weyland 2010, S. 115).

Insbesondere flr starker konstruktivistisch ausgelegte didaktisch-methodische Szenarien
weisen die Autorinnen darauf hin, dass die Forderung human-sozialen Handelns bzw.
moralischer Kompetenz stérker in den VVordergrund tritt. In diesem Zusammenhang stelle
die Reaktion von Lehrkréaften auf RegelverstoRe ein fur die Schiiler wichtiges Orientie-
rungsmuster fur deren soziale und moralische Wissenskonstruktion dar (Wittmann und
Weyland 2010, S. 116; Nucci 2006, S. 718). Die genannten Grinde fir Unterrichtssto-
rungen und die dargestellten ausgewahlten Classroom-Managementansatze helfen bei ei-
nem Verstandnis der Wirkung der WSK insofern, als diese wiederum Grundlagen flr
nichtbefriedigte Bedirfnisse bzw. eine Reaktionsmoglichkeit darauf (z.B. fehlende Au-
tonomie und Kompetenzerlebnis in einem einseitigen Frontalunterricht) darstellen. Hier-
durch kdnnen diese nichtbefriedigten Bedurfnisse in Konflikten besser erkannt, bzw. da-

raus entstehende Unterrichtsstérungen vermieden werden.
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3. Das Modell der Wertschatzenden Kommunikation

Nachdem die Grundlagen zu Kommunikation und Konflikt herausgearbeitet wurden,
wird im Folgenden das Modell der WSK nach Rosenberg vorgestellt (vgl. Abschnitt 3.1).
Im Anschluss daran werden ausgewéhlte theoretische und empirische Hintergriinde zu
dessen einzelnen Elementen diskutiert (vgl. Abschnitt 3.2). Den Abschluss des Kapitels
bildet die Integration beider Abschnitte in einer Synopse. Hier wird ein integriertes Mo-
dell der WSK in Schiiler-Lehrer-Konflikten vorgestellt (vgl. Abschnitt 3.3), welches auch

die in Kapitel 2 herausgearbeiteten Aspekte mit einbezieht.
3.1 Das Konfliktmodell der Wertschatzenden Kommunikation nach Rosenberg

Das Modell der Gewaltfreien Kommunikation wurde von Marshall B. Rosenberg in den
60er Jahren des letzten Jahrhunderts begriindet und Arun Gandhi schreibt im Vorwort zu
Rosenbergs Hauptwerk ,,Gewaltfreie Kommunikation — Eine Sprache des Lebens®, dass
er von dem Modell mit seinen einfachen Losungswegen und gleichzeitig grolRer Tiefe
beeindruckt sei (2007, S. 10). Interessant ist in diesem Zusammenhang die Frage, um
welche Art von Modell es sich dabei eigentlich handelt — ein Konfliktmodell, ein Kom-
munikationsmodell oder eine ,,Lebensphilosophie*?

Rosenberg selbst nennt seinen Ansatz eine Methode (2007b, S. 22), die zur Grundlage
hat, dass der Mensch mit sich selbst und anderen auf eine Art und Weise in Kontakt
kommt, ,,[...] die unser naturliches Einflhlungsvermdgen zum Ausdruck bringt* (ebd.).
Das Potenzial des Einfihlungsvermdgens wird entdeckt, wenn statt einer Diagnose und
Beurteilung eine Klarung von Beobachtung, Gefiihl und Bedurfnis erreicht wird (Rosen-
berg 2007, 23). Rosenberg spricht im Zusammenhang mit der WSK von einem ,[...]
Prozess der Kommunikation [...] (2007b, S. 23), wobei er darauf hinweist, dass die WSK
in der globalen Betrachtung auch mehr als ein Prozess ist: ,,Auf einer tieferen Ebene ist
sie eine standige Mahnung, unsere Aufmerksamkeit in eine Richtung zu lenken, in der die
Wahrscheinlichkeit steigt, dafl wir das bekommen, wonach wir suchen* (2007b, S. 23).
Je nach Perspektive auf die WSK wird der Fokus auf verschiedenen Facetten liegen.®
Weiterhin weist Rosenberg darauf hin, dass er die WSK als Methode entwickelt hat, ,.[...]

3 Wie vielfaltig die Einsatzmdglichkeiten der WSK sind und welcher Stellenwert ihr eingeraumt wird kann
daraus abgeleitet werden, dass namhafte Kommunikationstrainer und -forscher der Methode eine Bedeu-
tung in verschiedenen Einsatzfeldern zuschreiben. So beschreibt Vera Birkenbihl im VVorwort zu Rosen-
bergs Grundwerk die Methode als ,,hilfreich, um mit schwierigen Situationen umzugehen* (2007, S. 13)
und Friedrich Glasl nennt die WSK die Grundlage fiir ein Konfliktmanagement im mikrosozialen Be-
reich sowie die Basis flir Mediation im meso- und makro-sozialen Feld (2007, S. 15).

Seite | 37



die meine Wahrnehmung trainiert, damit das Licht der Bewul3theit in eine Richtung
scheint, die das Potential hat, mir das zu geben, wonach ich suche* (2007b, S. 23). Zudem
geht es in der WSK darum, eine ,,[...] einfihlsame Verbindung zu uns selbst und anderen
aufzunehmen. Es geht um Mitgefuihl, dieses wertvolle und zutiefst menschliche Potential*
(Rosenberg 2012, S. 10).3" Als Schnittmenge haben alle Perspektiven auf die WSK, dass
diese eine Sprache bzw. Kommunikationsform ist, mit der es gelingen soll, besser mit
zwischenmenschlichen Situationen — insbesondere konfliktreichen —umzugehen. Fir den
Autor ist die WSK somit ein Kommunikations-Konflikt-Prozessmodell, wobei intraper-
sonelle Konflikte mit eingeschlossen sind und die Methode durchaus auch praventiven
Charakter — bzw. philosophische bzw. transzendente Aspekte®® als ,,Lebens-Haltung* —
besitzt. Ein Kommunikationsmodell ist sie dabei deswegen, weil Konflikte — insbeson-
dere Schuler-Lehrer-Konflikte als Hauptgegenstand der vorliegenden Arbeit — kommu-
nikativ ausgetragen werden. Als Konfliktmodell eignet sich die WSK, da sie oftmals in
konflikttrachtigen Situationen angewendet wird und dort Wirkung entfalten soll. Einen
Prozesscharakter weist Rosenberg der WSK selbst zu (2012, S. 21, 20073, S. 23, S. 213,
2007b, S. 23, 200743, S. 27), wobei dieser auch in der zirkul&ren Struktur ihrer Elemente
deutlich wird. Rosenberg schreibt hierzu, dass Kommunikation vor dem Hintergrund ei-
nes standigen Veranderungsprozesses stattfindet, sodass auch Kommunikationen in Form
von Bewertungen immer innerhalb eines Prozesses stattfinden und sich verandern (Ro-
senberg 2012, S. 21). Die Mdglichkeit, die WSK als Lebens-Haltung anzusehen, wird
auch in den geflhrten Interviews wiederholt gedul3ert. Gleichwohl lasst sich die Methode

37 Eine spezifische Definition von Kommunikation unternimmt Rosenberg nicht, was vermutlich der Tat-
sache geschuldet ist, dass er seine Publikationen fiir eine Praxisanwendung konzipiert hat. Insofern un-
ternimmt er keine detaillierten Definitionen und Begriffsabgrenzungen. Gleichwohl beinhaltet sein Mo-
dell zahlreiche Aspekte, welche sich in dargestellten Kommunikationstheorien wiederfinden. Dieser As-
pekt kommt insbesondere im integrativen Modell klarer zum Vorschein (vgl. Abschnitt 3.3).

38 Der transzendente Aspekt der WSK kommt an verschiedenen Stellen bei Rosenberg zur Sprache; gleich-
zeitig steht dieser in seinen Blchern nicht im Vordergrund und wird im Rahmen dieser Arbeit nur am
Rande genannt, da er sich einer wissenschaftlichen Zugéanglichkeit entzieht und letztendlich fir die Wirk-
samkeit des Modells in Schiler-Lehrer-Konflikten zunéchst zweitrangig ist.
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auch in Schulklassen anwenden, ohne dass alle philosophischen Aspekte (bzw. die Hal-
tung) stets in jeder Situation reflektiert bzw. praktiziert werden miissen.®® Zudem entste-

hen durch die Nutzung der einzelnen Schritte Vorteile bei der Klarung von Konflikten.*

Bei der Beschreibung der WSK ist es lohnenswert, sich ndher mit dem rosenbergschen
Gewaltbegriff zu beschaftigen, da dieser bereits im Titel auftaucht und somit im Zentrum
der Betrachtungen steht. An dieser Stelle wird mit dem Negativbegriff gestartet. Gewalt-
freiheit versteht Rosenberg dabei im Sinne von Gandhi: ,,[...] unser einfihlendes Wesen,
das sich wieder entfaltet, wenn die Gewalt in unseren Herzen nachlalRt (Rosenberg
2007b, S. 22). Hierbei weist Rosenberg auf das Leid hin, welches durch ,,gewalttitige™
Sprache bei uns und unseren Mitmenschen entsteht. Hieraus entstehen Konflikte, wobei
nach Rosenberg ein Konflikt ein ,,[...] tragischer Ausdruck eines unerflllten Bedurfnis-
ses“ist (2012, S. 27). Gewalt selbst entsteht nach der Auffassung von Rosenberg in Spra-
che und Kommunikation und nicht aus der Stérung von Menschen. Vielmehr sieht Ro-
senberg die Ursache von Gewalt in der Art, wie wir gelernt haben zu kommunizieren und
mit Macht umzugehen (2012, S. 11; Rosenberg 2007b, S. 35). Das Modell der WSK
wurde dabei zundchst in verschiedensten Kontexten wie zum Beispiel in familiaren Be-
ziehungen, unterschiedlichen Organisationen und Institutionen, in Therapie und Beratung
sowie in diplomatischen und geschaftlichen Verhandlungen (Rosenberg 2007b, S. 27—
29), insbesondere in der Psychotherapie im humanistischen Therapieprozess (Eberwein
2009Db, S. 81), in Schulen, in Gefangnissen (Suarez et al. 2014) in Pflegeeinrichtungen
sowie bei Kriegsmediation (Rosenberg 2015, S. 18) angewandt und von Marshall Rosen-

berg und seinen Schulern weltweit gelehrt.

Grundlage bildeten dabei die biographischen Erlebnisse Rosenbergs, der als Kind vor

dem Hintergrund von Rassenunruhen in Detroit aufwuchs. Die Frage nach dem Ursprung

%9 Gestiitzt auf die Ergebnisse der Interviewauswertung hilft die WSK nach Ansicht des Autors auch bei
einer inkonsistenten Ausfuhrung der Haltung in den 4 Schritten. So erleichtert sie durch ihren Entschleu-
nigungscharakter (Orth und Fritz 2013, S. 18) sowie das AnstoRen von Reflexionen und die offenere
Haltung gegentiber dem Kommunikationspartner oftmals eine Konfliktbereinigung. Gleichwohl besteht
die Gefahr, dass die Methode in einem solchen Fall manipulativ genutzt wird (z.B. durch Verwendung
von Pseudogefiihlen). Diesen Aspekt hat allerdings die WSK auch mit anderen psychologischen Kom-
munikationsmodellen gemein, welche sich ebenfalls missbrauchlich anwenden lassen. Eine Aufstellung
von Kommunikationsmodellen mit hohem Bekanntheitsgrad erfolgt bei Wuttke (2005, S. 104-109). Die
Autorin stuft in diesem Zusammenhang das Vier-Ohren-Modell von Schulz von Thun (1981; 2018), die
Transaktionsanalyse (Berne 1993; Berne und Wagmuth 2012; Berne 2006), die Themenzentrierte Inter-
aktion (Cohn 2016) und die neurolinguistische Programmierung (Bandler und Grinder 2007) ein.

40 Da die WSK in ihrem philosophischen Gerist auf der Basis eines humanistischen Menschenbildes beruht,
ist die Frage, inwieweit eine Erziehung bzw. Bildung ohne eine solche Grundhaltung stattfinden kann
eine diskursive und soll an dieser Stelle nicht vertiefend behandelt werden. Gleichwohl entsteht durch
eine Anwendung der WSK lediglich in ihren Schritten schnell ein manipulativer Charakter, den der Autor
nach seiner eigenen Uberzeugung strikt ablehnen wiirde.
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von Gewalt pragte Rosenberg nach dessen Angaben somit von Kindheit an (2007b, S.
21). Spater studierte er Psychologie und promovierte in diesem Fachgebiet bei Carl Ro-
gers*', woraufhin er als Psychotherapeut arbeitete. Auf der Suche nach Formen der Ver-
anderung von Denk- und Machtstrukturen entstand daraufhin die WSK (Rosenberg 2012,
S. 12). Rosenberg baut dabei auf bereits bestehenden Modellen auf:

,,Die GFK grindet sich auf sprachliche und kommunikative Fahigkeiten, die unsere Még-
lichkeiten erweitert [sic!], selbst unter herausfordernden Umstanden menschlich zu blei-
ben. Sie beinhaltet nichts Neues; alles was in die GFK integriert wurde, ist schon seit Jahr-
hunderten bekannt.« (Rosenberg 2007b, S. 22)

Im Folgenden werden die wesentlichen Elemente der WSK vorgestellt, wobei sich diese
auch in der anschlieenden empirischen Untersuchung wiederfinden. Es wird zunéchst

auf die Haltung der WSK naher eingegangen.
3.1.1 Die Haltung der WSK

Die WSK basiert auf einem humanistischen Menschenbild, welches in seinen Grundlagen
im Abschnitt (3.2.1) ndher beleuchtet wird. Rosenberg betont ausdriicklich die Bedeutung

der Haltung bzw. des Bewusstseins, was folgende Aussage verdeutlicht:

,LJAuch wenn wir in den Kapiteln 3 bis 6 lernen, auf die einzelnen Komponenten zu héren
und sie verbal auszudriicken, ist es doch wichtig, im Gedachtnis zu behalten, daR die GFK
nicht auf einer feststehenden Formel beruht, sondern sich unterschiedlichen Situationen
ebenso anpalit wie personlichen und kulturellen Gegebenheiten. Auch wenn ich die GFK
zweckmaligerweise als , Prozel  oder Sprache bezeichne, ist es genausogut moglich, alle
vier Teile des Modells auszudriicken, ohne dabei ein einziges Wort zu verlieren. Das We-
sentliche der GFK findet sich in unserem Bewultsein tber die vier Komponenten wieder
und nicht in den tatséchlichen Worten, die gewechselt werden.*“ (2007b, S. 26)

Insofern kann man entsprechend dem vorangehenden Zitat die WSK aus einer umfassen-
deren Sichtweise, welche uber die einzelnen Schritte und Elemente hinausgeht, als eine
Geisteshaltung ansehen. Dies wird auch aus der Aussage Rosenbergs deutlich, dass es
nicht das Ziel der WSK ist, zu bekommen was man will, sondern eine Verbundenheit
herzustellen, welche die Beduirfnisse aller berticksichtigt (2007a, S. 37). Die Haltung der
WSK spiegelt sich auch in der Einstellung zu Denk- und Machtstrukturen wider, welche,
wie dargestellt, Beweggrund ihrer Erfindung waren, bzw. in der Identifikation von ent-
fremdender Kommunikation. Nach Rosenberg ist unsere Welt voller lebensentfremden-

der Kommunikation (20073, S. 35). Diese duf3ert sich insbesondere in moralischen Urtei-

41 Die EinflUsse von Rogers* Ansatz der klientenzentrierten Gesprachsflihrung finden sich an verschiedenen
Stellen in der WSK wieder, u.a. im Aspekt der Empathie, der sowohl bei Rogers als auch Rosenberg eine
wichtige Rolle bei der Gesprachsfiihrung einnimmt (vgl. hierzu die Abschnitte zu Empathie 3.2.2).

Seite | 40



len, dem Anstellen von sozialen Vergleichen und dem Leugnen von Verantwortung (Ro-
senberg 2007b, S. 35-42). Solche Formen der Sprache und Kommunikation tragen nach
Auffassung Rosenbergs zu unserem gewalttatigen Verhalten bei. Bei der Nutzung mora-
lischer Urteile erfolgt nach Rosenberg eine Einteilung der Welt in ,,richtig® und ,,falsch®.
Solche Analysen anderer Menschen stellen nach Rosenbergs Auffassung in Wirklichkeit
einen Ausdruck von Bedirfnissen und Werten dar (Rosenberg 2007b, S. 35-36). Rosen-
berg unterscheidet dabei zwischen Werturteilen, welche im Einklang mit unseren Uber-
zeugungen stehen, wie das Leben zu fuhren ist bzw. sich am besten entfalten kann, z.B.
in Frieden und Freiheit, und moralischen Urteilen, welche wir treffen, wenn Menschen
unsere Werturteile nicht teilen und die in Aussagen wie beispielsweise ,,Gewalt ist
schlecht” (Rosenberg 2007hb, S. 36) zum Ausdruck kommen konnen. Rosenberg pladiert
in diesem Zusammenhang dafiir, eine Sprache zu nutzen, welche nicht erflllte Bedirf-
nisse in der Interaktion mit anderen Menschen direkt anspricht (z.B. ,,Es macht mir angst
[sic!] Gewalt einzusetzen, um Konflikte zu 16sen; mir ist es wichtig, dal zwischenmensch-
liche Konflikte mit anderen Mitteln geltst werden* (2007b, S. 36). Weiter geht er davon
aus, dass es einen Zusammenhang zwischen Gewalt und Wortern gibt, welche als mora-
lische Urteile gebraucht werden (Rosenberg 2007b, S. 36), wie z.B. ,,Dieses Verhalten
war bose.“ Nach seinem Verstandnis sollten stattdessen unsere Bedurfnisse als Grundlage
einer Beurteilung dienen. Er nennt dies Werturteile (Rosenberg 2007b, S. 36).%? Das An-
stellen von Vergleichen bzw. Denken in Vergleichen ist nach Rosenberg eine weitere
Form lebensentfremdender Kommunikation, welche die Einfuhlsamkeit mit sich selbst
und den Mitmenschen blockiert. An diesem Punkt macht Rosenberg keine detaillierteren
Angaben und gibt keine Beispiele, sodass das Nachvollziehen dieses Punktes sich fiir
Leser schwierig darstellt und ,,an der Oberflache* verbleiben muss.*® Dariiber hinaus
nennt er den Aspekt des Leugnens von Verantwortung. Hierbei vertritt Rosenberg die

Ansicht, dass jeder fir seine Gefiihle, Handlungen und Gedanken selbst verantwortlich

42 Der Unterschied zwischen ,,Werturteilen* und ,,moralischen Urteilen® ist, dass wir Werturteile aufgrund
von Bedurfnissen, die uns im Leben wichtig sind (z.B. Ehrlichkeit), treffen. Moralische Urteile iber
Personen oder deren Verhalten treffen wir demgegeniber dann, wenn Menschen unser Werturteil nicht
mittragen ( Rosenberg 2007b, S. 36).

43 Beim Anstellen von Vergleichen verweist Rosenberg lediglich auf das Werk von Dan Greenburg ,,How
to Make Yourself Miserable* (1966). Aus Sicht des Autors ware es hilfreich gewesen, wenn er fir diesen
Aspekt Forschungsliteratur angefiihrt hétte. Im Lexikon der Erziehungswissenschaften wird der Begriff
des Vergleichs néher beleuchtet. Hier wird besonders das Erkenntnispotential aus Vergleichen betont,
dessen sich insbesondere die empirischen Wissenschaften bedienen (Horn et al. 2012, S. 365). Im An-
schluss werden negative Folgen von Vergleichen insbesondere fiir soziale Vergleiche angenommen,
wenn diese mit einer negativen emotionalen Bewertung der eigenen Person verbunden werden.
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ist. Abbildung 3 zeigt typische Varianten des Leugnens von Verantwortung flr unser

Handeln.

Beispiele fiir das Leugnen der Verantwortung fiir unser Handeln

»Ich habe dem Schiiler einen Verweis

Vage, unpersonliche Machte: e, Gl [ s

Unser Zustand, eine Diagnose: »lch trinke, weil ich Alkoholiker bin®

»lch habe den Schiiler angeschrien, weil er auf

Die Handl d :
'€ Handlung anderer die StralRe gelaufen ist”.

»lch habe die Note gegen meine eigene
Das Diktat einer Autoritat: Einschatzung verandert, weil der
Fachbetreuer es mir befohlen hat”.

,lch nutze das Mobiltelefon nicht fur
Gruppendruck: didaktische Zwecke, weil es alle Kollegen so
handhaben”

,Fur diesen Verstol muss ich dich von der

Institutionelle Politik, Regeln, Vorschriften: . . i .
g Schule verweisen — so sind die Vorschriften”.

Geschlechterrollen, soziale Rollen, »lch hasse es, zur Arbeit zu gehen, aber ich
Altersrollen: muss es tun, ich bin Ehemann und Vater"”.

»Ich wurde laut, weil ich einen Wutanfall

Unkontrollierbare Impulse: bekommen habe”

Abbildung 3: Beispiele fur das Leugnen der Verantwortung ftir unser Handeln
Quelle: Eigene Grafik in Anlehnung an (Rosenberg 2007b, S. 39)

Rosenberg weist dabei darauf hin, dass er eine Sprache der Wahlmaoglichkeit bevorzugt
und pladiert dafir, dass wir uns der Eigenverantwortung fir unser Handeln, Denken und
Fuhlen bewusst sein sollen (2007b, S. 40). Ein verdeutlichendes Beispiel kann die Not-
wendigkeit darstellen, Geld zu verdienen. Man konnte hier sagen: ,,Ich entscheide mich
zu arbeiten, weil ich meine Familie erndhren will®. Hier ginge es Rosenberg darum, dass
wir uns aus guten Griinden fir eine Arbeit entscheiden — z.B. da wir unsere Familie er-
nahren wollen — anstatt die Verantwortung abzugeben (,,Ich muss arbeiten, um Geld zu
verdienen®). Wir haben also immer eine Wahlmdglichkeit und sind lediglich oft nicht
bereit, den Preis, der ,,zu zahlen ist”, wenn wir uns fiir eine alternative Handlung ent-
scheiden (z.B. Aufgabe bzw. Kiindigung einer Arbeit), in Kauf zu nehmen. Neben den
genannten Beispielen flihrt Rosenberg auch das Formulieren unserer Wiinsche als Forde-
rungen als lebensentfremdende Kommunikation auf. Als typisch fur die westliche Kultur
beschreibt Rosenberg, dass nicht befolgte Forderungen mit Strafe oder Schuldzuweisun-
gen verbunden sind (2007b, S. 41). Rosenberg geht davon aus, dass wir niemals jemanden
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dazu bringen kénnen, etwas gegen seinen Willen zu tun, ohne die Verbindung bzw. Be-
ziehung zu ihm zu geféhrden. Das Erfiillen einer Forderung gegen den Willen des Han-
delnden verursacht entweder Unterwerfung — aus Angst vor Strafe oder negativen Kon-
sequenzen — oder Rebellion (Rosenberg 2007b, S. 99). Dieser Aspekt ist eng mit dem
Stellen von Bitten statt Forderungen verbunden. Auch der Aspekt der beschitzenden Art
von Macht spielt hier eine Rolle, wenn wir im Sinne der WSK jemanden zu seinem eige-
nen Wohl zu einer Handlung zwingen. Dieser Aspekt wird in Abschnitt 3.1.4 nochmals
aufgenommen, da im Schulzusammenhang das Umsetzen einer Handlung — als instituti-
oneller Charakter von Kommunikation — auch eine notwendige beschitzende Rolle fur
Schiiler besitzen kann. Weiterhin verdient es nach Auffassung Rosenbergs kein Mensch,
bestraft zu werden (Rosenberg 2007b, S. 41-42). Hierzu schreibt er, dass es im Interesse
aller liegen kann, dass Menschen sich andern, aber nicht, um Strafen zu vermeiden, son-
dern in der Einsicht, dass eine Anderung ihnen selbst nutzt (Rosenberg 2007b, S. 41). In
diesem Zusammenhang auRert sich Rosenberg auch skeptisch zur AuRerung von Lob,
insofern dieses mit dem Konzept des Verdient-Habens zusammenhangt (2007b, S. 41).
Wie eng die aufgestellten lebensentfremdenden Kommunikationen mit einer Haltung zu-
sammenhangen, betont Rosenberg, wenn er schreibt: ,,Lebensentfremdende Kommunika-
tion hat tiefe philosophische und politische Wurzeln* (Rosenberg 2007b, S. 42).44

Rosenberg nutzt in seinen Blichern und Seminaren das Bild der ,,Wolfs- bzw. Giraffen-
sprache®. Hierunter versteht er, dass im Falle, dass eine Person die Grundlagen der WSK
kennt und diese beriicksichtigt, diese in ,,Giraffensprache* kommuniziert. Personen, die
mit lebensentfremdender Sprache kommunizieren, nutzen ,,Wolfssprache. Wichtig fur
die Anwendung des Modells ist die Auffassung Rosenbergs, dass nicht beide Kommuni-
kationspartner in einem Konflikt die WSK kennen mussen, damit dieses funktioniert (Ro-
senberg 2007b, S. 24). Demzufolge kdnnen auch Konfliktpartner unter Nutzung von

»Wolfssprache* und ,,Giraffensprache* einen Konflikt durch das Modell effektiv 16sen.
3.1.2 Empathie bei Rosenberg

Betrachtet man das Modell der WSK, findet sich ein besonderer Fokus Rosenbergs auf
dem Aspekt der Empathie. Hierbei gilt es zu beriicksichtigen, dass wir empathisch auf-

nehmen, was andere beobachten, fiihlen, brauchen und worum sie bitten (Rosenberg

4 Weiter nennt er als Ursache von lebensentfremdender Sprache exemplarisch hierarchische Gesellschaf-
ten, fehlende Mindigkeit der Burger und Hierarchien (Rosenberg 2007, 42).
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2007b, S. 111). Rosenberg definiert Empathie daruber hinaus folgendermalien: ,,Empa-
thie bedeutet ein respektvolles Verstehen der Erfahrungen anderer Menschen* (2007b,
S. 113). Hierzu betont er, dass eine empathische Wahrnehmung nicht auf einen Aufnah-
mekanal begrenzt ist. Wesentlich im Moment des empathischen Aufnehmens ist, dass wir
alle vorgefassten Meinungen und Urteile Gber Menschen, mit welchen wir in empathi-
schen Kontakt treten wollen, abgelegt haben (Rosenberg 2007b, S. 113). Rosenberg be-
tont in diesem Zusammenhang auch, dass vom Empathiegeber keine Aktivitat in Form
von ungebetenen Ratschldgen oder Trostspenden bzw. intellektuellem Verstehen notwen-
dig sind, sondern dass dieser auf Gefuihle und Bedurfnisse horen soll (2007b, S. 113—
118). Beim empathischen Zuhdren ist es wesentlich, sich auf das zu konzentrieren, was
ein anderer Mensch braucht, nicht was er denkt (Rosenberg 2007b, S. 116). Weiterhin
legt Rosenberg nahe, dass wir uns mithilfe von Paraphrasieren auf unseren Gespréchs-
partner einstellen. Er empfiehlt, die Paraphrase als Frage zu formulieren, die sich auf fol-

gendes beziehen kann:

1) die Beobachtungen,

2) die Geflihle und die Bedurfnisse, welche sie hervorrufen,
3) sowie die Bitte des anderen (20074, S. 118).

Der Vorteil der Paraphrase liegt darin, dass das gemeinsame Verstandnis uberprift wer-
den kann, sowie in der erneuten Mdoglichkeit flr den Gespréachspartner tber das Gesagte
nachzudenken und in sich hineinzuhdren (Rosenberg 2007b, S. 118). Rosenberg betont,
dass die Wiedergabe der Worte des anderen, besonders in stark emotionalen Zustanden,
hilfreich sein kann. Jedoch weist er auch auf kulturelle und situative Besonderheiten hin,
in welchen Menschen ein Ansprechen auf Geflhle nicht gewohnt sein kénnten — in sol-
chen Situationen empfiehlt er, damit zusammenhangende Bemerkungen nicht als Angriff
und Kritik zu héren, sondern sich auf dahinterliegende Gefiihle und Bedirfnisse zu kon-
zentrieren und diese wahrzunehmen, ohne sie zu verbalisieren (Rosenberg 2007b, S. 120).
Rosenberg vertritt an dieser Stelle die Auffassung von einer Zeitersparnis, welche durch
ein Paraphrasieren zu erreichen sei (Rosenberg 2007b, S. 122). Weiterhin erleichtert ein
empathisches Zuhoren dem Gesprachspartner, sich tber seine Gefiihlslage und Bedurf-
nisse bewusster zu werden (Rosenberg 2007b, S. 123). An einer Entspannung der Kor-
persprache des Gespréachspartners lasst sich erkennen, ob dieser geniigend Einfiihlung
erhalten hat. In diesem Zusammenhang weist Rosenberg darauf hin, dass es wesentlich

ist, dass man sich selbst in einem Gemiutszustand befindet, in dem man in einer Situation
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bzw. in einem Konflikt in der Lage ist, Empathie zu geben, was aufgrund von herausfor-
dernden Situationen oder grof3er Anspannung nicht immer der Fall ist. Rosenberg betont,
dass man, falls man spirt, dass man keine Empathie geben kann, innehalten sollte, um
sich selbst Empathie zu geben (Selbstempathie), was so viel bedeutet, wie die Aufmerk-
samkeit auf die eigenen Geflihle und Bedurfnisse zu richten oder sich der Situation ggfs.
zu entziehen (Rosenberg 2007b, S. 125). In Lehrer-Schuler-Konflikten ist ein Entziehen
ggfs. nicht moglich, gleichwohl kann eine Klarung des Konfliktes zu einem spéteren Zeit-

punkt, z.B. in einem Einzelgespréch erfolgen.
3.1.3 Die 4 Schritte der WSK

Im Folgenden wird auf die vier Schritte der WSK — Wahrnehmung, Gefiihle, Bedirfnisse
und Bitte — eingegangen. Viele Personen setzen das Modell der WSK mit diesen vier
Schritten gleich. An dieser Stelle soll aber nochmals klargestellt werden, dass dies zu kurz
greift und die zuvor aufgefuhrten Aspekte zur Haltung und Empathie ebenfalls wesentlich
flr eine erfolgreiche Anwendung sind. Je nach Situation ist es nicht nétig, immer alle
Schritte der WSK auszudriicken (Rosenberg 2007b, S. 26). Gleichwohl stellen die vier
Schritte einen Ansatz dar, welcher in Konflikten und herausfordernden Gespréchssituati-
onen ein hilfreiches Werkzeug fur deren Bearbeitung sein kann und jeder einzelne Schritt
kann auch fur sich Effekte erzielen. Deshalb werden diese bei Rosenberg auch einzeln als
Schritte behandelt. Diesem Vorgehen wird in der vorliegenden Arbeit bei der Analyse
und Erkl&rung ebenfalls gefolgt. Bevor also die wesentlichen Kriterien der vier Schritte
im Einzelnen wiedergegeben werden, folgt an dieser Stelle zunachst eine Ubersicht (Ab-
bildung 4) zum Modell der WSK, welche die Interdependenz der einzelnen Elemente
verdeutlicht. Darin wird auch gezeigt, dass eine Philosophie bzw. Haltung, eine empathi-
sche Verbindung und ein Prozesscharakter die Grundlage der WSK sind. Unter dem Pro-
zesscharakter wird verstanden, dass sich Wahrnehmungen, Gefihle, Bedurfnisse und Bit-
ten in jedem Moment eines Konfliktes bzw. einer Situation verandern kénnen. Der Pro-
zesscharakter wird durch das Unendlichkeitszeichen in der nachfolgenden Abbildung
symbolisiert. Weiterhin zeigt die Abbildung auch die beiden Seiten der Kommunikation,
die eigene Ebene bzw. die Ebene des Gespréachspartners auf und verdeutlicht, dass nach
Maoglichkeit eine Bertlicksichtigung beider Seiten im Gesprach erfolgen sollte. Nur dar-

uber kann eine stabile und dauerhafte Situationsklarung erfolgen.

Seite | 45



Philosophie der GFK
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Abbildung 4: Das Kommunikations-Konflikt-Prozessmodell der WSK
Quelle: Eigene Grafik in Anlehnung an Rosenberg (2007b)

3.1.3.1 Der Schritt der Wahrnehmung/Beobachtung in der WSK

Ein grundlegender Schritt fir eine Konfliktbehandlung mittels der WSK ist der Schritt
der Beobachtung bzw. Wahrnehmung.* Unter Beobachtung wird dabei alles verstanden,
was die Konfliktpartner sinnlich bewusst auffassen (,,[...] was sehen, hdren und berlhren
wir?<) oder beriihren kdnnen (Rosenberg 2007b, S. 45, 2007a, S. 39).#® Fiir Rosenberg

4 Beobachtung und Wahrnehmung werden an dieser Stelle synonym verwendet.

4 Rosenberg lasst hier die Sinneskanale des Riechens und Schmeckens explizit unerwahnt, es ist aber nicht
auszuschlieRen, dass diese bei der Beurteilung einer Konfliktsituation ebenfalls eine Rolle spielen. Bei-
spielsweise kann beim Bilden eines ersten Eindrucks der olfaktorische Sinneskanal eine groRe Rolle
spielen, was sich im Volksmund als eine Peron ,,nicht riechen konnen* eingebiirgert hat.
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ist eine klare Trennung der Beobachtung von der Bewertung wesentlich (2012, S. 12-13)
bzw. eine klare AuRerung dazu, welche Teile der Kommunikation eine eigene subjektive
Bewertung darstellen. Diese Trennung ist wichtig, da in einem Konflikt der Konflikt-
partner dazu neigt, Bewertungen als Kritik zu héren (Rosenberg 2007b, S. 45). In diesem
Zusammenhang fordert er explizit nicht dazu auf, auf Bewertungen zu verzichten, son-
dern betont die Notwendigkeit der Separierung von Beobachten und Bewerten (Rosen-
berg 2012, S. 13, 2007a, S. 38-40; Bitschnau 2008, S. 53; Rosenberg 2007b, S. 45-46).
Fur die Beobachtung wird in diesem Zusammenhang vorgeschlagen, dem Gegenuber zu
beschreiben ,,was man mit einer Kamera aufzeichnen kann* (Rosenberg 20073, S. 39).
Nur das aufgenommene Bild entspricht dabei dem Beobachteten, wéhrend alle weiteren
Zuschreibungen, die nicht auf dem Bild/Ton ,,objektiv* erkennbar sind, bereits Bewer-
tungen darstellen. Es geht bei einer Konfliktbeschreibung also darum, die objektivierba-
ren Tatsachen wiederzugeben (Bitschnau 2008, S. 56). Eine solche Beobachtung ohne
Bewertung schafft eine Konsensorientierung, welche zur Konfliktlésung beitragen soll.
Aus diesem Aspekt leiten gerade in der WSK unerfahrene Personen den Schluss ab, dass
Bewertungen etwas ,,Schlechtes* sind und es besser wére, sie zu vermeiden. Diese
Schlussfolgerung greift aber zu kurz und eine ,.totale” Objektivitat — also ohne Voran-
nahmen, Einstellungen und Erfahrungen — ist bei der Informationsverarbeitung nicht
mdoglich und somit auch nicht das Ziel der WSK. Bewertungen sind gerade im Schulzu-
sammenhang auch wichtige Hinweise auf in der Vergangenheit erlangte Erfahrungen.
Gleichzeitig betont Rosenberg, dass WSK als prozessorientierte Sprache statische Ver-
allgemeinerungen verhindern will, weshalb sich Beobachtungen auf einen konkret be-
obachtbaren Handlungszusammenhang und eine konkrete Zeit beziehen sollen (Rosen-
berg 2007b, S. 45). Die folgende Ubersicht (Abbildung 5) zeigt Beispiele fir die haufig

vorkommende Vermischung von Bewertung und Beobachtung:
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Negativbeispiele von mit Bewertungen verkniipften Beobachtungen

e e e e »~Helga schiebt das Lernen vor sich her”.
Treffen von Vorannahmen »Diese Aufgabe ist fir dich zu schwer”.
Generalisierungen »Martina ist immer unpunktlich”.
Bewertungen von Fihigkeiten »Petra ist sprachbegabt”.

»~Thomas ist ein unplinktlicher, schlampiger

Bewertungen mit Adjektiven S

Keine Interpretation »Das ist ein hasslicher Hefteintrag”.

Abbildung 5: Negativbeispiele von mit Bewertungen verknupften Beobachtungen
Quelle: Eigene Grafik in Anlehnung an (Bitschnau 2008, S. 55; Rosenberg 2007b, S. 50)

Bewertungen, welche nach Rosenberg notwendig und sinnvoll sind, sollen in einer Form

erfolgen, welche dem Leben dienlich ist.*’
3.1.3.2 Der Schritt des Geftihls in der WSK

Die zweite Komponente im Modell der WSK ist das Gefiihl. Rosenberg weist darauf hin,
dass es fur Konfliktldsungen hilfreich sein kann, wenn wir unsere Geflihle ausdriicken
(2007b, S. 57-65) und versuchen, die Gefiihle unserer Kommunikationspartner wahrzu-
nehmen (2007b, S. 55). Obwohl Rosenberg explizit in der Kapitelbeschreibung den As-
pekt der Wahrnehmung der Gefiihle unserer Kommunikationspartner aufnimmt (2007b,
S. 55), wird dessen Beleuchtung in seiner Publikation eher nur skizziert. Dennoch ist
dieser Aspekt ein wesentlicher Teilschritt, um mit dem Kommunikationspartner in eine
empathische Verbindung zu kommen. Auf die Bedeutung dieses Teilschrittes weist die
Aufnahme dieses Punktes in die Ubersicht zum WSK-Prozess (Rosenberg 2007b, S. 213)
hin“, wobei Rosenberg selbst in seinem Grundlagenwerk darauf nur sehr knapp eingeht
(Rosenberg 2007b, S. 70).

Gleichzeitig betont Rosenberg, dass der Geflihlswortschatz der meisten Menschen sehr

schwach ausgeprégt sei. Darauf weisen auch die Ergebnisse der Interviews sowie eine

47 Rosenberg weist darauf hin, dass man sich beispielsweise bei einer Bewertung des Verhaltens eines an-
deren Menschen (iber diesen stellen kann, was eine nicht dem Leben dienliche Form der Bewertung
darstellt (2012, S. 13).

48 Dieser Aspekt wurde auch bei verschiedenen Trainings vom Autor selbst im Austausch mit anderen
Teilnehmern festgestellt.
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mit Schiilern durchgefiihrte weitere eigene Untersuchung hin.*® Im beruflichen Zusam-
menhang gilt es nach Rosenberg oftmals als ,,unprofessionell, Gefuhle zu artikulieren,
und die berufliche Fachsprache halt davon ab. Rosenberg beschreibt diesen Zusammen-
hang besonders fur Anwalte, Ingenieure, Polizisten, Manager und Soldaten (2007b, S.
58). Auf ahnliche Tendenzen, speziell bei negativen Gefiihlen, weisen wiederum die In-
terviews der Studienteilnehmer fiir die Artikulation von Geflihlen vor Klassen hin (siehe
hierzu 4.2.3.2). Rosenberg stellt den Angsten, vor der Klasse die Autoritat zu verlieren,
die Starken eines Sich-menschlich-und-verletzlich-Zeigens gegeniuber, was Interesse am
Gesprachspartner schafft (20073, S. 49). Folgt man Rosenberg, so haben die Geflhle eine
klare Funktion und sind unmittelbar mit den eigenen Bedrfnissen verbunden (2012, S.
15). Konkret resultieren nach Rosenberg unsere Gefiihle aus unseren Bedurfnissen und
Erwartungen an die jeweilige Situation (2007b, S. 69, 2007a, S. 50). Rosenberg gibt die
Unterscheidung zwischen ,,positiven” und ,,negativen‘ Gefiihlen auf und postuliert statt-
dessen eine Unterscheidung in solche, die auf die Erfullung eines Bedrfnisses hinweisen
und solchen, die auf einen Mangel an Bedurfniserfullung deuten. Beide Gefiihlsarten sind
also Teil eines ,,intakten Systems* (Rosenberg 2012, S. 18). Im Anhang finden sich zwei
Gefunhlslisten, die den geschilderten Zusammenhang verdeutlichen (vgl. Abbildung 14;
Abbildung 15). In der WSK besitzen die Gefuhle die Aufgabe, auf die Erfiillung eines
Bedurfnisses aufmerksam zu machen oder genau auf die Nichterfillung hinzuweisen. Ro-
senberg betont hierzu die Grundauffassung, dass immer eigene Bedurfnisse und nie die
Handlungen anderer Menschen ursachlich fur unsere Gefiihle sind. Die Handlungen an-
derer Menschen kénnen demzufolge lediglich als Ausloser fir die Gefuihle, aber nicht als
Ursache bezeichnet werden (2007b, S. 69). Gleichzeitig haben Gefiihle eine orientie-
rungsgebende Funktion fur die eigene Situation und schaffen eine Beziehung zum Kom-
munikationspartner (2007b, S. 60, S. 65, S. 70). Ein wesentlicher Aspekt der Gefiihle ist
auch die Unterscheidung zwischen Gefiihlen und Pseudogefiihlen bzw. Nicht-Gefiihlen
(Rosenberg 2007b, S. 60). Diese Differenzierung spielt auch in Schiler-Lehrer-Konflik-
ten eine grofle Rolle. Rosenberg berichtet hierzu, dass wir oft von ,,fihlen* sprechen,
ohne damit wirklich ein Gefuhl auszudriicken. Rosenberg empfiehlt hierzu:

1. Geflihle von Gedanken zu unterscheiden;

49 Bei einer nicht reprasentativen Studie mit Berufsschiilern einer Forderschule gaben die 13 befragten
Schiler auf die Frage, welche Geflhle sie kennen, durchschnittlich 3 Gefiihle an. Dieses Ergebnis deutet
darauf hin, dass bei Schiilern der Gefiihlswortschatz wenig ausgeprégt ist, wenngleich die befragten Pro-
banden sich sicherlich aus tendenziell leistungsschwachen Schilern zusammensetzten (Dormann 2015b).
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2. eine Unterscheidung zwischen dem, was wir fuhlen, und dem Den-
ken, wie wir sind, zu treffen;

3. eine Differenzierung zwischen dem, was wir fiihlen und dem, was
wir glauben, wie andere reagieren oder sich uns gegeniber verhal-
ten, zu treffen (2007b, S. 60-61).

Die folgende Abbildung 6 veranschaulicht Pseudogefiihle im Schulumfeld:

Unterscheidung Gefiihle/Nichtgefiihle

Gefiihle von Gedanken unterscheiden

»lch habe das Gefihl, ihr seid  ,,Ich habe das Gefihl, dass ,lch habe das Geflihl, Thomas
eine unaufmerksame Klasse”.  mir nicht zugehort wird” ist unaufmerksam®.

Nutzung personlicher Pro- Nutzung von Worten wie: Nutzung von Namen oder
nomen: ich, du, er, sie, es, dass, wie, als ob Hauptworten nach dem

wir, ihr, sie Gefihl

Unterscheidung zwischen fiihlen, und dem, was wir dariiber denken, wie wir sind

»lch fiihle mich als Lehrerin ungeeignet”. Beurteilung der eigenen Kompetenz statt
Gefuhlsausdruck

Unterscheidung zwischen dem, was wir fiihlen, und dem was wir denken, wie andere
reagieren oder sich uns gegeniiber verhalten

»lch habe das Geflhl, die »Ich fihle mich ignoriert” »lch fihle mich miss-
Schiiler nehmen mich nicht verstanden®.

ernst”.

Beschreibung was ich denke, Interpretation des Verhaltes Einschatzung des

welche Einstellung andere statt einer GeflihlsdulRerung Verstandnispotenzials des
haben Schiilers statt einer

GefiihlsduRerung

Abbildung 6: Unterscheidung Geflihle/Nichtgefiihle
Quelle: Eigene Grafik in Anlehnung an Rosenberg (2007b, S. 60-63)

Sollte ein vermeintliches Gefuihl auf einem dieser Aspekte beruhen, empfiehlt Rosenberg,
nach dem echten Gefihl hinter dem Pseudogefuihl zu suchen bzw. von der Bedurfnis-
ebene — diese wird im Folgenden beleuchtet — zu erfragen, welches Bedurfnis nicht erftllt
ist. Dieser Aspekt hangt eng mit der Uberzeugung Rosenbergs zusammen, dass wir die
volle Verantwortung fir unsere Gefuihle — ebenso wie fir unsere Bedurfnisse — Uberneh-
men sollten (2007b, S. 68-71).

3.1.3.3 Der Schritt des Bedurfnisses in der WSK
Nach Rosenbergs Verstandnis sind Bedirfnisse die Ursache unseres Handelns und befin-

den sich an den ,,[...] Wurzeln unserer Gefuihle* (2007b, S. 73). Insofern liegen Bedurf-
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nisse auch unseren Konflikten zu Grunde, was das folgende Zitat Rosenbergs verdeut-
licht: ,,Ein Konflikt ist der tragische Ausdruck eines unerfiillten Bedurfnisses* (Rosenberg
2012, S. 27). Weiterhin ist er Uberzeugt, dass die menschlichen Bedirfnisse unabhangig
von Geschlecht, Nationalitat, Bildungsniveau und religiosen Uberzeugungen gleich sind
und sich lediglich die Handlungen zur Bedurfnisbefriedigung unterscheiden (Rosenberg
2015, S. 9). Rosenberg beschreibt die Gefahr, dass Menschen insbesondere in Konflikt-
fallen nicht ihre Bedurfnisse aussprechen, sondern sich gegentiber dem Kommunikati-
onspartner mit Kritik, Diagnosen, Verhaltensinterpretationen sowie Urteilen &ullern
(2007b, S. 73-74). Bei solchen Kommunikationselementen handelt es sich nach Rosen-
berg um verfremdete Ausdriicke der eigenen unerfiillten Bedurfnisse (Rosenberg 2007a,
S. 50). Hierbei daufert er, dass er mit dem Wort ,,Bediirfnis* (im Original ,,need*) unzu-
frieden ist, da es schnell mit negativen Konnotationen wie ,bediirftig®, ,,gierig” oder
,.selbstsiichtig® gleichgesetzt wird (2012, S. 27). Als eine effektivere Ubersetzung von
,,Was ist dein Bedurfnis?* schlagt Rosenberg ,,Was ist lebendig in dir< oder ,,Was wiirde
dein Leben bereichern?* vor (2012, S. 27). Seine Bedurfnisliste leitet er dabei aus neun
Oberbegriffen ab, welche er der Bedurfnistheorie von Manfred Max-Neef und dessen
Okonomie der menschlichen Bedurfnisse (siehe 3.2.5.2) entnimmt (2012, S. 27). Diesen
neun Uberbegriffen weist Rosenberg dann eine erweiterte Bediirfnisliste zu, mit welcher
er arbeitet. In diesem Zusammenhang ist es gewinnbringend, den Begriff der Strategie
einzufiihren und von dem Begriff des Bediirfnisses zu unterscheiden. Hierzu schreibt Ro-
senberg, dass eine Strategie eine ,,klare Vorstellung oder favorisierte Art ist (2012, S.
29), ein Bedirfnis zu realisieren. Dabei kann ein Bediirfnis nach dem ,,Prinzip der Aqui-
potenzialitit von mehreren Strategien erfillt werden und nach dem ,,Prinzip der Aquifi-

nalitat” kann eine Strategie mehrere Bedurfnisse erfillen (Altmann 2013, S. 52).

Bitschnau fasst die Grundannahmen der WSK zusammen, demzufolge Bedurfnisse ge-

maR WSK folgendermalien zu duRern sind:

. allgemein formuliert,

. frei von konkreten Handlungen,

. positiv formuliert,

. ohne Orts-/ bzw. Zeitangabe,

. unabhangig von der Mitwirkung bestimmter anderer Menschen.

(2008, S. 66).
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Nachdem eine Person sich ihrer Bedrfnisse bewusst ist, stellt der Schritt der Bitte die
Madglichkeit dar, eine andere Person in die Bedurfniserfillung einzubeziehen. Dieser

Schritt wird im Folgenden behandelt.
3.1.3.4 Der Schritt der Bitte in der WSK

Rosenberg geht davon aus, dass Menschen gerne andere bei der Befriedigung von Be-
durfnissen unterstiitzen (Dormann 2017, S. 43). Hierbei spielt das Formulieren von Bitten
eine entscheidende Rolle. Eine im Sinne der WSK formulierte Bitte auf der sprachlichen

Ebene erfiillt folgende Kriterien:
. positive Handlungssprache (Rosenberg 2007b, S. 89)
. mit einer konkreter Handlung verbunden (Rosenberg 2007b, S. 91)

. in der Gegenwart Uberprifbar
(Rosenberg 2012, S. 19-20, 2015, S. 22; Bitschnau 2008, S. 73)

Unter einer positiven Handlungssprache versteht Rosenberg dabei, dass Bitten nicht ne-
gativ formuliert werden sollen. Im Gegensatz zum Negativbeispiel ,,Lass bitte die Tur
nicht offen, wenn du jetzt als letzter das Klassenzimmer verlasst liegt mit ,,Bitte schlie
die Tur, wenn du jetzt als letzter das Klassenzimmer verlasst® eine positiv formulierte
Handlungsbitte vor. Die Bedeutung einer positiven Formulierung sieht Rosenberg darin,
dass bei einer negativen Formulierung Menschen oftmals nicht wissen, worum sie genau
gebeten werden und negativ formulierte Bitten dartiber hinaus Widerstand hervorrufen
konnen (Rosenberg 2007b, S. 89). In der Gegenwart tberpriifbar bedeutet beispielsweise,
einen Schuler statt mit ,,Bitte wisch die Tafel, wenn ich nachher das Klassenzimmer ver-
lasse zu bitten, diesen um eine in der Gegenwart Uberprifbaren Handlung zu bitten:
,,Bitte sag mir, ob du bereit bist, die Tafel beim Stundenwechsel zu wischen*. Nach Ro-
senberg sind Bitten ohne Gegenwartsbezug ausgesprochene Wiinsche (Rosenberg 2012,
S. 19-20; Bitschnau 2008, S. 73). Das Verlegen der Aktivitat in die Gegenwart ermog-
licht nach Rosenberg das Aufrechterhalten einer respektvollen Diskussion (2015, S. 21).
Rosenberg schreibt hierzu, dass sich Konflikte umso schneller auf eine Lésung zubewe-
gen, je klarer wir uns sind, welche Antwort wir gerade hdren wollen (2007b, S. 95). Der
letzte Aspekt beinhaltet auch den wichtigen Gegenstand der WSK, dass die Gesprachs-
partner sich durch den Schritt der Bitte selbst sehr klar werden miissen, was sie vom Kon-
fliktpartner als Handlung erhalten wollen. Neben der richtigen Formulierung von Bitten
unterscheidet Rosenberg noch zwischen verschiedenen Arten von Bitten. Hier differen-

ziert er Bitschnau, einer Schiilerin Rosenbergs, zufolge zwischen sachlichen Ldsungs-
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Bitten, Beziehungsbitten und Anerkennungsbitten (Bitschnau 2008, S. 73—74; Dormann
2017, S. 42). Bei sachlichen Losungsbitten wird eine konkrete Handlung oder eine Rick-
meldung erbeten. Beispielsweise kénnen wir einen Kommunikationspartner darum bit-
ten, dass er eine bestimmte Handlung ausfuhrt. Hier ist eine Bitte auch eine verbalisierte
Strategie (Bitschnau 2008, S. 158). Bei Beziehungsbitten wird dem Kommunikations-
partner die Frage gestellt, wie es ihm mit dem Gesagten geht und was er verstanden hat.
Diese sind insbesondere dann effektiv, wenn der Kommunikationspartner starke Geflihle
zeigt (Bitschnau 2008, S. 74). Um einer negativen Reaktion des Gesprachspartners vor-
zubeugen — beispielsweise, dass dieser sich manipuliert flihlt — ist es sinnvoll, die eigenen
Grinde flr das Nachfragen anzugeben: ,,Mir ist es wichtig, dass ich mich hier verstand-
lich ausgedriickt habe, bitte sag mir, was du bei dem von mir Gesagten verstanden hast.*
Bitschnau fihrt in diesem Zusammenhang noch als dritte Kategorie der WSK Anerken-
nungsbitten auf und weist darauf hin, dass diese Art nicht explizit im Buch vorkommt,
aber in den Seminaren von Rosenberg behandelt wurde (Bitschnau 2008, S. 74). In spa-
teren Ausgaben nennt Rosenberg diese Art der Bitte ,,Um Offenheit bitten© (Rosenberg
2007b, S. 96). Bei dieser Form einer Bitte wird das Gegenuber darum gebeten, zu kom-
munizieren, welches Bedurfnis sich fur ihn/sie erfillt hat. Das Aussprechen von Bitten

fallt nach Bitschnau Personen aus folgenden Griinden schwer:
,,1. Schutz vor Enttauschung bei einem Nein;

2. Dem Gegenuber nicht zutrauen, selbstverantwortlich auf die Bitte reagieren zu kon-
nen (Schuld, Scham);

3. Schutz vor Verpflichtung zur Gegenleistung;

4. Negativ-Bewertung der direkten Bitte;

5. Unklarheit tiber die eigenen Bedrfnisse;

6. GewohnheitsmaRige Sprachmuster (2008, S. 749).

Ein weiterer wesentlicher Aspekt in Verbindung mit dem Schritt des Bittens ist die Ab-
grenzung zu Forderungen. Rosenberg geht in Zusammenhang mit Forderungen davon
aus, dass Menschen auf diese nur mit Unterwerfung oder Rebellion reagieren kdénnen
(Rosenberg 2007b, S. 99). Eine Bitte l&sst dem Kommunikationspartner die Moglichkeit,
dieser nicht nachzukommen. Das bedeutet, dass Bitten und Forderungen gleich formuliert
sein konnen, jedoch die Mdglichkeit, ein ,,Nein“ zu dulern, den wesentlichen Unterschied

zwischen beiden darstellt (Rosenberg 2007b, S. 99). Er weist in diesem Zusammenhang

Seite | 53



explizit darauf hin, dass das Stellen einer Bitte besonders Personengruppen schwerfallt,
welche Menschen beeinflussen und Handlungen erzielen wollen. Hierzu flhrt er Eltern,
Manager und Lehrer an (Rosenberg 2007b, S. 102). Bitschnau weist weiter darauf hin,
dass der Unterschied zwischen Bitten und Forderungen oftmals nur vom Ton abhéangig
ist (Bitschnau 2008, S. 72—74). Bitten stellen dabei also einen ergebnisoffenen Kommu-
nikationsprozess dar und sowohl im Fall einer Zustimmung als auch im Falle einer Ab-
lehnung bleibt eine Kommunikation weiter mdglich. Kommt ein Kommunikationspartner
der Bitte nach, erfllt er sich und dem Gesprachspartner ein Bedurfnis. Lehnt er dagegen
die Bitte ab, widerspricht das Erbetene seinen Bediirfnissen.>® Die Option bei einem Nein
ist eine Unterhaltung iiber Bediirfnisse oder Strategien zur Bedirfnisbefriedigung.®* Ro-

senberg schreibt zum Unterschied zwischen einer Bitte und einer Forderung:

»Wenn wir eine Bitte statt einer Forderung auswéhlen, heift das nicht, dall wir unser An-
liegen aufgeben, wenn jemand auf unsere Bitte mit ,,Nein“ antwortet. Es heif3t aber ganz
sicher, daR wir erst dann einen Uberzeugungsversuch starten, wenn wir einfiinlsam auf die
Griinde reagiert haben, die die andere Person von einem ,,Ja“ abhalten.© (Rosenberg
2005a, 100)

An dieser Stelle er6ffnet Rosenberg die Mdglichkeit, persuasiv von einem ergebnisoffe-

nen Kommunikationsprozess abzuweichen, falls es final nicht zu einer Losung kommt.

Abbildung 7 gibt einen Uberblick zum Aspekt der Bitte.

%0 Dieser Aspekt wird auch vom Religionspadagogen Orth und mit ihm zusammenarbeitenden Autoren
aufgegriffen. Hierbei wird auf die Bedeutung von Bitten fur die Unterrichtspraxis (Orth und Fritz 2013,
S. 171) und im Rahmen eines Schulentwicklungsprojektes mit gewaltfreier Kommunikation (Orth und
Fritz 2014) eingegangen.

51 Einen Erfahrungsbericht zur Einflihnrung von Bitten an Schulen findet man bei Orth und Fritz (2014).

Seite | 54



Uberblick zur Bitte in der WSK

Elemente von Bitten

*  Positiv formuliert

* Um eine konkrete Handlung bittend

« Auf das Erfillen eines BedUrfnisses bezogen
* In der Gegenwart erfullbar

Forderung vs. Bitten

Eine echte Bitte im Sinne der WSK l3sst ein ,,Nein“ zu — grundlegend ist beim Stellen von Bitten
immer die Haltung.

Arten von Bitten in der WSK

Mit einer Lésungsbitte wird um eine konkrete Handlung zur Erfillung eines

Lésungshitte Bedrfnisses gebeten. ,Bitte sag mir, ob du bereit bist, nach Stundenende

die Tafel zu wischen.

Eine Bitte an den Gesprachspartner mit dem Inhalt, zu kommunizieren, wie

es ihm/ihr mit dem Gesagten geht, bzw. was er oder sie verstanden hat:

»Mir ist es wichtig, dass ich mich verstandlich ausgedriickt habe; bitte sag

mir, wie du das von mir Gesagte verstehst.”

a) Miteiner Anerkennungsbitte wird der Gesprachspartner gebeten, zu
seinem Lob konkreter zu kommunizieren, welches Bedirfnis sich fur
ihn/sie erfiillt hat: , Bitte sag mir, welches Bediirfnis sich bei dir

Anerkennungsbitte konkret erfullt hat.”

(Um Offenheit Bitten) b) Mit einer Anerkennungsbitte wird darum gebeten auszusprechen, ob
und welche Bedurfnisse durch eine eigene Handlung beim Gegenlber
erfiillt worden sind: , Bitte sagt mir, was euch bei der letzten Stunde
gefallen hat und welches Bedtirfnis dies bei euch erfillt hat.”

Beziehungsbitte

Abbildung 7: Uberblick zur Bitte in der WSK
Quelle: Uberarbeitete Abbildung (Dormann 2017, S. 42)

3.1.4 WSK in Schule und Unterricht

Nachdem in den vorangehenden Abschnitten die wesentlichen Grundlagen, Elemente und
Schritte der WSK dargestellt wurden, wird im Folgenden ein Uberblick zur Anwendung
der Methode in der Institution Schule dargelegt. Marshall Rosenberg war es von Beginn
an ein Anliegen, die WSK auch in Bildungsprozessen zu implementieren und so zum
Wachstum und Reifeprozess junger Menschen beitragen zu kdnnen. Nicht zuletzt zeigen
dies auf Bildungsinstitutionen bezogene Publikationen des Grundervaters der WSK (Ro-
senberg 2003a, 2003b) sowie zahlreiche Beispiele zur Anwendung der WSK in Schulen
in dessen Hauptwerken (Rosenberg 2002, S. 160-163, 2012, S. 120-130). Wie grol} die
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Relevanz der WSK fiir die berufliche Bildung sein kann, wird dabei besonders aus dem

folgenden Zitat deutlich, dass den Bezug zur Lebens- und Arbeitswelt verdeutlicht:

,,Deswegen war ich immer sehr daran interessiert, mich mit jenen Leuten naher zu befas-
sen, die in der Position sind, andere Menschen beim Lernen zu beeinflussen, wobei ich
jedoch das Lernen meine, das durch den Bezug zum Leben motiviert ist und nicht das Ler-
nen, das auf einzwangenden Strategien beruht. Beim Studium solcher Menschen habe ich
herausgefunden, dass sie eine Sprache gesprochen haben, die Menschen dabei hilft, moti-
viert durch den Bezug zum Leben zu lernen.* (Rosenberg 2009, S. 8-9)

Wenngleich prinzipiell alle Schritte und Aspekte der WSK auch bei Schulkonflikten An-
wendung finden kdnnen, werden im Folgenden explizit gedul3erte Ansatze und Gedanken
zur Anwendung im Schulsystem komprimiert angefiihrt. Besucht man die Webseite des
,Center for Nonviolent Communication* (CNVC) findet man verschiedene Schulpro-
jekte, die auf Basis der WSK realisiert wurden. Solche Projekte fanden zum Beispiel in
Schweden, Serbien, Bosnien, Montenegro und Brasilien statt (Hart 2013).52 Dariiber hin-
aus hat die Wertschatzende Kommunikation mittlerweile weltweit an Popularitat gewon-

nen, sodass in zahlreichen weiteren Landern ihre Einfluisse ins Schulsystem einmiinden.>3

Als wesentlicher Ausgangspunkt wird dabei oftmals die Notwendigkeit einer Reform des
Erziehungssystems angefihrt, welche zukiinftigen Generationen ein friedliches und ge-
rechtes Zusammenleben in einer verlasslichen Welt ermdglicht, was der Konstruktion
gegenwartiger Schulsysteme oftmals nicht zugetraut wird. Im Folgenden werden die von
Rosenberg beschriebenen Hauptmerkmale dargestellt, die ein Praktizieren von WSK an
Schulen nach sich zieht. Als einer der wichtigsten Punkte wird ein partnerschaftlicher
Umgang und das Aufheben von Dominanzstrukturen eingefordert, was die Grundlagen
flr eine demokratische Gesellschaft darstellt (Eisler 2007, S. 15-17). Untersucht man die
Hauptgegenstédnde der WSK an Schulen, so stellt man fest, dass sich Marshall Rosenberg
insbesondere fir diese gleichwertige Partnerschaft zwischen Lehrern und Schiilern ein-
setzt, in der darauf vertraut wird, dass Schiiler Neues lernen und die Welt erforschen wol-
len (Holler 2007, S. 12; Rosenberg 2009, S. 8). Grundlage fur eine solche partnerschaft-
liche Erziehung sind Techniken, die es ermdglichen, die Geflihle und Bedurfnisse der
Schiler zu héren und zu verstehen (Burleson et al. 2010, S. 5). Rosenberg geht dabei

52 Als groRtes Programm an Schulen kann das von der Européischen Kommission unterstiitzte Smile kee-
pers Projekt angefiihrt werden, welches zwischen 1993-2008 in Serbien und Montenegro stattfand. An
diesem Programm nahmen mehrere tausend Kinder verschiedener Altersgruppen teil. Weitere Informa-
tionen findet der interessierte Leser auf der Webseite des Center for Nonviolent Communication:
https://www.cnvc.org/about-us/projects/nvc-schools/nve-schools-serbia-and-montenegro/nve-schools-
serbia-and-montenegro.

%3 In Deutschland gibt es zur Anwendung von WSK an Schulen ein darauf spezialisiertes Netzwerk von
Trainern, Uber welches auch ein Teil der befragten Lehrkréfte fir die Interviews gewonnen werden
konnte.
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davon aus, dass es Lehrkraften aufgrund ihrer kommunikativen Kompetenz gelingt, Schi-
lern mit Empathie zu begegnen und diese dabei zu unterstiitzen, ihre Emotionen und Be-
durfnisse zu verstehen und diese auch zu artikulieren (2007a, S. 79). Eine Folge der be-
reits angefiihrten komplementaren Beziehung zwischen Lehrern und Schilern ist das An-
wenden von Macht. In diesem Zusammenhang bezeichnet er Schulen als dominanzorien-
tierte Organisationen (Rosenberg 2007a, S. 123), an welchen eine bestrafende Anwen-
dung von Macht ausgefihrt wird. Das heif3t auch, dass Menschen an der Spitze der Orga-
nisation die Kontrolle tGber Bestrafungs- und Belohnungsmechanismen austiben (Rosen-
berg 2007a, S. 124). Eng mit diesem Aspekt hangt die Art und Weise zusammen, wie
Macht ausgetibt wird; Rosenberg unterscheidet zwischen beschiitzender und bestrafender
Anwendung von Macht (2007a, S. 141). Er beschreibt eine beschutzende Anwendung
von Macht folgendermaRen: ,,Jemand, der Macht einsetzt, um zu schutzen, mochte Ver-
letzung oder die Missachtung der Rechte anderer Menschen verhindern* (2007a, S. 142).
Im Rahmen der Anwendung von Macht — insbesondere im Bildungssystem — fordert Ro-
senberg genau diese Anwendung ein und spricht sich dagegen aus, Macht anzuwenden,
um andere zu bestrafen. Um eine solche Lernatmosphére zu schaffen, fordert Rosenberg
eine Anzahl didaktischer MaBnahmen, die mit schilerzentrierten Reformansétzen von
Schule kongruent sind, beispielsweise eine Abkehr vom traditionellen Notensystem
(2007a, S. 103)*4, das gemeinsame Vereinbaren von Lernzielen zwischen Schiilern und
Lehrern (20073, S. 112), eine Veranderung der Rolle des Lehrers hin zum Lernbegleiter
(20074, S. 113) und eine innere Differenzierung bei den Lernmaterialien (20073, S. 115).
Hierbei tritt Marshall Rosenberg nicht fur eine generelle Laissez-faire-Haltung ein, son-
dern pladiert fiir eine auf festen Uberzeugungen und soliden Wertvorstellungen basie-
rende Erziehung (2007a, S. 34).

Aus Sicht des CNVC wird zusammenfassend in folgenden Aspekten die angenommene
Wirkung der WSK an Schulen angefihrt:

“fewer conflicts
- increased skill in mediating conflicts that arise
- more listening to one another

- mutual respect among all school members

%4 Stattdessen pladiert er fiir den Einsatz von Lernportfolios, die bereits friihzeitig von den Schiilern gefiihrt
werden sollen.
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- students take responsibility for their learning
- more engaged learning

- less resistance & more cooperation

- more fun for everyone

- Students and teachers feel safe at school” (CNVC 2018).

3.2 Rahmung und theoretische Fundierung der Grundelemente

Im Folgenden werden die einzelnen Aspekte aus der Perspektive des diesbeziiglichen
wissenschaftlichen Forschungsstandes dargestellt, sodass die Theorie Marshall Rosen-
bergs und die in der Arbeit erarbeiteten Ergebnisse mit ausgewéhlten theoretischen und
empirische Erkenntnissen (Humanistische Psychologie, Empathie, Wahrnehmungstheo-
rie, Gefiihls- und Bedurfnistheorie, Theorie zur Kommunikationsform der Bitte) abgegli-

chen werden kdnnen.
3.2.1 Einordnung in die Humanistische Psychologie

Das Modell der WSK weist an verschiedenen Stellen klar erkennbare Parallelen zur
Grundhaltung der Humanistischen Psychologie auf, was sich aus Sicht des Autors auch
aus der Tatsache, dass Rosenberg bei Carl Rogers promovierte, ableiten lasst. Im Folgen-
den soll diese Grundhaltung skizziert werden, um dem Leser die Basis des Konzeptes zu
erschliel3en. Hierbei werden geeignete Texte von Hauptvertretern der Disziplin, Texte der
Association for Humanistic Psychology sowie eine Publikation, die infolge eines breit
angelegten Forschungsprojektes entstanden ist, genutzt, um sich der Humanistischen Psy-
chologie zu ndhern. Es wird dabei zunéchst knapp auf deren Historie, die Griindungsvéter
und das politische Umfeld der Entwicklung der Humanistischen Psychologie eingegan-
gen. Weiterhin werden grundlegende Postulate und Theoreme sowie die wissenschafts-
theoretische und methodologische Ausrichtung skizziert. AbschlieBend erfolgt eine kriti-

sche Einordnung der Humanistischen Psychologie.
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3.2.1.1 Historie, Grundungsvater und politisches Umfeld der Humanistischen Psy-

chologie

Die Humanistische Psychologie wurde im Jahr 1962 unter anderem von ihrem Griin-
dungsvater Abraham Maslow als ,,Dritte Kraft* (Bugental 1964) gegeniiber der behavio-
ristischen und psychoanalytischen Psychologie®® gegriindet (Biihler und Allen 1974, S.
7: Bugental 1964, S. 22; Straub 2014a, S. 10).>” Neben Abraham Maslow z&hlen u.a.
Charlotte Buhler und Carl Rogers zu den wichtigsten Wegbereitern (Galliker 2009, S.
193). Die genannten Vertreter wollten ein mechanistisches und deterministisches Men-
schenbild Gberwinden, indem die Hinwendung zum Menschen in seiner alltaglichen Exis-
tenz erfolge (Volker 1980, S. 14). Dies driickt sich insbesondere in der Klientenzentriert-

heit der Humanistischen Psychologie aus (Portele 1980, S. 55).

Beziiglich der kulturellen und politischen Begebenheiten der Entstehung der Humanisti-
schen Psychologie fand deren Griindung in den 1960er Jahren in einer Zeit des Um-
bruchs®® und der Suche nach neuen Methoden (Kochinka 2014, S. 70), die Herausforde-
rung des Lebens zu bewaéltigen, statt (Blhler und Allen 1974, S. 18). Basierend auf diesen
Umgebungsvariablen griindete sich die Humanistische Psychologie, indem sie ihre spe-
zifischen Postulate und Theoreme entwickelte, welche sie von anderen Stromungen ab-

grenzt.
3.2.1.2 Grundlegende Postulate und Theoreme

Folgt man Straub, dann hat sich die Humanistische Psychologie von Beginn an einem
»praktischen Programm* verschrieben, ,,das entschieden und voller Optimismus auf die

Optimierung des Menschen setzte* (Straub 2014a, S. 10). Insofern kann man also sagen,

% Das Griindungsdatum bezieht sich auf das Auftreten der Association for Humanistic Psychology (AHP),
die 1962 unter dem Vorsitz von Maslow in Erscheinung trat (Straub 2014b, S. 27).

% In der Psychoanalyse, welche insbesondere auf Freud zuriickgefiihrt wird, werden psychische sowie so-
matische Symptome als Folge nicht bewusster Interaktionen von Triebimpulsen angesehen; diese mun-
den in unbewusste Konflikte (Frohlich 2005, S. 393). Der behavioristische Ansatz der Psychologie be-
zieht sich in erster Linie auf beobachtbares Verhalten, welches mittels wissenschaftlicher Methoden klar
beschreibbar ist (Hutterer, S.41,42).

57 Je nach Autor werden unterschiedliche Grindungspersonlichkeiten angefthrt. Straub verweist beispiels-
weise auf die offizielle Webseite der ,,Association of Humanistic Psychology* (AHP) beziehungsweise
das Editorial Board des 1961 publizierten ,Journals of Humanistic Psychology“ (JHP) und zeigt auf,
dass jeweils unterschiedliche Personen genannt werden. Zielfiihrend ist hier sicherlich der Hinweis,
o [...] dass es ,die* Humanistische Psychologie als eine homogene Einheit mit einem allgemein aner-
kannten und klaren (thematischen, meta-/theoretischen, methodischen) Profil nicht gibt* (Straub 2014b,
S. 16).

%8 Riickblickend befinden wir uns historisch in einer politisch turbulenten Zeit (u.a. Kubakrise, amerikani-
sche Birgerrechtsbewegung, Ermordung Kennedys).
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dass die Humanistische Psychologie in der Deutung des menschlichen Lebens eine Phi-
losophie einbezieht —,,[...] eine Ansicht Uber das, was das Leben ist und was es sein kann,
wenn es konstruktiv gelebt wird* (Bihler und Allen 1974, S. 8). In diesem Zusammen-
hang verweisen die Autoren weiterhin auf den rebellischen Charakter der Stromung, die
Autoritdten hinterfragt, sich diesen nicht bedingungslos unterwirft sowie die Forderung
nach authentischen, ehrlichen, menschlichen und menschenwirdigen Lebensmdglichkei-
ten unterstiitzt. Diese Unterstiitzung beruht auf philosophischen, psychologischen und
ethischen Grundséatzen (Biihler und Allen 1974, S. 9; Aanstoos et al. 2000, S. 4).%°

Carl Rogers geht von einer konstruktiven Grundausrichtung des menschlichen Individu-
ums aus (Rogers 1983, S. 7). Wenn ein Individuum sich der offenstehenden Wahlmég-
lichkeiten voll bewusst ist, trifft es eine Entscheidung in Richtung Harmonie, so die These
Rogers* (1983, S. 7). Weiterhin schreibt das humanistische Paradigma der Relevanz von
Bedurfnissen und dem Erleben von Geflihlen eine besondere Bedeutung zu (Galliker
2009, S. 192; Straub 2014b, S. 41). Gleichzeitig schreibt die Humanistische Psychologie
dem Einzelnen eine Autonomie zu (Autonomie-Postulat), die als befreiende Kraft wirkt,
wobei sie in Interdependenz zur Gesellschaft steht (VV6lker 1980, S. 17).

3.2.1.3 Wissenschaftstheoretische und methodologische Ausrichtung der Huma-

nistischen Psychologie

Die Humanistische Psychologie hat eine enge Verknipfung mit der Philosophie — insbe-
sondere mit dem Humanismus und Existentialismus (Buhler und Allen 1974, S. 19;
Aanstoos et al. 2000, S. 4; Volker 1980, S. 13) bzw. der Phdanomenologie (Straub 2014b,
S. 44; Aanstoos et al. 2000, S. 4). Kennzeichnend ist weiterhin die Einbeziehung ostlicher
Quellen, insbesondere des Hinduismus und Buddhismus (Aanstoos et al. 2000, S. 32;
Bugental 1964).

Im Folgenden sollen die Grundannahmen sowie die wissenschaftstheoretischen und me-
thodologischen Prinzipien skizziert werden. Hierbei liegt der Humanistischen Psycholo-
gie eine ganzheitliche oder holistische Auffassung des Menschen (Straub 2014b, S. 41)
mit dem Theorem der Ubersummativitat — der Idee, dass das ,,System* des Menschen
mehr als die Summe seiner Teile darstellt — zu Grunde (Bugental 1964, S. 23; Straub
2014b, S. 40; Volker 1980, S. 20). Weiterhin vollzieht sich das Sein ,,[...] im Kontext

% Die Forderungen sind nach Biihler und Allen (1974, S. 9) insbesondere die der amerikanischen Jugend,
was dem Publikationsdatum des Werkes geschuldet ist; gleichwohl 18sst sich diese Forderung nach Mei-
nung des Autors auch auf die Gegenwart tibertragen.
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sozialer Beziehungen® (Straub 2014b, S. 41). Der Mensch steht also immer in Beziehung
zu seinen Mitmenschen (Bugental 1964, S. 23) und ist geprégt durch seine Sozialitét bzw.
Kulturalitat (Straub 2014b, S. 41). Der Mensch lebt zudem bewusst (Bugental 1964), wo-
bei hierbei auch das emotionale Erleben sehr bedeutsam ist (Straub 2014b, S. 42). Eine
weitere Grundannahme basiert darauf, dass der Mensch eine Wahlfreiheit besitzt und so-
mit keinem Determinismus unterliegt, wodurch er seine Lebenspraxis selbst gestalten
kann (Bugental 1964, S. 24; Straub 2014b, S. 42). Als fiinftes Theorem steht, dass der
Mensch intentional, also zielgerichtet und wertorientiert handelt (Straub 2014b, S. 42;
Bugental 1964, S. 24).

Im Wesentlichen folgen aus diesen Grundsatzen einige methodologische Prinzipien und
Konsequenzen fiir die Wissenschaftsmethodik und Erkenntnisgewinnung (Straub 2014b,
S. 42), welche in den vier von Bihler und Allen dargestellten Thesen gut zum Ausdruck

kommen:

,,1. Im Zentrum steht die erlebende Person. Damit riickt das Erleben als das primare Phanomen
beim Studium des Menschen in den Mittelpunkt. Sowohl theoretische Erklarungen wie auch sicht-
bares Verhalten werden im Hinblick auf das Erleben selbst und auf seine Bedeutung fiir den Men-

schen als zweitrangig betrachtet.

2. Der Akzent liegt auf spezifisch menschlichen Eigenschaften wie der Fahigkeit zu wahlen, der
Kreativitat, Wertsetzung und Selbstverwirklichung — im Gegensatz zu einer mechanistischen und

reduktionistischen Auffassung des Menschen.

3. Die Auswahl der Fragestellungen und der Forschungsmethoden erfolgt nach Maligabe der

Sinnhaftigkeit — im Gegensatz zur Betonung der Objektivitat auf Kosten des Sinns.

4. Ein zentrales Anliegen ist die Aufrechterhaltung von Wert und Wiirde des Menschen, und das
Interesse gilt der Entwicklung der jedem Menschen innewohnenden Kréfte und Fahigkeiten. In
dieser Sicht nimmt der Mensch in der Entdeckung seines Selbst, in seiner Beziehung zu anderen

Menschen und zu sozialen Gruppen eine zentrale Stellung ein.« (Buhler und Allen 1974, S. 7)%°
3.2.1.4 Kritische Einordnung

Straub kritisiert, dass die Humanistische Psychologie als Wissenschaft bedingt erfolg-
reich ist, was er insbesondere dem oftmals k&mpferischen, exaltierten und missionarisch
wirkenden Auftreten zuschreibt, welches die Skepsis insbesondere der naturwissenschaft-

lich ausgerichteten Stromungen der wissenschaftlichen Psychologie zur Folge hatte

80 Weitere Zusammenfassungen zur Methodik, Orientierung und wissenschaftstheoretischen Ausrichtung
der Humanistischen Psychologie finden sich bei Bugental (1964, S. 24-25) und Straub (2014b, S. 45).
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(Straub 2014b, S. 33). AuRerdem wirft er der Humanistischen Psychologie eine Beliebig-
keit bezuglich der flr sie wichtigen Ansatze vor, sodass ,,[...] heterogene, partiell inkom-
patible und sogar inkommensurable Weltanschauungen, Menschenbilder und Uberzeu-
gungssysteme, wissenschaftliche Denkformen und Methoden [...]* sich im Sammelbe-
cken der Humanistischen Psychologie nebeneinander wiederfinden (Straub 2014b, S. 46).
Insofern hat der Humanismus nach Straub keine klaren Konturen (2014b, S. 53) und die
,,Dritte Kraft“ beinhalte ein Gbertriebenes Pathos beim Fordern einer neuen Psychologie
und eines neuen Menschen (Straub 2014b, S. 54; Kollbrunner 1987, S. 528). Insbesondere
wirft Straub der Strdomung eine nie dagewesene Vernetzung eines wissenschaftlichen Be-
rufs mit einer Mission vor (2014b, S. 56).5! Riickblickend klingen nach Straub einige
Texte der ,,Dritten Kraft* geradezu utopisch und naiv (2014b, S. 56). Eine solche utopi-
sche Haltung halt sich aus Sicht von Straub bis heute (2014b, S. 60). Die umfassende und
unbestritten positive Haltung zum gesunden Menschen, die sich beispielsweise bei Ro-
gers findet, kann ebenfalls fir Kritik an der Humanistischen Psychologie sorgen
(Kochinka 2014, S. 70).

Fokussiert man eine Kritik auf die zuvor angefuhrten von Buhler und Allen formulierten
vier Thesen, dann waére ein vollstandiger Verzicht auf ein Suchen nach Erklarungsmus-
tern mit einem Verzicht auf das Betreiben von Wissenschaft gleichzusetzen, was man als
Kritikpunkt anfiihren kann (Kochinka 2014, S. 72; Kollbrunner 1987, S. 529).

Zu These zwei kann als Gegenargument angefuhrt werden, dass negative Fahigkeiten wie
beispielsweise Hass, Herabsetzung oder Beschédigung, insofern sie beobachtbar sind,
auch Untersuchungsgegenstand sein mussten und eben nicht nur die angefuihrten positi-
ven Fahigkeiten (Kochinka 2014, S. 74).

Eine Forderung nach sinnverstehenden und interpretativen und hermeneutischen Verfah-
ren, welche sich aus These drei herauslesen lasst, kann ebenfalls als Kritikansatz gelten.
Zum einen zeigt sich die Humanistische Psychologie Uber weite Strecken als ,,[...] empi-

riefreies Unternehmen* (Kochinka 2014, S. 72) und zum anderen werden bei durchge-

61 Straub weist darauf hin, dass auch andere psychologische Richtungen an der Vorstellung einer Moglich-
keit fiir einen radikalen Umbau der Menschen und ihrer Welt durch eine Psychologisierung teilnahmen
(2014b, S. 56).
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fihrten empirischen Studien, wie beispielsweise zur Wirksamkeit von Rogers Gesprachs-
therapie, eher konventionelle Forschungsmethoden genutzt, u.a. Personlichkeitsinventare
und Beziehungsfragebogen (Kochinka 2014, S. 72).2

An der vierten These kann als Kritik eine Uberhéhung der ,,Selbstentdeckung® angefiihrt
werden, besonders unter dem Gesichtspunkt, wie der Mensch sich selbst entdecken soll
(Kochinka 2014, S. 75).

Zusammenfassend kommt Straub zu folgender Essenz einer Kritik der Humanistischen
Psychologie:
,»Ohne kritische Auseinandersetzungen mit dem ,Humanismus* der Humanistischen Psy-
chologie, ohne einschneidende Revisionen und Reinventionen wird man das der ,,dritten

Kraft* implizite Welt- und Menschenbild und ihr gesamtes Programm nicht mehr tradieren
mdogen.* (Straub 2014b, S. 61)

Im Vorangehenden wurden die zentralen Gedanken der Humanistischen Psychologie, die
der WSK als psychologische Denkrichtung zugrunde liegt, dargestellt. Dass die WSK auf
demn Gedanken der ,,Dritten Kraft* beruht, wird insbesondere beztglich des positiven
Menschenbildes, des Bedurfnisbezugs und der Rolle des Individuums deutlich. Im Fol-

genden wird der fir die WSK wichtige Aspekt der Empathie beleuchtet.
3.2.2 Empathie

Das Phanomen der Empathie ist im Modell der WSK ein wichtiges Konzept, ohne wel-
ches keine echte Kommunikationsverbindung zum Interaktionspartner aufgenommen
werden kann. Insofern wird das Phdnomen hier n&her betrachtet, wobei zundchst eine
Anndherung an den Begriff erfolgt. Weiterhin wird das Phdnomen aus evolutionsbiologi-
scher und psychologischer Perspektive néher dargestellt. Bei der psychologischen Be-
trachtung wird einerseits das Empathieverstandnis von Carl Rogers, dem Doktorvater Ro-
senbergs, erlautert und andererseits auf ein integratives Prozessmodell von Altmann und
Roth ndher eingegangen. Diese Modellierung von Empathie ist besonders geeignet, da sie
bereits im urspringlichen Modell Anknipfungspunkte an die Methode der WSK bietet.

AbschlieBend wird die Bedeutung von Empathie in Schule und Unterricht beleuchtet.

62 Kochinka merkt hierzu an, dass die Humanistische Psychologie sich gerade nicht sinnverstehender qua-
litativer Forschungsmethoden bedient, sondern sich ihre empirische Untersuchung in weiten Strecken
eher als nomologisch und hypothesenpriifend als hypothesengenerierend darstellt (Kochinka 2014, S.
80).
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3.2.2.1 Annadherung an den Begriff der Empathie

Das Konzept der Empathie ist ein vielschichtiges und wiederum mit einer Vielzahl an
anderen psychologischen Konzepten verknlpft, z.B. der Wahrnehmung von Emotionen
und der Fahigkeit, diese zu dekodieren (Wallbott 2000, S. 378; Bernhardt und Singer
2012, S. 1). Zudem wird der Begriff der Empathie sehr unterschiedlich verwendet und
definiert und in verschiedenen Studien unspezifisch genutzt (Funk 2016, S. 54; Roth et
al. 2016, S. 2). Im Modell der WSK hat Empathie einen besonderen Stellenwert und Ro-
senberg betont ausdrucklich, dass Empathie flr die Wirksamkeit des Konzeptes eine be-
sondere Rolle spielt (u.a. Rosenberg 2012, S. 43; Rosenberg 2007b, S. 135). Um die
Grundgedanken der WSK zur Empathie sowie Aussagen in den Interviews analysieren
zu konnen, ist es hilfreich, sich den Begriff aus der Perspektive verschiedener wissen-
schaftlicher Ansétze anzusehen und eine Definition und ein Verstandnis dafur zu erarbei-

ten.

Allgemein findet sich Empathie auch als Synonym fur Einfuhlung in der psychologischen
Literatur (Altmann 2013, S. 3; Frohlich 2008, S. 164; Bernhardt und Singer 2012, S. 2;
Korner 1998, S. 3).% Einfuhlung wurde bereits 1897 in die Psychologie von Theodor
Lipps eingefiihrt (Roth et al. 2016, S. 1). Korner weist darauf hin, dass Empathie ein
Kunstwort ist, dass der amerikanische Psychologe Titchener 1909 in Anlehnung an den
griechischen Begriff ,,empatheia“ (in etwas hineinftihlen) und in sprachlicher Nahe zu
Sympathie schuf, als er das deutsche Wort Einfiihlung tibersetzen wollte, was vom deut-
schen Historiker und Philosophen Robert Vischer als erstes formuliert wurde (Korner
1998, S. 4; Demetriou 2018, S. 523-540)%4. Demetriou schreibt dazu, dass Empathie aus
Perspektive der Philosophie und Wissenschaft von einem Konzept ohne Namen zu einem
nicht mehr wegzudenkenden Teil des menschlichen Seins geworden ist (Demetriou 2018,
S. 493). In einer Gesprachssituation kommunizieren wir mit unserem Gegentber, indem
wir unseren inneren Beziehungsentwurf im Dialog anbieten (Kdérner 1998, S. 13). Empa-
thie ist grundlegend also ein Teil unserer Kommunikation und ein interaktionales sowie
interpersonales Phanomen und kann (ber die Zeit bzw. Situation variieren (Richter 2009,
S. 9). Eingegliedert in das Modell von Shannon und Weaver kann Empathie als ein drei-

schrittiger Prozess gesehen werden, bei welchem der Empathiegeber als Signalempféanger

8 Der interessierte Leser findet in der Dissertation von Nowak eine Gegeniberstellung von mehr als 50
Definitionen (2011, S. 13-18).

6 Die Angaben zu Demetriou 2018 beziehen sich auf die E-Book-Version, da zum Zeitpunkt der Zitation
lediglich diese Ausgabe des Titels erhaltlich war.
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den emotionalen Zustand des Kommunikationspartners versteht (1), selbst als Sender
seine Empathie an den Empfanger weitergibt (2) und der Kommunikationspartner diese
empfangt und erféhrt (3). Altmann weist darauf hin, dass ein Einordnen der Empathie in
das Modell von Shannon und Weaver den interaktionalen Anteil von Kommunikation
betont (Altmann 2013 14). Eine Beobachtung der inneren Zusténde ist mit unseren sen-
sorischen Organen nicht moglich, sodass Gedanken, Wiinsche, Geflihle bzw. Fantasien
nicht erfasst werden kdnnen, da sie keine physische Existenz besitzen, wobei sie gleich-
zeitig real erlebbar sind. Die Erfassung dieser inneren Erlebenszustande kann bei uns
selbst durch Introspektion und bei unseren Mitmenschen durch Empathie als Teil der
Kommunikation erfolgen (KOHUT 1959, S. 459; Skvarla 2008, S. 11). In sozialen Kom-
munikationen gilt Empathie als ein bedeutsames Phanomen, bei dem davon ausgegangen
wird, dass es zum Uberleben in der Gruppe, zur Beziehungsaufnahme und zum Vermei-
den von aggressiven Verhalten beitrégt (Skvarla 2008, S. 19; Eisenberg 1989, S. 1). Be-
zuglich der empathischen Wahrnehmung von Personen mit anderem kulturellen Hinter-
grund wird festgestellt, dass wir zwar Personen des eigenen kulturellen Hintergrundes
leichter empathisch verstehen, dass dies aber auch fur Menschen aus anderen Kulturkrei-
sen moglich ist (KOHUT 1959, S. 463; Skvarla 2008, 19,20). Betreffend der in der For-
schung strittigen Frage, ob Empathie ein ,,state* oder ein ,.trait* ist, wird in der vorliegen-
den Arbeit Empathie mit Anteilen einer erlernbaren Féahigkeit sowie Anteilen einer Per-
sonlichkeitseigenschaft (trait) (Richter 2009, S. 7; Funk 2016, S. 59; Roth et al. 2016, S.
3; Bialystok und Kukar 2018, S. 24) modelliert, die in spezifischen Situationen in be-

schreibbaren Prozessen (u.a. Empathischer Kurzschluss ) stattfindet.

Nach dieser grundlegenden Néherung werden im Folgenden die Perspektiven verschie-

dener Disziplinen und ausgewahlte Betrachtungsschwerpunkte zur Empathie dargestellt.
3.2.2.2 Empathie aus entwicklungspsychologischer Sichtweise

Aus entwicklungspsychologischer Sicht wird Empathie als Fahigkeit entsprechend ver-
schiedener Studien bereits frih im Leben ausgepréagt (Eisenberg 1989, S. 2; Demetriou
2018, S. 635; Babar et al. 2018, S. 170). So weisen Ulich et al. darauf hin, dass um die
Mitte des 2. Lebensjahres alle Voraussetzungen entwickelt sind, um Mitgefuhl zu zeigen.
Zu diesem Zeitpunkt verfiigen Kinder beispielsweise bereits iber die Fahigkeit, zwischen
sich und anderen zu unterscheiden und angemessen auf Gesichtsausdriicke des Gegen-
ubers zu reagieren. Aufgrund eines modellhaften Verhaltens von Bezugspersonen sowie
eigenen Erlebnissen und Erfahrungen sind dazu passende Gefiihle bekannt, zumindest

liegen rudimentére Schemata fur das Erleben von Gefuihlsreaktionen vor (2002, S. 114).
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Folgende Arten prosozialen Verhaltens zeigten sich bei Kindern im Alter von 24 Mona-

ten:
- physisches Trosten,
- verbales Trosten,
- verbale Ratschlage,
- aktives Helfen (schreiendem Geschwister die Flasche geben),
- indirektes Helfen (Mutter holen,)
- teilen,
- ablenken,

- schutzen und verteidigen (Ulich et al. 2002, S. 114).

Folgt man der Autorengruppe um Ulich, dann ist die Entwicklung von Mitgefihl stark
von Elterneinfliissen, insbesondere von einem warmen Erziehungsstil (\Verbesserung des
Zustandes des Kindes im Fall von Kummer) sowie einem induktiven Erziehungsstil —
dem Kind das eigene Fehlverhalten einsichtig machen — gepragt (Ulich et al. 2002, S.
117). Weiterhin wirken sich die Personlichkeitsmerkmale des Kindes (Schichternheit
und Geschlecht) in Wechselwirkung mit dem Erziehungsstil aus (positiver Zusammen-
hang von Schiichternheit der Madchen mit Mitgefiihl, wenn Erziehungsverhalten eher
warm ist; negativer Zusammenhang von Schiichternheit bei Jungen mit Mitgefihl, wenn
Erziehungsverhalten eher kalt ist) (Ulich et al. 2002, S. 123). Neben sozialisierten Aspek-
ten der Empathie werden in der Forschung aber auch vererbte Elemente diskutiert, was
verschiedenen Individuen genetisch bedingt eine groRere Empathiefahigkeit zuschreibt
(Richter 2009, S. 8). Unabhangig von einer erblichen Voraussetzung und Sozialisations-
einflissen aus Kindheit bzw. der familidaren Umwelt kann nach Rogers Empathie gelernt
werden und ,,[...] Therapeuten, Eltern und Lehrer kénnen lernen empathisch zu werden.
Dies gilt insbesondere, wenn deren Lehrer und VVorgesetzte Menschen mit einfiihlsamen
Verstandnis sind (Rogers 1980, S. 85). Die Erlernbarkeit von Empathie spielt gerade im
schulischen Zusammenhang eine Rolle, da so auch entsprechende kommunikative Kom-
petenzen bei Schulern und Lehrkraften aufgebaut werden kdnnen, die sich auf die Kon-
fliktfahigkeit positiv auswirken. VVon einer Erlernbarkeit von Empathie gehen auch aktu-
elle Forschungsansétze aus und verschiedene Forscher entwickeln Trainingsmafnahmen,

um Empathiefahigkeit zu schulen (Altmann 2015, S. 174; Roth et al. 2016; Richter 2009,
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86, 87; Rogers 1980, S. 85).% Im Zusammenhang von Empathie und Neurowissenschaf-
ten spielen spezielle Nervenzellen, die Spiegelneuronen (Rizzolatti et al. 1996; Altmann
2013, S. 11), eine bedeutsame Rolle, und es wird zwischen bewussten, unbewussten und
automatisierten Prozessen differenziert (Roth et al. 2016, S. 3). Mittels Spiegelneuronen
nutzen wir fur das empathische Verstehen unserer Kommunikationspartner dieselben
Areale unseres Gehirns wie flir das Empfinden unseres eigenen emotionalen Erlebens
(Bernhardt und Singer 2012). Das Auffinden dieser Areale im Gehirn bildet auch die
Grundlage der Argumentation, dass Menschen soziale Wesen sind, die sich gegenseitig
umeinander kilmmern (Babar et al. 2018, S. 170). In zahlreichen Studien konnte nach-
gewiesen werden, dass an Verhaltensweisen wie Gefiihlsnachempfindung und Gefuhls-
nachahmung Spiegelneuronen beteiligt sind. Hierbei ist derselbe neuronale Kreislauf ak-
tiviert, als wirde man die Emotion selbst erfahren (Funk 2016, S. 60). In der Wissenschaft
ist es mittlerweile nahezu unumstritten, dass an Empathie ein kognitiver und ein affekti-
ver Vorgang Anteil haben (Roth et al. 2016, S. 2; Piefke 2017, S. 236), der Menschen
befédhigt, sich in andere Personen hineinzuversetzen, also deren Perspektive zu tberneh-
men. Dabei erfolgt ein Abgleich des Beziehungsangebotes unseres Kommunikationspart-
ners mit unseren inneren Vorlagen (Korner 1998, S. 14; Demetriou 2018, S. 881). Neu-
robiologisch finden die beiden Prozesse in verschiedenen Gehirnarealen statt, ndmlich
affektive Empathie im unteren dauReren Frontallappen und der kognitive Prozess im
ventromedialen prafrontalen Cortex (Shamay-Tsoory et al. 2009). Die Uberwiegende
Auffassung der Forscher ist gegenwaértig, dass die beiden Prozesse komplementér sind
und nicht singulér stattfinden (Babar et al. 2018, S. 174).57

Folgt man der Forschergruppe um Stemler, dann ist Empathie einerseits ein automati-
scher, affektiver Bottom-up-Prozess. In diesem werden die emotionalen Ausdriicke einer
anderen Person imitiert. Andererseits aber ist sie auch ein Top-down-Prozess, der in der

% Eine Ubersicht zu verschiedenen Trainingsprogrammen u.a. fiir Schulen, Kindergérten und Gesundheits-
berufe findet sich bei (Roth et al. 2016).

% Die Verletzung dieser Gehirnregionen, welche aus pathologischen Fallen bekannt sind, fihrt dazu, dass

die Gefiihle der Mitmenschen von den Betroffenen nicht mehr interpretiert werden kénnen. Demetrious
berichtet weiter von Féllen von Autismus und Psychopathologie, in welchen Personen Empathie nicht
im normalen Mal3e empfinden (Demetriou 2018, S. 1268).
Wiéhrend bei autistischen Personen das kognitive Nachvollziehenkdnnen der emotionalen Lage des Ge-
spréchspartners nicht in einem ausreichenden Mal3e vorhanden ist (Funk 2016, S. 58), zeichnen sich
psychopathologische Félle dadurch aus, dass ein emotionales Nachvollziehen fehlt, was sich final in
einem Fehlen von Schuld und antisozialen Verhalten auszeichnet (Demetriou 2018, S. 1278-1286).

67 Babar et al. schreiben unter Berufung auf Studien der Empathie noch eine moralische und behaviorale
Dimension zu, welche im Folgenden hier nicht weiter diskutiert wird (Babar et al. 2018, S. 173).
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kognitiven Féhigkeit besteht, sich in andere hineinzuversetzen (Stemmler et al. 2014, S.
209).

,, Die empathische Fahigkeit, die Gefuhlslage anderer nachzuempfinden (Vignemont und
Singer 2006) bezieht sich einerseits auf intersubjektive Schlussfolgerungen, durch die auf
das Vorliegen positiver und negativer Emotionen geschlossen wird, ohne diese selbst erle-
ben zu mussen. “ (Stemmler et al. 2014, S. 209)

Weiter ,,[...] kann Empathie auch mit einem Nacherleben des personlichen Leides einer
anderen Person verbunden sein“ (Decety und Meyer 2008). Insofern sind die kognitive
(Perspektivenwechsel) und die emotionale Facette (Stellvertreteremotion) der Empathie
zwei Seiten einer Miinze und Bestandteil eines Phdnomens (Demetriou 2018, S. 1199).
Basierend auf dem Verstandnis der humanistischen Psychotherapie beschreibt Eberwein
das therapeutische Ambiente von Empathie als: ,,[...] ungeteilte nicht wertende, und nicht
manipulierende, offen zugewandte Aufmerksamkeit [...] bei gleichzeitiger professioneller
Abgegrenztheit (Eberwein 2009a, S. 71). Eberwein definiert sein Empathieverstandnis
insbesondere fir einen therapeutischen Rahmen, der dazu dient, dem Klienten dabei zu
helfen, die Ursache fur sein Leiden und mdgliche Hilfen zu finden. Hierbei ist es wichtig,
dass der Empathiegeber vom ,,Leiden* des Gespréichspartners nicht infiziert oder desta-
bilisiert wird (Eberwein 2009b, S. 72). Im Vordergrund stehen die wohlwollende Auf-
merksamkeit und wertschéatzende Zuwendung ohne Manipulation und Kritik. Folgt man
Eberwein, dann ist eine Person fahiger und bereiter, ihr Inneres zu erkunden, wenn sie
sich wertgeschatzt und als Person angenommen fuhlt und einen emotionalen Raum ver-
spurt, auch negativ besetzte Geflihle wahrzunehmen sowie auszudriicken, weil dies ihre
Selbststruktur stabilisiert (Eberwein 2009b, S. 72).

3.2.2.3 Das Empathieverstandnis von Carl Rogers

Carl Rogers weist der Empathie im Therapieprozess der nicht-direktiven Psychotherapie
eine besondere Rolle zu, wobei er die Erkenntnisse von Tonbandaufnahmen von Ge-
sprachssituationen ableitet, mit denen Therapiegesprache analysiert wurden (1980, S. 76).
Rogers schreibt zur Empathie: ,,Ich glaube, da wir einem Element zu wenig Aufmerk-
samkeit widmen, das sowohl fiir das Verstandnis der Personlichkeitsdynamik als auch fiir
die Veranderung von Personlichkeit und Verhalten von gréRter Bedeutung ist* (1980, S.
75). Er bezeichnet Empathie als passive Art der Interaktion. Im Empathieprozess erfolgt
ein Abgleich des psycho-physiologischen Erlebensflusses beim Herausarbeiten von Ge-
fiihlen (Rogers 1980, S. 78).

Eine technische Definition der Empathie nach Rogers lautet:
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,Der Zustand der Empathie oder empathisch sein bedeutet, das innere Bezugsystem eines
anderen genau und mit den entsprechenden emotionalen Komponenten und Bedeutungen
so wahrzunehmen, als ob man die Person selbst wére, ohne jedoch die >als ob<-Situation
aufzugeben. Das bedeutet, das Verletztsein oder das Vergnugen des anderen so zu empfin-
den, wie er es empfindet, und deren Ursache so wahrzunehmen, wie er sie wahrnimmt,
ohne jedoch jemals zu vergessen, dall wir dies tun, als ob wir verletzt oder vergniigt usw.
waren. Geht dieses >als ob< verloren, dann wird daraus Identifikation.“ (Rogers 1959,
210,211) in (Rogers 1980, 77,78).

Zusammenfassend identifiziert Rogers drei Erfahrungen, die eine Person macht, wenn ihr
Empathie entgegengebracht wird:

1- ,,Der nicht-wertende sondern akzeptierende Charakter des empathischen Klimas ermdg-
licht es ihr, [...] sich selbst gegeniiber eine wertschatzende, besorgte Haltung einzuneh-

men*.

2- ,,[...] sich selbst genauer zuzuhdren und sich ihrem eigenen innersten Erleben, ihren bis-

her nur vage gefiihlten Bedeutungen mit mehr Empathie zuzuwenden®.

3- ,,Das groRere Verstandnis fiir sich selbst und die eigene héhere Wertschatzung eroffnet
neue Moglichkeiten des Erlebens; ihr Selbst stimmt nun besser mit ihrem Erleben tber-
ein. Sie hat groReres Verstandnis fiir sich selbst, gréRere Wirklichkeit des Erlebens und

groRere Kongruenz erreicht;* (Rogers 1980, S. 92)

Beziiglich des Aufdeckens unbekannter Gefiihle driickt sich Rogers etwas unscharf aus,
da er einerseits ein Beispiel anfiihrt, in welchem der Klient mit Hilfe des Therapeuten
sein Gefiihl als Enttauschung bestimmen kann (in Abgrenzung von Arger und Unzufrie-
denheit), und andererseits vor deren Entdeckung warnt, da es Gefahren birgt (Rogers
1980, 78,79). Zudem weist er darauf hin, dass es notwendig sei, beim Zeigen von Empa-
thie jederzeit in die eigene Welt zurtickzukehren und sich in der Gefuhlswelt des anderen
nicht zu verlieren, was nach Aussage Rogers eine komplexe, harte und fordernde sowie
gleichzeitig subtile und sanfte Umgangsart darstellt (Rogers 1980, S. 79).%8 Das Aufrecht-
erhalten einer ,,Als-ob-Perspektive* der Empathie ist wesentlich dafir, dass das Zeigen
von Empathie nicht zur Belastung fir den Empathiegeber wird. Richter spricht in diesem
Zusammenhang von einer Selbst-Anderen-Differenzierung (Richter 2009, S. 7). Bezig-
lich der Auswirkungen von Empathie gibt Rogers an, dass sich in erster Linie die Ent-
fremdung zwischen den Kommunikationspartnern — bei Rogers dem Klienten und Thera-

peuten — reduziert, indem die Aussagen durch das empathische Verhalten des Zuhdrers

8 Rogers verweist beztiglich der Bedeutung von Empathie darauf, dass bei einer Untersuchung von Raskins
mit 83 praktizierenden Therapeuten aus mindestens 8 unterschiedlichen Richtungen, Empathiefahigkeit
—den Klienten mit Einfuhlungsvermdgen und Genauigkeit aus dessen Blickwinkel zu verstehen —als die
wichtigste Eigenschaft eines Therapeuten angegeben wurde (Raskin 1974; Rogers 1980, S. 82).
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sinnhaft nachvollzogen werden. Weiterhin driickt sich in der Empathie eine Wertschat-
zung durch den Gespréchspartner aus; diese zeigt sich darin, dass sich jemand fur eine
Person interessiert und diese als die Person annimmt, welche er/sie ist. Zudem ermdglicht
Empathie frei von Beurteilung, dass sich die Person, welcher empathisch zugehdért wird,
selbst versteht und annimmt (Rogers 1980, S. 89). Empathie kann, wenn diese unreflek-
tiert angewandt wird, auch maladaptive Facetten besitzen und es entstehen langfristig
Auswirkungen wie Uberlastungssymptome, Depressivitat oder Burnout (Roth et al. 2016,
S. 114; Gleichgerrcht und Decety 2013, 8; Altmann 2015, S. 26; Altmann et al. 2016, S.
114; Lopez-Pérez et al. 2013). Beim Anwenden von Empathie ist es notwendig, auf ein
ausgewogenes Verhéltnis zwischen Selbstempathie und Empathie fur den Gespréchs-
partner zu achten, was praventiv gegen emotional kurzschlissiges Verhalten wirkt (Alt-
mann et al. 2016, S. 112). Im Folgenden wird das von Altmann und Roth entwickelte
Empathie-Prozessmodell (EPM) als integrativer Ansatz zum Verstédndnis dargestellt so-
wie auf den Empathischen Kurzschluss (EKS) eingegangen (Altmann et al. 2016, S. 113—
116; Altmann und Roth 2013; Altmann 2015). Es werden differenzierbare empathische
Situationen und mit dem EKS eine besondere kommunikative Reaktionsform herausge-
arbeitet sowie mit dem Modell der WSK verzahnt, wobei die Verzahnung auf theoreti-

scher und praktischer Ebene von den Autoren geleistet wird (Altmann et al. 2016, S. 113).

3.2.2.4 Das Empathie-Prozessmodell und der Empathische Kurzschluss

Das Empathie-Prozessmodell (EPM) ist ein simulationsbasiertes Konzept und angelehnt
an Barker, der den Empathieprozess als ,.,the act of perceiving, understanding, experien-
cing, and responding to the emotional state and ideas of another person* beschreibt (Bar-
ker 1987, S. 114). Das Modell I&sst sich fir interpersonelle Kommunikation anwenden,
wenn eine Person die Emotion des Kommunikationspartners erlebt. Hier lasst sich der
Empathieprozess als Abfolge der Komponenten Wahrnehmung, mentales Modell (mM),
empathische Emotion sowie Antwort beschreiben. Bei der Wahrnehmung werden die
emotionalen Signale des Kommunikationspartners sowie die Situation aufgenommen,
was die Autoren mit einem kognitiven Prozess verbinden. Dieser setzt sich beim Bilden
eines mentalen Modells fort, bei welchem eine innere Reprasentation der Gedanken und
Gefiihle des Kommunikationspartners gebildet wird. Als affektive Fahigkeit geschieht in
der Folge eine empathische Reaktion, wobei die Gefiihle des Kommunikationspartners
nachempfunden werden. AbschlieRend erfolgt als kognitive und affektive Fertigkeit eine

Antwort, mit der auf Situation und Erleben des Gesprachspartners reagiert wird (Altmann
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et al. 2016, S. 113). Beim Wahrnehmungsprozess werden Informationen aufgenommen
(u.a. Gestik, Mimik, Tonfall, verbale AuBerungen, Korperhaltung), die zum Verstehen
der Situation notwendig sind. Bei der Reprasentation der Situation, die als mentales in-
neres Modell modelliert wird, werden gegebenenfalls weitere verfugbare Informationen
wie z.B. Vorwissen Uber Sozialisationshintergrund der Person sowie emotionale Infor-
mationen Uber den Kommunikationspartner verarbeitet. Weiterhin konnen bei der Bil-
dung des mentalen Modells auch eigene Erlebnisse sowie Handlungsheuristiken genutzt
werden. Durch das zeitlich parallele Verarbeiten des gebildeten mentalen Modells erfolgt
eine emotionale Représentation des Kommunikationspartners, sodass die emotionale
Lage nachempfunden wird. In Form von verbalen und nonverbalen Verhaltensweisen er-
folgt abschlieRend eine Antwort als Reaktion (Altmann et al. 2016, S. 114). Diese Ant-
wort kann in zwei Formen erfolgen: einer empathischen Reaktion, die auf das Zeigen von
Geflhlen gegentiber dem Kommunikationspartner ausgerichtet ist, und dem Zeigen von
personal distress®, was in einer selbstbezogenen Form erfolgt und das Individuum in
Gefiihle wie Aufgeregtheit, Unruhe, Alarmierung, Verwirrung oder Ahnliches versetzt
(Paulus 2014, S. 2; Batson et al. 1987, S. 21). Im Falle eines empfundenen ,,personal
distress erfolgt als Handlung ggfs. eine nicht prosoziale, selbstbezogene Aktion bei-
spielsweise in Form des Beendens der Interaktion, des Abwendens vom Gegenuber, Ag-

gression oder eines Empathischen Kurzschlusses.

Beim Empathischen Kurzschluss (EKS) handelt es sich um eine Form von abwehrendem
Verhalten. Dabei wird dem Kommunikationspartner eine Antwort gegeben, die einen feh-
lenden Bezug zum Gegenilber aufweist. Durch eine Verkennung, Verzerrung oder Ne-
gierung der emotionalen Situation des Kommunikationspartners werden eigene negative
Emotionen reguliert. Hierbei ist eine Antwort nur scheinbar auf die Situation gerichtet,
hat aber eine invalidierende Wirkung, indem widersprechende, gegensétzliche oder ent-
wertende Aussagen getétigt werden (Altmann et al. 2016, S. 114).

Die folgenden Séatze verdeutlichen den EKS beispielhaft anhand konkreter Aussagen:
e ,Ach, das schaffst du ganz sicher, du bist doch ein schlauer Kopf.*
e _Wein doch nicht! Vielleicht ist es ja gut, dass ihr euch getrennt habt. Er ist nicht
gut genug fir dich.*
e . Sei nicht traurig, immerhin musste er keine Schmerzen erleiden.© (Altmann

2015, S. 27)
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Die Folge solcher Aussagen kann sein, dass der Kommunikationspartner seine Gefiihle
nicht frei ausdriicken kann und das Gespréch dadurch ggfs. erschwert bzw. die Kommu-
nikation abgebrochen wird. Das Fortfihren der Kommunikation (iber die Situation ware
nur durch ein Widersprechen der Aussage maoglich. Grund fiir diese Art von Antwort ist
nach Altmann, dass Empathiegeben bzw. die negativen Emotionen des Kommunikations-
partners in der Situation ein Risiko flr die personliche emotionale Stabilitat darstellen,
wobei beispielsweise Hilflosigkeit entsteht, da die Emotionen nicht verandert werden
kénnen. Zur Reduktion der Anspannung wird die Situation mittels Uberlagerungen eige-
ner Bewertungen invalidiert oder es werden einfache Ldsungsvorschlédge unterbreitet
(Altmann 2015, S. 27).%° Negative Auswirkungen eines Empathischen Kurzschlusses
sind oft fur beide Kommunikationspartner unbefriedigende und enttauschende Gefihle,
da weder eine gemeinsame Aktion noch ein empathisches Verstehen im Gesprach erfolgt
(Altmann und Roth 2013, S. 183).

Altmann schlégt als Alternative zum Empathischen Kurzschluss den Abgleich des eige-
nen mentalen Modells des EPM mit der Situation des Kommunikationspartners vor. Ab-
bildung 8 stellt die beiden Kommunikationsarten einander gegentiber. Wahrend im Ab-
gleich des eigenen mentalen Modells mit der realen Situation des Kommunikationspart-
ners das Zeigen von Empathie positive Effekte erzielen kann, fuhrt ein Empathischer
Kurzschluss zu einem abrupten Ende der Kommunikation. Dies kann entsprechend den
theoretischen Uberlegungen von Altmann zu einem negativen Empfinden des Empa-
thieprozesses durch den Kommunikationspartner fiihren und weiterhin zu negativen Aus-
wirkungen wie Frust schlussendlich zu einem emotionalem Belastungserleben (Altmann
2015, 29,30).

8 Fir Personen, welche in helfenden Berufen arbeiten sowie fir Lehrer und Sozialarbeiter bringt Altmann
das wiederholte Erleben unreflektierter Empathie mit Burnout in Zusammenhang (Altmann 2015, S. 30).
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Abbildung 8: Gegenuberstellung der Kommunikation: Empathie-Prozess-Modell und Empathischer Kurz-
schluss
Quelle: (Altmann 2015, S. 29)

Zur Reduktion kurzschlussiger Handlungen schlagt Altmann vor, die Schritte der WSK
beim Geben von Empathie zu nutzen und evaluierte die Effekte in einer empirischen Stu-
die mit 448 Auszubildenden der Krankenpflege im Rahmen des Unterrichts (Altmann
2015). Das Ergebnis zeigte, dass im Arbeitsalltag ein Mehraufwand bei der Anwendung
des Konzeptes vermutet wurde. Weiterhin scheint eine Anwendung in Féllen von stell-
vertretenden Entscheidungen schwierig, was sich im Rahmen des Einsatzes in der Psy-
chiatrie zeigte. Gleichzeitig wurden positive Erfahrungen in schwierigen Gesprachen
riickgemeldet, die fir den Erfolg der Herangehensweise sprechen (Altmann et al. 2016,

S. 123). Im Detail berichtet der Autor von einer

»oteigerung des reflektierten und achtsamen Umgangs mit den Gefiihlen und Bedirfnis-

sen der anderen und der eigenen Person,
- Steigerung der professionellen Selbst-Andere-Differenzierung,
- Steigerung der Handlungsfahigkeit in intensiven Situationen,

- Reduktion der assoziierten psychosomatischen und Belastungssymptome [sic!].
(Altmann 2013, S. 167)

3.2.2.5 Empathie in Schule und Unterricht

Wirft man einen Blick in die von Dubs als Ratgeberwerk fiir Lehrkrafte konzipierte und
intendierte Publikation ,,Lehrerverhalten®, um sich dem Begriff der Empathie aus pada-
gogischer Sicht bzw. unter dem Relevanzaspekt fiir den Unterrichtsalltag zu n&hern, dann
fallt auf, dass der Begriff mit sieben Seitenverweisen im Glossar (2009, S. 602) eine Uber-
durchschnittliche Haufigkeit beztiglich seiner Nennung aufweist, was auf dessen beson-
dere Bedeutung hinweisen konnte. Flr diese These spricht, dass der Begriff Empathie
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insbesondere im Zusammenhang mit wichtigen Aspekten des Unterrichts wie einem wert-
schatzenden Fihrungsstil (Dubs 2009, S. 96), dem ,,Caring* (102), affektivem Unterricht
(357), einer humanistischen Lehrpersonlichkeit (366), einer heterogenen Schilerschaft
bzw. Problemschiilern (500) sowie Disziplinproblemen, Aggression und Gewalt im
Schulalltag (532, 545) vorkommt. Gleichzeitig bleibt, neben der vermeintlichen Bedeu-
tung von Empathie, deren Einsatzmdglichkeit in pddagogischen Zusammenhéngen oft-
mals nebulds (Babar et al. 2018, S. 23) was auf ein Forschungsdesiderat hinweist. Beziig-
lich der Wirkung von Empathie im Unterricht schreibt Rogers, dass ein Lernen beim Zei-
gen von Verstandnis besser maéglich ist (1980, S. 89). Insofern argumentiert er, dass mit
Empathie Lehrkraften ein machtvolles Instrument zur Veranderung und Foérderung zur
Verfligung steht (Rogers 1980, S. 92). Altmann sieht Empathie als Einstiegsvorausset-
zung fur Berufe im sozialen Bereich an, da man in solchen Tatigkeitsfeldern h&ufig mit
negativen Geflihlen konfrontiert ist (2016, S. 111). Das Verftigen Uber die Fahigkeit der
Empathie kann weiter als ein wesentliches Kriterium fur das Ausuben und Verhalten von
Lehrkraften im Unterricht betrachtet werden (Tausch und Tausch 1976b, S. 32; Eckert
und Sieland 2006, S. 151). Empirische Befunde weisen darauf hin, dass Empathie insbe-
sondere bei dem Aufbauen einer Beziehung eine Schliisselkomponente darstellt (Skvarla
2008, S. 10; Mendes 2003; Einsiedler 2017, S. 280), was Auernheimer und Rosen auch
flr Interaktionen von Lehrern und Schulern mit Migrationshintergrund darlegen (2017,
S. 448). Durch den Aufbau solcher Beziehungen wird ein indirekter Einfluss auf die Lern-
leistung erbracht, da eine gute Lehrer-Schiilerbeziehung diese positiv beeinflusst (Corne-
lius-White 2007; Hofer und Haimerl 2008, S. 223; Bialystok und Kukar 2018, S. 31).

Der Aufbau der Kompetenz zum Zeigen von Empathie kann im schulischen Rahmen aber
auch selbst ein padagogisches Ziel (soziale Kompetenz) darstellen (Bialystok und Kukar
2018, S. 26) und eine solche Kompetenz spielt auch bei Trainingsprogrammen gegen ag-
gressives Verhalten bzw. zum Fordern des Klassenklimas eine Rolle (Petermann und
Lohbeck 2017, S. 408; Grewe 2017, S. 558; Neubauer 2017, S. 427; Dubs 2009, S. 532).
Durch das Wahrnehmen der Empathie anderer Menschen erkennen wir, wie diese tber
uns denken und das Fremdbild tragt dazu bei, dass wir uns besser definieren kénnen
(Babar et al. 2018, S. 175). Gerade dieser Prozess hilft Schilern bei der eigenen Identi-
tatsfindung.

Die Bedeutung der Empathie fir das Schulklima und die Atmosphare findet sich in der

folgenden Aussage von Tomlinson und Murphy:
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,»An empathetic school would focus on the full humanity of each member of the commu-
nity. It would be energizing to work there and it would enable educators to teach, learn,
and make choices as acts of caring. It would nurture in students the desire to understand
and the capacity to reach out to others with acceptance and trust.” (Tomlinson und Murphy
2018)

Bei Lehrkréaften ist das Fordern von Empathiefahigkeit durch deren Teilnahme in perso-
nenzentrierten Gruppengesprachen moglich (Tausch 2017, S. 207). Hierbei betont
Tausch, dass Achtung und Einfuhlung keine Haltung von Schwéche darstellen und Kon-
sequenzen nach Grenzilberschreitungen verwirklicht werden kénnen, ohne dass Wertun-
gen, Beschimpfungen oder Anschuldigungen vorgenommen werden. Weiter weist er da-
rauf hin, dass Grenzen nicht ohne Konsequenzen Gberschritten werden kénnen, da Ach-
tung und Einfiihlung auf Gegenseitigkeit beruhen (Tausch 2017, S. 201).

AbschlieBend l&sst sich die groRe Bedeutung von Empathie in Schule und Unterricht mit
den Worten von Reinhardt Tausch beschreiben, der bei der Zusammenfassung des empi-

rischen Wissensstandes zu folgender Aussage kommt:

»~Einfihlung in die Erlebniswelt der Schiiler-Studierenden sowie Achtung-Ernstnehmen ih-
res Erlebens und ihrer Person fordern deutlich angemessenere didaktische und erzieheri-
sche Aktivitaten der Lehrer im Unterricht. Hierdurch wird die emotionale Befindlichkeit,
das soziale Lernen, die Entwicklung der Personlichkeit sowie die Leistungsfahigkeit der
Schiler deutlich geférdert, nicht nur fur die Schul- und Studienzeit, sondern auch wesent-
lich flr das spatere Leben und den Beruf.« (2017, S. 210)

Im Weiteren wird auf den Aspekt der Wahrnehmung intensiver eingegangen.
3.2.3 Wahrnehmung

Die menschliche Wahrnehmung ist verschieden, subjektiv, lediglich ein Ausschnitt der
Realitat und von unseren Sinnen geprégt, welche uns tduschen kénnen (Jacobsen und
Kaernbach 2006, S. 109). Insofern ,,[...] schaffen Wahrnehmungen fiir jeden eine eigene
Welt“ (Berkel 2005, S. 37). Es geht also nicht darum, Recht zu haben, sondern Erkla-
rungsmuster zu entwickeln, wie Menschen zu ihrer jeweiligen Wirklichkeit gelangt sind
(Berkel 2005, S. 37).

Im vorliegenden Kapitel sollen die Grundlagen der menschlichen Wahrnehmung aufge-
griffen und analysiert werden. Dies ist notwendig, um erkléren zu kénnen, wie aus Wahr-
nehmungen bzw. Beobachtungen, die unsere Grundlage fur den Austausch tber zwi-
schenmenschliche Interaktionen darstellen, Konflikte entstehen kdnnen und was Wahr-
nehmungen und Beobachtungen bei deren Prévention und Deeskalation fur eine Rolle
spielen. In der WSK besitzt der Aspekt der Wahrnehmung eine grofRe Bedeutung, was
sich u.a. darin zeigt, dass er als eigener Teilschritt im Kommunikations-Konflikt-Prozess-

modell existiert und als erster Schritt bei der Konfliktbearbeitung angewandt wird. In
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diesem Kapitel wird zundchst historisch und definitorisch der Begriff der Wahrnehmung
erlautert. Daraufhin wird insbesondere auf die evolutionspsychologischen und psycholo-
gischen Aspekte der Wahrnehmung bzw. Beobachtung eingegangen und anschlieend,
nach einer Betrachtung der interpersonellen Wahrnehmung, das Phdnomen auf das Feld
der P&dagogik ubertragen.

Mausfeld schreibt zur Wahrnehmung, dass sich historisch das Interesse an diesem Phé-
nomen daraus ableitet ,,[...] wie sich ein Wissen Uber die Welt auf der Basis der durch
die Sinne vermittelten Informationen rechtfertigen lieR [sic!]* (2006, S. 97). Er konstatiert
hierzu, dass uns unsere Sinne nicht tduschen, sondern die Interpretationsleistung unseres
Gehirns (Bewertung) eine Tdauschung unseres Verstandes verursachen kann — eine Wahr-
nehmungstauschung (Mausfeld 2006, S. 98).7° Das Phianomen der Wahrnehmungstiu-
schungen basiert somit auf falsch interpretierten Informationen. Dieser Aspekt findet sich
auch bei Kant, der dies in der Anthropologie | beschreibt (Kant 1800, S. 39). Mausfeld
betont, dass alle Theorieperspektiven auf menschliche Wahrnehmung im Wesentlichen

zwei Fragen zu beantworten versuchen:

1. Was beféhigt uns, auf der Basis der vergleichsweise mageren Sinnesinformationen ein so
reichhaltiges Wissen Uber die Welt zu erwerben, das weit ber das hinausgeht, was den Sinnen
gegeben ist?

2. Wie konnen aus physikalischen Energiemustern, wie sie auf die Sinnesrezeptoren treffen, be-
deutungshafte Einheiten entstehen, wie also kann ein biologisches System Bedeutung generie-
ren?* (Mausfeld 2006, S. 98)

Bei Hagendorf et al. findet sich die Kurzdefinition: ,,Wahrnehmung ist ein Prozess, mit
dem wir die Informationen, die von den Sinnessystemen bereitgestellt werden, organisie-
ren und interpretieren* (2011, S. 5). Fur ein tieferes Verstandnis des Wahrnehmungspro-
zesses eignet es sich, zunéchst einen kurzen Blick auf die verschiedenen Sinne, mit wel-
chen Perzeption geleistet wird, zu werfen. Es folgt also zun&chst eine Erklarung aus ent-

wicklungspsychologischer Perspektive.

70 Bereits bei Helmholtz findet sich in diesem Zusammenhang der Gedanke, dass unsere Sinnesorgane uns
nicht tuschen, da sie stets nach klaren Regeln, also nicht regelwidrig, funktionieren. Wir tduschen uns
lediglich im Verstandnis der Sinnesempfindung (Helmholtz 1855, S. 20).
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3.2.3.1 Wahrnehmung aus entwicklungspsychologischer Perspektive

Beziiglich der menschlichen Wahrnehmung ist es eine Notwendigkeit, aus der nahezu
unendlichen Menge an Informationen relevante auszuwéhlen und so mittels selektiver
Wahrnehmung die Komplexitat der Situation zu reduzieren (Fidler 2004b, S. 38), um
diese in bewusste Verarbeitungsprozesse zu tberfiihren — was u.a. Aufgabe und Fahigkeit
des kognitiven Systems ist (Muller und Krummenacher 2006, S. 118). Folgt man diesem
Ansatz, ist Wahrnehmung folglich ein informationsverarbeitender Prozess (Mallot 2006,
S. 136).

Wahrnehmung findet dabei immer in einer Umwelt statt (Mallot 2006, S. 134). Hier steht
nur eine begrenzte Zahl an Sinnesorganen (Modalitaten) zur Verfligung, welche nur fir
eine bestimmte Zahl an Komponenten (Qualitaten) in unserer Wahrnehmung bestimmt
sind. Insofern ist die Abbildung der Realitat mittels unserer Wahrnehmung niemals voll-
standig (Hofer 1985, S. 390; Hagendorf et al. 2011, S. 14). Im Prozess unserer visuellen
Wahrnehmung werden Informationen aus Bildern extrahiert und so aufbereitet, dass die
Informationen fur die Steuerung unserer Verhaltensweisen nutzbar werden (Mallot 2006,
S. 135). Regularitaten der Umwelt gehen hier als Vorannahmen in den Perzeptionspro-
zess mit ein, da sich unsere Wahrnehmung in einem evolutionédren Prozess herausgebildet
hat und sich das System in einer Umwelt bewahren musste (Hagendorf et al. 2011, S. 6).
Dabei enthalten die Bilder nicht die vollstandige Information unserer Umwelt und sind
somit nicht fotografisch (Hofer 1985, S. 390). AulRerdem werden Vorwissen und Annah-
men mit einbezogen. Unsere auditive Wahrnehmung ist ein Fernsinn und vermittelt uns
Informationen iiber ,,weiter wegliegende Begebenheiten (Kaernbach 2006, S. 138). Da
beim Horen Schwingungen interpretiert werden, handelt es sich um sich verandernde und
in Bewegung befindliche VVorgange. Hierin liegt ein Unterschied zum visuellen Wahr-
nehmen, bei welchem auch statische VVorgénge vorliegen kdnnen. Wahrend beim Sehen
die raumliche Orientierung bzw. ein Erkennen von Objekten im Vordergrund steht, dient

das Horen

./ -..] vor allem der Kommunikation von Informationen und Gefiihlen zwischen Artgenos-
sen und der Uberwachung der Umwelt. Dabei ist ein Vorteil, dass Horen nicht auf eine
Richtung fokussiert ist, auch im Dunkeln funktioniert und nicht durch Hindernisse beein-
trachtigt wird.” (Kaernbach 2006, S. 138)

Unsere Wahrnehmung taktiler Reize begriindet sich auf Oberflachensensibilitat, welche
auf eine externe mechanische, thermische und chemische Reizung von Rezeptoren in der
Haut zurtickgeht (Kiese-Himmel 2006, S. 147). Zuletzt verfigen wir tber eine Geruchs-
und Geschmackswahrnehmung, die eine Uberlebenswichtige Bedeutung fiir Menschen
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hat, wie z.B. Branderkennung und ldentifizierung verdorbener Lebensmittel (Zimbardo
etal. 2008, S. 108; Hummel et al. 2006, S. 152) sowie auch bei der Erkennung von Raub-

feinden, Beute oder Sexualpartnern eine Rolle zu spielen scheint (Goleman 1996, S. 27).

Goddemeier (2008, S. 165) schreibt tber die fir unsere Wahrnehmung relevanten Sinne:
,,90 ist der gesamte Leib mit Dilthey und Merleau-Ponty Sinn-Sucher und Sinn-Schaffer,
der in einer Welt dauernder Geféahrdung dem Sein laufend , Sinn abringt *““. Aufgrund der
Unmittelbarkeit und Anstrengungslosigkeit, mit der wir unsere Umwelt wahrnehmen,
kann schnell davon ausgegangen werden, dass Wahrnehmung ein einfacher Prozess ist;
in Wirklichkeit handelt es sich jedoch um einen hochkomplexen Vorgang (Hagendorf et
al. 2011, S. 4). Wahrnehmung steht im Sinne des Erkennens von Umwelten und Situati-
onen und er6ffnet uns die Mdglichkeit, adaquat zu handeln, wobei uns nicht alle Wahr-
nehmungsleistungen bewusst sind. Es ist existiert eine Unterscheidung zwischen Perzep-
ten, also Ergebnissen eines komplexen Wahrnehmungsprozesses, uber die berichtet wer-
den kann, und unbewussten Wahrnehmungen, die aber gleichzeitig mit unserem Handeln
verknUpft sind, wie z.B. die automatische Anpassung der Grifffestigkeit an der Oberfla-
chenbeschaffenheit eines zu greifenden Gegenstandes (Hagendorf et al. 2011, S. 4). Die
wichtigste Grundfunktion unserer Wahrnehmung aus evolutionspsychologischer Sicht ist
die Anpassung des menschlichen Organismus an die handlungsrelevanten Aspekte der
Umwelt, um dessen Funktionalitdit und Handlungsfahigkeit sicherzustellen und sein
Uberleben als Individuum oder Gruppenmitglied zu sichern (Hagendorf et al. 2011, S. 6).
Da wir nie sémtliche Informationen gleichzeitig wahrnehmen kdnnen, gewinnt hier der

Aspekt der Aufmerksamkeit an Bedeutung.

,,Mit Aufmerksamkeit werden Prozesse bezeichnet, mit denen wir Informationen, die flr
aktuelle Handlungen relevant sind, selektieren bzw. irrelevante Informationen deselektie-
ren. Selektion beeinflusst die Wahrnehmung (Selektion fur die Wahrnehmung) und die
Handlungsplanung und -ausfiihrung (Selektion fiir die Handlungskontrolle) und umge-
kehrt.*“ (Hagendorf et al. 2011, S. 8)

Gleichzeitig ist unsere Wahrnehmung nicht auf die Sinnesleistung reduziert, wobei aber
die Merkmale des jeweiligen Sinnesorganes sowie die Verarbeitungsspezifika die Mdg-
lichkeiten der Wahrnehmung determinierend steuern (Hagendorf et al. 2011, S. 15). Fir
eine Zugéanglichmachung der internen Représentationen unserer Wahrnehmung ist eine
Transformation des von Modalitat abhéngigen Formats in eine transmodale Form not-
wendig sowie eine Abstimmung verschiedener Teilinformationen, um eine ganzheitliche

Wahrnehmung zu erreichen (Hagendorf et al. 2011, S. 15). Das bedeutet, dass die Sin-

Seite | 78



neswahrnehmung in ihrer spezifischen Art in eine transmodale Représentation umgewan-
delt wird, die unabhéngig vom jeweiligen Sinneskanal ist. Weiterhin erzeugt unsere
Wahrnehmung kein Abbild der physikalischen und sozialen Wirklichkeit, sondern kon-
struiert aus verfugbaren Informationen eine handlungsrelevante interne Représentation
(Hagendorf et al. 2011, S. 16). Beim Prozess der Wahrnehmung kann dabei zwischen
einem Bottom-up-Prozess und einem Top-down-Prozess unterschieden werden. Beim
Bottom-up-Prozess fiihrt ein distaler Reiz zu einem proximalen Reiz an den Rezeptoren
der Sinnesorgane, welcher neuronal weiterverarbeitet wird — hierdurch wird eine katego-
riale Einordnung einer komplexen natirlichen Szenerie ermdglicht (Hagendorf et al.
2011, S. 24; Zimbardo et al. 2008, S. 110).”* Beim Top-down-Prozess handelt es sich um
den umgekehrten Prozess, bei welchem Vorstellungen aus Gedéchtnisinhalten gebildet
werden. Hier kdnnen Perzepte tibernommen werden, welche aus sensorischen Eindriicken
vorher gebildet wurden — als Beispiel kann die Bildung einer Vorstellung bei ausgeschal-
tetem sensorischen System dienen (Hagendorf et al. 2011, S. 24; 2013, S. 175-177; Zim-
bardo et al. 2008, S. 152-153; Kosslyn 1980).

Da es sich beim Menschen um ein soziales Wesen handelt, ist eine Teilaufgabe der Wahr-
nehmung die Steuerung sozialer Kommunikation durch Erkennungsleistung: u.a. Mimik,
Sprache, Geriiche, Gestik, Kdrperhaltung (Hagendorf et al. 2011, S. 7). Im Folgenden
wird die interpersonelle Wahrnehmung, die gerade fiir Unterrichtssituationen relevant ist,

naher beleuchtet.
3.2.3.2 Interpersonelle Wahrnehmung

Nachdem zuvor die Zusammenhange unserer individuellen Wahrnehmung aus biologi-
scher und psychologischer Sicht grundlegend dargestellt wurden, wird jetzt auf den As-
pekt der interpersonalen Wahrnehmung eingegangen. In diesem Zusammenhang ist sozi-
ale Wahrnehmung funktional, das heif3t, sie dient unserer Handlungsplanung und mit ihr
ist immer ein Urteil verbunden, wie wir uns gegeniber dem Interaktionspartner verhalten
sollen (Schweer et al. 2017, S. 122).

Hierbei unterscheidet sich eine Beobachtung von Personen bzw. sozialen Situationen
grundlegend von einer Objektwahrnehmung (Schweer et al. 2017, S. 122). Im Gegensatz
zur Objektwahrnehmung handelt es sich bei Personen nicht um statische Objekte, was

bedeutet, dass die Interaktionspartner permanent ihr Verhalten modifizieren kdnnen.

I Dieser Vorgang geschieht in einem sehr kurzen Zeitfenster von wenigen hundert Millisekunden (Koch
et al. 2013, 272,292.).
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Kommunikation ist also, wie bereits dargestellt, ein reflexiver Prozess und das Handeln
der Kommunikationspartner beeinflusst sich wechselseitig (Schweer et al. 2017, S. 122).

Hierbei verandert sich dieser zirkulédre Prozess fortlaufend (Fidler 2004a, S. 38).

Die Wahrnehmung ist dabei also Teil unserer Kommunikation und wir interpretieren das
Verhalten anderer Personen aufgrund der Sinneseindrucke und VVorannahmen wie darge-
stellt in einer Mischung aus Bottom-up- bzw. Top-down-Prozessen. Laing et al. (1978, S.
21) weisen darauf hin, dass fur das bewusste Wahrnehmen eines Verhaltens einer anderen
Person neben einer Perzeption immer auch eine Interpretation notwendig (GroRe Siestrup
2010, S. 17; Heinrichs 2005, S. 140). Dieses Urteil bildet dann die Grundlage fur die
Entscheidung, wie wir uns gegenuber dem anderen verhalten werden (Schweer et al.
2017, S. 122). Eine solche Interpretation ist dabei stets gepragt von personlichen Subkon-
texten, z.B. Familiensituation bzw. personliche Aufnahmeféhigkeit, kulturellen Erfahrun-
gen (Laing et al. 1978, S. 22) und auch von subjektiven Wahrnehmungen wie beispiels-
weise Sympathie und Antipathie, also der jeweiligen Beziehung zu der Person sowie de-
ren Einschatzung (Schweer et al. 2017, S. 122). In der interpersonellen Wahrnehmung
eines Kommunikationspartners selektieren wir dabei aus allen Dingen, welche wir vom
anderen Uber unsere Sinne wahrnehmen koénnen. Das bedeutet, dass Perzeption mit Se-
lektion und Rezeption einhergeht. Hierbei kann es uns auch an Aufmerksamkeit fehlen,
sodass wir entscheidende Handlungen bzw. Verhalten’? des Kommunikationspartners
nicht aufnehmen (Laing et al. 1978, S. 23). Bezuglich der Interpretation von Mimik, die
in der interpersonellen Wahrnehmung eine groRe Rolle spielen kann, soll noch darauf
hingewiesen werden, dass diese kein generell giltiger Indikator fir die interpersonelle
Wahrnehmung von Emotionen ist, da Mimik auch vom Kommunikationspartner bewusst
reguliert sein kann (Holodynski 2004, S. 26; Kromm et al. 2015, S. 595; Holodynski et
al. 2013).

3.2.3.3 Wahrnehmung aus padagogischer Perspektive

Wie komplex unsere Wahrnehmung im Unterricht als Lehrkraft ist, wird deutlich, wenn
Horst Siebert in seiner theoretischen Arbeit auf eine spezielle Beobachterperspektive der

Lehrer hinweist;

2 Es existiert ein Unterschied zwischen Verhalten (beobachtbar, zielgerichtet respektive reaktiv) (Witt-
mann 2001, S. 55; Rdsch 1987, S. 26) und Handeln (intentional, zielgerichtet, Interpretationskonstrukt)
(van Buer 1990, S. 40; Wittmann 2001, S. 55; Lenk, S. 293).
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Lunterricht ist kein linearer Sender-Empfénger-Prozess, sondern Unterricht ist eine be-
obachtungsabhdangige, zirkul&re, rekursive Interaktion mit Erwartungshaltungen, Komple-
xitatsreduktionen, mehr oder weniger begriindeten Hypothesen, selektiven Wahrnehmun-
gen etc.”“ (2005, S. 9-10)

Als Resiimee des oben angefiihrten Zitats kann man festhalten, dass Wahrnehmung

hdchst individuell und nicht absolut objektivierbar ist.

Wahrnehmungsprozesse finden im Unterricht permanent statt. Dabei werden ver-
schiedenste Verhaltensweisen beobachtet (Schweer et al. 2017, S. 121). Somit ist auch
aus der padagogischen Perspektive eine objektive Wahrnehmung unmaoglich, da alle Be-
teiligten einer so grofRen Anzahl an Reizen ausgesetzt sind, dass eine vollstandige Infor-
mationsaufnahme nicht realisierbar ist. Um diese Informationsflut zu bewerkstelligen,
wirken im Rahmen der Informationsaufnahme und -verarbeitung Filtermechanismen mit,
um schnelle Handlungen und Entscheidungen méglich zu machen (Schweer et al. 2017,
S. 121). Fir die Wahrnehmung der Beziehungsebene spielt die nonverbale Kommunika-
tion eine besondere Rolle (Fidler 2004b, S. 43), wobei bei dieser Form der Kommunika-
tion problematisch ist, dass nonverbale Verhaltensweisen oftmals mehrdeutig sind. Der
sozialpsychologischen Forschung ist bekannt, dass bei der Interpretation der Wahrneh-
mung Vorannahmen in Form von impliziten Personlichkeitstheorien zum Tragen kom-
men (Schweer et al. 2017, S. 123), wodurch es oftmals zu einer Ubertragung von Eigen-
schaften kommt, welche der Beobachter als zusammengehdrig ansieht (Fidler 2004b, S.
37). Hierbei wird im Rahmen unserer Wahrnehmung zum einen Information selegiert und
wir ziehen aus diesen ausgewahlten Reizen (z.B. Attraktivitat, Geschlecht, Ethnie) (Steins
2005, S. 52-58) dariiber hinaus unbewusste Schlussfolgerungen auf nicht beobachtbare
oder noch nicht beobachtete Eigenschaften der beobachteten Person (Steins 2005, S. 53).
Schweer et al. fiihren als Beispiel an, dass eine Lehrkraft die Unpunktlichkeit eines Schi-
lers mit Aufsassigkeit verknupft (Schweer et al. 2017, S. 124). Implizite Personlichkeits-
theorien dienen dabei neben der Wahrnehmung und Beurteilung auch zur Kategorisierung
von Personen (Horstermann et al. 2010, S. 144), was wiederum als Folge zu unterschied-
lichen und unangemessenen Verhaltensweisen der Interaktion in prinzipiell &hnlichen Si-
tuationen fuhren kann (Steins 2005, S. 53; Fidler 2004b, S. 44; Dann 1989b, S. 248,
1989a). Lehrkrafte versuchen dabei, ihre Schilerkategorisierungen eher zu bestétigen.
Ubertragt man dieses Phanomen auf das Verhalten von Problemschiilern im Unterricht,
wird also erwiinschtes Verhalten entweder Gbersehen (Assimilation) oder deren auffalli-
ges Verhalten verstarkt wahrgenommen (Kontrastierung) (Fidler 2004a, S. 39). Im Um-

gang mit impliziten Personlichkeitstheorien weist Steins darauf hin, dass es notwendig
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ist, diese zu identifizieren sowie diese an der empirischen Basis zu testen und zu reflek-
tieren (Steins 2005, S. 58-59).

Neben den impliziten Personlichkeitstheorien spielen in der Interaktion und deren Wahr-
nehmung auch Routinen und Handlungsskripte bei den Lehrkréften eine bedeutsame
Rolle (Fidler 2004b, S. 45; Thies 2017, S. 79). Solche entstehenden Handlungsroutinen
sind nur schwierig zu unterbrechen und kénnen oftmals negative Auswirkungen auf die
Schiiler z.B. in Form von Sanktionen, Ironie oder ignorantem Verhalten haben (Schweer
et al. 2017, S. 128). Gleichzeitig dienen diese Handlungsroutinen wiederum der Reduk-
tion der Situationskomplexitat und fuhren unbekannte Komponenten auf bekannte Situa-
tionen zurtick (Fidler 2004b, S. 46). Insbesondere in stressigen Situationen wird auf sol-
che Handlungsskripte zuriickgegriffen (Fidler 2004b, S. 46; Schweer et al. 2017, S.
146)." Problematisch ware es dabei, diese fiir die Informationsselektion relevanten Hand-
lungsalternativen von vornherein auszuschliefen — beispielsweise in Form Perspektiven-
wechsel oder Abwagung aller situativer Bedingungen (Schweer et al. 2017, S. 134). Be-
zuglich der subjektiven Theorien unterscheiden sich Lehrkrafte, die bei der Bewaltigung
schwieriger Situationen erfolgreicher sind, von solchen, die diese Situationen weniger
erfolgreich bewéltigen, durch eine hohere Komplexitét ihrer subjektiven Theorien (Dann
1989b, S. 250).

Neben der impliziten Personlichkeitstheorie spielen auch noch interpersonale Erwartun-
gen im Wahrnehmungsprozess eine bedeutsame Rolle (Schweer et al. 2017, S. 125-126;
Mehring 2008, S. 5). Das bedeutet, dass Lehrer und Schiler gegenseitig eine normative
Erwartungshaltung haben. Damit verbunden ist das Wahrnehmen von Erwartungskon-
kordanz bzw. -diskordanz, was die weiteren Handlungen des Lehrers beeinflusst
(Schweer et al. 2017, S. 126-127). Ist das Verhalten des Schilers den Normerwartungen
entsprechend, wird dieser beispielsweise als guter Schiiler bewertet, falls nicht, erfolgt
eine negative Bewertung. Diese Bewertung hat im Sinne der bereits angefiihrten Katego-
risierung wiederum Auswirkungen.’ Einen weiteren Einfluss auf die Wahrnehmung hat

der Zeitpunkt der Interaktion. Dies bedeutet, dass in ersten Interaktionen Lehrkréfte im

3 An solchen subjektiven Theorien und Handlungsskripten und deren Bewusstmachung setzen auch andere
Konfliktmethoden (z.B. das Konstanzer Trainingsmodell) an, um das Verhalten von Lehrkréften in
schwierigen Situationen zu verbessern. Auch die Modifikation von Wahrnehmungsstrategien ist hierbei
ein wichtiger Ansatz (Dann 1989a, S. 278).

4 Solche Erwartungen konnen im Sinne einer selbsterfiillenden Prophezeiung negative Folgen haben (Thies
2017, S. 80). Im Klassenzimmer findet sich dieser Zusammenhang beim Pygmalioneffekt (Rosenthal
und Jacobson 1968).
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Rahmen ihrer Eindrucksbildung insbesondere einen normativen Abgleich der Schiler-
handlungen mit ihren Erwartungssystem vollziehen (Schweer et al. 2017, S. 127). Dies
beeinflusst den weiteren Interaktionsprozess, da aufgrund des Beurteilens (erster Ein-
druck) bestimmte Verhaltensmuster haufiger angewandt werden als andere (Schweer et
al. 2017, S. 127).

Weitere wichtige Einflusskomponenten auf die Wahrnehmung einer schulischen Situa-
tion stellen das Selbstbild bzw. das Selbstvertrauen der Lehrkraft dar (Schweer et al.
2017, S. 136). Bei der Wahrnehmung stehen die Interpretation der Situation und die emo-
tionale Auswirkung immer in einer Wechselwirkung und werden dabei von der kogniti-
ven Situationsauffassung gepragt (Grole Siestrup 2010, S. 17; Fidler 2004b, S. 47).

Im Rahmen von Wahrnehmungsprozessen und insbesondere bei interpersoneller Wahr-
nehmung spielen Geflihle eine bedeutende Rolle, indem emotionale Prozesse einen Ein-
fluss auf unsere Perzeption nehmen (Fidler 2004b, S. 37; Thies 2017, S. 87) und selbst
der Wirklichkeitskonstruktion unterliegen (Heisig 2012, S. 45): ,,Emotions are reactions
to the perceived significance of events, and they occur more or less immediately upon

that perception” (Clore und Huntsinger 2009, S. 4).
Im Folgenden wird auf die Emotions- bzw. Gefihlsseite bei Konflikten eingegangen.
3.2.4 Gefiihle und Emotionen

Schule und Unterricht sind Orte des emotionalen Erlebens (Pekrun und Linnenbrink
2014, S. 1), und zahlreiche Emotionen wie Freude, Stolz, Angst, Trauer und Langeweile
pragen den Schulalltag der Stakeholder und sind Determinanten und Ergebnisse von
Lernprozessen (Hascher und Brandenberger 2018, S. 289). Emotionen’ und Gefiihle ha-
ben dabei in der Padagogik eine historisch weit zurtickreichende Bedeutung, die sich bei-
spielsweise auch in der Trias aus Herz, Geist und Hand von Pestalozzi (Frevert und Hoff-
mann 2012, S. 51) sowie den Grundsatzen Don Boscos ,,Alles aus Liebe nichts aus
Zwang *“ (Penedo 2019) oder des Turnvaters Jahn ,,frisch, fromm, fréhlich und frei* (Hof-
mann 2009, S. 1950) wiederfindet und sich auch in Lehrplanen widerspiegelt. Interessant
ist es, in diesem Zusammenhang zu betrachten, welche Funktion diesen Emotionen zu-
kommt und wie sie mit dem Lernen bzw. den im Rahmen der vorliegenden Arbeit beson-

ders untersuchten sozialen Interaktionen zusammenhangen (Meyer 2014, S. 469; Goetz

> Die Begriffe Emotionen und Geftihle werden in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet. Es gibt
Autoren, die bei Gefuihlen, im Gegensatz zu Emotionen, eine subjektive Bewertung definieren (Franken
2004, S. 78; Otto et al. 2000, S. 13). Diesem Ansatz wird hier nicht gefolgt.
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et al. 2006, S. 290). Hier stellen sich Fragen wie: Ist es sinnvoll, Schiler zu ermutigen,
ihre Emotionen zu zeigen? Wie beeinflussen durch soziale Interaktionen ausgeldste Emo-
tionen wie beispielsweise Angst das Lernen bzw. Konflikte? Wie gelingt Lehren, wenn
eine sensible Lehrkraft vor einer ,,aufmupfigen* Klasse unterrichten soll (Shuman und
Scherer 2014, S. 13-14)? Es geht also darum zu kléaren, welche Rolle Emotionen bei der
Lehrer-Schiller-Beziehung spielen, insbesondere im Konfliktfall, und wie damit umzuge-
hen ist. Das vorliegende Kapitel beleuchtet Emotionen néher und geht auf ihre Rolle im
Unterricht ein. Hierbei erfolgt zunéchst ein Abriss der Stellung von Emotionen in den
Erziehungswissenschaften. Dann wird sich mit den Begriffen Gefiihl und Emotion theo-
retisch genahert, um so das in der WSK als Schritt verwendete Konzept des ,,Gefiihls“ zu
rahmen. Zudem wird dem Leser das Mehrkomponentenmodell der Emotionen vorgestellt,
um einzelne Teilkomponenten von Emotionen herauszuarbeiten. AbschlieBend wird auf
die Rolle von Emotionen und Gefuhlen in Schule und Klassenzimmer eingegangen. Hier-
bei wird die Rolle der Emotionen fiir den Lernprozess naher erldautert. Dartiber hinaus
werden dem Leser Arten von Emotionen vorgestellt, die im Schulalltag eine bedeutsame
Rolle spielen, Emotionen aus der Lehrerperspektive beleuchtet sowie der Zusammenhang
zwischen Emotionen und Unterrichtsgestaltung dargestellt.

3.2.4.1 Abriss der Stellung von Emotionen in der padagogischen Wissenschaft

Obwonhl die bedeutsame Rolle von Emotionen beim Lehren seit langem bekannt ist, stell-
ten die Untersuchung der Emotionen im Unterricht sowie Fragestellungen beziglich der
Auswirkungen auf Lernen und Arbeiten lange Zeit ein Forschungsdesiderat dar (Liu
2016, S. 483; Frenzel et al. 2015b, S. 202; Seifried und Sembill 2005, S. 656; Krapp
2005b, S. 606; Goetz et al. 2006; van Veen und Lasky 2005, S. 895).7® Sembill weist auf
das Problem der Operationalisierung hin und schreibt zur Betrachtung von Gefiihlen in
padagogischen Kontexten: ,,Verschiedene Aspekte sind fur die widersprichlichen Akzen-
tuierungen oder auch fir ihre ganzliche Ausblendung/Vernachlassigung aus padago-
gisch-psychologischen Kontexten anzufiihren® (2010, S. 80). Dualistische Interpretati-

onsschablonen (u.a. Geist/Korper; Emotion/Kognition; Denken/Handeln)’” pragen seit

76 Eine Ausnahme bilden insbesondere die Forschungen zum Thema Schulangst und Stress (Krapp 2005b,
S. 606; Zeidner 2014) sowie Priifungsangst (Hascher und Edlinger 2009, S. 105; Goetz et al. 2006).
Schutz und Pekrun zeigen auf, dass zum Thema Prufungsangst in den letzten funf Jahrzehnten iber 1000
Studien angefertigt wurden (Schutz und Pekrun 2007b, S. 3).

" Goleman stellt in diesem Zusammenhang die These auf, dass bei starken Gefiihlen unsere emotionale
Seite Uber unsere kognitive die Oberhand gewinnt: “/...J je intensiver das Gefiihl, um so bestimmender
wird die emotionale Seele — und umso machtloser die rationale“ (Goleman 1996, S. 25). Seele wird hier
im Sinne der Psychologie als Kognitionsweise verwendet — es meint Erkennen in allen Formen, die das
Verstehen rezipiert (Goleman 1996, S. 25).
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der Antike die Beschreibungen; weiterhin liegt nach Sembill eine ,,[...] Ignoranz der
abendlandisch gepragten Emotionsforschung gegenlber anderen Kulturen [...]* vor
(Sembill 2010, S. 80).”® Der Untersuchungsgegenstand riickte also spét in den Fokus der
Wissenschaft und es fehlt dem noch jungen Forschungsfeld ,,Emotionen in der Bildung*
oftmals an einer theoretischen Fundierung sowie geeigneten empirischen Zugangen. Wei-
terhin weisen die Forschungsinstrumente der Emotionsanalyse noch ein grof3es Mal} an
Entwicklungspotenzial auf (Pekrun und Linnenbrink 2014, S. 1, S. 2, S.8; Pekrun und
Linnenbrink-Garcia 2014a, S. 659). Senge spricht in diesem Zusammenhang von einem
Rationalitatsimperativ und einer technikgldubigen Kultur und stellt insbesondere fur die
Disziplin der Soziologie in letzter Zeit einen ,,emotional turn* bzw. ein Wiederentdecken
der Gefiihle fest (Senge 2013, S. 11). Unter einer evolutionspsychologischen Perspektive
finden sich Forschungen, welche die Evolutionsgeschichte der Gefuhle und deren Me-
chanismen erforschen (Franken 2004, S. 71). Diese sogenannten ,,Basic Emotions Theo-
ries” sind oftmals von Darwins Arbeit beeinflusst und gehen von einer je nach Theorie
unterschiedlichen Anzahl an Basisemotionen aus (z. B. Wut/Arger, Trauer, Ekel, Angst,
Verachtung, Uberraschung, Freude bei Ekman (1992)). Forscher, die dieser Gruppe zu-
geordnet werden, sind u.a. Ekmann (2008), lzard (1992), Johnson-Laird und Oatley
(1989), Plutchik (2001), Tomkins (1962), Panksepp (2007). Die Basistheorien stehen eng
in Verbindung mit einer ,.fight or flight“-Bewertung von Situationen, also der Tendenz,
in einer Situation unmittelbar ,,anzugreifen* oder aus dieser zu ,,fliichten. Insofern ba-
sieren die Theorien auf Annahmen zu existenziellen Lebenssituationen und entsprechen-
den Reaktionen darauf, welche durch die Basisemotionen ausgeldst werden und welche
in verschiedenen Kulturen &hnlich vorkommen kénnen (Shuman und Scherer 2014, S.
20; Frenzel et al. 2015b, S. 203). Als Kritik an den Basisemotionen wird angefhrt, dass
diese von Modell zu Modell in ihrer Anzahl variieren und keine spezifischen Kriterien
formuliert werden, warum eine Emotion als Basisemotion zahlt (Franken 2004, S. 73;
Mayring 2003, S. 144). Weiterhin kann Kkritisiert werden, dass sich Basisemotionen noch-
mals der Unterkategorie Lust/Unlust zuordnen lassen und somit gar nicht eine wirkliche
emotionale Basis darstellen (Meyer et al. 1999, S. 169).

78 Ciompi und Endert weisen in diesem Zusammenhang auf den Aspekt hin, dass Gefiihle lange Zeit schwie-
rig messbar und objektivierbar waren. Hier verdndert sich die Lage durch moderne Verfahren der Neu-
robiologie (2011, S. 20). An dieser Stelle scheint der Hinweis angebracht, dass neurowissenschaftliche
Ansétze nicht Uberwertet werden sollten, da auch diese noch weit davon entfernt sind, die Komplexitat
von psychologischen und emotionalen Phdnomenen génzlich zu beschreiben. Insofern ergénzen sie viel-
mehr Verfahren wie Beobachtung und Selbstbeobachtung (Ciompi und Endert 2011, S. 36).
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3.2.4.2 Na&herung an den Begriff des Geflhls

Im Folgenden wird das Phanomen der Geflihle erléutert, wobei dies zundchst aus etymo-
logischer Sicht erfolgt, worauf dann der Begriff von verwandten, teils synonym verwen-
deten Begriffen abgegrenzt wird. Daraufhin wird eine Definition des Begriffs Gefihl vor-
genommen. Weiterhin wird mit dem Mehrkomponentenmodell ein konkreter Ansatz zur
Emotionsforschung vorgestellt. In der Literatur werden Gefuhl, Emotion, Affekt, Stim-
mung, Befinden, Befindlichkeit oftmals als verwandte Begriffe bzw. als Synonyme ge-
nutzt (Hascher 2005, S. 610; Hascher und Brandenberger 2018, S. 290; Hascher und Ed-
linger 2009, S. 106; Hascher und Hagenauer 2011a, S. 128; Linnenbrink 2006, S. 309;
Gotz et al. 2004, S. 50) und es fehlt eine klare Differenzierung, insbesondere hinsichtlich
der Dauer und des Bewusstseinsgrades (Ciompi und Endert 2011, S. 17).”° Etymologisch
stammt Emotion von ,,movere* (bewegen) sowie dem Préfix ,,e” (heraus) ab, was auf eine
Tendenz der Emotion, sich in eine Handlung hineinzubewegen, hinweist (Goleman 1996,
S. 22). Insofern werden Personen von ihren Gefiihlen auch zu Handlungen bewegt (u.a.
zu Trénen gerihrt sein, vor Freude Uberwaéltigt sein) (Hargreaves 2005, S. 288). Sembill
weist beztglich einer Begriffsbestimmung auf die ,,[...] Schwierigkeit einer trennschar-
fen Abgrenzung zu motivationalen und kognitiven, aber eben auch zu neurophysiologi-
schen Prozessen und ihren gen-/zellbiologischen Grundlagen hin (2010, S. 81). Wie
schwer eine begriffliche Fassung von Gefihl ist, wird klar, wenn Kleinginna/Kleinginna
bereits 1991 von 91 Definitionen und 9 skeptischen Statements aus unterschiedlichen
Richtungen der Emotionsliteratur schreiben (Kleinginna und Kleinginna 1981, S. 345).
Das Worterbuch der Psychologie verweist beim Nachschlagen des Begriffs Geflihl auf
die Emotion (Frohlich 2008, S. 211), sodass, wie auch in der vorliegenden Arbeit, von
einer synonymen Verwendung ausgegangen werden kann. Bei Frohlich findet sich dann
eine umfangreichere Beschreibung des Aspektes. Hierbei handelt es sich um ,,[...] eine
allgemeine und umfassende Bezeichnung fiir psychophysiologische Zustandsveranderun-
gen, ausgeldst durch duBere Reize (Sinnesempfindungen), innere Reize (Kérperempfin-
dungen) und/oder kognitive Prozesse (Bewertungen, Vorstellungen, Erwartungen) im Si-
tuationsbezug [Hervorhebungen im Original]“ (2008, S. 161). Frohlich schreibt weiter:
,Die splrbar einsetzende Erlebnisweise und die — von Kognitions- und Motivationser-
fahrungen mehr oder minder abgehobene — Erlebnisqualitat von E. [Emotionen: Anmer-

kung Autor] nennt man Gefiihl (feeling)“ (2008, S. 161). Sehr intensive sowie kurzweilige

9 Hascher und Edlinger berichten, dass eine synonyme Begriffsverwendung vereinzelt auch sprachéstheti-
schen Griinden geschuldet ist (2009, S. 106).
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Geflhle, denen einengende und desorganisierende Wirkungen zugeschrieben werden,
sind Affekte (u.a. Angst-, Wut-, Panikanfall sowie Freudentaumel).®® Demgegeniiber
werden langerfristige Erlebnistdnungen, die keinen klar zuordenbaren Reiz-, Situations-,
Tatigkeits- oder Bedirfnisbezug haben, als Stimmungen bezeichnet (Ciompi und Endert
2011, S. 17; Frohlich 2008, S. 161; Linnenbrink 2006, S. 309). Im Gegensatz zu Stim-
mungen weisen Gefiihle und Emotionen also einen Objektbezug® auf (Otto et al. 2000,
S. 12; Frenzel et al. 2015b, S. 204). Hier wird unterschieden, ob die Emotion auf die
Aktivitat oder das Ergebnis einer Handlung gerichtet ist (Frenzel et al. 2015b, S. 207).
Ein Erklarungsansatz fur den Ursprung von Stimmungen ist die Beeinflussung durch Hor-
mone (Buchanan et al. 1992). Dartiber hinaus halten Stimmungen langer an als Geflhle
(Shuman und Scherer 2014, S. 18; Ekman 2008, S. 194). Affekte sind im Gegensatz zu
Gefiihlen eher unbewusst. Gefuhle — hier findet sich bei Sembill auch der Begriff der
Emotionalen Befindlichkeit: ,,[...] emotional-motivational geprégtes, subjektives und si-
tuationsspezifisches Erleben eines Zustandes [...]* (Sembill 1992, S. 118) — sind demge-
genuber einer Bewertung zuganglich (Sembill 1992, S. 118; Rausch 2011, S. 21). Ein-
stellungen (z.B. Vorurteile gegen eine bestimmte ethnische Schilergruppe) lassen sich
von Emotionen dadurch abgrenzen, dass diese langer andauern und ihre kognitive Facette
auf Glaubenssatzen basiert, was einen Unterschied zu der kognitiven Komponente der
Geflhle darstellt (Shuman und Scherer 2014, S. 18). Letztendlich gehoren aber Fihlen
und Denken stets zusammen wie zwei Seiten einer Medaille (Hascher und Hagenauer
2011b, S. 128; Hargreaves 2005, S. 280; Aronson 2002, S. 217), was daraus ableitbar ist,
dass bestimmte Wahrnehmungen und Gedanken Gefiihle wie Angst, Freude usw. auslo-
sen kdnnen und gleichzeitig unsere Gefiihle sich damit verandern, wie wir wahrnehmen

und welche Logik wir anwenden (Ciompi und Endert 2011, S. 16).

8 Hierzu gibt es unterschiedliche Definitionen und Begriffsverstandnisse. Folgt man Ciompi und Endert,
dann kann ein Affekt auch l&nger, also Uber mehrere Stunden anhalten (2011, S. 18).
81 Beispielsweise freut man sich tber etwas, hat vor etwas Angst oder liebt jemanden (Mees 2006).
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3.2.4.3 Theoretische Rahmung von Gefuhl und Emotion

In unterschiedlichen Forschungsanséatzen wurde versucht, Emotionen in eine theoretische
Rahmung zu fassen. Hierbei waren verschiedene Disziplinen wie beispielsweise Neuro-
wissenschaften, Psychologie, Soziologie, Geschichtswissenschaften sowie Philosophie
beteiligt und auch deren Teildisziplinen trugen zur Forschungslage bei. Im Folgenden
werden Erkenntnisse zu Emotionen vorgestellt, die bei den meisten Autoren als gesicher-
tes Wissen zu Emotionen gelten. Es soll so ein Rahmen erarbeitet werden, der ein Ver-
standnis fir Gefuhle schafft und geeignet ist, das Phanomen insbesondere in Hinblick auf
dessen Bedeutung in der Wertschatzenden Kommunikation schlussendlich greifbar und

analysierbar zu machen.

Ekman schreibt zur Funktionsweise von Gefiihlen: It is the nature of emotion, | believe,
that emotions can begin so quickly that they can happen before one is aware that they
have started ” (Ekman 2008, S. 185). Gleichzeitig betont Ekman, dass der Bewertungs-
prozess zwar einerseits sehr schnell und nahezu automatisiert ablauft; andererseits aber
auch langsame, tberlegte und bewusste Bewertungen erfolgen (Ekman 2008, S. 187; La-
zarus 1991, 191,192; Leventhal und Scherer 1987; Zajonc 1985). Neurologisch erfolgt
eine erste Verarbeitung der Emotionen im ,,Mandelkern*, der Amygdala (Manns und
Bass 2016, S. 261), der eine Wachterfunktion hat. LeDoux wies als erster in Experimen-
ten an Ratten nach, dass ein sensorisches Signal vom Auge oder Ohr im Gehirn zunéchst
zum Thalamus gelangt und von dort zum Mandelkern; ein zusétzliches Signal wird aus-
gehend vom Thalamus an den Neokortex (unser ,,denkendes Gehirn*) gesandt. Der Man-
delkern kann also vor dem Neokortex reagieren (Senge 2013, S. 22). Der Neokortex ver-
arbeitet die Signale auf mehreren Ebenen zerebraler Schaltungen. LeDoux revolutionére
Entdeckung waren neurale Bahnen fiir Gefiihle, die den Neokortex umgehen (LeDoux
und Griese 1998, S. 175). Insofern kann uns die Amygdala bereits zum Handeln veran-
lassen, wéhrend der Neokortex noch einen verfeinerten Plan fiir eine Reaktion konstruiert
(Goleman 1996, S. 36). Ekman weist hier auf die ,,prakognitive Emotion hin, die ein
dem Denken vorauseilendes Gefiihl darstellt (Ekman 2008, S. 185). Das Gefuhl stellt
dabei eine Bewertung der Umwelteinfliisse dar, wobei wir aufgrund der Anzahl der Um-
welteinfllsse nicht alle Informationen bewusst bewerten, sondern gerade die Entstehung
von Gefiihlen einem Ereignis Bedeutung zuschreibt (Hascher und Hagenauer 2011b, S.
128; Meier-Seethaler 2001, S. 293).
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Emotionen sind aus evolutionspsychologischer Perspektive somit zunéchst wiinschens-
wert. Sie stellen tberlebenswichtige Funktionen dar und ermdglichen durch die Entkopp-
lung eines ,,Reiz-Reaktions-Verhaltens, gegeniiber langere Zeit in Anspruch nehmenden
kognitiven Prozessen, die Basisprogramme der Affekte wie Weglaufen, Angreifen und
Schitzen. Dadurch bieten sie einen Evolutionsvorteil* (Shuman und Scherer 2014, S. 14;
Sutton 2007, S. 260). Nach Turner dienen Emotionen auch als Reaktion auf Anpassungs-
und Selektionsdruck und ihre Entwicklung ging einher mit einer zunehmenden Komple-
xitat der sozialen Beziehungen (Scheve 2013, S. 352, 2013; Turner 2014, S. 27). Dabei
pragen nicht nur gegenwaértige, sondern auch vergangene Geftihle unser Denken und Ver-
halten. Beispielsweise existieren im Fall von traumatischen Erlebnissen Angste, Uber-
empfindlichkeiten bzw. Vermeidungsreaktionen, die Personen in der Umgebung des trau-
matisierten Menschen als lbertrieben vorkommen koénnen. Solche Traumata stellen ein
Beispiel daflir dar, dass intensive emotionale Erlebnisse sich tief und nachhaltig im Ge-
déachtnis manifestieren (Ciompi und Endert 2011, S. 24). Sann und Preiser gehen davon
aus, dass Emotionen immer situativ bedingt sind, wobei sie von inneren oder auf3eren
Ereignissen ausgeldst werden (Sann und Preiser 2017, S. 215; Hascher und Brandenber-
ger 2018, S. 290). Zudem resultieren Emotionen aus subjektiven Bewertungen und Be-
deutungszuschreibungen und riicken unser Erleben in unser Bewusstsein (Hascher und
Brandenberger 2018, S. 291; Ekman 2008, S. 171; Goleman 1996, S. 22; Sembill 2010,
S. 81; Frenzel und Gétz 2007, S. 284).82 In Bezug auf die kognitiven Steuerungsmecha-
nismen stehen Emotionen in einem komplexen Zusammenhang und kdnnen sowohl ar-
beitsteilig als auch als Antagonist wirken. Beispielsweise erleichtern sie uns auch das
Treffen von Entscheidungen, wobei dies unterhalb der Bewusstseinsebene passiert
(Senge 2013, S. 22). Aus kultureller Perspektive variiert insbesondere das Zeigen von
Emotionen zwischen sozialen Gruppen (Shuman und Scherer 2014, S. 14; Banse 2000),
sodass Emotionen ahnlich einer Sprache kulturell variabel sind, wobei sie starker einen
evolutionér stabilen Kern besitzen (Turner 2002, S. 80). So ist es beispielsweise in indi-
vidualistischen Gesellschaften (Nordamerika) mdglich, Stolz nach einem personlichen
Erfolg zu zeigen, wahrend es in kollektivistischen Gesellschaften (z.B. Japan) unange-
bracht ist, Stolz 6ffentlich zur Schau zu stellen, da es nicht passend zur Gruppenharmonie

sein kann (Shuman und Scherer 2014, S. 14). Banse berichtet in seiner anthropologischen

8 Eine klare Bestimmbarkeit von Emotionen ist aus Sicht des Verfassers der vorliegenden Arbeit zu ver-
allgemeinernd dargestellt, da sowohl die Bestimmung der Emotion selbst, als auch deren Ursprung dem
Individuum nicht immer unmittelbar zugéanglich sind, was das bereits angefiihrte Beispiele von posttrau-
matischen Erlebnissen aufzeigt.
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Forschung von verschiedenen Vélkern, die entweder Arger gegeniiber Menschen iiber-
haupt nicht ausdriicken oder diesen und den Umgang damit gerade intensiv pflegen und
ritualisiert haben (Banse 2000, S. 362). Hier gibt es kulturbedingt unterschiedliche Aus-
pragungen von Emotionen hinsichtlich der Parameter Haufigkeit, Dauer, Intensitat, kog-
nitive Bewertung und Ausdruck einzelner Emotionen (Pekrun und Schutz 2007, S. 316;
Pekrun und Linnenbrink-Garcia 20144, S. 661). Nach Meier-Seethaler gibt es in Anleh-
nung an Landweer (1995) insofern eine kulturelle Grammatik des Fihlens, welche im
Laufe der Sozialisation erlernt wird (Meier-Seethaler 2001, S. 296). Folgt man Meier-
Seethaler, existieren aber auch emotionale Universalien, d.h. Emotionen, die Bestandteil
aller Kulturen sind: das Trauern um einen Toten, das Erleben von Freude auf einer Feier
und das Empfinden von Mitleid als ein Ausdruck innergesellschaftlicher Solidaritat
(2001, S. 300; Ciompi und Endert 2011, S. 19).8 Gleichzeitig ist die Art, mit bestimmten
Situationen umzugehen, sozialisiert. Das bedeutet, dass verschiedene Kulturen mit unter-
schiedlichen ritualisierten Gefuhlsreaktionen auf bestimmte Ereignisse reagieren. So ist
beispielsweise die Bestattung in verschiedenen Kulturen mit verschiedenen Ritualen ver-
bunden: In einigen Kulturen wird der Tod betrauert (Europa), in anderen dagegen gefeiert
(Indonesien). Es existieren somit unterschiedliche Rituale, welche jeweils bestimmen,
welche Gefiihle in welcher Intensitét gesellschaftlich ,,zuldssig™” sind. Geflihle sind also
nicht nur personliche Reaktionen auf Ereignisse. Sie kénnen auch aufgrund von Person-
lichkeitseigenschaften unterschiedlich stark gezeigt werden (Banse 2000, S. 364), sozial
organisiert und von sozialen Konventionen, Normen, familidrer Sozialisierung sowie re-
ligiosen Einflissen beeinflusst sein (Zembylas 2007, S. 294; Pekrun 2006; Pekrun und
Linnenbrink-Garcia 2014a, S. 659). Nias fasst den Punkt zusammen, indem sie schreibt:
“In short, individuals' feelings are mediated by such obvious and immediate factors as
personality, age, gender, domestic circumstances and state of health, but the cognition
on which they draw is socially and culturally based.” (2006, S. 294). Sann und Preis
geben an, dass sich Emotionen nach ihrem zeitlichen Bezug charakterisieren lassen: ,,[...]
vergangenes (z.B. Stolz, Scham), gegenwartiges (z.B. Freude, Langeweile) oder zukiinf-
tiges (z.B. Hoffnung, Angst) Erleben [...]* (2017, S. 219). Weiterhin gibt es eine Eintei-
lungsmaglichkeit nach Aufgabenbezogenheit, beispielsweise Erleichterung und Stolz, so-
wie nach Sozialbezogenheit, wie beispielsweise Dankbarkeit und Neid (Sann und Preiser
2017, S. 219).

8 AuRergesellschaftlich ist das Phanomen der Gastfreundschaft ein Beleg fiir die Existenz emotionaler
Universalien (Meier-Seethaler 2001, S. 300.
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3.2.4.4 Mehrkomponentenmodell der Emotionen

Zur Beschreibung von Emotionen dienen oftmals Mehrkomponentenmodelle, die wieder-
geben, dass Geflhle sich aus mehreren Teilkomponenten zusammensetzen und insofern
,multikomponent* sind (Hascher und Hagenauer 2011a, S. 129; Gotz et al. 2004, S. 51).
Im Folgenden wird ein solcher Mehrkomponentenansatz dargestellt, den Hascher und
Hagenauer insbesondere flr eine Betrachtung des Themas in Verbindung mit Lehren und
Lernen vorstellen (2011b, S. 127). Hiernach setzen sich Emotionen aus einer affektiven,
einer physiologischen, einer kognitiven, einer motivationalen sowie einer expressiven
Komponente zusammen, welche sich bei verschiedenen Forschern meist als beschriebene
Teilkomponenten finden lassen (Guerrero und La Valley 2006, S. 70-71; Hascher und
Brandenberger 2018, S. 291; Pekrun und Linnenbrink 2014, S. 2; Shuman und Scherer
2014, S. 16; Hascher und Edlinger 2009, S. 110; Grol3e Siestrup 2010, S. 18; Geppert und
Kilian 2018, S. 237; Gotz et al. 2004, S. 51). Shuman und Scherer weisen darauf hin, dass
die einzelnen Komponenten dem Aktor mehr oder weniger bewusst sind (2014, S. 16).
Die genannten Komponenten finden sich in der konsensuellen Arbeitsdefinition (Lieb-
mann und Kraigher-Krainer Jorg 0.J., S. 15), welche Kleinginna und Kleinginna erstellt
haben, wieder:

,,Emotion is a complex set of interactions among subjective and objective factors, mediated
by neural/hormonal systems, which can (a) give rise to affective experiences such as feel-
ings of arousal, pleasure/displeasure; (b) generate cognitive processes such as emotionally
relevant perceptual effects, appraisals, labelling processes; (c) activate widespread phys-
iological adjustments to the arousing conditions; and (d) lead to behaviour that is often,
but not always, expressive, goal-directed, and adaptive.” (1981, S. 355)

Unter der zentralen affektiven Komponente wird dabei ein subjektives Erleben (z.B. Pri-
fungsangst) verstanden und diese wird oftmals als ,,subjektiver Erlebniskern einer Emo-
tion bezeichnet (G6tz et al. 2004, S. 51; Frenzel et al. 2015b, S. 202). Die kognitive Seite
beinhaltet mit dem Gefiihl verbundene Wahrnehmungen und Bewertungen®* (beispiels-
weise Konsequenzen eines schlechten Tests), die expressive Komponente besteht im
Ausdrucksverhalten (u.a. unruhige Bewegungen), die motivationale ist mit dem Hand-
lungsimpuls zusammenhé&ngend (z.B. zundchst Bearbeiten von bekannten Aufgaben) und
die physiologische Komponente besteht in dem durch das Gefuhl ausgeldsten Korperver-

8 QOtto, Euler und Mandel weisen darauf hin, dass es neben einer Bewertung (appraisal) auch zu einem
Neubewerten der Emotion im Prozess kommen kann (Reappraisal). Eine solche Sichtweise ist durchaus
gewinnbringend, allerdings aus Sicht des Verfassers der vorliegenden Arbeit, auch wenn nicht explizit
angesprochen, in der Definition dennoch nicht fehlend (Otto et al. 2000, S. 15).
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halten (z.B. Pulsrasen) (Hascher und Hagenauer 2011a, S. 129). Weiterhin sind Wertig-
keit (Valenz) sowie Aktivierung zwei Kategorien, mit welchen Geftihle beschrieben wer-
den kdnnen (Pekrun und Linnenbrink 2014, S. 3; Pekrun et al. 2007, S. 15; Weiner 2007,
S. 76; Hascher und Hagenauer 2011a, S. 129; Frenzel et al. 2015b, S. 203). Die Einteilung
der Emotionen nach ihrer Valenz kann in positive (z.B. Freude) und negative (z.B. Wut)
erfolgen, wobei manche Gefiihle auch ambivalent sein kénnen (Pekrun und Linnenbrink
2014, S. 3; Pekrun et al. 2007, S. 15; Weiner 2007, S. 76; Hascher und Brandenberger
2018, S. 291). Aullerdem konnen Gefuihle hinsichtlich ihrer Dauer und ihrer Haufigkeit
sowie ihrer Intensitat beschrieben werden (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 129). Zu-
dem ist eine Einteilung nach State- und Trait-Emotionen sowie nach dem Zeitbezug mog-
lich. Der Fokus kann dabei je nach zeitlichem Bezug prospektiv, aktuell oder retrospektiv
sein (Frenzel et al. 2015b, S. 207).

Unter State-Emotionen versteht man aktuell direkt erlebte, situationsspezifische Gefuhle
(z.B. Herausgabe einer gut bewerteten Klausur). Trait-Emotionen sind stabile Emotionen,
welche Situationen Ubergreifen (z.B. Angst vor dem Fach Mathematik) und auf person-
lichkeitsbedingten Neigungen basieren (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 129; Linnen-
brink 2006, S. 309; Frenzel und Go6tz 2007, S. 284; Hascher und Brandenberger 2018, S.
291).

3.2.4.5 Emotionen und Gefihle in Schule und Klassenzimmer

Setzt man sich mit dem Thema der Emotionen in Schule bzw. Klassenzimmer auseinan-
der, so stellt man fest, dass eine systematische Aufbereitung des Wissens zum Thema
Emotionen und Lernen, welche die Erziehungswissenschaft bzw. -praxis unterstiitzt, bis-
her allerdings nicht ausreichend geleistet wurde. Zudem stellt sich heraus, dass eine sys-
tematische und integrative Darstellung des Forschungsstands lange Zeit nicht vorlag
(Krapp 2005b, S. 604; Pekrun et al. 2007, S. 14). Hierbei war die Rolle der Emotionen
zundchst der Untersuchungsgegenstand einer paddagogischen Richtung, die sich oftmals
der Humanistischen Psychologie verbunden flihlt bzw. als ,,Humanistische Pddagogik*
bezeichnet werden kann (Biirmann 2012, S. 21). Gleichwohl haben Emotionen einen be-
trachtlichen Einfluss auf Lernen sowie Schul- und Klassenklima®® (Schutz und Zembylas
2009, S. 3; Pekrun 2018, S. 227; Meyer und Turner 2002, S. 107; Grewe 2007, S. 230)

und sind entscheidend flr das Wohlbefinden von Lehrkréften und Schilern (Sann und

8 Mit Unterrichts- oder Klassenklima wird die erlebte Lernumwelt bezeichnet. Hierunter versteht man eine
individuelle Wahrnehmung wesentlicher Merkmale des erzieherischen Verhaltnisses zwischen Lehrern
und Schulern sowie das Verhaltnis zwischen den Schilern selbst (Satow 2002, S. 178).
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Preiser 2017, S. 219).8¢ Insofern findet in der Padagogik bereits bei den Klassikern eine
Auseinandersetzung mit der Geflihlswelt der Schuler statt (Huber und Krause 2018, S.
2). Insgesamt hat die Zahl der Forscher zu Fragestellungen rund um das Thema Emotio-
nen und Schule im letzten Jahrzehnt zugenommen (Pekrun und Linnenbrink-Garcia
2014b; Day und Lee 2011; Hascher und Hagenauer 2011a; Schutz und Pekrun 20074,
Linnenbrink 2006; Hascher 2005).

Zundéchst erfolgt an dieser Stelle eine Einordnung von Emotionen in verschiedene Sys-
temebenen nach Bronfenbrenner. Emotionen bilden sich vor einem soziokulturellen Hin-
tergrund und werden beeinflusst von verschiedenen Systemebenen. Auf der Ebene des
Mikrosystems, in Anlehnung an Bronfenbrenners 6kosystemischen Ansatz (Bronfen-
brenner 1986, 1996), beschreibt die Forschergruppe um Schutz Face-to-Face-Interaktio-
nen mit Schilern (Schutz et al. 2007). Dieses Mikrosystem ist verkniipft mit einem Me-
sosystem, welches die Austauschbeziehungen zwischen den verschiedenen Mikrosyste-
men darstellt — z.B. Familie. Das Mesosystem wiederum ist verkniipft mit einem Exosys-
tem, das sozial-historischen Einflussen unterliegt (u.a. Schulkultur; die Gemeinde, in der
die Schule anséssig ist; lokale Medien). Das Exosystem wiederum ist verbunden mit ei-
nem Makrosystem (kulturelle Werte einer Gesellschaft). Zuletzt gibt es noch ein Chro-
nosystem, das die Dimension der Zeit (z.B. Alter des Lehrers) mit einbezieht. Es kann zu
unterschiedlichen Reaktionen eines 25-jahrigen Lehrers im Vergleich zu einem 50-jahri-
gen Lehrer kommen. Das wertvolle an diesem Modell ist, sich zu erinnern, dass Aktivi-
taten und Emotionen im Klassenzimmer nicht in einem Vakuum geschehen, sondern Teil

eines komplexen soziokulturellen Kontextes sind (Schutz et al. 2007, S. 225).

Da beim Lernen stets emotionale Prozesse beteiligt sind, sollen im Folgenden einige Er-
kenntnisse zur Rolle der Emotionen beim Lernprozess und in Zusammenhang mit Lern-

leistung dargelegt werden.

3.2.4.5.1 Wirkung von Emotionen auf Lernprozesse
Die Bedeutung von Emotionen flr Lernprozesse beschreibt das folgende Zitat:
.»[...] There is no education when ideas and knowledge are not translated into emotion,

interest, and volition”” (Dewey 1933, S. 189).

8 Der Verfasser der vorliegenden Arbeit schlieft sich hier der Aussage von Hascher und Lobsang an, dass
Wohlbefinden ein paddagogisches Konzept darstellt, das nicht mit Spalschule und reduzierten Leistungs-
anforderungen gleichzusetzen ist, sondern mit fir Lernprozessen wichtigen erwinschten Faktoren wie
z.B.: positiver Selbstwert, positive Haltung gegeniiber Bildungseinrichtungen und Lernprozessen
(Hascher und Lobsang 2004, S. 204).
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Grundsatzlich spielen Emotionen beim Lernen beziglich unserer Aufmerksamkeit, unse-
rer Motivation, z.B. der Ausdauer mitzuarbeiten, sowie bei der Qualitat des Lernprozes-
ses, z.B. die Tiefe, mit der Informationen gespeichert oder abgerufen werden, eine Rolle,
sodass man sie als zentrale StellgréRRe bezeichnen kann (Pekrun 2018, S. 215; Hascher
und Hagenauer 2011a, S. 132). Nach Hascher und Brandenberger zeigen sich Emotionen
insbesondere an drei Schliisselstellen: sie sind ein Element der individuellen Vorausset-
zungen, bestimmen den Lernprozess mit und resultieren wiederum aus dem Lernen (Ha-
scher und Brandenberger 2018, S. 292—-293). Das Spektrum der empfundenen Emotionen
ist dabei mannigfaltig und wurde mittels verschiedener empirischer Methoden in zahlrei-
chen Quer- und Léangsschnittstudien untersucht, u.a. Interviews, Fragebdgen, quasiexpe-
rimentellen Interventionsstudien, Soziogrammen, Tagebuchstudien, Emotionsskalen,
Einsatz des Affektmeters, Unterrichtsbeobachtung. Eine umfangreiche Ubersicht zu
durchgefuhrten Studien sowie deren Design findet sich bei Hascher und Edlinger (2009,
S. 115-116).

Pekrun weist darauf hin, dass Emotionen auf nahezu alle Teilprozesse des Lernens Ein-
fluss nehmen, sodass eine Wissenschaft des Lernens ohne Bertcksichtigung von Emoti-
onen zu kurz greifen wiirde (2018, S. 221). Entsprechend untersucht die Forschergruppe
um Pekrun Lern- und Leistungsemotionen und wie sich einzelne Emotionen auf Unter-
richtssituationen, Prifungssituationen, Hausaufgaben- und Einzellernsituationen, Grup-
penarbeiten beim Lernen, Erledigen von Hausaufgaben und anderen fiir Lernen und Leis-
tungen relevanten Situationen auswirken (Go6tz et al. 2004, S. 52). Entsprechend der Kon-
troll-Wert-Theorie der Lern- und Leistungsemotionen bzw. deren kognitiv-motivationa-
lem Teilmodell (Pekrun et al. 2007; Pekrun 2006) gilt es, sowohl die kognitiven als auch
die motivationalen Leistungen von Emotionen auf deren Wirkung hin zu untersuchen.
Hierbei untersucht er neben der Valenz (positive versus negative Emotionen) auch die
Aktivierungsdimension (Pekrun 2006) hinsichtlich ihrer Wirkung. Im Modell werden da-

bei vier Gruppen von Mechanismen als besonders relevant betrachtet:
- Aufmerksamkeit und Flow
- Motivation
- Prozesse des Langzeitgedachtnisses

- Selbstregulation und Lernstrategien (Pekrun 2018, S. 217; Pekrun und Linnen-
brink 2014, S. 46).
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Geflhle richten unsere Aufmerksamkeit auf ein Objekt, beispielsweise eine Prifung.
Liegt eine Angst vor der Prifung vor, dann sind wir womdglich besorgt wegen eines
drohenden Misserfolges, im Falle der Vorfreude auf eine gute Note sind unsere Gedanken
auf die Note und die positiven Folgen ausgerichtet. In beiden Fallen werden durch Emo-
tionen Ressourcen unseres ,,Arbeitsspeichers® beansprucht (Pekrun 2018, S. 217). Rich-
ten sich unsere Emotionen dabei auf Ereignisse und Objekte, die nicht die eigentliche
Aufgabe sind, stehen also sowohl bei positiven als auch bei negativen Emotionen zur
Losung der Aufgabe nicht alle Ressourcen zur Verfiigung (Meinhardt und Pekrun 2003,
S. 488; Pekrun 1992). Ist die Aufgabe selbst das Objekt der Emotion, z.B. Lernfreude
oder Neugier, bleibt die Aufmerksamkeit erhalten und ,,[...] Emotionen beglinstigen ein
kognitives Verschmelzen mit der Tatigkeit, das in der Literatur als Flow bezeichnet wird
[...] (Pekrun 2018, S. 218).8” Pekrun weist darauf hin, dass negative Emotionen in der
Regel Aufmerksamkeit reduzieren und positive diese fordern, wobei eine Ausrichtung
auf externe Sachverhalte in beiden Fallen negative Auswirkungen hat. Insofern muss also
eine positive Emotion im Unterricht auf die Aufgabenstellung gerichtet sein (Pekrun
2018, S. 218). Betrachtet man Emotionen in Verbindung mit Lernmotivation, spielt der
Charakter von Emotionen beim Vorbereiten auf eine Tat allerdings eine wesentliche
Rolle. Angst wirkt beispielsweise motivationsfordernd fur Vermeidung oder Flucht
(Pekrun 2018, S. 218). Insgesamt ist die empirische Befundlage beztiglich der Lernmoti-
vation sowie positiven und negativen Gefuhlen komplex, sodass eine simple Zuschrei-
bung von motivationaler Wirkung zu positiven Emotionen bzw. eine motivationsreduzie-
rende Wirkung zu negativen Emotionen zu kurz greift, da unterschiedliche motivationale
Funktionen einzelner Emotionen beachtet werden missen (Pekrun 2018, S. 219). Auch
beziglich der Gedachtnisprozesse ergeben sich Hinweise auf unterschiedliche Wirkun-
gen von positiven und negativen Emotionen in verschiedenen Zusammenhéngen. Pekrun
weist darauf hin, dass Befunde aus der laborexperimentellen Emotions- und Gedéchtnis-
forschung zeigen, dass negative Emotionen hilfreich ,,[...] fir das Lernen wenig kohé-
renter Informationen sein konnen (also z.B. Vokabellisten), wahrend positive Emotionen
das Lernen von koharenten Material unterstiitzen« (Pekrun 2018, S. 220). Auch hier ist
also die Wirkung der Valenz von Emotionen wiederum komplexer und z.B. abhéngig von

der Art des Lernmaterials und der Lerndauer. Bei Lernstrategien und Selbstregulation des

87 Die Beschreibung des Phanomens des Flow-Erlebens geht auf Csikszentmihalyi (u.a. Csikszentmihalyi
und Schiefele 1993; Csikszentmihalyi 2000) zuriick. An diese Stelle wird das Phdnomen nicht weiter
vertieft.
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Lernens spielen Emotionen ebenfalls eine entscheidende Rolle. Wahrend positive Emo-
tionen z.B. eher holistisches, kreatives Denken fordern, unterstiitzen negative Gefiihle
analytisches und detailorientiertes Denken (Clore und Huntsinger 2009, S. 4; Pekrun
2018, S. 221, Fiedler und Beier 2014, S. 43). Pekrun geht in diesem Zusammenhang unter
dem Verweis auf empirische Evidenz davon aus, dass positiv aktivierende Gefthle, z.B.
Lernfreude, einen Einsatz von ganzheitlichen und flexiblen Lernstrategien sowie Kkriti-
sches Denken unterstitzen (Pekrun 2018, S. 221; Pekrun et al. 2011, S. 38). Zusammen-
fassend l&sst sich feststellen, dass Emotionen einen bedeutenden Einfluss auf Denken und
Handeln haben, flr Lernen und Leistung zentral sind und wiederum unsere Geflihle be-
einflussen (Pekrun 2018, S. 227). Fiedler und Beier schreiben negativen affektiven Stim-
mungen (2014, S. 50) akkommodative Versuche des Individuums zu, mit den Zwangsla-
gen der Umwelt umzugehen (kleinschrittiges Lernen in der Doméne; normkonformes
Verhalten in der sozialen Doméne). Negative Emotionen helfen dem Individuum nach
Seligman und Csikszentmihalyi, auch aktuell dringliche Probleme bzw. Gefahren zu er-
kennen sowie zu reflektieren und sie kénnen von ihrer Intensitat stark genug sein, dass
Wachsamkeit erhoht und Verhalten Uberdacht oder beendet wird (Seligman und Csiks-
zentmihalyi 2000, S. 13). Bei positiven emotionalen Zustanden gehen sie davon aus, dass
das Individuum Strategien wie kreatives bzw. exploratives Verhalten in der Lerndoméne
sowie Unabhangigkeit in der sozialen Doméne vermehrt anwendet (Fiedler und Beier
2014, S. 50). Die Frage, welche Emotionen also fiir schulisches Lernen ,,optimal® sind,
lasst sich nicht abschliefend beantworten, wobei grundsétzlich die Effekte negativer
Emotionen inkonsistenter als die von positiven Emotionen wirken kénnten (Tulis 2010,
S. 165). Im Zusammenhang mit einer Forderung von Kompetenzen fordert Pekrun, Emo-
tionen wie Freude, Neugierde und Lernbegeisterung zu stirken sowie negative Emotio-
nen zu unterdriicken (Pekrun 2018, S. 227).

3.2.4.5.2 Arten von Emotionen im Schulalltag

Schule ist ein Interaktions- und Erfahrungsraum, in dem Jugendliche und junge Erwach-
sene einen Grof3teil ihrer Zeit verbringen (Hascher und Brandenberger 2018, S. 290). Im
Klassenzimmer l&sst sich dabei eine breite Palette von Emotionen finden und diese haben
neben einem Einfluss auf Lernen und Kompetenzerwerb auch eine Bedeutung fur das
Kennenlernen von affektiven Erfahrungen (Fiedler und Beier 2014, S. 36) sowie dabei,
die Fahigkeit zur Emotionsregulation zu erwerben (McLaughlin 2008, S. 363). Obwohl
die Valenz der Emotionen, wie bereits dargestellt, positiv und negativ sein kann, nehmen
tendenziell die positiven Emotionen wéhrend der Schulzeit kontinuierlich bereits in den
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ersten Schuljahren ab (Hascher und Brandenberger 2018, S. 306; Helmke 1993; Csiks-
zentmihalyi und Schiefele 1993, S. 220; Knierim et al. 2016, S. 42) und Unterricht ist im
Durchschnitt haufiger von negativen als von positiven Emotionen gepréagt (Hascher 2005,
S. 610). Bei einer Untersuchung in der Sekundarstufe zum Auftreten von Emotionen in
Unterrichts-, Lern- und Prufungssituationen mittels halbstrukturierter, retrospektiver In-
terviews mit Gymnasiasten der Jahrgangsstufen elf bis dreizehn (n=56; Durchschnittsal-

ter 18), wurden folgende prozentuale Haufigkeiten von Emotionen genannt:

e positive Emotionen: Freude 15 %, Erleichterung 14 %, Hoffnung 6 %, Stolz 4 %
Neugierde/Interesse 3 % und Zufriedenheit 2 %.

e negative Emotionen: Angst 16 %, Arger 10 %, Unzufriedenheit 7 %, Enttau-
schung 4 %, Langeweile 4 %, Scham/Schuld 1 %, Hoffnungslosigkeit 1 % (Gotz
et al. 2004, S. 55).88

Die angefiihrten Ergebnisse stellen die Bandbreite der emotionalen Befindlichkeit auf-
grund der niedrigen Fallzahl exemplarisch dar, wobei diese dennoch als Anhaltspunkt
dienen konnen. Folgt man Hascher und Lobsang, die in einer qualitativen Tagebuchstudie
und einer quantitativen Fragebogenstudie Wohlbefinden an Schulen untersuchten, ergibt
sich in den Tagebuchauswertungen bei einem Fokus auf Situationen mit starken Emotio-
nen ein Uberwiegen der negativen Emotionen generell. In diesem Zusammenhang wurde
auch berichtet, dass in bestimmten Situationen auch negative Emotionen auftreten kon-
nen, die Lehrer bei Schiilern auslésen. Dabei hingen diese Emotionen meist mit fehlender
Anerkennung, mit Leistungsbewertung oder der erlebten Gestaltung der Lernsituation zu-
sammen (Hascher und Lobsang 2004, S. 214-215).

Im Folgenden wird dem Konzept der Lern- und Leistungsemotionen von Pekrun gefolgt.
Hierbei werden unter Lern- bzw. Leistungsemotionen Gefiihle verstanden, die mit Ler-
nen, Leistung und Unterrichtssituationen einhergehen bzw. Lernsituationen betreffen
(Gotz et al. 2004, S. 52). Emotionen werden dabei nach dem Grad der Aktivierung und
ihrem Tatigkeitsbezug unterschieden und insbesondere vor dem Hintergrund von Riick-
wirkungen der Emotions- auf die Leistungsentwicklung betrachtet (Pekrun 2018, S. 215).
Pekrun argumentiert hierzu, dass Emotionen sich auf die Lernleistung auswirken, indem
sie Aufmerksamkeit, Motivation, Gedéchtnis und Lernverhalten beeinflussen (Pekrun

2018, S. 222). Pekrun differenziert auch das Aktivierungsniveau und zwar nach positiv

8 Eine Addition der Werte ergibt <100, da auch unspezifische Emotionsausdriicke angegeben wurden.
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aktivierenden Emotionen (Freude, Hoffnung Stolz) und positiv deaktivierenden Emotio-
nen (Erleichterung, Entspannung). Diese Unterscheidung l&sst sich auch fiir negativ akti-
vierende Emotionen (Arger, Angst, Scham) und negativ deaktivierende (Langeweile,
Hoffnungslosigkeit) treffen (Pekrun 2018, S. 216; Hascher und Hagenauer 2011b, S.
131). Pekrun schreibt, dass im schulischen Kontext positive Emotionen in der Stim-
mungsforschung oftmals als leistungsreduzierend betrachtet wurden. Es wurde davon
ausgegangen, dass positive Emotionen zu unrealistischer optimistischer, oberflachlicher
Informationsverarbeitung flihrten sowie die Motivation reduzierten, sich Herausforderun-
gen zu suchen. Hierbei wurde allerdings tGbersehen, dass Emotionen keine eindimensio-
nalen Konstrukte sind (Pekrun 2018, S. 222). So kann Entspannung durchaus Aufmerk-
samkeit reduzieren. Dadurch werden Informationen nur oberflachlich verarbeitet. Gleich-
zeitig konnen aktivierende Emotionen wie Lernfreude eine Informationsaufnahme sowie
den Einsatz von flexiblen Lernstrategien auch unterstitzen (Pekrun 2018, S. 222). Pekrun

schreibt hierzu:

,,Die empirische Befundlage bestatigt, dass sich aktivierende positive Emotionen giinstig
auf Schul- und Studienleistungen auswirken. Insbesondere wurden fir Lernfreude, Hoff-
nung auf Erfolg und Leistungsstolz positive Zusammenhéange mit Interesse, Anstrengung,
Elaboration von Lernmaterial, selbstreguliertem Lernen und Schul- bzw. Studienleistung
gefunden.« (Pekrun 2018, S. 222)%°

Insbesondere flr positiv-deaktivierende Emotionen wie beispielsweise Erleichterung,
Entspannung und Zufriedenheit ist empirisch noch ungeklart, wie sie auf Lernleistung
(Pekrun 2018, 226, 222) einwirken. Beziglich negativer Emotionen kann explizit auf

Prifungsangst eingegangen werden. Hierzu schreibt Pekrun:

,»ratsachlich waren die Korrelationen von Angst und Leistung tber Studien hinweg nicht
uniform negativ; vielmehr zeigten sich auch Null- und positive Korrelationen. Allerdings
mussen wir flr den Durchschnitt der Schiler und Studierenden davon ausgehen, dass die
Wirkungen insgesamt negativ sind. Aus padagogischer Perspektive gibt es eine Vielzahl
von zwingenden Griinden, einer exzessiven Entwicklung von leistungsbezogener Angst vor-
zubeugen; dazu zahlen nicht nur ihre potenziell katastrophalen Wirkungen auf Leistung
und individuelle Bildungswege, sondern auch ihre Folgen fir die individuelle psychische
und physische Gesundheit.* (Pekrun 2018, S. 225)%

Haufig werden im Leistungszusammenhang Arger, Scham und Verwirrung von Schiilern
angefuhrt. Auch hier ist die Wirkung wiederum komplex und es lassen sich sowohl ne-

gative als auch positive Korrelationen mit Lernen und Leistungen auffinden (Pekrun

8 An dieser Stelle gilt der Hinweis, dass die empirischen Befunde durchaus auch mit VVorsicht zu betrachten
sind, da langsschnittliche Betrachtungsweisen, welche Leistung und Emotion (ber langere Zeitrdume
mehrfach erfassen sowie bedingungsanalytische Methoden, weitgehend fehlen (Pekrun 2018, S. 223).

% \on den negativ angegebenen Emotionen im Leistungskontext wird das Empfinden von Angst von Schii-
lern am hdufigsten berichtet (Pekrun 2018, S. 225).
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2018, S. 226). Als negativ deaktivierende Emotionen sind Langeweile und Hoffnungslo-
sigkeit einzustufen. Diese wirken sich nahezu immer negativ auf kognitive Ressourcen,
Motivation, Lernverhalten und Lernleistung aus (Goetz und Hall 2014, S. 325). Aus pa-
dagogischer Sicht betont Pekrun, dass im Interesse einer Kompetenzentwicklung und Er-
zielung von Leistung insbesondere aufgabenbezogene positive Emotionen zu férdern sind
und beim Aufkommen von negativen Emotionen, welche sich nicht immer verhindern
lassen, deren produktive Nutzung zu unterstitzen ist. Weiterhin schlégt er vor, im Rah-
men der Leistungsbewertung individuelle und sachorientierte Bewertungsmalistabe an-
stelle von sozialvergleichenden Bewertungsmafstdben zu nutzen, um das wiederholte
Auftreten von Gewinnern und Verlieren zu vermeiden. Mittels Kompetenzsteigerung und
Erfolgserlebnissen kénnen eine positive Entwicklung von Lern- und Leistungsemotionen
erwirkt sowie Leistungsangste reduziert werden (Pekrun 2018, S. 217-218). Das Erfahren
von positiven Emotionen und das Verkniipfen mit Lernen hat auch eine Auswirkung auf

die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 132).

Beziglich des Erfahrens eines Wohlbefindens konnte Eder feststellen, dass nicht nur Un-
terricht oder die fachliche Kompetenz, sondern auch ein fiihrend-helfendes-verstandnis-
volles Verhalten des Lehrers zu Wohlbefinden beitragen und auch verstérkt zu Mitarbeit
und ggfs. geringerer Belastung bei Schilern fihren (Eder 2004, S. 110). Fendt betont
ebenfalls die Bedeutung von positiven sozialen Beziehungen und geht explizit auf die
Bedeutung des Beziehungsverhaltnisses zwischen Lehrern und Schilern als zentrales
Element fur das Schulklima ein. Hier betont er den Aspekt des Vertrauens, der sich un-
tergliedert in die Bemihungen um die Schulleistungen der Schiler und dass die Lehrkraft
ein Interesse an der Person Uber die Schulleistungen hinaus hat (Fend und Sandmeier
2004, S. 171).° Ein gutes emotionales Verhaltnis ist besonders bei schulischen Misser-
folgen wichtig (Fend und Sandmeier 2004, S. 181). Weiterhin bietet eine Orientierung
der Lehrkraft an positiven Emotionen die Chance, dass Lehrer sich nicht an Fehlern ori-
entieren, sondern Situationen kreieren, welche ein Wohlbefinden in der Schule generieren
(Franze und Paulus 2004, S. 196).

Nach Franze und Paulus stellen Emotionen der Schiiler dartiber hinaus auch wichtige In-
formationen fur Lehrkrafte tiber das vorherrschende Motivationspotenzial und die eigene

% Fend rekurriert bei seinen Ergebnissen auf unterschiedliche empirische Studien. Eine Ubersicht zu diesen
findet der interessierte Leser bei Fend und Sandmeier 2004, S. 164).
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Unterrichtsevaluation dar, wenn man diese als Ausdruck einer Situationsevaluation be-
wertet (2004, S. 195).

Neben den zuvor dargestellten Zusammenhéngen, die insbesondere die Auswirkungen
von Emotionen auf kognitive Aspekte des Lernens betrachteten, ist die Entwicklung von
emotionaler Kompetenz respektive emotionaler Intelligenz fir Schiler ebenfalls ein be-
deutsames Lernziel. Dies bedeutet beispielsweise, dass sie ihre Emotionen regulieren
konnen, sich dieser bewusst sind und auch kommunizieren kdnnen. Weiterhin ist es auch
bedeutsam, sich in die emotionale Lage anderer hineinzuversetzen (Empathie) und darauf
adaquat reagieren zu kénnen. Auch die Regulation von negativen Emotionen ist in diesem
Zusammenhang ein Lernziel (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 136). Verschiedene For-
schungen zeigen, dass die Gefiihle von Schilern mit Lernstrategien, Selbstregulation,
akademischer Leistung sowie deren spateren Berufswahl in Zusammenhang stehen, wes-
halb ihnen eine bedeutende Rolle im Lehr-Lernprozess zukommt (Becker, S. 11; Main-
hard et al. 2018, S. 109). Im Folgenden soll der Fokus auf die Perspektive des Lehrens
und damit auch mehr auf die ,,Lehrerseite* von Emotionen im Unterricht gerichtet wer-

den.
3.2.4.5.3 Emotionen aus Perspektive des Lehrens

Bezliglich des Spektrums an Emotionen gibt es zwischen Schilern und Lehrern kaum
Unterschiede, allerdings kénnen die Ausléser, Griinde und Folgen der Emotionen unter-
schiedlich sein (Hascher und Hagenauer 2011b). Emotionales Erleben der Lehrkraft wirkt
sich auf deren Unterrichtsverhalten aus und nimmt somit Einfluss auf den Lernerfolg der
Klasse (Frenzel und Gotz 2007, S. 294). Unterrichten ist stark angereichert mit Emotio-
nen (Emmer und Stough 2001, S. 107). Trotz dieses Sachverhaltes riickt die Seite der
Lehreremotionen bzw. die Perspektive der Auswirkungen von Emotionen auf den Lehr-
prozess erst in den letzten Jahren in den Fokus der Forschung, sodass zu diesem For-
schungsdesiderat lange wenig belastbare Ergebnisse zur Verfugung standen (Hascher und
Hagenauer 2011b, S. 127; Frenzel et al. 2008, S. 187; Meyer und Turner 2007, S. 243).
Sutton und Wheatley schreiben in ihrem Literaturreview zum Forschungsstand zur Un-
tersuchung von Lehreremotionen, dass Emotionen in der westlichen Kultur lange Zeit

nahezu als etwas Irrationales angesehen wurden (Sutton und Wheatley 2003, S. 328).

Nias schreibt zur Frage, warum der Beruf des Lehrers so emotional ist (Nias 2006, S.

298), dass er von sozialen Interaktionen gepragt ist und Lehrkréfte weiterhin ihre Werte
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und Vorstellungen in die Art des Unterrichtens investieren. Dies wirkt sich in einer mo-
ralischen Vorstellung vom Lehrberuf aus, die gerade bei ambiguen Entscheidungen
schnell hinterfragt werden kann. So treten Lehrer den Schiilern tagtaglich mit einer Viel-
zahl an Emotionen wie beispielsweise Schuld, Angst, Frustration, Freude und Aufregung
entgegen, was sie in ihrem Berufsalltag auch so verwundbar macht (Nias 2006, S. 300;
Sutton und Wheatley 2003, S. 333). Dadurch, dass sich die Lehrkraft im Unterrichtspro-
zess besonders intensiv mit ihrer Persénlichkeit einbringt, wird diese vulnerabel und emp-
fanglich fur Emotionen (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 137; Kelchtermans 2006, S.
308). Hierbei existieren intra- und interindividuelle Unterschiede beim Erleben von Emo-
tionen beim Unterrichten (Frenzel und G6tz 2007, S. 286; Frenzel et al. 20153, 11). Leh-
rer-Emotionen kdnnen zudem auch vom unterrichteten Fach und den damit verbundenen
Ressourcen zur Bewdltigung von Unterrichtssituationen abhéngen (Pekrun et al. 2007;
Frenzel und Gotz 2007, S. 285).

In einer empirischen Studie zeigen Frenzel und Goétz mittels einer mehrebenenanalyti-
schen Varianzanalyse, welche die Daten von 59 gymnasialen Lehrkraften aus Fragebogen
und Tagebucheintrégen als Grundlage hat, das AusmaR an Variabilitat von Erleben ver-
schiedener Emotionen, und ermitteln die Antezedentien der Lehreremotionen (Frenzel
und Go6tz 2007, S. 284). Aulerdem untersuchen sie, wie sich Persdnlichkeitsmerkmale
von Lehrkraften auf deren Emotionswahrnehmung auswirken. Folgt man den Autoren,
dann sind das Erleben von Freude, Angst und Arger beim Unterrichten auch personen-
spezifisch, wobei das AusmalR der Personenspezifitat fur die einzelnen Emotionen variiert
(Frenzel und Go6tz 2007, S. 292). Weiter arbeiten die Autoren heraus, dass intraindividu-
elle Variabilitdt des emotionalen Erlebens auch auf die Merkmale der unterrichteten
Klasse zurtickgefuhrt werden kann, wobei sie in der Studie keine Fachspezifitét feststel-
len (Frenzel und Gotz 2007, S. 293). Auch kann eine unterschiedliche emotionale Invol-
viertheit zwischen verschiedenen Lehrern unterschiedlicher Altersklassen beobachtet
werden (Geppert und Kilian 2018, S. 243). Bezuglich der Pradiktoren des Erlebens der
untersuchten Emotionen ist die Kontrolliiberzeugung bzw. Wahrnehmung der eigenen
Selbstwirksamkeit ein bedeutender Pradiktor fiir empfundene Angst, wéhrend Klassen-
merkmale und Eindriicke fur die konkrete Unterrichtsstunde auf diese Emotion nur in
einem geringen MaR Einfluss nehmen (Frenzel und Gotz 2007, S. 293; Hagenauer et al.
2015a, S. 3). Fiir das Empfinden von Arger sind die wahrgenommenen Disziplinschwie-
rigkeiten der bedeutendste Pradiktor, fir das Empfinden von Freude besitzt die wahrge-

nommene Motivation empirisch einen bedeutenden Einfluss. In leistungsschwécheren
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Klassen wird von den befragten Lehrkraften weniger Freude und mehr Arger empfunden
(Frenzel und Go6tz 2007, S. 293). GroRe Klassen belasten die Lehrkréfte laut der Ergeb-
nisse der Studie zudem mehr, was mit Auswirkungen der KlassengréRRe auf die Variablen
Verstandnis-, Motivations- und Disziplinniveau begrindet wird (Frenzel und Gétz 2007,
S. 293). Insgesamt berichten verschiedene Forscher davon, dass das emotionale Erleben
der Lehrkréfte bei der Mehrzahl der Probanden positiv ausgepragt ist (Frenzel und Gotz
2007, S. 294; Becker, S. 88).

Entsprechend den Tagebuchstudien war die am meisten empfundene positive Emotion
der Lehrkrafte Vergntgen, zudem wurde auch Stolz oftmals empfunden. Demgegentiber
stand Wut als am meisten empfundene negative Emotion, was sich in einer quantitativen
Beobachtungsstudie von Prosen et al. zeigte (2011, S. 147).%2 Weiterhin wurde von den
Lehrkraften auch Langeweile als empfundenes Gefiihl h&ufiger genannt. Angst und
Scham wurden in den State- und Trait-Berichten der Lehrkréafte weniger hdufig genannt,
wobei Becker darauf hinweist, dass diese Gefiihle in anderen Schulformen und bei weni-
ger erfahrenen Lehrern héaufiger auftreten konnten (Becker, S. 88). %% In einer quantitati-
ven Studie zu den Pradiktoren von Lehreremotionen konnten Hagenauer et al. mittels
einer Regressionsanalyse feststellen, dass die Qualitat der Beziehung zwischen Schiilern
und Lehrern signifikant von den emotionalen Erfahrungen wahrend der erfolgten Unter-
richtsinstruktionen abhangt. Lehrer, die sich mit ihren Schillern verbunden flhlten, emp-
fanden mehr Freude und weniger hdufig Angst und Wut, was auf ein Empfinden von
Sicherheit bei positiven personlichen Beziehungen zurlickgefiihrt wird (Hagenauer et al.
2015a). Weiterhin waren das gezeigte Engagement der Schiller sowie deren Disziplin
ebenfalls signifikante Pradiktoren fir Freude, Angst und Wut. Letztere hing insbesondere
mit Disziplinschwierigkeiten bei den Schilern zusammen. Dieser Zusammenhang wird
insbesondere darauf zuriickgefuihrt, dass Lehrer Disziplinschwierigkeiten ihrer Schiiler
als Infragestellen der Instruktionen und Unterrichtsziele bewerten, was in Folge Wut bei

ihnen ausldsen kann (Hagenauer et al. 2015a).

Im Folgenden werden die Funktionen und die padagogische Relevanz von Emotionen
beim Lehren aus Lehrerperspektive beleuchtet, wobei die Systematik von Hascher und
Hagenauer genutzt wird, die das Thema anhand von funf Argumenten gliedern. Dabei

92 Auf den Zusammenhang, dass Lehrkrafte Konflikte mit Wut und Enttauschung erleben, weist auch Meh-
ring in seiner qualitativen Untersuchung fir die berufliche Weiterbildung hin (Mehring 2008, S. 278).

% Die Untersuchung fand an einem Gymnasium im Fach Mathematik statt. In diesem Zusammenhang ware
eine Uberpriifung der Ergebnisse an anderen Schularten bzw. unter Einbezug weiterer Variablen (z.B.
Erfahrung als Lehrkraft, unterrichtetes Fach) sicherlich gewinnbringend.
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gehen die Argumente 1 bis 3 insbesondere auf pddagogische Aspekte ein und 4 und 5 auf
die Auswirkungen (beruflich, gesundheitlich) auf die Lehrkraft selbst (Hascher und Ha-
genauer 2011b, S. 137-140). Die letzten beiden werden dabei nicht vertieft behandelt, da
sie wohl mit dem Untersuchungsgegenstand der Arbeit zusammenhéangen, aber nicht im
Fokus der Betrachtung liegen.

1. Emotionen steuern das Handeln von Lehrpersonen und beeinflussen ihre Wirksamkeit.

Das Erleben von positiven Emotionen im Unterricht ist nicht nur fiir das Lernen der Schi-
ler, sondern auch flr den Wissensvermittlungsprozess der Lehrkrafte eine glnstige Vo-
raussetzung. So hat ein solches positives Klima einen positiven Einfluss auf das Selbst-
konzept von Lernenden (Hascher und Hagenauer 2011a, S. 137) und die Begeisterung
eines Lehrers fiir sein Fach wirkt sich den empirischen Befunden zufolge auf das Anbie-
ten von Unterstitzung und die Qualitat des Lehrverhaltens aus (Kunter et al. 2008, S.
478) und kann sich direkt auf die Schiler tbertragen (Héartel und Page 2009, S. 240).
Demgegenuber wirkt sich eine von Angst gepréagte emotionale Befindlichkeit negativ auf
den Unterricht aus, indem Lehrkréafte mit Disziplinierung bzw. einer Verdnderung hin zu
einer rigideren Unterrichtsfihrung — z.B. Stillarbeit — reagieren (Sutton 2007, S. 267;
Frenzel 2014, S. 504). Gegebenenfalls veréngstigen verérgerte Lehrer ihre Schiler, was
zur Folge hat, dass diese ihre Eigeninitiative reduzieren und nur noch ausfuhren, was von
der Lehrkraft verlangt wird (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 138).

2. Emotionen von Lehrpersonen fungieren als Einflussfaktor auf die Interaktion zwischen

Lehrpersonen und Sus.

Folgt man Mainhard, dann ist die Betrachtung von Emotionen in der Lehrer-Schilerbe-
ziehung, insbesondere das Untersuchen der gegenseitigen emotionalen Abhéngigkeit von
Lehrern und Schulern heutzutage nach wie vor ungewdhnlich in der Bildungsforschung.
Dieser Sachverhalt liegt trotz der Tatsache vor, dass Lehrer im Klassenzimmer gleichzei-
tig oftmals im Brennpunkt der Interaktionen stehen und es ihnen obliegt, das Klassenge-

fuge und die darin stattfindenden Interaktionen zu steuern (Mainhard et al. 2018, S. 1-2).

Diese vorwiegende Fokussierung auf die Rolle des Lehrers im Lehr-Lern-Prozess ist
durchaus verwunderlich vor dem Hintergrund, dass Lehren und Lernen im Klassenzim-
mer vor allem auf Interaktionen basiert, welche immer auch durch Emotionen begleitet
und beeinflusst werden (van Veen und Lasky 2005, S. 895; Nias 2006, S. 296) und somit
einen zentralen Einflussfaktor der Unterrichtsqualitat (Pennings et al. 2018) darstellen.
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Aus systemischer Sicht haben Emotionen eine beziehungsgestaltende Fahigkeit (Heisig
2012, S. 50).

Die Crossover-Theory aus der Arbeitsplatzforschung sagt, dass sich Emotionen und In-
teraktoren® im gleichen sozialen Umfeld gegenseitig beeinflussen (Hartel und Page
2009, S. 238; Bakker 2005, S. 37), was auf Emotionen im Klassenzimmer tbertragen
werden kann (Becker, S. 3). In einer Mehrebenenanalyse mit 149 Schulern und 2230 Un-
terrichtsstunden, in denen die Emotionen Freude, Arger und Angst der Lehrkrafte und
Schiiler sowie das Instruktionsverhalten, d.h. Kontroll- und Wertinduktion, mittels Fra-
gebdgen erfasst wurden, konnte Becker feststellen, dass die Geftihle der Schiler signifi-
kant mit der Wahrnehmung der Lehrergefiihle sowie dem Instruktionsverhalten zusam-

menhangen und umgekehrt (Becker, S. 48).

Eine Mehrebenenanalyse von Mainhard et al. kommt zu dem Ergebnis, dass Lehrkréfte
mit ihrem Verhalten die Geftihle der Schuler stark beeinflussen (2018, S. 116). Die Au-
toren betonen dabei die Bedeutung des Anpassens des Lehrerverhaltens an die jeweilige
individuelle Schiler-Lehrer-Beziehung sowie die Handlungsfahigkeit der Lehrkraft be-
zuglich interpersonaler Dominanz und Einfluss. Weiterhin wurde auch die empfundene
Gemeinschaft in Form von Warme bzw. interpersonaler N&he als Einflussfaktor identifi-
ziert. In diesem Zusammenhang wurden auch Auswirkungen auf die empfundene Angst
und das empfundene Vergniigen der Schiler festgestellt (2018, S. 116). Eine engere ge-
meinschaftliche Beziehung zwischen Lehrern und Schulern bei eher toleranten und eher
autoritativen Lehrern war verbunden mit einem niedrigeren Angstempfinden und grofe-
rer Lernfreude. Die negativsten emotionalen Ergebnisse wurden fur unsichere und ag-

gressive respektive repressive Lehrer festgestellt (Mainhard et al. 2018, S. 116).

Hargreaves stellte in einer qualitativen Interviewstudie mit 32 Lehrkréften der Klassen-
stufen 7 und 8 fest, dass deren emotionale Beziehung zu den Schilern von liebevollem
Umgang gepragt war (Hargreaves 2005, S. 282). Zur emotionalen Beziehung zwischen
Lehrern und Schilern schreibt Hargreaves: ,,Teacher after teacher commented on why
their emotional relationships with students mattered for social outcomes they were trying
to achieve and for establishing an appropriate emotional climate in which other kinds of
learning could take place.” (Hargreaves 2005, S. 283). Weiterhin wurde eine respektvolle

und firsorgliche Beziehung — auch zwischen den Schilern — als wesentlich angesehen

% Als Interaktoren werden die Beteiligten an einer menschlichen Interaktion bezeichnet (Nuyts 2001, S.
68).
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und das Schaffen von Toleranz, insbesondere bei kultureller Diversitét, betont (Har-
greaves 2005, S. 284). Wie bedeutsam die emotionale Seite des Lehrberufes ist, geht aus
folgender Zusammenfassung von Hargreaves hervor: ,,Teachers” emotional commitments
and connections to students energized and articulated everything these teachers did: in-
cluding how they taught, how they planned, and the structures in which they preferred to
teach” (Hargreaves 2005, S. 293)%.

Gleichzeitig ist dieser Effekt als reziprok anzusehen. In einer quantitativen Untersuchung
mit 132 Lehrern der Sekundarstufe, in der mittels eines Ratings die Gefuhlslage (Freude,
Waut, Furcht) wahrend des Unterrichts untersucht wurden, stellte sich die Schiiler-Lehrer-
Beziehung als stéarkster Pradiktor fur Lehreremotionen heraus (Hagenauer et al. 2015b).
Weiterhin ist die Schuler-Lehrer-Beziehung mit dem Engagement verbunden, das Schi-
ler in den Unterricht einbringen (Reyes et al. 2012). Rogers schreibt in diesem Sinn zur
Bedeutung der Gefiihle in Interaktionen insbesondere auch fir Lehrkréfte, dass der As-
pekt der Kongruenz — den anderen wissen lassen, wo man gefiihlsméaRig steht — eine
Grundlage fir ein Zusammenleben in einem Klima der Glaubwirdigkeit darstellt. Dies
postuliert er auch fiir Situationen, in welchen mit einem ,,ungeschminkten* direkten Aus-
druck positiver oder negativer Emotionen eine Konfrontation verbunden ist (Rogers
1980, S. 92).

3. Emotionen von Lehrpersonen wirken tiber den Unterricht hinaus.

Hascher und Hagenauer stellen fest, dass Emotionen auch in anderen schulischen Situa-
tionen eine bedeutsame Rolle spielen. Als Beispiel fiihren sie ein Elterngesprach an, in
welchem die Emotionen der Lehrkraft den Verlauf eines Gespréchs Uber die Entwick-
lungsmoglichkeiten einer Schilerin dahingehend beeinflussen, dass die Eltern die Bera-
tung in Frage stellen oder fir eine Lernférderung offen sind. Ferner fulhren die Autoren
auch Initiativen und Reformen an, die bei einem reinen Verstehen, d.h. ohne deren emo-
tionale ,,Zustimmung‘, von Lehrkraften nicht umgesetzt werden, was sich beispielsweise
bei Change-Prozessen auswirkt (u.a. Beruicksichtigung bei der Digitalisierung) (Hascher
und Hagenauer 2011b, S. 138-139; Hargreaves 2005, S. 287).

% Fir den Mathematikunterricht erarbeiteten Frenzel et al. in einer quantitativen Studie den Nachweis, dass
die Emotion ,,Vergniigen und Freude“ der Lehrkréifte eng mit dem Empfinden von ,,Vergniigen und
Freude* bei Schiilern verkniipft ist, wobei der Enthusiasmus der Lehrkraft als Mediatorvariable fungiert.
Die Autoren kommen zum Schluss, dass das Empfinden von Freude und Vergnugen beim Lehren und
Lernen die optimale Basis dazu bietet, Hindernisse zu iberwinden und positive Entwicklungen und Leis-
tungen zu produzieren (Frenzel et al. 2009, S. 712).
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4. Emotionen sind wichtig fur die Gesundheit von Lehrpersonen.

Wie bedeutend das Thema ist, sieht man daran, dass Schutz und Pekrun herausstellen,
dass 50 % der Lehrkrafte den Beruf in den ersten 5 Jahren verlassen, was sie mit der
,.emotional nature of teaching profession‘ verkniipfen (Schutz und Zembylas 2009, S. 3).
Die Emotionen der Lehrkrafte h&dngen also eng mit ihrem Wohlbefinden zusammen
(Frenzel et al. 20153, 1; Gotz et al. 2004, S. 49). Verschiedene Autoren weisen auf das
erhohte Risiko eines Burnouts im Lehrerberuf hin und sehen in der emotionalen Erschop-
fung eine der Triebkrafte fur sein Eintreten (Schaarschmidt 2008, S. 199; Becker, S. 88;
Wettstein et al. 2016, S. 192).

5. Emotionen beeinflussen die individuelle Entwicklung im Lehrberuf.

Hascher und Hagenauer argumentieren, dass emotionale Erfahrungen mit motivationalen
und kognitiven Prozessen eng verbunden sind und daher die Arbeit einer Lehrkraft inso-
fern positiv beeinflussen kdnnen, als diese den Schilern mehr zutraut, héhere Ziele mit
Klassen zu erreichen versucht und mehr Engagement im Unterricht zeigt. Lehrkrafte er-
leben dabei emotionale Erlebnisse mit allen Stakeholdern des Schulsystems (z.B. Eltern
und Schulleitung) und diese haben wiederum Einfluss auf das Berufsverhalten. Solche
Prozesse treten u.a. in Entwicklungsprozessen in Interaktion mit der Schulleitung auf
(Chen 2016, S. 74). Uber den Unterricht hinaus konnen negative Emotionen so zu einer
Entfremdung vom Beruf flihren (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 140).

Abschlieend lasst sich fur die Lehrerseite festhalten, dass es nur vereinzelt Unterstdit-
zung bei der Emotionsregulation im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrern
gibt (Sutton 2007, S. 271). Angesichts der Bedeutung dieses Themas ist dies sicherlich
ein Ansatzpunkt zur Verbesserung ihrer Kompetenzen.

3.2.4.5.4 Zusammenhang von Gefiihlen und Unterrichtsgestaltung

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang auch, dass Gefiihle von der Unterrichts-
gestaltung abhéngen (Seifried und Kliber 2006, S. 17), was flr die Entstehung von Kon-
flikten eine Relevanz besitzen kann. In einer quantitativen Untersuchung mittels eines
continuous state samplings ermittelten Seifried und Kluber, dass sich Schiler im schuler-
zentrierten, selbstorganisierten Unterricht aktiv und selbstbestimmt mit den Lerninhalten
auseinandersetzen und sich im emotionalen und motivationalen Erleben ernst genommen
fihlen (Seifried und Kluber 2006, S. 16-17). Wenngleich die subjektive Gefihlslage

bzw. das motivationale Erleben nur jeweils mittels zwei Items (subjektiv emotionale
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Items: ,,Fuhle mich wohl*, ,,Flhle mich ernst genommen*; motivationale Items: ,,Bin in-
teressiert, ,,Ich kann mitgestalten* (Seifried und Kluber 2006, S. 6) erfasst wurden, so
deuten die Ergebnissen dennoch darauf hin, dass die Gefuhlslage der Schuler auch von
der Unterrichtsform beeinflusst wird. Es kann davon ausgegangen werden, dass dies wie-
derum eine Wirkung auf die Haufigkeit sowie Art und Intensitat von Konflikten hat. Auch
Hargreaves erarbeitet in einer Interviewstudie, dass insbesondere Gruppenarbeiten und
kooperative Unterrichtssettings geeignet seien, ein Klima der Toleranz zu schaffen
(Hargreaves 2005, S. 284).

Beziiglich der Unterrichtsfiihrung berichten Hascher und Edlinger von positiven Effekten
schulerzentrierten Unterrichts, Differenzierung und Transparenz im Unterricht, sozialer
Interaktion in Form von Kooperation und kompetitiven Elementen, Struktur und Wertig-
keit in Form von authentischen Aufgaben sowie Transferfahigkeit der Lerninhalte (Ha-
scher und Edlinger 2009, S. 118).%

Die Entstehung von Emotionen ist auch abhéngig von ihrem Ausldser. So entsteht bei-
spielsweise Lernfreude, wenn die Grundbedirfnisse von Schilern erftllt sind (Hascher
2005, S. 621). Abschlielend soll an dieser Stelle noch auf die Bedeutung von Emotionen
fur das Wohlbefinden von Schiilern eingegangen werden. Eder nimmt diese explizit in

eine Definition auf, wenn er schreibt:

,[...] Wohlbefinden in der Schule férdert die Entwicklung von Interesse [...], es stimuliert
die Schiler/Innen zur Beteiligung an den schulischen Aufgaben und Lernangeboten [...]
und schafft in den Klassen eine emotionale Gesamtsituation, die den Aufbau jenes positiven
Lernklimas fordert, das neben der Bedeutsamkeit der Inhalte und der Effizienz der Vermitt-
lung als dritte grundlegende Komponente von Unterrichtsqualitat gelten kann [...].“ (Eder
2004, S. 91)

Im Folgenden wird auf die Ebene der Bedurfnisse naher eingegangen, da diese eine zent-
rale Bedeutung im Rahmen der Schritte der WSK spielen. In der Theorie von Rosenberg
hangen Gefiuihle ganz eng mit den Bedurfnissen zusammen, da sie signalisieren, inwiefern

diese erflllt sind oder sich in einem Mangelzustand befinden (Rosenberg 2007a, 63,64).
3.2.5 Bedurfnis

Nachdem vorangehend eine Auseinandersetzung mit dem Phanomen der Geflihle erfolgt
ist, widmet sich das vorliegende Kapitel dem Aspekt der Bedurfnisse. Bedurfnisse sind

eine essentielle Triebkraft menschlichen Handelns. Zur Erklarung zwischenmenschlicher

% Sicherlich ist auch eine Abwechslung der Unterrichtsmethoden ein wesentliches Kriterium, da in einem
Unterricht, der in jeder Stunde die gleiche Sozialformauswahl beinhaltet (z.B. Gruppenarbeiten), unter
den Schilern auch Frustration und Widerstand aufkommen kann.
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Konflikte und Interaktionen wird oftmals der Ansatz der Grundbedirfnisse (basic
needs)®” in der Konflikt- und Friedensforschung aufgegriffen. Auch bei Rosenbergs
WSK-Modell stellen Bedirfnisse die grundlegende Erklarung fir das Handeln dar, wes-
halb sie ein wesentlicher Teil der vier Schritte sind. Hier erfolgt nun zunéchst eine Un-
tersuchung des Konstrukts der Bedurfnisse, indem eine etymologische Anndherung an
den Begriff erfolgt. Daraufhin sollen ausgewéhlte Grundcharakteristika dem Leser ein
Verstandnis des dieser Arbeit zugrundeliegenden Bedurfnisbegriffes vermitteln. Als
Né&chstes wird auf theoretische Konzepte zu Bedirfnissen eingegangen, wobei explizit
zwei Theorien ndher dargestellt werden: die Bedurfnistheorie von Manfred Max-Neef
und die Betrachtung von Bedurfnissen in der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan. Diese beiden Theorien wurden ausgewahlt, da Rosenberg zum einen seine Bedurf-
nisliste explizit auf Max-Neefs 6konomische Bedurfnistheorie stiitzt, und zum anderen
die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (SDT: self determination theory) im
padagogischen bzw. berufsschulischen Kontext bei der Betrachtung von Bedirfnissen im
Unterricht umfassend empirisch untersucht ist. Weiterhin bieten die psychologischen Be-
durfnisse der SDT (Autonomie, soziale Eingebundenheit, Kompetenzerleben) einen ge-
eigneten theoretischen Rahmen, um wichtige Bedurfnisse im Klassenzimmer zu verste-
hen, besonders da dieser auch mit Motivation und Lernen eng verbunden ist. Abschlie-
Rend werden im Kapitel weitere Erkenntnisse zu Bed(rfnissen in der Padagogik ergénzt,
sodass der Uberblick zu diesem fiir die Padagogik bisher nicht ausreichend untersuchten
Feld komplementiert wird.

3.2.5.1 Annadherung an den Begriff der Bedurfnisse

3.2.5.1.1 Bediirfnisse als Triebkraft menschlichen Handelns

Wann immer hinter Handlungen von Menschen geblickt wird, erscheinen Bedurfnisse als
deren Triebkréafte. Diese sind grundlegend unabhéngig von Kultur, Sprache, Glauben, Al-
ter oder Geschlecht und im Gegensatz zu den zuvor behandelten menschlichen Gefiihlen
auch nicht von Wertesystemen oder Sozialstrukturen bzw. den Naturgegebenheiten sowie
dem technischen oder sozialen Fortschritt einer Kultur abhéngig (Kamenetzky 1992, S.

 Ein Versuch, die Theorie der basic needs, insbesondere die BedUrfnisse nach Maslow, empirisch zu
evaluieren, findet sich bei Tay und Diener 2011. Die Autoren untersuchen den Zusammenhang zwischen
subjektiv wahrgenommenem Wohlftihlen — Lebensbewertung, positiv und negativ wahrgenommener Ge-
fiuhle und der Erfallung von Bedirfnissen — in 123 Landern mittels einer quantitativen Studie. Als Er-
gebnis arbeiten die Autoren kulturiibergreifende Grundbedirfnisse heraus, was die Annahme der basic
needs stlitzt (2011, S. 364).
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182; Magdefrau 2007, S. 9).% Kamenetzky vergleicht Bedirfnisse (needs) mit dem Fest-
wertspeicher (read-only-memory) eines Computers; sie sind in ihrer Grundstruktur nicht
gesellschaftlich programmierbar oder bewusst veranderbar; vielmehr entstammen Be-
durfnisse unserem Unterbewusstsein (Kamenetzky 1992, S. 182). Insofern wird von einer
anthropologischen Bestimmtheit der grundlegenden Bediirfnisse ausgegangen (Tay und
Diener 2011, S. 364).%° Nahert man sich dem Begriff des Bediirfnisses mit einer grundle-
genden Definition, so ,,[...] bezeichnen wir mit ,Bedirfnis ‘ ganz generell einen Zustand
oder das Erleben eines Mangels verbunden mit dem Wunsch, ihn zu beheben* (Krapp
20054, S. 628).

3.2.5.1.2 Etymologische Begriffsbestimmung

Etymologisch geht der Begriff auf ,,dlrfen* zuriick, wobei die Grundbedeutung dieses
Verbs entbehren oder am notwendigen Mangel leiden bedeutet (DWDS 2018; Mégdefrau
2007, S. 17). Der Begriff Bedurfnis grenzt an Begehren, Befindlichkeit, Bedarf, Interesse,
Trieb, Instinkt, Wohlbefinden, Wunsch und Zufriedenheit'®® (Magdefrau 2007, S. 17) an.

Die Theorien unterscheiden sich dabei hinsichtlich der Position, ob neben angeborenen
Bedurfnissen auch sozialisierte Bedurfnisse vorliegen konnen und, wenn Letzteres, ob es
sich hier lediglich um eine Diskussion tber die Mittel zur Befriedigung handelt, also eine
kulturelle Relativitat™ (Falke 1993, S. 58; Magdefrau 2007, S. 57). Beispielsweise ist die
Auspragung des Wunsches nach Bildung in verschiedenen Kulturen hdchst unterschied-
lich und kann als ontogenetisch definiert werden oder in seiner Realisierungsform (Aus-
bildungsstétten und Sozialisationsinstanzen) als phylogenetisch angesehen werden (Még-
defrau 2007, S. 57-58). Insbesondere die soziologischen Ansatze zur Bedurfnisforschung
unterscheiden zwischen einer subjektiven Sicht des Individuums und einer objektiven
respektive gesellschaftlichen Perspektive auf Bedurfnisse. Wéahrend das Individuum
seine Bedurfnisse selbst hierarchisiert und diesen Bedeutung zuschreibt, definiert die ge-
sellschaftliche Perspektive Bedurfnisse und deren Dringlichkeit aus sozialen Systemen
heraus (Magdefrau 2007, S. 57). Im Weiteren findet sich in diesem Kapitel bei Max-Neef

% Dieser Gedanke widerspricht nicht einer standigen Wechselwirkung bzw. Bezogenheit zwischen Person
und Umwelt — , functional unit* (Krapp 2005a, S. 639; Nuttin 1984, S. 56). Zum Bewusstseinsgrad von
Bedurfnissen &ulert sich u.a. Hondrich (1983, S. 27.).

% Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass Bedurfnisse, welche die Grundlage
unseres Handelns darstellen, anthropologisch determiniert sind.

100 Eine spezifischere Abgrenzung zu verwandten Begriffen sowie eine tiefere Analyse der Herkunft des
Begriffes nach wissenschaftlicher Disziplin (u.a. Wirtschaftstheorie, Psychologie, Soziologie, Philoso-
phie, Volkswirtschaftslehre), die hier nicht geleistet werden soll, findet sich bei Magdefrau (2007, S. 18—
19).
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eher ein gesellschaftlicher Bedurfnisansatz, wéhrend Deci und Ryan in erster Linie den

Blickwinkel des Individuums beziglich der Bedirfnisbefriedigung einnehmen.

3.2.5.1.3 Maoglichkeit der Bediirfnisbefriedigung

Das Empfinden eines Bedurfnisses ist mit einem Mangelzustand und einem Spannungs-
zustand verbunden — dem dynamischen Charakter der Bedurfnisse. Zur Befriedigung der
Bedurfnisse ist grundlegend ein Verhalten oder Handeln notwendig. Mégdefrau weist da-
rauf hin, dass die Kette ,,Bedurfnis, Motivation und Handeln‘ nicht ohne weiteres um-
kehrbar ist, wobei Menschen eine Bedurfnisverwirklichung zeitlich steuern oder ausset-
zen kénnen. Zudem ist einem Bedrfnis nicht einem klaren Verhalten zuzuordnen (Még-
defrau 2007, S. 24). Eine Befriedigung der Bedurfnisse erfolgt mit Satisfaktoren, wobei
es mehrere Satisfaktoren zur Befriedigung eines Bedurfnisses gibt und diese auch von
Individuum zu Individuum variieren kénnen (Mégdefrau 2007, S. 73)1%1: | Der Mensch
hat ein Bedlrfnis nach Nahrung, nach Anerkennung, nach Geborgenheit, das tiberzeitlich
ist. Wandelbar, plastisch, kulturell Gberformt dagegen sind die Weisen und Mittel der
Bedurfnisverwirklichung* (Magdefrau 2007, S. 76). Ein Bedurfnis richtet sich also auf
ein bestimmtes Objekt bzw. Mittel (Satisfaktor), welches fir eine Bedirfnisbefriedigung
geeignet ist, und durch dieses wird es dem Individuum als Triebreiz oder Wunsch als

psychische oder physische Représentation bewusst (2007, S. 20).

Gelingt es dem Individuum nicht, sein Bedrfnis zu befriedigen, dann kommt es zu Frust-
ration und pathologische Verhaltensweisen werden wahrscheinlich (Mé&gdefrau 2007, S.
24). In Bezug auf einen Konflikt geht beispielsweise Mitchel davon aus, dass weder die
menschliche Aggression noch ein Streben nach Macht bzw. Uberlegungen des homo
oeconomicus der Ausgangspunkt sind, sondern dass unerfillte Bedurfnisse zu Konflikten
fihren (Mitchel 1993, S. 153). Insofern ist der Ausgangspunkt fir Konflikte immer das
Bedurfnis des Individuums, aggressive Handlungen und Reaktionen sind erst ein zweiter
Schritt (Mégdefrau 2007, S. 69). Mégdefrau weist weiter darauf hin, dass beziiglich der
Entstehung von Konflikten entweder ein Konfliktgegenstand inhdrent sein kann oder eine
aus einem unerfullten Bedurfnis entstehende Frustration — die generell ungerichtet ist —
einen Konflikt auslésen kann (Mégdefrau 2007, S. 70).

101 Dem interessierten Leser bietet sich bei Magdefrau eine Gegentiberstellung von Bedurfnissen und Sa-
tisfaktoren zu verschiedenen Bedirfnisanséatzen (u.a. Maslow 1970; Mallmann 1980 und Mosler 1992).
Hier wird der Aspekt der Bedurfnisverwirklichung mittels Satisfaktoren vertieft dargestellt.

Seite | 110



3.2.5.1.4 Praferenzstruktur und Plastizitit von Bediirfnissen

Uneinigkeit herrscht in der theoretischen Diskussion um Bedurfnisse tiber die bereits bei
dem subjektiven, soziologischen Ansatz angefuhrte Mdglichkeit einer Hierarchisierung.
Wahrend einige Forscher sich gegen eine solche hierarchische Anordnung aussprechen,
beispielsweise weil sie eine Uberordnung von nichtmateriellen tiber materielle Bedirf-
nisse kritisieren oder beméngeln, dass die Hierarchie den Status quo der Bedirfnisord-
nung erhalt (Mégdefrau 2007, S. 66), setzen andere Forscher einen Schwerpunkt bei phy-
sischen Grundbediirfnissen (Davis 1988, S. 24; Maslow 1943, S. 374).1%2 Nach Tenn-
bruck verfiigt der Mensch Uber eine Préferenzstruktur der Bedurfnisse und diese wird
vom Individuum daraufhin Uberprft, ob sie im Sinne eines groReren Befriedigungsgra-
des optimierbar ist (Tenbruck 1972, S. 79). Auf Grundlage der Grundbedrfnisse liegt
also eine Plastizitat von Bedurfnissen vor (Mégdefrau 2007, S. 58). Mégdefrau vertritt
die These, dass weiterhin ein dialektisches und dynamisches Verhéltnis von Bedirfnissen
existiert. Beispielsweise kann einem Bedurfnis nach Sicherheit (Sicherheitsgurt im Auto)
ein Bedurfnis nach Unsicherheit (Kletterwald) gegentberstehen. Ferner kann ein Indivi-
duum sich fiir ein niedrigeres Mal} an Sicherheit (unzureichende Vorbereitung auf eine
Klausur) zu Gunsten eines hoheren Levels an Selbstverwirklichung (Kinobesuch) ent-
scheiden (Mé&gdefrau 2007, S. 67). Bedirfnisse konnen sich dabei auch in ihrer Préfe-
renzstruktur andern, was dadurch offensichtlich wird, dass beispielsweise beim Warten
auf einen Freund dem Individuum der Ausdruck von Respekt durch ein punktliches Er-
scheinen wichtig sein kann. Erfahrt der Wartende von einem Unfall des Freundes, dann
verdandert sich die Bedurfnispréaferenz unmittelbar hin zu einer gréfieren Bedeutung von
Sicherheit fur den Freund, wobei das Bediirfnis nach Respekt in den Hintergrund riickt.1%3
Der Verfasser dieser Arbeit folgt hierbei der Auffassung, dass ein Bedurfnis per se nicht
etwas Schlechtes oder moralisch Verwerfliches darstellt (Dreitzel 1980, 66 in Mégde-
frau). Vielmehr sind die Strategien der Bedurfnisbefriedigung ggfs. unpassend oder aus

normativer Sicht moralisch ungeeignet, um dadurch eine Bedrfnisbefriedigung zu errei-

102 Dje dargestellten Ergebnisse beruhen auf theoretischen Uberlegungen der Forscher. Eine empirische
Uberpriifung steht fiir die Aspekte weitestgehend noch aus und stellt ein interessantes Forschungsfeld
fir zukunftige Studien dar.

103 Die Bediirfnisse Respekt und Sicherheit bzw. Wohlergehen lehnen sich an das Bedurfnisverstandnis von
Rosenberg an, welches in Abschnitt 3.1.3.3 erlautert wurde. Eine Ubersichtsliste zu einzelnen Bediirf-
nissen findet der interessierte Leser im Anhang in Abbildung 13.
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chen. Dieser Hintergrund von Bedurfnisbefriedigungsstrategien, welche in einem gesell-
schaftlichen Kontext gegen Regeln verstoRRen, findet sich gerade bei der Beachtung von

Bedurfnissen im schulischen und unterrichtlichen Rahmen.
3.2.5.2 Die Bedurfnistheorie nach Max-Neef

An dieser Stelle soll die Bedrfnistheorie nach Max-Neef vorgestellt werden, auf dessen
Bedurfniskategorisierung Rosenberg die Bedirfnisliste der Gewaltfreien Kommunika-
tion urspriinglich aufbaute. Max-Neef, selbst Okonom, fordert eine Okonomie, welche
die Bedirfnisbefriedigung der Menschen im Auge hat. Hierbei betont er, dass flache Hie-
rarchien, Autonomie fur die Burger, eine gerechte Glterverteilung, soziale Teilhabe und
kulturelle Identitat die Grundlagen einer politischen Ordnung sind, welche die Bedurf-
nisse der Menschen berlcksichtigt (1992, S. 198). Max-Neefs Bedurfnistheorie ist im
Grunde also aus einer zunéchst 6konomischen Sichtweise entstanden, indem er die Frage
beantworten wollte, welche vorstellbaren und gangbaren Wege die Bedurfnisse der la-
teinamerikanischen Bevolkerung befriedigen kénnen (1992, S. 197). Er geht davon aus,
dass alle menschlichen Bedirfnisse miteinander verbunden und interaktiv sind und keine
hierarchische Anordnung haben — ausgenommen das Bedurfnis nach dem Lebensunter-
halt (1992, S. 199). Ferner sieht er in dem Ansatz, sich den Menschen anhand ihrer Be-
durfnisse zu néhern, eine Mdglichkeit, eine Briicke zwischen philosophischer Anthropo-
logie und politischer Auffassung zu schlagen, wie dies Marx oder Maslow praktizierten
(Max-Neef 1992, S. 201). Bei seiner Einteilung von Bedurfnissen stellt Max-Neef eine
Matrix auf, die einerseits die existentiellen Kategorien (existential) Sein, Tun, Haben und
Interagieren hat (Beeing, Doing, Having und Interacting)!®* und auf der axiologischen
Ebene die Kategorien Lebensunterhalt (subsistence), Schutz (protection), Zuneigung (af-
fection), Verstehen (understanding), Teilhabe (participation), Freizeit (leisure), Erschaf-
fen (creation), Identitat (identity) und Freiheit (freedom). Der Forscher betont, dass die
Matrix nicht normativ oder endgiiltig ist und nur eine Ubersicht tiber Bediirfnisse gibt
(1992, S. 204). Die Art der Befriedigung, jedoch nicht die Bediirfnisse selbst®®, hat dabei

einen Zusammenhang zu 6konomischen Gutern und kann kulturell verschieden sein und

104 Max-Neef weist darauf hin, dass ihm ein passendes englisches Synonym zu Befinden fehlte, sodass
interacting im Englischen einen ungenauen Begriff darstellt. Er nennt in diesem Zusammenhang aus-
dricklich das deutsche Wort Befinden (1992, S. 207).

105\v/gl. die vorher auf in Abschnitt 3.2.5.1 erorterten Aspekte (Kamenetzky 1992), wonach Bediirfnisse in
ihrer Grundstruktur nicht gesellschaftlich programmierbar sind. Hier wird der Aspekt angesprochen, dass
die Art der Bedurfnisbefriedigung beispielsweise durch Werbung beeinflusst werden kann, diese sich
aber auf grundlegende Bedurfnisse bezieht, welche determiniert sind. Gleichwohl kénnen eine Verande-
rung und Manipulation einer Situation die Gewichtung von Bedurfnissen beeinflussen.
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von Ressourcen abhéngen (Max-Neef 1992). Das heif3t beispielsweise, dass das Bedrf-
nis nach Verstehen (understanding) in Landern mit verschieden ausgepragten Schulsys-
temen unterschiedlich als erflllbar oder erfullt angesehen wird. So lasst sich in Deutsch-
land ein Akademisierungstrend feststellen, wéhrend verschiedene Schwellenlander mit
kaum professionalisiertem Schulsystem bereits mit rudimentaren Schulstrukturen und
wenigen Jahren Schulbesuch ein solches Bedirfnis als befriedigt ansehen kénnen. Wei-
terhin unterscheidet er in finf verschiedene Befriedigungstypen (satisfier): Zerstorer oder
Verletzer (violater, destroyer), Pseudobefriediger (pseudo-satisfier), hemmende Befrie-
diger (inhibiting satisfier), einmalige Befriediger (singular satisfier) und synergetische
Befriediger (synergetic satisfier). Die ersten vier sind dabei exogen zur Zivilgesellschaft,
weil sie normalerweise auferlegt, induziert, ritualisiert oder institutionalisiert sind. Nach
Max-Neef werden diese an der politischen Spitze generiert und von Allen befiirwortet.1%
Demgegenuber werden endogene Befriediger von Freiheitsprozessen, die Ergebnis von
Willen sind, an der Basis entwickelt. Insofern sind diese antiautoritér, wobei sie in Ein-
zelfallen auch vom Staat gefordert werden kdnnen. Max-Neef entwarf das Bedurf-
nisschema in erster Linie zur Selbstdiagnose fiir Gruppen. Abbildung 9 gibt eine Uber-
sicht zur Matrix der Bedurfnisse und Befriediger nach Max-Neef.

106 Einzelne Argumente und Auffassungen sind ideologisch wertend, was als Kritikpunkt an seiner Theorie
angefiihrt werden kann.
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Needsaccording to existential categories

Needsaccordingto Having Doing
axiological categories

Interacting

Subsistence

Physical health, mental
health, equilibrium, senseof
humour, adaptability

Food, shelter, work

3/

Feed, procreate, rest, word

af
Living environment, social
setting

Protection 5/ 6/ 7/ 8/
Care, adaptability, Insurance systems, savings, Co-operate, prevent, plan, Living space, social,
autonomy, equilibrium social security, health take care of, cure, help environment, dwelling

systems, rights, family, work

Affection s/ 10/ 11/ 12/
Self-esteem, solidarity, Friendships, family, Make love, caress, express Privacy, intimacy, home,
respect, tolerance, partnerships, relationships emotions, share, take care spaces of togetherness
generosity, receptiveness, with nature of, cultivate, appreciate
passion, determination,
sensuality, sense of humour

Understanding 13/ 14/ 15/ 16/
Critical conscience, Literature, teachers, Investigate, study, Settings of formative

receptiveness, curiosity,
astonishment, discipline,
intuition, rationality

method, educational
policies, communication
policies

experiment, educate,
analyse, meditate

interaction, schools,
universities, academies,
groups, communities, family

Participation 17/ 18/ 19/ 20/
Adaptability, receptiveness, Rights, responsibilities, Become affiliated, co- Settings of participative
solidarity, willingness, duties, privileges, work operate, propose, share, interaction, parties,
determination, dedication, dissent, obey, interact, associations, churches,
respect, passion, sense of agree on, express opinions communities,
humour neighbourhoods, family
Leisure 21/ 22/ 23/ 24/
Curiosity, receptiveness, Games, spectacles, clubs, Day-dream, broad, dream, Privacy, intimacy, spaces of
imagination, recklessness, parties, peace of mind recall old times, give way to closeness, freetime,
sense of humour, fantasies, relax, have fun, surroundings, landscapes
tranguillity, sensuality play
Creation a5/ 26/ 27/ 28/
Passion, determination, Abilities, skills, method, ‘Waork, invent, build, design, Productive and feedback
intuition, imagination, work compose, interpret settings, workshops,
boldness, rationality, cultural groups, audiences,
autonomy, inventiveness, spaces for expression,
curiosity temporal freedom
Identity 29/ 30/ 31/ 32/
Sense of belonging, Symbols, language, Commit oneself, integrate Social rhythms, everyday
consistency, differentiation, religions, habits, customs, onself (sicl), confront, settings, settings which one
self-esteem, assertiveness reference, groups, sexuality, decide on, getto know belongsto, maturation
values, norms, historical oneself, recognize onself stages
memory, work (sicl), actualize oneself,
grow
Freedom 33/ 34/ a5/ 36/
Autonomy, self-esteem, Equal rights Dissent, choose, be Temporal/spatial plasticity

determination, passion,
assertiveness, open-
mindedness, boldness,
rebelliousness, tolerance

different from, run risks,
develop awareness, commit
oneself, disobey

* The column of BEING registers atiributes, personal or collective, that are expressed as nouns. The column of HAVING registers institutions, norms, mechanisms,
tools (notina material sense), lows, etc. thatcan be expressedin one or more words. The column of DOING registers actions, personal or collective, thatcan be

expressed asverbs. The column of INTERACTING registers Jocations and milieus (as times and spaces). It stands for the Spanish ESTAR or the German BEFINDEN, in
the sense of time and space. Since there is no corresponding word in English, INTERACTING was chosen a faut de mieux.

Abbildung 9: Matrix der Bedurfnisse und Befriediger nach Max-Neef
Quelle: (Max-Neef 1992, 206,207)

Wie man der Liste entnehmen kann, ist das Bedurfnis nach Verstehen (understanding)
besonders eng mit Unterricht und Schule verbunden und dort werden auch auf den Ebe-
nen ,,Haben* (Having) Lehrer und Bildungsmetoden, auf der Ebene ,,Doing“ Erziehen
sowie auf der Ebene ,,Befinden* (Being) Schulen explizit genannt. Bezlglich der Rang-
ordnung von Bedirfnissen schreibt Max-Neef, dass das Modell als ein System verstanden

werden soll. Er weist darauf hin, dass per se kein BedUrfnis wichtiger ist als ein anderes
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und es keine fixe Reihenfolge zur Erfillung gibt. Weiter existiert auch keine Notwendig-
keit der Befriedigung eines Bedurfnisses, um ein anderes zu realisieren. Vielmehr sind
Gleichzeitigkeit, Komplementaritaten und Trade-offs charakteristische Systemmerkmale
(Max-Neef 1992, S. 211). Zudem weist Max-Neef darauf hin, dass es Beschrankungen
der Generalisierung gibt. Beispielsweise kann die Unerfilltheit eines Bedirfnisses, z.B.
Lebensunterhalt, so stark wahrgenommen werden, dass der Drang, das Bedurfnis zu er-
flllen, alle anderen Bediirfnisse tiberschattet und deren Erflillung verhindert. Hier bleibt
Max-Neef selbst allerdings eine empirische Untersuchung schuldig, welche aber von an-
deren Forschern geleistet wurde. So stutzt eine Untersuchung von Tay und Diener die
These, dass Menschen sich zunéchst ihre Grund- und Sicherheitsbedurfnisse erfillen
(2011, S. 363). Die Autoren betonen auch die Bedeutung der Gesellschaft, in der eine
Person lebt, fir das Empfinden des subjektiven Wohlbefindens, sodass die Bedeutung des
gesellschaftlichen Blickwinkels von Max-Neef ebenfalls untermauert wird (2011, S.
363). Die gerade angefiihrte empirische Studie weist auch auf einen engen Zusammen-
hang von positiv und negativ empfundenen Gefiihlen hin, wobei die Modellierung von
Max-Neef hier diesen Punkt nicht explizit aufgreift. Fir die im Folgenden dargestellte
Theorie der basic needs nach Deci und Ryan (1993; 2000) verweisen die Autoren explizit
auf ihre empirischen Ergebnisse, wonach insbesondere die drei grundlegenden Beddirf-
nisse der Selbstbestimmungstheorie zu einem Empfinden von positiven und negativen
Gefihlen beitragen (Tay und Diener 2011, S. 362). Gerade die enge Verbindung von Ge-
flihlen und Beddirfnissen ist in der WSK ein wesentlicher Aspekt bei der Bearbeitung von
Konflikten. Auch insofern ist eine Betrachtung der Theorie von Deci und Ryan im kom-

menden Abschnitt gewinnbringend.
3.2.5.3 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan

Die Theorie will ,,[...] den Zusammenhang zwischen Motivation und Lernen auf Basis
der Theorie des Selbst neu interpretieren (Deci und Ryan 1993, S. 223). Hierbei betonen
die Autoren, dass die Umwelt in der Schule auf die Entstehung selbstbestimmter Motiva-

tion einen bedeutenden Einfluss nimmt (1993, S. 223), sodass wiederum auch die Kom-
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munikation eine relevante Auswirkung hat. Deci und Ryan sprechen in diesem Zusam-
menhang von einem fortdauernden dialektischen Prozess, der die organismische,%” ste-
tige Integration einer menschlichen Entwicklung, die durch die intrinsische Motivation
angetrieben wird, sowie die Interaktion mit Einflissen der Umwelt beschreibt (Deci und
Ryan 1993, S. 223; Krapp 20053, S. 633). Weiterhin wird betont, dass im Zentrum des
Prozesses das Selbst steht, welches als Prozess oder Ergebnis der Entwicklung angesehen
werden kann. Hierbei gehen die Autoren davon aus, dass sich das Selbst in Auseinander-
setzung mit seiner Umwelt fortdauernd verfeinert. Als drei Hauptuntersuchungsgegen-

stande nennen die Autoren:

,,(1) Unterscheidung motivationaler Prozesse nach dem Grad ihrer Selbstbestimmung, d.h.
inwieweit sie vom Selbst und nicht von auf3eren und inneren Zwéngen hervorgerufen wer-
den; (2) Beschreibung der Erlebens- und Verhaltenseigentiimlichkeiten der verschiedenen
motivationalen Prozesse; (3) Analyse der Bedeutung dieser Faktoren fur die Entwicklung
des Selbst.” (Deci und Ryan 1993, S. 223)

Verhalten hat nach Deci und Ryan eine motivationale Steuerung und folgt dem Prinzip
der Intentionalitat. Zur Erreichung des angestrebten Zustandes sind Menschen bereit, Mit-
tel einzusetzen, welche den ersehnten Zustand herbeiftihren. Als Ausnahmen definieren
Deci und Ryan unmotivierte Verhaltensweisen (dosen, herumlungern) oder unkontrol-
lierten Impulsen folgendes Verhalten (z.B. Wutanfall). Die Besonderheit der Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan ist dabei die unterschiedliche qualitative Auspra-
gung eines motivierten Handelns (Deci und Ryan 1993, S. 224; Krapp und Ryan 2002, S.
58).

Weiterhin unterscheidet die Theorie selbstgewéhlte (autonome) und fremdbestimmte
(kontrollierte) Handlungen. Hierzu unterscheiden die Autoren intrinsische!®® und extrin-
sische Motivation, wobei erste von ,,[...] Neugier, Exploration, Spontaneitat und Inte-
resse [...]* gesteuert ist und letztere von Fremdbestimmung (Deci und Ryan 1993, S. 225,
2002, S. 64; Ryan 1995, S. 406). Im Zusammenhang mit sozialer Eingebundenheit weisen
die Autoren auf die Moglichkeit der Internalisierung und Integration extrinsischer Ver-
haltensweisen hin, wodurch diese in selbstbestimmte Handlungen tberfihrt werden (Deci

und Ryan 1993, S. 227). Unter Internalisation wird dabei der Prozess verstanden ,,[...]

107 Krapp erlautert bei der Beschreibung der Theorie von Deci und Ryan, dass organismisch auf eine me-
tatheoretische Uberzeugung verweist, wonach das Verhalten von Menschen generellen Prinzipien le-
bender Organismen unterliegt; eine Psychologie als Lebenswissenschaft muss auf diese Tatsache Riick-
sicht nehmen (Krapp 2005a, S. 632).

108 Bei Csikszentmihalyi findet sich der Begriff autotelisch (Csikszentmihalyi 2014).
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durch den externale Werte in die internalen Regulationsprozesse einer Person tibernom-
men werden* (Deci und Ryan 1993, S. 227).1% Die Integration geht (iber diesen Prozess
hinaus, indem internalisierte Werte bzw. Regulationsprinzipien in das individuelle Selbst
eingegliedert werden (Deci und Ryan 1993, S. 228, 1991; Krapp und Ryan 2002, S. 63).
Weiter unterscheiden die Autoren zwischen vier Typen der extrinsischen Verhaltensre-

gulation:

e Externe Regulation: Handlungen, die ausgeftuihrt werden, um eine angedrohte Be-
strafung zu vermeiden oder eine Belohnung zu erhalten (von externen Anre-

gungs- und Steuerungsfaktoren abhangig).

e Introjizierte Regulation: Handlungen, die inneren Anstéen oder innerem Druck

folgen und die ausgefuhrt werden, um ein ,,schlechtes Gewissen“ zu vermeiden.
e Identifizierte Regulation: vom Selbst als wichtig empfundenes Verhalten.

e Integrierte Regulation: Ziele, Normen und Handlungsstrategien, mit welchen
sich das Selbst identifiziert und welche in das Selbstkonzept integriert wurden.
(Deci und Ryan 1993, S. 227-228; Krapp und Ryan 2002, S. 61-63)

Im Unterschied zu intrinsischer Motivation, bei welcher das Ziel selbst gewahlt ist (auto-
telisch), ist bei integrierter Motivation das Handlungsergebnis subjektiv hoch bewertet,
aber das Ziel von aufRen vorgegeben (1993, S. 228). Weiterhin beschreiben die Autoren,
dass zur Erklarung motivationaler Handlungsenergie physiologische Bedurfnisse (bzw.
Triebe), Emotionen und psychologische Bedurfnisse in Frage kommen (1993, S. 229).
Die fir die Selbstbestimmungstheorie besonders wichtigen psychologischen Bedirfnisse
unterteilen sie nochmals in das Bedrfnis nach Kompetenzerleben, Autonomie sowie so-
zialer Eingebundenheit (Deci und Ryan 1993, S. 229; Ryan 1995, S. 68; Ryan und Deci
2000, S. 68; Klassen et al. 2012, S. 150; Hanfstingl et al. 2010, S. 57). Auf physiologische
Bedurfnisse gehen die Autoren nicht ein und sehen diese als unabdingbare VVoraussetzung
an (Méagdefrau 2007, S. 46). Intrinsische Verhaltensweisen verbinden sie mit Kompetenz
und Selbstwirksamkeit, extrinsische Motivation zudem noch mit Autonomie. Fur die vor-
liegende Arbeit erscheinen insbesondere die Untersuchungen und Uberlegungen zur so-
zialen Eingebundenheit bzw. sozialen Umweltfaktoren interessant, da diese in Konflikten
zwischen Lehrern und Schilern eine wesentliche Rolle spielen. Hier ist die Verbunden-

heit zwischen Kompetenzerleben und Autonomie in Zusammenhang mit intrinsischer

109 Deci und Ryan 1993) beziehen sich hier auf einen Gedanken von Meissner (1981) und Schafer (1968).
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Motivation wesentlich. Deci und Ryan schreiben hierzu, dass ,,[...] kontrollierende MaR-
nahmen und Ereignisse, die als Druck erlebt werden, die intrinsische Motivation unter-
graben‘ (1993, S. 230). Bei Experimenten im Klassenzimmer waren die Zuwendung und
das Engagement der Bezugsperson (,,Anteilnahme*) besonders bedeutsam. Die Autoren
fassen hierzu experimentale Ergebnisse zusammen und gehen darauf ein, dass materielle
Belohnungen, Strafandrohungen, Bewertungen, Termindruck, oktroyierte Ziele sowie
Auszeichnungen als kontrollierend erlebt werden und sich eher negativ auf intrinsische
Motivation auswirken (1993, S. 230). Demgegeniber ist das Angebot von Wahimdglich-
keiten sowie die AuRerung anerkennender Gefiihle meist autonomiefordernd und steigert
die intrinsische Motivation. In diesem Zusammenhang verweisen die Autoren auch auf
die Bedeutung des ,,wirksamkeitsforderlichen Feedbacks* (Krapp und Ryan 2002, S. 60)
—in diesem Fall wird Feedback auf positive, autonomieférdernde Weise gegeben; es be-
zieht sich auf Sachverhalte, die selbstbestimmt sind; es wirkt nicht kontrollierend, was
die intrinsische Motivation steigert. Demgegenuber flihrt negatives Feedback — insbeson-
dere kontrollierend und mit kritisch bewertender Absicht gegebenes — zu einer Vermin-
derung der wahrgenommenen Kompetenz und beeintréchtigt die intrinsische Motivation.
Erfolgt negatives Feedback autonomieunterstutzend, indem es zeigt, wie eine Aufgabe
besser zu bewéltigen ist, kann dieses allerdings intrinsische Motivation verstarken (1993,
S. 230-231). Die Féhigkeit, ein Handlungsergebnis kontrollieren zu kdnnen, woraus
Selbstwirksamkeitserwartungen erwachsen, ist fur Deci und Ryan eine wesentliche mo-
tivationale Bedingung. Das Erfahren'® der Kompetenz und Selbstwirksamkeit gepaart
mit dem Erleben von Autonomie hat einen Einfluss auf die intrinsische Motivation (1993,
S. 231).1! Die Erfiillung der basic needs ist dabei kulturell fiir alle Personen gewinnbrin-
gend, gleich welcher Nationalitat sie angehoren oder welche kulturellen Werte fiir sie
bedeutend sind (Vansteenkiste und Ryan 2013, S. 268). Die dargestellten Ergebnisse sind

110 Die Autoren sprechen in diesem Zusammenhang von Gefiihlen der Kompetenz, wobei der Gefiihlsbe-
griff hier nicht strikt definiert ist und als Synonym fir Erfahrung genutzt wird, wéhrend er im Modell
der WSK einem definierten Konzept folgt.

11 Interessant ist die unmissverstandliche Aussage der Autoren zu der Wirkung von benoteten Leistungs-
prufungen: ,, Diese Befunde legen den Schlufs nahe, daf3 benotete Leistungspriifungen in der Schule, als
die am weitesten verbreiteten Mittel zur Kontrolle der Lernmotivation, ,Schiisse in den Ofen sind. Sie
rufen nicht nur negative affektive Reaktionen hervor, sondern bewirken dartber hinaus auch ein quali-
tativ schlechteres Lernverhalten (Deci und Ryan 1993, S. 235). Hierzu gibt es im Konzept der WSK
von Rosenberg ebenfalls die Empfehlung, das herkdmmliche Notensystem nicht mehr in dieser Art und
Weise zum Einsatz zu bringen (Rosenberg 2012, S. 125).
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durch eine Vielzahl an Studien untermauert.*2 Im Zusammenhang mit Schiiler-Lehrer-

Konflikten steht das im Ausblick auffindbare Zitat von Deci und Ryan:

,Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung psycholo-
gischer Bedurfnisse ermdglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners unterstiitzen und
die Erfahrung individueller Kompetenz ermdglichen, férdern die Entwicklung einer auf
Selbstbestimmung beruhenden Motivation.« (1993, S. 236)

Gleichzeitig wirken sich Umgebungen, in welchen von signifikanten Betreuungspersonen
diese psychologischen Grundbedirfnisse nicht bedient werden, negativ auf die Betroffe-
nen aus und fuhren zu einer Bedurfnisfrustration und so zu Passivitat und Unwohlsein
(Vansteenkiste und Ryan 2013, S. 263).

Im Vergleich zu anderen Bedrfnistheorien ist die Liste der relevanten angefiihrten Be-
durfnisse bei Deci und Ryan kurz. Krapp weist darauf hin, dass sie dennoch umfassend
sei, da der Bedurfnisbegriff im Kontext der Selbstbestimmungstheorie eine andere Be-
deutung hat als in vielen anderen Motivationstheorien. Bedirfnisse sind dabei nicht Mo-
tive bzw. inhaltlich definierte Bestrebungen, sondern vielmehr ein System subbewusster
,»dynamischer Triebfedern®, welche die Sicherstellung der organismischen Entwicklung
gewdhrleisten.!® Eine Erweiterung der basic needs wére zudem von den herangezogenen
Kriterien ,,essentialness or necessity for growth and integrity* (Ryan 1995, S. 410) ab-
hangig (Krapp 2005a, S. 637).114

Im Anschluss an die Annéherung an die Charakteristika von Bedurfnissen und die Dar-
stellung der beiden Bedurfnistheorien erfolgt abschliel3end eine Betrachtung wichtiger
Aspekte zu Bedirfnissen in der Padagogik respektive dem Klassenzimmer.

3.2.5.4 Die Bedeutung von Bedurfnissen in der Padagogik

Betrachtet man den Aspekt der Bedurfnisse fur Schule und Unterricht, l&sst sich feststel-
len, dass eine ,,[...] institutionalisierte padagogische Bedirfnisforschung* nicht existiert
(Magdefrau 2007, S. 79). Gleichzeitig liegt in schulischen Zusammenhédngen eine enge

Verbindung zwischen psychologischen Bedurfnissen und generellen Antriebsmechanis-

112 Einen Uberblick zu weiteren Quellen und Studien findet der interessierte Leser bei Vansteenkiste und
Ryan (2013).

113 Auf die der SDT zugrundeliegenden Trennung von physiologischen Bedirfnissen, z.B. Hunger, Durst,
Né&he, und psychologischen Bediirfnissen (Krapp 2005a, S. 635) wird an dieser Stelle nicht weiter ein-
gegangen, da in Verbindung mit der WSK und den Auswirkungen auf Lernleistung und Lernengage-
ment in erster Linie letztgenannte relevant sind.

114 Der Ansatz der basic needs kann auch kritisch gesehen werden und findet im psychologischen Denken
und Forschen keine ungeteilte Zustimmung, insbesondere da generelle Klassifikationssysteme von Be-
dirfnissen in der Vergangenheit oft scheiterten (Krapp 20053, S. 627).
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men vor (Deci und Ryan 1993). Grundsatzlich sind die angewandten Strategien bzw. Sa-
tisfier der Beduirfnisbefriedigung, insbesondere von Jugendlichen, nicht immer unproble-
matisch und sozial akzeptabel (Mégdefrau 2007, S. 9-10). Bedirfnisse selbst werden
durch das Handeln der Akteure verwirklicht. Mé&gdefrau schreibt hierzu:

,~Bedurfnisverwirklichungshandlungen sind also in Erweiterung der Position der klassi-
schen psychologischen Motivationsforschung nicht nur ein intrapersonelles, individualpsy-
chologisch zu beschreibendes Geschehen, sondern gleichzeitig ein soziales Handeln, da
die Wahl bestimmter Befriedigungsmittel und die Ablehnung anderer beeinflusst wird
durch milieuspezifische, alters-, geschlechts- und kulturspezifische Einfliisse.« (Mé&gdefrau
2007, S. 11)

Die Schule selbst nimmt dabei als Sozialisationsinstanz einen eindeutigen Einfluss auf
die Bedrfnisbefriedigungsweisen. Hierbei wird konformes Verhalten belohnt und norm-

widriges Agieren sanktioniert (Magdefrau 2007, S. 88).

Werden die Bedurfnisse berticksichtigt, hat dies in der Regel positive Auswirkungen auf
Lernfreude (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 134) oder Klassenklima. Satow weist bei-
spielswiese darauf hin, dass das Klassenklima relevant fiir das Erleben von Selbstwirk-
samkeit ist. Der Autor bezeichnet ein positives Klima als Mastery-Klima und nennt drei
Kriterien, welche fur ein Entstehen relevant sind. Eine ausgepragte Firsorglichkeit und
Offenheit sowie die Anwendung einer individuellen Bezugsnorm, eine unterstitzende
und vertrauensvolle Beziehung der Schuler untereinander und férderliche Rahmenbedin-
gungen durch Unterrichts- und Klassenraumausstattung (Satow 2002, S. 178). Insbeson-
dere das erste Kriterium héngt dabei stark mit den Bediirfnissen von Deci und Ryan nach
sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben zusammen. Gesteigertes Interesse und
das Empfinden von Autonomie kann angeregt werden, wenn schilerzentrierte Arbeits-
formen gewéhlt werden. Seifried und Kliber werten Erkenntnisse aus Unterrichtsbe-
obachtungen als Hinweis darauf, dass aktive und selbstbestimmte Auseinandersetzungen
mit Lerninhalten eine motivationsférdernde Wirkung haben (2006). Als Folge der Miss-
achtung von Schilerbedirfnissen kann ein abweichendes Verhalten erfolgen (Mégdefrau
2007, S. 47). In einem Schulsystem ist ein bestimmtes Regelwerk vorgegeben, an welches
sich die Schiler halten missen. Dieses wird dabei am besten befolgt, wenn die Schiler
die Regeln in ihr Bedurfnissystem in Form einer integrierten Regulation im Sinne von
Deci und Ryan erleben (Mdagdefrau 2007, S. 47-48). Die Unterstltzung der Autonomie
der Schiler, die in Form der Schaffung kognitiver Autonomie (Schaffen einer Lernum-
gebung, in der die Schuler selbststandig denken kénnen), prozeduraler (Schuler kénnen

selbstbestimmt Lernprodukte erstellen bzw. présentieren) und organisationaler Autono-
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mie (Schuler erhalten Selbstbestimmung tber die Lernumgebung) erfolgen kann, ist we-
sentlich fir die intrinsische Lernmotivation und fiihrt zu Engagement, wahrgenommener
Kompetenz und Selbstbewusstsein (Marshik et al. 2017, S. 41).

Wahrend die meisten Forschungen zur Wirkung der Selbstbestimmungstheorie die Per-
spektive der Schuler beleuchten, wurde auch fur Lehrkrafte die Bedeutung der basic
needs hervorgehoben und ihr Einfluss auf deren Engagement, ihre emotionale Befind-
lichkeit am Arbeitsplatz und die emotionale Erschépfung anhand dreier quantitativer Stu-
dien untersucht (Klassen et al. 2012, S. 150).1* Die Autoren gehen davon aus, dass die
soziale Eingebundenheit im Lehrberuf, insbesondere mit den Schilern, im Vergleich zu
Arbeiten in Gesundheitsberufen oder in Managementpositionen aulRergewohnlich stark
ausgepragt ist und diese letztendlich das Klassenklima positiv beeinflusst (Klassen et al.
2012, S. 151-152). In den von den Autoren durchgefiihrten empirischen Studien stellen
die Forscher fest, dass Lehrer bessere Arbeitsmotivation, Freude an der Téatigkeit und
niedrigere Empfindung von Angst, Arger und emotionaler Erschépfung empfinden, wenn
sie sich mit ihren Schulern verbunden fuhlen (Klassen et al. 2012, S. 161). In einer Studie
mit 136 Osterreichischen Lehrern der Sekundarstufe konnten Hanfstingl et al. mittels ei-
nes Strukturgleichungsmodells bezliglich der personen- und umweltbezogenen Bedin-
gungen von intrinsischer Motivation zeigen, dass die wahrgenommene Unterstiitzung be-
zuglich der basic needs positiv mit der intrinsischen Lehrermotivation korreliert (Hanf-
stingl et al. 2010, S. 68). In einer Untersuchung zum Rickgang der Lernfreude kommen
Hagenauer und Hascher zu dem Ergebnis, dass in vielen Schulen die Rahmenbedingun-
gen und die Bedurfnisse von Schiilern weit auseinanderdriften (2013, S. 108). Hombach
kommt in einer qualitativen Interviewstudie mit Hauptschiilern am Ubergang zur Berufs-
schule ebenfalls zu dem Ergebnis, dass die Bedurfnisse der Schuler nicht ausreichend
Ber(cksichtigung finden — insbesondere hinsichtlich der Schiler-Lehrer-Beziehung, z.B.
aufgrund von unangemessener Machtaustibung oder wegen fehlender Empathie (Hom-
bach 2017, S. 201).*'® Hagenauer und Hascher schlagen vor, durch eine bessere Passung
zwischen Schulumwelt und Bedurfnissen der Lernenden sowie einer Starkung individu-

eller Ressourcen (Erlernung einer forderlichen Emotionsregulation), diesem negativen

115 In den drei quantitativen Studien, an welchen 1049 Lehrkrafte teilnahmen, testeten die Autoren mittels
eines SDT-Frameworks die Beziehung zwischen den basic needs und deren Auswirkungen auf Enga-
gement, Emotionen und emotionale Erschdpfung der Lehrkréfte.

116 Die Autorin nutzt zur Auswertung fiir die im Rahmen eines Dissertationsprojektes erarbeiteten qualita-
tiven Daten eine Methode der rekonstruktiven Sozialforschung. Die Anzahl der mittels eines biogra-
fisch-narrativen Ansatzes interviewten Schiler wird im Detail nicht angegeben (Hombach 2017, S.
193).

Seite | 121



Trend entgegenzuwirken (Hagenauer und Hascher 2013, S. 108).1Y" Abschliefend soll
darauf hingewiesen werden, dass die Bedurfnisforschung in enger Verbindung zur Resi-
lienzforschung steht (Wolf 1990, S. 474). Beispielsweise flhrt eine dauerhaft empfun-
dene mangelnde Bediirfnisbefriedigung ohne die Wahrnehmung einer Beeinflussungs-
moglichkeit durch die eigene Person zu einem Belastungsempfinden, das auf Dauer krank
macht (Wolf 1990, S. 475). Ubertragt man diese Erkenntnis auf das Schulsystem, dann
kann davon ausgegangen werden, dass beispielsweise eine fehlende Selbstwirksamkeit
oder ein fehlendes Kompetenzerleben, welches tber lange Zeit empfunden wird, ohne
dass ein Schiler eine Einflussmoglichkeit darauf sieht, zu einem krankmachenden Belas-

tungsempfinden fiihrt.
3.2.6 Bitte

Als letztes Element der Schritte der WSK erfolgt in diesem Abschnitt eine Darstellung
des Phanomens der Bitte. In Rosenbergs Theorie hédngen Bitten mit Bedurfnissen zusam-
men, indem mit diesen die Erfullung der Bedurfnisse vom Kommunikationspartner er-
wirkt werden kann. Im Modell von Rosenberg wird das Stellen von Bitten als vierter
Schritt angefthrt. Zur Befriedigung der eigenen Bedrfnisse und zur Beilegung von Kon-
flikten stellt dieser Schritt ein wichtiges Vorgehen dar. Im Folgenden wird zunéchst der

Begriff der ,,Bitte* erldutert und daraufhin deren Bedeutung furr den Unterricht dargestellt.
3.2.6.1 Annaherung an den Begriff der Bitte

Betrachtet man die ,,Bitte” aus wissenschaftlicher Perspektive, stellt man zunéchst fest,
dass es sehr schwierig ist, Forschungsbefunde bzw. Literatur aufzufinden, welche sich
mit der Thematik beschéftigen (Forgas 1998, S. 173).1'8 Neben den wenigen Arbeiten,
die dieses Thema zum Inhalt haben, kommt zum Erfassen des Ph&nomens der Bitte im
Rahmen der Untersuchung des Modells der Wertschatzenden Kommunikation erschwe-
rend hinzu, dass das englische Wort ,,request®, das auch Marshall Rosenberg in seinem

Modell fiir den letzten Schritt nutzt, in der deutschen Ubersetzung mit Bitte, Anfrage,

117 Die Untersuchung fand mit Gsterreichischen Hauptschiilern der 6. und 7. Klasse statt. Die Befragung
wurde bei 356 Schilern durchgefiihrt und zeigte, dass die Bedurfnisse in der 7. Jahrgangsstufe als we-
niger gut erflllt angesehen werden. In der Studie gaben 33,3 % der Schiler an, dass ihr Bedurfnis nach
Autonomie nicht ausreichend bertcksichtigt wurde, 25,1 % waren mit der sozialen Eingebundenheit
unzufrieden und 17,8 % sahen ihr Bediirfnis nach Kompetenzerleben nicht ausreichend beriicksichtigt.
Zudem wurde in der Studie eine zunehmend kritische, distanzierte und konfliktreiche Beziehung zu
Lehrkréften festgestellt (Hagenauer und Hascher 2013, S. 107-108). Wenngleich die Studie exemplari-
schen Charakter hat, sind diese Ergebnisse doch ein Grund, die Ursachen néher zu untersuchen.

118 In diesem Forschungsfeld scheint immer noch ein Desiderat vorzuliegen, da Rechercheergebnisse zu
aktuell publizierten Werken zum Thema in unterschiedlichen Disziplinen sehr schwer zu finden sind.
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Frage Ubersetzt werden kann und somit in seiner Bedeutung uber das deutsche Wort der

Bitte hinausgeht.

Einen der vielversprechendsten Zugange zum Phéanomen stellen die Arbeiten und Her-
ausgaben des Psychologen Joseph Forgas dar (Forgas 1985c, 1985b, 1994), der sich zu-
nachst aus psychologischer Sicht insbesondere mit Sprache und sozialen Situationen be-
schaftigt. Basierend auf Forgas Arbeit erscheint es wie ein Puzzle, einzelne Erkenntnisse
aus einer breiten Vielfalt von Disziplinen, u.a. Psychologie, Linguistik, Philosophie, So-
ziolinguistik, Anthropologie sowie Ethnographie, zu sammeln. Dies unternimmt Forgas
zu dem weiten Feld der sozialen Situation und Sprache; hierbei werden auch Erkenntnisse
zum Phanomen der Bitte dargestellt (Forgas 1985c), die im Folgenden einbezogen wer-

den.

Eine Untersuchung von Kommunikation in sozialen Situationen, wie es die Bitte ist, kann
insbesondere auf soziokultureller und individuell-psychologischer Perspektive erfolgen
(Forgas 1985c, S. 2). Kommunikation ist dabei als sozialer Akt grundsatzlich illokutio-
nart'® (Kim und Bresnahan 1994, S. 317), wobei es sich bei einer Bitte um eine Kommu-
nikation handelt, die einen erwiinschten oder angestrebten Zustand oder ein Ereignis des
Kommunikators zum Inhalt hat und ohne welche die Kommunikation nicht stattfinden
wirde (Kim und Bresnahan 1994, S. 319). Wahrend allgemeine tagliche Gesprache oft-
mals in sehr vorgegebenen Routinen und teils automatisch erfolgen, unterscheiden sich
davon Mitteilungen, die neuartige Forderungen enthalten. Diese erfordern eine starker
systematische VVorgehensweise von den Kommunikationspartnern (Forgas 1998, S. 173).
In eben diese Kategorie fallen Bitten und stellen dabei einen sehr kontingenten VVorgang
dar, der die Gefahr birgt, dass ein oder beide Kommunikationspartner ihr Gesicht verlie-
ren, weshalb die Kosten fir das zu erreichende Ziel und einer moglichen Ablehnung gut
abgewogen werden mussen. Somit beinhalten Bitten ein groRRes soziales Risiko (Forgas
1985c, S. 1, 1998, S. 173; Blum-Kulka et al. 1985, S. 114-115; van der Wijst, Per J. 1996,
S. 5; Kotorova 2011, S. 81).

118 Unter illokutionar wird hier eine zielgerichtete Kommunikation verstanden. Auf den Unterschied zwi-
schen lokutiondren und illokutiondren Anteilen von Sprache (Berndsen 1991, S. 18) soll an dieser Stelle
nicht weiter eingegangen werden.
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In diesem Zusammenhang ist bedeutsam, dass eine Bitte oder Aufforderung eine Kom-
munikation darstellt, die den Kommunikationspartner zur Kooperation aufruft. Koopera-
tion findet nach Henrich und Henrich statt, wenn eine Person Kosten (z.B. Geld, Zeit,

Arbeit, Essen) in Kauf nimmt, sodass eine andere Person profitiert (2010, S. 43).

Bitten stellen hierbei ein Ereignis vor einer Handlung dar. Beim Stellen einer Bitte greift
der Bittende direkt in die Handlungsfreiheit des Kommunikationspartners ein bzw. er-
zeugt eine Gefahrdung der individuellen Freiheit durch Pflicht, weshalb alle Sprachen
eine breite Palette an Moglichkeiten bieten, eine Bitte zu stellen. Diese unterscheiden sich
u.a. in der Art der Direktheit, mit der die Bitte gestellt wird:

e direkte Bitte: ,,Bitte schliel3e das Fenster

e indirekte Bitte: ,,mir ist kalt (Blum-Kulka et al. 1985, S. 114; van der Wijst, Per
J. 1996, S. 6).

Insofern bewertet ein Kommunikant vor dem Stellen einer Bitte eine Situation und kann
die Verpflichtung bzw. Verbindlichkeit variieren, welche mit einer Bitte fiir den Kom-
munikationspartner verbunden ist (Blum-Kulka et al. 1985, S. 114). Ob Anweisungen
dabei eher direkt oder indirekt erfolgen, hangt auch von kulturellen Stereotypen ab
(Blum-Kulka et al. 1985, S. 114). Beim Stellen von Bitten wird vom Kommunikator ein-
geschatzt, wie bedrohlich in Hinblick auf einen Gesichtsverlust des Kommunikations-
partners oder wie ernsthaft eine Situation ist. Diese Einschétzung wird dabei anhand der
Parameter relative soziale Distanz zwischen den Kommunikanten, relative Macht der
Kommunikanten und Starke des Zwangs bzw. der Verbindlichkeit festgelegt (Brown und
Levinson 1987, S. 85).

Bei einer quantitativen, ethnographischen Untersuchung zu Bitten in der israelischen Ge-
sellschaft konnten Blum-Kulka et al. zeigen, dass bei den 500 untersuchten Bitten aus
dem Alltagsleben®? eine breite Varianz zwischen direkten und indirekten Bitten formu-
liert wurde (1985, S. 136). Weiterhin zeigt eine von den Autoren durchgefiihrte multiple
Regressionsanalyse, dass von den untersuchten Variablen der Zieltyp der Bitte (Bitte um

Handlung, Bitte um Giiter, Bitte um Information, Bitte um Erlaubnis), die relative Macht

120 Es wurden sowohl Bitten aus miindlichen Kommunikationen im Alltag als auch aus schriftlicher Kor-
respondenz untersucht. Nachdem die Gespréchssituationen nach verschiedenen Pradiktorvariablen ge-
codet wurden (Setting des Gespréchs, Medium, Geschlecht und Alter, Macht und soziale Distanz, Ziel
der Bitte), wurden mit ihnen neun Strategien auf einem Direktheitskontinuum eine Bitte zu formulieren
untersucht (Blum-Kulka et al. 1985).
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des Bittstellers sowie das Alter des Kommunikationspartners einen Einfluss haben, wéh-
rend weder das Geschlecht noch die relative soziale Distanz eine hohe Voraussagekraft
besalRen. Bezuglich der einzelnen Préadiktoren wurde fur das Geschlecht kein signifikanter
Zusammenhang festgestellt. Im Hinblick auf das Alter des Kommunikationspartners re-
lativ zum ,,Bittsteller” gab es einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Stellen
einer direkten Bitte und der Situation, dass der Kommunikator der Bitte alter war. Die
relative Macht und die relative soziale Distanz'?* hatten ebenfalls in der Studie eine sig-
nifikante Auswirkung auf das Stellen von direkten Bitten in der Form, dass bei n&herer
Distanz mehr Direktheit beim Stellen der Bitte festgestellt wurde. Blum-Kulka et al. wei-
sen hier auf eine Tendenz hin, dass die Direktheit der Bitten mit zunehmender Macht
ansteigt. Hier verweisen sie auch explizit auf Lehrkrafte, welche solche direkten Bitten
formulieren (1985, S. 125). Es besteht auch ein signifikanter Zusammenhang zwischen
dem Ziel der Bitte und der Art des gewdahlten Formulierens. Die Bitte um eine Handlung
ist mit einer hohen Direktheit verbunden, was die Autoren auch mit Effizienz beim Erbit-
ten einer notwendigen Handlung erklaren (Blum-Kulka et al. 1985, S. 129). Bitten nach
Gutern wurden in den untersuchten Fallen der Studie weniger direkt formuliert und Bitten
nach Information erfolgten meist in indirekter Art und Weise (z.B. ,,Konnten Sie mir bitte
sagen...”). Weiterhin wurden in 6ffentlichen Situationen im Vergleich zu privaten Situa-
tionen Ofter direkte Bitten gestellt und dies geschah auch bei geschriebener im Vergleich
zu gesprochener Kommunikation haufiger, wobei in Telefongesprachen mehr indirekte
Bitten gestellt wurden als bei Face-to-Face-Kommunikation (Blum-Kulka et al. 1985, S.
129-132). Die dargestellten Zusammenhange der vorgestellten Studie sind allerdings vor
dem Hintergrund der Limitationen des kulturellen Hintergrunds, des Zeitpunktes der Er-
hebung sowie der niedrigen Fallzahl der untersuchten Gespréche (n=478) zu betrachten,

sodass diese nur Anhaltspunkte darstellen kdnnen.

Forgas konnte in einer experimentellen Studie nachweisen, dass die Stimmung beein-
flusst, wie Personen auf verbale Kommunikation, wie beispielsweise Bitten, reagieren.
Insbesondere unfreundlich gestellte Forderungen werden signifikant starker beeinflusst
von der jeweilig vorliegenden Stimmung beim Rezipienten (Forgas 1998, S. 182). Die
empirischen Ergebnisse weiterer quantitativer Studien weisen darauf hin, dass direkte und
weniger hoflich formulierte Bitten negativer bewertet werden als hoflich formulierte. Zu-

dem werteten Personen in einer schlechten Stimmung die untersuchten Bitten kritischer

121 Eine nahe Distanz liegt beispielsweise bei einer Verwandtschaft vor.
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und insgesamt negativer. Effekte bezuglich der Zustimmung und dem Entsprechen der
Bitte konnten in der Untersuchung nicht nachgewiesen werden. Ein besonders grof3er Ef-
fekt wurde empirisch bei Personen mit schlechter Stimmung und deren Bewertung von
unhoflich formulierten und unkonventionellen Bitten aufgefunden (Forgas 1998, S.
178).122

3.2.6.2 Das Prozessmodell der Bitte nach Kim und Breshanan

Im Folgenden wird das Prozessmodell des Requests (Bitte/Frageart) nach Kim und Bres-
nahan dargestellt, in welchem die Autoren basierend auf der empirischen Befundlage so-
wohl relevante Einflussfaktoren auf die Art und den Auswahlprozess von Bitten/Frage-
arten beschreiben, als auch auf interkulturelle Aspekte eingehen.'?® Hierbei sind die Va-
riablen, welche die Wahrscheinlichkeit des Gebrauchs einer spezifischen Art von Bitte
beeinflussen, folgende (Kim und Bresnahan 1994, S. 320-321):

- Klarheit: Wie unmissverstandlich, explizit und direkt druckt ein Kommunikator

eine Forderung aus?

- Wahrgenommener Zwang: Inwieweit geht eine AuRerung auf die Autonomie des

Rezipienten ein?

- Bertcksichtigung der Gefiihle des Rezipienten: Inwieweit geht der Kommunikator

auf die Geflihle des Rezipienten ein?

- Gefahr der Missbilligung: Inwieweit besteht die Gefahr einer negativen Bewer-

tung oder eines Gesichtsverlusts?
- Effektivitat: Wie effektiv wird das Ziel erreicht?

Abbildung 10 stellt die Komponenten des Modells und deren Zusammenhang grafisch
dar (Kim und Bresnahan 1994, S. 322).

122 | eider liefert Forgas zu dem empirisch gefundenen Zusammenhang keine explizite Erklarung, sodass
hier keine weiteren Begriindungszusammenhénge angefihrt werden kénnen (Forgas 1998).

123 Wie bereits dargestellt, ist die Forschung zum englischen ,,Request in der deutschen Ubersetzung, je
nach Sinnzusammenhang, eine Bitte oder eine Forderung; das dargestellte Prozessmodel enthélt dabei
sowohl Bitten als auch Forderungen und Befehle, sodass eine absolut synonyme Ubersetzung in ein
einzelnes deutsches Wort nicht leistbar ist.
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Abbildung 10: Pfadmodell der Bitte/Forderung nach Kim und Bresnahan

Die Autoren gehen davon aus, dass zwischen unterschiedlichen Kulturen — kollektivisti-
sche Kulturen im Vergleich zu individualistischen Kulturen (Hofstede und Bond 2016, S.
419) — jede Randbedingung eine unterschiedlich starke Rolle spielt (Kim und Bresnahan
1994, S. 322). Die Variablen Klarheit, Beruicksichtigung der Gefuihle der Rezipienten,
Gefahr der Missbilligung und wahrgenommener Zwang beeinflussen dabei die erwartete
Effektivitat, welche sich wiederum bei der Auswahl der Fragetaktik bemerkbar macht. In
der von ihnen durchgefuhrten quantitativen Studie operationalisieren sie mit Situations-
vignetten zu Fragesituationen das von ihnen oben dargestellte Modell. Hierzu nutzen sie
eine Request-Taxonomie und untersuchen amerikanische und koreanische Probanden, da
diese die kulturellen Idealtypen aus Sicht der Autoren am besten vertreten. Die Fragetak-
tik-Taxonomie wurde in drei Grundtypen mit insgesamt 12 Auspragungen unterteilt. Die
Grundtypen sind eine ,,einen Hinweis beinhaltende Anfrage “, ,,eine Frage beinhaltender
Request“ und eine ,,ein direktes Statement beinhaltende Taktik “. Die Autoren konnten
die Plausibilitat des Modells mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse testen.
Hierbei weisen die Ergebnisse auf eine Bedeutung der fiinf Variablen hin, welche die
Wahrscheinlichkeit beeinflussen, eine spezifische Taktik der Frage auszuwahlen. In einer
kollektivistischen Kultur ist das Vermeiden der Verletzung der Gefuihle des Rezipienten,
das Vermeiden einer negativen Einschatzung durch den Rezipienten und eine Minimie-
rung des Zwangs zusammenh&ngend mit dem Konstrukt des Kollektivismus. Die Beach-
tung von Klarheit ist mit dem individualistischen Konzept verkniipft. Weiterhin kommen

die Autoren zu dem Riuckschluss, dass fiur die Probanden beider untersuchter Kulturen

Seite | 127



die gleichen Randbedingungen eine Bedeutung haben. Neben unterschiedlicher Gewich-
tung (z.B. Klarheit) ist flr beide Kulturen eine Berticksichtigung der Gefiihlslage der Re-

zipienten bedeutsam.

Nachdem in diesem Abschnitt Einflussfaktoren aufgezeigt und eine kommunikative Ein-
ordnung von Bitten vorgenommen wurde, wird im Folgenden der Forschungsstand zur

Bitte im Unterricht aufgearbeitet.
3.2.6.3 Die Bitte im Unterricht

Die Unterrichtssituation ist ein spezifisches Setting, in dem der Lehrer das Erreichen der
Lernziele der Klasse als Zielsetzung verfolgen sollte, worauf auch seine Kommunikation
ausgerichtet ist. Davon ausgehend, dass die soziale Situation die Kommunikation beein-
flusst (Gallois und Callan 1985, S. 159; Argyle et al. 1981; Forgas 1985a; Gibbs 1985, S.
109), hat dies auch Auswirkungen auf die Kommunikationsform, die der Lehrer wahlt.
Befehle und Aufforderungen sind im Unterricht die am h&ufigsten gewéhlte Form der
Lenkung und Dirigierung (Hocke und Stdckel 1976, S. 69; Tausch und Tausch 1979, S.
243). Sucht man jedoch nach einer systematischen Untersuchung des Phdnomens der
Bitte im Unterricht, stellt man fest, dass es sich hierbei um ein Forschungsdesiderat han-
delt und sich nahezu keine Arbeiten und Publikationen mit dieser Thematik beschaftigen.
Das Nutzen von Bitten im Unterricht scheint in vorhandenen Untersuchungen eine Aus-
nahme zu sein und eher als héfliche Form der Anweisung gepflegt zu werden. Insgesamt,
wenngleich die Starke der Lenkung im Unterricht mit schilerzentrierten Unterrichtsfor-
men tendenziell abgenommen hat, scheint nach wie vor ein direktives VVorgehen den Un-
terrichtsalltag zu beherrschen, was Tausch und Tausch bereits in ihren Forschungen seit
den 1960er Jahren feststellen (1976a, 1971). Legt man die Untersuchungen zum Diskurs
im Klassenzimmer von Sinclair zugrunde, so ist dieser im Klassenzimmer von sozialen
Determinanten abhéngig, z.B. von der Verantwortung fiir das Geschehen im Klassenzim-
mer, was wiederum die Lehrersprache beeinflusst, da Lehrpersonen ihre VVorgaben kom-
munikativ umsetzen (Sinclair 2016, S. 5-6). Sinclair vergleicht die ungleiche Diskursba-
sis der Lehrer-Schiiler-Kommunikation sogar mit der vor Gericht oder mit militérischer
Kommunikation (2016, S. 7). Beides liefert einen Erklarungsansatz, warum Bitten im

Klassenzimmer kaum Verwendung finden.

Eine Einordnung der Bitte in die Grundformen des didaktischen Sprechens kann nach
Spanhel vorgenommen werden, der diese im Rahmen einer explorativen Studie anhand

von Unterrichtsprotokollen herausarbeitet (Spanhel 1971, S. 29). Basierend auf den acht
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Grundformen des Sprechens im Unterricht nach Gagné (Gagné 1964, S. 96) erwahnt die-
ser dabei auch die Bitte (Spanhel 1971, S. 219), die hier bei der Lenkung der Aufmerk-
samkeit und anderer Schileraktivitdten aufzufinden ist. Allerdings taucht sie nicht als
Oberkategorie auf, sondern findet sich als Unterkategorie der Aufforderung. Eine solche
Aufforderung ,,[...] richtet der Lehrer in der sprachlichen Form des Befehls-(Aufforde-
rungs-)satzes an einen oder mehrere Schiler und schreibt ihnen damit ein bestimmtes
Verhalten gegentiber dem Lerngegenstand mehr oder weniger verbindlich vor (Spanhel
1971, S. 219). Eine solche Aufforderung kann nach Spanhel in ihrer Verbindlichkeit va-
rileren und so lassen sich die Unterkategorien Befehl, Anordnung, Bitte und Rat vonei-
nander unterscheiden. Hierbei grenzt der Autor die einzelnen Aufforderungen voneinan-
der ab. Wahrend ein Befehl unbedingten Gehorsam verlangt, driickt eine Aufforderung
mehr sachliche Notwendigkeit aus. Demgegenuber ist eine Bitte nach Spanhel mehr per-
sonlicher Natur und kann ggfs. auch abgeschlagen werden. Der Rat ist zuletzt vollig un-
verbindlich (Spanhel 1971, S. 219). Der Autor weist darauf hin, dass sich die einzelnen
Formen sprachlich kaum unterscheiden, Unterschiede flielend und graduell sind und
mehr nonverbale Sprachelemente, wie der Tonfall, die einzelnen Formen voneinander
differenzieren. Gleichzeitig erldutert der Autor, dass eine Unterscheidung aber weniger
Relevanz besitze, da Bitte und Rat mehr in die Randzonen des Unterrichts fallen, wo sich
der Lehrer auch um personliche Belange der Schiler kimmert (Spanhel 1971, S. 219).
Die Anordnung stuft Spanhel in ihrer Funktion zum Herstellen von Disziplin ein und
weist darauf hin, dass diese somit nicht urspriinglich zum didaktischen Sprechen gehdre.
Weiterhin kann der Lehrer bei einer Anordnung aus Hoflichkeitsgriinden das Wort ,,bitte®
hinzufugen (Spanhel 1971, S. 219).

Die dargelegte Einordnung weist darauf hin, dass das Formulieren von Bitten im asym-
metrischen Lehrer-Schiiler-Verhéltnis (Hocke und Stockel 1976, S. 82), in der die Lehr-
kraft den Unterricht steuert, mehr aus Hoflichkeit erfolgt und insgesamt selten in Form
einer ablehnbaren Kommunikation vorkommt. Gleichzeitig scheinen Lehrkrafte diese
Form nicht als Kommunikationsform bei der Handhabung von Disziplinkonflikten zu er-
wagen, auf welche sich die WSK mit dem Einsatz der Bitte explizit bezieht.

Folgt man Spanhel bezuglich der Auswirkungen, welche Sprache auf im Unterricht an-
gestrebte Lernprozesse von Schiilern hat, so wirkt sich diese auch auf die Einstellung zum
Lehrer bzw. die Lehrer-Schilerbeziehung und die Atmosphare im Klassenzimmer aus
(Spanhel 1971, S. 107). Konkret beeinflusst die Lehrersprache demzufolge das Verhalten
der Schuler bei deren Arbeit und deren Konfliktverhalten (Spanhel 1971, S. 119). Auch
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Tausch und Tausch weisen darauf hin, dass nicht dirigierende Lenkung die Folge einer
Haltung des einfiihlenden Verstehens, Achtung und Wérme ist und zur Erziehung der
Schiiler zu mundigen Biirgern beitrégt (1979, S. 243-244). Basierend auf verschiedenen
empirischen Forschungen in Unterrichtssituationen kommen sie insgesamt zu einem sehr
negativen Urteil Gber das AusmaR der Lenkung im Unterricht, die dem Stellen einer Bitte
entgegensteht, und weisen explizit fur Konfliktsituationen darauf hin, dass Lehrkrafte
Verhaltensverianderungen auch durch ,,[...] Strafen, Zusatzarbeit, Provokationen und
Angsterregung herbeizufiihren* (1979, S. 345) versuchen. Starkem Dirigieren, das sich
auch auf die Wahl der Unterrichtsmethode beziehen kann, schreiben die Autoren negative
Auswirkungen wie beispielswiese fehlende selbststandige Wertebildung, Einschrankung
der Selbststandigkeit der Schiler, fehlendes Erlernen prosozialen Verhaltens, geringere
Motivation, hdufigere Unterrichtsstérungen und negative emotionale Einstellung gegen-
uber der Schule zu (1979, S. 346-355). Interessant scheint in diesem Zusammenhang der
Hinweis auf die Erkenntnis der Autoren aus Unterrichtsbeobachtungen, dass Lehrer sich
in der zweiten Hélfte von Unterrichtsstunden in Konfliktsituationen haufiger stark ableh-
nend und geringschéatzend gegenuber den Schilern verhielten. Dies fuhren die Autoren
auf eine starke Belastung der Lehrkréfte zurlck, welche insbesondere bei der Aktions-
form des Frontalunterrichts besonders deutlich auftritt (1979, S. 355).

3.3 Integriertes Modell der WSK im Schiler-Lehrer-Konflikt

Im Folgenden wird basierend auf dem dargelegten Forschungsstand ein integriertes Per-
spektivenmodell der WSK in Schiiler-Lehrer-Konflikten vorgestellt. Dieses stellt das Mo-
dell der WSK vertieft dar, indem es dieses in relevante theoretische Konzepte einbettet,
welche von Rosenberg in seinen Publikationen in der Regel nicht naher behandelt wer-
den. So erhalt der Leser ein besseres Verstandnis fir Konflikte, welche mit dem Modell
der WSK gelost werden sollen, konflikthafte Situationen werden besser analysierbar und
die in der Arbeit herausgearbeiteten empirischen Ergebnisse kénnen besser interpretiert
werden. Weiterhin hilft das Modell beim Training der Methode, einzelne Komponenten

in ihren Bestandteilen besser zu verstehen und so diese explizit in Ubungen zu integrieren.

Abbildung 11 stellt das Modell grafisch dar. Bestandteile des Modells sind der Kommu-
nikationsrahmen, die Haltung der Humanistischen Psychologie, die Grundlagen von
Kommunikation, die Spezifika von sozialen Konflikten sowie die WSK-Bestandteile Em-
pathie, Wahrnehmung, Gefuhl, Bedurfnis und Bitte. Die einzelnen Bestandteile des Mo-
dells sind dabei in der Praxis nicht absolut voneinander abgrenzbar, da einzelne Aspekte

ineinandergreifen.
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Abbildung 11: Integriertes Modell der WSK im Schuler-Lehrer-Konflikt
Quelle: Eigene Grafik

Grundlegend wurde zur Darstellung ein Zwiebelmodell gewahlt, welches den Zusam-
menhang darstellt, dass jeder Konflikt in einen spezifischen Kommunikationsrahmen ein-
gebettet ist: Weiterhin orientiert sich die Nutzung der WSK immer an der grundlegenden
Haltung der Humanistischen Psychologie (Rosenberg 2007a, S. 17) und beruht immer
auf Kommunikation. Die Anordnung der Kommunikation geschieht hierbei auRerhalb der
Zwiebelstruktur, da diese zum einen Grundlage fir alle anderen Elemente ist und zum
anderen im untersuchten WSK-Konflikt auch Spezifika aufweist (z.B. Face-to-Face-
Kommunikation). Weiter sind Konflikte in der WSK in der Regel soziale Konflikte!?
und der WSK-Prozess basiert auf einem empathischen Verstandnis sowie den grundle-
genden vier Schritten (Wahrnehmung, Geflhl, Bedirfnis, Bitte). Die vier Schritte kdnnen
dabei entsprechend der dargestellten Reihenfolge als Prozess ablaufen, aber auch selektiv
oder iterativ, das heilt, dass ein Schritt gegebenenfalls ibersprungen oder mehrmals ge-
nutzt wird (Rosenberg 2012, S. 21, 2007a, S. 23, S. 213; 2007b, S. 23, 20073, S. 27).
Diesen Zusammenhang verdeutlichen die Pfeildarstellungen. Diese zeigen zum einen die

haufig genutzten Abldufe (durchgehender vertikaler Pfeil) als auch den Zusammenhang,

124 Auf den Aspekt, dass Konflikte auch intrapersonal ablaufen kénnen (Mehring 2008, S. 9), wird an dieser
Stelle nicht eingegangen, da sich Glasls Konfliktverstandnis bedient wird, der fiir einen sozialen Kon-
flikt zwei Aktoren als VVoraussetzung sieht (Glasl 2013, S. 17).
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dass der Ablauf der vier Schritte als rekursiver Prozess stattfinden kann (rekursive Pfeil-
darstellung). Es wird hier auch der Routinecharakter der WSK betont. Dadurch, dass die
Kommunikationsmethode (Rosenberg 2007a, S. 22) in der Anwendung der Schritte und
Aspekte gelibt wird, trainiert der Anwender die einzelnen Elemente der WSK, sodass
davon ausgegangen wird, dass Kommunikationsroutinen unterbrochen und neu gepréagt

werden kénnen.1%

Weiterhin wird der Aspekt berlcksichtigt, dass jeder WSK-Konflikt perspektivisch ist,
das heil3t, dass er aus der Sichtweise beider Aktoren betrachtet werden kann (Glasl 2013,
S. 17), sodass Empathie und die vier Schritte aus der Perspektive beider Seiten betrachtet

werden kdnnen.

3.3.1 Grundlegende Annahmen

3.3.1.1 Kommunikationsverstandnis

Konflikte werden im integrativen Modell als menschliche Interaktionen und somit als
Bestandteil von Kommunikation angesehen. Dabei ist Kommunikation im Ubertra-
gungsprozess storungsanfallig (Shannon und Weaver 1976, S. 17) sowie reflexiv, d.h. sie
beruht auf Wechselwirkungen respektive Rickkopplungsprozessen zwischen Sender und
Perzipienten (Watzlawick et al. 2011, S. 24). Zudem werden kommunizierte Inhalte vom
Sender kodiert und vom Perzipienten dekodiert (Shannon und Weaver 1976, 28, 37).
Weiterhin wird im vorliegenden Modell von einer axiomatischen Ausrichtung der Kom-
munikation ausgegangen. Das heif3t, dass die Gultigkeit der Axiome der Forschergruppe
um Watzlawick (Watzlawick et al. 2011) angenommen wird, sodass es insbesondere in
einem sozialen Konflikt keine Nichtkommunikation gibt, Kommunikation eine Inhalts-
und Beziehungsebene besitzt, Kommunikation durch eine Interpunktion der Kommunika-
tionsablaufe der Partner bedingt ist, analog oder digital tbertragen wird sowie hierar-
chisch (komplementér oder symmetrisch) stattfindet. Weiterhin finden die in dieser Ar-
beit untersuchten Schuler-Lehrer-Konflikte face-to-face statt und haben verbale, para-
verbale und nonverbale Kommunikationsanteile (Watzlawick et al. 1990, S. 58). Dartiber

hinaus kann Kommunikation analytisch als handlungskoordinierend (Habermas 1989, S.

125 An dieser Stelle soll nochmals das Verstéandnis von Rosenberg betont werden, dass insbesondere das
Bewusstsein der Schritte und Elemente der WSK und nicht trainierte Redewendungen sich in einem
Routinecharakter manifestieren (Rosenberg 2007b, S. 26). Gleichwohl finden sich in den Publikationen
von Rosenberg auch vereinzelte Techniken und Empfehlungen, wie Kommunikationsbarrieren vermie-
den werden, v.a. Vermeiden der Formulierung ,,muss® (Rosenberg 2007b, S. 40), perspektivische For-
mulierung (Rosenberg 2007a, S. 35) oder Paraphrasierung (Rosenberg 2007a, S. 73), was zu effektiverer
Kommunikation in Konflikten beitragen kann.
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571) sowie beziglich sozialer Konflikte als strategisch oder verstandigungsorientiert
(Habermas 1982, S. 384) eingeordnet werden. Ferner sind alle vier Schritte sowie die
Empathie perspektivisch, das heif3t, dass sie fur beide Kommunikationspartner, also Aktor
1 und Aktor 2, Bedeutung haben. Diese Tatsache wird durch die horizontale Anordnung
dieses Aspektes unterhalb der Empathie sowie der vier Schritte dargestellt.

3.3.1.2 Zugrundeliegende Haltung

Eingebettet ist das Modell der WSK in die Haltung der Humanistischen Psychologie.
Eine der Grundlagen dieser Stromung ist die Annahme, dass Menschen eine konstruktive
Grundhaltung besitzen und somit bei bewussten Entscheidungen Richtung Harmonie
streben (Rogers 1983, S. 7; Buhler und Allen 1974, S. 8). Weiterhin ist das Prinzip der
Ubersummativitat fiir die Humanistische Psychologie bedeutend, das heift, dass der
Mensch ganzheitlich gesehen wird und als ,,System™ mehr als die Summe seiner Teile
darstellt (Straub 2014b, S. 41; Bugental 1964, S. 23; Volker 1980, S. 20). Ein weiteres
wichtiges Prinzip ist die Wabhlfreiheit des Individuums, wonach das Individuum keinem
Determinismus ausgeliefert ist und sein Leben selbst gestalten kann (Bugental 1964, S.
24; Straub 2014b, S. 42). Ferner spielt eine Hinwendung zum Menschen, also eine Klien-
tenzentriertheit, eine bedeutende Rolle (Portele 1980). Dass der Mensch zielgerichtet und
wertorientiert handelt, beschreibt das Prinzip der Intentionalitat (Straub 2014b, S. 42;
Bugental 1964, S. 24).

3.3.2 Modellbestandteile
3.3.2.1 Kommunikationsrahmen

Jede Kommunikation bzw. jeder Konflikt besitzt einen Kommunikationsrahmen. Uber-
tragt man diesen Kommunikationsrahmen auf Konflikte zwischen Schiiler und Lehrer im
Unterricht, dann finden diese im gesellschaftlichen Subsystem der Schule statt (Wiater
2005, S. 34). Weiterhin werden diese von Prozessen der Makro-, Meso- und Mikroebene
beeinflusst (Bronfenbrenner 1996). Das heilt, dass die Rahmenbedingungen der Kom-
munikation vom Unterricht und den Beteiligten selbst tiber die jeweils vorliegende Schul-
kultur bis hin zu Entscheidungen von Regierungsebene und Ministerien geprégt sind. Zu-
dem ist das Schulsystem ein hierarchisches System und Uberwiegend btrokratisch und
regelgeleitet angelegt, also von Regeln, Gesetzen und Verfahren gepragt, die den Rahmen

bzw. dessen Zwecke definieren (Wittmann und Dormann 2014). Ferner sind Schulen
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funktionell, wobei sie verschiedene Funktionen erfiillen (Wiater 2005, S. 36) und sie ba-
sieren auf Normen. Diese Normen und Regeln finden sich beispielweise auch in den fur
die Schule relevanten Gesetzestexten (Grundgesetz, Bayerische Verfassung, BayEug, Be-

rufsschulordnung) wieder.

3.3.2.2 Die Rolle Sozialer Konflikte im integrativen Modell

Grundlage von mit WSK-behandelten Kommunikationen sind im untersuchten Zusam-
menhang soziale Konflikte, wobei diese interpersonal stattfinden und auf das Handeln
des Gegenlbers abzielen. Das gegenseitige Ausrichten von Handlungen auf einen Kon-
fliktpartner stellt Interaktionen dar (Glasl 2013, S. 17; Habermas 1989, S. 571; Watzla-
wick et al. 2011, S. 58). Diese kénnen dyadisch oder triadisch aufgebaut sein'?® (Simmel
1981). Konflikte basieren zudem auf Konfliktgegenstanden, welche nach dem der Arbeit
zugrunde gelegten Verstandnis des ,,basic needs“-Ansatzes (Vansteenkiste und Ryan
2013, S. 268; Klassen et al. 2012, S. 151; Hanfstingl et al. 2010, S. 68) in unerfullten
Bedurfnissen liegen (Mégdefrau 2007, S. 70; Rosenberg 2007b, S. 73). Zudem ist jeder
Konflikt in seiner Erscheinung — also dem Zusammenspiel von Ort, Zeit, Raum, Kon-
flikthintergrund und Kommunikationspartnern — einzigartig (Becker 2006b, S. 23) und in
seiner Intensitat skalierbar. Das bedeutet, dass sich der Konflikt in seiner Intensitat auf
verschiedenen Stufen bewegen kann, auf welchen dieser fiir die Konfliktpartner leichter
oder schwieriger l6sbar ist (Glasl 2013). Konflikte haben ferner eine modifizierende Wir-
kung, d.h. sie verandern die Beziehungen der beteiligten Akteure. Je nach Ausgang des
Konfliktes kdonnen diese positiv oder negativ modifiziert werden (Simmel 1981) und
verandern auch die vor dem Konflikt vorliegenden Wissensbestdnde oder Kompetenzen
(Tausch 2017, S. 201), das empfundene Stresslevel und so langfristig den Gesundheits-
zustand (Neubauer 2017, S. 417; Schaarschmidt 2005, S. 72). Zuletzt zeichnen sich sozi-
ale Konflikte dadurch aus, dass sie omniprasent sind (Kreyenberg 2005, S. 23) sowie eine
emotional/motivationale und volitionale sowie kognitive Komponente besitzen (Glasl
2013, S. 17).

126 Auf multilaterale Konflikte wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Diese sind im Schiiler-Lehrer-Kon-
flikt selten anzutreffen und lassen sich beziglich ihrer Behandlung oder Prévention &hnlich wie ein
triadischer Konflikt behandeln, nur dass die Komplexitét aufgrund der weiteren Perspektiven zunimmt.

Seite | 134



3.3.2.3 Die Rolle der Empathie im integrativen Modell

Fur die Behandlung und Pravention eben solcher sozialen Konflikte ist die Methode der
WSK entwickelt worden. Im Rahmen des Konzeptes der WSK spielt Empathie eine be-
deutsame Rolle und begleitet den Kommunikationsprozess insbesondere in Konflikten
fortwahrend. Im Rahmen des Modells wird der Auffassung von Carl Rogers gefolgt, wo-
nach Empathie erlernbar ist. Gleichzeitig wird sowohl von State- als auch Traitelementen
der Empathie (z.B. vererbt) ausgegangen (Richter 2009, S. 7; Altmann 2015; Roth et al.
2016; Rogers 1980, S. 85). Weiterhin basiert der Empathieprozess darauf, dass dieser
dreigliedrig ist, was begriindet ist im Verstehen des emotionalen Zustandes durch den
Empathiegeber, die Kommunikation der Empathie und das Empfangen der Empathie
durch den Kommunikationspartner (Altmann 2013, S. 14). Ferner hat Empathie eine kom-
munikationsfordernde Wirkung, indem der Zuhorer sinnhaft besser verstanden wird, so-
wie eine kognitive und affektive Komponente (Roth et al. 2016, S. 2; Piefke 2017, S. 236).
Der Empathie wird im Modell eine beziehungsfordernde Funktion zugeschrieben?’. Der
Aspekt, dass Empathie sowohl aktiv als auch passiv erfolgen kann, beinhaltet den Ge-
sichtspunkt, dass Empathie einerseits dem Gesprachspartner gegeben wird und anderer-
seits auch als Selbstempathie erfolgen kann (Altmann et al. 2016, S. 112; Rosenberg
2007b, S. 125).

3.3.3 Die vier Schritte im integrativen Modell

3.3.3.1 Der Schritt der Wahrnehmung

Der Schritt der Wahrnehmung basiert auf verschiedenen Annahmen. Wahrnehmung ist
dabei stets subjektiv. Das bedeutet, dass jedes Individuum seine eigene Welt wahrnimmt
(Jacobsen und Kaernbach 2006, S.109) und eine objektive Wahrnehmung nicht méglich
erscheint (Schweer et al. 2017, S. 121). Dabei wéhlt das Individuum bewusst oder unbe-
wusst Informationen aus der unendlichen Menge an Informationen selektiv aus, unter an-
derem, um die Komplexitat der Situation zu reduzieren (Hofer 1985, S. 390). Somit ist
die Wahrnehmung nicht ein Abbild der Realitat, sondern vom Individuum konstruiert
(Hagendorf et al. 2011, S.24; Zimbardo et al. 2008, S.110; Siebert 2005, S. 11). Ein wei-
terer Aspekt unserer Wahrnehmung ist, dass diese handlungsmotivierend wirkt. Das

heif3t, dass sich bei Lehrern aufgrund von Wahrnehmungen oftmals Handlungsroutinen

127 Auf Ausnahmen und maladaptive Funktionen der Empathie wurde in Abschnitt 3.2.2.1 naher eingegan-
gen.
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abspielen (Thies 2017, S.79). Unter Beriicksichtigung der Methode der WSK ist Wahr-
nehmung objektivierend, dadurch, dass Wahrnehmung in der Kommunikation mit dem
Konfliktpartner an klare Regeln angelehnt ist. So erfolgt durch ein Herunterbrechen auf
von beiden Konfliktpartnern gut beobachtbare Zahlen, Daten, Fakten bzw. auf ,,von einer
Kamera filmbare* Geschehnisse eine objektivierbare Wahrnehmung, welche sich auf eine
konkrete Zeit bezieht (Rosenberg 2007b, S. 45).

3.3.3.2 Der Schritt des Gefiihls

Der Schritt Gefuhl weist den Aspekt auf, dass Gefiihle sozialisiert sind. Das heil3t, diese
werden auch in kulturellen Kontexten unterschiedlich erworben (Shuman und Scherer
2014, S.14; Banse 2000). Hierbei lernt das Individuum auch die Art, mit Gefiihlen umzu-
gehen. Gefiihle sind auf zweifache Weise variabel. Zum einen kénnen diese sich auf-
grund der situativen Bedingtheit und deren Bewertung in Sekundenbruchteilen andern
und zum anderen besitzen sie eine Variabilitat aufgrund der bereits beschriebenen Sozia-
lisiertheit (Landweer 1995).128 Zudem haben Gefiihle eine individuelle Komponente, so-
dass diese wiederum in ihrer Intensitét, Art und Dauer auch durch das Individuum geprégt
werden (Banse 2000, S. 364; Nias 2006, S. 294). Multikomponent sind Emotionen (vgl.
Abschnitt 3.2.4.4), da sie eine affektive, physiologische, kognitive, motivationale und
expressive Facette besitzen (Hascher und Hagenauer 2011a, S. 123; Go6tz et al. 2004, S.
51; Ekman 2008, S.44; Kleinginna und Kleinginna 1981, S. 355). Emotionen sind bewer-
tend insofern, als dass sie einem Ereignis bzw. einer Situation eine Bedeutung zuschrei-
ben (Hascher und Hagenauer 2011b, S. 128; Meier-Seethaler 2001, S. 293; Sann und
Preiser 2017, S. 295; Hascher und Brandenberger 2018, S. 290). Handlungsfiihrend sind
Geflhle, da sie Einfluss auf unsere Handlungen besitzen, was sich auch auf den Lerner-
folg auswirken kann, wie bei der Theorie der Lern-Leistungsemotionen dargestellt wurde
(Pekrun 2018).

3.3.3.3 Der Schritt des Bedirfnisses

Im Folgenden werden die Elemente des Schrittes Bedurfnis vorgestellt. Basierend auf
der ,,basic needs“-Theorie (Maslow 1970; Deci und Ryan 1991, 1993) sind unsere Be-
durfnisse handlungsbestimmend, da Menschen alle Handlungen ausuben, um sich Be-

durfnisse zu erfillen. Insofern werden unsere Bedurfnisse in der vorliegenden Arbeit als

128 \/gl. die Ausflihrungen zu Landweer im Abschnitt 3.2.4.3.
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die Triebfedern unseres Handelns angesehen. Im Gegensatz zu Gefiihlen sind einige
grundlegende Bedurfnisse dabei interkulturell identisch, das bedeutet, dass alle Kulturen
uber das gleiche Set an Bedurfnissen verfligen (Max-Neef 1992), wobei die Intensitat der
Auspragung zwischen verschiedenen Gesellschaften und verschiedenen Gruppen unter-
schiedlich sein kann — z.B. Intensitat des Bedirfnisses nach Bildung (Mé&gdefrau 2007,
S. 58). Die Anzahl der zur Verfiigung stehenden Grundbedirfnisse ist dabei zwar bei
verschiedenen Autoren unterschiedlich aber stets limitiert (Max-Neef 1992; Maslow
1970; Deci und Ryan 1993). Ferner gibt es flr Individuen unterschiedliche Satisfaktoren,

um die Bedirfnisse zu befriedigen.1?°

3.3.3.4 Der Schritt der Bitte

Der Schritt der Bitte stellt den letzten Schritt der WSK dar. Bei Bitten handelt es sich um
einen kontingenten VVorgang, der flir beide Kommunikationspartner die Gefahr eines Ge-
sichtsverlustes birgt, falls die Bitte abgelehnt wird. Insofern sind diese risikobehaftet, da
sie ein hohes soziales Risiko beinhalten (Forgas 1985b, S. 1, 1998, S. 173; Blum-Kulka
et al. 1985, S. 114; van der Wijst, Per J. 1996). Bitten haben dabei einen kooperations-
motivierenden Charakter, das heif3t, dass sie den Kommunikationspartner zur Zusammen-
arbeit aufrufen (Henrich und Henrich 2010, S. 43). Weiterhin verfolgt eine Bitte immer
ein Ziel bzw. einen angestrebten Zustand, weshalb Bitten illokutionéar sind (Kim und Bre-
snahan 1994, S. 319). Der Zeitpunkt einer Bitte ist stets vor einer beabsichtigten Hand-
lung, welche Gegenstand der Bitte ist, sodass diese einen handlungsleitenden Inhalt hat.
Beim Stellen einer Bitte kann diese direkt oder indirekt erfolgen, sodass die Klarheit und
der wahrgenommene Zwang, mit der eine Bitte formuliert ist, unterschiedlich ausfallen
konnen (Kim und Bresnahan 1994, S. 322).

129 Eine Auswahl von Bedurfnissen, die in der WSK zur Konfliktursachenidentifikation geeignet sind, fin-
det sich in den behandelten Bedurfnistheorien von Max Neef und Deci und Ryan. Der interessierte Leser
findet eine aus Neefs Bedurfnismodell abgeleitete und erweiterte Bedirfnisliste im Anhang (vgl. Abbil-
dung 13).
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4. Empirische Untersuchung

Nachdem vorangehend die notige theoretische Fundierung fir die vorliegende Arbeit ge-
legt wurde, werden in Kapitel 4 die forschungsleitenden Fragen, die Vorgehensweise der
empirischen Erhebung, Angaben zur Stichprobe, das methodische Design der Studie so-

wie die erzielten Ergebnisse der einzelnen Schritte vorgestellt.
4.1 Untersuchungsdesign
4.1.1 Forschungsleitende Fragen

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine explorative qualitative Studie zur
Wirkung der Schritte der WSK in Schiiler-Lehrer-Konflikten handelt, in welchen die Fra-
gestellungen dem Forscher noch wenig bekannt sind (Friedrichs 1973, S. 226; Reinders
und Ditton 2011, S. 49), erscheint eine Formulierung von ex-ante-Hypothesen im Rah-
men des Vorgehens als nicht sinnvoll (Meinefeld 2010, S. 274). Vielmehr wurden im
vorliegenden qualitativen Ansatz der Sozialforschung die Subjektbezogenheit, Alltags-
orientierung sowie Ganzheitlichkeit und Offenheit genutzt, um maoglichst viel Gber den
noch weitgehend unerforschten Untersuchungsgegenstand zu erfahren (Glaser-Zikuda
2011b, S. 110). Gleichwohl liegt der vorliegenden Forschung das theoretische Gertiist Ro-
senbergs zugrunde und die verfolgten Erkenntnissinteressen greifen dieses auf, indem sie
aufkommende Fragen beantworten sollen. Es wurde deshalb das Vorgehen gewéhlt, zu
vorherrschenden grundlegenden Forschungsfragen!®® Antworten fiir Schiiler-Lehrer-
Konflikte im Unterricht zu suchen und somit explorativ, als finale Leistung, Thesen zur
Wirkung der WSK aus den geflihrten Interviews herauszuarbeiten (hypothesengenerie-
rende Forschung). Das empirische Uberpriifen in groRen Fallzahlen ist dabei nicht mehr
Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Es wird folgende leitende Forschungsfrage aufge-
worfen: Welche Wirkungen und Herausforderungen ergeben sich aus dem Anwenden der
Wertschatzenden Kommunikation bei der Behandlung und Pravention in Schiller-Lehrer-
Konflikten? Da die WSK in ihrem Modell einzelne Schritte und Elemente nutzt, wurde
diese Frage auf den Aspekt der Empathie sowie jeweils auf die einzelnen Schritte bezo-

gen, sodass sich die weiteren flinf folgenden Forschungsfragen ergaben:

1. Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet die Beriicksichtigung des Ele-
mentes der Empathie des Modells der WSK?

180 Zum Zusammenhang von Forschungsfragen im Gegensatz zu Hypothesen siehe auch Friedrichs (1973,
S. 227).
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2. Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet der Einsatz des Elementes der

Verbalisierung von Wahrnehmungen/Beobachtungen des Modells der WSK?

3. Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet der Einsatz des Elementes der
Verbalisierung von Geflihlen des Modells der WSK?

4. Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet der Einsatz des Elementes der

Verbalisierung von Bedirfnissen des Modells der WSK?

5. Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet der Einsatz des Elementes For-

mulierung von Bitten des Modells der WSK?

Bei der Beantwortung der Forschungsfragen werden die Antworten der befragten Inter-
viewpartner ausgewertet, weshalb die dargestellten Ergebnisse die Einschrankung auf-
weisen, dass sie immer deren Wahrnehmung und Erfahrungen entsprechen. Aus den Ka-
tegorien, die sich aus den Antworten und dem umfangreichen Erfahrungsschatz der In-
terviewpartner ableiten, werden abschlieRend thesenartig Erkenntnisse herausgearbeitet.
Diese Thesen beziehen, wann immer mdglich, wissenschaftliche Theorien und Erkennt-
nisse zu den einzelnen Bereichen ein, welche im theoretischen Teil ndher behandelt wur-

den.
4.1.2 Erhebungsinstrument und Datenaufbereitung

Basierend auf dem in zahlreichen Arbeiten beschriebenen Forschungsdesiderat, das auf
fehlende empirische Forschung mittels geeigneter Studien in der WSK hinweist (vgl. u.a.
Burleson et al. 2010; Bitschnau 2008), werden in der vorliegenden Forschungsarbeit in
der WSK-trainierte Lehrkrafte zu ihren Erfahrungen und Vorstellungen mit dem Modell
befragt. Die Befragten (vgl. Abschnitt 4.1.3) nahmen dabei an unterschiedlichen WSK-
Trainings bei verschiedenen Trainern teil, wobei aufgrund des genutzten Netzwerkes zur
Generierung der Interviewpartner sichergestellt werden konnte, dass die Trainings von

erfahrenen bzw. zertifizierten Trainern durchgefuhrt wurden.

Das Instrument der Befragung eignet sich an dieser Stelle besonders in Form eines prob-
lemzentrierten Interviews (Mayring 2002, S. 67; Witzel 1982, S. 66-70), welches halb-
offen und unter Verwendung eines Leitfadens den Befragten zu einem spezifischen be-
forschten Problem moglichst frei zu Wort kommen lasst. Dies wurde gewahrleistet, in-
dem Antwortstimuli moglichst restriktiv eingesetzt wurden. Dabei ist das Interview

zentriert auf eine klar abgegrenzte Problemstellung: der Einsatz der Methode WSK in
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Schiiler-Lehrer-Konflikten (siehe Forschungsfragen). Das Themenfeld wurde vom For-
scher im Vorfeld detailliert analysiert, sodass wichtige Aspekte im Interviewleitfaden er-
fasst wurden, welche im Gespréachsverlauf der Interviews abgearbeitet werden (Mayring
2002, S. 67). Zur Befragung wurden also teilstandardisierte, halbstrukturierte Interviews
auf Grundlage eines Interviewleitfadens genutzt (Bortz und Déring 2006, S. 239).1%!
Diese Form wurde gewahlt, da das Ausmal} der Standardisierung (Bortz und Déring 2006,
S. 238) auf diese Weise die notwendigen VVorgaben — deduktive Ableitung der wesentli-
chen Fragebereiche aus vorliegenden Grundlagentexten zur WSK — zulieR. Zudem soll
die Teilstandardisierung eine objektivere Durchfiihrung und Auswertung unterstiitzen
(Rost 2007, S. 148). Hierbei war es wesentlich, einige Fragebereiche vergleichbar in den
Interviews zu erfassen, um eine regelbasierte qualitative Auswertung gewéhrleisten zu
kdnnen. Gleichzeitig sollte eine Offenheit flir Nachfragen vorliegen, um ein vertiefendes
Verstandnis zu erreichen und zu relevanten Aussagen auch entsprechende Beispiele aus
dem Unterricht zu erhalten. Der Stil des Interviewers bei solchen Nachfragen sollte neut-
ral sein, um dem Probanden keine Aussagen oder Meinungen vorzugeben.**? Aufgrund
der Verteilung der Befragten auf das Bundesgebiet wurden die Interviews telefonisch
durchgefuhrt, was insbesondere aus organisatorischen Grinden und zur Erhéhung der
Responserate notwendig war.*3® Um die Funktionalitét des Leitfragenkataloges zu testen,
wurden in einem Pretest (Schnell et al. 1999, S. 324-326) zunéchst drei Probanden inter-
viewt. In diesem Pretest wurde die Relevanz der Fragen, mogliche Wiederholungen, For-
mulierungen, Frageschwierigkeit, Suggestivformulierungen sowie die Wirkung von Er-
offnungsfragen tberprift (Bortz und Déring 2006, S. 245). Nachdem sich herausstellte,
dass es keine Verstandnisprobleme bei den Interviewten gab und nur sehr geringfligige
sprachliche Anpassungen des Leitfadens notwendig waren, konnten die im Pretest ge-
fuhrten Befragungen in die Untersuchung mit aufgenommen und der Leitfaden fir die

Hauptuntersuchung genutzt werden. Alle gefiihrten Interviews wurden aufgezeichnet, um

131 Der Interviewleitfaden findet sich im Anhang dieser Arbeit. In den Interviews wurden die Fragen sowie
deren Abfolge stets gleich gelassen, wobei absichtlich Spielrdume in Nachfragestrategien eingerdumt
wurden ( Hopf 2010, S. 351).

132 An dieser Stelle ist zur Erhebung kritisch anzumerken, dass diese Zielvorgabe nicht immer eingehalten
wurde. In wenigen Interviewpassagen wurde, wie aus den Transkripten erkennbar wird, eine neutrale
Haltung unbeabsichtigt aufgegeben, was mit Interviewereffekten verbunden sein kann (vgl. hierzu Erbs-
I6h und Wiendieck 1974, S. 90-92). Mittels einer vertiefenden Interviewer-Schulung wére dieser As-
pekt vermutlich noch reduzierter aufgetreten.

133 Damit einhergehende Informationsverluste und Herausforderungen, u.a. fehlende nonverbale Signale,
weniger personliche und vertrauenschaffende Atmosphére im Vergleich zu Face-to-Face-Interviews,
konnten im Rahmen des Erkenntnisinteresses in Kauf genommen werden. Wie auch im vorliegenden
Fall dient eine solche MalRnahme auch dazu, eine bessere Responsequote zu erreichen (Bortz und D6-
ring 2006, S. 241).

Seite | 140



eine Stérung durch ein ausfiihrliches Mitschreiben zu vermeiden und eine wortgetreue
Transkription zu ermdglichen, was spater auch exakte wortliche Zitate ermdglichte
(Kuckartz 2014, S. 134). Die Interviews wurden von zwei Interviewern gefihrt, wobei
beide Interviewer vorher eine Interviewer-Schulung erhielten. Dies war nétig, um eine
Vergleichbarkeit des Materials zu gewahrleisten, was durch ein einheitliches VVorgehen
wahrend des Interviews sichergestellt werden sollte. Der Einsatz verschiedener Intervie-
wer war neben ressourcenbedingten Uberlegungen insbesondere auch aufgrund der per-
sOnlichen Bekanntschaft des Autors zu einigen Probanden notwendig. Um hier ein un-
voreingenommenes Befragen zu ermdglichen, wurden diese Personen deshalb durch ei-
nen ihnen nicht bekannten Interviewer befragt. Nach Aufzeichnung der Interviews wur-
den diese regelbasiert transkribiert. Hier erfolgte eine wortliche Transkription der Texte
(Gléser-Zikuda 20114, S. 111), wobei eine Glattung des Dialektes und des Akzentes an
Stellen vorgenommen wurde, an welchen es dem Verstandnis des Lesers diente. Weiter-
hin wurden keine lautsprachlichen Merkmale und fehlerhaften Aussprachen transkribiert,
aufler diese hatten eine Bedeutung fur das Verstandnis des Textes (Aeppli et al. 2011, S.
185). Fehler im Satzbau wurden zum besseren Verstandnis ebenfalls an einzelnen Stellen
geglattet. Im Zuge der Transkription wurde auch auf eine Anonymisierung der personen-
bezogenen Daten geachtet (Kuckartz et al. 2008, S. 27-28; Dresing und Pehl 2013, S. 19—
21). Die Transkriptionen orientieren sich an dem Schema von Kuckartz (2014, S. 136—
138) bzw. an Kuckartz et al. (2008, S. 27-28) und wurden als wortliche Transkriptionen
vorgenommen. Alle Interviews wurden im Erhebungszeitraum vom 13. Oktober 2015 bis
21. Januar 2016 geflhrt. Die Transkriptionen wurden anschlieBend mit Hilfe computer-
gestutzter qualitativer Datenanalyse ausgewertet. Beim Auswerten wurde auf die Soft-
ware MAXQDA zuriickgegriffen.

4.1.3 Stichprobe

Bei der der Arbeit zugrundeliegenden Stichprobe handelt es sich um eine Gelegenheits-
stichprobe (Bortz und Ddring 2006, S. 401), wobei die Probandenauswahl auf freiwilliger
Teilnahme von Lehrkraften mit WSK-Erfahrung basiert. Befragt wurden Probanden aus
dem Bundesgebiet, die im Vorfeld definierten Auswahlkriterien entsprechen mussten.
Eine Zufallsauswahl aus einer Subpopulation méglicher Interviewpartner (Friedrichs
1973, S. 224) schloss sich aufgrund der Schwierigkeiten aus, eine ausreichende Anzahl
an geeigneten Studienteilnehmern zu finden. Zugangsvoraussetzung fur die Aufnahme in
die nichtprobabilistische Stichprobe (Bortz und Ddring 2006, S. 402) war, dass die Be-
fragten selbst als Lehrkraft arbeiten, eine umfassende Ausbildung in der Methode bei
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erfahrenen oder zertifizierten WSK-Trainerinnen und Trainern absolviert hatten und die
Methode in Klassen anwenden. Die Stichprobengrélie liegt bei 41 interviewten Lehrkraf-
ten, wobei die Lehrkréfte das Untersuchungsziel der Studie kannten. Die Interviewpartner
wurden Uber verschiedene Wege fiir die Untersuchung gewonnen. Zum einen gelang es
durch die Aufforderung zur Teilnahme im Newsletter eines Trainernetzwerkes sowie
durch personliche Kontakte von zertifizierten oder sich im Zertifizierungsprozess befin-
denden WSK-Trainerinnen und Trainern, Befragungspersonen zu gewinnen. Hierfir
wurde zundchst mit einer Vielzahl an Personen bzw. VVerbénden telefonisch und per Mail
Kontakt aufgenommen und nach einer Darstellung der Studieninhalte und Forschungsin-
teressen darum gebeten, die Erhebung zu unterstltzen. Zum anderen wurden einige In-
terviewpartner durch personliche Kontakte aus der Teilnahme an einer Jahresakademie
generiert.’** Die groBe Unterstiitzung der Studie zeigte auch, dass die WSK-Gemein-

schaft ein grof3es Interesse an einer empirischen Untersuchung des Themas hat.

Die befragten Lehrkrafte unterrichten in 10 verschiedenen Bundeslandern (Bayern, Ba-
den-Wurttemberg, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-An-
halt, Sachsen, Schleswig-Holstein, Saarland) und an verschiedenen Schulformen (u.a.
Grund-, Haupt-, Mittel-, Realschule, Gymnasium, berufliche Schulen, Waldorfschule).
Das Durchschnittsalter der Probanden betrégt 48,5 Jahre und bewegt sich zwischen 26
und 65 Jahren. 32 Befragte (78 %) sind weiblich und 9 Teilnehmer (22 %) mannlich.®*®
Die Lehrkréfte sind in verschiedenen Fachern eingesetzt (u.a. Wirtschaft, Deutsch,
Deutsch als Fremdsprache, berufsvorbereitende Manahmen, Religion, Bautechnik, Mu-
sik, Sport, Sozialkunde, Mathematik, Ethik, Biologie, Werken) und unterrichten je nach
Einsatzgebiet in den entsprechenden Jahrgangsstufen. Alle Lehrkrafte haben an umfas-
senden Schulungsmalinahmen der WSK teilgenommen (u.a. Jahresausbildungen). Der
Interviewpartner mit der langsten Schulungserfahrung hat tiber 200 Schulungstage erlebt,
lediglich zwei Probanden haben nur an 5 respektive 6 Schulungstagen teilggnommen. Die

Interviewdauer bewegte sich je nach Gesprachsverlauf zwischen 25 und 77 Minuten.

134 Das Kontaktieren eines privaten Schulverbands per Mail sowie die direkte Kontaktaufnahme zu einer
Schule brachten keine Teilnahmen.

135 Erfahrungsgeman nehmen an den WSK-Trainings mehr weibliche Teilnehmer teil, sodass die niedrigere
mannliche Probandenzahl die geschlechtliche Verteilung an trainierten Lehrkraften ein Stuick weit ab-
bildet. Belastbare Zahlen zur Geschlechtsverteilung standen nach einer Recherche nicht zur Verfigung.
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4.1.4 Forschungsmethodisches VVorgehen nach dem Ansatz von Mayring

Als forschungsmethodisches Vorgehen zur Datenauswertung wurde das Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2002, S. 114-120, 2015) gewahlt. Hierbei liegt der
Vorteil des streng methodisch kontrollierten VVorgehens in der schrittweisen Analysemdg-
lichkeit des Materials (Mayring 2002, S. 114). Anhand des Materials I&sst sich so theo-
riegeleitet ein Kategoriensystem entwickeln, wodurch die Aspekte festgelegt werden,
welche aus dem Material herausgearbeitet werden sollen (Mayring 2002, S. 114, 2015, S.
61). Im vorliegenden Fall wurden als Auswahleinheit (Kuckartz 2014, S. 46) die gefihr-
ten Interviews festgelegt. Als Analyseeinheit (Kuckartz 2014, S. 47) wurden die einzel-
nen Fragen zu den Hauptkategorien entsprechend der Forschungsfragen (Beobach-
tung/Geflhl/Bedurfnis/Bitte/Empathie/Werthaltung WSK) herangezogen. Bei der Kodie-
rung und Analyse des Materials wurde als kleinste Kodiereinheit ein Wort festgelegt,
welches beispielsweise als Synonym auftreten kann. Bei der Prasentation der Forschungs-
ergebnisse werden die jeweils analysierten Fragen stets einzeln aufgefiinrt.13® Im Rahmen
der Interpretation des ausgewerteten Textmaterials werden mittels einer quantifizieren-
den Materialanalyse (Schmidt 2010, S. 454-456) insbesondere Haufigkeitsanalysen in
Form von Nennungen zu den einzelnen Aspekten des Kodierleitfadens sowie Nennungen
der Einzelaspekte genutzt, um die aufgeworfenen Forschungsfragen zu beantworten. Es
liegt somit bei der gewahlten Art der Strukturierung eine Aussage uber das relative Ge-
wicht der genannten Aspekte anhand von Haufigkeiten vor (Mayring 2015, S. 65). Auf
Basis von Interpretation werden daraufhin induktiv die Subkategorien gebildet, welche
dann die Prasentation von explorativen Erkenntnissen zu den einzelnen Forschungsfragen
ermdglichen — wobei die Forschungsfragen deduktiv aus der Theorie abgeleitet wurden.
137 Die Bildung der Subkategorien erfolgte angelehnt an das von Kuckartz vorgeschla-
gene Vorgehen am Material (Kuckartz 2014, S. 63). Dieser entwickelte das Mayringsche
Schema (Mayring 2010, S. 83-85) weiter, indem er es konkretisierte und die einzelnen
Schritte detaillierter beschrieb (Kuckartz 2014, S. 63). Von den ermittelten Haufigkeiten

136 Gegen eine Erweiterung der Analyseeinheit spricht, dass die Materialfiille hierfur zu umfassend und
unubersichtlich gewesen ware. Dadurch ware die Erstellung eines geeigneten Kodierleitfadens stark
erschwert worden, was die Gefahr barg, sich negativ auf eine regelgeleitete Untersuchung auszuwirken.
Zudem waére auch ein diskursiver Abgleich mit einem zweiten Forscher aus Ressourcengriinden nicht
leistbar gewesen. Gleichwohl sollte der geschaffene einmalige Zugang zu der Stichprobe dazu genutzt
werden, weitere relevante Fragen zu Erfahrungen mit der WSK an die Interviewpartner zu stellen. Darin
enthaltene wichtige Aspekte und weitere Forschungsfragen kénnen in zukiinftigen Untersuchungen her-
ausgearbeitet werden und so ebenfalls wesentliche Thesen zum Thema hervorbringen.

137 Der Autor ist sich bewusst, dass sein induktives Vorgehen auch vom theoretische Vorwissen beeinflusst
ist und dass in der Forschungsrealitat nahezu kein rein deduktives noch rein induktives Prozedere vor-
kommt (Kuckartz 2014, S. 77).

Seite | 143



wird nicht erwartet, dass sie das Vorkommen der herausgearbeiteten Aspekte fur die
Grundgesamtheit darstellen. Sie sollen lediglich Haufungen von fur die Fragestellung be-
deutsamen Merkmalen aufzeigen, welche fiir eine spatere Thesenbildung nutzbar sind.
Gleichwohl weisen sie auf Aspekte hin, welche von den WSK-erfahrenen Lehrkraften
wiederholt angeflihrt wurden und somit zukinftig einer genaueren Betrachtung unterzo-

gen werden kdnnen.

In der vorliegenden Arbeit wird eine Inhaltsanalyse angewandt, die das vorhandene Da-
tenmaterial komprimiert und restimierend arbeitet. Kategorienbasiert wird die Inhaltsan-
alyse als systematische wissenschaftliche Methode genutzt, um sprachbezogen und regel-
geleitet Thesen zur Forschungsfrage zu formulieren. Durch das systematische Verfahren
ist es moglich, Gitekriterien zum Verfahren zu formulieren (Kuckartz 2014, S. 76). Nach
Kuckartz verfolgt die vorliegende Arbeit eine strukturierende Inhaltsanalyse (2014, S.
77). Im Folgenden wird das VVorgehen bei der Entwicklung des Kodierleitfadens beschrie-

ben.
4.1.4.1 Kaodierleitfadenkonstruktion und Kodierung

Die Nutzung eines Kodierleitfadens stellt eine regelbasierte Grundlage fiir die vorlie-
gende Untersuchung dar. Trotz des induktiv-explorativen Charakters der Studie ist ein
klar beschriebenes VVorgehen wesentlich, um die Gutekriterien des wissenschaftlichen
qualitativen Arbeitens zu beriicksichtigen. Hierbei entstehen die induktiv entwickelten
Kategorien durch ein Nennen wesentlicher Aspekte bzw. einer Synonymnennung zu einer
Forschungsfrage durch die Interviewten. Das bedeutet, dass eine Zuordnung zu einer Ka-
tegorie sowohl bei expliziter als auch bei impliziter Merkmalsnennung erfolgt. Die Ein-
ordnung einer impliziten Nennung bzw. die Festlegung eines Synonyms ist dabei stets
ein subjektiver Prozess, wobei aber die Expertise des Forschers die Grundlage fur eine
fundierte Zuweisung bildet, welche auch nochmals mittels des Abgleichs mit einer zwei-

ten Expertenmeinung abgesichert wurde.**

Eine eigene Kategorie zu einer Forschungsfrage wird gebildet, wenn mindestens vier
Nennungen zu einem Merkmal vorliegen. Dies entspricht einem Grenzwert von 9,7 %,

der vom Forscher an dieser Stelle festgelegt wird. Aspekte, die eine niedrigere Anzahl an

138 Die Zweitkodierung und diskursive Validierung wurden im Austausch mit einer Expertin vorgenommen,
welche selbst die erste Phase der Lehrerausbildung sowie verschiedene WSK-Trainings absolviert hat.
Daruber hinaus hat die Expertin ihre Masterarbeit bei einer unabhéngigen Professur mit sehr guter Qua-
litat abgeschlossen.
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Nennungen aufweisen, werden bei Relevanz in die Residualkategorie ,,Sonstiges* einge-
ordnet. An dieser Stelle ist es das Interesse des Forschers, moglichst keine wesentlichen
Einzelaspekte zu Gbersehen, was mit einem Informationsverlust einhergehen wirde, und
so ggfs. lieber eine groRere Anzahl an Thesen aufzuwerfen, welche dann Untersuchungs-
gegenstand spaterer theoriepriifender Arbeiten sein konnen. Die in dieser Kategorie ein-
geordneten Aspekte werden im Folgenden allerdings nicht alle im Text erortert und dis-
kutiert.

Aufgrund der Bedeutung von Einzelbeispielen aus der Befragung der WSK-erfahrenen
Lehrkréfte und wegen des explorativen Charakters der Studie werden Einzelfalle, welche
vom Forscher als besonders bedeutsam angesehen werden, in der Auswertung teilweise
aufgegriffen. Diese leisten so mittels ihrer anekdotischen Evidenz einen zusétzlichen
Wissensgewinn. Um die Gultigkeit der Ergebnisse zu verbessern, wurde eine diskursive
Validierung durch einen zweiten Forscher vorgenommen. Hierfur wurde jede einzelne
Kodierung im Rahmen einer Zweitkodierung auf Plausibilitat Gberpriift. Strittige Kodie-
rungen wurden anschlieBend diskutiert. Kodierungen wurden im Sinne einer diskursiven
Validierung in Folge des diskursiven Abgleichens nur tbernommen, wenn diese bei bei-
den Forschern einen Konsens fanden (Gléser-Zikuda 2011a, S. 116; Fuhs 2007, S. 53).
Falls notwendig wurden hierfiir auch Umkodierungen vorgenommen. Die produzierten
Kategorien wurden anschlieRend zusatzlich auf ihre Intercoder-Ubereinstimmung tiber-
pruft. Hierzu wurden 20 % des Materials von einer zweiten Forscherin nochmals unab-
hangig mittels des erarbeiteten Kategoriensystems codiert. Hauptaugenmerk der vorlie-
genden explorativen Untersuchung war, eine hohe Zuverlassigkeit der Codezuordnung
zu erreichen. Hierfiir wurde als Untersuchungskriterium die Ubereinstimmung der Hau-
figkeit der Zuordnung des Codes im Dokument ausgewahlt. Daraufhin wurde die Uber-
prifung der Haufigkeit des Codes im Dokument genutzt, um festzustellen, wie die Uber-
einstimmung ausfallt. Hier ergibt sich fiir die verglichenen Interviews eine Ubereinstim-
mung der Haufigkeit des Codes im Dokument von durchschnittlich 87,41 %, wobei die
einzelnen verglichenen Interviews Werte zwischen 82,86 % und 91,43 % aufweisen. Zu-
sammengenommen mit der diskursiven Validierung wurde fir die vorliegende explora-
tive Studie so eine Uberpriifung der Qualitat des Kategoriensystems geleistet. Unscharfe
Kategoriendefinitionen und -benennungen konnten als Folge des intersubjektiven Ab-
gleichs so nochmals optimiert und Abgrenzungsprobleme identifiziert und verbessert
werden (Radiker und Kuckartz 2019 (im Publikationsprozess), S. 303). Die Subkatego-
rien Sonstiges sowie die Hauptkategorie Argumente gegen den Einsatz von WSK in der
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Schule wurden in der Intercoder-Ubereinstimmung nicht mit ausgewertet, da die Anzahl

der Nennungen zu den einzelnen Aspekten zu gering ausfiel . **°

Der Kodierleitfaden selbst setzt sich dabei aus einer Oberkategorie, Subkategorie, einem
Ankerbeispiel und einer Kodierregel zusammen. Die Oberkategorie zeigt dabei an, in
welchem jeweiligen Schritt der WSK der Leser sich befindet. Fir jede einzelne Subkate-
gorie ist ein passendes Ankerbeispiel aufgefiihrt. Weiterhin kann der Leser anhand der
Kodierregel nachvollziehen, welche Aussagen in die jeweilige Kategorie eingeordnet

werden.
4.1.4.2 Gutekriterien

Bei der Diskussion der Gltekriterien in der qualitativen Sozialforschung liegt eine seit
Jahren andauernde intensive Debatte vor, wobei sich zwei Diskussionsstrange identifi-
zieren lassen: einerseits die Vorstellung, dass deren Kriterien denen der quantitativen For-
schung ahneln und andererseits die Perspektive, dass qualitative Forschung ihre eigenen
spezifischen Kriterien bendtige (Flick, S. 411; Misoch 2015, S. 232; Gléser-Zikuda
2011b, S. 115). Eine Heranziehung von Giitekriterien dient dabei in erster Linie der Si-
cherung der Qualitat der Forschungsarbeit, sodass diese beim Prozess der Datenerhebung
uber Datenaufzeichnung und Datentranskription bis zur Datenauswertung gewahrleistet
ist (Misoch 2015, S. 231).

Im Folgenden werden Giitekriterien vorgestellt, die fur die vorliegende Arbeit Bedeutung
haben. Diese folgen im Wesentlichen den Gutekriterien, welche Misoch spezifisch fir
qualitative Forschung vorstellt (Misoch 2015, S. 234-248) und welche sich im andauern-
den wissenschaftlichen Diskurs als besonders bedeutsam und relevant erwiesen haben
(Misoch 2015, 232).

Beziiglich der Objektivitat wird zwischen Durchfuhrungs-, Auswertungs- und Interpreta-
tionsobjektivitat unterschieden. Alle drei sollen dabei nicht durch den Forscher beein-
flusst werden (Misoch 2015, S. 234). Da eine Beeinflussung durch den Forscher in qua-
litativer Forschung nicht vermieden werden kann, schlief3t sich der Autor dem Vorgehen

der Redefinition der Gtekriterien nach Misoch an und Objektivitdt wurde mittels der

139 Die Berechnung des Kappa-Koeffizienten ware im MAXQDA zwar moglich, ist aber aufgrund der Be-
schaffenheit der Analyseeinheiten nicht zielfhrend oder aussagekraftig.
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Aspekte der Neutralitat, kontrollierten Subjektivitat, intersubjektiven Nachvollziehbar-
keit, Verfahrensdokumentation sowie Regelgeleitetheit (Misoch 2015, S. 234) neudefi-

niert.

Dem Aspekt der Neutralitat, der insbesondere bei der Datenauswertung zum Tragen
kommt, wurde Rechnung getragen, indem zu allen befragten Aspekten auch nach Her-
ausforderungen und Widerspriichen zur Theorie Rosenbergs bei der Anwendung der
WSK gefragt wurde. Hierdurch wurde Einwanden und kritischen Punkten bei der An-
wendung der WSK ausreichend Raum gegeben, indem diese jeweils aktiv als Frage an
die Interviewten gestellt wurden. Bei der Auswertung wurde versucht, eine ergebnisof-
fene und neutrale Einstellung einzunehmen (Misoch 2015, S. 234). Die kontrollierte
Subjektivitat ist ein weiteres Gutekriterium im Forschungsprozess. Da es bei qualitativer
Forschung nicht sinnvoll ist, die Subjektivitat des Forschers aus dem gesamten Prozess
zu eliminieren,* soll diese angemessen reflektiert werden und so einen adaquaten Um-
gang erfahren (Misoch 2015, 235). Hierfur wurden verschiedene Strategien angewendet.
Unter anderem wurde auf eine ausgewogene Reflektion geachtet (Misoch 2015, S. 235).
Hierzu wurden im Sinne einer Expertenvalidierung Ergebnisse wiederholt anderen For-
schern und Experten im Rahmen von Forschungskolloquien bzw. Présentationen auf
Fachtagungen vorgestellt sowie diese intensiv diskutiert (Flick, S. 415-416). Weiterhin
wurde auch ein peer debriefing®* unternommen, indem alle Kodierungen von einem
zweiten Experten kritisch nachvollzogen wurden und schlussendlich auch die Intercoder-
Ubereinstimmung fiir einen Ausschnitt des Materials (20 Prozent) berechnet wurde. In-
sofern wurde auch dadurch dem Kriterium der Objektivitét in Form der Neudefinition der

kontrollierten Subjektivitat versucht, Rechnung zu tragen (Misoch 2015, S. 235).

Der Aspekt der Reliabilitat bzw. Verlasslichkeit (dependability) beschreibt die Stabilitat
und Konsistenz des Erhebungs- und Auswertungsprozesses in seinem zeitlichen Verlauf
(Misoch 2015, S. 236; Guba 1981). Die Einhaltung dieses Gutekriteriums wurde mittels
einer transparenten Darstellung (Misoch 2015, 236) Rechnung getragen. Im vorliegenden

Projekt erfolgte eine Dokumentation, welcher Interviewer jeweils ein einzelnes Interview

140 Misoch schreibt dazu: ,, Ziel des Einsatzes von Subjektivitat ist bei qualitativen Interviews die sensible
und ganzheitliche Erhebung von Subjektivem beim Untersuchungsobjekt.“ (Misoch 2015, S. 235)

141 Als peer debriefing versteht man nach Misoch ein Verfahren, bei welchem ein nicht direkt am Erhe-
bungs- bzw. Auswertungsprozess beteiligter Forscher die im Projekt erhobenen und ausgewerteten Da-
ten kritisch hinterfragt. Hierdurch wird einer Voreingenommenheit bzw. Subjektivitdt Rechnung getra-
gen (Misoch 2015, S. 240).
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erhoben hatte.'*? Weiterhin wurde zur Verbesserung der Interpretationsleistung beim Ka-
tegorienbilden ein Kodierleitfaden erstellt (siehe Anhang Tabelle 12 bis Tabelle 18). Die
genannten MafRnahmen sollten eine prozedurale Reliabilitéat gewahrleisten, d.h. dass mit-
tels der Dokumentation die vorgenommene Datenerhebung und Interpretationsleistung
intersubjektiv nachvollzogen werden kann (Misoch 2015,236). Zudem erfolgte auch zur
Verbesserung der Verlésslichkeit eine unabhangige Kodierung der Daten durch verschie-

dene Forscher, also eine Intercoder-Reliabilitatsprifung.

Das Kriterium der Validitat bzw. Glaubwirdigkeit respektive Transferierbarkeit wurde
durch eine Forschertriangulation, also Durchfiihrung der Interviews durch verschiedene
Personen, die genannte Intercoder-Ubereinstimmungstiberpriifung, insbesondere aber
eine diskursive Validierung (peer debriefing)'*®, gewahrleistet (Misoch 2015, S. 238;
Glaser-Zikuda 2011b, S. 116). Der Aspekt der Authentizitat wurde dadurch berticksich-
tigt, dass die Interviewleitfragen so konzipiert wurden, dass die Befragten alle Fragen gut
verstehen konnten, also beispielsweise keine Definitionen unbekannt waren. Dies wurde
durch die Durchfuhrung eines Pretests erreicht. Weiterhin konnten diese in ihrem eigenen
Sprachstil antworten (Misoch 2015, S. 241).

Zur Ubertragbarkeit der Daten, also einer externen Validitat bzw. besseren Generalisier-
barkeit der Ergebnisse wurde eine prozedurale Validierung vorgenommen, indem die
qualitative Inhaltsanalyse strikt schrittweise methodisch durchgefiihrt wurde. Eine Uber-
tragbarkeit wird fiir die gewonnen Erkenntnisse nur bedingt postuliert, da aufgrund des
explorativen Charakters der Arbeit hier vielmehr Thesen generiert werden (Reinders und
Ditton 2011, S. 50), welche in weiteren, insbesondere quantitativen Studien, auf ihre
Ubertragbarkeit Giberpriift werden kénnen. Eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Mi-
soch 2015, S. 243; Glaser-Zikuda 2011b, S. 115) wurde durch die Dokumentation des
Forschungsprozesses (u.a. Offenlegung des Vorverstandnisses des Forschers, Transkrip-
tionsregeln, Generierung der Interviewpartner, Kodierleitfaden, Einsatz von MAXQDA)

angestrebt.

142 Wie bereits dargestellt, war das eigenstandige Flhren der Interviews durch den Forscher aufgrund der
persdnlichen Bekanntheit mit zahlreichen Befragten nicht sinnvoll, da dies mdglicherweise einer neut-
ralen Durchfuhrung der Interviews im Weg gestanden hatte.

143 Die Begrifflichkeiten kommunikative bzw. diskursive Validierung sind in der Literatur nicht konsistent,
sodass unterschiedliche Definitionen vorliegen. Einige Autoren verstehen darunter ein Abstimmen der
Interpretationen und Ergebnisse der Interviews mit den Befragten. Andere Autoren verstehen darunter
nicht diesen dialogisch-konsensuellen Austausch mit den Interviewten, sondern ein Abstimmen beziig-
lich der Ergebnisse mit einem zweiten Forscher (peer debriefing) (Misoch 2015, 239). Im Rahmen dieser
Arbeit wird der Begriff als Abstimmungsvorgang mit einem zweiten Forscher verwendet.
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4.2 Empirische Ergebnisse der Untersuchung

Im Folgenden werden die empirischen Ergebnisse der einzelnen Schritte dargestellt und
jeweils einzeln diskutiert. An geeigneten Stellen werden diese auch zu anderen Schritten
bzw. Aspekten der WSK in Bezug gesetzt. Dem Autor ist bewusst, dass die einzelnen
Schritte des Modells in einem reflexiven Verhéltnis zueinander stehen, wie es in der Ab-
bildung 4 und Abbildung 11 dargestellt wurde. Gleichzeitig erscheint es fur Analysezwe-
cke gewinnbringend, die Schritte einzeln zu betrachten, um das Wissen iber deren Wir-
kungsweise zu vertiefen. Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass durchaus auch
spezifische Effekte’** und Herausforderungen zu einem jeweiligen Schritt auftreten. Die
Reihenfolge der Analyse gestaltet sich so, dass zunéchst die Ergebnisse zum Aspekt der
Empathie, dann die Ergebnisse zu den vier Schritten néher dargelegt werden. Es werden
dabei jeweils zuerst die berichteten Wirkungen erldutert und daraufhin die Herausforde-
rungen dargestellt, welche von den Interviewpartnern mit den einzelnen Schritten in Zu-
sammenhang gebracht wurden. Um dem Leser schnell einen Uberblick zu verschaffen,
startet jede Analyse mit einer Ubersicht, welche die Anzahl der Nennungen des jeweili-
gen Aspektes und die Zahl der Interviewpartner auffiihrt, die den jeweiligen Aspekt er-
wahnt haben. Im Anhang befindet sich hierzu ein Kodierleitfaden, der genutzt werden
kann, um die Kategorienbildung beztglich Ankerbeispielen sowie Synonymen nachzu-
vollziehen, die als Grundlage fir eine Kodierung dienten. Zudem wird ein passendes An-
kerbeispiel zu jeder Kategorie auch im Text vorgestellt. Die Tabelle enthalt weiterhin
jeweils die Angabe, wie viel Prozent aller Interviewten bezogen auf die Grundgesamtheit
den jeweiligen Aspekt genannt haben.'* Im Anschluss werden dem Leser die einzelnen
Argumente detailliert prasentiert, sodass ein vertieftes Verstandnis fiir die einzelnen As-
pekte bzw. die Argumentationsstruktur des Autors maoglich wird. Dies wird erreicht, in-
dem jeder gebildeten Kategorie konkrete Interviewaussagen beispielartig zugeordnet
werden. Dieses Vorgehen wird nacheinander fur die Wirkungen und anschlieRend fur die
Herausforderungen unternommen. In einem dritten Schritt werden die Aspekte jeder

Hauptkategorie (Empathie sowie Schritte der WSK) kritisch diskutiert. So erfolgt eine

144 Effekt wird im Folgenden als Synonymbegriff fiir ,,Wirkung* verwendet und es soll an dieser Stelle
betont werden, dass es sich dabei nicht um statistische Effekte handelt. Vielmehr werden im Sinne der
qualitativen Analyse die in den Interviews geduf3erten Wirkungen der einzelnen Schritte herausgearbei-
tet.

145 Bei den Prozentwerten wurden Rundungen auf eine Stelle nach dem Komma vorgenommen. Hierbei
handelt es sich um eine Setzung des Autors, wobei darauf hingewiesen wird, dass die Kommazahl nicht
den Eindruck einer Scheingenauigkeit bewirken soll Kuckartz et al. 2013, S. 44, sondern lediglich die
gerundeten Werte der erfassten Grundgesamtheit (n=41) darstellt.
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Rickbindung an die im Abschnitt 3.2 aufgearbeiteten wissenschaftlichen Theorien und
das im Abschnitt 3.3 vorgestellte integrierte Modell. Es werden an dieser Stelle wiederum
jeweils sowohl die identifizierten Wirkungen als auch die Herausforderungen bzw. geéu-
Rerten Beflirchtungen beim Anwenden des Schrittes nacheinander betrachtet. Dabei han-
delt es sich bei den Aussagen um Ableitungen und Ruickschlisse des Autors aus den ge-
flhrten Interviews, sodass diese Ergebnisse schlussendlich in Thesen formuliert werden.
Fur alle diese Thesen gilt, dass diese nicht allgemein fir Empathie, Beobachtung usw.
gultig sind, sondern immer aus Sichtweise der WSK vor dem Hintergrund des Schulun-
terrichts formuliert werden. Das Kapitel schliet mit Darstellung der Antworten der In-
terviewten auf die Frage, was gegen einen Einsatz der WSK an Schulen sprechen konnte
(vgl. Abschnitt 4.2.6).

4.2.1 Empathie

4.2.1.1 Empirische Ergebnisse zur Empathie

Im Folgenden werden die Angaben zum Anwenden des Aspektes der Empathie der WSK
dargestellt. Die dargestellten Ergebnisse werden vor dem Hintergrund der folgenden For-
schungsfrage diskutiert: Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet die Beriick-
sichtigung des Elementes der Empathie des Modelles der WSK? Tabelle 1 gibt einen
Uberblick zu den Ergebnissen.
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Wirkungen des Aspekts der Empathie im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Deeskalation der Konfliktsituation 24 21 51,2 %
Verbindung zwischen den Konfliktpartnern 21 17 41,5 %
Konfliktpartner fiihlt sich verstanden/gehort 18 17 41,5 %
Konzentration auf den Gesprachspartner 14 9 21,9%
Versténdnis des Konfliktes 11 9 21,9%
Bedurfnisbezug 8 8 19,5 %
Vertrauensentwicklung 7 7 17,1 %
Weniger Verteidigungshaltung 7 5 12,2 %
Leichtere Lésung eines Konflikts 4 4 9,8%

Sonstige Nennungen

Unvoreingenommene Sicht auf den Konfliktpartner; Empathie als Grundvoraussetzung der WSK;
Kommunikation kommt in den Fluss

Tabelle 1: Wirkungen des Aspekts der Empathie im Unterricht

Bezlglich des Anwendens von Empathie wird am haufigsten davon berichtet, dass es zu

einer Deeskalation des Konfliktes kommt:

~Es entspannt sich. Es entsteht eine Entspannung, es entsteht [..] die
Spannung aus der Luft, das verfliegt [..].“ (Interview B6 AK 26: 139)146

Hierbei kann ein Abbau von Aggression auf beiden Seiten erfolgen (B11_AK 31); so
berichten die Lehrer, dass sie einerseits selbst weniger Aggression spuren (B7_AK_27)
und dies andererseits auch beim Schuler passiert (B17_AK _37). In gewisser Weise ge-

146 Im Folgenden werden die Interviewzitate in einer eigenen Schriftart angefiihrt, sodass der Leser mit
einem Blick erfassen kann, was zitierte Aussagen der Probanden sind. Zudem wurde sich auch aufgrund
der Kursivstellung der Oberpunkte dieses Layout gewahlt.
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lingt es so, aus der Emotion herauszukommen; insofern kann man von einer Entemotio-
nalisierung sprechen (u.a. MA_BJ4_2; MA BJ8 2; B4 AK 24). Der Konflikt wird nach
Aussage der Interviewpartner weicher (u.a.BJ2_2; BJ14 _2), es liegt mehr Gelassenheit
vor (MA_BJ7_2) und es erfolgt eine oftmals berichtete Entspannung (MA_BJ3_2;
B5 AK 25; B6_AK 26; B21_AK41). Diese Deeskalation erfolgt auch aufgrund einer
Tendenz, dass die Emotionen durch das Anwenden von Empathie nicht mehr eine so
grolRe Rolle spielen (B4 _AK 24: 161-161; MA _BJ4 2: 118; MA BJ4 2: 120-120;
MA_BJ8 2: 164-164).

Weiterhin wird berichtet, dass eine Verbindung zwischen den Konfliktpartnern erreicht
wird:

»sAlso flr mich das effektivste Empathieinstrument im Unterricht die
RegelmaRigkeit und die Haufigkeit; dass Empathie sozusagen nicht nur
dann als Instrument auftaucht, wenn es Konflikte gibt, sondern dass es
ein ganz klares Element der Beziehung ist zwischen mir und den Kindern.™
(MA BJ18 2: 116 - 116)

Hierbei wird neben der Verbindung, welche durch Empathie erfolgen kann (u.a. BJ5_2;
BJ11_2; BH17_2; BJ18_2; BJ20_2), auch von einer Offnung des Gegeniibers berichtet
(B11_AK 31; BJ6 2) und es starkt sich die Beziehungsebene (B12_AK 32;
B14 AK 34; B1 _AK 21). Weiterhin wird auch von einer Atmosphare der gegenseitigen
Unterstitzung gesprochen (MA_BJ10 2).

Empathie erwirkt laut Angaben der Interviewpartner auch, dass sich der Konfliktpartner

verstanden und gehort flhlt:

,Dieses, in dem Moment, wo die das Gefiihl haben, ich &uBere Verstandnis
fiir ihre Situation oder fir ihr Problem, fangen die an, sich darauf
einzulassen (4hm), dass man dann gemeinsam an diesem Problem arbeitet.™
(Interview B7 AK 27: 131)

Hierzu berichten die Befragten, dass Empathie ein Sich-verstanden-Fuhlen bewirkt
(B8_AK 28; BJ17_2;BJ16 2; BJ1 2). Es wird weiterhin angegeben, dass sich die Kon-
fliktpartner dadurch ernstgenommen (MA_BJ8 2), respektiert (MA _BJ12 2;
B19 AK39) und gehort (BJ3_2) fuhlen, wodurch ein besseres Einlassen auf eine gemein-
same Problembearbeitung erfolgt (B7_AK_27).

Weiterhin ist mit Empathie auch eine Konzentration auf den Gesprachspartner verbun-

den:

,Das Zentrum bei der Empathie ist fiir mich tatsdchlich das Zuwenden. Dem
Anderen zuzuhoren, alles aufzunehmen und anzunehmen, was der Andere
sagt.“ (MA BJl6 2: 127-127)
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Hierunter kann der Wille verstanden werden, die Perspektive des anderen einzunehmen,
um verstehen zu wollen, worum es dem anderen geht (u.a. MA_BJ10 2; B1 Ak 21;
B17_AK _37). Hierfur kann der Versuch erfolgen, sich voll von den eigenen Gedanken
zu l6sen und ganz beim Anderen zu sein (B4_AK_24; B1_AK_21). Dabei ist die Bereit-
schaft wichtig, dem anderen zuzuhdren (MA_BJ18 2) sowie die Offenheit, sich dem An-
deren zuzuwenden und ihn in diesem Moment so anzunehmen, wie er ist (MA_BJ16_2;
B16_Wi_36).

Es wird auch berichtet, dass ein besseres Verstandnis fir den Konflikt erwirkt werden

kann:

,[.] das erleichtert natirlich immens zu verstehen: warum fihlt er sich
so, warum braucht er das etc.“ (Interview Bl AK 21: 193-193)

So entsteht ein Verstdndnis fir die Konfliktursache (u.a. B3_Wi_23; MA_BJ9 2;
MA_BH10_2), wobei die Tat des Konfliktpartners nicht unmittelbar als Regelverstof3
verurteilt wird, was einen Blick hinter die Kulissen —also in die Gefiihls- und die Bedurf-
niswelt des Konfliktpartners — zulésst. Es geht vielmehr darum, dass es besser gelingt,
den anderen zu verstehen als mit dem Handeln einverstanden zu sein (MA_BJ7_2). Inso-
fern gelingt es auch, die ,,Wahrheit des Schiilers sowie seinen Wunsch (B13_AK 33) zu
verstehen. Empathisches Zuhdren ermdglicht ein Verstandnis der Konfliktursache auch
bei Handlungen — z.B. Gewalt —, die dem eigenen Normenverstandnis widersprechen
(MA _BJ9 2). Hierbei unterbricht Empathie den Automatismus, Rickschlisse zu ziehen
und unmittelbar zu beurteilen (B4_AK_24).

Weiterhin erwirkt das Einsetzen von Empathie einen Bedurfnisbezug:

»Da wirkt das ganz stark, dass Konflikte gar nicht erst entstehen. Und
wenn sie dann entstehen, dann hilft das ganz intensiv, durch die Fokus-
sierung auf die unterschiedlichen Bediirfnisse, die Konflikte zu 1l&sen.™
(MA BJ 3 2)

Das bedeutet, dass ein besseres Abstimmen auf die Bedirfnisse der Schiler geschehen
kann (u.a. MA_BJ12 2; MA BJ 4 2),wobei einerseits dem Schuler geholfen wird, seine
Bedurfnisse zu verstehen (B18_AK_39; MA_BJ5_2) und andererseits auch die Lehrkraft
das Bedurfnis des Schulers besser erkennt (MA_BJ2_2; B7_AK_27).

Weiterhin wird davon berichtet, dass es zu einer Vertrauensentwicklung kommt:

»[..] Vertrauensverhdltnis zwischen Lehrer und Schiiler. Und das wiederum
ist extrem effektiv fiir den Unterricht, weil dann die Schiiler auch einmal
bereit sind, etwas zu tun auch, wenn sie es nicht verstanden haben, und
sie lassen sich auf Experimente ein, [..] wenn sie vertrauen.“ (Inter-
view B13 AK 33: 128-128)
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Das sich dadurch entwickelnde Vertrauen (u.a. MA BJ 2; MA BJ19; B6 _AK 26;
B12 AK_32) ermdglicht im Unterricht eine groRere Bereitschaft der Schiler, sich auf

Handlungen einzulassen.

Aulerdem wird davon berichtet, dass die Schiiler weniger eine Verteidigungshaltung an-

nehmen:

»[..] und sie brauchen nicht mehr so viel Kraft, um sich zu verteidigen
und um zu mauern, um ihre eigene Grenze zu verteidigen.“ (MA BJ3 2: 160-
160)

Es entsteht also eine groRere Bereitschaft zuzuhdren (B20_AK_40), die innere Haltung
verandert sich (B15_Wi_35) und eine Mdglichkeit zu konstruktiver Kommunikation ist
gegeben (B11_AK 31).

Ein leichteres Lésen von Konflikten wird ebenfalls angegeben:

,[..] dann kann man das auch leichter l&sen.“ (BJ17 2)
Hierzu wird berichtet, dass es fur die Kommunikationspartner iberraschend wirken kann
(MA_BJ4 2), dass die Kommunikation leichter fallt (MA _BJ4_2) und gegebenenfalls
auch schneller Lésungen erwirkt werden (MA_BJ4 2). AulRerdem wird gedulRert, dass
beim Anwenden von Empathie der Kommunikationspartner unvoreingenommen gesehen
wird (MA_B10_2; MA_BJ4_2). Die Empathie wird von einigen Interviewpartnern auch
als Grundvoraussetzung fur das Anwenden von WSK genannt (MA_BJ15 2; MA BJ1 2;
B5 AK 25). Weiterhin wird erwahnt, dass beim Anwenden der Reflexionsprozess ange-
stolen wird, immer wieder zu hinterfragen, inwieweit man sich empathisch verhalt
(B3_Wi_23). Im Folgenden werden die berichteten Herausforderungen dargelegt, welche
beim Anwenden des Schrittes der Empathie auftreten. Die folgende Tabelle gibt einen
Uberblick dazu:
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Herausforderungen des Aspekts der Empathie im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Emotionale Involviertheit/Tagesform 19 16 39%
:é:;::ggk:ﬂ?kfd missfalligem Verhalten bzw. o g 29 %
Selbstempathie 9 9 22 %
Rahmenbedingungen 5 4 9,8%

Sonstige Nennungen

Erlernbarkeit von Empathie; Unterschied zwischen Mitleid, Zustimmung und Empathie; Erkennen
der Bedirfnisse und Geftihle des Konfliktpartners; Zuriickstellen eigener Bedurfnisse; Verlassen
des eigenen Standpunktes; Vorurteile; sprachliche Umsetzung von Empathie; feststehender Plan;
Beziehung zum Schiiler

Tabelle 2: Herausforderung des Aspekts der Empathie im Unterricht

Als haufigster angegebener Aspekt wird die eigene emotionale Involviertheit/Tagesform

genannt:

,Und das ist natiirlich, wenn ich emotional selbst beteiligt bin, (&h)
nicht einfach.™ (MA BJ4 2)

Hierunter féllt zum einen die eigene emotionale Beteiligung am Konflikt (u.a.
MA BJ5 2; MA BJ15 2; MA BJ 11 2; MA_BJ9 2). So kdnnen starke negative oder
positive Emotionen zum Verlieren der empathischen Haltung fiihren. In diesem Zusam-
menhang wird auch die eigene Tagesform angesprochen (u.a. MA_BJ2_2; MA_BJ1_2;
B21 AK 41; B6 AK 26; B9 AK 29). Hierzu wird angegeben, dass es einen Einfluss
nimmt, wie stark angespannt, ausgeruht und prasent man im jeweiligen Konfliktmoment
ist.

Ein weiterer Aspekt ist ein In-Haltung-Sein bei starken negativen Gefuhlen oder einem
Bedrfniskonflikt:

,Mir fallt es wirklich schwer, also ich befasse mich ja sehr lange mit
der ganzen Geschichte, aber es f&llt mir immer noch schwer, empathisch
mit Schiilern zu sein, wenn die Bediirfnisse der Schiiler meinen Bedirf-
nissen zugegen laufen.“ (MA Bl2 2)

Insbesondere bei Bedirfniskonflikten berichten die Befragten davon, dass es ihnen
schwerféllt, Empathie anzuwenden (u.a. MA _BJ12 2; Ma_BJ14 2). Vor allem missféal-
liges und opportunistisches Verhalten von Schiilern kann zudem beziiglich des Zeigens
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einer empathischen Haltung erschwerend wirken (u.a. MA_BJ 4 2; MA_BJ10 2;
MA_BJ19; B15_Wi_35; MA_BJ9 2).

Auch der Aspekt der Selbstempathie wird angefihrt:

,Also was mir bei Empathie schwer fallt, ist, wenn ich selbst Empathie
brauche, [..] Jjemandem empathisch =zu horen, das fallt mir schwer.™

(B13_AK 33)'

Hierzu wird angefuhrt, dass in Situationen, in welchen die Lehrkraft selbst Empathie be-
notigt, es umso schwerer ist, Empathie zu geben (u.a. B5 AK_25; Ma_BJ6 2;
Ma_BJ20 2: B13_AK_33: B21_AK_41).

Rahmenbedingungen kénnen das Anwenden von Empathie ebenfalls erschweren:

»[..] wenn man ein Klassensetting hat von 25 Schillern und wenn man sagt
so: ,0h, okay, hier ist gerade Empathie wichtig und angebracht', dann
fallt es mir schwer, einfach unter den Rahmenbedingungen, Gegebenheiten
wirklich empathisch, sich umfassend Zeit zu nehmen. Das kommt dann manch-
mal zu kurz und da wird es dann schwierig.“ (MA BJ7 2)

Zum einen féllt hierunter die Schnelligkeit der Unterrichtssituationen (B2_AK_22) und
weiterhin wird angemerkt, dass beim Unterrichten einer Klasse das Zeitnehmen fiir einen
einzelnen Schiiler problematisch sein kann (MA_BJ16_2). Zudem erschwert das Konzept
der kostbaren Unterrichtszeit gegebenenfalls den Einsatz von Empathie (MA_BJ4 2).
Fur Berufsschulen wird als zusétzliche Rahmenbedingung genannt, dass man die Klassen
nur an wenigen Tagen sieht, sodass das Aufbauen einer Beziehung zum Schiiler nochmals
erschwert wird (B2_AK_22). Es kann aus den Interviews als Herausforderung bei der
Anwendung von Empathie auch herausgearbeitet werden, dass unterschiedliche Meinun-
gen bezuglich der Erlernbarkeit von Empathie vorliegen. Hierzu geben einige Lehrkrafte
an, dass diese nicht erlernbar, sondern an eine persénliche Grundhaltung gebunden ist
(B10_JS_30). Eine andere geauRerte Meinung ist, dass Empathie mit Ubung erlernbar ist
(u.a. B14_AK 34). Weiterhin wird geduRert, dass der Unterschied zwischen Mitleid, Zu-
stimmung und Empathie manchmal schwer einzuhalten ist (u.a. BJ13_2; B1 AK_ 21).
Auch das Erkennen der Bedurfnisse und Geflihle beim Konfliktpartner, welches einen
Aspekt beim Anwenden von Empathie darstellt, wird als Herausforderung genannt
(B12_AK_32). Ferner wird genannt, dass das Zurtickstellen der eigenen Perspektive (u.a.
MA BJ4 2; B12_AK_32), das Verlassen des eigenen Standpunktes (B1_AK 21), Vor-
urteile (u.a. MA_BJ 2; MABJ8_2), Empathie in Sprache zu fassen (B8 _AK 28), ein
feststehender Plan zu einem Konflikt (MA_BJ15 2) sowie die Beziehung zum Schiiler

147 Mit der AuBerung ,,[...] jemanden empathisch zu héren [...]* meint der Befragte, mit Mitteln der Em-
pathie zuzuhoren.
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gegebenenfalls herausfordernde Einflussfaktoren auf Empathie sind. Bezuglich der Be-
ziehung wird angegeben, dass es schwer ist, Empathie anzuwenden, wenn man kaum eine
positive Beziehung zum Schuler aufgebaut hat (B18 AK_38). Die Befragten berichten
auch davon, dass es ihnen schwerfallt, in einer empathischen Haltung zu sein, wenn Vor-
urteile im Spiel sind (MA_BJ8_2).

4.2.1.2 Diskussion der Ergebnisse zum Aspekt der Empathie

Im Folgenden werden die geduRerten Effekte der Probanden zum Aspekt der Empathie
diskutiert. Bei der Diskussion werden jeweils die empirischen Befunde mit den im theo-

retischen Teil dargestellten Erkenntnissen verkntpft und daraus Thesen abgeleitet.
Deeskalation der Konfliktsituation

Im Zusammenhang mit Empathie und einer Deeskalation wird von einem Abbau der Ag-
gression bei Schulern und Lehrern berichtet. Damit hangt auch eine Art ,,Entemotionali-
sierung“ zusammen und es kommt laut Angaben zahlreicher Probanden zu einer Entspan-
nung. Hier kann davon ausgegangen werden, dass Empathie die Grundlage fir eine Ver-
haltensédnderung legt. Dabei kann die Wertschédtzung, die eine Person erfahrt (vgl.
3.2.2.1), sich positiv auf den Konflikt auswirken und diesen bezuglich seines Eskalati-
onsniveaus reduzieren. So ist Empathie auch in Programmen zur Reduzierung von Gewalt
und Aggression an Schulen ein wichtiger Baustein, beispielsweise spielt das Fordern von
Empathie bzw. ein Perspektivenwechsel in vielen Streitschlichter-Programmen eine be-
deutsame Rolle (vgl. Abschnitt 3.2.2.5). Dies liegt vermutlich an der berichteten Rolle
von Empathie, zur Vermeidung von aggressivem Verhalten beizutragen (vgl. 3.2.2.1). Es
wird berichtet, dass die Entspannung dabei einerseits intrapersonell und auch interperso-
nell erfolgt, sodass durch Empathie eine Deeskalation bei beiden Kommunikationspart-
nern erfolgen kann. Den Einbezug der intrapersonellen Aspekte von Konflikten findet
sich wie dargestellt auch bei Rosenberg (vgl. Abschnitt 3.1). Im integrativen Modell fin-
det sich der Aspekt der Deeskalation von Konflikten in der Tatsache, dass Konflikte sich
auf verschiedenen Eskalationsstufen bewegen. Weiterhin besitzt Empathie dort eine be-
ziehungsfordernde Funktion (vgl. Abschnitt 3.3.2.3). Somit wird die These formuliert:

Die Anwendung von Empathie kann sich deeskalierend auf Konflikte auswirken.
Verbindung zwischen den Konfliktpartnern

Empathie erweist sich auch als Schlisselkomponente beim Aufbauen von Beziehungen
(vgl. Abschnitt 3.2.2.1, 3.2.2.5). Dieser Aspekt findet sich im vorgestellten integrativen
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Modell der WSK als eine beziehungsfordernde Wirkung (vgl. Abschnitt 3.3.2.3) und die
in den Interviews gedulRerte Offenheit fur den Kommunikationspartner findet sich dort
auch in der Einnahme der Perspektive des Anderen. Das bedeutet, dass im Modell der
WSK stets ein Perspektivwechsel fur alle Schritte unternommen werden kann (vgl. Ab-
schnitt 3.1.3). Weiterhin ist ein gegenseitiges Unterstiitzen Teil des konstruktiven Men-
schenbildes, welches der Humanistischen Psychologie zugrunde liegt (vgl. Abschnitt
3.2.1.2). Empathie spielt fur diese Prozesse wiederum eine wesentliche Rolle und es zeigt
sich, dass die einzelnen Aspekte zusammenhéngen. Es kann somit die These aufgestellt
werden: Die Anwendung der Empathie kann zu einer intensiveren Verbindung zwischen

den Konfliktpartnern fiihren.
Konfliktpartner flhlt sich verstanden/gehort

Es kann angenommen werden, dass diese tiefere Verbindung auch durch ein besseres
Verstandenwerden beeinflusst wird. Wie bereits dargestellt ist eine der Wirkungen von
Empathie ein besseres Verstehen (vgl. Abschnitt 3.2.2.5). Entsprechend dem integrativen
Modell kann ein besseres Verstandnis auf beiden Seiten erfolgen, was im Aspekt der Per-
spektive enthalten ist (vgl. Abschnitt3.3.1.1) und beim Aspekt der Selbstempathie bereits
thematisiert wurde (vgl. Abschnitt 3.2.2.1). Es kann insofern die These aufgestellt wer-
den: Durch die Anwendung von Empathie kann sich der Konfliktpartner besser verstan-

den/gehort fahlen.
Konzentration auf den Gesprachspartner

In den Interviews wird geduflert, dass in einem empathischen Prozess sich unvoreinge-
nommen und ganz auf den Gesprachspartner eingestellt wird, was auch beim behandeln
des Aspektes der Empathie als deren Eigenschaft herausgearbeitet wurde (vgl. Abschnitt
3.2.2.1). Im integrativen Modell kommt dieser Aspekt zudem beim Aspekt der Perspek-
tive (vgl. Abschnitt 3.3.1.1) sowie bei der Klientenzentriertheit der Haltung der Huma-
nistischen Psychologie (vgl. Abschnitt 3.3.1.2) zum Tragen. Weiterhin gehort es zum
Routineprozess der WSK, einen Perspektivwechsel vorzunehmen. Die einzelnen Pro-
zesse wirken vermutlich zusammen. Demzufolge wird die These aufgestellt: Die Anwen-
dung von Empathie kann eine grofiere Konzentration auf den Gesprachspartner bewir-

ken.
Verstandnis des Konfliktes

Ein besseres Verstandnis fir den Konflikt entsteht auch durch das bessere Nachempfin-

denkdnnen der Gefiihlslage des Gegenbers. Dieses Nachempfinden (siehe auch EPM)
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geschieht dabei sowohl auf affektiver als auch auf kognitiver Ebene (vgl. Abschnitt
3.2.2.1). Im integrativen Modell findet sich der Aspekt der emotionalen und kognitiven
Seite auch bei der Grundstruktur von Konflikten wieder (vgl. Abschnitt 3.3.2.2). Insofern
kann die These aufgestellt werden: Die Anwendung von Empathie kann das Verstandnis
des Konfliktes auf emotionaler und kognitiver Ebene fordern.

Bedurfnisbezug

In den Interviews wird von der Wirkung gesprochen, dass sich durch das Anwenden von
Empathie ein besseres Verstandnis fur Bedirfnisse bei den Konfliktpartnern einstellt.
Diese Steigerung eines achtsamen und reflektierten Bedurfnisbezugs und des daraus fol-
genden besseren Verstandnisses von Gefiihlen findet sich auch bei Altmann (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2.1). Entsprechend dem EPM ist das Beachten der Bedurfnisse des Kommu-
nikationspartners ein Teil des empathischen Prozesses, der beim Verstandnis des Kom-
munikationspartners zum Tragen kommt. Im integrierten Modell findet sich der Aspekt
des Bedurfnisbezuges in den Schritten und in der Routine wieder, die eine Fokussierung
auf Bedurfnisse innehat (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). DemgemaR wird die These aufgestellt:
Die Anwendung von Empathie kann in einem Konflikt mit einem starkeren BedUrfnisbe-

zug verbunden sein.
Vertrauensentwicklung

In den Interviews wird der Aspekt der Entwicklung eines starkeren Vertrauens durch das
Zeigen von Empathie angefuhrt. Vertrauen stellt in Interaktionen eine wesentliche Kom-
ponente dar (vgl. Abschnitt 2.2.3). Betrachtet man die Angaben von Schweer zum Aufbau
von Vertrauen, das als Basis ein authentisches und ernsthaftes Interesse an einer Bezie-
hung zu Schilern hat (vgl. Abschnitt 2.2.3), kann die These aufgestellt werden: Die An-
wendung von Empathie kann beim Aufbau von Vertrauen in der Schiiler-Lehrer-Bezie-
hung eine tragende Rolle spielen. Wie dargestellt, ist der Aufbau von Vertrauen sinnvoll,
da ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen Lehrern und Schilern zu besseren Leistun-
gen sowie weniger storendem Verhalten bzw. Konflikten fuhrt (vgl. Abschnitt 2.2.3).
Gleichzeitig scheint es kein Patentrezept fur ein Lehrerverhalten zu geben, dass bei allen
Schiiler Vertrauen aufbaut, was herausgearbeitet wurde (2.2.3). Hier wére es sinnvoll,
mittels weiterer Forschung zu priifen, wie Empathie im Verstandnis der WSK zum Be-

ziehungsauftrag beitragen kann.

Weniger Verteidigungshaltung
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Eine geringere Verteidigungshaltung wird im Zusammenhang mit dem Zeigen von Em-
pathie ebenfalls berichtet. Hierzu kann die These aufgestellt werden: Durch die Anwen-
dung von Empathie muss moglicherweise weniger Kraft aufgewendet werden, um die ei-
genen Grenzen zu verteidigen. Vielmehr wird geduf3ert, dass beim empathischen Nach-
vollziehen der Gefuhlslage des Kommunikationspartners der Versuch erfolgt, diesen vor-
urteilsfrei wahrzunehmen, was mit Interesse an der Befindlichkeit der Person verknupft
ist, sodass hierzu kein Widerstand aufgebaut wird. Im integrierten Modell findet sich die-
ser Aspekt unter dem Gesichtspunkt, dass die Perspektive des Kommunikationspartners
eingenommen wird (vgl. Abschnitt 3.3.1.1Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefun-
den werden.) sowie bei der aktiven Anwendung von Empathie (vgl. Abschnitt 3.3.2.3).
Dies scheint ein leichteres Losen von Konflikten zu ermdéglichen, was sich auch aus dem

vorangehenden Aspekt der besseren Losbarkeit von Konflikten bei Vertrauen zeigte.

Nachdem zuné&chst berichtete Wirkungen interpretiert wurden, wird im Folgenden auf die

genannten Herausforderungen naher eingegangen.
Emotionale Involviertheit/Tagesform

In den Interviews wird berichtet, dass ein Zusammenhang zwischen emotionaler Invol-
viertheit und einer Trennung der eigenen Gefiihle von der Gefuhlslage des Konfliktpart-
ners vorliegt. Das bedeutet, je starker ein emotionales Involviertsein gegeben ist, desto
schwieriger wird es, die eigenen Gefiihle von den Gefilihlen des Kommunikationspartners
zu trennen. In diesem Zusammenhang wird auch nochmals an den EKS erinnert, der eine
Reaktion auf eine solche emotionale Betroffenheit sein kann (vgl. Abschnitt 3.2.2.1). Da-
von berichtet auch Rogers und beschreibt ihn als maladaptive Funktion der Empathie
(vgl. Abschnitt 3.2.2.1). Hierbei kann gemaR den Interviews auch die Tagesform eine
Rolle spielen, in der Art, dass bei einer schlechten Tagesform das Zeigen von Empathie
schwerer féllt und mehr Konzentration und Aufmerksamkeit ben6tigt. Im integrierten
Modell findet sich die Involviertheit und Tagesform insofern wieder, dass jeder Konflikt
unique z.B. in Bezug auf sein emotionales Einbezogensein oder die jeweilige Tagesform
der Konfliktpartner ist (vgl. Abschnitt 3.3.2.2) und die emotionale Involviertheit auch
eine handlungsfiihrende Rolle spielen kann (vgl. Abschnitt 3.3.3), was sich beides auf das
Zeigen von Empathie auswirken kann. Insofern wird die These aufgestellt: Die Anwen-
dung von Empathie kann auch von der jeweiligen emotionalen Involviertheit/Tagesform

abhangig sein.
In-Haltung-Sein bei missfalligem Verhalten bzw. Bedurfniskonflikt
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Besonders bei stark missfalligen Verhaltensweisen der Konfliktpartner oder einem Be-
durfniskonflikt fallt es nach Angaben der Probanden schwer, in einer empathischen Hal-
tung zu sein. In diesem Aspekt liegt eine Herausforderung vor, welche die bei Rosenberg
(vgl. Abschnitt 3.1.1) und im integrierten Modell geforderte Haltung betrifft (vgl. Ab-
schnitt 3.3.1.2). Diese besteht darin, im Handeln von Menschen nichts per se Schlechtes
zu sehen. Weiterhin lasst sich im Falle eines Bedirfniskonfliktes die Schwierigkeit aus
dem handlungsbestimmenden Aspekt von Bedirfnissen ableiten. Das heil’t, dass die
Handlung eines Anderen der Erreichung eines eigenen Bedurfnisses im Wege steht (vgl.
Abschnitt 3.3.3.3). Dieser Bedurfniskonflikt findet sich auch beim Aspekt der Differen-
zen in der Konfliktdefinition von Glasl wieder (vgl. Abschnitt 2.1), der ebenfalls in das
integrierte Modell einfliel3t (vgl. Abschnitt 3.3.2.2). Basierend auf den beschriebenen
Sachverhalten kann die These formuliert werden: Die Anwendung von Empathie kann bei
missfalligem Verhalten bzw. Bedirfniskonflikt schwererfallen.

Selbstempathie

Rosenberg betont, dass man gegebenenfalls vor dem Zeigen von Empathie aufgrund stark
emotional aufgeladener Situationen zundchst Selbstempathie benétigt. In solchen Situa-
tionen spricht sich Rosenberg auch gegen ein unmittelbares Zeigen von Empathie aus,
solange man nicht selbst gentigend Empathie erfahren hat (vgl. Abschnitt 3.1.2). Dieser
Aspekt findet sich auch bei Altmann (vgl. Abschnitt 3.2.2.1) und im integrierten Modell
in der Beschreibung von Empathie als aktivem und passivem Vorgang (vgl. Abschnitt
3.3.2.3). Weiterhin kann in diesem Zusammenhang der handlungsfiihrende Aspekt von
starken Emotionen des integrierten Modells, die Selbstempathie nétig machen, erwéhnt
werden (vgl. Abschnitt 3.3.3.2). Daraus folgend lasst sich die These aufstellen: Insbeson-
dere bei eigenen starken Emotionen kann die Anwendung von Empathie nur geleistet

werden, wenn vorher genligend Selbstempathie vorhanden ist.
Rahmenbedingungen

Wie auch spater bei den weiteren Schritten des WSK-Modells werden Rahmenbedingun-
gen, wie beispielswiese fehlende Zeit oder das Verfolgen von Lernzielen, genannt, die
das Zeigen von Empathie erschweren kdnnen. Auch eine grol3e Zahl an Schiilern, welche
etwas lernen sollen, wéhrend ein Schiiler gerade Empathie bendtigt, wird als Grund an-
geflhrt, dass das Zeigen von Empathie eine Herausforderung darstellt. Dieser Aspekt fin-
det sich im integrierten Modell, das ebenfalls Rahmenbedingungen beinhaltet (vgl. Ab-

schnitt 3.3.2.1). Die im Interview getatigten AuBerungen stehen dabei im Widerspruch
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zur Auffassung Rosenbergs, der als langfristige Wirkung von einer Zeitersparnis beim
Anwenden von Empathie ausgeht (vgl. Abschnitt 3.1.2). Hier ist es sinnvoll abzuwégen,
was in der jeweiligen Situation padagogisch angebracht ist, was im Ermessen des Lehrers
liegen sollte. Zusammenfassend kann zu diesem Aspekt die These formuliert werden:

Rahmenbedingungen kdnnen die Anwendung von Empathie erschweren.
Erlernbarkeit von Empathie

Einige Probanden berichten von der Schwierigkeit, Empathie erlernen zu kdnnen. Wie
bereits herausgearbeitet, wird Empathie als ein ,.trait“ angesehen, der teilweise vererbt
ist, aber gleichzeitig auch eine erlernbare Komponente besitzt (vgl. Abschnitt 3.2.2.1). Im
integrierten Modell wird dieser Aspekt ebenfalls berlicksichtigt, wobei die Aussagen zu
Herausforderungen der Interviewten, die sich zu diesem Aspekt &uferten, im Wider-
spruch zu der Meinung Rogers stehen, dass Empathie erlernbar ist (vgl. Abschnitt
3.3.2.3). Fir diese Arbeit wird deswegen die These formuliert: Empathie kann sowohl
,,State “- als auch ,,trait “~-Komponenten beinhalten und eine erlernbare Fahigkeit dar-

stellen.

Empathischer Kurzschluss: Unterschied zwischen Mitleid, Zustimmung und Empathie
und das Zuruckstellen der eigenen Perspektive

Die angegebene Verwechslung von Mitleid, Zustimmung und Empathie sowie die Her-
ausforderung, die eigene Perspektive zuriickzustellen, findet sich in der psychologischen
Literatur zur Empathie als ,,Empathischer Kurzschluss u.a. bei Altmann. Sie beschreibt,
dass eine Person oftmals wegen einer emotionalen Uberlastung zu diesen Verhaltenswei-
sen neigt, um die eigene emotionale Befindlichkeit zu schiitzen (vgl. Abschnitt 3.2.2.1).
Insofern, als dass unsere Gefiihle handlungsfiihrend sind, ist dieser Faktor auch im inte-
grierten Modell zu finden (vgl. Abschnitt 3.3.2.3). Weiterhin weisen die Aussagen darauf
hin, dass unsere Empathiefahigkeit auch von der handlungsfihrenden Wirkung von Emo-
tionen sowie der handlungsbestimmenden Wirkung von Bedrfnissen abhangt. Das heift,
dass starke Emotionen und das starke Empfinden eines Bedirfnismangels zu einem Em-
pathischen Kurzschluss fiihren konnen (vgl. Abschnitt 3.3.3.2 und 3.3.3.3). Demgemal
kann die These aufgestellt werden: Bei der Anwendung von Empathie kann, in Abhéngig-
keit von empfundenen Emotionen und der Starke eines Bedurfnismangels, ein Empathi-

scher Kurzschluss erfolgen.
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4.2.2 Der WSK-Schritt der Wahrnehmung/Beobachtung

Der erste Schritt im Modell der WSK ist die Wahrnehmung bzw. Beobachtung. Damit
soll eine Situation oder ein Konflikt méglichst objektiv erfasst werden. Die WSK hat
bezlglich der Wahrnehmung respektive Beobachtung das Ziel, diese so zu duRBern bzw.
in einem kommunikativen Prozess miteinander abzustimmen, dass beide Partner einem
gemeinsamen Verstdndnis von Wahrnehmung zustimmen kénnen. Dabei gilt die Grund-
regel der WSK, dass eine Beobachtung alles beinhaltet, was mit einer Kamera aufgenom-
men (Bild und Ton) oder von einer Person ,,beriihrt* werden kann.*® Die folgenden Er-
gebnisse werden vor dem Hintergrund der Forschungsfrage dargelegt: Welche Wirkungen
und Herausforderungen bietet der Einsatz des Elementes der Wahrnehmung/Beobach-
tung des Modells der WSK?

4.2.2.1 Empirische Ergebnisse zum Schritt der Wahrnehmung Beobachtung

Die anschlieRende Tabelle fasst die wichtigsten angegebenen Effekte der Inter-

viewpartner zum Schritt der Wahrnehmung zusammen:

148 Entsprechend den menschlichen Sinnen (z.B. Geruchssinn) kann die beschrankte Aufnahmemaglichkeit
der Kamera noch ggfs. um weitere Sinneseindriicke erganzt werden.
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Wirkungen des Schrittes der Wahrnehmung/Beobachtung im

Unterricht
Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent

Beruhigung/Privention des Konfliktes 22 21 51,2 %
Kein Erleben eines Angriffs oder einer 12 12 29.3%
Bestrafung

Aufklarung der Konfliktursache 12 10 24,4 %
Aufmerksamkeit und Bereitschaft zuzuhGren &) 9 21,9%
Erkennen der Interpretationsinhalte im - = 14,7 %
Wahrnehmungsprozess

Uberraschung beim Gegeniiber 4 4 9,8 %

Sonstige Nennungen

Spiegeln der Wahrnehmung; Entstehen von Kontakt zum Gespréachspartner; Brief oder
schriftliches Festhalten der Beobachtung

Tabelle 3: Wirkungen des Schrittes der Wahrnehmung/Beobachtung im Unterricht

Als wichtigster Effekt wird von den Interviewpartnern angegeben, dass bei Unterrichts-
konflikten, in welchen der Schritt der Wahrnehmung/Beobachtung beriicksichtigt wird,
oftmals eine Beruhigung des Konfliktes eintritt oder dass der Konflikt praventiv vermie-

den werden kann:

,[..] fir mich, wenn ich mich dann immer wieder selbst motiviere, nur zu
beobachten, das hilft mir sehr deutlich, wieder entspannter in die Si-
tuation zu gehen und die Schiiler mir aus einer Distanz, mir auch erstmal
zu sehen und ihnen gerechter zu werden.“ (MA BJ3 2: 106)

Neben einer Mdoglichkeit zur Entspannung im Konflikt (u.a. MA_BJ11 2: 122;
MA _BJ7_2: 76; MA_BJ6_2: 96) wird diese Beruhigung durch eine mdglichst sachliche
Wiedergabe des Konfliktes erwirkt (u.a. MA_BJ9 2: 9; MA _BJ5 2: 114; MA BJ20 2:
90). In diesem Zusammenhang wird von den Interviewten auch von einem Spiegeln der
Konfliktgeschehnisse gesprochen (MA_BJ2_2: 90). Damit ist ein genaues Schildern der
Geschehnisse des Konfliktes gemeint. Insofern erfolgt hier keine Bewertung bzw. Dra-
matisierung oder Generalisierung (B11_AK 31), sodass der Kommunikationspartner

nicht in eine Abwehrhaltung Gbergeht.

Weiterhin wird gedulert, dass kein Erleben eines Angriffs oder einer Bestrafung bei den

Schiilern als Wirkung erfolgt.
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,Flir die Schiiler andert sich natiirlich sehr viel, weil sie sich nicht
angegriffen fihlen, sondern erst einfach mal nur hdren, wie die ,Fak-
tenlage' sozusagen ist. Also sie fithlen sich zumindest weniger angegrif-
fen.“ (MA BJ20 2: 90)

Die Interviewpartner berichten davon, dass die Neutralitat des Lehrers besser wahrge-
nommen wird (MA_BJ3_2: 106; B18_AK 38: 104) und die Schuler sich nicht angegrif-
fen, getadelt oder bestraft fuhlen (MABJ5 2: 114; MA_ BJ20 2: 90; B3 Wi_23: 89;
B19 AK 39: 93; B18_2: 80), wodurch sie nicht so schnell in eine Verteidigungshaltung
kommen (B4_AK 24: 102; B13_AK 33: 82; B18_2: 80). Dies scheint auch Diskussio-
nen mit den Schilern zu reduzieren (MA_BJ1_2: 103).

Die Befragten geben auch an, dass eine Aufklarung der Konfliktursache gelingen kann:

,Das adndert erstmals innen die Lage, namlich, dass ich erst mal wirklich
schaue: Stimmt das, was ich da wahrgenommen habe [..] das ist flir mich
[..] Und stimmt das auch fir den anderen so? Oder sagt der andere: ,So
war es gar nicht'? Dann haben wir da schon mal zwei unterschiedliche
Beobachtungen oder Wahrnehmungen der ganzen Sache und da erst einmal auf
eine Einigung zu kommen.“ (B17 AK 37: 95)

Insofern werden die beiden Sichtweisen zunéchst geklart, indem die jeweiligen Beobach-
tungen der Konfliktpartner abgestimmt werden (u.a. B17_AK_37: 95; MA_BJ3_2: 106;
B7_AK 27:94). Diese Aufklarung der Ereignisse geschieht durch das Herunterbrechen
auf Fakten (BJ20_2: 157), was zu einer schnellen Losung fihren kann (MA_BJ8_2: 104).
Hier korrigieren die Schuler auch selbst ihre Beobachtungen bis zu einem gemeinsamen
Verstandnis der Situation (B13_AK _33: 82) oder es leisten bei der Aufklarung der Ge-
schehnisse ggfs. auch Mitschiler eine Hilfestellung, indem diese die dargestellte Be-
obachtung bestatigen oder berichtigen (B13_AK_33: 82). In diesem Zusammenhang ist
auch ein Nachfragen zu den Beobachtungen maéglich (BJ3_2: 106) sowie ein Zusammen-
fassen der Ereignisse hilfreich.

Das Anwenden des Schrittes der Beobachtung und Wahrnehmung scheint auch eine Stei-

gerung der Aufmerksamkeit bzw. Bereitschaft zuzuhdren zu erwirken:

,Ja. Da 1ist eine groRe Aufmerksamkeit da. Und so ein ,0QOkay, ja!‘' und
eine Bereitschaft zuzuhéren.™ (MSA BJ7 2: 76)

In diesem Zusammenhang schildern die befragten Lehrkréfte, dass ein Wiedergeben der
Beobachtung als ein ,, Tiroffner fiir ein Gesprach dienen kann (MA BJ10 2: 108;
BJ18_2:80; B4 AK_24:98) und es, solange eine Ubereinstimmung in der Beobachtung
vorliegt, nicht zu einer Ablehnung kommt (B1_AK_21: 108). Der Gesprachspartner er-
kennt, dass das Gegenuber mit ihm reden will (MA_BJ10_2: 108) und es liegt eine Be-
reitschaft vor, im Gesprach zu bleiben sowie zuzuhdren und aufmerksam zu sein
(MA_BJ18 2:80; B5_AK_25:110; MA_BJ7_2:76; B5_AK_25: 110).

Seite | 165



Darlber hinaus gelingt es nach Aussage der Interviewten besser, die Interpretationsin-

halte im Wahrnehmungsprozess zu erkennen. Eine Lehrkraft gibt dazu im Interview an:

,Der Automatismus, dass ich jegliche, ganz viele Handlungen von meinen
Schillern so interpretiere, der ist auf jeden Fall gesunken.“ (B21 AK 41:
75)

In diesem Zusammenhang gelingt es zum einen, die Schiler dabei zu unterstiitzen, ihre
Bewertungsanteile bei der Beschreibung von Beobachtungen zu erkennen (MA_BJ16_2:
81) bzw. deren Bewertungen in Beobachtungen umzuformulieren (MA_BJ16_2: 77).
Darlber hinaus erkennt auch die Lehrkraft ihre eigenen Bewertungsinhalte bei der Be-
schreibung von Beobachtung/Wahrnehmung (B2_AK 22: 104; B17_AK 37: 91),
wodurch sie sich bewusst flr eine mdéglichst objektive Beschreibung der Wahrnehmung
oder fir ein EinflieBenlassen von Bewertungen entscheiden kann (B9_AK_29: 84). Somit
wird auch Schubladendenken hinterfragt und es kann das echte Verhalten beschrieben
werden (B15 Wi_35: 82), auBerdem konnen Bewertungsinhalte adaquat umformuliert
werden (B21_AK 41: 77).

Weiterhin sprechen die Befragten von einem Uberraschungsmoment, das bei den Schii-

lern wahrnehmbar ist:

,Das erwartet meistens der Gegeniiber gar nicht [..].“ (B14 AK 34: 90)
Dieses Uberraschungsmoment (B16_Wi_36: 120; B19_AK_39: 93; B20_AK_40: 100)
liegt darin begriindet, dass die Schiler davon ausgehen, dass sie getadelt werden oder
dass in bewertender Sprache (Wolfssprache) mit ihnen kommuniziert wird (B20_AK _40:
100).

Weiter wird von den Interviewpartnern geauf3ert, dass es Lehrkréften leichter fallen kann,
einen Konflikt zwischen Schilern objektiv zu beschreiben (MA_BJ11 2: 120) und dass
eine Verschriftlichung der Beobachtung zur Losung eines Konfliktes beitragen kann.
Eine Lehrkraft berichtet, dass sie einen Brief an die Klasse geschrieben hat, worauf diese
antwortete. Die darauffolgende Diskussion hatte eine nachhaltige positive Wirkung auf
das Verhalten der Klasse (BJ4 _2: 76).

Nachdem in einem ersten Schritt die Effekte der Beobachtung/Wahrnehmung aufgezeigt
wurden, wird im Folgenden auf Herausforderungen eingegangen. Zunéchst erfolgt an die-

ser Stelle Tabelle 4 zu den einzelnen Aspekten.
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Herausforderungen des Schrittes der
Wahrnehmung/Beobachtung im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Trennung von Bewertung und Beobachtung 27 21 51,2 %
Konfliktdistanz 8 8 26,7 %
Anzahl der Konfliktbeteiligten 5 5 12,2 %
Beziehung zum Konfliktpartner 4 4 13,3%

Sonstige Nennungen

Eingeschrankte Wahrnehmung; Offnung einer Metaebene beim Nutzen des Schrittes;
Rahmenbedingung; anderer Konflikthintergrund; genaue Bezugspunktformulierung;
Geschwindigkeit der Situation; keine Kenntnisse zur Beobachtung bei Schiilern

Tabelle 4: Herausforderungen des Schrittes der Wahrnehmung/Beobachtung im Unterricht

Die meisten Befragten geben an, dass die klare Trennung von Bewertung und Beobach-

tung in einem Konflikt die grofite Schwierigkeit darstellt:

,3chwer ist es ja, die eigene Bewertung raus zu lassen und wirklich zu
sagen, was passiert. Oder sie zumindest mal zu erkennen. Das fand ich
schon immer sehr schwer.“ (MABJ2 2: 86)

Hierzu gibt ein GroRteil der Befragten an, diese Trennung immer wieder als Herausfor-
derung zu erleben (z.B. MA_BJ4 2: 72; MABJ3_2: 100; MA_NJ17_2). Einige Inter-
viewte &ullern hierzu, dass unsere Sprache tendenziell bewertend sei (B20_AK 40: 94),
oder dass es schwerféllt, die richtigen Worte zu finden (B4_AK_24:98; Ma_BJ15 2:92).
Hierzu formuliert ein Interviewpartner, dass er gute Erfahrungen damit gemacht hat, die
Worte des Schiilers wiederzugeben und dabei dessen Korperhaltung zu imitieren
(B13_AK 33: 80). In diesem Zusammenhang wird auch angegeben, dass es schwerfallen
kann, bei den reinen Zahlen, Daten und Fakten einer Beobachtung zu bleiben
(B8_AK _28: 78). Weiterhin wird auch genannt, dass eine neutrale Haltung verlassen wird
(B20_AK 40; MA_BJ3_2: 106). Als Grund fir die Schwierigkeiten bei der Trennung
von Beobachtung und Bewertung wird die Sozialisation angegeben, welche immer von
Bewertungszusammenhdngen gepragt war (B9_AK_29: 84; B20_AK 40: 106;
B2 AK 22: 104). Zudem wird der Aspekt genannt, dass der Lehrerberuf mit Bewerten
direkt verbunden ist (B3_Wi_23: 83). Weiterhin wird darauf hingewiesen, dass jede Be-
obachtung subjektiv ist (B10_JS_30: 80) sowie dass Zeitdruck (B11_AK 31: 101) und
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Vorkenntnisse zu Schillern (B1_AK_21: 104) eine reine Beobachtung in Konfliktsituati-

onen erschweren.

Ein weiterer Aspekt, der eine Herausforderung darstellt, ist die Konfliktdistanz in Abhén-

gigkeit vom eigenen Aufregungsgrad und der Konfliktintensitét.

»In Abhangigkeit von meinem eigenen Aufregungsgrad, sage ich jetzt mal,
fallt es mir schwer die Beobachtung sauber zu formulieren. Also Jje
unaufgeregter ich selber bin, je weniger emotional aus der Bahn geworfen,
desto leichter kann ich eine klare Beobachtung formulieren. Wenn ich
getriggert bin, Jje nach Grad, fallt es mir zunehmend schwerer.“
(MA BJ11l 2: 108)

Die Befragten geben an, dass es ihnen umso schwerer féllt, eine reine Beobachtung zu
aulern, je starker sie selbst in dem Konflikt involviert sind (MA_BJ11 2: 108;
B4 AK 24:92; B12_AK 32:74; BJ4_2:72). Das bedeutet, wenn sie selbst stark emoti-
onal verstrickt, verletzt, aufgebracht oder argerlich sind, fallt ihnen der Schritt schwerer.
Auch die Bedeutung eines Konfliktes fir sie selbst (MA BJ10 2: 102) sowie die Kom-
plexitat des Themas kann den Schritt der Beobachtung erschweren (MA_BJ5 2: 112).

Ein weiterer beeinflussender Aspekt ist die Anzahl der Konfliktbeteiligten:

»,Bel einer groBen Gruppe ist es halt schwierig, dass man [..] die genauen
Beobachtungen, wenn man halt nur einen oder zwei Schiiler hat [..] wenn
ich mich jetzt in einem Fachbereich auf einen Schiiler konzentriere und
den kann ich genau beobachten, wo er da Schwierigkeiten hat. Aber wenn
in meinem Blickbereich jetzt ein anderer auch irgendwelche Schwierig-
keiten hat, dann kann ich die Beobachtungen nicht konkret [..] &h wahr-
nehmen [..].“(B19 AK 39: 89)

Wenn also an einer Situation gleichzeitig viele Schiler beteiligt sind (z.B. Schwatzen),
dann kann schneller die Komponente Beurteilung im Konflikt zum Tragen kommen
(MA_BJ17_2; 96; MA_BJ5_2). Die GruppengroRe flhrt also verstarkt zum Ziehen von
Schliissen (B10_JS_30: 80). Weiterhin ist in einer Klassensituation in einem Konflikt mit
einem Schuler ein mehrmaliges Wiederholen der Wahrnehmung schnell damit verbun-
den, dass die restlichen Schuler unaufmerksam werden. In diesem Zusammenhang wird
als Losungsmaoglichkeit im Interview der Vorteil von Teamteaching herausgestellt
(MA_BJ16_2: 79).

Als weiterer wichtiger Faktor wird auch die Beziehung zum Konfliktpartner genannt:

wl..] wobei ich da auch merke, das kommt sehr auf die Beziehung von
meinen Leuten an und wenn ich eine stabile Beziehung zu meinem Schiiler
habe und der g&hnt lautstark im Unterricht, dann fallt es mir iberhaupt
nicht schwer, einfach nur zu beobachten, dass er laut gahnt, und zu
schauen, was das mit mir macht und ggf. zu sagen: ,Das erschreckt mich
gerade. Was 1ist los? Bedeutet das gerade etwas?', und irgendwie in
Kontakt gehe damit und an anderen Stellen, wenn das Jjemand ist, mit dem
ich eh nicht so sicher bin, was da los ist und wenn der das macht, dann
kommt da, glaube ich, ganz schnell .. dann geht das schneller, als ich
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iberhaupt schauen kann, dass ich denke: ,Das ist ja eine Demonstration,
wie doof du mich findest.'“ (B21 AK 41: 71)

Das Vorhandensein von Hintergrundinformationen tber Personen und Klassen kann also
die Wahrnehmung und Beobachtung (B18_AK_38: 100) beeinflussen. In diesem Zusam-
menhang wird auch genannt, dass die reine Beobachtung bei Kindern schwieriger ist, die
eine Lehrkraft im Fokus hat respektive die stdndig beobachtet werden missen
(B7_AK_27: 90). Auch eine schlechte Beziehung zu einem Kind (,, nicht riechen kon-
nen ) kann sich negativ auf eine objektive Beobachtung auswirken (B10_JS_30: 80).

Weitere Herausforderungen, welche genannt werden, sind mit dem Hintergrund eines
Konfliktes verbunden. Das bedeutet, dass einzelne Schuler schwierige Situationen aus ih-
rer Lebenswelt mit in den Unterricht bringen, wodurch Konflikte im Schulalltag ausbre-
chen konnen. Hier ist die Ermittlung des eigentlichen Hintergrundes schwierig und eine
objektive Beobachtung wird erschwert (B18 AK 38: 104). Weiterhin geben die Lehr-
krafte zu bedenken, dass man sich Uberlegen sollte, ob man die Beobachtung in einer
Situation zum Thema macht (B10 _JS 30: 84), da damit eine Metaebene aufgemacht
wird, also Uber die Beobachtung diskutiert werden kann (MA_BJ16_2: 77), welche ins-
besondere auch Zeit in Anspruch nehmen kann (B20_AK 40: 98). Zudem kann beim
Nutzen der Beobachtung die Klasse denken, dass ein Schuler etwas falsch gemacht hat
(BJ16_2: 79) oder die Schuler kénnen eine Diskussion starten und die Beobachtung ab-
streiten (B5_AK_ 25: 110).

Die Geschwindigkeit der notwendigen Beschreibung einer Beobachtung geben Lehr-
krafte ebenfalls als Herausforderung an (B10_JS 30:84; BJ17_2: 72) und schildern wei-
terhin, dass auch Zeitnot den Schritt der Wahrnehmung/Beobachtung erschwert
(B11_AK 31:101). Es wird auch geschildert, dass das genaue Formulieren, worauf man
sich bezieht und das Vermeiden von Verallgemeinerungen grundsatzlich schwerfallen
kann (BJ7_2:72; B15_Wi_35: 82). Die Schiler kann der Einsatz des Schrittes der Wahr-
nehmung zunéchst verbliffen, da sie es nicht gelernt haben und somit keine Kenntnisse
zur Beobachtung besitzen, ein solches Feedback zu erhalten (BJ14 2: 94) und da sie es
auch beim Beschreiben ihrer eigenen Wahrnehmung/Beobachtung nicht trainiert haben,
diese zu formulieren (B4_2: 58; BJ4_2: 70).

4.2.2.2 Diskussion der Ergebnisse zum Schritt der Wahrnehmung
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Im Folgenden werden zu den in den Interviews herausgearbeiteten Kategorien der Pro-
banden wiederum Erklarungen und Thesen formuliert und somit die Erkenntnisse zu den
Wirkungen des Schrittes der Wahrnehmung in der WSK dargestellt. Die Diskussion be-

ginnt mit den Ergebnissen zu den Effekten des Schrittes.
Beruhigung/Pravention des Konfliktes

Betrachtet man die geschilderten Wirkungen, wurde als haufigster genannter Effekt des
Anwendens des Wahrnehmung-Schrittes die Beruhigung/Pravention des Konfliktes an-
gefiihrt. Die Ausflhrung einer Wahrnehmung im Sinne der WSK (vgl. Abschnitt 3.1.3.1)
ermoglicht einen Abgleich der eigenen Beobachtung mit der vorliegenden Situation und
somit eine Mdglichkeit zur Trennung von Beobachtung und Interpretation. Dies kann die
Lehrkraft bzw. den Schiler beispielsweise vor dem Ablauf automatisierter Handlungs-
routinen oder vor einem unreflektierten Nutzen impliziter Personlichkeitstheorien (vgl.
Abschnitt 3.2.3.3) bewahren, indem diese auf ihre Passung mit der vorliegenden Situation
hinterfragt werden kénnen. Da der Wahrnehmungsprozess, wie dargestellt, hochst kom-
plex ist (vgl. Abschnitt 3.2.3.1) und auch in der interpersonellen Wahrnehmung Verzer-
rungen auftreten konnen (vgl. Abschnitt 3.2.3.2), nutzt die WSK eine spezielle Technik,
welche Wahrnehmung soweit als moglich objektiv wiedergeben will. Es wird angenom-
men, dass mit dem Schritt der Wahrnehmung der WSK psychologischen Phdnomenen,
wie beispielsweise der Assimilation und der Kontrastierung, entgegengewirkt werden
kann (vgl. Abschnitt 3.2.3 bzw. 3.2.3.3), indem die Perzepte an der empirischen Realitét
getestet werden (vgl. Abschnitt 3.2.3.3). Insofern gelingt ein Heraustreten aus ,,fight or
flight“-Tendenzen und dies schafft eine Distanz und Zeit fur ein reflektierteres Betrachten
des Konfliktes und der damit zusammenhangenden Handlungen (vgl. Abschnitt 3.2.4.2).
Im integrierten Modell findet sich der Aspekt zum einen in der Routine des Prozesses
(vgl. Abschnitt 3.3.1), sodass durch Ubung eine spezielle Art der Wahrnehmung, namlich
eine moglichst objektive (vgl. Abschnitt 3.3.3), ausgelbt werden soll, welche die Sicht-
weise klart. Dies wird u.a. durch Nachfragen erreicht, wodurch beide Wahrnehmungsper-
spektiven besser berticksichtigt werden kdnnen (vgl. Abschnitt 3.3.3). Weiterhin wird be-
sonders der konstruierte Charakter von Wahrnehmungen und deren Perspektivitat und
Subjektivitat berticksichtigt (vgl. Abschnitt 3.3.3). Zusammenfassend kann die These auf-
gestellt werden: Durch das Anwenden des Schrittes der Wahrnehmung kann eine Beruhi-

gung/Pravention des Konfliktes erfolgen.
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Die Angabe der Deeskalation und Konfliktpréavention ist aus Sicht des Autors auch ein
Ergebnis der folgenden Aspekte, d.h., dass eine Deeskalation von den folgenden Punkten

beeinflusst wird:
Kein Erleben eines Angriffs oder einer Bestrafung

Wahrend die Kommunikation in Konflikten, die meist sehr emotional gepragt ist, oftmals
zu verbalisierten oder vom Konfliktpartner als Vorwirfe oder Beschuldigungen interpre-
tierten Aussagen fiihrt, ist eine reine Beschreibung der Wahrnehmung eine sehr sachliche
und objektive Kommunikation in einem Konflikt. Es wird gedufert, dass es dadurch, dass
in der WSK die reine Beschreibung des Konfliktgegenstandes im Fokus liegt, gelingt,
Diskussionen zu reduzieren. Im integrierten Modell findet sich dieser Aspekt einerseits
in den Techniken zur Vermeidung von Sprachbarrieren wieder (vgl. Abschnitt
3.3.3.1Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.), die einzelne Aspekte d
er Kommunikation bericksichtigen, beispielsweise darauf zu achten, dass Wahrnehmun-
gen als subjektiv und somit nicht als festgesetzt geduRert werden (vgl. Abschnitt 3.3.3).
Andererseits wird angegeben, dass dies durch ein Nachfragen beim Konfliktpartner, ob
dessen Wahrnehmung mit der eigenen tibereinstimmt, gelingen kann. Die Erarbeitung des
Konfliktgegenstandes wird so gegebenenfalls neutraler wahrgenommen. Insofern werden
hierdurch wiederum der konstruierte Charakter von Wahrnehmung (vgl. Abschnitt 3.3.3)
sowie die verschiedenen Perspektiven (vgl. Abschnitt 3.3.1Fehler! Verweisquelle
konnte nicht gefunden werden.) beriicksichtigt. Ggfs. ist der Schritt der Wahrnehmung
in diesem Zusammenhang auch geeignet, um mit dem Konfliktpartner zunéchst eine Ba-
sis fur eine Kommunikation zu schaffen, indem Aussagen, welche als Beschuldigungen
gehoért werden, selbst zum Thema der Wahrnehmung gemacht werden. Insofern kann die
These aufgestellt werden: Die Konfliktpartner konnen sich durch das Anwenden des
Schrittes der Wahrnehmung weniger angegriffen oder bestraft fuhlen.

Aufklarung der Konfliktursache

Ein wesentlicher Punkt, welcher zum Aspekt der Wahrnehmung genannt wird, ist, dass
eine Konfliktursache durch genaue Beschreibung der Wahrnehmung aufgeklart werden
kann. Im Sinne eines Verstandnisses einer konstruierten Wahrnehmung schaffen wir uns
mit unserer subjektiven Wahrnehmung unsere eigene Welt und unsere Wahrnehmung
kann uns taduschen (vgl. Abschnitt 3.2.3). Wie bereits dargelegt, tduschen uns dabei nicht
unsere Sinne, welche nach Regeln operieren, sondern vielmehr die Interpretationsleistung

unseres Gehirns. So ist die Informationsmenge, welche wir durch unsere Sinne bewusst
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wahrnehmen, begrenzt (vgl. Abschnitt 3.2.3), was uns ggfs. einzelne Rahmenbedingun-
gen und wichtige Aspekte in einem Konflikt nicht ausreichend bewusst erfassen lasst.
Eine begrenzte Zahl an Modalitéten (Sinnesorganen) kann nur eine begrenzte Anzahl an
Qualitaten (Zahl der Komponenten unserer Wahrnehmung) aufnehmen und ist somit eine
selektive Wahrnehmung (vgl. Abschnitt 3.2.3.1). Unser kognitives System ist in diesem
Zusammenhang fir eine Komplexitatsreduktion verantwortlich und flhrt so zu Interpre-
tationen. Insbesondere die AuRerung solcher Interpretationen gegeniiber dem Konflikt-
partner ist bei der Suche nach Konfliktursachen hinderlich, da sie einen Konflikt eskalie-
ren lassen konnen (vgl. Abschnitt 3.1.3.1). Dies geschieht, da sich bei nicht objektiven
Konfliktursachen die Konfliktpartner oftmals missverstanden fiihlen. Im integrierten Mo-
dell findet dies insbesondere Beriicksichtigung, indem ein Herunterbrechen auf Fakten
ein wiederholter Ubungsaspekt von WSK-Trainings ist, sodass eine Routine entstehen
kann (vgl. Abschnitt 3.1.3.1). Weiterhin gelingt durch ein erprobtes Nachfragen beziig-
lich der Konfliktursachen ein Perspektivenwechsel (vgl. Abschnitt 3.3.1.1) und der As-
pekt, dass menschliche Wahrnehmung konstruiert ist, wird berlcksichtigt, was eine ob-
jektivierende Wirkung haben kann (vgl. Abschnitt 3.3.3). Es kann die These aufgestellt
werden: Das Anwenden des Schrittes der Wahrnehmung kann zu einer Abstimmung der
Perzepte der Kommunikationsteilnehmer und somit zu der Aufklarung der Konfliktursa-

che beitragen.
Aufmerksamkeit und Bereitschaft zuzuhdren

Aus der im letzten Punkt geschilderten Fokussierung der Klarung des Konfliktrahmens
entsteht ggfs. eine groRere Bereitschaft zuzuhdren, da die Gesprachspartner verstehen,
dass eine Klarung und nicht ein gegenseitiges Beschuldigen oder Angreifen im Mittel-
punkt des Gesprachs liegt. Fir einen verlasslichen Wahrnehmungsprozess ist zudem, wie
beschrieben, Aufmerksamkeit hilfreich (vgl. Abschnitt 3.2.3.2). Entsprechend den Inter-
views unterstutzt das Wiedergeben der eigenen Wahrnehmung und eine Fokussierung auf
einen Abgleich der Ubereinstimmung mit der Wahrnehmung des Konfliktpartners dessen
Bereitschaft zuzuhdren und sorgt fir mehr Aufmerksamkeit. Zudem wird gedufert, dass
es die Bereitschaft signalisiert, dass man mit dem Konfliktpartner sprechen will. Diese
Aspekte finden sich im integrierten Modell zum einen im konstruktiven Menschenbild
der WSK, die nach einer moglichst befriedigenden Lésung fir alle sucht (vgl. Abschnitt
3.3.1.2). Weiterhin werden beide Perspektiven zur Wahrnehmung abgeglichen (vgl. Ab-
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schnitt 3.3.1.1). Hiernach kann die These aufgestellt werden: Beim Anwenden des Schrit-
tes der Wahrnehmung kann eine grofiere Gesprachsbereitschaft des Konfliktpartners ge-

schaffen werden.
Erkennen der Interpretationsinhalte im Wahrnehmungsprozess

Bei der gegenseitigen Abstimmung der Wahrnehmungen erfolgt oftmals auch ein ,,Spie-
geln“!*® des Gesagten, was dem jeweiligen Konfliktpartner die Méglichkeit gibt, dass er
selbst seine Wahrnehmungen nochmals reflektieren kann. Im Rahmen des Wahrneh-
mungsprozesses flielen, wie bereits dargestellt, oftmals VVorwissen, Vorurteile und Re-
gularitaten der Umwelt in den Perzeptionsprozess ein (vgl. Abschnitt 3.2.3.1). Beim An-
wenden des WSK-Schrittes der Wahrnehmung kann, entsprechend den Interviews, den
Kommunikationspartnern bewusst werden, an welchen Stellen eine Interpretation erfolgt,
was insbesondere bei Top-down-Prozessen der Wahrnehmung hilfreich ist, da hier zahl-
reiche kognitive Aspekte in die Beobachtung einflieBen. Diese Abstimmung ist gerade
beim Wahrnehmen von sozialer Kommunikation hilfreich, die teils unbewusst durch die
Beobachtung nonverbaler Kommunikation geschieht (vgl. Abschnitt 3.2.3.2), da diese
Signale schwer zu dekodieren sind und so Interpretationen und Missverstandnisse auf-
kommen. Das Herausarbeiten von Interpretationsinhalten kann sich im integrierten Mo-
dell einerseits in den Routinen wiederfinden (vgl. Abschnitt 3.3). Dies geschieht zum
einen durch das Erkennen von Bewertungsinhalten, da in der WSK Techniken zur Tren-
nung von Bewertung und Beobachtung ein wesentlicher Trainingsgegenstand sind. Zum
anderen kann dies auch bei der Unterstiitzung beim Umformulieren der Bewertungsin-
halte beim Konfliktpartner geschehen, wofiir Techniken zur Vermeidung von Sprachbar-
rieren vorhanden sind (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Somit kann die These aufgestellt werden:
Durch das Anwenden des Schrittes der Wahrnehmung konnen Interpretationsinhalte im

Wahrnehmungsprozess erkannt werden.
Uberraschung beim Gegeniiber

In den Interviews wird auch angegeben, dass Schiler Uberrascht reagieren, wenn der
Schritt der Wahrnehmung in einem Konfliktfall angewandt wird. Dies konnte zeigen,
dass diese Vorgehensweise sich von einer normalen Kommunikation im Konfliktfall in
Schule und Schulsystem unterscheidet und somit eine nicht gewohnte Kommunikations-

form des Konfliktpartners darstellt. Es wird gedulRert, dass oftmals die Erwartung eines

149 Hierunter wird ein Wiedergeben des Gesagten z.B. in Form einer Paraphrasierung verstanden, die es
dem Kommunikationspartner ermdglicht, die eigenen Aussagen nochmals selbst zu héren.

Seite | 173



Tadels oder einer Bestrafung vorliegt. Hierin unterscheidet sich die WSK aufgrund der
ihr zugrundeliegenden Haltung von einer bewertenden Kommunikation (vgl. Abschnitt
3.3.1.2). Es kann die These aufgestellt werden: Der Konfliktpartner kann durch das An-
wenden des Schrittes der Wahrnehmung tberrascht sein, sodass dies ggfs. zu einer gro-
Reren Bereitschaft, den Konflikt zu deeskalieren, flihrt.

Im Folgenden werden nun die genannten Herausforderungen vor dem Hintergrund der

dargestellten Theorien und dem integrativen Modell diskutiert.
Trennung von Bewertung und Beobachtung

Die Trennung von Bewertung und Beobachtung ist nach Rosenberg eine der schwersten
Aufgaben in jedem Konflikt, weshalb es nicht verwunderlich ist, dass die Interviewten
dies als grofite Herausforderung beim Schritt der Wahrnehmung angeben. Hierzu wird
von den Interviewten die Sprache als Herausforderung genannt, einerseits, da diese be-
wertend sei und andererseits, da es schwer sei, eine reine Wahrnehmung mit Worten zu
formulieren. Dieser Aspekt findet sich im integrierten Modell darin, dass Kommunikation
in Form von Sprache kodiert und dekodiert wird (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Hinzu kommt,
dass bei Wahrnehmungsvorgéngen, wie dargestellt, konstruierte Wahrnehmungen der
Konfliktbeteiligten sowie Vorwissen, Vorurteile und selektive Wahrnehmungsprozesse
das Kommunizieren einer reinen Beobachtung erschweren (vgl. Abschnitt 3.2.3). Im in-
tegrierten Modell findet man diesen Aspekt darin wieder, dass Wahrnehmung konstruiert
wird und subjektiv ist (vgl. Abschnitt 3.3.3). Es wird weiter geduRert, dass ein bewusstes
Trennen von Bewertung und Beobachtung dabei fur Lehrkrafte besonders schwierig sein
kann, da es eine der origindren Aufgaben des Berufes des Lehrers ist, Bewertungen vor-
zunehmen. Dieser Aspekt taucht im integrierten Modell als Rahmenbedingung auf (vgl.
Abschnitt 3.3.2.1). Ein Verbleiben bei Zahlen, Daten und Fakten zu einer kommunizier-
ten Wahrnehmung ist wohl in den Kommunikationsroutinen der WSK vorgesehen (vgl.
Abschnitt 3.3), stellt aber gleichzeitig eine grolRe Herausforderung dar. Insofern galte es
bei der Behandlung von Konflikten mit der Methode der WSK, Lehrkrafte insbesondere
in diesem Punkt zu schulen, sodass diese den Schritt besser leisten kdnnen. Einer Bewer-
tung eines Konflikts mittels oftmals unbewusst gewahlter Worte kann in diesem Zusam-
menhang nochmals gesondert Aufmerksamkeit geschenkt werden. In der Sprache werden
oftmals unbewusst verletzende und offensive AuBerungen gewdhlt, die eine Beschrei-
bung der Beobachtung erschweren. Weiterhin wirken auch Verallgemeinerungen oftmals
eskalierend (z.B. ,,Du kommst immer zu spat.©). Hier scheint die WSK einen effektiven

Ansatz, auf solche Worte zu verzichten, bieten zu kénnen. Diesen Aspekt greifen die
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Techniken zur Vermeidung von Kommunikationsbarrieren auf (vgl. Abschnitt
3.3.1.1Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.). Zusammenfassend k
ann die These aufgestellt werden: Beim Anwenden des Schrittes der Wahrnehmung kann

die Trennung von Bewertung und Beobachtung eine Herausforderung darstellen.
Konfliktdistanz

Eine Herausforderung bei der Anwendung des Schrittes der Wahrnehmung liegt in einer
Situation vor, in welcher eine geistige Distanz zum Konflikt fehlt. In einem solchen Fall
ist eine Lehrkraft also emotional mit dem Konflikt tief verbunden. Die emotionale Facette
der Wahrnehmung selbst ist, wie dargestellt (vgl. Abschnitt 3.2.4.3), ein schnell ablau-
fender und automatisierter Bewertungsprozess. Der Evolutionsvorteil einer schnellen
Handlung, der eben auch zu einem Affekthandeln fiihren kann (vgl. Abschnitt 3.2.4.3),
steht einem besonnenen und Kklar beschreibenden Handeln ggfs. entgegen. Hier kann aber
ein Eindiben des Schrittes der WSK zum Teil Abhilfe schaffen, indem die Wahrneh-
mungshandlung als Routinevorgang trainiert wird (vgl. Abschnitt 3.3). Hieraus ergibt
sich die These: Eine personliche Betroffenheit kann die korrekte Anwendung des Schrittes

der Wahrnehmung erschweren.
Anzahl der Konfliktbeteiligten

Neben den oben angeflihrten Aspekten spielt den Befragten zufolge auch die Zahl der
beteiligten Schiler eine Rolle bei der Mdglichkeit, den Schritt der Wahrnehmung anzu-
wenden. Einerseits erhoht eine Beteiligung mehrerer Personen den Komplexitéatsgrad der
wichtigen wahrzunehmenden Aspekte. Das bedeutet, dass Handlungen von mehreren
Personen gleichzeitig beobachtet werden mussen. Dieser Aspekt findet sich auch im in-
tegrierten Modell unter dem Aspekt des dyadischen oder triadischen Konfliktes. Hier gilt,
dass bei mehreren Personen die Komplexitét in sozialen Konflikten aufgrund weiterer
Positionen steigt (vgl. Abschnitt 3.3.2.2). Andererseits scheint die Gruppengrofie einer
Klasse auch bei einer Klarung insofern relevant, als eine Klarung der Wahrnehmung Zeit
beansprucht. In dieser Zeit ist die Aufmerksamkeit, beispielsweise bei wiederholten
Wahrnehmungskl&rungen mit einem Schdiler, nicht gegeben, sodass der Unterricht ins
Stocken gerat. Folglich kann also die These aufgestellt werden: Eine groRere Anzahl an
Konfliktbeteiligten kann die Anwendung des Schrittes der Wahrnehmung erschweren.

Beziehung zum Konfliktpartner

Die Beziehung zur Klasse bzw. zu Personen wird ebenfalls als Einflussfaktor auf den

Schritt der Wahrnehmung angegeben. So kdnnen zum einen Hintergrundinformationen,
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wie beispielsweise Kenntnisse Uber Familiensituation, zum anderen Sympathie und An-
tipathie die Wahrnehmung beeinflussen (vgl. Abschnitt 3.2.3.2). Im integrierten Modell
findet dieser Aspekt unter dem Punkt der subjektiven Wahrnehmung Berticksichtigung
(vgl. Abschnitt 3.3.3). Hierzu kann die These aufgestellt werden: Die Beziehung zum Kon-
fliktpartner kann die Objektivitat der Wahrnehmung eines Konfliktes beeinflussen.

Rahmenbedingungen

Unter dem Aspekt der Rahmenbedingungen sollen an dieser Stelle mehrere Aspekte zu-
sammengefasst werden. Einerseits kann angenommen werden, dass individuelle Lebens-
situationen mit in Konflikte einflieRen kénnen, was die Wahrnehmung, insbesondere von
Konfliktgriinden, erschwert. Dieser Aspekt wurde bei den Grunden fur Unterrichtssto-
rungen aufgegriffen, wo institutionelle und schilerbedingte Ursachen diskutiert wurden
(vgl. Abschnitt 2.4.2). Im integrierten Modell taucht dieser Aspekt auf der Ebene des
Kommunikationsrahmens auf, beispielsweise auf der Mesoebene als familiare Hinter-
grinde von Schiilern (vgl. Abschnitt 3.3.2.1), sowie in der Einzigartigkeit sozialer Kon-
flikte (vgl. Abschnitt 3.3.2.2). Weiterhin wird fehlende oder knappe Zeit zur Beschrei-
bung und Erarbeitung einer gemeinsamen Wahrnehmung in einem Konflikt genannt, was
wiederum bei den Rahmenbedingungen des Schulsystems eingeordnet werden kann (vgl.
Abschnitt 3.3.2.1). Somit kann die These aufgestellt werden: Rahmenbedingungen kon-

nen den Schritt der Wahrnehmung beeinflussen.
4.2.3 Der WSK-Schritt des Gefuhls

Wie dargestellt sind Emotionen relevant in Lehr-Lernprozessen und spielen auch bei der
Préavention und Deeskalation von Konflikten eine gewichtige Rolle. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse zum Schritt Geflihl vor dem Hintergrund der gestellten Forschungs-
frage wiedergegeben: Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet der Einsatz des
Elementes der Verbalisierung von Gefiihlen des Modells der WSK?

Zunachst erfolgt in Tabelle 5 ein Uberblick zu den einzelnen Aspekten.

4.2.3.1 Empirische Ergebnisse zum Schritt des Geftihls
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Wirkungen des Schrittes des Gefiihls im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Entspannung/Deeskalation 21 17 41,5%
Verstandnis fir die Gefiihlslage 14 12 31,7%
Schaffen von Verbindung 13 12 293 %
Offenheit und Transparenz 10 9 219%
Authentische Wirkung der Lehrkraft 9 9 219%
Aufmerksamkeit 7 5 12,2 %
Identifikation der Konfliktursache 4 4 9,8%

Sonstige Nennungen

Grundlage jedes Konfliktmanagements; Schiler durfen Geflihle ansprechen; engagiertes
Mitarbeiten; Geflihlslage wird positiver; Verantwortung fir eigene Gefiihlslage tbernehmen

Tabelle 5: Wirkungen des Schrittes des Geftihls im Unterricht

42 % der Interviewpartner duRern, dass durch das Ansprechen der Gefihlslage eine Ent-

spannung bzw. Deeskalation des Konfliktes erwirkt wird:

,Wenn ich die Gefithle der Schiiler (&h) [..] anspreche, dann [..] bemerke
ich eigentlich doch, wie sie sich stiickweit auch entspannen konnen, dass
die Situation ein bisschen entscharft ist.“ (B12 AK 32: 82)

Das Ansprechen der Gefuihlsebenen kann dabei eine Entspannung erwirken (u.a.
MA BJ3 2: 122; MA_BJ14_2: 112; B4 AK_24: 121; B19_AK_39: 103) und bringt
auch eine Deeskalation der Situation mit sich, die beispielsweise in dem Fall eintritt, wenn
der Gesprachspartner ein witender Schuler ist (BJ16_2: 95). Die Lehrkrafte berichten in
diesem Zusammenhang, dass eine geringere Verteidigungshaltung im Konflikt gezeigt
wird (B7_AK 27: 102) und auch Erleichterung bei den Gesprachspartnern wahrzuneh-
men ist (B15_Wi_35: 90; B18_AK 38: 109; B18_AK _38: 109; BJ18 2: 84BJ4 2: 86).
Diese Erleichterung lasst sich hdufig auch an der Mimik des Gesprachspartners beobach-
ten (B15_Wi_35: 88). Insofern kann das Ansprechen von Gefiihlen auch zu einer Ent-
emotionalisierung beitragen, indem das ,,Warnsignal®, dass beispielsweise ein Schuler

Wut empfindet, Gber die Gefuhlsebene wahrgenommen wird. Hier wird in den Interviews
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auch geduflert, dass erst nach einer Entspannung, durch ein Einbeziehen einer Gefihls-
ebenen, der Konflikt sich ,,entemotionalisieren* oder deeskalieren kann, sodass eine wei-
tere Bereitschaft fiir ein Gespréch und eine Konfliktlosung eintritt (B20_ AK_40: 116).

Als weitere Kategorie, die als Effekt der Anwendung der Geflihlsebenen zugeschrieben
wird, l&sst sich das Eintreten von Verstandnis flr die Gefiihlslage identifizieren:

,Es 1st auf jeden Fall (&dhm) ein gegenseitiges Verstehen auf einer
anderen Ebene.™ (B5 AK 25: 126)

Zum einen ist damit ein Verstandnis der Gefuhlslage des Gespréchspartners verbunden
(MA_BJ8_2: 125; BJ17_2: 110; B18_AK_38: 109; B11_AK_31: 115), zum anderen
kann so auch die Geflhlslage der Lehrkraft geklart werden (B6_AK_26: 103). Der letzte
Aspekt wird in den Interviews weniger haufig genannt, da die Lehrkréfte sich oftmals
mehr zur Funktion als Unterstitzer bei der Identifikation der Schulergefiihlslage &ul3ern.
Weiterhin wird auch berichtet, dass das Kommunizieren der eigenen Gefiihlslage einer
Fehlinterpretation des Gesprachspartners vorbeugt (B1_AK_21: 124) und dass ein Ver-
standnis auf einer tieferen Ebene mdoglich werden kann (B6_AK_26: 107; B16_Wi_36:
128). Weiterhin geben einige Interviewpartner an, dass die Identifikation ihrer eigenen
Gefiihlslage mit einem Innehalten bzw. kurzen ,,Stopp* verbunden ist (B14 AK 34: 99;
B21 AK_41: 85). In diesem Zusammenhang wird auch angesprochen, dass ein Einbezie-
hen der Kdrpersprache bei der Identifikation des Gefihls fur ein besseres Verstandnis
sehr hilfreich ist. Hierbei wird diese dann Gegenstand der Wahrnehmung und ggfs. hilft
ein Ansprechen wiederum bei der Gefuhlsfindung (B17_AK_37: 109).

Ein weiterer herausgearbeiteter Aspekt ist das Schaffen von Verbindung zwischen den

Gesprachspartnern in einem Konflikt:

~Also es starkt die Verbindung zu den Schiilern und zu mir auch, letzt-
endlich auch.™ (B10 2: 114)

Hier wird wiederholt von einer tieferen VVerbindung zwischen den Kommunikationspart-
nern gesprochen (u.a. MA_BJ7 2: 114; MABJ7_2: 83; B5 _AK_25: 122; B8 AK 28:
90). Es wird in diesem Zusammenhang auch von einer groeren Vertrautheit in der Schi-
ler-Lehrer-Beziehung berichtet, welche durch die Nutzung der Gefuhlsebene zustande
kommen kann (B1_AK_21: 128). Zudem wird berichtet, dass ein Einsetzen der Gefiihls-

ebene einen anderen Zugang zur Person ermoglicht (B1_AK 21: 122).

Der Aspekt der Offenheit und Transparenz lasst sich als Kategorie ebenfalls identifizie-

ren:
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,Weil das ja eine Offnung bedeutet. Ich 6ffne mich dem anderen ja [..]V
(MA BJ5 2: 120)

Offenheit kann die Bereitschaft schaffen, zuzuhéren (B10_JS 30: 90). Dies wird auch
durch das Interesse an der Befindlichkeit des Gespréachspartners hervorgebracht
(MA_BJ17_2: 83). Transparenz entsteht durch ein Ansprechen der Geflihlsebenen eben-

falls:

,Bl: Weil man dann das Gegeniiber, glaube ich, besser einschédtzen kann.
Wenn er in einer bestimmten Situation sagt: ,Wir haben das und das
gemacht und dabei habe ich mich so gefiihlt.' Es macht die Personlich-
keiten transparenter.™ (Bl AK 21: 130)

Die Transparenz, welche von den Lehrkréften genannt wird, legt die Geflihlslage der

Lehrkraft offen, was als effektiv bezeichnet wird.

Auch eine authentische Wirkung der Lehrkraft wird wiederholt als Effekt genannt:

,FlUr Schiiller ist es ja extrem wichtig, dass sie eine Authentizitat
spuren.“ (MA BJ3 2: 112)

Mehrmals wird in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass authentisches Wir-
ken der Lehrkraft als positiver Effekt anzusehen ist (BJ14 _2:110; BJ3_2: 112). Weiterhin
wird genannt, dass der Lehrer so als menschlich von den Schillern wahrgenommen wird
(B3_Wi_23:103; BJ1_2:110; BJ17_2: 114; BJ19: 98). Zudem wird auch geduRert, dass
die Lehrkraft in diesem Fall als ehrlich und aufrichtig eingeschéatzt wird (BJ11_2: 132;
BJ9 2: 121). Auch der Aspekt Aufmerksamkeit wird als Effekt genannt:

»Also das ist so etwas auf Augenhdhe und so eine Aufmerksamkeit.™ (BJ7_ 2:
83)

Hierzu geben die Lehrkréfte an, dass die Aufmerksamkeit beim Ansprechen in Konflikten
vorhanden ist (u.a. BJ4_2: 86; BJ7_2: 83; BJ10_2: 114). Sie schildern, dass es so etwas
wie eine Art Uberraschungsmoment beim Ansprechen der Gefiihlsebene geben kann so-
wie, dass dieses Verhalten im Schulkontext fur die Schiiller ungewohnt ist (BJ13_2: 112),

und auch, dass diese uber die Wirkung der Geflihlsebenen erstaunt sind (BJ8 2: 125).

Auch der Beitrag bei der Identifikation der Konfliktursache wird im Rahmen der Nen-

nung der Geflihlsebenen genannt:

»Also das ist auf jeden Fall der Pfad ins Zentrum des Konflikts. Deswegen
sind die wichtig. Aber wenn das Zentrum klar ist, dann brauche ich nicht
die Gefihle noch lange benennen. Aber um rauszufinden, um was es wirklich
geht, dazu brauche ich die Gefithle oft.™ (BJ18 2: 88)

Die Nennung der Gefiihle, die von einem Interviewten als Basis eines jeden Konfliktma-
nagements bezeichnet wird (B20_AK_40: 112), hilft dabei, das vorliegende Primargefuhl

im Konflikt zu identifizieren. Hierdurch wird verhindert, dass beim Empfinden von Wut
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oder Arger stehengeblieben wird. Die Nennung erméglicht, dass die Schiiler dabei unter-
stitzt werden, ihre Gefiihlslage zu differenzieren. Dies l&sst vermutlich auch eine Identi-
fikation des Bedurfnisses besser gelingen. Fur die Schiler besteht auch eine Regulations-
moglichkeit, indem sie bei der Identifikation ihres Gefuhls Zeit haben durchzuatmen
(BJ16_2: 87). In diesem Zusammenhang sind Schiler auch in der Lage, ihre Gefihle
anzusprechen und diese werden nicht ,,gedeckelt“ (MA BJ3 2; MA BJ1 2). Hierzu wird
von einer Lehrkraft auch angefiihrt, dass sie ein Ansprechen der Gefiihle am Beginn des
Schuljahres thematisieren kann und es sich als hilfreich erweist, durch das Ansprechen
der eigenen Gefiuihle mit positivem Beispiel voranzugehen (B3_Wi_23: 101). Weiterhin
wird berichtet, dass ein Ansprechen der positiven Geflihle auch eine gute Mitarbeit der
Schiiler zur Folge hat (B1_AK 21: 124). Insofern hat das Ansprechen auch einen moti-
vationalen Effekt. Zudem erfolgt nach Aussage der Lehrkréfte ein Lerneffekt im Bereich
der kommunikativen Kompetenzen, indem die Schiler am Beispiel lernen (MA_B2_2:
110). Eine Lehrkraft berichtet davon, dass ihre eigene Gefiihlslage sich durch ein Anspre-
chen zu mehr positiven Gefuhlen im Schulalltag hinbewegt hat (MA_BJ_3: 110). Zudem
wird genannt, dass es effektiv und wichtig ist, die Verantwortung fir die eigenen Gefiihle
zu tbernehmen und die Schler nur als Ausléser anzusehen (MA_BJ13_2: 106).

Nachdem die in den Interviews herausgearbeiteten Effekte des Ansprechens der Gefiihls-
ebenen behandelt wurden, wird im Folgenden auf die gedul3erten Herausforderungen ein-

gegangen. Zundchst ermdoglicht Tabelle 6 das schnelle Erfassen dieses Aspektes.
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Herausforderungen des Schrittes des Gefiihls im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent

Ansprechen der Gefiihlslage der Lehrkraft vor

o,

Schiilern 16 11 26,8%
Begrenzung des eigenen Geflihlswortschatzes 12 11 26,8 %
Koppelung mit Schuld/Pseudogefiihl 9 8 19,5 %
Begrenzung des Gefuhlswortschatzes der 7 6 14,6 %
Schiler

Ung.v-awohnthelt des Angesprochenwerdens auf s - 12,2%
Gefiihle

Identifikation der Geflihlslage der Schiler 4 4 9,8 %

Sonstige Nennungen

Gekoppelte Nutzung von Geflihlen und Bedurfnissen; Risiko des sich kurzfristigen Verstarkens des
Konfliktes; strukturelle Probleme; autistische Schiiler; Geschwindigkeit in der Situation;
Wahrnehmung der eigenen Gefiihlslage; Uberstiilpen der identifizierten Gefiihle

Tabelle 6: Herausforderung des Schrittes des Gefiihls im Unterricht

Beim Auswerten der Herausforderungen des Ansprechens der Gefilihlsebenen wird wie-
derholt genannt, dass es zwar mdglich ist, an der Gefiihlslage der Schiler zu arbeiten und
zu unterstitzen, dass diese erkannt wird, dass es aber gleichzeitig sehr herausfordernd ist,

die eigene Geflhlslage vor Schiilern anzusprechen:

»Grundsatzlich fallt es mir schwer, gegeniiber Schiilern meine Gefiihle
offenzulegen.™ (BH11 2: 126)

Die Herausforderung des Ansprechens der eigenen Geflhlslage beruht u.a. auf der Be-
flrchtung, dass dies zu Gelé&chter bei den Schilern flhrt (B8_AK _28: 94). Hiermit ver-
bunden ist ein Versuch, sich zu schutzen (BJ17_2: 103), beispielsweise davor, dass man
angstlich wirkt (BJ10_2: 110) oder die Schiiler dies als Schwéache ausnutzen. Weiterhin
wird von den Lehrkréften geschildert, dass die Beziehung zu den Schiilern dabei eine
bedeutsame Rolle spielt, ob die Geflihlslage angesprochen wird; beispielsweise fallt dies
am Schuljahresanfang unter Umsténden schwerer (BJ10_2: 112) und ist vom eigenen
Trainingsstand abhangig (B8 AK_28: 94). Gerade das Ansprechen von negativen Ge-
fahlen fallt den Lehrkraften schwer (BJ11 _2: 126; B1_AK 21:112). Als weiterer Aspekt

wird genannt, dass die Schiler sich nicht fir die Geflihlslage des Lehrers interessieren
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(BJ14_2: 114; BJ12_2: 120) und die Offenheit der Lehrkraft nicht auf Resonanz stof3t
(BJ12_2: 120). Ein Interviewter weist darauf hin, dass er der Meinung ist, dass das Klaren
der eigenen Gefiihlslage aulRerhalb des Unterrichts erfolgen misse (BJ15_2: 104). Ein
wesentlicher Aspekt, der von den Lehrkréaften genannt wird, ist die Begrenzung des eige-
nen Geflhlswortschatzes:

,Mir fallen immer noch, nach all den Jahren, die Vokabeln schwer. Also
es gibt so viele Gefithle und bei den Bediirfnissen ist es das gleiche.
(dh) ich schaue immer noch gerne auf die Liste, weil es so eine grobe
Bandbreite gibt von Gefihlen.™ (B11 AK 31: 109)

Hier wird berichtet, dass die Verwendung eines reichhaltigen Gefuhlswortschatzes sehr
schwierig ist (B12_AK 32: 78) und oftmals das eigene Gefilihlsvokabular zu gering aus-
fallt (u.a. B7_AK_27:96; B12_AK 32:78; B11_AK_31:109). Hierdurch erschwert sich
die korrekte Geflhlsbenennung (MA_B10_2: 110) und Gefuihle werden oftmals mit un-
zutreffenden Standardgefuihlen beschrieben (B1_AK 21: 138). Das Benennen des Ge-
flihls unter Zeitdruck ist besonders herausfordernd (B7_AK_27: 96). Weiterhin wird ent-
auRert, dass die richtige Auswahl der Gefiihle Ubung braucht (B16_Wi_36: 122), wofir
sich die Lehrkrafte zum Teil der Hilfe von Gefuhlslisten bedienen (u.a. B16_Wi_36:
122). Weiterhin ist auch das Beschreiben von Gefuihlen gegentiber Kindern herausfor-
dernd, da ein adaquater, flr jingere Schiler verstandlicher Wortschatz gefunden werden
muss (B15_Wi_35: 84).

Beim Nennen von Gefiihlen kann es leicht zu Pseudogefiihlen oder Kopplung von Gefiih-

len mit Schuld kommen:

»sAlso einmal sind das diese Pseudogefiihle, die ja gar nicht echt sind
aber dann sind es eben auch so (dhm) [..] Gefiihle, die eben einen Tater
und Opfer irgendwo implizieren.™ (B12 AK 32: 80)

Hier scheint es zum einen herausfordernd, auf Geflihlsworte zu verzichten, welche keine
echten Gefiihle beschreiben, sondern einen Vorwurf beim Gesprachspartner erzeugen,
z.B.: ,,ich fithle mich von dir gemobbt*“. Ein solches Verwenden eines Pseudogefiihls ruft
Rickzug beim Gesprachspartner aus (BJ7_2: 87). In diesem Zusammenhang sollten Ge-
fuhle keine Opfer oder Tater implizieren (BJ15_2: 112), sondern es sollten echte Gefiihle
benannt werden (BJ11_2: 132). An dieser Stelle wird auch auf die manipulative Seite der

Verwendung von Geftuihlen hingewiesen (BJ15 2: 112).

Auf Schilerseite liegt ebenfalls eine Begrenzung des Geflihlswortschatzes vor. Dieser

begrenzte Geflihlswortschatz der Schiiler stellt wiederum eine Herausforderung dar:

,Einmal ist es nach wie vor so, dass Gefiihle ja hdufig mit gut oder
schlecht umschrieben werden und (&h) die Schiiler erst einmal iberhaupt
ein Vokabular fur die Gefuhle bekommen miussen.™ (MA BJ4 2: 84)
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Schiiler beschreiben ihre Gefiihle tiberwiegend mit den Worten ,,gut* und ,,schlecht* und
verfiigen (ber einen sehr eingegrenzten Gefuhlswortschatz (u.a. B6_AK 26: 103;
BJ16_2). Insofern wird die Erweiterung des Wortschatzes der Schiiler als ein schwieriger
Prozess beschrieben (BJ6_2: 98). Auch die Identifikation des Geflhls der Schuler ist so-
mit schwierig, wobei eine Zuhilfenahme von Gestik und Mimik sowie Angebote zum
Schulergefiihl eine Hilfestellung sein kénnen (BJ9_2: 111). Wahrend ein Uben des Ver-
balisierens von Gefuhlen mit Schiilern eher leicht fallt, dauert es oftmals lange bis eine
nachhaltige Erweiterung des Geftuihlswortschatzes der Schiiler durch eine Aufnahme in
deren Sprache erfolgt (BJ4_2: 84).

Als weitere Herausforderung wird die Ungewohntheit des Angesprochenwerdens auf Ge-

fuhle auf Schiilerseite genannt:

»[..] Kinder sind es eher nicht gewdhnt oder Schiler sind es nicht ge-
wohnt, ihre Gefiuhle auszudricken™ (BJI16 2: 83)

Dieser Aspekt fiihrt ebenfalls schnell zu einer Vorwurfshaltung, da die Schiler nicht das
Gefiihl horen, sondern dahinter einen Arger wahrnehmen, fiir welchen sie sich verant-
wortlich fuhlen (MA_B2_2: 102). Insofern erwarten Schiler nicht, auf diese Art und
Weise angesprochen zu werden (MA_BJ_2: 120) und reagieren entweder zdgerlich oder
gar nicht auf diese Kommunikationsform (Ma_BJ2: 102) oder die Situation kann zu einer
»SpalBveranstaltung® entarten (B13_AK 33: 84).

Die ldentifikation der Gefuhlslage der Schiler wird ebenfalls als Herausforderung be-
richtet:

»[..] und das ist dann schon schwer bei Menschen, die man auch vielleicht
noch nicht richtig kennt, noch nicht richtig einschatzen kann und die
einen auch nicht richtig kennen und sich dementsprechend auch nicht
offnen, (dhm) da die Gefiihle von einem anderen erkennen (ahm) ist schon
schwer.™ (B3 Wi 23: 97)

Hierbei ist es herausfordernd, das passende Gefuihl beim Gespréachspartner zu identifizie-
ren (B15 Wi _35: 84; B19 AK 39: 99) und es kann zu einer Zurtickhaltung beim Nach-
fragen kommen (MA_BJ7_2: 78). Es wird von Interviewpartnern auch angesprochen,
dass Gefuhl und Bedurfnis gekoppelt verwendet werden mussen und nicht isoliert ver-
wendet werden sollen (MA_BJ20_2; MA_BJ4_2). Zudem erfolgt der Hinweis, dass sich
der Konflikt zundchst verscharfen kann (B21_AK 41: 85; MA BJ9 2: 115). In diesem
Zusammenhang wird darauf hingewiesen, dass aufgrund von Stress und Abwehrreaktio-
nen, welche das Ansprechen der Gefuihlsebene auslésen kann, sich ein Einzelgesprach
bewahren kann, da dabei nicht die ganze Klasse als Zuhorer anwesend ist (BJ21_AK_41:
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85). Ein Interviewpartner weist darauf hin, dass es zur Verunsicherung bei den Schilern
kommen kann (MA_BJ9 2: 115).

Die Verbindung von Gefiihlen und Bedurfnissen ist in Einzelfallen ein herausfordernder

Aspekt, von welchem berichtet wird:

»Ich finde es ganz wichtig, Gefiihle nur im Zusammenhang mit Bediirfnissen
auch zu auBern.™ (BJ6_2: 102)

Es wird darauf hingewiesen, dass Bedrfnisse die Ursache von Geflihlen sind, sodass sie
zusammen angefihrt werden missen (BJ4_2: 84). Insofern wird mehrfach betont, dass
eine gleichzeitige Nennung erfolgen muss. Sollte eine isolierte Nennung von Gefiihlen
erfolgen, dann horen die Gesprachspartner das Nennen der Gefuhlsebenen Interviewaus-
sagen zufolge schnell als Vorwurf. Weiterhin wird das Ansprechen der Gefiihlsebene
auch von strukturellen Problemen erschwert. Diesbeziiglich lassen sich verschiedene As-
pekte auffuhren, welche aus institutionellen Rahmenbedingungen entstehen. Hier wird
die Unterrichtssituation genannt (MA_BJ12 2: 104) und auch der Aspekt, dass bei Klas-
sen, in welchen man nur mit wenigen Stunden eingesetzt ist — also nicht die Stellung eines
Klassenlehrers hat — sich die Einflussnahme auf die ,,Werte- bzw. Gesprachskultur der
Klasse schwieriger gestaltet (MA_BJ15 2: 106). Weitere Aspekte, die zur Sprache ka-
men, waren die Geschwindigkeit von Konfliktsituationen, welche Achtsamkeit und die
Anwendung der Gefiihlsebene erschwert (B13_AK _33: 84), die Anwendung bei autisti-
schen Schiulern (B17_AK 37: 117), die Wahrnehmung der eigenen Gefihlslage
(B21_AK 41: 81) sowie das ,,Uberstiilpen* von beim Schiiler identifizierten Gefiihlen
(MA_BJ8_2: 108).

4.2.3.2 Diskussion der Ergebnisse zum Schritt des Geflhls

Im Folgenden werden zu den in den Interviews herausgearbeiteten Kategorien der Pro-
banden Erklarungen und Thesen formuliert und somit die Erkenntnisse zu den Wirkungen
des Schrittes des Geflhls in der WSK dargestellt. Die Diskussion beginnt mit den Ergeb-
nissen zu den Wirkungen des Schrittes.

Entspannung/Deeskalation

Betrachtet man diesen Aspekt, dann kénnen eine eintretende Entspannung und Deeska-
lation in einem Konflikt bei der Beriicksichtigung des Schrittes Gefuhl mit einem Verlas-
sen eines Affektzustandes bzw. einer Affekthandlung erkléart werden. Wéhrend dies bei
einem Affekthandeln kaum kognitiven Prozessen zugénglich ist und nahezu automatisiert
auf unbewusster Ebene ablduft, kann ein Schiler beispielsweise durch ein Benennen des
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Geflhls von einem rein durch Emotionen getriebenen Handeln abkommen und so eine
Distanz zu starken Emotionen gewinnen. Eine solche Entemotionalisierung funktioniert
beispielsweise bei dem empfundenen Gefiihl der Wut, welches eine negative Valenz und
eine starke Intensitat aufweist (vgl. Abschnitt 3.2.4.4). Hier gelingt es, die Emotion so
erlebbar zu machen, dass sie in einem Konflikt dem Bewusstsein zugénglich wird, sodass
die Aufmerksamkeit auf ein fehlendes Bedirfnis gerichtet werden kann. Nachdem bei
einem sozialen Konflikt Geftihle auch ein Gegenstand des Konfliktes darstellen und diese
so durch ein Bewusstwerden bearbeitet werden konnen, kann dies zu einer Deeskalation
fihren (vgl. Abschnitt 3.3.2.2). Die Behauptung, dass man eine solche Deeskalation auch
in der Mimik des Betroffenen erkennen kdnne, ist mit Vorsicht zu sehen, da Mimik kein
absoluter Hinweis auf die emotionale Lage des Konfliktpartners ist und von diesem, wie
bereits dargestellt, beherrscht sein kann (vgl. Abschnitt 3.2.3.2). Hier entsteht unter Um-
stdnden ein Widerspruch zum Kommunikationsverstandnis des integrativen Modells und
der Ubertragung von Beziehungsaspekten tiber nonverbale Signale, die Teil der axioma-
tischen Betrachtung von Kommunikation sind (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Insofern scheint
es angebracht, die Mimik und Gestik von Kommunikationspartnern ggfs. je nach Kon-
fliktfall kritisch zu prifen. Zusammenfassend kann die These formuliert werden: Das

Anwenden des Schrittes des Gefuihls kann zu einer Entspannung/Deeskalation flhren.
Verstandnis fir die Gefuhlslage

In den Interviews wird gedufert, dass durch das Ansprechen der eigenen Gefuhlslage und
durch das Verstehen von Gefuhlslagen eine Entemotionalisierung verstarkt werden kann.
Da Gefuihle und Denken eng verknupft sind (vgl. Abschnitt 3.2.4.2), stehen diese in einem
Verhaltnis wechselseitigen Einflusses, sodass ein Ansprechen ein Bewusstsein fur die
Geflhlslage erzeugen kann. Dieses Verstandnis kann einerseits beim Konfliktpartner und
andererseits beziiglich der eigenen Gefuihlslage eintreten. Unterstiitzend kann das Einbe-
ziehen der nonverbalen Kommunikation sein, wenn diese als Grundlage fur dieses An-
sprechen herangezogen wird, da insbesondere auf der Beziehungsebene Signale nonver-
bal Gbertragen werden, vgl. die Axiome der Kommunikation beztiglich der Unterschei-
dung von analoger und digitaler Kommunikation (Abschnitt 2.2.2). Insofern taucht der
Aspekt im integrativen Modell der WSK sowohl bei der emotionalen Bewertung von so-
zialen Konflikten (vgl. Abschnitt 3.3.2.2) als auch beim axiomatischen Grundverstandnis
der Kommunikation (vgl. Abschnitt 3.3.1.1) auf. Weiterhin findet sich der Aspekt auch
bei der perspektivischen Betrachtung wieder (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). An dieser Stelle
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kann die These aufgestellt werden: Das Anwenden des Schrittes des Gefuhls kann zu ei-

nem besseren Verstandnis der Geflhlslage der Aktoren fiihren.
Schaffen von Verbindung

Der bereits angesprochene Aspekt des Ubertragens der Beziehungsebene durch analoge
Signale hangt eng mit der Verbindung zwischen den Gesprachspartnern zusammen (vgl.
Abschnitt 2.2.2). Die Entwicklung der Gefiihle wird in der evolutionsbiologischen For-
schung auch als Reaktion auf einen Anpassungs- bzw. Selektionsdruck auf komplexer
werdende soziale Beziehungen angesehen (vgl. Abschnitt 3.2.4.3) und steht somit in en-
ger Verbindung mit der Schuler-Lehrer-Verbindung (vgl. Abschnitt 3.2.3). Hier verstarkt
das Ansprechen der Geflihlslage einen moglichen Zugang zum Kommunikationspartner.
Beziiglich der Rolle der Gefiihle bestétigen die Ergebnisse die Aussage von Rosenberg
(vgl. Abschnitt 3.1.3.2), dass Gefiihle eine beziehungsschaffende Funktion besitzen. Im
integrativen Modell finden sich diese Aspekte unter der axiomatischen Betrachtung von
Kommunikation (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Weiterhin kann man diesen Aspekt auch in der
Klientenzentriertheit der Humanistischen Psychologie, die dem WSK Modell zugrunde
liegt, wiederfinden (vgl. Abschnitt 3.3.1.2). An dieser Stelle kann die These aufgestellt
werden: Das Anwenden des Schrittes des Geflihls kann die Schaffung von Verbindung

zwischen Konfliktpartnern begiinstigen.
Offenheit und Transparenz

Fur ein Einbeziehen der Gefiihlslage ist eine Offnung fir den Kommunikationspartner
notwendig, die auch die eigenen Gefiihle preisgibt. Diese Offenheit und Transparenz
kann mit einem echten Interesse des Kommunikationspartners an den Gefiihlen des Kon-
fliktpartners sowie an einer Lésung begriindet werden, die Rosenberg annimmt (vgl. Ab-
schnitt 3.1.1). Insofern findet sich dieser Aspekt im integrativen Modell der WSK in der
Haltung der Humanistischen Psychologie wieder (vgl. Abschnitt 3.3.1.2). Hierzu kann
die These formuliert werden: Das Anwenden des Schrittes des Gefuihls kann die Offenheit

und Transparenz im Konflikt fordern.
Authentische Wirkung der Lehrkraft

Die authentische Wirkung wird mit einer aufrichtigen und menschlichen Kommunikation
der Gefiihlslage durch die Lehrkraft in Verbindung gebracht. Hierzu finden wir gerade
bei Rogers den Hinweis, dass ein Kommunizieren von Geftihlen dem Kommunikations-
partner mitteilt, wo man emotional steht, was ein Klima der Glaubwurdigkeit schafft (vgl.

Abschnitt 3.2.4.5.). Beim Dekodieren erkennt der Gespréchspartner den Wahrheitsgehalt
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der Aussage gegebenenfalls auch durch das Interpretieren der nonverbalen und paraver-
balen Signale, welche bei der Entschlisselung Unterstiitzung leisten. So werden Emotio-
nen im Verstandnis von Argyle durch Mimik als wichtigstem Kommunikationskanal mit-
geteilt (vgl. Abschnitt 2.2.3). Hieraus lasst sich folgern, dass in Konfliktfallen sehr schnell
vom Kommunikationspartner erkannt werden kann, welche Aussage einen Wahrheitsge-
halt besitzt und authentisch ist. Im integrativen Modell der WSK findet sich dieser Aspekt
in der axiomatischen Sichtweise auf Kommunikation (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Als These
kann an dieser Stelle formuliert werden: Die Anwendung des Schrittes des Gefiihls kann
eine authentische Wirkung der Lehrkraft beglnstigen.

Aufmerksamkeit

Aufmerksamkeit kommt laut Aussagen der Interviewten dadurch zustande, dass Schiiler
ein Ansprechen der Gefiihle durch einen Lehrer nicht gewohnt sind. Insofern kann Auf-
merksamkeit durch das Schaffen einer ungewohnten Situation erreicht werden, da das
Ansprechen der Gefuhlslage als fur die jeweilige Handlung relevante Information ange-
sehen wird, was nach Hagendorf zu einer Aufmerksamkeit fuhrt (vgl. Abschnitt 3.2.3.1).
Neben der bereits beschriebenen Seite der Aufmerksamkeit kann vermutet werden, dass
starke Emotionen aus ungeklarten Konflikten auch dem Lernen im Wege stehen, da Res-
sourcen unseres ,,Arbeitsspeichers® durch diese beansprucht werden (vgl. Abschnitt
3.2.4.5) und solche negativen Emotionen von der Losung von Unterrichtsaufgaben ab-
lenken. Insofern liegt damit ein zweiter, in den Interviews nicht direkt angesprochener
Aspekt der Aufmerksamkeit vor. Hier wiederum gelingt es durch ein Unterstlitzen beim
Identifizieren von Emotionen, diese zu erkennen und daraufhin nach Loésung des Kon-
fliktes wieder alle Ressourcen fiir Lerninhalte und Unterrichtsgeschehen zur Verfligung
zu haben. Insofern kann die These aufgestellt werden: Das Anwenden des Schrittes des
Gefuhls kann Aufmerksamkeit fordern.

Identifikation der Konfliktursache

Das Ansprechen der Gefiihle wird in den Interviews auch mit einer Auswirkung auf die
Identifizierung der Konfliktursache in Verbindung gebracht. Hier erfolgt der Hinweis,
dass bei einer Unklarheit tber die Ursache des Konfliktes bzw. tber das damit verbun-
dene Bedirfnis eine Identifikation des Geflhls Hilfe bei der Klarung leisten kann. Dies
geschieht laut Aussage der Interviewten, indem nicht bei einem blockierenden Zustand
der Emotion stehengeblieben wird. Diese Unterstiitzung bei der Identifikation der Kon-

fliktursache kann mit der Verbindung zwischen Gefuihl und Bedirfnis nach Rosenberg
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erklart werden, indem Geflhle, je nach Auspragung, auf unerfullte Bedurfnisse hinweisen
(vgl. Abschnitt 3.1.3.2). Im integrativen Modell der WSK findet sich die Verbindung der
Geflihle mit der Bedirfnisebene im Prozesscharakter wieder (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Zu
diesem Punkt kann also die These formuliert werden: Das Anwenden des Schrittes des
Geflihls kann zu einer Identifizierung der Konfliktursache beitragen.

Als néchstes erfolgt eine Diskussion der Herausforderungen des Schrittes des Gefuhls

anhand der herausgearbeiteten Kategorien.
Ansprechen der Gefiihlslage der Lehrkraft vor Schilern

Das Ansprechen der Gefiihlslage steht bei Lehrern im Zusammenhang mit einem befiirch-
teten Autoritats- bzw. Gesichtsverlust. Hierzu wird berichtet, dass angenommen wird,
dass das Ansprechen der Geflhlslage als ein Signal von Schwéche interpretiert werden
kdnnte. Davon sind insbesondere Gefiihle mit einer negativen Valenz betroffen. Gerade
Unterrichtstérungen und Konflikte sind hier, wie herausgearbeitet, die bedeutendsten Pra-
diktoren von Emotionen mit negativer Valenz (vgl. Abschnitt 3.2.4.5). Wie ungewohnt
das Ansprechen von Gefiihlen ist, zeigt nach Sutton und Wheatley auch, dass dieses Ver-
halten bis vor kurzem noch als eher irrational galt (vgl. Abschnitt 3.2.4.5). Insofern ist es
fur viele Lehrkrafte eine ungewohnte und bisher nicht oder nur selten praktizierte Kom-
munikationsform. Es ware zu diesem Aspekt gewinnbringend zu untersuchen, inwieweit
das Nichtzeigen von Emotionen im schulischen Rahmen in unserer Gesellschaft auch eine
kulturell sozialisierte Facette hat, die allgemein, wie dargestellt, das Zeigen von Emotio-
nen in Form einer kulturellen Grammatik beeinflusst (vgl. Abschnitt 3.2.4.3). Im integra-
tiven Modell findet sich hier dieser Aspekt in der Hierarchie des Schulsystems und der
von den Interviewten gedulRerten Gefahr, Autoritét zu verlieren (vgl. Abschnitt 3.3.2.1).
Weiter liegt dieser Aspekt auch in einem Widerspruch zur aus der Humanistischen Psy-
chologie entstammenden Klientenzentriertheit der WSK, welche die Person in Konflikt-
fallen in den Mittelpunkt riickt und eine Bereitschaft zur gegenseitigen Unterstiitzung bei
gleichzeitiger Erfullung der eigenen Bedurfnisse annimmt (vgl. Abschnitt 3.3.1.2). Somit
kann die These formuliert werden: Beim Anwenden des Schrittes des Gefuihls kann das
Ansprechen der Gefiihlslage der Lehrkraft vor Schillern zu einem Autoritatsverlust fih-

ren.
Begrenzung des eigenen Gefuhlswortschatzes

Die Benennung der Geflhle fallt, laut Aussage der Interviewten, aufgrund eines begrenz-

ten Geflihlswortschatzes schwer. So ist der Gefiihlswortschatz bei Lehrern und Schiilern
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ggfs. zu gering und Emotionen werden mit ,,Standardgefiihlen beschrieben. Insbeson-
dere unter Zeitdruck verscharft sich diese Situation. Weiterhin ist ein Beschreiben von
Geflhlen gegentiber jiingeren Schiilern respektive Schiilern mit Deutsch als Fremdspra-
che herausfordernd. Hier ist gerade deren Emotionsvokabular begrenzt. Das Verfligen
uber einen ausreichenden Gefuhlswortschatz betrifft die kognitive Ebene von Emotionen
(vgl. Abschnitt 3.2.4.4) sowie im integrierten Modell den Aspekt ihrer multikomponenten
Zusammensetzung (vgl. 3.3.3.2) sowie den Routineaspekt (vgl. Abschnitt 3.3.1.1).
Hierzu kann die These formuliert werden: Beim Anwenden des Schrittes des Geflihls kann
der Geflihlswortschatz oftmals nicht ausreichend sein, um die Gefuhlslage adaquat zu

beschreiben.
Koppelung mit Schuld/Pseudogefiihl

Wie von Rosenberg in seinen Publikationen angefihrt, werden Geflihle oftmals mit
Schuld verbunden (vgl. Abschnitt 3.1.3.2). Im Sinne der WSK handelt es sich dabei nicht
um echte Gefiihle. Solche Pseudogefiihle haben oftmals negative Effekte auf die Kon-
fliktkommunikation. Zum einen implizieren sie nach Aussage der Interviewten gegebe-
nenfalls Opfer und Tater in einem Konflikt und zum anderen besitzen sie eine manipula-
tive Seite. Werden diese Pseudogefiihle unbeabsichtigt genutzt, lassen sie sich mittels
Ubung durch den Abbau von Kommunikationsbarrieren bzw. den Routinecharakter des
WSK-Modells nach ausreichender Ubung beheben (vgl. Abschnitt 3.3.1.1Fehler! Ver-
weisquelle konnte nicht gefunden werden.). Im Falle einer manipulativen Nutzung ste-
hen diese Pseudogefiihle im Widerspruch zur Haltung des gegenseitigen Respektes bzw.
zur Ubernahme der Verantwortung fiir die eigenen Gefiihle (vgl. Abschnitt 3.3.1.2). In
diesem Zusammenhang kann die These aufgestellt werden: Beim Anwenden des Schrittes

des Geflhls kann die Gefahr einer Koppelung mit Schuld/Pseudogefiihl bestehen.
Ungewohntheit des Angesprochenwerdens auf Geflihle

Lange Zeit war das Ansprechen von Emotionen in der Kommunikation und Konfliktsitu-
ationen verpont und es lagen eher dualistische Interpretationsschemata vor, beispiels-
weise kognitiv/emotional bzw. Geist/Korper (vgl. Abschnitt 3.2.4). Lehrkrafte beflirchten
deshalb, dass die Schiiler ein Ansprechen nicht ernst nehmen oder die Situation negativ
beeinflusst wird. Gleichzeitig wére ein Verbalisieren der Emotionen auch ein Lernziel,
um die soziale Kompetenz im Unterricht zu fordern (vgl. Abschnitt 2.2.3., 3.2.4.5).
Hierzu kann die These aufgestellt werden: Fir Schiler kann es ungewohnt sein, auf Ge-

fihle angesprochen zu werden.
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Identifikation der Gefiuihlslage der Schiler

Das Erkennen der Gefiihlslage des Kommunikationspartners ist herausfordernd und mit
Nachfragen verbunden. Gerade ein falsches Einschatzen kann hier zu einer Irritation im
Gesprachsverlauf fuhren. Gleichwohl ist das Bewusstwerden der Gefiihle eine Facette
von sozialer Kompetenz bei den Gesprachspartnern, welches es zu fordern gilt (vgl.
3.2.4.5). Im integrierten Modell ist der Aspekt in der Routine inbegriffen, welche man
sich im Prozess der WSK erarbeiten kann (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Ein Erarbeiten dieser
Routine erleichtert auch die Schwierigkeit, bei einem falschen Interpretieren der Gefunhls-
lage Nachfragen zu stellen. An dieser Stelle kann die These aufgestellt werden: Beim
Einsatz des Schrittes des Gefuihls kann die Identifikation der Gefiihlslage der Schiler eine

Herausforderung darstellen.
Strukturelle Probleme

AbschlieRend soll zum Aspekt des Gefiihls noch auf AuRerungen zu den Rahmenbedin-
gungen durch die Interviewten eingegangen werden. Hierzu wurden beispielsweise Hin-
weise gegeben, dass man, falls man nicht der Klassenlehrer der Schiler ist, durch das
Einbeziehen der Ebene des Gefihls in die Kommunikationskultur der Klasse eingreift.
Zudem wurde die Geschwindigkeit der Kommunikation in Konflikten als Aspekt genannt
sowie dass dieser Schritt prinzipiell als der Unterrichtssituation widerspreche. Diese Her-
ausforderungen finden sich im integrierten Modell im Aspekt des Kommunikationsrah-
mens wieder (vgl. Abschnitt 3.3.2.1Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden wer-
den.) und sie kénnen gegebenenfalls durch den Routineaspekt bearbeitet werden (vgl.
Abschnitt 3.3.1.1). Hierzu kann die These aufgestellt werden: Strukturelle Probleme kon-

nen das Anwenden des Schrittes des Geflihls erschweren.
4.2.4 Der WSK-Schritt des Bedurfnisses

Nachdem im vorangehenden Abschnitt die Kategorisierung der Gefuhlsebenen darge-
stellt wurde, wird im Folgenden der Schritt des Beddirfnisses, der in der WSK mit dem
Geflhlsschritt sehr eng verkniipft ist, behandelt. Hintergrund war die Forschungsfrage:
Welche Wirkungen und Herausforderungen bietet der Einsatz des Elementes der Verba-
lisierung von Bediirfnissen des Modells der WSK? Der Abschnitt startet mit einem Uber-
blick (Tabelle 7).

4.2.4.1 Empirische Ergebnisse zum Schritt des Bedurfnisses
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Wirkungen des Schrittes des Bediirfnisses im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent

Schaffen von Verbindung/Verstindnis/

o,
Bereitschaft zuzuhéren - 25 ARES
Deeskalation des Konfliktes 17 12 29,3 %
Kldrung der Konfliktgriinde/Selbstklarung 11 10 24,4 %
Lésungsorientierung 11 9 21,9%

Sonstige Nennungen

Aufmerksame Haltung; Trennung der Bediirfnis- und Strategieebene; Einrdumen von Zeit fiir die
Bedurfnisidentifikation

Tabelle 7: Wirkungen des Schrittes des BedUrfnisses im Unterricht

Als meistgenannter Effekt wird beim Anwenden des Schrittes Bedurfnis das Schaffen von

Verbindung/Verstandnis bzw. die Bereitschaft zuzuhren genannt:

,Das ist fiir mich der wichtigste Schritt, um in Verbindung zu kommen -
das Bedurfnis anzusprechen. Also wenn mir gar nichts mehr einfdllt, dann
versuche ich es nur mit dem Bediirfnis. Da entsteht Verbindung."
(MA BJ2 2; 119)

Diese tiefere Verbindung, von der zahlreiche Befragte berichten (u.a. B8 AK 28;
B17_AK_37; MA _BJ2; MA_BJ15 2), ist ein wesentlicher Aspekt, um einen Konflikt zu
bearbeiten. Hierbei entsteht ein echtes Interesse an der Situation und den Bedurfnissen
des Gesprachspartners, indem dieser sich in seiner Bedirfnislage verstanden
(MA_BJ16 2; B9 AK 29; BJ2 2; B5 _AK_25; B13 AK _33) sowie gesehen fuhlt (u.a.
B19 AK 39). Die Befragten sprechen in diesem Zusammenhang auch davon, dass bei
einer ausgewogenen Bedurfnisnennung — wenn also die Bedirfnisse beider Konflikt-
partner gesehen werden — sich die Haltung verandert (B12_AK_32), eine gemeinsame
Basis flr ein Gesprach entsteht (B2_Wi_23) und so dem anderen Respekt entgegenge-
bracht wird (B11_AK_31; B19 AK 39), was nach Aussage der Interviewten eine gro-
Rere Bereitschaft, den Konflikt zu lésen, schafft (B13_AK 32) und den Dialog férdert
(B13_AK_33: B16_Wi_36).

Als zweiter Aspekt wird von den Befragten das Schaffen von Deeskalation des Konfliktes

bei Nutzung der Bedurfnisebene genannt:
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,Aber dadurch, dass sie einfach mal geadubBert wurden und gehort wurden,
dadurch finde ich, (/) das ist oft schon die Loésung des Konfliktes und
entspannt ganz viel.“ (MA BJ18 2; 94)

Es wird berichtet, dass beim Ansprechen der Bedirfnisse Entspannung eintritt (u.a.
B10 JS 30; B15 Wi 35; B5 AK_25; BJ11 2; BJ18 2; BJ16_2). Diese Form von Ent-
spannung tritt dann ein, wenn sich die Konfliktpartner verstanden fiihlen (BJ16_2), weil
ihre Bedlrfnisse vom Kommunikationspartner gesehen werden (MA_BJ18_2). Viele Be-
fragte berichten in diesem Zusammenhang von einer Deeskalation (u.a. B18_AK 38;
BJ2 2; BJ15 2; B18 AK 38; BJ2 2). Zudem wird auch berichtet, dass das Problemver-
halten erstmal unterbrochen wird (B20_AK_49) und dies auch préventiv wirken kann
(B3_Wi_23), indem die Bedirfnisse der Schiler gegebenenfalls dadurch, dass sie be-
kannt sind, besser berticksichtigt werden kénnen. Weiterhin wird berichtet, dass die ,,Be-
ziehungshistorie* — also das Einbeziehen alter Handlungen in den aktuellen Konflikt —
unterlassen wird, indem sich die Kommunikanten bei Konzentration auf die Bedirfnisse
davon l6sen (BJ18_AK 38). Zudem wirkt, den Aussagen der Interviewten zufolge, be-
reits das ,,gehort werden* der Bedurfnisse deeskalierend, das heif3t, diese mussen nicht

notwendigerweise erfullt werden (BJ18_2).

Als weiterer Aspekt werden die Selbstklarung bzw. das Klaren des Konfliktgegenstandes

—also des Bediirfnisses — angesprochen:

,Hilfreich ist tatsdchlich erstens, selber Klarheit zu haben: Was ist
mein Anliegen, was will ich denn jetzt eigentlich haben, worum geht es
mir gerade? Es ist oft nicht der Konflikt, der ist oft nur der Ausldser
fiir viele Sachen. Aber worum es geht, das ist oft noch gar nicht gesagt
worden. Und mit den Bediirfnissen sagen wir das: Was ist mir wichtig?
Worum geht es mir gerade?“ (BJ16 2: 103)

Hier geht es um die im vorangehenden Ankerbeispiel insbesondere angesprochene Selbst-
klarung (u.a. MA_BJ2_2: MA_BJ3 2; MA_BJ16_2; B1_AK_21; B2_AK_22), und die
Kléarung der eigenen Bedirfnisse, die von zahlreichen Interviewten angesprochen wird
(B1_AK 21; B7_AK 27; B9 AK 29; B13_AK_33). Im Klassenzimmer ist es auch oft-
mals bedeutsam, die Schuler bei der Klarung ihrer Bedurfnisse zu unterstiitzen, da diese
ihnen oftmals nicht bekannt sind und die Schiler sich durch die Unterstlitzung besser
selbst verstehen sollen (MA_BJ3_2).

Ein weiterer Aspekt beim Anwenden des Schrittes Bedurfnis ist eine Losungsorientierung

der Konfliktpartner:

,Es kommt eine groBere Ernsthaftigkeit rein. Ja und dadurch natiirlich
auch, durch die Ernsthaftigkeit, erhdhte Chance auf Ldsungsorientie-
rung.“ (MA BJ6 2: 126)
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Bei diesem Aspekt geht es einerseits darum, dass beide Konfliktpartner ihre Aufmerk-
samkeit auf das Erreichen einer Losung richten (u.a. BJ6_2; B16_Wi_36; B4 AK 24;
BJ11 2). Weiterhin werden hierbei auch leichter alternative Losungswege von den Kon-
fliktpartnern gefunden, die durch das Fokussieren auf die Bedurfnisse der Beteiligten ent-
stehen konnen, indem diese sich geeignete Strategien Uberlegen, um die Bedurfnisse zu
erfullen (u.a. B15_Wi_35; BJ13_2; BJ19 B7_AK 27).

Neben den dargestellten Aspekten wird auch von einer aufmerksameren Haltung berich-
tet (BJ7_2) sowie von einer Trennung der Strategie- und Bedurfnisebene (BJ19). Zudem
wird auch entéulRert, dass ein Sich-Zeitnehmen fiir die Identifikation des eigenen Bedrf-
nisses und einem Erkennen der Differenz zu den Bedurfnissen des Konfliktpartners er-
folgt (B18_AK 38).

Im Folgenden werden die Herausforderungen beim Anwenden des Schrittes des Bedrf-
nisses dargestellt (Tabelle 8).

Herausforderungen des Schrittes des Bediirfnisses im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Identifikation des Bedurfnisses 20 16 39%
Zeit- und Ubungsintensitat 11 10 24,4 %

Zielgruppenspezifische Formulierung des

0,
Bediirfnisses 9 6 14,6 %

Bediirfnisfeindliche Schulstruktur 4 4 9,8%

Sonstige Nennungen

Eingeschrénkter Bediirfniswortschatz; erlebte Abhangigkeit vom Wohlwollen der Schiiler bei
Bedurfnisartikulation

Tabelle 8: Herausforderungen des Schrittes des Bedurfnisses im Unterricht

Als meistgenannte Herausforderung bei der Umsetzung des Schrittes Beddirfnis in Klas-
senkonflikten wird von den Befragten die Schwierigkeit angefihrt, das Bedurfnis zu iden-

tifizieren:

,[..] Bel den Bedirfnissen wird es dann natirlich schwer, wenn man sich
des Bedlirfnisses selbst nicht bewusst ist, was man haben mdchte. Dann
wird es natltirlich sehr vage und sehr unkonkret etwas zu tun, um das zu
erfiillen, wenn man sich dessen nicht bewusst ist.“™ (Bl AK 21: 152)
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Die Unbewusstheit des eigenen Bedurfnisses kann dabei beim Lehrer selbst auftreten
(u.a. MA_BJ10 2; B1 AK 21; B3 Wi_21;B16_Wi_36) oder sich auf die Identifikation
des richtigen Bedurfnisses beim Schiler beziehen (u.a. B12_AK 32; B19 AK 39). Im
Fall der Schwierigkeit, das eigene Bedurfnis nicht identifizieren zu kdnnen, wird emp-
fohlen, eine Person des Vertrauens hinzuzuziehen (B1_AK 21: 152). In diesem Zusam-
menhang wird auch von der Schwierigkeit fir Kinder, das Bed(rfnis zu benennen, be-
richtet (B9_AK 29). Weiterhin stellt es eine Herausforderung fir Lehrkréfte dar, an einer
Identifizierung weiterzuarbeiten, wenn das Bedurfnis des Schilers beim ersten Mal nicht
identifiziert wurde (B4_AK_24; B19 AK 39, B4 _AK 24). Hierbei entsteht oftmals das
Geflhl, dass gleich der erste Versuch der Identifikation richtig sein muss, sonst wird die
Identifizierung als Ratespiel empfunden (B17_AK 37). Die Lehrkréfte berichten auch
davon, dass sich die echten Bedurfnisse hinter vermeintlichen Bedurfnissen verbergen
konnen. Hierzu wird angegeben, dass es herausfordernd ist, das echte Bedurfnis zu er-
kennen (u.a. B3_Wi_23). Zudem fallt es den Lehrkréften manchmal schwer, das Beduirf-
nis der Schiler bei Storverhalten zu erkennen (BJ_11 2). Im Zusammenhang mit der
Identifikation der Bedlrfnisse wird genannt, dass hier Training einen positiven Einfluss
auf die Fahigkeit hat, diese zu identifizieren (B20_AK_40).

Ein weiterer herausfordernder Aspekt, der an den vorangehenden Punkt anknupft, ist die

Zeit- und Ubungsintensitat dieses Schrittes:

,[...] immer noch schwer, was ist ein Bedirfnis und (&dhm) herauszubekommen
(kriegen): Welches Bediirfnis hat Jjetzt das mir Gegenliber, der Andere?
(Ahm) Da muss man halt verschiedene Sachen abfragen, was man meint und
da ist immer die Relation mit der Zeit. (Ahm) da muss ich sagen, bin ich
jetzt noch nicht so geschickt, dass ich mit einer Frage auch direkt das
Bediirfnis der Person herausbekomme (kriege). Ich muss also mehrere Fragen
stellen und (&dh) ich will nicht immer meinen Unterricht unterbrechen,
um nach dem Bediirfnis des Einzelnen zu fragen. Das ist immer so der
Konflikt, in dem ich da stecke.“ (Interview B7 AK 27: 110)

Hier wird zum einen deutlich, dass eine Identifikation des Bedurfnisses zeitintensiv sein
kann (u.a. BJ13_2; B7_AK 27), was in Unterrichtssituationen oftmals ein Problem dar-
stellt, da gerade die Ressource Zeit oftmals knapp ist und diese bendtigt wird, um den
Schillern Lerninhalte zu vermitteln. Weiterhin wird auch angesprochen, dass es sehr
ubungsintensiv ist, den WSK-Schritt des Bedurfnisses zu beherrschen (u.a. BJ12 2;
BJ16 2; B3 Wi_23).

Eine zielgruppenspezifische Formulierung der Bedirfnisse fallt den Befragten oftmals

ebenfalls schwer:

~Also wichtig ist, dass man da schon einfach in verstandlichen Verben
(dhm) redet, damit die Schiiler das auch gut annehmen kdnnen. Wenn Sie
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dann zum Beispiel sagen ,das argert mich, weil es mir wichtig ist, dass
wir hier gut zusammenarbeiten', oder, weil mir dieser Stoff einfach
wichtig ist, weil mir das Thema wichtig ist', ja? Sowas kdnnen Sie dann
schon sagen. Ich glaube, dass Sie beil der Formulierung des Bedirfnisses
(&dh) im Unterricht auch nicht so allgemeine Begriffe, die man sonst in
der WSK lernt, wie (&hm) ja, weil mir Akzeptanz wichtig ist‘ [verwenden].
Also solche allgemeinen Begriffe kodnnen Sie nicht sagen, Sie miissen das
ein wenig anders versprachlichen. Das gelingt mir dann schon gut, wenn
ich dann sage: ,Leute, das Thema ist mir so wichtig, ich mochte jetzt
Ruhe haben.' ™ (MA BJ1 2: 126)

Hierbei ist es wichtig, dass Bedirfnisse verstandlich formuliert werden (u.a. BJ1_2;
BJ12_2). In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass insbesondere jiungere Schiiler
(u.a. BJ_2_2) einfache Worte bendétigen, um die Bedirfnisse benennen zu kénnen und zu

verstehen. Dieser Zusammenhang scheint auch auf Fluchtlingsklassen lbertragbar.

Zudem wird auch eine bedirfnisfeindliche Schulstruktur von den Interviewpartnern ge-

nannt:

»,Weil ganz oft werden sie nicht erfiillt. Das lasst der schulische Rahmen
nicht zu.“™ (MA BJ18 2: 94)

Hierzu berichten die Lehrkréafte, dass einer Bedurfniserfillung beispielsweise die Einhal-
tung der Schulordnung entgegensteht und somit der schulische Rahmen die Bedrfniser-
flllung nicht zuldsst (u.a. BJ18 2; B2 AK 22). Weitere genannte Aspekte, welche die
Anwendung der Bedurfnisebene erschweren, sind eine geflihlte Abhéngigkeit vom Wohl-
wollen der Schiler, wenn die Ebene angesprochen wird (BJ9_2). Auch das einge-
schrénkte Bedurfnisvokabular der Schiler (B11_AK_31) stellt eine Herausforderung dar.
Zudem kann auch das empfundene Bedurfnisungleichgewicht zwischen Lehrer und Schii-
ler herausfordernd wirken (BJ15_2) und auch die Unterscheidung zwischen Bedurfnis
und Strategie schwerfallen (BJ16_2).

4.2.4.2 Diskussion der Ergebnisse zum Schritt des Bedurfnisses

Der Schritt des Bedurfnisses stellt das Herzstiick der WSK dar, da Bedurfnisse hinter
jedem Konflikt und menschlichem Handeln liegen (vgl. Abschnitt 3.2.5.1). Insofern stellt
das Unterlassen eines Ansprechens der Bedirfnisse oftmals das Haupthindernis fir eine
nachhaltige Konfliktldsung dar. Fir den Fall, dass die Bedirfnisse zum Gegenstand der
Kommunikation gemacht werden, lassen sich verschiedene Wirkungen aus den Inter-

views herausarbeiten.
Schaffen von Verbindung/Verstandnis/Bereitschaft zuzuhdren

Oftmals sind sich die Konfliktpartner ihrer eigenen Bediirfnisse, welche in der jeweiligen
Situation Bedeutung haben, selbst nicht bewusst, was auch bei den Herausforderungen
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von den Befragten als wichtigster Punkt angegeben wird. Das Identifizieren und Kom-
munizieren eben dieser Bedurfnisse, die entsprechend verschiedener Autoren des ,,basic
needs*-Ansatzes flr alle Individuen gleich sind (vgl. Abschnitt 3.2.5.2, 3.2.5.3), soll er-
moglichen, dass die Beteiligten den Kernpunkt eines Konfliktes begreifen. VVon den Be-
fragten wird berichtet, dass dies eine verbindende Wirkung hat, Verstandnis schafft und
auch die Bereitschaft zuzuhoren steigert. Hierdurch scheint eine Verteidigungs- bzw. An-
griffshaltung in der Konfliktsituation aufgegeben werden zu kénnen. Das Schaffen einer
echten Verbindung ist eine der grundlegenden Forderungen von Marshall Rosenberg (vgl.
Abschnitt 3.1.1). In der Padagogik finden wir eine solche Verbindung grundlegend in
einer positiven Schiler-Lehrer-Beziehung (vgl. Abschnitt 3.2.5.4). In den Interviews wird
angegeben, dass der Konfliktpartner sich durch ein Benennen eines Bedurfnisses in seiner
Position verstanden fuhlt. Das bedeutet, dass der Konfliktpartner bei der Kommunikation
eine groRere Sicherheit erlangt, dass seine Sichtweise vom Konfliktpartner erkannt wird
und er ihn als Mensch sieht. Im integrierten Modell finden wir dies u.a. auch in der Grund-
haltung im Rahmen der Humanistischen Psychologie (vgl. Abschnitt 3.3.1.2) sowie der
konstruierten Wahrnehmung (vgl. Abschnitt 3.3.3). Weiterhin wird das Abstimmen der
Bedurfnisse beider Seiten in den Perspektiven der Aktoren berticksichtigt (vgl. Abschnitt
3.3.1.1Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.). Es wird die These auf-
gestellt: Durch das Anwenden des Schrittes des Bedrfnisses kann eine Verbindung/Ver-

standnis/Bereitschaft zuzuhdren entstehen.
Deeskalation des Konfliktes

Als zweite Wirkung werden eine Deeskalation und Entspannung des Konfliktes ange-
flhrt. Es wird davon ausgegangen, dass diese dadurch entsteht, dass durch die Fokussie-
rung auf den Kern des Konfliktes eine Konzentration erfolgt, da hierdurch auch eine L6-
sung néher riickt. Den Aspekt der Deeskalation findet man im integrativen Modell wieder
(vgl. Abschnitt 3.3.2.2). Nach Rosenberg sind unerfillte Bedurfnisse der Grund fir Kon-
flikte (vgl. Abschnitt 3.1.3.3). Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass durch den
handlungsbestimmenden Charakter der Bedirfnisse bei einem Ansprechen von diesen der
Hauptpunkt eines Konfliktes besprochen wird und die Konfliktpartner wahrnehmen, dass
es um den Kern des Konfliktes geht, sodass dieser deeskalieren und entspannen kann.
Hierzu wird die These aufgestellt: Beim Ansprechen der Bediirfnisse kénnen sich Kon-

flikte entspannen und deeskalieren.

Klarung der Konfliktgrinde/Selbstklarung
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Wie bereits beschrieben sind den Konfliktpartnern die eigenen Bedirfnisse oftmals un-
klar. Diese Unklarheit iber die eigenen Bedurfnisse entsteht auch daraus, dass Bedurf-
nisse aus dem Unterbewusstsein stammen (vgl. Abschnitt 3.2.5.1) und so oftmals nicht
direkt kognitiv zuganglich sind. Zudem richten die Konfliktpartner ihre Aufmerksamkeit
oftmals auf Strategien bzw. Satisfaktoren, welche dem Individuum als psychische oder
physische Représentation bewusst werden (vgl. Abschnitt 3.2.5.1), wobei eine Bedurf-
nisbefriedigung nach Auffassung von Rosenberg nicht an eine konkrete Handlung oder
einen Satisfaktor gekoppelt ist (vgl. Abschnitt 3.1.3.3). Bedurfnisse kdnnen sich nach der
Theorie von Max-Neef verandern und es liegen eine Gleichzeitigkeit, Komplementaritat
und Trade-offs vor (vgl. Abschnitt 3.2.5.2). Deshalb kann eine Unterstltzung bei der Be-
durfnisfindung eine grofRe Hilfe fir Schuler darstellen. Durch das Aufzeigen oder durch
ein gemeinsames Erarbeiten von Satisfaktoren kénnen so ggfs. vorher nicht bekannte
Konfliktlésungen ermdglicht werden. Dies entspricht auch der Theorie von Max-Neef,
der darin unterschiedliche Satisfaktoren mit unterschiedlichen Wirkungen bertcksichtigt
(vgl. Abschnitt 3.2.5.2). Hierzu wird die These aufgestellt: Durch das Anwenden des
Schrittes des Bedurfnisses konnen die Klarung der Konfliktgriinde sowie eine Selbstkla-

rung unterstitzt werden.
Losungsorientierung

Dadurch, dass die Konfliktpartner ihre Aufmerksamkeit im Konflikt auf das Wesentliche
— die Bedurfnisse — lenken, ist es leichter, eine Losung zu finden. Dies geschieht bei-
spielsweise dadurch, dass nach einer Fokussierung auf die Bedurfnisse der Weg, wie
diese realisierbar sind, einfacher erkannt wird und leichter Alternativen bzw. Satisfakto-
ren gefunden werden. Hier kommt wiederum der Aspekt zum Tragen, dass Bedirfnisse
verschiedene Satisfaktoren haben (vgl. Abschnitt 3.2.5.1, 3.1.3.3, 3.2.5.2), die jetzt von
den Beteiligten klar abgewogen werden konnen. Dieser Aspekt findet sich auch im integ-
rativen Modell (vgl. Abschnitt 3.3.3.3). DemgemaR wird die These aufgestellt: Durch das
Anwenden des Schrittes des Bedurfnisses im Sinne der WSK kann eine Ldsungsorientie-

rung von den Konfliktpartnern verstarkt verfolgt werden.

Im Folgenden werden nun die von den Befragten geduRerten Herausforderungen disku-

tiert.
Identifikation des Bediirfnisses

Die Schwierigkeit, die eigenen Bedlrfnisse zu erkennen, wird von den Probanden als

groRte Herausforderung genannt. In Trainings und Befragungen ist auffallig, wie gering
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der Bedurfniswortschatz und die Sensibilitat fir die eigenen und fremden Bedurfnisse ist.
Fur die Lehrkraft er6ffnet sich dabei einerseits die Aufgabe, die eigenen Bedirfnisse zu
identifizieren und andererseits, die Schiler dabei zu unterstiitzen, ihre Bedurfnislage zu
erkennen. In den Interviews wird berichtet, dass dies bei storendem Verhalten besonders
schwierig sein kann. Je nach Eskalationsstufe des Konfliktes kann dies vor der Klasse,
im Vier-Augen-Gesprach oder unter Zuhilfenahme professioneller und erfahrener Hilfe
erfolgen. Die Handlungsoption, ggfs. eine dritte Person hinzuzuziehen, ist bei Konflikten
mit hoherer Eskalationsstufe geeignet. Die Unterstiitzung bei Zentralkonflikten durch ei-
nen Vertrauenslehrer, Schulsozialarbeiter oder Psychologen kann sehr hilfreich sein, falls
diese Option vorliegt. Bei einem Extremkonflikt!* ist ein solches Vorgehen sogar unbe-
dingt nétig. Weiterhin ist die Fahigkeit der Identifikation der eigenen und fremden Be-
durfnisse von der Empathiefahigkeit der Lehrkraft (Selbstempathie und Fremdempathie)
abhangig. Es ist es moglich, die Empathiefahigkeit zu trainieren, da diese fur Lehrer und
Schiler erlernbar ist (vgl. Abschnitt 3.3.2.3). Die Identifikation der Bedirfnisse kann da-
bei auf der Seite beider Aktoren eines Konfliktes herausfordernd sein. Insbesondere ein
Weitererfragen des Bedurfnisses beim Konfliktpartner, nachdem bereits ein Bedirfnis im
Konflikt falsch benannt wurde, scheint schwer zu fallen. Hier spielt der Aspekt der Rou-
tine bzw. die Notwendigkeit, den Prozess erneut durchzugehen, eine relevante Rolle (vgl.
Abschnitt 3.3). An dieser Stelle wird die These aufgestellt: Die Identifikation der Bedrf-

nisse kann im Konflikt eine Herausforderung beim Anwenden der WSK darstellen.
Zeit- und Ubungsintensitat

Das gerade angefihrte Identifizieren von Bedurfnissen kostet Zeit, da mehrfaches Nach-
fragen notig sein kann. Dieser Aspekt findet sich im integrierten Modell im Prozesscha-
rakter der vier Schritte wieder (vgl. Abschnitt 3.3). Auch die Erweiterung des eigenen
Bedurfniswortschatzes stellt eine Herausforderung dar, welche Zeit beansprucht. Bei der
Unterstutzung der Schiler, ihre BedUrfnisse zu identifizieren, sind ggfs. ebenfalls meh-
rere Anldufe notwendig, was wiederum zeitintensiv sein kann. Zudem ist nicht in jedem
Konflikt die zeitliche Ressource vorhanden, diesen in der Tiefe zu behandeln, da wiede-
rum Lernziele fiir die Klasse bedeutend sind, sodass auf Limitationen beim Kommunika-

tionsrahmen gestoRen wird (vgl. Abschnitt 3.3.2.1). Hier wird die These aufgestellt: Die

1%0 Die Einteilung in Schein-, Rand- und Zentralkonflikte findet sich bei Becker, der diese auf Basis einer
Handlungsmatrix und insbesondere der emotionalen Betroffenheit und Beeintrachtigung der Lehrkréafte
vornimmt (1995, S. 41). An dieser Stelle wird die Begrifflichkeit genutzt, da diese fir eine Konflikt-
klassifizierung hier geeignet erscheint. Eine differenziertere Einteilung nach Eskalationsstufen unter-
nimmt Glasl (vgl.Abbildung 16).
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Anwendung des Schrittes des Bedirfnisses kann aufgrund von Zeit- und Ubungsintensitat

eine Herausforderung darstellen.
Zielgruppenspezifische Formulierung des Bedurfnisses

Insbesondere bei jungeren Schulern oder Schillern mit einem Migrationshintergrund ist
eine zielgruppenspezifische Sprache notwendig, sodass diese die Bedirfnisse auf der ver-
balen Ebene verstehen kdnnen. So ist beispielsweise das Bedurfnis ,,Respekt* von der
Bedeutung des Begriffes her bestimmten Rezipienten nicht zuganglich. In solchen Fallen
ist es hilfreich, die Bedurfnisse mit einfachen Worten zu umschreiben.*>! Hier handelt es
sich somit um Gegebenheiten des Kommunikationsrahmens (vgl. Abschnitt 3.3.2.1).
Hierzu kann die These aufgestellt werden: Beim Formulieren von Bedurfnissen kann eine

zielgruppenspezifische Formulierung eine Herausforderung darstellen.
Bedirfnisfeindliche Schulstruktur

Die befragten Lehrkrafte berichten davon, dass einer Bedurfniserfillung oftmals rechtli-
che Regelungen und Schulordnungen entgegenstehen (vgl. Abschnitt 3.3.2.1). Beispiels-
weise schafft das Verbot von Mobiltelefonen zahlreiche Konflikte, da hiermit verschie-
dene Bedurfnisse der Schiler (z.B. soziale Eingebundenheit, Autonomie) den Bedirfnis-
sen der Lehrer (z.B. Kompetenzerleben durch stérungsfreien Unterricht, an welchem die
Schiler aufmerksam teilnehmen) entgegenstehen. Weiterhin schaffen Rahmenbedingun-
gen wie Aufsichtspflichten und deren rigide Interpretation Strukturen, welche oftmals
auch einen modernen, autonomiefordernden Unterricht behindern. Dies miuindet fur Leh-
rer und Schiler in Konflikten. Auch strikte Interpretationen der Anwesenheitszeiten, bei-
spielsweise am Ende einer letzten Unterrichtsstunde, wenn Schiler auf das Klingeln zum
Verlassen des Klassenzimmers warten, sorgen immer wieder fir Konflikte. Hier stehen
sich verschiedene Bedirfnisse entgegen, sodass im genannten Beispiel das Bedirfnis
nach Sicherheit dem Bedirfnis nach Autonomie entgegensteht. Im vorliegenden Fall wird
den Schulern ein Verlassen des Raumes ggfs. mit einem Hinweis auf Versicherungs- und
Aufsichtsfragen nicht erlaubt. Hier steht die oftmals gelebte Praxis im klaren Wider-
spruch zu der von Rosenberg geforderten Verwendung von Sprache bzw. zu dessen Ver-

antwortungsverstandnis (vgl. Abschnitt 3.1.1). Solche Beispiele sind der Ursprung zahl-

151 Im Anhang (Abbildung 12) findet sich eine Liste von Bedurfnisworten, welche fiir jingere Schiiler oder
Schuler mit Sprachschwierigkeiten geeignet ist.
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reicher Konflikte, da hier die Bedurfnisse der Schler nicht berticksichtigt werden. Wéh-
rend Rosenberg solche starren Strukturen nicht anerkennt und deren Sinnhaftigkeit bei-
spielsweise beim Ubertragen von Verantwortung von Handeln auf institutionelle Rah-
menbedingungen Kritisiert, sind diese gleichzeitig im Schulsystem oftmals verankert, um
Rechtssicherheit und einen geeigneten Ordnungsrahmen zu bieten. Eine allgemeingltige
Losung scheint hier nicht denkbar und es gilt fur Lehrkréfte, besonderes padagogisches
Fingerspitzengefiihl zu zeigen. Gleichzeitig scheint ein Offnungsprozess fiir die flexible
Handhabung solcher Rahmenbedingungen einem schilerzentrierten Unterricht entgegen-
zukommen. Weitere schulische Rahmenbedingungen sind mit der Allokations-, Qualifi-
zierungs- und Selektionsfunktion der Schule verbunden (Buchter und Meyer 2010, S.
324; Keller 2014, S. 33), die im Unterricht zu Konflikten Gber Noten und Leistungspri-
fungen fiihren. Sowohl Deci und Ryan (1993, S. 235) als auch Rosenberg kritisieren das
Verteilen von Noten als ein bedurfnisverachtendes VVorgehen. Rosenberg schlédgt statt-
dessen das Erstellen von Entwicklungsportfolios vor, was den Bedirfnissen der Schiler
mehr diene. Insgesamt kann aus lernpsychologischer Sicht festgehalten werden, dass Un-
terricht so gestaltet werden sollte, dass mdglichst intrinsische Motivation bei den Schu-
lern erzeugt wird. Insofern sollten mdglichst selbstgewahlte Handlungen im Unterricht
ermdoglicht werden, die sich an Neugier, Exploration, Spontanitat und Interesse ausrichten
sowie die in der SDT besonders wichtigen psychologischen Beduirfnisse der sozialen Ein-
gebundenheit, des Kompetenzerlebens und der Autonomie berticksichtigen (vgl. Ab-
schnitt 3.2.5.3). Gerade die ausreichende Berlcksichtigung dieser Bedurfnisse kommt im
traditionellen Schulsystem gegenwartig oft noch zu kurz. Weiterhin sollten die Regeln,
welche fir die beteiligten Personen gelten, Sinnhaftigkeit beinhalten, sodass diese in
Form einer integrierten Motivation beachtet werden, also Schiiler sich mit den jeweiligen
Zielen, Normen und Handlungsstrategien identifizieren kénnen (vgl. Abschnitt 3.2.5.3).
Ein reines Aufzwingen von Regeln in Form einer externen Regulation greift hier fir eine
dauerhafte Bedurfnisbefriedigung aller Beteiligten zu kurz und fiihrt zu offenem und ver-
decktem Widerstand und in der Folge davon zu Konflikten. An dieser Stelle wird die
These formuliert: Schulische Rahmenbedingungen kdnnen ggfs. der Bedurfniserfullung,

insbesondere von Schiilern, entgegenstehen.
4.2.5 Der WSK-Schritt der Bitte

In diesem Abschnitt wird der Schritt der Bitte untersucht. Die Ergebnisse werden vor dem
Hintergrund der Forschungsfrage diskutiert: Welche Wirkungen und Herausforderungen
bietet der Einsatz des Elementes Formulierung von Bitten des Modells der WSK?
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Zunéachst zeigt Tabelle 9 einen Uberblick tber die erarbeiteten Ergebnisse der Interviews.

4.2.5.1 Empirische Ergebnisse zum Schritt der Bitte

Wirkungen des Schrittes der Bitte im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Klarung/Transparenz in Konflikten 21 15 36,6 %
Schaff Wahlméglichkeiten/kreati

cha e.n von Wahlméglichkeiten/kreativen 14 12 29,2 %
Strategien
Entspannteres Unterrichtsklima/bessere
Schiiler-Lehrer-Beziehung 11 10 24,4 %
Mitarbeit der Schiiler 8 7 17,1%
Gemc?lnsames Bearbeiten bzw. Ldsen eines 6 6 12.2%
Konfliktes
Effektivitat von Bitten groRer als von a 5 12.2%
Aufforderungen
Frei von Erwartungshaltung/freie Entscheidung 7 4 9,8%
Achtung/Wertschatzung der Schiiler 6 4 9,8%

Sonstige Nennungen

Erziehen der Schiler zu eigenverantwortlichem, selbstbewusstem Handeln; eigene Angebote der
Schiiler; schnelleres Lésen von Konflikten

Tabelle 9: Wirkungen des Schrittes der Bitte im Unterricht
Quelle: Uberarbeitete Auswertung von (Dormann 2017, S. 43)

Hierzu wird von einer Klarung und Transparenz beim Anwenden des Schrittes berichtet:

,Diese Klarheit eigentlich: Was will ich und was ist mir jetzt wichtig?
Also was will ich von meinem Gegeniiber und dann auch so das Konkrete.™
(BJ8 _2: 149)

Durch den Einsatz einer Bitte im Sinne der WSK muss der Konflikt gezielt angeschaut
werden und beim Stellen einer Bitte wird verstandlich, was der Bittende von seinem
Kommunikationspartner will. Insofern hat eine Bitte einen handlungsleitenden Charakter
(BJ3_2; Bj7_2), das heilit, sie zielt auf eine konkrete Handlung beim Gesprachspartner
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ab und schafft Klarung (u.a. BJ8_2; B9 _Ak; BJ5 2; B19 AK). Hierunter wird verstan-
den, dass die echten Bedurfnisse und Geflihle Berticksichtigung finden (B6_2), konkrete
Formulierungen erfolgen und auch eine Reflektion bei der Beantwortung der Bitte erfolgt
(B19_AK). Es kann durch Bitten auch eine Transparenz im Konflikt geschaffen werden.
Diese Transparenz passiert durch die Ordnung des eigenen Denkens und die Kl&rung,
was man vom jeweiligen Konfliktpartner will (BJ8_2; BJ17_2), sowie durch die Riick-
meldung auf die Bitte (B5_AK).

Weiterhin wird davon berichtet, dass das Nutzen von Bitten Wahimdglichkeiten und kre-
ative Strategien ermoglicht:

,Bber so grundsdtzlich sind Bitten effektiv, weil sie die Wahlméglichkeit
lassen, er kann ja immer noch Nein sagen.“ (B18 Ak)

Die Erweiterung der Wahlmadglichkeiten und Alternativen durch das Nutzen von Bitten
wird wiederholt genannt (u.a. BJ10_2; BJ13_2; B18 AK; BJ20_2; B17_AK). Zun&chst
lasst eine Bitte dem Gesprachspartner die Moglichkeit zu Uberprifen, ob er die Bitte er-
fullen will, und falls nicht, gibt es die Chance, dies zu artikulieren (BJ20_2). Weiterhin
konnen Bitten den Raum fiir weitere Moglichkeiten schaffen, wie ein Bedurfnis in einem
Konflikt befriedigt werden kann (B17_AK). In diesem Zusammenhang wird auch betont,
dass es wertvoll ist, dem Gefragten eine Handlungsoption — die im Artikulieren eines
Neins liegen kann — zu lassen (BJ12_2). Insofern schaffen Bitten den Raum und die Zeit
flr eine Wahl (B4_AK). Ein weiterer Punkt ist, dass das Stellen von Bitten ein entspann-

teres Unterrichtsklima und eine bessere Schiiler-Lehrer-Beziehung ermdoglicht:

»Ich glaube, was effektiv ist, ist gar, dass sie merken, dass ich das
mache, um vielleicht ein bisschen Vertrauen zu fassen, also ermuntert
werden, das auch zu machen.™ (B21 AK)

Hierbei wird in den Interviews angemerkt, dass es zu Entspannung im Konflikt kommt
(u.a. MABJ13_2; B11_AK), was die Mdglichkeit fir ein Nein erwirkt (MA_BJ13_2).
Weiterhin starkt der Einsatz von Bitten das Verstandnis (B17_AK; B21_AK), wobei
hierzu die Rolle der Beziehungsbitte betont wird, welche zunéchst vor der Ldsung steht
(B17_AK). Es wird auch berichtet, dass eine Verbindung und ein Kontakt entsteht (u.a.
B9 AK; B16_2; B7_AK), welcher auch dadurch zustande kommt, dass man im Gesprach
bleibt (B10_2). Zudem wird von Vertrauen (B21_AK) und einem authentischen Umgang
berichtet (BJ14_2). Aus Sicht des Autors kdnnen die einzelnen Aspekte als eine Verbes-

serung der Schuler-Lehrer-Beziehung im Konflikt beschrieben werden.

Einen weiteren Aspekt stellt die Mitarbeit der Schiler in und nach dem Konflikt dar:
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»Ich nenne es Jjetzt einmal ,da zu bleiben'. Das heiBt, eine innere
Bereitschaft zu haben, wieder am Unterricht teilzunehmen. Wenn ich [..]
Forderungen stelle, machen die Schiller zwar was ich will, aber sie machen
nicht mehr mit und das andert sich.™ (B13 AK)

Zum einen erfolgt eine Mitarbeit der Schiler beim Umsetzen der Bitte (u.a. BJ15_Wi;
BJ16_2; B20_AK; BJ7_2) und zum anderen wird von einer grélieren Bereitschaft berich-
tet, sich nach dem Konflikt weiter am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen (B13_AK;
BJ16 2).

Auch das gemeinsame Bearbeiten und Losen eines Konfliktes stellt einen berichteten Ef-

fekt von Bitten dar:

,Das gemeinsame Arbeiten an dem Problem - in Anfihrungszeichen - also
dieses Problem, das entstanden ist, dass man es gemeinsam angeht.“ (In-
terview B1l6 Wi: 158)

Hierbei werden beide Seiten im Konflikt gehort (B19_AK) und es erfolgt eine Konver-
sation auf Augenhdhe (B1_AK). Somit besteht eine Chance auf eine einvernehmliche
Losung (B4_AK) und in einem solchen Fall gehen beide Konfliktpartner mit einem guten
Gefuihl aus dem Konflikt heraus (BJ5_2).

Es wird auch geduRert, dass die Effektivitat von Bitten groRer als die von Forderungen
ist:

,[..] bin ich iberzeugt davon, dass eine Bitte wirkungsvoller ist als
eine Aufforderung oder gar ein Befehl.“ (B1 AK 21: 165)

Lehrkrafte berichten, dass Bitten mehr Erfolg als Aufforderungen haben, wenn es gelingt
zu kommunizieren, dass es eine Bitte ist (B13_AK). Die Freiheit, entscheiden zu kbnnen,
kann dabei motivierend wirken (B1_AK) und Schiler kommen einer Bitte lieber nach als
einem Befehl (B2_AK), was die Bitte wirkungsvoller als eine Forderung macht (B1_AK;
BJ1_2). Dariliber hinaus wird auch angefthrt, dass das Verwenden von Bitten im Sinne

der WSK frei von einer Erwartungshaltung ist:

»Also dieses Erkennen, dass es mir eigentlich darum geht jemanden frei-
willig einzuladen, jemanden um Bereitschaft zu bitten; dass es eine
echte Frage ist und nicht schon eine vorgegebene Option und etwas anderes
geht eigentlich gar nicht [..].% (MA BJl16 2: 113)

Hierbei wird betont, dass der Schiler frei entscheiden kann (u.a. B1_AK; BJ16_2), was
gleichzeitig Raum fir Diskussion l&sst, falls der Schuler nicht bereit ist, der Handlung zu
folgen (B13_AK), was fir die Lehrkraft auch furchterregend und fur die Schiler unge-
wohnt sein kann (MA_BJ16_2). Gleichzeitig wird auch berichtet, dass diese Freiheit Ver-
antwortungsbewusstsein schaffen kann (B1_AK) und die Schiler selbst in die Pflicht
nimmt, Angebote zu machen (MA_BJ16_2).
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Weiterhin erfolgt nach Aussage der Interviewten durch die Nutzung einer Bitte eine Ach-

tung und Wertschatzung der Schler:

,Und das hat ganz viel Achtung bei den Schiilern auch gebracht. Zum
Beispiel, dass das so riberkam: ,Aja ich mache das ja doch, die hat mich
ja gebeten das zu machen.' “ (MA BJ4 2)

In diesem Zusammenhang wird davon berichtet, dass eine gegenseitige Achtung oder
Wertschatzung erfolgt (u.a. MA_BJ4 2; B2 _AK; B1_AK; B5_2) und die Schiler fuhlen
sich durch den Einsatz der Bitte ernst genommen (B1_AK).

Weitere Aspekte, welche angesprochen werden, sind, dass Schler selbst Verantwortung
fur ihr Handeln Gbernehmen (B9_AK) und dass der Konflikt schneller gelést wird. Eine
schnellere Lésung geschieht ggfs. durch die durch eine Bitte ermdglichte groRere Pra-

senz, mit welcher Schiler am Konflikt teilnehmen (B19_AK).

Nachfolgend werden die berichteten Herausforderungen zum Einsatz von Bitten im Un-
terricht vorgestellt. Tabelle 10 stellt diese in einem Uberblick dar.

Herausforderungen des Schrittes der Bitte im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Hierarchisches System/Systemvoraussetzungen 20 15 36,6 %
In Forderung verfallen 14 11 26,8 %

Richtiges Formulieren einer Bitte im Sinne der

0,

WSK 11 11 26,8 %
Zeitdruck 9 9 22 %
G liberschreitend d schwieri

.reanJ erschreitende und schwierige 9 2 17,1%
Situationen
Unkenr.1tn|s von Bitten im 7 5 12,2 %
Unterrichtszusammenhang
Beziehungsbitte bei Schilern 4 4 9.8%

Sonstige Nennungen

Abhangigkeit von der Beziehung zum Kommunikationspartner; Abhangigkeit von der Kenntnis der
eigenen Bediirfnisse; Schwierigkeiten bei mehreren Personen; Regelkodex ersetzt Bitte;
Zustimmung, aber fehlende Umsetzung durch Schiiler
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Tabelle 10: Herausforderungen des Schrittes der Bitte im Unterricht

Quelle: Uberarbeitete Auswertung von (Dormann 2017, S. 45)

Als meistgenannte Herausforderung beim Einsatz des Schrittes der Bitte werden das hie-

rarchische System/die Systemvoraussetzungen der Institution Schule genannt:

,Wenn ich mit einem Schiiler einen Konflikt hatte, dann habe ich meine
Bitte ausgedriickt und habe versucht, natiirlich, das muss man immer klar
haben, das ist Jja ein sogenanntes Gewaltsystem, das heilt, ich kann
nicht sagen, die Kinder wollen gerne drauBen herumspielen mit ,ich habe
jetzt Lust auf Bewegung' - da kann ich nicht sagen: ,dann geh doch mal
raus'. Das hat ja seine Grenzen.“ (MA BJ2 2: 131 - 131)

Wenngleich das angefiihrte Ankerbeispiel mit der Bezeichnung ,,Gewaltsystem* sicher-
lich einen wertenden, negativen Begriff nutzt, so wird hier doch wiederholt der hierarchi-
sche Kontext angefiihrt, der das Stellen von Bitten erschwert, indem die Schiler und Leh-
rer in Hierarchien und Systemvoraussetzungen eingebunden sind, in welchen der Lehrer
oder Schulleiter als Hohergestellter Anweisungen gibt, welche befolgt werden missen
(MA_BJ15 2; B18_AK). Es wird weiter berichtet, dass bei anhaltenden Diskussionen
eine Entscheidung durch den in der Hierarchie Hohergestellten getroffen wird (B18_AK).
In diesem Zusammenhang wird auch davon gesprochen, dass Forderungen systemimma-
nent sind (u.a. BJ20_2; B2 _ak; BJ9_2; BJ17_2) und dass Lehrkrafte zudem darin trainiert
sind, Forderungen zu stellen (B8_AK). Weiter wird auch angegeben, dass in gewissen
Situationen eine Offenheit fur ein Nein nicht gegeben ist (B4_AK) und Forderungen auch
notwendig sind, um ein Vorankommen in Situationen — beispielsweise bei einer Schul-
aufgabe (B16-Wi) oder beim Einhalten der Hausordnung (B4_AK) — zu erwirken. Hierzu
wird auch behauptet, dass manche Aspekte nicht in Frage gestellt werden durfen (B20_2).
Weiterhin wird auch berichtet, dass der Lehrer eine hierarchisch hthere Position innehat,
deren Rolle er auch spielt (,,Wir sind der Konig, wir entscheiden, was gemacht wird)*
(B2_AK); B21_AK). Von mehreren Personen wird die Schule als eine Art ,,wolfisches

System* angesehen:

»,Und dann ist flr mich auch noch ganz wichtig, dass sich Schule an sich
weiterentwickelt und Schule ist ja eine wolfische Institution per
excellence und ich bin total gerne [..] Lehrer, Sonderpadagoge, Padagoge,
aber ich stehe iberhaupt nicht hinter dieser wdlfischen Seite dieser
Schule.™ (B20_ AK)

Eine weitere Herausforderung ist das Verfallen in Forderungen:

"Und in dem Augenblick, wo ich ihnen das sage und in mir habe ,sie soll
genau das und das so machen", merke ich, dass ich eigentlich keine Bitte
habe, sondern eine Forderung. Das ist ja so die Trennlinie." (MA BJl12 2:
124)
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Hier wird wiederholt von der Schwierigkeit berichtet, dass Bitten gestellt werden, die
beispielsweise kein Nein zulassen oder sich bei Nichtbeachtung als Forderungen darstel-
len — ,,eine Forderungsbitte“ (u.a. BJ5_2; B11_AK; B13_AK; B10_2).

Weiter wird auch berichtet, dass der Unterschied zwischen einer Forderung und einer
Bitte im Unterricht die dahinterliegende Haltung der Lehrkraft ist, was beim Uben der
Bitte manchmal in der WSK-Ausbildung u.U. zu wenig bertcksichtigt wird (B18_2).
Aufgrund der Ungeduld, mit dem Unterricht weitermachen zu wollen, kann die Lehrkraft
nicht die fir eine Bitte notwendige Haltung einnehmen, um wirklich auf die Schuler zu
horen (B11_AK). Hier wird auch angemerkt, dass beim Stellen einer Bitte im Sinne der
WSK zunéchst keine Druckmittel zum Erreichen der gewollten Handlung eingesetzt wer-
den dirfen (BJ14_2).

Das technisch richtige Formulieren von Bitten im Sinne der WSK wird ebenfalls von den

Befragten genannt:

,Schwer ist es immer konkret die Bitte zu stellen, weil dann einem immer
einfallt jetzt hast du das vergessen, jenes vergessen. Also das ist
manchmal schon noch, ist einfach, GFK ist eine Ubungssache.“ (Inter-
view Bl6 Wi: 152 - 152)

Hierbei werden die Aspekte genannt, dass der Schritt der Bitte bei Konflikten im Klas-
senzimmer weggelassen oder vergessen wird (B9 _AK; B17_AK; B10_JS). Auch das
Auffinden einer geeigneten Strategie fiir die Bitte (MA_BJ7_2) oder einer positiven For-
mulierung oder ein konkretes Formulieren stellt fir Lehrkrafte eine Herausforderung dar
(B16_Wi; B12_AK). Weiterhin wird angefiihrt, dass das Uben der Bitte manchmal in der
WSK-Ausbildung u.U. zu wenig Beachtung findet (B18_2).

Als néchster Punkt wird der Zeitdruck angefthrt, der beim Stellen von Bitten eine Her-

ausforderung darstellt:

»~BAber manchmal ist es einfach, wo ich sage: ,Nein es geht nicht. Es muss
jetzt das und das gemacht werden', also das ist manchmal auch so dieses,
einfach der Zeitdruck.“ (Bl6 Wi 36)

Es wird angegeben, dass im Unterricht Zeitdruck herrscht (u.a. B4 _AK; BJ10 2;
B21 AK; BJ16_2; BJ4 2). Insofern bleibt wenig Zeit und Raum fur das Ausprobieren
verschiedener Strategien, die mit Bitten verbunden sind (B10_2), und Gespréche werden

aulerhalb des Klassenzimmers gesucht (B5_AK).

Der Einsatz von Bitten in grenziiberschreitenden oder schwierigen Situationen wird eben-

falls als herausfordernd geschildert:

»Gerade in dieser doch oftmals stressigen und adrenalingeladenen Schul-
situation ist das oftmals schwierig.™ (B20 AK: 139)
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Hier wird berichtet, dass bei Grenziberschreitungen Forderungen, beispielswiese bei Ge-
walt, eingesetzt werden (u.a. B14_AK; B4 _AK; B8_AK) und auch Sanktionen notwendig
werden kdénnen (BJ14_2). In diesem Zusammenhang wird auch das Einfordern von Ruhe
genannt, bei welchem keine Bitte gestellt wird (BJ14_2; B20_2).

Darliber hinaus berichten die Interviewten, dass flir den Schritt der Bitte eine Unkenntnis

bzw. Unverstandnis der Schiler im Unterrichtszusammenhang vorliegen kann:

»[..] auch tatsdchlich Bitten zu stellen und die Herausforderung ist,
auch bei den Schiilern (ah) Bitten zu stellen, dass sie sie auch wirklich
als Bitten begreifen konnen, weil oft hdren sie ja Forderungen und gehen
dann in Widerstand obwohl ich wirklich aus vollem Herzen nur eine Bitte
stelle [..] und da ist es auch so, dass die Schiller hier eine lange Zeit
des Vertrauens brauchen, um wirklich das Vertrauen aufbauen zu konnen,
dass es sich um Bitten handelt, dass keine Sanktionen oder Konsequenzen
folgen, wenn sie dieser Bitte nicht entsprechen.™ (B13 AK: 46)

Hierzu wird angegeben, dass Schiiler an das hierarchische System gewohnt sind (B3_Wi).
Insofern ist ihnen die Bitte im Unterricht eher unbekannt (B19_AK; B13_AK) und wird
oftmals als Forderung gehort (BJ16_2). Es kann ebenso vorkommen, dass die Schiler die

Maoglichkeit fir ein Nein testen wollen (BJ9_2).

Ein weiterer Aspekt ist die Anwendung einer Beziehungsbitte bei den Schilern:

»,Was ich ganz schwierig finde, ist diese Verbindungsbitte (&hm): ,Kannst
mir jetzt sagen, wie es dir jetzt damit geht?'. Da kommen Schiiler ganz
(/). Also da sind sie total verunsichert.“ (MA BJ5 MA)

Es wird einerseits davon berichtet, dass die Schuler diese Art der Kommunikation res-
pektive Bitte nicht kennen (B19_AK), was sie verunsichert (BJ5_2) und auBerdem von
der vorliegenden Unsicherheit berichtet, zu wissen, wann eine Beziehungsbitte zusatzlich
notwendig ist (B20_AK). AuBerdem wird angemerkt, dass die Beziehungsbitte auch un-

gewohnlich klingt:

~Mh. Naja, was gar nicht mehr geht, ist, das, was ich noch von Marshall
gelernt habe: ,Kannst du mir bitte sagen, was du gehdért hast?'. Also da
komme ich mir selber bldéd vor, wenn das jemand zu mir sagen wiirde. Und
das mache ich auch nicht mehr, weil das klingt irgendwie seltsam. Und
das habe ich dann von der Micky Cashcan gelernt - eher so eine Frage zu
stellen ,Gab es etwas, jetzt in unserem Gespradch, woriilber du dich ge-
wundert hast oder was du noch nicht von mir wusstest oder woriiber du
dich gedrgert hast?' “ (BJ10_2)

Die Herausforderung, eine Bitte im Sinne der WSK im Unterricht zu stellen, unterliegt
auch einer Abhangigkeit von der Beziehung zum Kommunikationspartner:

s[..] Hm. Was fallt mir bei der Bitte leicht? Ich denke, wenn man eine
wertschatzende Beziehung zu seinen Schiilern hat, ist man eher geneigt,
auf die Wirkung einer Bitte zu vertrauen. Also wenn ich iberzeugt davon
bin, dass meine Schiller mich wertschdtzen und dass ich sie wertschatze,
bin ich iberzeugt davon, dass eine Bitte wirkungsvoller ist als eine
Aufforderung oder gar ein Befehl.™ (Bl AK: 165)
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In diesem Zusammenhang wird genannt, dass die Beziehung zur Klasse bzw. die bisher
geleistete Beziehungsarbeit (BJ16_2) einen Einfluss auf den Einsatz von Bitten im Un-
terricht haben kann. Zudem ist der Einsatz der Bitte abhangig von den Schritten davor,
welche die Beziehung in der Situation beeinflussen (MA_BJ4 2; MA_BJ6_2).

Weiterhin wird tber die Schwierigkeit berichtet, Bitten an Klassen bzw. mehrere Perso-

nen zu richten:

s [..] eigentlich bin ich GFK-m&Rig lberzeugt zu bitten, andererseits ist
die Bereitschaft, die Offenheit fir ein Nein, nicht gegeben in dem Fall,
wenn ich mit 34 Jugendlichen agiere und wir uns gemeinsam schulintern
auf eine Hausordnung verstandigt haben.™ (Interview B4 AK: 142)

Hierzu wird berichtet, dass das Stellen von Bitten in undisziplinierten Klassen eine Her-
ausforderung darstellt (B2_AK). Zudem erwarten manche Schiler vom Lehrer Autoritét
(B21_AK).

Weiterhin wird genannt, dass das Stellen einer Bitte herausfordernd ist, da es abhangig
von der Kenntnis der eigenen Bedurfnisse ist (BJ8_2; B12_AK) und, dass ein Regelkodex
das Stellen von Bitten ersetzt (B4_AK). Zudem kann es vorkommen, dass eine Zustim-
mung zur Bitte, aber eine fehlende Umsetzung von Schiilern erfolgt, die Schiler also in-
sofern nicht ehrlich auf die Bitte antworten (MA_BJ5_2).

Im Folgenden werden noch die Aspekte aufgefiihrt, mit welchen Lehrkraften laut den
Interviews auf ein ,,Nein“ der Schiiler nach einer Bitte reagieren. Die folgende Tabelle

11 gibt hierzu eine Ubersicht.
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Umgang mit einem Nein bei einer Bitte im Unterricht

Angefiihrte Aspekte Nennungen Interviewte Prozent
Unerfilltes Bedurfnis, das zu klaren ist 20 16 39%
Suche nach alternativen Strategien 14 11 26,8 %
Ernstnehmen/Akzeptieren des Neins 11 10 243 %
Forderung durchsetzen 8 7 17,1 %
Klare Trennung von Forderungen und Bitten 6 5 12,2 %
Uberredung/Erklarung 5 4 9,8 %

Sonstige Nennungen

Wiederholen der Bitte

Tabelle 11: Umgang mit einem Nein bei einer Bitte im Unterricht

Am haufigsten wird von den Lehrkraften angefuhrt, dass bei einem Nein ein noch uner-

fulltes Bedurfnis bei den Schilern zu klaren ist:

,Dann gibt es die Moglichkeit (mh), [..] das Kind nochmals, also in den
Prozess neu einzusteigen und das Kind zu fragen: ,Mensch, gibt es da
noch etwas Anderes? Wie ist das? Ist da noch ein Bedirfnis nicht erftllt
und deswegen kann das noch nicht .. wie auch immer .. kann die Bitte nicht
erfillt werden?“ (B9 AK: 123)

Das bedeutet, dass in der Situation geklart werden muss, welches Bedrfnis den Schiler
davon abhélt, zu dem der Bitte innewohnenden Bediirfnis ,,Ja* zu sagen (u.a. MA_BJ_2;
MA_BJ1 2; B3 _Wi). In diesem Zusammenhang stellt sich oftmals die Frage, welche Un-
terstlitzung dem Schiler gegeben werden kann, dass er sich dieses Bedurfnisses bewusst
wird, da es Schilern u.U. in der Situation selbst nicht klar ist, welches Bedurfnis sie haben
(MA_BJ20_2). Hier kann es auch hilfreich sein, den Schuler in einem Einzelgesprach zu
befragen, was ihn abhalt, der Bitte nachzukommen (u.a. B14_AK; B15 Wi; B14 Wi).
Falls es sich bei dem Nein um ein Machtspiel mit dem Lehrer handelt, so kann das Ein-

zelgespréch helfen, den Konflikt zu l6sen (B17_AK).
Die Suche nach alternativen Strategien wird als weitere mogliche Reaktionsoption von
Lehrkréften angegeben:

»Sondern wenn ich als Lehrerin wirklich hingehe und sage, ich lasse das
Ergebnis offen und ich bin mal gespannt, ob wir zu einer gemeinsamen
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Losung kommen, womit ich leben kann und auch der Schiiler damit leben
kann, dann habe ich noch nie erlebt, dass die geblockt haben.™ (MA BJ2 2:
129)

Hierbei wird auch angegeben, dass die Schuler bei der Losungssuche beteiligt werden
(BJ20_2). In einem solchen Fall unterstiitzen die Mitschiler gegebenenfalls auch die L6-
sung des Konfliktes (B21_AK). Es kann auch mdglich sein, dass sich die Lehrkraft auf
einen Kompromiss einlasst, beispielsweise, indem nicht die ganze Zeit flr eine vorgese-
hene Tétigkeit aufgewendet und in der verbleibenden Zeit eine andere Beschaftigung mit
der Klasse betrieben wird (BJ1_2). In diesem Zusammenhang wird auch darauf hinge-
wiesen, dass die Lehrkraft Vertrauen darauf haben sollte, dass der Schiiler, mit dem ein
Konflikt besteht, l6sungsorientiert handelt. Dieses Vertrauen fehlt vielen Lehrkréften

nach Aussage eines Interviewpartners (BJ_2).

Es wird berichtet, dass ein Akzeptieren eines Neins eines Schiilers eine Herausforderung
darstellt:

»Schwer wird es dann, wenn eine Bitte negativ beantwortet wird, das
anzunehmen und das Nein unter Umstédnden auch zu akzeptieren [..].% (In-
terview Bl AK: 169)

Dennoch praktizieren dies Lehrkréafte nach einer Bitte (MA_BJ11 2; MA _BJ16 2) und
es wird dann dem Schiler von Lehrkraften die Freiheit gegeben, Nein zu antworten (u.a.
MA BJ20 2; MA_BJ15 2; BJ19 AK), insbesondere da dies auch zu den Regeln der
WSK gehért (MA_BJ162).

Eine mdgliche Reaktion ist es, nach einer Bitte eine Forderung durchzusetzen:

»Ja, aber da bin ich vollkommen konsequent. Und das hdért man im Tonfall
und das hort man auch in der Wortwahl. Also da sage ich dann nicht: ,Ich
mochte" (/) ,Jetzt wirde ich dich bitten aus dem Klassenzimmer zu gehen.®
oder sonst etwas, sondern da sage ich klipp und klar: ,So, und Jjetzt
gehst du raus.‘'. Da fange ich dann auch nicht an so ein GFK-gemaBes
Friedensgesilze, sondern dann ist das schon ganz klar. Dann bin ich mir
im Klaren, dass ich jetzt in dieser Machtposition bin an dieser Stelle.
Also [es] eskaliert meistens nicht dahin. In 99 Prozent der Fialle geht
das nicht dahin, da gibt es vorher Moglichkeiten. Aber wenn es dahin
eskaliert, dann ist das klar. Und da bin ich mit mir auch deswegen im
Reinen, weil ich mir dariber im Klaren bin, dass ich im Klassenzimmer
nicht nur fir mich zustdndig bin, sondern auch fir [Vorname 2] und all
die 25 Anderen.“ (MA BJ15 2: 131)

Nachdem einer Bitte also nicht nachgekommen wird, kann die Machtposition der Lehr-
kraft genutzt werden, um das gewiinschte Verhalten zu erwirken (u.a. B17_AK; B9_AK).
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Hierbei kann es auch zu Ermahnungen kommen (B2_AK; B20_AK) und ggfs. werden
SanktionsmaRnahmen genutzt (u.a. B18_AK; BJ10 _2; BJ14 2).1?

Die klare Trennung zwischen Forderung und Bitte wird in diesem Zusammenhang eben-

falls angesprochen:

»,Und wenn ich da dann sauer reagieren wlirde oder so, dann ware das keine
Bitte gewesen - dann ware das eine Forderung gewesen. Die kann ich auch
haben. Die habe ich auch. Und das ist auch wichtig, klar voneinander zu
trennen und dazu zu stehen, wenn es eine Forderung ist.™ (MA BJ4 2:102)

Hierzu wird betont, dass eine Forderung von einer Bitte klar abgegrenzt werden sollte
(ua. B1_AK; MA_BJ12_2; MA _BJ13 2; MA_BJ16-2). Im Unterricht kdnnen demnach
beide Formen der Kommunikation genutzt werden, um eine Handlung zu erwirken, je-

doch sollte den Schiilern der Unterschied klar kommuniziert werden (MA_BJ13 2).

Auch Uberredung und Erklarung erfolgt von Lehrkréaften, wenn einer Bitte durch Schiiler
nicht nachgekommen wird (MA_BJ17_2: 132).

Weiterhin wird angefihrt, dass die Bitte manchmal einfach wiederholt wird (B9_AK),
ggfs. auch um sicherzustellen, dass die Information vom Schuler Gberhaupt verstanden
wurde (MA_BJ16_2).

4.2.5.2 Diskussion der Ergebnisse zum Schritt der Bitte

Im Folgenden wird der Schritt der Bitte unter Berlicksichtigung der theoretischen Er-

kenntnisse diskutiert und vor dem Hintergrund des integrativen Modells erértert.
Klarung/Transparenz in Konflikten

Der handlungsleitende Charakter der Bitte und das genaue Formulieren helfen bei der
Klarung und Transparenz in Konflikten. Zum einen muss der Bittende sich im Klaren
sein, welche Handlung er genau von seinem Gesprachspartner mochte, und zum anderen
wird dem Gesprachspartner klar, welche spezifische Handlung er in der Gesprachssitua-
tion ausfiihren soll (vgl. Abschnitt 3.1.3.4.). Die Art und Weise, wie in der WSK Bitten
formuliert werden, tragt diesen Aspekten Rechnung. Insofern findet sich hier der illoku-
tionare Charakter der Bitte aus dem integrativen Modell, da das angestrebte Ziel vom

Bittenden klar herausgearbeitet werden muss (vgl. Abschnitt 3.3.3.4). An dieser Stelle

152 Das Durchsetzen einer Forderung kann hier auch im Zusammenhang mit dem WSK-Konzept der ,,schiit-
zenden Anwendung von Macht* stehen.
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wird die These aufgestellt: Das Stellen von Bitten kann in Konflikten zur Klarung/Trans-

parenz des Konflikts beitragen.
Schaffen von Wahlméglichkeiten/kreativen Strategien

Ein weiterer Effekt ist die Schaffung alternativer Wahlmaglichkeiten und Strategien.
Dadurch, dass der Kommunikationspartner die Bitte verneinen kann (vgl. Abschnitt
3.3.3.4), kann er selbst eine Lésungsstrategie vorschlagen. Die Suche nach solchen Lo-
sungsvorschlagen ist gerade mit der WSK-Strategie der Bitte und moglichen Verneinun-
gen verbunden, sodass diese durch einen routinierten Charakter hier die Chancen vergro-
Rert, eine andere Strategie zu identifizieren. Eine Verknlpfung der Bitte mit der Nennung
eines Bedurfnisses erhoht zudem die Chance, eine alternative Handlungsstrategie vorzu-
schlagen. Es wird an dieser Stelle somit die These aufgestellt: Durch das Stellen von Bit-

ten kdnnen WahImaoglichkeiten/kreative Strategien im Konflikt herausgearbeitet werden.
Entspannteres Unterrichtsklima/bessere Schiler-Lehrer-Beziehung

Durch das Stellen von Bitten kénnen ein besseres Unterrichtsklima und eine bessere
Schiiler-Lehrer-Beziehung erwirkt werden. Das Klassenklima und die Schuler-Lehrer-
Beziehung sind von der erlebten Lernumwelt abhangig (vgl. Abschnitt 3.2.5.4 und Ab-
schnitt 3.3.2.1). Zum einen fordert die Moglichkeit der Bitte die Autonomie der Schiler,
diese zu verneinen, und zum anderen werden diese so auch sozial tiefer in einen Kommu-
nikationsprozess eingebunden. Die Beachtung dieser Grundbedurfnisse der SDT (vgl.
Abschnitt 3.2.5.3) kann durch eine Steigerung der Motivation zu einem besseren Klas-
senklima (vgl. Abschnitt 3.2.5.4) und einer besseren Schiler-Lehrer-Beziehung fihren.
Dies geschieht, da die Lernumwelt positiver erlebt wird und einfiihlendes Verstehen,
Achtung und Wérme sowie Echtheit wahrgenommen werden (vgl. Abschnitt 3.2.6.3). In-
sofern wird hier die These aufgestellt: Das Stellen von Bitten kann ein besseres Unter-
richtsklima/eine bessere Schiiler-Lehrer-Beziehung erwirken.

Mitarbeit der Schiiler

Die gerade beschriebene Motivationssteigerung fuhrt insbesondere nach der Klarung des
Konflikts auch zu einer groReren Bereitschaft, im Unterricht weiter mitzuarbeiten. Hier
kann auch davon ausgegangen werden, dass im Sinne der SDT die Kommunikation der
Lehrkraft weniger als externe Regulation — die Handlung, die beispielsweise ausgefiihrt
wird, um eine Strafe zu vermeiden — empfunden wird (vgl. Abschnitt 3.2.5.3). Weiterhin
kniipft dieser Aspekt auch an die Wahlfreiheit des Individuums an, welche in der Haltung

der WSK Bericksichtigung findet (vgl. Abschnitt 3.2.1.3). Wenngleich Tausch und
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Tausch in threm Verstandnis von férdernden nicht-dirigierenden Téatigkeiten auch schi-
lerzentrierte Unterrichtsmethoden, wie beispielsweise Kleingruppenarbeiten, verstehen
(vgl. Abschnitt 3.2.6.3), deuten die Ergebnisse der Interviews darauf hin, dass diese Wir-
kung auch fir Bitten auftritt. Es wird an dieser Stelle die These aufgestellt: Das Stellen
von Bitten kann in konfliktaren Situationen eine gréRere Bereitschaft der Schiler zur Mit-

arbeit nach dem Konflikt erwirken.
Gemeinsames Bearbeiten bzw. Ldsen eines Konfliktes

Durch die Kommunikationsform der Bitte kann an einem Konflikt gemeinsam gearbeitet
werden. Dies geschieht, indem beide Perspektiven gehort werden, was sich im integrati-
ven Modell im Aspekt der Perspektive wiederfindet (vgl. Abschnitt 3.3.1). Nach Aussa-
gen aus den Interviews erhoht dies die Chance auf eine einvernehmliche Losung. Diese
gleichwertige Mdglichkeit sich einzubringen erhoht die Wahrscheinlichkeit, eine Losung
zu finden, und verbessert die emotionale Lage der Kommunikationspartner. Insofern kann
die These aufgestellt werden: Das Stellen von Bitten kann ein gemeinsames Bearbeiten

bzw. Losen eines Konfliktes ermdglichen.
Effektivitat von Bitten grolier als von Forderungen

Die Effektivitat von Bitten ist entsprechend der Interviewaussagen insofern groRer, als
dass sich bei einer Losung der Situation durch eine Bitte beide Partner flr die jeweilige
Handlungsstrategie entscheiden. Somit bringen sie sich ein und empfinden auch eine Au-
tonomie bzw. Selbstwirksamkeit (vgl. Abschnitt 3.2.5.3) bei der Entscheidung bzw. er-
fahren eine gemeinsame Ubereinkunft, was auch aus der freien Entscheidung fir eine
Losung hervorgeht. Hierzu wird die These aufgestellt: Die Effektivitat von Bitten im Sinne
der WSK kann durch ein Einbeziehen des Schillers zur Losung eines Konfliktes groRer

sein als die von Forderungen.
Frei von Erwartungshaltung/freie Entscheidung

Der Aspekt, dass die Kommunikationspartner auf Bitten frei von einer Erwartungshaltung
antworten kdnnen, schlielt an die Idee einer verstandigungsorientierten Kommunikation
von Habermas Diskurstheorie an (vgl. Abschnitt 2.2.3). Im integrativen Modell findet
sich dieser Aspekt in der Wahlfreiheit des Individuums (vgl. Abschnitt 3.3.1.2). Gerade
bei der Erziehung von Schilern ist eine solche Wabhlfreiheit als Reaktion auf eine Bitte
eine Chance, diese zu mindigen Blrgern zu erziehen, welche Verantwortung fir ihr Han-

deln Gbernehmen konnen. Gleichzeitig brauchen Schiler in gewissen Situationen auch
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einen festen Rahmen und klare Regeln und Anweisungen, auf deren Bestand und Ver-
bindlichkeit sie sich verlassen kénnen. Hier ist die pddagogische Erfahrung des Lehrers
gefragt, der Situation angemessen zu handeln. Gleichwohl kann zu diesem Punkt die
These aufgestellt werden: Das Stellen von erwartungsfreien Bitten kann einen Beitrag zu

der Erziehung von Schilern zu miindigen Blirgern leisten.
Achtung/Wertschatzung der Schiler

Grundidee der WSK ist eine Kommunikation auf Augenhdhe, bei der den Gespréachspart-
nern eine Bedurfniserfullung ermdglicht wird, sodass Konflikte vermieden oder deeska-
liert werden. Diese Gedanken finden sich im integrierten Modell in der Grundhaltung
(vgl. Abschnitte 3.3.1.2; 3.3.1.2) sowie der Bedurfnisorientierung wieder (vgl. Abschnitte
3.1.3.3 und 3.3.3.3). Durch das Stellen einer Bitte wird das Gegendiber als gleichwertiger
Gespréchspartner anerkannt, dessen Bedurfnisse ernst genommen werden. Entsprechend
dem zweiten Axiom von Watzlawick besitzt jede Aussage eine Beziehungsebene, welche
die Art der Auffassung der kommunikativen Inhalte zum Gegenstand hat (vgl. Abschnitte
2.2.2und 3.3.1.1Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.). Insofern kann d
ie These aufgestellt werden: Das Stellen von Bitten kann eine Art der Kommunikation
darstellen, die Wertschatzung beinhaltet. Im Folgenden werden die angeflihrten Heraus-

forderungen beim Einsatz von Bitten sowie Rickschllsse aus diesen dargelegt.
Hierarchisches System/Systemvoraussetzungen

Beziiglich der Herausforderungen steht das asymmetrische Verhaltnis der Kommunika-
tion im Schulsystem (vgl. Abschnitte 2.2.2, 3.2.6.3 und 3.3.2.1) einer Bitte gegebenen-
falls im Wege. Bitten sind in diesem grundséatzlich eher kein Bestandteil und kommen
eher in der Form vor, dass Forderungen aus Hoflichkeit in Form einer Bitte gestellt wer-
den (vgl. Abschnitt 3.2.6.3). An dieser Stelle wird die These aufgestellt: Das hierarchi-
sche Schulsystem kann dem Stellen von Bitten widersprechen.

In Forderung verfallen

Kommunikation ist illokutionar, also an eine Absicht gebunden (vgl. Abschnitt 3.3.3.4).
Fur die Lehrkraft besteht beim Stellen einer Bitte die Gefahr, dass diese, wenn der Bitte
nicht nachgekommen wird, ihr Ziel verfehlt und die Lehrkraft dartber hinaus ihr Gesicht
verliert, weshalb das Stellen einer Bitte mit einem sozialen Risiko verbunden ist (vgl.
Abschnitt 3.2.6.1). Nach Spanhel l&sst eine Forderung keine Alternative zu (vgl. Ab-

schnitt 3.2.6.3), sodass dies in dieser Situation von der Lehrkraft angewandt wird. Dies
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kann erfolgen, um Diskussionen zu vermeiden, die mit einem ,,Autoritatsverlust* verbun-
den sein konnen, oder um ziigig das gesetzte Ziel verfolgen zu kénnen, da in Klassen
haufig Zeitdruck besteht. An dieser Stelle wird die These aufgestellt: Lehrkrafte kénnen
in Konflikten bei der Kommunikation mit Schulern leicht in eine Forderung verfallen.

Richtiges Formulieren einer Bitte im Sinne der WSK

Das richtige Formulieren einer Bitte im Sinne der WSK (in der Gegenwart erfullbar, auf
eine Handlung bezogen, positiv formuliert; vgl. Abschnitt 3.1.3.4) bedarf der Ubung und
ist in unserem Kommunikationsverhalten nicht per se etabliert. Hier gilt es, den im integ-
rativen Modell aufgefuhrten Routinecharakter zu entwickeln (vgl. Abschnitt 3.3.1.1), was
bei diesem Schritt besonders schwierig sein kann. Insofern braucht es fur Lehrer und ins-
besondere flr Schiiler eine fortwahrende Anwendung, um hier ein korrektes Formulieren
leisten zu kénnen. An dieser Stelle wird die These aufgestellt: Das richtige Formulieren
einer Bitte kann fur Lehrkrafte in Konflikten beim Schritt der Bitte eine Herausforderung

darstellen.
Zeitdruck

Ist eine Bitte direkt als Forderung formuliert, wird die Gefahr einer Missbilligung ver-
mieden und die Autonomie des Rezipienten beim Beantworten der Bitte nach dem Pfad-
modell der Bitte/Forderung eingeschréankt, wodurch von einer groRen Effektivitat ausge-
gangen werden kann (vgl. Abschnitt 3.2.6.1). Dieser Faktor spielt im Rahmen des im
Unterricht vorherrschenden Zeitdrucks eine Rolle, indem eine direkte Forderung gestellt
wird. Hierdurch kann nach Auffassung der Interviewten Zeit gespart werden, da eine di-
rekte Forderung dem Schuler vermeintlich keine Handlungsalternative oder Option zu
einer Verweigerung der Handlung lasst. In diesem Zusammenhang ist der standig vor-
herrschende Zeitdruck in einem Schulsystem als Rahmenbedingung (vgl. Abschnitt
3.3.2.1) kritisch zu hinterfragen, da dieser wiederum mit Stress und einem Motivations-
verlust verbunden sein kann. Hierzu wird die These aufgestellt: Das Stellen von Bitten

kann in Konflikten durch den Zeitdruck im Unterricht limitiert sein.
Grenziberschreitende und schwierige Situationen

Grenzilberschreitende Situationen erfordern ein unmittelbares Eingreifen der Lehrkraft,
beispielsweise, um die Gesundheit von Personen zu schiitzen oder Rechtsverstof3e zu ver-
hindern. Im Unterricht kénnen solche Situationen vorkommen, u.a. in Form von Mobbing

oder Gewalt, und es ist dann oftmals eine kurze Reaktionszeit gefragt, um das Ziel der
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Klarung der Konfliktlage zu erreichen. Hier ist es wiederum notwendig, dass die Effekti-
vitat der Kommunikation sehr grof ist, was mittels einer direkt formulierten Forderung
am effektivsten geschehen kann (vgl. Abschnitt 3.2.6.3, 3.2.6.1). Gleichzeitig bietet es
sich an, im Nachgang bei der endgultigen Klarung der Sachlage, das Format der Bitte zu
nutzen, um den Konflikt zu bereinigen, da dies fir eine Konfliktklarung insgesamt als
gunstig erscheint. Bei bedrohlichen Situationen ist das unmittelbare Anwenden von
Macht sinnvoll, um eine Losung herbeizufiihren, was im Konzept der ,,schiitzenden An-
wendung von Macht® in der WSK verankert ist. Insofern kann die These aufgestellt wer-
den: Das Stellen von Bitten kann besonders in Situationen mit grenziberschreitendem

Charakter und bei RegelverstdRen schwierig sein.
Unkenntnis von Bitten im Unterrichtszusammenhang

Schiler sind im Rahmen von Unterricht oftmals an Forderungen gewoéhnt, welchen sie
nachkommen. Hierzu erfolgt die AuRerung, dass Schiiler auch an die hierarchische Struk-
tur von Schule und so an komplementére Strukturen und strategisches Handeln (vgl. Ab-
schnitt 3.3.2.1) gewdohnt sind, sodass sie Bitten zunachst als Forderung héren. Insofern
kann die These aufgestellt werden: Es kann eine Unkenntnis von Bitten im Unterrichtszu-

sammenhang geben.
Beziehungsbitte bei Schilern

Die Unkenntnis von Beziehungsbitten bei Schilern wurde von Probanden wiederholt an-
gesprochen. In diesem Zusammenhang scheint ebenfalls ein Eintiben der verschiedenen
Formen von Bitten sinnvoll (vgl. Abschnitt 3.1.3.4), um in Konflikten Bitten erfolgrei-
cher einsetzen zu kénnen und gleichzeitig die kommunikativen Kompetenzen der Schiler
zu starken. Es wird an dieser Stelle die These aufgestellt: Das Stellen von Beziehungsbit-
ten kann aufgrund der Unkenntnis der Kommunikationsart bei den Schilern eine Her-

ausforderung darstellen.
Abhéangigkeit von der Beziehung zum Kommunikationspartner

Das Argument, dass das Stellen von Bitten abhangig von der Beziehung zum Kommuni-
kationspartner ist, steht der Grundidee entgegen, dass die Methode gerade auch in her-
ausfordernden Situationen mit schwierigen Gespréachspartnern erfolgreich angewendet
werden kann. Hier scheinen ein Vertiefen der Kenntnisse und ein fortwahrendes Uben
und Praktizieren der Methode geeignet, um auch bei Personen, mit welchen bisher keine

positive Schiler-Lehrer-Beziehung aufgebaut werden konnte, Bitten einsetzen zu kon-

Seite | 216



nen. Hierzu kann die These aufgestellt werden: Das Stellen von Bitten kann sich gegen-
uber Konfliktpartnern, zu denen eine schlechte Beziehung besteht, herausfordernd dar-
stellen. Beim Aspekt der Bitte ist der Umgang mit einem Nein eine besondere Herausfor-

derung.
Schwierigkeiten bei mehreren Personen

Sind in einer Konfliktsituation im Klassenzimmer mehrere Schiler involviert oder steht
eine Gruppe von Schilern gegen einen Lehrer, ist die Situation laut Aussage der Inter-
viewten flr die Lehrkraft besonders herausfordernd, sodass die Probanden angaben, dass
in solchen Situationen der Einsatz von Bitten erschwert ist. In diesem Zusammenhang
kann besonders die diskursive Auseinandersetzung mit mehreren Personen, die oftmals
wenig Zeit fir Antworten und Uberlegungen lasst, eine Argumentation erschweren. In
solchen Situationen ist das Zulassen eines Neins fir die Lehrkraft schwierig und insbe-
sondere in ,,undisziplinierten* Klassen wird ein Autoritatsverlust gefiirchtet. Falls mog-
lich, kann solchen Situationen mit einem Methodenwechsel begegnet werden, da so die
Schiiler in Gruppen arbeiten und ggfs. dadurch kleinere Personenkreise entstehen, mit
welchen eine Diskussion aufkommt. Entsprechend dem Modell der WSK (vgl. Abschnitt
3.1.3.3) oder dem Basic-need-Ansatz (vgl. Abschnitt 3.2.5) sollte eine Lehrkraft bei wie-
derkehrenden Diskussionen ggfs. auch die eigene Argumentation auf Sinnhaftigkeit und
die Bedirfnisbefriedigung der Schiler tUberprifen, sodass dadurch Konflikte reduziert
werden. Im Falle eines Kréftemessens um Macht bleibt der Lehrkraft auch ein Anwenden
der schutzenden Art von Macht als Handlungsoption, die zur Verfligung stehende Sank-
tionsmaBnahmen beinhaltet. Letzteres sollte im Sinne der WSK allerdings eine Aus-
nahme darstellen, da hierdurch Motivation und Klassenatmosphare negativ beeinflusst
werden. Hierzu kann die These aufgestellt werden: Das Stellen von Bitten kann bei Kon-

flikten mit mehreren beteiligten Personen schwieriger werden.

Im Folgenden werden die AuBerungen der Interviewten im Umgang mit einem Nein dis-
kutiert.

Unerfilltes Bedirfnis, das zu klaren ist

Beziglich des Umgangs mit einem Nein bietet das Klaren unerfullter Bedurfnisse gerade
eine groRe Chance, um Konflikte zum Wohle aller Beteiligten zu l6sen (vgl. Abschnitte
3.2.5und 3.3.3.3). Die Mehrzahl der Probanden gibt dies auch als Handlungsreaktion auf

ein Nein durch Schiler an. Insofern kann hier die These aufgestellt werden: Die Klarung
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eines unerfullten Bedurfnisses beim Kommunikationspartner kann bei einem Nein als

Antwort auf eine Bitte eine geeignete Reaktion darstellen.
Suche nach alternativen Strategien

Eine Suche nach anderen Handlungsstrategien bietet eine Chance, gerade auch die Schi-
ler zu beteiligen. Eine Beteiligung der Schiiler berucksichtigt den Aspekt der Perspekti-
ven des integrativen Modells (vgl. Abschnitt 3.3.1.1). Hier bieten sich Gelegenheiten,
dass auf neue, vorher nicht wahrgenommene Wege gekommen wird, die sonst nicht er-
kannt worden wéren. Hierzu wird die These aufgestellt: Bei einem Nein als Antwort auf
eine Bitte in einem Konflikt kann die Suche nach weiteren Moglichkeiten eine mdgliche

Strategie sein.
Erstnehmen/Akzeptieren des Neins

Wie schwer ein Akzeptieren eines Neins im schulischen Kontext fallt, wird von der In-
terviewten gedufBert. Hier spielen auch die bereits angefiihrten Aspekte wie beispiels-
weise das Risiko eines Gesichtsverlustes, also der risikobehaftete Charakter der Bitte
(vgl. Abschnitt 3.3.3.4) oder Zeitdruck (vgl. Abschnitt 3.3.2.1) eine Rolle. Ggfs. hilft es
an dieser Stelle, wenn die Schiler die Methode bereits getibt oder kennengelernt haben,
da sich so einige der Aspekte relativieren. An dieser Stelle wird die These aufgestellt: Das
Ernstnehmen/Akzeptieren eines Neins als Antwort auf eine Bitte kann eine mdgliche

Handlungsoption bei einem Nein darstellen.
Forderung durchsetzen

Das Durchsetzen von Forderungen steht der Grundidee der WSK zundchst entgegen (vgl.
Abschnitte 3.1.3.4 und 3.3.3.4), ist aber bei Situationen, in welchen die Anwendung eines
beschiitzenden Einsatzes von Macht notwendig ist, manchmal nicht vermeidbar. In ande-
ren Fallen sollten die Handlungsoptionen erweitert werden, um den Einsatz von Bitten
im Unterricht noch erfolgreicher durchfiihren zu kdnnen. Wie dargestellt, schliel3t Rosen-
berg selbst ein Durchsetzen von Forderungen nicht aus (vgl. Abschnitt 3.1.3.4), betont
aber, dass zunéchst das Einbeziehen des Konfliktpartners und eine umfassende Losungs-
suche erfolgen sollten. Mit der Option, eine Bitte mit Uberzeugungsversuchen ,,durchzu-
setzen®, weicht er — vermutlich auch aus pragmatischen Grinden —, von dem von ihm
gestellten Anspruch nach einer gemeinsamen Losung ab. Hiermit verldsst Rosenberg
auch die von Habermas geforderte Diskursform eines ergebnisoffenen Kommunikations-
prozesses (vgl. Abschnitt 2.2.3), die mit dem Modell von Rosenberg viele Gemeinsam-

keiten hat. Ggfs. ist das Durchsetzen von Bitten in einem solchen Fall auch ein Hinweis
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darauf, dass die Bitte nur eine hofliche Forderung war, was bei der Lehrkraft einen Re-
flexionsprozess anstoRen kénnte. Hierzu wird die These aufgestellt: Lehrkréafte kdnnen
als eine mogliche Verhaltensweise im Falle eines Neins als Antwort auf eine gestellte

Bitte dazu Ubergehen, dann eine Forderung durchzusetzen.
Klare Trennung von Forderungen und Bitten

Der Ubergang zwischen Bitten und Forderungen ist flieRend und oftmals nur von para-
verbalen Signalen abhéngig (vgl. Abschnitt 3.1.3.4). Im Sinne der oben angeflhrten As-
pekte (bedrohliche Situation, Zeitdruck beim Schreiben einer Schulaufgabe) kann der
Einsatz von Forderungen wiederum sinnvoll sein, sodass dieser erfolgt. Hier ist es not-
wendig, dass die Lehrkraft auf Grundlage ihres paddagogischen Ermessens entscheidet,
wann sie Forderungen einsetzt. Insofern wird die These aufgestellt: Abhéngig von der
Situation kann eine klare Trennung von Forderung und Bitte eine geeignete padagogi-
sche Handlungsmaglichkeit auf ein Nein bei einer Bitte darstellen.

Uberredung/Erklarung

Das Uberzeugen von Schiilern mit Argumenten ist eine Reaktion, welche im Sinne der
WSK ist und die zum Alltag im Lehrerberuf gehort. Hier ist ein diskursives Aushandeln
der Inhalte, im optimalen Fall im Sinne eines verstandigungsorientierten sozialen Han-
delns nach Habermas (vgl. Abschnitte 2.2.3 und 3.3.1.1), sinnvoll. In einem solchen Fall
sollte aber kein perlokutionarer Akt erfolgen, insofern, dass der Kommunikationspartner
mittels strategischen Handelns zu einer Aktion manipulativ tberredet wird. Gerade ein
argumentatives Aushandeln kann hier wiederum Schiler in deren kommunikativer Kom-
petenz fordern und als VVorbild fiir alle anwesenden Schiler dienen. Es liegt auf der Hand,
dass nicht jede schulische Situation bis in einen infiniten Regress fiihren kann. Hierzu
wird die These aufgestellt: Eine Uberredung/Erklarung kann eine mogliche Handlungs-
alternative auf ein Nein bei einer Bitte darstellen.

4.2.6 Argumente gegen den Einsatz von WSK an Schulen

Neben der Befragung zu den einzelnen Schritten der WSK wurden die Interviewten auch

dazu befragt, was gegen den Einsatz der WSK an Schulen spricht.>3 Hierzu duRerte die

13 Da es sich bei den genannten Aspekten, welche gegen einen Einsatz sprechen, bis auf den Aspekt des
kurzfristig notwendigen l&ngeren Zeitaufwandes, nur um Einzelnennungen (<4 Nennungen) handelt,
wurden diese nicht grafisch dargestellt und auf eine Verkntpfung mit dem integrativen Modell verzich-
tet. Hier wurde das Kriterium der Beruicksichtigung von Aspekten ab einer Nennung von 4 unterschied-
lichen Befragten beibehalten. Trotzdem werden die Nennungen hier angefiihrt, um eine kritische Be-
trachtung des Themas explizit zu starken.
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uberwiegende Zahl der Lehrkrafte (21 Interviewte), dass aus ihrer Sicht nichts gegen ei-
nen solche Einsatz spreche. 5 Lehrkrafte gaben an, dass ein Einsatz der WSK als reine
Methode, also ohne die zugrundeliegende Haltung einzunehmen, gegen eine Anwendung
sprechen kann (u.a. MA-BJ7_2; MA_BJ13 2). Ein grolierer Zeitaufwand wurde von 4
Lehrkraften angefiihrt (u. A. MA_BJ9_2; B15_Wi_35). Allerdings wird hierzu auch das
Einsparen des Zeitaufwandes auf langere Sicht mitgenannt. Weiterhin wurde die Auffas-
sung vertreten, dass ein solch altruistischer Ansatz flir das Schulsystem nicht geeignet ist,
da dieses dafur zu starr ist (3 Nennungen; u.a. MA_BJ12_2). Ferner wurde vor einer ma-
nipulativen Anwendung des Modells gewarnt, insbesondere beim Schritt des Geftihls (3
Nennungen; u.a. MA_BJ8_2). Auch eine verpflichtende Ausbildung wird von den Be-
fragten abgelehnt (u.a. B5_AK 25). Einzelnennungen zu Gegenargumenten erfolgten
auch dazu, dass die WSK von manchen Kollegen als zu ,,esoterisch® wahrgenommen
wird (B1_AK 21), eine mangelnde Ausbildung der Lehrkréfte in der Methode
(B3_Wi_23) vorliege oder eine falsche Anwendung Richtung ,,Kuschelpadagogik* erfol-
gen konnte (MA_BJ18 2). Darlber hinaus wurde angefiihrt, dass das Output-Denken des
Systems gegen die Nutzung sprechen (B12_AK 32) und ein wahrgenommener Kontroll-
bzw. Autoritatsverlust Kollegen von einer Anwendung abhalten konnte (B12_AK_32).

Hohe Kosten fir qualifiziertes Training wurden ebenfalls genannt (B8_AK _28).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die meisten Gegenargumente bereits bei den
genannten Herausforderungen auftauchen. lhre geringe Zahl lasst sich aus Sicht des Au-
tors auf die starke Verbundenheit der Befragten mit dem Konzept zuruickfuhren. Insofern
ware es sicherlich gewinnbringend, Kollegen der die WSK praktizierenden Lehrkréfte
oder Schiler zu befragen, um eine weitere Perspektive auf diese Fragestellung zu erhal-

ten. Eine solche Befragung ist allerdings nicht Gegenstand dieser Arbeit.
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5. Schlussbetrachtung

Nachdem im vorangehenden Kapitel die empirischen Ergebnisse der Arbeit vorgestellt
wurden, erfolgt nun die Darstellung der Limitationen der Arbeit sowie eine Zusammen-
fassung der wichtigsten Gedankengange und Erkenntnisse. Die Arbeit schlielst mit einem

Restimee und Fazit.
5.1 Limitationen der Arbeit

Bevor eine abschlielende Zusammenfassung und einige Implikationen dargelegt werden,
erfolgt an dieser Stelle eine Reflexion der Limitationen der Arbeit. Es werden zunéchst
einige Limitationen vorgestellt, die den Untersuchungsgegenstand des Konfliktes betref-
fen und danach Limitationen angefuhrt, welche die Untersuchungsmethode sowie die er-
folgte Bearbeitung des Untersuchungsgegenstandes tangieren. Die einzelnen Limitatio-
nen sollen an dieser Stelle offengelegt werden, sodass die Qualitat der in der Arbeit dar-
gelegten Ergebnisse vor einem klaren Hintergrund beurteilt werden kann und zukinftige
Forschungsarbeiten zum Thema solche Limitationen schnell Gberblicken und gegebenen-

falls abbauen konnen.

5.1.1 Limitationen beziglich des Untersuchungsgegenstandes Konflikt

Der Untersuchungsgegenstand des Konfliktes ist einer direkten Erfassung mit wissen-
schaftlichen Methoden — insbesondere Unterrichtsbeobachtung in visueller oder auditiver
Form — nur bedingt zuganglich. Da Konflikte die beteiligten Individuen oftmals stark
belasten, ergeben sich schnell forschungsethische sowie rechtliche Einschrankungen bei
der Erhebung zum Forschungsobjekt. Im Schulsystem sind so beispielweise Unterrichts-
beobachtungen zum Thema Konflikt kaum durchfuhrbar. Auf Mikroebene sind Lehr-
krafte und Schaler hierfur schwierig zu gewinnen, was sich auch bei durchgefihrten For-
schungsprojekten in verschiedenen Kontexten zeigte (Dormann 2015a). Weiterhin ver-
bietet sich aus ethischer Sicht auch eine Induzierung von Konflikten und es wurde sich
im Induktionsfall auch die Frage nach deren Authentizitét stellen (Hascher und Edlinger
2009, S. 108), sodass Konflikte auch aus dieser Perspektive einer Beobachtung nur be-
dingt zugénglich sind. Zum Startpunkt der Untersuchung waren ferner keine ,,Giraffen-
schulen®, also Schulen mit umfangreichen Trainings aller Lehrkrifte in der WSK, ver-
flgbar, die ggfs. fir eine Erforschung hétten herangezogen werden kénnen. Insofern war

eine Untersuchung einer einzelnen Bildungsinstitution ebenfalls als Mdglichkeit nicht
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vorliegend. Zudem hatte eine Beforschung einer solchen Schule die spezifische Schul-
kultur erfasst, was wiederum die erarbeiteten Ergebnisse beeinflusst hédtte. Daher wurde
gegen eine Beobachtung von Konflikten im Unterrichtsalltag entschieden. Eine solche
Erfassung hatte gleichwohl ein Beobachten der Behandlung von Konflikten mittels Ka-
meraaufzeichnungen bzw. Gesprachsprotokollen in der jeweiligen Situation als Chance
geboten. Eine Erfassung von Unterrichtskonflikten aus Unterrichtsbeobachtungen wiirde
es ermdglichen, Konflikte und deren Behandlung im Feld zu untersuchen, woraus sich
wichtige Riickschlisse ziehen lieRen.>* In einem solchen Vorgehen wire es vermutlich
notwendig, Klassen Uber einen langeren Zeitraum zu beobachten, da aufgrund der Ein-
zigartigkeit von Konflikten (vgl. Abschnitte 2.1 und 3.3.2.2) nur bedingt vorausgesehen

werden kann, wann diese auftreten.'®®

5.1.2 Limitationen der Untersuchungsmethode und der Durchfiihrung

Die Notwendigkeit, WSK-erfahrene Lehrkréafte im Bundesgebiet mittels Interviews zu
deren Erkenntnissen und Erfahrungen zu befragen, bringt wiederum spezifische Ein-
schrankungen bezuglich einer weitreichenden Gultigkeit von Ergebnissen mit sich. Zum
einen sind die Lehrkrafte Mitglieder verschiedener Schularten — allgemeinbildende und
berufshildende — sodass die jeweils spezielle Klientel und Kultur der Schulart unter-
schiedlich ist. Dies erlaubt nur bedingt eine Ubertragung auf die berufsbildenden Schulen.
Zum anderen unterrichten die Lehrkréfte in verschiedenen Fachern und Jahrgangsstufen,
sodass auch die jeweiligen Unterrichtsinhalte und anthropogenen Voraussetzungen auf
den Unterricht einwirken (Schulz 1979). Hier wére eine Befragung von Lehrkréften von
ausschlieBlich berufsbildenden Schulen eine Option, um insbesondere fur die berufliche
Bildung die Wirksamkeit der WSK im Unterricht zu priifen. In der Zukunft scheint ein
solches VVorgehen aufgrund der zunehmenden Bekanntheit der Methode leistbar. Die

Methode einer Interviewstudie selbst bringt einige Limitationen mit sich. So handelt es
sich um eine systematische Methode der Informationsgewinnung mit einer asymmetri-
schen Kommunikationssituation (Reinders 2011, S. 85). In dieser Methode kann der ein-

gesetzte Leitfaden, wenngleich er Ergebnisse auch vergleichbarer macht, den Ertrag des

15 Inshesondere bei langeren Beobachtungszeitraumen wird davon ausgegangen, dass die Schiiler sich an
den Aspekt, gefilmt zu werden, gewthnen und sich somit authentisch verhalten. Insofern ist nur bedingt
von einer Verfalschung der Ergebnisse durch die Aufnahme der Unterrichtssituationen auszugehen
(May und SchluB 2013, S. 45).

15 Eine Ausnahme bieten sicherlich stark konflikttrachtige Klassen, welche sich beispielweise an berufli-
chen Schulen in Form von JOA- oder BVJ-Klassen finden lassen.
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Interviews schmalern. Weiterhin sind mogliche Fehlerquellen eine suggestive Fragefor-
mulierung, lange und unversténdliche Fragen sowie das fehlende Herausarbeiten von In-
formationen durch zu wenig Nachfragen (Reinders 2011, S. 96). Obgleich, wie darge-
stellt, eine Interviewer-Schulung und Pretests durchgefiihrt wurden, lassen sich diese Li-
mitationen nicht ganzlich ausschlieflen und werden deshalb an dieser Stelle aufgefuhrt.
Neben der Erhebungsmethode der Interviews bringt auch der ausgewéhlte Ansatz der
qualitativen Datenanalyse wiederum spezifische Limitationen mit sich. Beispielsweise
eignet sich diese nicht zur Theorietiberpriifung (Reinders und Ditton 2011, S. 48), da es
sich zundchst um Einzelfélle handelt (Fuhs 2007, S. 119). Dies bedeutet, dass die hier
gewonnenen Erkenntnisse auch nicht auf eine Grundgesamtheit tibertragbar sind, sondern
nur erste Thesen darstellen. Weiterhin ist eine Interpretationsleistung beim Beschreiben
der Kategorien unumgénglich. Diese Interpretationsleistung musste aber im Rahmen der
Entwicklung unternommen werden, um die am Ende der Arbeit entwickelten Thesen her-
vorzubringen. Grundlage flr die Kategorienbildung waren dabei die theoretischen Grob-
kategorien der WSK und die Interviews. Ggfs. hétte durch eine noch intensivere Intervie-
wer-Schulung ein strukturell noch einheitlicheres Interviewmaterial erlangt werden kon-
nen, was sich ggfs. positiv auf eine Kategorienbildung mittels qualitativer Datenanalyse
ausgewirkt hatte. Die Befragung von in der WSK trainierten Lehrkraften birgt die Gefahr
eines Zirkelschlusses. Diese Gefahr ergibt sich daraus, dass die Probanden in der Methode
der WSK unterrichtet wurden und ggfs. die gelernte Theorie wiedergeben, was zu einer
Bestatigung der Vorannahmen der Theorie fihren kann. Weiterhin kdnnte auch eine ein-
seitige positive Betrachtungsweise der Methode vorliegen. Gleichwohl ergibt sich hieraus
die Chance, Lehrkréafte mit Erfahrungen in der WSK zu befragen, weshalb diese Ein-
schrankung in Kauf genommen wurde. Weiterhin wurde explizit nach Herausforderungen
zu den einzelnen Elementen der WSK gefragt, um so kritische Punkte herauszuarbeiten.
In einer zukiinftigen Arbeit ware es mdglich, auch die Schilerperspektive mit in die Er-
hebung aufzunehmen. Die kdnnte beispielsweise durch Schilerinterviews zu deren Er-
fahrungen mit der WSK-Methode erfolgen. Interessant wére es in diesem Zusammen-
hang, die Eindriicke der Schiler mit denen der Lehrkrafte abzugleichen und Ubereinst-

immungen und Differenzen zu identifizieren.
5.2 Zusammenfassung und Konsequenzen
5.2.1 Inhalt und Ergebnisse der Arbeit

Im Folgenden wird eine Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte der vorliegenden Ar-

beit geleistet. Gegenstand von Kapitel 1 war das Aufzeigen der ambivalenten Bedeutung
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von Konflikten. Weiterhin wurde die Behandlung von Konflikten an Schulen — in der
vorliegenden Arbeit insbesondere Schuler-Lehrer-Konflikte im Unterricht — herausge-
stellt, da Konflikte ein sehr h&ufig auftretendes Phanomen sind und ernstzunehmende
Folgen fiir die Beteiligten nach sich ziehen kénnen. Es wurde auch die spezifische Be-
deutung fiir berufsbildende Schulen erortert, fur die dies aufgrund der Heterogenitat der
Schiiler eine besondere Relevanz besitzt (Baier 2010, S. 179). Aus den geschilderten Um-
stdnden wurde abgeleitet, dass es eines effektiven Konfliktmodelles bedarf, solche Kon-
flikte praventiv zu vermeiden und zu deeskalieren. Hierzu steht das Konfliktmodell der
WSK zur Verfiigung, welches sich zunehmender Bekanntheit erfreut. Inwiefern dieses
Modell geeignet ist, Konflikte zu deeskalieren und zu vermeiden, und welche Wirkungen
sowie Herausforderungen es mit sich bringt, war Gegenstand der vorliegenden explorati-
ven Untersuchung. Im Weiteren wurde die Arbeit theoretisch verortet, wofir zunéchst
das Untersuchungsfeld und die Fragestellung eingegrenzt und weiterhin der Aufbau der

Arbeit erlautert wurde.

Gegenstand von Kapitel 2 war eine Annaherung an den Konflikt, wobei aufgezeigt wurde,
dass der Konflikt einer der bedeutendsten Untersuchungsgegenstande der Sozialwissen-
schaften ist (Bonacker 2002, S. 11), sodass verschiedenste Disziplinen diesen erforschen

und zahlreiche unterschiedliche Definitionen hierfir vorliegen.

Es wurden daraufhin verschiedene Definitionen von Konflikten erdrtert und mit der Kon-
fliktdefinition von Glasl die der Arbeit zugrundeliegende Definition hergeleitet (Glasl
2013, S. 17). Bemerkenswert an dieser Definition war, dass sie eine Wahrnehmungs-,
Emotions-, Volitions- und Kognitionsebene beinhaltet. Diese Ebenen fanden sich nahezu
aquivalent im Modell der WSK (siehe Abschnitt 3.1) in den einzelnen Schritten wieder,
sodass die Definition eine Grundlage fiir die Thematisierung der WSK bot. Auch dass die
Perspektive beider Aktoren im Konflikt beachtet wird, spielte hier eine wesentliche Rolle.
Das Beeintrachtigen der Verwirklichung des eigenen Denkens, Fiihlens oder Wollens fin-
det sich in den Strategien der Bedurfnisverwirklichung der Konfliktpartner in der WSK
wieder (3.1.3.3). Es wurde festgehalten, dass bereits die Beeintrachtigung eines Aktors
flir einen Konflikt ausreicht, wodurch das Konfliktverstandnis von anderen Konfliktdefi-
nitionen abgrenzbar ist und der Blick auf das Erleben der einzelnen Interaktionspartner
gerichtet wird. Ferner wurde die Interdependenz von Konflikt und Kommunikation be-
handelt, indem das Phdanomen der Kommunikation zunéchst aus der nachrichtentheoreti-
schen Perspektive von Shannon und Weaver modelliert wurde (Shannon und Weaver
1949). Es wurde herausgearbeitet, dass Kommunikation von Interpretationsleistungen —
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insbesondere beim Empféanger — abhangig und stérungsanfallig ist sowie dass Kommuni-
kation kodiert Ubertragen wird (Shannon und Weaver 1949, S. 13). Weiterhin wurden
erweiternd aus psychologischer Sichtweise die Axiome der Forschergruppe um Watzla-
wick (1990) herangezogen. Dabei wurden das Postulat des Nicht-Nicht-Kommunizieren-
Kdnnens, der Inhalts- und Beziehungsaspekt von Mitteilungen, die interdependente Wir-
kung von Kommunikationen, die Unterscheidung zwischen digitaler und analoger Kom-
munikation sowie das symmetrische und komplementare Kommunikationsverhaltnis be-
tont. Anschlielend wurde die soziologische Perspektive auf Kommunikation nach Ha-
bermas (Habermas 1982) erlédutert, da diese insbesondere den Machtbegriff explizit bear-
beitet. Hier findet sich im Konzept der verstandigungsorientierten sozialen Handlung eine
gut mit Rosenbergs Modell kompatible theoretische Vorstellung von Kommunikations-

handeln im gesellschaftlichen Kontext.

AbschlieBend wurde Kommunikation im Schulsystem spezifisch untersucht. Es wurde
herausgearbeitet, dass eine fundierte Kommunikations- bzw. soziale Kompetenz eine we-
sentliche Voraussetzung fir Lehrkrafte ist, um den Beruf erfolgreich auszuiben (KMK
2014). Zudem wurden kommunikative Merkmale von Schiiler-Lehrer-Konflikten heraus-
gearbeitet (face-to-face, verbal, paraverbal, nonverbal, side-to-side, face-to-back, Pflicht-
kommunikation, komplementér, dreifache Asymmetrie). Die ausgewahlten Theorien bil-
deten dabei die Grundlage, um im integrativen Modell fur soziale Konflikte grundlegende
Merkmale von Kommunikation beschreiben zu kénnen, welche mit der Methode der
WSK behandelbar sind. Nachfolgend wurden die Funktionen von Konflikten herausge-
arbeitet. Hier wurden Funktionen fur den gesellschaftlichen Diskurs, Demokratielernen
bzw. Lernen oder die Schiler-Lehrer-Beziehung herausgestellt. An dieser Stelle wurde
insbesondere auch die mdgliche positive Wirkung von Konflikten hervorgehoben
(Dahrendorf 2006; Simmel 1981). Die Abgrenzung des Begriffes der Unterrichtsstérung
von dem des Konflikts war Gegenstand des nachsten Abschnittes. Hierfir wurde eine
eher aus kommunikativer Sicht formulierte Definition von Unterricht vorgestellt (Llders
2003, S. 417) und zudem eine heuristische Unterscheidung der Eskalationsstufen von
Konflikten aus Lehrerperspektive nach Becker in Schein-, Rand-, Zentral- und Extrem-
konflikte angefiihrt (Becker 2006a, S. 18). Weiterhin wurde eine Differenzierungsmog-
lichkeit von Unterrichtsstérungen angefihrt (Wettstein et al. 2016, S. 191) und auch die
Grunde fur Unterrichtsstorungen (institutionell, schillerbedingt, lehrerbedingt) herausge-
arbeitet (Nolting 2002, S. 17). Ferner wurde der 6kologische Ansatz aufgefuhrt (Witt-
mann und Weyland 2010, S. 115) und die Bedeutung der Nutzung von konstruktivistisch-
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didaktischen Szenarien bei der Unterrichtsfihrung in Zusammenhang mit Konflikt bzw.

Unterrichtstérungen angefihrt.

Im nachfolgenden Kapitel wurde das Modell der WSK vorgestellt. Hierbei wurde heraus-
gearbeitet, dass die WSK ein Kommunikations-Konflikt-Prozessmodell darstellt, wobei
sie auch Elemente einer Grundhaltung beinhaltet. Weiterhin wurde Rosenbergs Gewalt-
begriff aufgezeigt und auf die vielfaltige Anwendung des Modells in verschiedenen Kon-
texten sowie auf dessen Wurzeln, welche auch in Rosenbergs Biographie liegen, einge-
gangen. Die ausfihrliche Darstellung wesentlicher Komponenten der WSK, wie z.B. zu
vermeidende lebensentfremdende Kommunikation, die der WSK zugrundeliegende Hal-
tung, Empathie sowie die einzelnen Schritte — Wahrnehmung, Gefuhl, Bedurfnis, Bitte —
der Methode waren Gegenstand des Kapitels. Hierbei wurde auch herausgestellt, dass
zwischen den einzelnen Elementen ein Zusammenhang besteht und diese somit nur ein-
geschrankt singulér betrachtet werden kdnnen, wenngleich sie jeweils eigene Wirkungen
aufweisen. Dariiber hinaus wurde der Prozesscharakter des Modells herausgearbeitet.
Zum Schritt der Wahrnehmung wurde insbesondere die Differenzierung zwischen Wahr-
nehmung und Bewertung herausgearbeitet. Beim Schritt des Geflihls wurden diese von
,Pseudogefithlen” bzw. , Nicht-Geflihlen* abgegrenzt. Beim Schritt des Bedurfnisses
wurde auf deren Formulierung im Sinne der WSK eingegangen, Bedurfnisse von Strate-
gien abgegrenzt sowie das Prinzip der Aquipotentzialitit — alternative Erfillbarkeit eines
Bediirfnisses durch mehrere Strategien — bzw. der Aquifinalitit — Mdglichkeit mit einer
Strategie mehrere Bedirfnisse zu erfullen — eingegangen. Bedurfnisse wurden als eine
essenzielle Triebkraft menschlichen Handelns verstanden und es wurde den Grundauf-
fassungen der ,,basic needs“-Theorie gefolgt. Gegenstand der Erlauterungen zur Bitte war
deren richtige Formulierung, die Abgrenzung zu Forderungen sowie die Unterscheidung
zwischen Loésungsbitten, Anerkennungsbitten und Beziehungsbitten. Im Weiteren wurde
die WSK beziglich der Anwendung in der Schule thematisiert. Hierbei wurden WSK-
Projekte an Schulen vorgestellt und die Hauptmerkmale des Schuleinsatzes eruiert, u.a.
Schaffung einer wertschatzenden Lernatmosphdare sowie Aufhebung einer Dominanz-
struktur. Danach wurden Theorien und wissenschaftliche Erklarungsansétze angefhrt,
um den Stand der Forschung fur die einzelnen Elemente herauszuarbeiten. Dafur wurde
als erstes die Haltung der Humanistischen Psychologie vorgestellt, auf deren Tradition
aufbauend Rosenberg sein Modell entwickelt hatte. Hierflir wurden die wesentlichen Pos-
tulate und Theoreme der Strémung gezeigt, u.a. konstruktive Grundausrichtung des

menschlichen Individuums, Bedurfnisausrichtung, Autonomie-Postulat. Zudem wurden
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die wissenschaftstheoretische und methodologische Ausrichtung der Humanistischen
Psychologie dargestellt, u.a. die Postulate von Ubersummativitat, Kontext sozialer Bezie-
hungen, bewusstes emotionales Erleben, Wahlfreiheit und der Intentionalitat. Eine Kriti-
sche Einordnung schloss die Uberlegungen ab, wobei u.a. herausgearbeitet wurde, dass
der ,,Dritten Kraft* ihre kampferische Natur, die ,,Beliebigkeit™ ihrer Grundannahmen
sowie ihr ,missionarischer Charakter zum Vorwurf gemacht werden (Straub 2014b).
Weiterhin wurde als wichtiges WSK-Element die Empathie beleuchtet. Es wurde gezeigt,
dass Empathie insbesondere die inneren Erlebenszustande von Menschen erfasst und eine
Vermeidungsfunktion von aggressivem Verhalten besitzt, welche interkulturell funktio-
nal ist. Sie wurde als dreischrittiger Prozess aufgefasst, der sich in die vorgenommene
Modellierung von Kommunikation nach Kapitel 1 hier integrieren lasst (Altmann 2013,
S. 14). Die drei bestehen dabei aus dem Verstehen des emotionalen Zustandes des Signa-
lempfangers, dem Senden der Empathie und dem Empfangen dieser durch den Kommu-
nikationspartner. Es wurde in der vorliegenden Arbeit der Position von Rogers gefolgt,
wonach Empathie gelernt werden kann (Rogers 1980, S. 85; Altmann 2015, S. 174; Roth
et al. 2016). Ferner wurden der affektive und kognitive Anteil aufgezeigt (Roth et al.
2016, S. 2; Piefke 2017, S. 236), der Teil des Empathieprozesses ist. Hier wurde der Auf-
fassung gefolgt, dass die Prozesse komplementéren Charakter haben (Babar et al. 2018,
S. 174). Es wurde auch dargestellt, dass Empathie einen Top-down- und einen Bottom-
up-Prozess beinhaltet (Stemmler et al. 2014, S. 209). Im Weiteren wurde ndher auf das
Empathieverstandnis von Carl Rogers, bei dem Rosenberg promovierte, eingegangen. Er
hebt den nicht-wertenden und akzeptierenden Charakter hervor, der eine sorgende und
wertschatzende Haltung fir den Empathienehmer erzeugt. Weiterhin gelinge es dem Em-
pathienehmer, sich selbst besser zuzuhéren, sich vagen gefiihlten Bedeutungen besser zu-
zuwenden sowie eine neue Mdglichkeit der Erlebens in Form eines kongruenteren Ver-
standnisses mit dem eigenen Erleben zu erfahren (Rogers 1980, S. 92). Dass Empathie
auch maladaptive Auswirkungen hat, wurde ebenfalls dargestellt. Diese kénnen sich bei-
spielsweise in Form eines Empathischen Kurzschlusses ausdriicken, wobei das Anwen-
den der WSK einen solchen EKS vermeidbar machen soll (Altmann 2015, S. 29). Fir
Schule und Unterricht kann Empathie als wesentliche Fahigkeit fur Lehrkréfte (Altmann
etal. 2016, S. 11; Tausch und Tausch 1976a, S. 32) und deren Erlernen auch als padago-
gisches Ziel angesehen werden. Im Weiteren wurde das Phdanomen der Wahrnehmung

behandelt. Hierbei wurde zunéchst gezeigt, dass Wahrnehmung subjektiv, selektiv, fir
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Wahrnehmungstauschungen anféllig (Jacobsen und Kaernbach 2006, S. 109) und kon-
struiert (Berkel 2005, S. 37) ist. Danach wurde Wahrnehmung aus entwicklungspsycho-
logischer Perspektive beleuchtet und dabei Grundlagen zu unseren Sinnesorganen darge-
legt. Ferner wurden die Aspekte der Aufmerksamkeit sowie der Top-down- und der Bot-
tom-up-Prozess im Zusammenhang mit Wahrnehmung beleuchtet. Insbesondere wurde
auch auf interpersonale Wahrnehmung eingegangen. In diesem Zusammenhang ist die
Wahrnehmung ein Teil des Kommunikationsprozesses und das wahrgenommene Verhal-
ten eines Interaktionspartners wird in Interaktionen stets interpretiert (Laing et al. 1978,
S. 21). AnschlieRend wurde Wahrnehmung aus padagogischer Perspektive betrachtet,
wobei vor allem implizite Personlichkeitstheorien sowie deren Gefahren thematisiert
wurden. Danach wurden Gefiihle, der zweite Schritt der WSK, behandelt. Hier wurde
darauf hingewiesen, dass Geflihle lange Zeit ein Forschungsdesiderat im Zusammenhang
mit Lernen darstellten und erst in den letzten Jahren eine intensivere Beforschung be-
obachtbar ist. Der Begriff ,,Emotion* wurde als synonym mit dem des ,,Gefiihls* verstan-
den und tber den Objektbezug und die langere Dauer von Stimmung abgegrenzt (Otto et
al. 2000; Frenzel et al. 2015b, S. 204; Shuman und Scherer 2014, S. 14). Anschlie3end
wurde herausgearbeitet, dass Emotionen zum einen prakognitiv sehr schnell und teilweise
unbewusst ablaufen kénnen (Ekman 2008, S. 187) und andererseits auch langsame und
bewusste Bewertungen erfolgen (Ekman 2008, S. 187; Lazarus 1991, S. 191). Es wurde
beschrieben, dass Emotionen einen Evolutionsvorteil verschaffen, indem ein Reiz-Reak-
tions-Verhalten von langsameren kognitiven Prozessen abgekoppelt wird und so Grund-
reaktionen, wie beispielsweise Angriff oder Flucht, schnell gezeigt werden kénnen (Shu-
man und Scherer 2014, S. 14).

Folgt man von Sheve, dienen Emotionen auch als Reaktion auf eine zunehmende Kom-
plexitat in sozialen Beziehungen (2013, S. 352). Emotionen sind weiter von subjektiven
Bewertungen gepragt und kénnen unser Erleben in unser Bewusstsein riicken (Hascher
und Brandenberger 2018, 291).

Es wurde beschrieben, dass das Zeigen von Emotionen interkulturell unterschiedlich sein
kann (Shuman und Scherer 2014, S. 14) und kulturbedingte Unterschiede hinsichtlich
Hé&ufigkeit, Dauer, Intensitat, kognitiver Bewertung und Ausdruck einzelner Emotionen
vorliegen (Pekrun und Linnenbrink-Garcia 2014a, S. 661). Im Folgenden wurde ein
Mehrkomponentenmodell von Emotionen zu deren Beschreibung genutzt, welches auf-
zeigte, dass diese sich aus einer affektiven, physiologischen, kognitiven, motivationalen
und expressiven Komponente zusammensetzen (Hascher und Brandenberger 2018, S.
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291; Kleinginna und Kleinginna 1981, S. 355). SchlieRlich wurden Erkenntnisse zu Emo-
tionen im Klassenzimmer dargestellt. Hier wurde gezeigt, dass Emotionen eine zentrale
Stellgrofie fir Lernen und Leistung darstellen, wobei nicht verallgemeinernd bewertet
werden kann, welche Valenz der Emotionen ginstig ist. Fur Emotionen im Schulalltag
wurde beschrieben, dass diese neben den angefiihrten Auswirkungen auf Lernen auch
eine Auswirkung auf das Erwerben von affektiven Erfahrungen hat (Fiedler und Beier
2014, S. 36), sodass Fahigkeiten zur Emotionsregelung erworben werden. Bezlglich der
Valenz der Emotionen wurde aufgezeigt, dass im Schulalltag im Durchschnitt eher nega-
tive Emotionen den Unterricht pragen (Hascher 2005, S. 610). Zudem wurde darauf ein-
gegangen, dass der Lehrberuf stark von Emotionen bestimmt ist, was u.a. flr die Steue-
rungswirkung beztglich des Lehrerhandelns, den Einfluss von Emotionen auf die Inter-
aktionen zwischen Lehrern und Schulern sowie den Einfluss lber den Unterricht hinaus
von Bedeutung ist. Weiterhin wurde auf die Abh&ngigkeit der emotionalen Befindlichkeit

von der Unterrichtsgestaltung eingegangen.

Den dritten Schritt des WSK-Modells stellt die Bedurfnisebene dar. Bedurfnisse sind
nach Auffassung der WSK die wesentliche Triebkraft menschlichen Handelns. Die Be-
dirfnistheorie von Max-Neef (1992) wurde erlautert, da sie die Grundlage des rosenberg-
schen Bediirfnisverstandnisses bildet. Hierbei wurde die grundlegende ,,Matrix of needs
and satisfiers* vorgestellt und erldutert. Als in der Unterrichtsforschung besonders tief
erforschte Theorie, einschliellich beruflicher Schulen, wurde die Bedurfnistheorie nach
Deci und Ryan aufgearbeitet. Hierbei wurde insbesondere das Verstandnis der intrinsi-
schen Motivation dargelegt und die bedeutenden psychologischen Bedirfnisse Autono-
mie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit erléutert. Abschlieend erfolgte
eine Analyse der Bedeutung von Bedirfnissen in Padagogik und Klassenzimmer. Hier
wurde herausgestellt, dass eine institutionalisierte Bedurfnisforschung fiir die Pddagogik
nicht existiert (Magdefrau 2007, S. 79). Weiterhin wurde die Bedeutung von Bedurfnis-
verwirklichungshandeln und die Abhéngigkeit von sozialem Handeln angeflhrt, die fur
Unterricht und Schule relevant ist (Méagdefrau 2007, S. 11). Es wurden dabei auch die
Rolle der Unterrichtsformen und Sozialformen (Seifried und Kluber 2006), der Rahmen-
bedingungen (Satow 2002, S. 178) und des vorgegebenen Regelwerks (Magdefrau 2007,
S. 47) fur Bedurfnisbefriedigung und Motivation thematisiert. Auch fir die Lehrerseite
wurde die Bedeutung der basic needs und die Korrelation mit deren intrinsischer Moti-

vation dargelegt (Klassen et al. 2012, S. 150). Nach Hagenauer und Hascher (Hagenauer
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und Hascher 2013, S. 108) wurde abschlieRend eine fehlende Berlicksichtigung der Be-
durfnisse der Schiler in der Schule postuliert, welche insbesondere durch die Starkung
individueller Ressourcen (z.B. Erlernen einer Emotionsregulation) behoben werden

kdnnte.

SchlieRlich wurde der Aspekt der Bitte untersucht. Hier wurde dargelegt, dass Bitten in
der Theorie von Rosenberg die Erfillung von Bedurfnissen durch den Kommunikations-
partner erwirken kénnen. An dieser Stelle wurde der illokutiondre Kommunikationsrah-
men von Bitten (Kim und Bresnahan 1994, S. 319) aufgezeigt und auch der kontingente
und risikobeladene Charakter von Bitten fir die Kommunikationspartner beschrieben
(Forgas 1985c, 1998, S. 173; Blum-Kulka et al. 1985, S. 114-115; van der Wijst, Per J.
1996, S. 5). Dartiber hinaus wurde erdrtert, dass Bitten zur Kooperation aufrufen, wobei
der Kommunikationspartner aber zundchst die Handlungsfreiheit besitzt, der Bitte nach-
zukommen oder nicht zu entsprechen. Diese Handlungsfreiheit kann zu einem Gesichts-
verlust des Bittstellers fuhren. Weiterhin wurde auf Zusammenhénge zwischen Macht,
sozialer Distanz, Alter, Inhalt und Offentlichkeit der Kommunikation der Bitte sowie der
Direktheit, mit der eine Bitte gestellt wird, eingegangen. VVor diesem Hintergrund wurde
das Modell der Forderung/Bitte nach Kim und Breshnahan (1994, S. 322) vorgestellt, die
flr unterschiedliche Kulturen (kollektivistische/individualistische) die Variablen Klar-
heit, Berlcksichtigung der Geftihle des Rezipienten, Gefahr der Missbilligung und wahr-
genommener Zwang in VVerbindung mit der Effektivitat von Bitten untersuchten. Fir die
Bitte im Unterricht wurde erortert, dass diese in einem speziellen Setting stattfindet, in
welchem das Erreichen der Lernziele der Klasse die Zielsetzung darstellt. Hierauf richtet
sich idealerweise die Kommunikation der Lehrkraft aus, wobei Befehle und Forderungen
die haufigste Form der Lenkung darstellen (Hocke und Stockel 1976, S. 69; Tausch und
Tausch 1979, S. 243). Dabei stellen Bitten, wenn diese nicht als Hoflichkeitsform einer
Anweisung erfolgen, eine Form des praktizierten Dirigierens dar (Tausch und Tausch
1971). Es wurde erortert, dass nach Spanhel die Bitte auch als Lenkung der Aufmerksam-
keit und der Lenkung von Schilleraktivitaten eingeordnet werden kann (Spanhel 1971, S.
219). In Konfliktsituationen, fur welche die WSK den Einsatz der Bitte fordert, wenden
Lehrkréfte nach Befunden von Hocke und Stdckel diese Kommunikationsform nahezu
nicht an (1976, S. 82). Weiterhin wurde herausgestellt, dass beispielsweise Tausch und
Tausch in ihren Forschungen darauf hinweisen, dass ein zu groRes Ausmalfd an Lenkung
im Unterricht vorherrscht und insbesondere bei Konfliktsituationen eher Strafen, Angs-
terregung und Zusatzarbeiten denn Bitten zu deren Ldsung herangezogen werden (Tausch
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und Tausch 1979). Dazu wurde in der Arbeit zundchst basierend auf einer systematischen
Darstellung des WSK-Modelles von Rosenberg und einer umfassenden Analyse des For-
schungsstandes zu seinen Komponenten ein integriertes Modell der WSK in Schuler-
Lehrer-Konflikten entwickelt. Hier wurden der kommunikative Rahmen und die wich-
tigsten Merkmale und Prozesse in Konflikten integriert. Als Grundbestandteile wurden
der Kommunikationsrahmen, die Haltung der Humanistischen Psychologie, Grundlagen
der Kommunikation, Spezifika sozialer Konflikte sowie die WSK-Bestandteile Empathie,
Wahrnehmung, Gefihl, Bedurfnis und Bitte und der Aspekt berticksichtigt, dass Konflikte
von zwei Aktoren perspektivisch betrachtet werden. Es wurde herausgestellt, dass die
einzelnen Aspekte interdependent sind und Kommunikation die Grundlage des Austau-
sches zwischen den Konfliktpartnern darstellt. Auch der Prozesscharakter der WSK so-
wie deren Routineaspekt wurden in das Modell aufgenommen. Alle im integrativen Mo-
dell angefuhrten Aspekte wurden an wissenschaftliche Theorien und empirische Studien
angeknupft, sodass dieses auf einer theoretisch fundierten Basis steht. Mittels des Per-
spektivenmodells wurde dem Leser eine Ubersicht zum Verstandnis von Konflikten, wel-
che mit der WSK bearbeitet werden, geboten, wodurch diese auch besser einer Analyse
zugénglich werden. Dies gab auch eine Hilfestellung bei der Interpretation der empiri-

schen Ergebnisse.

In Kapitel 4, dem empirischen Teil der vorliegenden Arbeit, wurden die Befunde der In-
terviewstudie dargelegt. Hier wurde zundchst die forschungsleitende Frage konkretisiert:
Welche Wirkungen und Herausforderungen ergeben sich aus dem Anwenden der Wert-
schatzenden Kommunikation bei der Behandlung und Pravention von Schiler-Lehrer-
Konflikten? Weiterhin wurde die Frage nach Wirkungen und Herausforderungen auf die
vier Schritte und den Aspekt der Empathie der WSK (ibertragen, wobei eine Betrachtung
fur jeden Einzelaspekt unternommen wurde. In Anbetracht des Forschungsstandes und
der Merkmale des Forschungsfeldes erfolgte eine empirische Bearbeitung auf Basis einer
qualitativen Interviewstudie im Sinne einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach May-

ring.

AnschlieBend wurden die empirischen Ergebnisse zu jedem Aspekt erldutert, mit der The-
orie verknUpft sowie diskutiert, woraufhin Thesen aufgestellt wurden. Zur Wirkung der
Empathie wurde u.a. herausgearbeitet, dass mehr als die Hélfte der Befragten eine Kon-
fliktdeeskalation als meistgenannten Punkt mit Empathie in Verbindung bringen. Weiter-

hin wurde von einer Verbindung mit dem Konfliktpartner und einem vorherrschenden
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Verstandnis fiir diesen berichtet. Zudem scheint es eine Wirkung zu sein, durch das An-
wenden der Empathie auch den Konflikt selbst besser zu verstehen. AuRerdem wurde von
einem entstehenden Vertrauen, einer Konzentration auf den Gespréchspartner, einem Be-
durfnisbezug und einer geringeren Verteidigungshaltung berichtet. Als Antwort auf die
Frage nach Herausforderungen, die mit dem Anwenden von Empathie verbunden sind,
wurde angeflhrt, dass die eigene emotionale Involviertheit bzw. Tagesform das Empa-
thiegeben erschweren kann. Zudem wurde herausgearbeitet, dass ein Empathiegeben
auch bei stark missfalligem Verhalten des Kommunikationspartners oder bei einem ernst-
haften Bedurfniskonflikt schwerfallt. Ferner wurde verdeutlicht, dass es bei einem eige-
nen Bedarf an Empathie herausfordernd ist, diese dem Kommunikationspartner zu geben.
Weiterhin wurde aufgezeigt, dass Rahmenbedingungen in Form von knapper Unterrichts-
zeit, einer groRen Schulerzahl bzw. die Situation, Schiller nur selten zu unterrichten und
sie somit nicht gut zu kennen, eine Herausforderung beim Geben von Empathie darstellen

kdnnen.

Beim Aspekt der Wahrnehmung/Beobachtung wurde elaboriert, dass durch das Anwen-
den des Schrittes insbesondere eine Beruhigung oder eine Pravention eines Konfliktes
erfolgen kann. Daruber hinaus kann der Schritt zu einer Aufklarung der Konfliktursache
beitragen. Ferner kann angenommen werden, dass sich Konfliktpartner durch das An-
wenden von Beobachtungen weniger vom Konfliktpartner angegriffen fihlen und Inter-
pretationsinhalte von Wahrnehmungen besser differenzieren kénnen. Auf’erdem scheint
bei den Konfliktpartnern eine grofRere Aufmerksamkeit und Bereitschaft vorzuliegen, ih-
rem Konfliktpartner zuzuhéren. Zudem wurde angefihrt, dass durch das Anwenden des
Schrittes Kommunikationspartner von der Art der Kommunikation tiberrascht sind, da sie
mit einer anderen kommunikativen Reaktion rechnen. Als groRte Herausforderungen des
Schrittes Wahrnehmung/Beobachtung wurde die Schwierigkeit der Trennung von Bewer-
tung und Beobachtung herausgearbeitet. Ferner wurde gezeigt, dass die Distanz zum
Konflikt bei der Formulierung der Beobachtung eine Rolle spielen durfte. Auch scheint
die Formulierung einer Wahrnehmung im Sinne der WSK umso schwerer zu fallen, je
weniger Distanz eine Person zum Konflikt hat. Die Anzahl der Konfliktbeteiligten dirfte
ebenfalls eine Herausforderung darstellen. Hierzu konnte angeftihrt werden, dass das An-
wenden des Schrittes Wahrnehmung/Beobachtung mit steigender Anzahl an Konfliktbe-
teiligten schwieriger wird. Weiterhin wurde auch die Beziehung zum Konfliktpartner als

Einflussfaktor auf die Anwendung des Schrittes der Wahrnehmung identifiziert.
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Fir den Schritt Gefiihl wurde herausgearbeitet, dass vor allem Entspannung bzw. Dees-
kalation als Wirkung einzutreten scheinen. Weiter dirfte ein Verstandnis fiir die Gefihls-
lage, ein Schaffen von Verbindung mit dem Konfliktpartner und ein authentisches Wir-
ken der Lehrkraft erreicht werden. Zudem wurden das Schaffen von Aufmerksamkeit und
die Identifizierung der Konfliktursache sowie Offenheit und Transparenz ebenfalls als
Kategorien herausgearbeitet. Als Herausforderungen bei der Gefiihlsebene wurde ein An-
sprechen der Geflihlslage der Lehrkraft vor der Klasse sowie die Begrenztheit des eigenen
Gefuhlswortschatzes identifiziert, daneben auch das Verwenden von Pseudogefihlen.
Der begrenzte Gefuhlswortschatz der Schiiler sowie der Aspekt, dass es Schiler nicht
gewohnt sind, auf diese Art zu kommunizieren, scheint mit der Schwierigkeit, die Ge-
flhlslage der Schiiler zu identifizieren, ebenfalls als Herausforderung in Zusammenhang

mit dem Schritt Gefuhl zu existieren.

Bezlglich des Schrittes Bedurfnis wurde fur die Nutzung des Schrittes die Wirkung, eine
Verbindung/ein Verstandnis bzw. die Bereitschaft zuzuhdren zu erreichen, betont. Ferner
scheint durch die Nutzung des Schrittes eine Deeskalation von Situationen zu erfolgen.
Als weitere Wirkungen wurden die Kl&rung der Konfliktgriinde und eine Ldsungsorien-
tierung in der Kommunikation angefihrt. Fir die Herausforderungen beim Anwenden
des Schrittes des Bedurfnisses wurde herausgearbeitet, dass die Identifikation des vorlie-
genden Bedurfnisses schwierig sein kann, dass das Beherrschen des Schrittes zeit- und
Ubungsintensiv ist, eine zielgruppenspezifische Formulierung der Bedurfnisse schwerfal-
len sowie dass der schulische Rahmen eine Bedurfniserfullung der Schiler verhindern

kann.

Zum letzten Schritt der WSK, der Bitte, wurde als wichtigste Wirkung eine Klarung und
Transparenz in Konflikten identifiziert, daneben das Schaffen von WahIimdglichkeiten
sowie das Erarbeiten von kreativen Strategien und ein besseres Unterrichtsklima bzw.
eine bessere Schiler-Lehrer-Beziehung. Weiterhin konnten als Kategorien aus der Da-
tenanalyse noch eine bessere Mitarbeit, das Zeigen von Achtung/Wertschatzung der
Schiler, ein gemeinsames Bearbeiten/Losen des Konfliktes und eine grofiere Effektivitat
von Bitten in Vergleich zu Forderungen gebildet werden. Darliber hinaus scheint eine
Einstellung in Konflikten, die frei von Erwartungshaltung gegenlber dem Erfullen der
Bitte ist und dem Konfliktpartner eine freie Entscheidung lasst, zu entstehen. Bei den
Herausforderungen wurden vor allem das hierarchische System respektive Systemvo-
raussetzungen genannt. Zudem scheint ein In-Forderungen-Verfallen, sollte eine Bitte
nicht erfllt werden, ebenfalls eine Herausforderung darzustellen. Weitere Kategorien,
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welche herausgearbeitet werden konnten, sind das richtige Formulieren einer Bitte im
Sinne der WSK, der Zeitfaktor als Limit fur das Stellen von Bitten, das Stellen von Bitten
in Grenzuberschreitungen und RegelverstdRen und die Unkenntnis von Bitten bei Schi-
lern in der Unterrichtssituation. Auch die Problematik, Bitten an mehrere Personen zu
stellen, die Abhangigkeit von der Beziehung zum Kommunikationspartner sowie die Un-
kenntnis von Beziehungsbitten konnten als Kategorien erarbeitet werden. Beim Schritt
der Bitte wurde weiterhin ausgewertet, wie Lehrkréfte auf ein geduBertes ,,Nein“ auf eine
von ihnen gestellte Bitte reagieren. Hier konnte herausgearbeitet werden, dass sie nach
einem bisher unerfiillten Bedurfnis beim Schiiler suchen. Ferner scheint nach alternativen
Madglichkeiten gesucht, Forderungen durchgesetzt, aber auch das ,,Nein* ernstgenommen
bzw. akzeptiert zu werden. Zudem scheinen einige Lehrkréfte klar zwischen Bitten und

Forderungen zu unterschieden und Uberredung oder Uberzeugung anzuwenden.
5.2.2 Fazitund Ausblick

Im Rahmen der Arbeit wurde entlang einer explorativen Studie untersucht, welche Wir-
kungen und Herausforderungen das Anwenden der WSK im Schiiler-Lehrer-Konflikt mit
sich bringt. Es wurden dabei von den Interviewten zahlreiche positive Auswirkungen, u.a.
als Schwerpunkt das Deeskalieren und préaventive Vermeiden von Konflikten, eine bes-
sere Klarung der Konfliktursache sowie eine bessere Verbindung zwischen den Konflikt-
partnern berichtet. Als Herausforderung wurde insbesondere genannt, dass die WSK auf
Grenzen stolt, wenn sie mit Rahmenbedingungen oder dem Schulsystem kollidiert. Wei-
terhin wurden zahlreiche Thesen erarbeitet, welche konkreten Auswirkungen einzelne

Elemente der WSK besitzen kénnen.

An diese Ergebnisse schlielen sich weiterfiihrende Forschungsfragen an. Beispielsweise
ware es gewinnbringend zu untersuchen, in welcher Weise die WSK am besten einer
Vielzahl an Schilern und Lehrern vermittelt werden kann. Weiterhin waren Langsschnit-
tuntersuchungen sinnvoll, die beispielsweise Auswirkungen von WSK bei Schilern ber
die Schullaufbahn hinaus untersuchen wirden. Zudem wére eine Untersuchung zwischen
anderen schulischen Konfliktpartnern (z.B. Lehrer-Lehrer; Schulleitung-Lehrer, Lehrer-
Eltern) sinnvoll. Auch Vergleichsstudien zur Effektivitat der Methode im Vergleich zu
anderen Konfliktmodellen wéren gewinnbringend, um herauszuarbeiten, wie Konflikte
am effektivsten behandelt werden konnen. Dariber hinaus konnte der Frage nachgegan-
gen werden, ob die WSK in unterschiedlichen Schulformen eine verschiedenartige Wir-

kung zeigt.
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AbschlieRend stellt die WSK aus Sicht des Autors eine geeignete Methode dar, heraus-
fordernde Kommunikationssituationen in der Schule zu bewaltigen und durch das Prak-
tizieren auch eine Vorbildfunktion fur Schiler hinsichtlich der Kommunikation einzu-
nehmen. Diese Sichtweise speist sich aus der Betrachtung der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik aus drei Perspektiven.

Erstens: Zuklnftige kommunikative Anforderungen an die Berufswelt

Gerade vor dem Hintergrund zukinftiger Entwicklungen wie internationaler und multi-
kultureller Teams sowie einer Kooperation verschiedener Fachdisziplinen kann die These
aufgestellt werden, dass die Bedeutung der Kommunikation als Schlusselkomponente fiir
den Erfolg von Individuen und Unternehmungen noch zunimmt. Hier werden vermutlich
auch potenzielle Konflikte durch die zunehmende nationale, kulturelle und professions-
bedingte Heterogenitat in ihrer Intensitat und Haufigkeit ansteigen. Vieles deutet darauf
hin, dass die WSK hierfir eine geeignete Moglichkeit darstellt, solche Konflikte zu bear-
beiten. Insofern eignet sich die Methode auch besonders fur berufsbildende Schulen, da
es deren Aufgabe ist auf die Berufs- und Lebenswelt vorzubereiten, was mit der Anwen-
dung der WSK im Konfliktbereich stattfindet.

Zweitens: Emanzipatorische Entwicklung des Individuums durch die Anwendung der
WSK

Die WSK und insbesondere deren Haltung hat in diesem Zusammenhang zahlreiche
emanzipatorische Elemente als Inhalt. Als diskursive Kommunikationsform hinterfragt
sie starre Hierarchien, spricht dem Individuum Mundigkeit zu und sucht in Konflikten
nach dem besseren Element. Hierbei wird das Individuum dazu angestoRen, sich selbst
und die eigenen Ansichten tiefgreifend zu hinterfragen und mit der Perspektive unserer
Kommunikationspartner abzugleichen. Diese Kenntnisse und Fahigkeiten helfen dem In-
dividuum bei der Selbstreflexion, dem Kommunizieren und in Konflikten im privaten und
beruflichen Rahmen. Insofern kann die WSK eine emanzipatorische Wirkung bei Lehrern

und Schiilern entfalten.
Drittens: Die WSK als Kommunikations-Konflikt-Prozess-Modell

Gerade fir den Unterricht sind Kommunikationsmodelle hilfreich, die geeignet sind,
Konflikte zu vermeiden oder zu deeskalieren. Hier stellt sich bereits in der Lehrerausbil-
dung die Herausforderung, angehenden Lehrkraften die notwendigen Kennnisse zu ver-

mitteln, um diese auf die kommunikativ anspruchsvollen Konfliktsituationen und die er-
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hohten psychosozialen Belastungen des Lehrberufs (Schaarschmidt 2009, S. 606) vorzu-
bereiten. Die Ergebnisse der Arbeit sowie die aufgestellten Thesen machen Mut, dass die

WSK ein daflir geeignetes Mittel darstellt.
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7. Anhang

7.1 Interviewleitfaden

Konflikte in der Schule und Gewaltfreie Kommunikation

Eigene Person vorstellen

e Name

e Studiengang

e Verwendung der Interviews fiir die Masterthesis
0. Personenbezogene Daten

Ich werde das Interview mit einem Tonband aufzeichnen und
unter wissenschaftlichen Richtlinien auswerten. Die Daten
werden vollstindig anonymisiert. Sind Sie damit einverstan-

den?

Zundchst bendtige ich einige Angaben zu Ihrer Person:

0.1 Wie alt sind Sie?

0.2 Seit wann sind Sie als Lehrperson titig? (Angabe in
Jahren, mit Vorbereitungsdienst)

0.3 Welchen Dienstgrad haben Sie?

0.4 In welchem Bundesland sind Sie tétig?

0.5 In welcher Schulform sind Sie tétig?

0.6 Welche Klassenstufen unterrichten Sie?

0.7 Welche Facherkombination unterrichten Sie schwerpunkt-
maBig?
0.8 Aus welchen Griinden begannen Sie sich mit der GFK zu

beschiftigen?

0.9 Haben Sie Seminare zu GFK besucht? Wenn ja, wann?

Wie viele Trainingstage?

Geschlecht notieren

Es werden fiir eine ergie-
bige Auswertung viele Un-

terrichtsbeispiele erfragt.

Lehrer, Fachlehrer, Kon-
rektor, Oberstudienrat,
Studiendirektor, Oberstu-

diendirektor ...
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0.10 Wie viele Lehrkrifte an Threr Schule bauen GFK in den

Unterricht ein? Wenn allein, Nachfrage:
Wie ist das fiir Sie?

0.11 Sind Sie mit anderen Konzepten als der GFK vertraut? z.B. Schulz von Thun,
Watzlawick, Glasl, Becker

(Konflikt-, Kommunikati-

Wenn ja, welche?

onsmodelle)

(Bitschnau 2008, S. 223)

0.12 Was sind die hiufigsten Ursachen fiir Konflikte im Klas-

senzimmer aus TLhrer Sicht?

0.13 Inwiefern belasten Sie Konfliktsituationen im Klassen-

zimmer emotional?

Nachfrage: Wann miissen Sie Thren geplanten Unter-

richt unterbrechen?

0.14 Was war bisher ihr ,,schlimmster* Konflikt (konkretes

Unterrichtsbeispiel)?
1. Fragen zur Gewaltfreien Kommunikation in der Schule

1.1 Was sind die wichtigsten Elemente der GFK fiir Sie? (Rosenberg 2007a, S. 25)

Uber diese Frage kann der
Fragebogen begriindet
werden. Erwartete Ant-
wort: vier Schritte, Empa-
thie, Wertschdtzung/innere

Haltung.

1.2 Warum ist GFK in Schulen aus Threr Sicht wichtig? (Orth und Fritz 2013, S.
21; Rosenberg 2007a, S.

33)

Schule ist strukturell gese-
hen ein lebensentfremdeter
Ort — Bewertungen, Forde-

rungen und Urteile;
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fiir den ,,Nachweis*, dass

GFK an Schulen notwen-

dig ist
1.3 Was spricht gegen den Einsatz von GFK an Schulen?
1.4 Vergleichen Sie den Umgang von Konflikten mit und (Rosenberg 2012, S. 128,
ohne GFK: Worin liegen die Unterschiede? 20072, 5.27)

. ) beinhaltet Prdvention und
1.4.1 Welche Verdnderungen ergeben sich auf der Lehrer-
Behandlung

seite durch den Einsatz der GFK in Konflikten?

1.4.2 Welche Verdnderungen ergeben sich auf der Schiiler-
seite durch den Einsatz der GFK in Konflikten?

1.4.3 Welche Verdnderungen ergeben sich in Bezug auf
die Pravention durch den Einsatz der GFK in Kon-

flikten?

1.4.4 Welche Veridnderungen ergeben sich durch die GFK

in Bezug auf die Behandlung von Konflikten?

1.5 Welche Herausforderungen sehen Sie bei der Anwendung

von GFK im Klassenzimmer?
Nachfrage: Konnen Sie hierzu Beispiele auffithren?

GFK Modell vorstellen, sofern bei 1.1 nicht die vier Schritte

kamen:

Das Zentrum der GFK bilden auf Schritte, die ich nochmals

kurz erldutern mochte:

e Beobachten ohne zu bewerten = genaue Beschreibung
von dem was ich sehe, hore, bemerke ohne jegliche Inter-

pretationen

o Welches Gefiihl lost diese Wahrnehmung bei mir aus? > Handlungsbitte: Feedback

. .. .o K t Du mi A
Indikator fiir Bediirfnisse (Kannst Du mir sagen, was
bei dir gerade ankam) o-

e Bediirfnisse — welches Bediirfnis wurde nicht erfiillt? der Klirung der Beziehung
(Wie geht es dir damit,

e Bitte — welche konkrete Bitte habe ich an mein Gegen- wenn du das hérst?) (Dor-

iiber? > Handlungsbitte oder Beziehungsbitte mann 2017, S. 43)
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GFK und Schiiler

1.6 Welcher Schritt der GFK fallt den Schiilern Threr Mei-

nung nach besonders schwer?

1.7 Bei welchen Schiilern (spezifische Schiilergruppen) haben
Sie besonders positive Erfahrungen mit der Anwendung

von GFK gemacht?

1.8 Bei welchen Schiilern (spezifischen Schiilergruppen) ha-
ben Sie besonders negative Erfahrungen mit der Anwen-

dung von GFK gemacht?

1.9 Gibt es Unterschiede in der Anwendung der GFK bei un-

terschiedlichen Schiilern (spezifischen Schiilergruppen)?

1.9.1 Schildern Sie Ihre Erfahrung zu der Anwendung der
GFK bei unterschiedlichen Schiilern in Bezug auf
das Geschlecht!

1.9.2 Schildern Sie Thre Erfahrung zu der Anwendung der
GFK bei unterschiedlichen Schiilern in Bezug auf

den sozialen Hintergrund!

1.9.3 Schildern Sie Thre Erfahrung zu der Anwendung der
GFK bei unterschiedlichen Schiilern in Bezug auf

deren Alter!

Nachfrage falls bei 1.9 keine Antwort kommt: Gibt es Th-
rer Meinung nach einen kognitiven Mindestanspruch, den
die Schiilerinnen und Schiiler erfiillen miissen, so dass die
GFK angewendet werden kann? Wenn ja, welchen und

warum?

1.10 Inwieweit miissen Sie als Lehrperson bei dem Einsatz
der GFK Thre Sprache in Abhédngigkeit von dem Schiil-

erklientel verandern?

(Bitschnau 2008, S. 208;
Rosenberg 2012, S. 92)

Mdinnern fillt es schwerer,
Gefiihle & Bediirfnisse
wahrzunehmen und auszu-

driicken

(Bitschnau 2008, S. 33)

(Bitschnau 2008, 101, 209)

Kinder lernen GFK dop-
pelt so schnell — je dlter
man wird, desto mehr
Wolfsdenken wurde imple-

mentiert
(Rosenberg 2012, S. 97)

nein, Kinder lernen GFK
doppelt so schnell — je dl-
ter man wird, desto mehr
Wolfsdenken wurde imple-

mentiert
(BITSCHNAU 2008, S. 85)

Die Sprache ist prozessori-
entiert — es gibt kein ,,vich-

tig®, ,falsch*
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GFK Modell vorstellen (falls dies oben noch nicht erfolgte)

Das GFK-Modell basiert auf vier Schritten, die ich nochmals

kurz erldutern mochte:

e Beobachten ohne zu bewerten = genaue Beschreibung
von dem was ich sehe, hore, bemerke ohne jegliche Inter-

pretationen

o Welches Gefiihl lost diese Wahrnehmung bei mir aus? >
Indikator fiir Bediirfnisse

o Bediirfnisse — welches Bediirfnis bzw. Bediirfnisse

wurde(n) nicht erfiillt?

e Bitte — welche konkrete Bitte habe ich an mein Gegen-

tiber? = Handlungsbitte oder Beziehungsbitte

Im Folgenden werden wir die vier Schritte einzeln mit einem
Fragenblock durchgehen. Beantworten Sie diese bitte aus der

Perspektive der Lehrperson im Unterricht.
2. Fragen zu der GFK Komponente Beobachtung
2.1 Was fallt Thnen bei ,,Beobachtung* leicht?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
2.2 Was fallt Thnen bei ,,Beobachtung® schwer?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

2.3 Was éndert sich, wenn Sie Thre Beobachtungen in Kon-

flikten duBern (fiir beide Seiten)?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
3. Fragen zu der GFK Komponente Gefiihl

3.1 Was fallt Ihnen bei dem Schritt ,,Gefiihl* leicht?
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Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
3.2 Was fallt IThnen bei dem Schritt ,,Gefiihl“ schwer?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

3.3 Was ist bei dem Schritt ,,Gefiihl* effektiv (effektiv im
Sinne von verbessern, 16sen, weiterkommen, verbin-

dend)?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

3.4 Was éndert sich, wenn Sie Thre und die wahrgenommenen

Gefiihle der Schiiler in Konflikten duflern?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

3.5 Was machen Sie mit IThren unangenehmen Gefiihlen im

Klassenzimmer?
4. Fragen zu der GFK Komponente Bediirfnis

4.1 Was fallt Thnen bei Bediirfnis leicht (Bediirfnisse erken-

nen und ausdriicken)?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
4.2 Was fillt Thnen bei Bediirfnis schwer?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

4.3 Was ist bei Bediirfnis IThrer Meinung nach effektiv (i.S.v.

von verbessern, 10sen, weiterkommen, verbindend)?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
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4.4 Was andert sich, wenn Sie Thre Bediirfnisse und die der

Schiiler in Konflikten duf3ern?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
5. Fragen zu der GFK Komponente Bitte
5.1 Was fallt Ihnen bei der Bitte leicht?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
5.2 Was fallt Ihnen bei der Bitte schwer?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

5.3 Was ist bei der Bitte Ihrer Meinung nach effektiv (i.S.v.

verbessern, l0sen, weiterkommen, verbindend)?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

5.4 Was andert sich, wenn Sie Ihre Bitte in Konflikten du-

Bern?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

5.5 Was ist, wenn ein Schiiler der Bitte nicht nachkommen

will?

6. Fragen zu der Empathie im Rahmen der GFK

Das Ziel der GFK ist eine echte, authentische und wertschdit-

zende Verbindung zu einer anderen Person herzustellen

(DIETZ 2015, 19).
6.1 Was fallt Thnen bei Empathie leicht?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
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6.2 Was fillt Ihnen bei Empathie schwer?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

6.3 Was ist bei Empathie Threr Meinung nach effektiv (i.S.v.

verbessern, l0sen, weiterkommen, verbindend)?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!

6.4 Was dndert sich, wenn Sie in Konflikten empathisch zu-

horen?

Nachfrage: Bitte beschreiben Sie hierzu ein konkretes

Unterrichtsbeispiel!
7. Philosophie und Wertschitzung im Rahmen der GFK

Wir wollen mehr als das Prozessmodell erfassen, weshalb

Fragen zu der Philosophie der GFK aufgegriffen werden.

7.1 Was sind fiir Sie die wichtigsten Aspekte der Philosophie
bei der GFK? Was steht fiir Sie hinter der GFK?

7.1.1 Wie wenden Sie diese Aspekte konkret im Unter-

richtsalltag an?

7.1.2 Stimmen Sie mit der Auffassung ROSENBERGS (u.a.
2012) ,,jeder Mensch versucht immer sein Bestes*

in dem Zusammenhang mit Schulsituation iiberein?

(Bsp. Evtl. nachschieben: schwitzende Schiiler und

fehlende Lernmotivation auf Seiten der Schiiler)

7.2 Wie definieren Sie GFK fir sich?

(Rosenberg 2007, S. 26)

GFK ist eine innere Hal-

tung und keine Technik;

wertschdtzende Verbin-
dung, echte Verbindung,
jeder Mensch versucht im-

mer sein Bestes.

Diese Frage wird bewusst
am Ende des Interviews
gestellt um vorher die Pro-
banden nicht zu blockieren
bzw. einzuschrdnken. Des
Weiteren kann alles Ge-
nannte in dieser Ab-
schlussfrage verglichen

und aufgegriffen werden.
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Die Probanden nennen
ihre Schwerpunkte der

GFK.

8. Abschlussphase Umgehend den personli-

chen Eindruck notieren.

8.1 Gibt es noch etwas, dass Sie zum Thema der GFK sagen . . .
Diese Informationen kion-
mochten, das noch nicht im Rahmen des Interviews, an- e, pei der speteren Aus-

gesprochen wurde? wertung von grofsem Nut-

zen sein!
8.2 Kennen Sie noch Lehrpersonen, die Interesse an dieser

Studie haben und fir ein Interview bereit waren?

8.3 Vielen herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit und Miihe. Ich
versichere Thnen, dass Thre Angaben anonym und absolut

vertraulich behandelt werden!
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7.2. Abbildu

ngen

Bediirfnisse ...""

Brauchst du ...2 Mochtest du...?

... freie Zeit, Zeit, in der dir keiner sagt, was du tun sollst, ...

I

Bediirfnisse ...

Brauchst du ...? Mdchtestdu...?

Trauern ... zeigen, wie traurig du bist, ...
| Anregung ... SpaR haben, etwas Neues tun, ...
Sinn ... etwas erfahren, fiihlen, denken oder tun, das wirklich wichtig
Ist, ...
Kompetenz ... wirklich sicher sein, dass du es tun kannst, zeigen, dass du es |
schaffen wirst, ...
! Wertschdtzung ... dass andere bemerken, wie wichtig das ist, was du tust, wie ‘
| wertvoll du fiir sie bist, ... |
. o 1. e T b
Ehrlichkeit | ... dich darauf verlassen konnen, dass was einer sagt, auch

stimmt, ...

etwas beitragen
f

Erholung
Kreativitdt ... deine Kraft spiiren, entdecken, was du schaffen kannst, etwas
Neues machen, das zu dir passt, ...
| identitdt ... herausfinden, was du wirklich willst, verschiedene Sachen
ausprobieren und sie wieder lassen kénnen, wenn es dir damit
nicht gut geht, ...
Freiheit ... selbst entscheiden, was fiir dich gut ist, ...
| Autonomie ... selbst entscheiden, was du tust, selbst aussuchen, was du
magst, wahlen kdnnen, wie du etwas machst, ...
| Authentizitdt ... sagen, was wirklich in dir los ist, tun, wonach dir wirklich ist,
| 50 sein kdnnen, wie du bist, ...
Sicherheit | ... sehen kénnen, dass es dir bei einer Sache gut gehen wird, ...
| Kooperation | ... dass alle miteinander etwas tun, wir zusammen helfen, wir ein |
} Team sind,
— e
<‘ Effektivitdt/ | ... es schaffen kénnen, dass sich Dinge dndern ... etwas erledi-
| (selbst-)Wirksamkeit gen/beenden, was du dir vorgenommen hast,
= &4 RSB RRaT
Gemeinschaft ... Freunde, dass jemand bei dir ist, dass jemand zu dir halt, ...
| Frieden ‘ ... still sein, Ruhe haben, ...
, Gleichbehandlung ! ... dass fiir alle dasselbe gilt, alle gleich viel bekommen, es ge-
| | recht zugeht ...
| Zuneigung ‘ ... spiiren, dass jemand nahe ist, sehen, dass jemand dich mag ...
| Mitgefiihl ‘[ ... dass andere bemerken, was mit dir los ist, wie besonders es
| [ fiir dich ist, wie hart/schwer es fir dich ist, ...
| Einbezogenseln {
TP ]
| Feiern |

Einvernehmen

Ordnung/Struktur

Bestdndigkeit
Respekt
Riicksichtnahme

Unterstiitzung

Verbindung
\.

... helfen kénnen, teilen, ...

... Menschen kennen, die dieselben Ideen haben, Freunde haben, |
die dasselbe wichtig finden, ...

... deine Sachen gleich finden kdnnen, den Durchblick haben,
was gerade passiert, ...

; 2 EURSRIR
| ... darauf z&hlen kénnen, dass es beim nachsten Mal wieder so
| Ist, ...

| ... dich darauf verlassen kénnen, dass du akzeptiert und geachtet
| bist, ...

... dass deine Bedirfnisse und die der anderen z3hlen, dass Men-
| schen bekommen, was sie brauchen, sicher sein, dass fir alle gut
| gesorgtist, ...

... Hilfe, jemanden, der dich unterstiitzt, ...

| ... spliren kénnen, dass du dazugehdrst, ...

Abbildung 12: Bedurfnisliste fir Kinder und Menschen mit Deutsch als Fremdsprache

Quelle: Orth un

d Fritz 2013, S. 31-32

Abwechslung Einfiihlung Gelassenheit Kreativitit Sauberkeit Verbindung
Achtsamkeit Empathie Gehdrt werden Kompetenz Schutz Yergniigen, Freude, Spal
Alktivitdt Engagement Gesehen werden Kultur Selbstbestimmung Verlisslichkeit
Alzeptanz Entspannung Gesundheit Lebensfreude Selbstdisziplin VYerstindigung
Anerkennung Entwicklung Gliickdich sein Leichtigkeit Selbstwert Vertrauen
Aufrichtighkeit Erfolg Herausforderung Lernen Selbstvertrauen Vorwirtskomm
Erholung Erholung Hilfe, Entlastung Liebe, Menschlichkeit Selbstverwirklichung  Wahrgenommen werden
Austausch 'I‘Ev:r:;teg:nommn Humoeor, Freude Mut, wirksam sein Sicherheit Wertschitzung
Balance von Flexib Harmeonie Offenheit Sinnhaftigkeit Wirksamkeit
"‘Gz::"n:':: Freiheit Individualiese Ordnung, Struktur  Soziales Engagement  Wohlfiihlen
"'A;::ii::i:d Freundschatt Intimitit ;}u:er:::;mng, Spiritualitit Wissen, woran man ist
"‘ipgf::e“ und Freundlichkeit Innerer Friede Partnersch. Umgang i:::::::i't Zeit sinnvoll nutzen
Bewegung Frieden Klarheit Personl. Wachstum Tatkraft Zeit effektiv nutzen
Bildung Geborgenheit Konfliktfihigkeit Privatsphire Toleranz, Giite Zielstrebigkeit
Ehrlichkeit Gefragt werden Kontakt, Nihe Respekt Trost Zugehdrigkeit
Einfachheit Gemeinschaft Konzentration Ruhe Unterstiitzung Zusammenarbeit
Einen Beitrag leisten  Gleichwertigkeit Kraft, Nahrung, Luft Riicksichtnahme Verantwortung Zufriedenheit

Einfluss haben

Abbildung 13: Bedirfnisliste der WSK
Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an (Rosenberg 2007b, S. 75)
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abwesend beunruhigt erschiittert kranle, kraftlos sauer unruhig
alarmiert blockiert erstaunt konfus schockiert unzufrieden
angeekelt deprimiert furchtsam leblos, lustles sorgenvoll verletzt
angespannt desinteressiert frustriert leer schlafrig verwirrt
dngstlich durcheinander gelangweilt matt, miide schlapp verwundert
antriebsarm eifersiichtig genervt misstrauisch schiichtern verzweifelt
apathisch einsam gleichgiiltig mutlos sprachlos wiitend
drgerlich enttiuscht hin & her gerissen  neidisch traurig zittrig
bedriiclet entsetzt hilflos nervds tberlastet zogerlich
bestiirzt erniichtert hoffnungslos neugierig ungliickdich zornig
besorgt erschépft hungrig pessimistisch unsicher

betriibt erschreckt irritiert ratlos, resigniert ungeduldig

Abbildung 14: Gefuhlsliste bei unerfilltem Bedurfnis

Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an (Rosenberg 2007b, S. 75)

abenteuerlustig dankbar fasziniert inspiriert optimistisch unternehmungslustig
aufgeregt enthusiastisch friedlich interessiert ruhig verliebt

aufmerksam entschlossen froh, frei, fit klar satt voller Freude / Liebe
ausgeglichen entspannt fréhlich kribbelig sicher voller Lebenslust
beeindruckt erfreut gelassen lebendig stark voller Kraft

bewegt erfiillt geriihrt leicht, lustig, locker stolz wach

begeistert erstaunt gesund motiviert r:;:gx::l,'nwert zufrieden

beruhigt erleichtert gliicklich mutig, munter iberrascht zuversichtlich
beriihrt erwartungsvoll hoffnungsvoll neugierig ibergliicklich

Abbildung 15: Gefiihlsliste bei erfilltem Bedirfnis
Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an (Rosenberg 2007b, S. 63)(Rosenberg 2007b, S. 75)
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Konflikteskalation und Selbstheilungspotenzial

Das ,,soziale Inmunsystem* einer Gemeinschaftist. ..

1.
Verhartung 2.
Debatte, 3
P OISR Taten statt 4
Worte : 5.
Images und . )
Koalitiohah Gesichtsangriff
L g und
Y Gesichtsverlust
. W
Y
...angeschlagen—- @ >
.. . intakt aber gefordert und herausgefordert .. . hicht mehr
funktionierend,
liberfordert

Abbildung 16: Eskalationspotential und Selbstheilungspotential von Konflikten
(Glasl 2009, S. 131)
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Tabelle 21: Thesen zur WSK, Teil 3
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Klassenatmosphare

Schritt

Offenheit und Transparenz Gefunhl
Authentische Wirkung der Lehrkraft Geflhl
Entspannteres Unterrichtsklima/bessere Schiler-Lehrer-Beziehung |Bitte
Achtung/Wertschatzung der Schiiler Bitte
Tabelle 22: Kategorienbildung Klassenatmosphare
Konfliktoptionen Schritt
Uberraschung beim Gegeniiber Wahrnehmung
Schaffen von Wahlmaoglichkeiten/kreativen Strategien Bitte
Gemeinsames Bearbeiten bzw. Losen eines Konfliktes Bitte
Tabelle 23: Kategorienbildung Konfliktoptionen
Konflikteskalationsstufe Schritt
Deeskalation der Konfliktsituation Empathie
Beruhigung/Pravention des Konfliktes Wahrnehmung
Entspannung/Deeskalation Gefunhl
Deeskalation des Konfliktes Bediirfnis
Tabelle 24: Kategorienbildung Konflikteskalationsstufe
Beziehung zwischen Kommunikati onspartnern Schritt
Vertrauensentwicklung Empathie
Verbindung zwischen den Konfliktpartnern Empathie
Konfliktpartner fihlt sich verstanden/gehort Empathie
Schaffen von Verbindung Geflhl
Schaffen von Verbindung/Verstandnis/Bereitschaft zuzuhdren Bedurfnis
Tabelle 25: Kategorienbildung Beziehung zwischen den Kommunikationspartnern
Kommunikationshygiene Schritt
Konzentration auf den Gesprachspartner Empathie
Weniger Verteidigungshaltung Empathie
Kein Erleben eines Angriffs oder einer Bestrafung Wahrnehmung
GroRere Aufmerksamkeit und Bereitschaft zuzuhoren Wahrnehmung
Aufmerksamkeit Gefunhl
Losungsorientierung Bedirfnis
Frei von Erwartungshaltung/freie Entscheidung Bitte

Tabelle 26: Kategorienbildung Kommunikationshygiene
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Rahmenbedingungen Schritt
Rahmenbedingungen Empathie
Rahmenbedingungen Wahrnehmung
Schulischer Rahmen verhindert Bedirfnis-

erfiillung der Schiiler Bediirfnis
Zeitfaktor als Limit Bitte
Hierarchisches Schulsystem Bitte

Tabelle 27: Kategorienbildung Rahmenbedingungen

Anzahl der Konfliktbeteiligten Schritt

Zahl der Konfliktbeteiligten Wahrnehmung
Mehrere Personen Bitte

Tabelle 28: Kategorienbildung Anzahl der Konfliktbeteiligten

Beziehung zum Konfliktpartner Schritt
Beziehung der Konfliktpartner Wahrnehmung
Beziehung zum Konfliktpartner Bitte

Tabelle 29: Kategorienbildung Beziehung zum Konfliktpartner

Kommunikationsanforderung an WSK-

Elemente Schritt
Selbstempathie Empathie
Empathischer Kurzschluss Empathie
Erlernbarkeit von Empathie Empathie
Trennung von Bewertung und Beobachtung Wahrnehmung
Kopplung von Gefiihlen mit Schuld Gefuhl
Verbindung von Geflihlen mit Bedirfnissen Gefihl
Schaffen von Verbindung/Verstandnis/

Bereitschaft Gefihl
Begrenzung des eigenen Geflihlswortschatzes |Geflihl
Identifikation des Bediirfnisses Beddirfnis
Zielgruppenspezifische Formulierung der

Bedirfnisse Bedirfnis
Zeit- und Ubungsintensitat Bediirfnis
In Forderung verfallen Bitte
Unkenntnis der Beziehungsbitte bei Schillern |Bitte
Richtiges Formulieren einer Bitte Bitte

Tabelle 30: Kategorienbildung Kommunikationsanforderung an WSK-Elemente
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Konfliktdistanz Schritt
Emotionale Involviertheit/Tagesform Empathie

In Haltung sein bei missfalligem Verhalten oder einem Bedirfniskonflikt |Empathie
Distanz zum Konflikt Wahrnehmung
Grenzliberschreitungen/regelverstoRende Situationen Bitte

Tabelle 31: Kategorienbildung Konfliktdistanz

Dokument

Haufigkeit des Codes im

Dokument

MA_BJ1_2_Stubenvoll; MA_BJ1_2 87,86%
MA_BJ2_2_Stubenvoll; MA_BJ2_2 82,86%
MA_BJ3_2_Stubenvoll; MA_BJ3_2 84,29%
MA_BJ4_2 Stubenvoll; MA_BJ4_2 88,57%
MA_BJ5_2_Stubenvoll; MA_BJ5_2 91,43%
MA_BJ6_2_Stubenvoll; MA_BJ6_2 91,43%
MA_BJ7_2_Stubenvoll; MA_BJ7_2 85,00%
MA_BJ8_2_Stubenvoll; MA_BJ8_2 87,86%

Tabelle 32: Intercoder-Ubereinstimmung
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