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Teil 2: Theoretische Hintergrundinformationen

Unter Konflikten versteht man allgemein etwas, mit dem man umgehen kdnnen und das
gelést werden muss. Aus Sicht der Entwicklungstheorie erwarten wir jedoch, dass
Konflikte dazu beitragen, uns zu selbst zu ,l6sen”, d.h., Konflikte werden als Chance fir
die personliche Entwicklung angesehen.

Kinder zwischen 10 und 11 Jahren besitzen bereits die Fahigkeit zu hypothetischem
logischen Denken. Nach Piaget (1970) erlaubt diese Fahigkeit den Kindern, sich jenseits
der gemachten Erfahrungen zu orientieren und andere soziale Méglichkeiten in Betracht
zu ziehen.

Durch das Untersuchen von zwischenmenschlichen Konflikten anhand von
experimentellen Ubungen, wie im Beispiel oben aufgezeigt, kénnen psychologische
Elemente mit in Betracht gezogen werden, die die Entwicklung der Kinder fordern.

Die Ubungen basieren auf dem Prozess der von Selman (1980) entwickelten ,sozialen
Perspektivenubernahmen”. Selman (1980) bezeichnet mit ,Perspektivenibernahme” die
Fahigkeit, die Perspektive einer anderen Person einzunehmen, um deren Gedanken und
Gefuhle zu verstehen. Diese Fahigkeit entwickelt sich in vier Stufen ab dem 3. bis zum
15. Lebensjahr. Kinder zwischen 10 und 11 Jahren bewegen sich zwischen den Stufen 2
und 3. Stufe 2 wird als ,reflexive Perspektiveniibernahme” bezeichnet. Es bedeutet, dass
das Kind versteht, dass jedes Individuum Uber die Perspektiven des anderen Bescheid
weill und diesen Einfluss auf die Sichtweise, die man Uber andere hat, kennt. Die
Perspektive des anderen einzunehmen ist eine Mdglichkeit, die Absichten, Ziele und das
Verhalten zu bewerten. Das Kind kann zwar eine Reihe von Perspektiven einnehmen,
diese zu dem Zeitpunkt aber noch nicht koordinieren und zu einem Gesamtbild formen.
Waéahrend der 3. Stufe, der ,reziproken Perspektivenibernahme”, verstehen Jungendliche,
dass Individuen sich selbst als ,,Ganzes” wahrnehmen kénnen. Sie beinhaltet, die eigene
Sichtweise und die des anderen zu verlassen und die Beziehung aus Sicht einer dritten
Person wahrzunehmen (Kegan, 1994). Die vierte und letzte Stufe bewegt sich jenseits
der Beziehungen und schlie3t gesellschaftliche Konventionen oder Regeln mit ein sowie
den allgemeinen Zusammenhang, in dem die Interaktion stattfindet. Zu diesem Zeitpunkt
versteht der Jugendliche, dass eine reziproke Perspektiventiibernahme kein vollstandiges
Bild einer Situation liefert, wenn der soziale Zusammenhang, in dem die soziale
Interaktion stattfindet, fehit.

Um sich selbst zu verstehen zu kénnen, muss man erst die anderen verstehen. Dann
muss das Individuum festlegen, inwieweit er oder sie anderen &hnelt oder sich von ihnen
unterscheidet. Markstrom sagt (1992, S. 183), dass ,soziale Perspektivenubernahme
einen Prozess in Gang setzt, in dem das Individuum Uber sich selbst durch die
Perspektive anderer, anderer Gruppen und der Gesellschaft als ganzes reflektiert. Eine
Uberbetonung von Perspektiven anderer kann zu Rigiditat fithren, wahrend zuviel
Beachtung der eigenen Perspektive zu Egozentrismus fuhren kann.

Ubung Nummer 3 wurde entwickelt, um die Maoglichkeit zu bieten, alle vier
unterschiedlichen Perspektiven einzunehmen, die in Bezug auf einen bestimmten, von
den Kindern erlebten, zwischenmenschlichen Konflikt stehen. Ziel ist es, verschiedene
Perspektiven des gleichen Erlebnisses herzustellen, die Stufe 2 des Selman-Modells: Die
Perspektive der anderen Person einnehmen. Nachdem uber diesen Schritt reflektiert
wurde, nimmt bei der 5. Ubung Person 4 einen auBenstehenden und allgemeinen
Standpunkt ein, der durch die Gemeinschaft bestimmt wird (dargestellt durch die Klasse
und die/den Lehrerin). Diese Ubung ist an das ,Format des Meta-Spiegels” von Dilts
(1990) angelehnt. Die Hauptannahme ist, dass die Problembewaltigung schwieriger
Beziehungen und Kommunikationsschwierigkeiten die Fahigkeit voraussetzt, eine Anzahl
von verschiedenen Perspektiven oder ,Wahrnehmungspositionen” einzunehmen und zu
integrieren. Der Meta-Spiegel hilft Menschen, die Fahigkeit zu entwickeln, vielschichtige
Perspektiven zu definieren und zu koordinieren, speziell in Situationen, die emotional
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belastend und konflikthaltig sind. Im Sinne des Selman-Modells wiirde dies das Erreichen
der dritten Stufe, der ,reziproken Perspektiveniibernahme”, bedeuten. Das Grundprinzip
dieses Prozesses basiert auf der Annahme, dass die groliten Kommunikations-
schwierigkeiten mit anderen ein Spiegelabbild des Selbst sind, wie man sich selbst in der
Situation sieht. Es wird ein Kontext hergestellt, in der die Perspektive von der
subjektivsten (erste Position) hin zur objektivsten (zweite, dritte und vierte Position)
Ebene verschoben wird, bis ein integratives und umfassendes Verstandnis der sozialen
Situation erzielt wird. In Ubung 6 nehmen alle Schiiler die Perspektive ein, die eher der
Stufe 4 des Selman-Modells entspricht, die der Gemeinschaft oder sozialen Konvention,
um die erlebten Erfahrungen miteinander zu teilen und zu diskutieren.

Der Ablauf der sieben Stufen bietet den Kindern Entwicklungsmadglichkeiten, da die
meisten von ihnen sich wohl erst auf Stufe 2 des Selman-Modells befinden werden. Das
bedeutet, dass die meisten es schwierig finden wiirden, Ubung 5 zu beenden, die nicht
nur die Erfahrungen einer Reihe von unterschiedlichen Perspektiven des gleichen sozialen
Ereignisses beinhaltet, sondern auch eine koordinierte Integration dieser Perspektiven.
Diese Schwierigkeiten sind nicht nur normal, sondern auch erwinscht im Sinne des
Konzepts der Zonen der proximalen Entwicklung: ,,Die Distanz zwischen dem aktuellen
Entwicklungsniveau, bestimmt durch die Fahigkeit, Probleme selbstandig zu l6sen und
der Ebene potentieller Entwicklung, die durch die Fahigkeit bestimmt wird, Probleme
unter Anleitung Erwachsener oder mit Hilfe fahiger Gleichaltriger zu lésen* (Vygotsky,
1978, p. 86). Aus entwicklungstheoretischer Sicht Gben wir nicht nur soziale Fahigkeiten,
sondern fordern auch die sozial-emotionale Entwicklung durch die Erfahrung von realen
Konflikterlebnissen.

Aus methodischer Sicht gehen wir Uber typische kognitive Verhaltensmethoden hinaus,
die normalerweise mit kinstlichen Rollenspieltechniken arbeiten (lborra, 2004). Dafur
gibt es zweierlei Grunde. Zum einen denken wir, dass experimentelle Methoden, die sich
an der Erforschung von Schusselprozessen orientieren (lborra, 2007; Kolb, 1984), das
Ubertragen dieser neuen Fahigkeiten in andere Situationen als das des Ubungsszenario,
erleichtern. Zum anderen sollte gemafR der Interventionsempfehlungen von Zacarés and
Iborra (2006, S. 38) jede Entwicklungsintervention ,einen theoretischen Hintergrund
haben, der sicherstellt, dass alle Handlungsweisen relevant sind und eine persodnliche
Bedeutung fur den Teilnehmer haben, so dass die Intervention auch wirklich ihren
Lebensweg beeinflusst.”

Daher haben wir, in Anlehnung an Entwicklungstheorien, eine Reihe von Ubungen
entwickelt, die die eigenen und relevanten Erfahrungen der Teilnehmerlnnen mit in
Betracht ziehen. Die Abfolge der Ubungen nimmt auch Bezug auf einen allgemeinen
Entwurf experimentellen Lernens, der sich auf Prozesse bezieht, die die folgenden
Schritte beinhaltet (Ingarfield, 2007):

e Der Ubungsleiter (die Ubungsleiterin) (Moderator/in) stellt ein Thema vor. Es ist
allgemein genug, um fiur alle Teilnehmerlinnen verstandlich zu sein, die dies
untersuchen wollen.

Die Teilnehmer machen die Ubung (untersuchen).
Die Teilnehmerlnnen prifen, was sie wahrend ihrer Untersuchung gefunden
haben.

e Die Teilnehmerlnnen tauschen sich Uber ihre Erfahrungen und deren Bedeutung
aus.

e Der Ubungsleiter (die Ubungsleiterin) zeigt oder stellt ein formales Modell vor.

e Die Teilnehmerlinnen prifen dieses formale Modell hinsichtlich ihrer eigenen
Erfahrungen.

e Gemeinsam werden Abweichungen der Ergebnisse und die Grenzen des Modells
diskutiert.
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