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Konfliktdidaktik — Zu einem zentralen Aufgabenfeld sozialen Lernens

Manfred Bonsch

Vorbemerkung

Dieser Text wird folgendermassen das The-
ma behandeln: nach einer ndheren Bestim-
mung dessen, was unter Konflikt zu verste-
hen ist (1.), werden erziehungswissenschaft-
liche Erdrterungen dazu dienen, die Kate-
gorie «Konflikt» als p&dagogische zuzulas-
sen und das Erziehungskonzept zu beschrei-
ben, in dem sie diskutiertdhig ist (2./3.).
Dann sind die Voraussetzungen geschaffen,
den Lerngegenstand «Konflikt» zu bestim-
men, d. h. auszufiithren, um welche Lernin-
tentionen und -inhalte es sich handelt (4.).
Einer positiv gewoliten Erziehung zur Kon-
flikttéhigkeit muss dann das didaktische Re-
pertoire zur Verfigung stehen, um jeweils
bewdéltigbare Konflikte entsprechend zu di-
mensionieren (5.). Zur Vervollsténdigung der
Beschreibung einer Konfliktdidaktik miissen
schliesslich die Handlungsmdglichkeiten
von Kindern und die Handlungsnotwendig-
keiten von Erwachsenen né&her bestimmt
werden, soll Konfliktdidaktik kein Glasper-
lenspiel bleiben (6.).

1. Konflikt

«Sozialer Konflikt kann definiert werden als
Kampf um Werte oder Statusanspruche, um
Macht und knappe Ressourcen, in dem die
Ziele der streitenden Parteien sich nicht nur
auf die Erreichung der begehrten Werte be-
ziehen, sondern auch auf die Neutralisie-
rung, Verletzung oder Beseitigung ihrer Ri-
valen. Solche Konflikte kdnnen zwischen In-
dividuen, zwischen Kollektiven oder zwi-
schen Individuen und Kollektiven ausgetra-
gen werden. Intergruppen- und Intragrup-
penkonflikte sind dauernde Merkmale sozia-
len Lebens» (Coser, 1968, S. 223). Gegen-
Uber der Auffassung Parsons, soziale Aus-
einandersetzungen als zu Uuberwindenden
Spannungszustand oder nicht gelungene
Sozialisation von Teilgruppen oder Einzel-
gruppen aufzufassen (Parsons, 1964) ist mit
der Coserschen Definition das Ph&nomen
«Konflikt» als Grundtatsache gesellschaftli-
cher Realitat betont, das nicht von vornher-

ein als negativer Faktor eingeschatzt wird.
Da im politisch-gesellschaftlichen Bereich
Konflikte nicht wegzuleugnen sind, ist je
nach erkenntnisleitendem Interesse ihre Ein-
schatzung unterschiedlich. Dabei lassen
sich zwei Positionen erkennen: fiir die eine
gelten Konflikte als Ausnahme und als mdg-
lichst schnell zu beseitigende Stérung. Po-
sitiven Wert haben sie nicht. Der liegt in
ubergeordneten Kategorien wie «Ordnung»,
«Staatsrason» o. &. Fur die andere Position
gelten Konflikte als Motor gesellschaftlichen
Fortschritts und sind insofern positiv zu wer-
ten. Wichtig ist aber eine geregelte Kon-
fliktaustragung. Das heisst im Prinzip, dass
nur eine bestimmte Gruppe von Konflikten
positiv bewertet wird. Das ist die Gruppe der
«funktionalen Konflikte». Sie sind auf die
Verbesserung und im Grunde auf die Erhal-
tung des bestehenden Systems angelegt.
Solche Konflikte, die Ausdruck unverséhn-
licher (antagonistischer) gesellschaftlicher
Widerspriche sind und nicht im bestehen-
den, sondern erst in einem neu zu schaffen-
den gesellschaftlichen System gelost wer-
den kénnen (z. B. der Widerspruch von Ka-
pital und Arbeit in der Sicht einer marxisti-
schen Gesellschaftstheorie), werden dann
als dysfunktional und negativ bewertet (vgl.
Giesecke, 1978).

Wahrend bisher von Konflikten im makroge-
sellschaftlichen Bereich die Rede war, ist
fur das Individuum mindestens ebenso wich-
tig die Gruppe von Konflikten, die im mikro-
gesellschaftlichen Bereich (in Schulklassen,
Familie, Jugendgruppen, Sportvereinen, Kir-
chengemeinden, Betrieben usw.) zwischen
Individuen, Gruppen und Institutionen unter
einigen Gesichtspunkten bedrangender sein
konnen als die erstgenannte Gruppe von
Konflikten. Ich lasse hier die Frage ausser
acht, inwieweit Konflikte im mikrogesell-
schaftlichen Bereich durch Widerspriiche im
makrogesellschaftlichen Bereich bedingt
sind (vgl. Lingelbach, 1974, S. 338). Die Un-
tersuchung dieser Frage ist sicher wichtig,
kann hier aber nicht geleistet werden.
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Unter erziehungswissenschaftlicher Frage-
stellung interessieren formale Elemente und
Inhalte von Konflikten, die jeweiligen Ziele
von Kontrahenten, ihre Losungsrepertoires,
die Intensitat ihrer Verfangenheit im Kon-
flikt und ihre Ausgangspositionen.

1.1 Formale Elemente von Konflikten

Konflikt wird hier als sozialer Konflikt ver-
standen. Daraus ergeben sich folgende Be-
stimmungsmerkmale bzw.formalen Elemen-
te eines Konfliktes: mindestens zwei Partei-
en (oder analytisch zu unterscheidende Ein-
heiten) sind vorhanden:

— Sie besitzen ein Minimum an Kontakt und
gegenseitiger «Sichtbarkeit»;

— es bestehen sich gegenseitig ausschlies-
sende Werte/Auffassungen/Ziele, die entwe-
der auf der Knappheit von Ressourcen oder
der Unterschiedlichkeit sozialer Positionen
mit damit verbundenen unterschiedlichen
Machtpositionen beruhen;

— die Verhaltensweisen der Parteien sind
a) darauf ausgerichtet, die andere Partei zu
zerstoren, zu verletzen, zu hindern oder auf
andere Weise zu kontrollieren und b) in eine
soziale Beziehung eingebunden, in der die
Parteien nur auf Kosten der anderen relative
Gewinne erzielen kénnen;

— diese Konstellation muss zu gegensatzli-
chen Aktionen und Gegenaktionen fuhren
(in Anlehnung an Madl/Snyder, zitiert nach
Krysmanski, 1971, S. 18/19).

Diese Bestimmungsmerkmale beziehen sich
auf den manifesten Konflikt. Latente Kon-
flikte, die es zweifellos haufig gibt, bedurfen
einer Erweiterung der Bestimmungsmerk-
male.

1.2 Inhalte von Konflikten

Bemerkenswerterweise ist bisher kaum eine
abgesicherte Systematik entwickelt worden.
So kann man nur eine Art ad-hoc-Ubersicht
entwickeln:

— Personliche Streitigkeiten stellen eine
Gruppe von Konfliktinhalten dar, die im Ein-
zelfall ausserordentlich variieren kénnen.
Konflikte zwischen Ehepartnern, die zur
Trennung fiihren konnen, Konflikte zwischen
Eltern und Kindern, zwischen Hausbesitzer
und Mieter, zwischen Arbeitskollegen we-
gen der Arbeitsverteilung, zwischen Freund

und Freundin, zwischen Schiler und Mit-
schiler u. a. m. Die konkreten Inhalte kon-
nen von kommunikativen Stérungen (Miss-
verstandnisse, Vorurteile, Dominanzstreben)
uber Normendifferenzen (unterschiedliche
Auffassungen iber eheliche Treue, Frei-
heitsraume fir ein 13jahriges Madchen, Rei-
nigung des Hausflurs, Gehorchen gegen-
Uber sinnvollen/sinnlosen Anordnungen des
Lehrers u. a. m.) bis zu materiellen Anspru-
chen (Gutertrennung bei Eheauflésung, Be-
setzen hdher dotierter beruflicher Positio-
nen u. a. m.) reichen.

— Streitigkeiten zwischen Gruppen in bezug
auf Machtpositionen, Nutzungsrechte von
Raumlichkeiten, Regelungen des Zusam-
menlebens in Miethausern.

— Konflikte eines einzelnen mit Institutionen
und Organisationen (Patient gegen Kranken-
haus wegen angeblicher/tatséchlicher Fehl-
behandlung, Parteimitglied gegen Partei we-
gen angedrohtem Parteiausschluss, Lehrer-
anwarter gegen Schulbehdrde wegen Nicht-
einstellung u. a. m.) wie umgekehrt.

— Konflikte zwischen Organisationen (Par-
teien kdmpfen um die Rechtmassigkeit/Un-
rechtmassigkeit eines Gesetzes, Gewerk-
schaften und Arbeitgeberverbande haben
unterschiedliche Auffassungen uber die Ver-
teilung wirtschaftlicher Gewinne u. a. m.).

— Rassenkonflikte bzw. religiose Konflikte
kénnen ganze Vélker oder Regionen in sehr
scharfe Auseinandersetzungen, die zu krie-
gerischen werden kdnnen, hineinziehen.

— Konflikte zwischen Staaten bzw. Ulber-
staatlichen Organisationen (z. B. EG — Co-
mecon) konnen je nach Interessenlage und
Machtposition vor allem als ideologische
Auseinandersetzungen, aber auch in kriege-
rischen Aktionen zum Austrag kommen.

Anders ausgedrickt: Ausgangspunkte von
Konflikten kbnnen Spannungen zwischen In-
dividuen sein, die aus Frustrationen, Arger,
Angsten und iiber Aggressionen zur Entla-
dung drangen. Die emotionale, irrationale
Komponente ist sehr stark. Furcht und
Feindseligkeit sind haufig Anlass zu sehr
hartem Konfliktaustrag. Ausgangspunkt von
Konflikten kann die Unvereinbarkeit von
zwischen Zielen oder Werten opponierender
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Individuen oder Gruppen sein. Hass oder
Feindseligkeiten kdnnen, miissen aber nicht
vorhanden sein. Zusammenstosse zwischen
Gesinnungen und Ansichten kénnen in
Machterprobungen, aber auch in rationaler,
argumentativer Auseinandersetzung ausge-
tragen werden. Ausgangspunkt von Konflik-
ten konnen auch schlicht verbale oder be-
griffliche Missverstandnisse zwischen Par-
teien sein, hinter denen im Verlauf eines
Konflikts aber auch mehr zum Vorschein
kommen mag.

1.3 Die Ziele von Konfliktgegnern

Die Ziele von Konfliktigegnern werden je
nach dem Bild, das man sich vom Gegner
macht, und der subjektiven Betroffenheit
variieren. Wenn verfestigte Vorurteile, wenn
Feindseligkeit, Hass vorherrschen oder
Angst, bis zur EXxistenzangst gesteigert,
kann der Konfliktgegner als intensive Sto-
rung, die am besten verschwinden muss,
aufgefasst werden. Die physische Vernich-
tung oder die Vertreibung, die Unterdrik-
kung oder mindestens die Minderung des
Gegners in Grosse und Bedeutung waren
dann Ziele des Konfliktaustrags.

Wenn der Konfliktgegner als Partner, als
starker und im Prinzip anzuerkennender
Gegner, als Person oder Gruppe oder Insti-
tution, deren Denkprozesse beriicksichtigt
werden mussen, anerkannt wird, werden die
Ziele eher sein, den Gegner zu uberlisten,
zu lUberzeugen oder, wenn dies nicht mdg-
lich ist, in mehr oder minder beidseitig ak-
zeptierte modi vivendi zu kommen, die in
einem geregelten Nebeneinander bei laten-
ter Konfliktlage bestehen oder fur den je
konkreten Einzelfall zur Konsensbildung be-
ziehungsweise zum Kompromiss fihren (vgl.
Sutor, 1976; Wilhelm, 1973).

Wenn der Konfliktgegner als im Irrtum be-
findlich (falsch informiert, die falsche Auf-
fassung iber ein Problem, den falschen
Werten anhangend) angesehen wird, werden
die Ziele darin bestehen, durch Uberzeu-
gung, Uberredung, Bekehung den Konflikt
im Sinne der eigenen Auffassungen zu [6-
sen. Der Grad der subjektiven Befangenheit
wird das Ziel bestimmen und auch die
Handlungsrepertoires.

1.4 Handlungsrepertoires in Konflikten

Entsprechend der vorstehend ausgefiihrten
Gegebenheiten lasst sich auch hier wieder
eine Differenzierung vornehmen, die natur-
lich nur zu analytischen Zwecken so mog-
lich ist. Die sich in einem Konflikt entwik-
kelnde Dynamik schafft eine ausserordent-
lich starke Verflochtenheit der einzelnen
Faktoren, die im Konfliktverlauf Modifizie-
rungen erfahren konnen.

Bei grosser Feindseligkeit, Hass und verfe-
stigten Vorurteilen werden aggressive und
wenig rational bestimmte Aktions- und Re-
aktionsweisen bestimmend sein: aggressive
Schelte, Drohungen, Gewaltandrohung oder
-anwendung, physische Formen der Ver-
nichtung des Gegners (Kampf, Uberfall,
Krieg) sind als Beispiele aufzufihren. Im
Fall der Niederlage kénnen das Ende der
Existenz, Rickzug oder Unterwerfung die
Folgen sein (vgl. Rapaport, 1960).

Bei den anderen Zielvarianten kann das
Handlungsrepertoire in folgender Stufung
entwickelt werden:

— Der Konfliktaustrag erfolgt in verbalen
Interaktionen, entweder auf dem Wege des
argumentativen Austausches, der Verwen-
dung von Uberredungstechniken oder der
Wegrationalisierung der Uberzeugungen
des Gegners. Statements, Gegenstatements,
Resolutionen, o6ffentliche Erklarungen, Dis-
kussionen u. a. m. mogen die konkreten For-
men sein.

— Der Konfliktaustrag nimmt hartere For-
men an, die aber nach Ubereinkunft der
streitenden Parteien unter dem Zwang be-
stimmter Regeln realisiert werden. Die ju-
ristische Auseinandersetzung (Nutzung des
Rechtsweges; Klage) ist ein Beispiel dafur,
die Demonstration, der Streik sind andere
Beispiele. Der Spielraum solchen Konflikt-
austrages erlaubt den Parteien strategi-
sches Denken und flankierende Massnah-
men wie zum Beispiel eine gezielte Offent-
lichkeitsarbeit als Werbung fir die eigene
Position und Negativdarstellung der gegne-
rischen Position.

— Eine nachste Stufe erreicht ein Konflikt-
austrag, wenn gewaltloser Widerstand ge-
gen Anweisungen, Regelungen ausgeubt
wird, weil andere Formen keine Wirkung
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zeigen (Schuler machen keine Hausaufga-
ben, Blurger benutzen die zu teuer gewor-
dene Strassenbahn nicht mehr, eine Ehefrau
verweigert ihrem Mann den Geschlechts-
verkehr). Die Zuspitzung besteht darin,
dass, je wirksamer die Widerstandsmass-
nahme ist, um so mehr die Gefahr entsteht,
dass die andere Seite aus dem Gefuhl der
Ratlosigkeit und Getroffenheit «uberre-
agiert», z. B. mit Gewaltmassnahmen (kor-
perliche Strafe, Sperrung von Strassen far
den Individualverkehr, Erzwingung des Ge-
schlechtsverkehrs). Damit kann ein Konflikt
eskalieren.

— Schliesslich ist auf Formen des Konflikt-
austrages zu verweisen, die sich wegen der
als zu gering angesehenen Chance der
Konsens- oder Kompromissfindung in alter-
nativen Aktionen konkretisieren: alternative
Lebensformen, Subkulturen, Reformmodelle,
Sektenbildung, Splitterparteien, Sezessio-
nen, Schismen. Im Grunde genommen han-
delt es sich dabei dann nicht um Konflikt-
I6sungen. Aus dem manifesten wird ein la-
tenter Konflikt, der weiterschwelt, bis die
Situation reif ist fur eine erneute Manifesta-
tion.

— Der Vollistandigkeit halber muss auf die
gewaltsamen Formen des Konfliktaustrages
hingewiesen werden: die korperliche Be-
schadigung (Schlagerei), die Sachbescha-
digung (Scheiben einwerfen, Autos anzin-
den), die kriegerische Aktion (Guerilla-
Kampf, offener Krieg zwischen Staaten) sind
ja so selten nicht, und je nach Lage kdnnen
sie die einzige Moglichkeit eines die Exi-
stenz bedrohenden Konfliktaustrags sein.
Haufig werden die hier additiv aufgefuhrten
Formen im Rahmen einer Konfliktdramatik
sich ablosen bzw. erganzen und als Steige-
rungen eingesetzt werden.

2. Ist Padagogik konfliktfreies Handeln und
ist eine Erziehung zur Konflikifdhigkeit
eine Erziehung zur Feindseligkeit?

Nach der Erarbeitung einer ungefahren Vor-
stellung von dem, was einen Konflikt aus-
macht, ist der Frage nachzugehen, von wel-
chererziehungswissenschaftlichen Relevanz
das Phanomen «Konflikt» ist. Zunachst ist
festzustellen, dass sich in der Diskussion

um die Kategorie «Konflikt» in der Didaktik
der politischen Bildung und um die hessi-
schen Rahmenrichtlinien ein Antieffekt er-
geben hat, der die Konflikipadagogik bzw.
-didaktik als apadagogisch, ja geradezu
verwerflich verurteilt hat. In den viel zitier-
ten Thesen des Forums «Mut zur Erziehung»
wendet man sich in These vier gegen den,
wie man ihn nennt, Irrtum, die Schule konne
Kinder «kritikfahig» machen, und in These
funf gegen den, wie man ihn nennt, Irrtum,
die Schule hatte die Kinder anzuleiten, «ihre
Interessen wahrzunehmen» (vergleiche DDS,
5/1978).

In diesem Erziehungsverstandnis muss eine
unterrichtliche Behandlung von gesellschaft-
lichen und interindividuellen Konflikten und
eine Erziehung zur Konfliktfahigkeit in der
Tat als eine Erziehung zur Feindseligkeit
verstanden werden, muss umgekehrt Pad-
agogik als ein von Konflikten freizuhalten-
des Handeln betrachtet werden. Dieses Er-
ziehungsverstandnis korrespondiert mit ei-
nem Gesellschaftsverstéandnis, das Konflikte
als dysfunktional fir das Gesellschaftssy-
stem ansieht.

Fur die weitere Argumentation ist folgendes
wichtig: Sicher ist, dass Erziehung nur in
bezug auf den jeweiligen gesellschaftlichen
Rahmen gedacht werden kann. Je nach
Auslegung dieses Bezugsrahmens wird Er-
ziehung unterschiedliche Zielsetzungen ge-
winnen. Ist man von der Sinnhaftigkeit und
Unausweichlichkeit eines gesellschaftlichen
Systems Uberzeugt, so ist sinnhaftes Han-
deln das, was als funktional fiir das System
ausgewiesen werden kann. Erziehung hat
die Anpassungsprozesse an dieses so ver-
standene sinnvolle Verhalten und Handeln
zu leisten. Subjektives Meinen, alternatives
Denken, Umstrukturieren von Gegebenhei-
ten sind dysfunktionale Leistungen und
nicht erwilinscht. Abweichendes Verhalten,
kritisches Denken, die Neudefinition von
sinnhaftem Handeln missen in der Folge
als potentiell «konflikttrachtig» angesehen
werden. Dies ist die klassisch konservative,
also das Bestehende bewahren wollende
Gesellschafts- und Erziehungseinstellung.
Davon betroffene Andersdenkende geraten
schnell in die Schusslinie der Etablierten, in
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Kritik und haufig sogar Leidensdruck (vgl.
Hiller, 1977).

Unter der Kategorie «Konflikt» gesehen,
wirde eine solche Gesellschafts- und Erzie-
hungsauffassung Konfliktverhalten als feind-
seliges Verhalten auffassen und als Ver-
such, Bestehendes in Frage zu stellen, Un-
ruhe zu erzeugen, unangemessene Anspru-
che zu stellen. Rechthaben und Definitions-
erlaubnis sind nur den Reprasentanten des
Systems, den politisch oder materiell Mach-
tigen erlaubt.

3. Gesellschaftlicher Kontext und Erzie-
hungskonzept, nach dem Konflikte zuge-
lassen sind und eine Erziehung zu
Konfliktfahigkeit erwiinscht ist

Die Verfassung einer demokratischen Ge-
sellschaft sieht jeden einzelnen Biirger als
Trager der geselischaftlichen Verhaltnisse,
als Subjekt, das als Teil des Volkes die
Staatsgewalt erst legitimiert. Das Recht auf
freie Entfaltung der Personlichkeit, die Frei-
heit des Glaubens, des Gewissens und des
religidsen und weltanschaulichen Bekennt-
nisses, das Recht auf freie Meinungsausse-
rung, das Versammlungsrecht, das Recht
auf freie Wahl des Berufs, des Arbeitsplat-
zes und der Ausbildungsstatte, die Unver-
letzlichkeit der Wohnung und die sozialen
Bindungen dieser Individualrechte (auch Ei-
gentum verpflichtet) implizieren, dass z. B.
die abweichende Meinung einer Minderheit
gegenlber jener der Mehrheit nichts Verfas-
sungswidriges, Anstossiges, Verwerfliches
an sich hat.

Sinnhaftes Handeln ist in einer auf solche
Weise bestimmten Gesellschaft nicht nur
durch das Gesellschaftssystem und deren
Funktionstrager (die jeweils politische
Macht Auslibenden) bestimmbar, sondern
ebenso durch das Individuum, seine Le-
bensgeschichte, Erfahrungen, Begegnun-
gen, Auffassungen. Vom einzelnen Birger
ist nicht das bedingungslose Ausgeliefert-
sein an das etablierte System zu fordern
und zu wiinschen. Von ihm ist zu verlangen
die Wahrnehmung der Verantwortung fur
das gesellschaftliche System. Diese Verant-
wortung zieht ihn in eine Subjektrolle, die
auszufiillen er in der Lage sein sollte.

Hier ist die Konvergenz mit einem Erzie-
hungskonzept anzuzeigen, das in aller Kurze
folgendermassen beschrieben werden kann:
Erziehung wird verstanden als Ermdglichung
von Selbstbestimmung, als Hilfe, sein Leben
nach eigenen Massstdben zu gestalten, bei
gleichzeitiger Bejahung der einzugehenden
Beschrankungen und Verpflichtungen, die
jeder im Interesse lebenswerter Verhaltnisse
einzugehen hat (vgl. Bénsch, 1978). Die Dia-
lektik von individuellen und sozialen/politi-
schen Interessen und ihre Balance machen
das Individuum zum Subjekt gegeniber den
nicht oder kaum veranderbaren Lebensver-
haltnissen (im Sinne von aufgeklarter Be-
wusstseinslage), zum Subjekt in den Hand-
lungsspielraumen, die ihm in einer demokra-
tischen Gesellschaft gegeben werden (im
Sinne von individueller Lebensfiihrung), zum
Subjekt, das als Burger an der Gestaltung
der gesellschaftlichen Verhaltnisse (in der
Kommune usw.) teilnimmt.

Soziales und politisches Lernen haben nach
solch einem Erziehungskonzept grosse Be-
deutung, da die Verstandigung lber und die
Gewinnung von Sinn-Orientierungen konsti-
tutiv fur die Gewinnung von ldentitdt und
lebenswerten Kommunikations- und Koope-
rationsverhaltnissen ware, die Durchset-
zung von Interessen gelernt werden misste.
Die Veranderung der Lehr-/Lernverhéltnisse
von Subjekt-Objekt- zu Subjekt-Subjekt-Be-
ziehungen ware eine entscheidende Voraus-
setzung.

Wenn Erziehungshandeln nun den Zweck
hat, erkenntnis- und handlungsfahige Sub-
jekte hervorzubringen (vgl. Mollenhauer,
1972), hat dies einige Konsequenzen:

— Heranwachsende mussen in die Lage ver-
setzt werden, ihre gesellschaftliche Lage zu
analysieren; das mag zu Widerspruch erre-
genden Einsichten fihren.

— Heranwachsende missen an den Defini-
tionsprozessen, die die Lebenswelt so oder
anders festlegen, beteiligt werden. Schul-
schwénzen, Pausendrohungen, Kirchbe-
such, die Nutzung atomarer Energie, all dies
kann unterschiedlich definiert werden; das
birgt Konflikimdglichkeiten.

— Heranwachsende missen an der Sinnfin-
dung fir und der sinnvollen Gestaltung von
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Schule beteiligt werden. Die Unterschla-
gung der Tabuierung von Inhalten, die Fixie-
rung auf bestimmte Formen der sprachli-
chen Mitteilung, die Wahl von nur die Do-
minanz von Erziehungspersonen verstarken-
den Kommunikationsmodi (Imperative, Dro-
hungen) waren unter diesem Gesichtspunkt
nicht mehr méglich; darin liegt ein erheb-
liches Konfliktpotential.

— Heranwachsende missen die Chance der
Mitbestimmung Uber sie betreffende Lern-
prozesse bekommen. Dies kann Akzeptie-
rung von Lehrervorschlagen, ihre Ergan-
zung, aber auch die Entwicklung von Alter-
nativen bedeuten; hier liegen zweifellos
Konfliktanlasse.

— Heranwachsende werden nach Massgabe
ihrer gesellschaftlich-politischen Aufgeklart-
heit auch uber die Schule hinaus fragen,
aktiv werden, verandern wollen (z. B. die
Subventionierung unabhéangiger Jugendein-
richtungen); dies ist potentiell eine Konflikt-
gefahr.

Entscheidend ist nun, dass nach diesem
Konzept Konflikte zugelassen sind, ais Lern-
moglichkeiten akzeptiert und damit von Leh-
renden als Verblndete oder «Gegner» mit
ausgetragen werden. Erziehung zu Konflikt-
fahigkeit heisst positiv

— Konfliktsituationen analysieren zu kdnnen,

— Auseinandersetzungen rational und im
Sinne einer diskursiven Handlungsorien-
tierung zu fuhren.

Die Analyse von Konfliktsituationen bedeu-
tet die Anwendung der vorstehend entwik-
kelten Konflikttheorie auf aktuelle und ken-
krete Konflikte. Diskursive Handlungsorien-
tierung liegt dann vor, wenn versucht wird,
Interaktionspartner mit divergierenden Ziel-
vorstellungen ohne Anwendung von Manipu-
lation und Gewalt in einer herrschaftsfreien,
die kommunikative Kompetenz und Gutwil-
ligkeit der Interaktionspartner voraussetzen-
den Auseinandersetzung zu einer Konflikt-
I6sung zu bringen. Die Grenzen solch einer
diskursiven Handlungsorientierung werden
dabei auch deutlich werden und andere,
namlich machtpolitische Handlungsanspri-
che offenbaren.

4. Der Lerngegenstand «Konflikt»

Die im letzten Abschnitt schon begonnenen
didaktischen Uberlegungen sollen nun ein
bisschen ausfihrlicher dargestellt werden.
Prinzipiell sind zwei Dimensionen der unter-
richtlichen Behandlung von Konflikten mog-
lich:

— Soziale Konflikte werden im Sinne kon-
ventioneller unterrichtlicher Behandlung
dargestellt, analysiert und bewertet. Sie
sind dann Objekte gemeinsamer gedankli-
cher Arbeit, die in der Regel mit recht gros-
ser Distanz, einem geringen Grad von Be-
troffenheit und emotionaler Beteiligung be-
trieben wird.

— Soziale Konflikte treten realiter in der
Klasse, in der Schule, ausserhalb der Schu-
le auf und werden in der Analyse und vor
allem im Austrag zum Anliegen einzelner,
einer Gruppe, einer Klasse. Der Grad von
Betroffenheit und emotionaler Beteiligung
ist ungleich grésser und bestimmt die Ana-
lyse, die Stellungnahmen, die Handlungs-
anséatze.

Von diesen beiden Moglichkeiten ist im wei-
teren die Rede. Ausgeklammert bleibt die
Behandlung des Konflikts als «didaktische
Kategorie» in dem Sinne, dass Konflikte be-
sonders motivierend fir Lernprozesse sind
und deshalb im Unterricht haufiger zum
Ausgang von Lernbemuhungen gemacht
werden sollten (vgl. Giesecke, 1978). Ausge-
klammert bleibt ebenfalls ein Verstandnis
von Konflikt, wie es die Psychoanalyse hat:
In einem Subjekt bestehen widersprichliche
innere Forderungen, die bei einer Verdran-
gung ins Unbewusste zu Neurosen und da-
mit verbundenen somatischen Symptomen
fuhren kénnen.

4.1 Die konventionelle unterrichtliche
Behandlung von Konflikten

Ausgangspunkt ist die friher entwickelte
Auffassung, dass zu sozialem und politi-
schem Lernen unter emanzipatorischer Ziel-
setzung gehort, Konflikte nicht zu unter-
driicken oder zu verschleiern, sondern Indi-
viduen zu befahigen, Konflikte zu erkennen,
zu analysieren und progressiv mit ihnen um-
zugehen. So dankenswert Lernzielformulie-
rungen wie die von Nicklas und Ostermann
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sind (vgl. Nicklas/Ostermann, 1973), so ist
doch fast wichtiger, ein didaktisch-metho-
disch brauchbares Analyseinstrumentarium
zu entwickeln, das die vielfaltige Konkret-
heit und Komplexitat sozialer Konflikte er-
fassen hilft, um schliesslich zur Bewertung
im Sinne einer ebenfalls das leitende Inter-
esse offenlegenden Stellungnahme/Partei-
nahme zu kommen. Daflr sei folgender Vor-
schlag entwickelt, der beim Stand der di-
daktischen Diskussion ausdrucklich als vor-
laufig bezeichnet werden muss (vgl. Holm,
1969 und 1970).

Siehe Schema Seite 246.

Besondere Sorgfalt ist bei der Anwendung
dieses Schemas auf die ausfuhrliche Bear-
beitung des Teils | (Konfliktanlass) zu le-
gen. Dadurch wird sich der Kern des Kon-
flikts deutlich mit seinen Hintergriinden er-
geben. Hier und bei der weiteren Konflikt-
analyse kann man sich der «Konfliktphano-
menologie» aus Abschnitt 1 bedienen.

4.2 Der Austrag realer Konflikte

In der unterrichtlichen Analyse, Begleitung
oder Durchfiihrung realer Konflikte muss
von der in diesem Text vertretenen Position
eine grosse Chance zu sozialem und politi-
schem Lernen gesehen werden. Die Thema-
tisierung zu schlechter Personal- und Raum-
ausstattung einer Hauptschule gegenuber
Kommune und Schulverwaltung, das Verbot
der Schulleitung, im Klassenzimmer eine
Féte durchzufihren, die Auflehnung gegen-
Uber einem Lehrer, der mit korperlichen
Strafen droht, sobald man es konkret macht,
zeigen sich die Anlasse wie die Chancen.
Erziehung zur Konfliktfahigkeit wird sich da-
bei am effektivsten ergeben. Sie zeigt sich
im Verzicht auf Konfliktlosigkeit, in der Fa-
higkeit, die Konfliktanldsse als Verhaltens-
erwartungen und -zuschreibungen, Etiket-
tierungen, Hintergrinde, «Grundpositionen»,
gesellschaftliche Antagonismen zu erken-
nen, in der Fahigkeit, nach der Erkennung
der Ausgangslage die eigene Interessenlage
und die gegnerische Abweichung als histo-
risch entstanden und in dieser historischen
Bedingtheit als prinzipiell veréanderbar zu
verstehen, ohne sich in Utopien zu verstei-
gen. Die eigenen Handlungsstrategien wer-
den dementsprechend zu entwickeln und

gestuft einzusetzen sein (vgl. Mertens, 1974).
Die personliche Betroffenheit und die emo-
tionale Verfangenheit in einem Konflikt wer-
den auch zu der Erfahrung fuihren, dass an-
ders als in neutraler oder relativ neutraler
Konfliktbearbeitung die Parteilichkeit und
die latent vorhandene Blickverengung zu
Storfaktoren des Konfliktaustrags auf der
eigenen Seite werden konnen. Die Erfah-
rung, dass psychische Kraft, Ausdauer,
Stehvermdgen wichtig und Solidaritdt unter
Betroffenen noch wichtiger sind, gehéren
ebenfalls zu den wichtigen Konflikterfahrun-
gen, die man fur den realen Konfliktaustrag
braucht. Dazu gehéren auch Angst- bzw. all-
gemein Leidensempfindungen, der Zweifel
an sich selbst und das Ertragen von Rick-
sichts- und Hoffnungslosigkeit.

Das heisst, dass der reale Konfliktaustrag,
als spezifische Form der Kommunikation
ausdrucklich zugelassen, zu einer Reihe
personlichkeitsbildender  Lernerfahrungen
fuhrt, wenn sie entsprechend padagogisch
betreut sind.

5. Didaktische Repertoires in der
Konfliktbearbeitung und -austragung

Damit ist die Frage gestellt, unter welchen
Bedingungen Konflikte Lernsituationen sind.
Auch bei einer erziehungswissenschaftlich
begrindeten Bejahung der Behandlung und
Austragung von Konflikten ist die Gleichset-
zung von Konflikt und Lernsituation nicht
moglich.

Man kann drei Varianten der Konfliktbe-
handlung und -bearbeitung unterscheiden.
Ihnen sind je unterschiedliche didaktische
Repertoires zu eigen.

5.1 Die «theoretische Behandlung»
von Konflikten

Kernpunkt dieser Behandlungsvariante ist
die gedankliche Rekonstruktion eines Kon-
flikts durch eine Schiilergruppe und ihren
Lehrer oder die protokollartige Bearbeitung
eines aktuell ablaufenden Konflikts. Jeden-
falls sind Schuler und Lehrer nicht Konflikt-
partei. Die emotionale Beteiligung wird je
nach «Nahe» oder «Ferne» des Konflikts un-
terschiedlich sein. Der Konflikt der Nachbar-
klasse mit dem Mathematiklehrer Uber die
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anteilsmassige Bedeutung schriftlicher Ar-
beiten fur die Note im Zeugnis hat wahr-
scheinlich eine andere Qualitat des Betei-
ligtseins als Erbschaftskonflikte in der Fa-
milie Quandt. In jedem Fall muss eine un-
terrichtliche Behandlung darauf achten,
dass eine zu erwartende hohe emotionale
Verfangenheit nicht zu einer zu friuhen Be-
fangenheit und verkirzten Konfliktanalyse
fuhrt (Distanzierung gegenuber der eigenen
emotionalen Beteiligung).

Zwei andere Punkte sind flr diese Variante
wichtig: entsprechend der Ubersicht auf
Seite 246 ist entscheidend die grundliche
Recherche von Konfliktanlass, den gesell-
schaftlichen bzw. individuellen Positionen
der Konfliktpartner, vom bisherigen oder
endgiltigen Konfliktablauf und von evitl.
Konfliktergebnissen. Die Voraussetzungen
dafur liegen in der Vermittlung eines Ver-
fahrensmusters oder eines Rasters zur mog-
lichst umfassenden «Bestandesaufnahme».
Schliesslich wird es um Bewertungen, Stel-
lungnahmen gehen. Neben der Konfliktana-
lyse ist dafiir das jeweils leitende Interesse
bei sich selbst oder bei anderen aufzudek-
ken, damit Schiiler und Lehrer lernen, die
personlich fur wichtig gehaltenen Positio-
nen und Verfahrensweisen von weiteren
moglichen Positionen und Strategien zu un-
terscheiden und eine in diesem Sinne Kri-
tische unterrichtliche Behandlung zu reali-
sieren.

Emotionale Kontrolle, grundliche Recherche
und Explikation des eigenen Erkenntnis-
oder Handlungsinteresses sind also die drei
zentralen Qualitatsmerkmale der theoreti-
schen Behandlung von Konflikten.

5.2 Die «simulierende Bearbeitung»
von Konflikten

Bei einem so handlungsrelevanten Lernge-
genstand wie dem Konflikt ist die didakti-
sche Nutzung von Sekundarerfahrungen in
Rollenspielen sicher sehr erwagenswert.
Rollenspiele konnen tatsachlich und denk-
bare Realitat vertreten, andererseits eroff-
net die Spielsituation das Experimentieren
mit sozialen Situationen und Handlungsmu-
stern. Die Hoffnung ist, dass solchen Rol-
lenspielen emanzipatorische Tendenzen ei-
gen sind: internalisierte Normen und Ver-

haltensweisen werden bewusst gemacht,
zum Gegenstand der Reflexion und der Ver-
anderung zuganglich gemacht (Bartnitzky,
1975). Die genauere Beschreibung des Rol-
lenspiels wird hier ausgelassen (siehe dazu
Bonsch, 1978, S. 120 ff.). Fiir das Gelingen
der simulierenden Bearbeitung von Konflik-
ten im Rollenspiel sind aber wohl folgende
Punkte besonders wichtig:

— Das Rollenspiel hat seine Starken sicher
dann, wenn es um die Darstellung und das
Durchspielen interpersoneller Konflikte
geht. Es wird aber die Realitat nie ganz zur
Abbildung bringen, weil z. B. der Leidens-
druck, der durch einen Vater, der im Alko-
holrausch die Familie mit Schlagen traktiert,
entsteht und auf Dauer zum Handlungs-
druck im Sinne von unkontrollierten Rache-
reaktionen fuhren kann, nicht oder kaum
Spielrealitat werden kann. Gesellschaftlich
bedingte bzw. verursachte Konflikte konnen
noch schwerer zur Darstellung kommen.
Das Prozessmerkmal «Vergegenwartigung»
ist also ein didaktisches Problem.

— Das Rollenspiel in Verbindung mit dem
aufarbeitenden Gesprach kann aber Verhal-
ten, deren Ursachen und Folgen (z. B. als
Konfliktursache) objektivieren in dem Sinne,
dass es anschaulich gemacht wird und dass
die Schiiler sich von Situationen und Hand-
lungszwangen distanzieren lernen. Das Pro-
zessmerkmal «Distanzierung» (Bartnitzky,
1975) wird nur im planmassigen Einsatz des
Rollenspiels realisierbar sein, weil Uber das
spontane Spiel hinaus Reflexion im gemein-
samen Gesprach, korrigiertes bzw. alterna-
tives Spielhandeln und im Laufe der Zeit ein
von vornherein héherer Bewusstheitsgrad
(Sensibilitat fir Konfliktsituationen) vorhan-
den sein wird.

— Ein drittes Problem besteht in der Frage,
welche Qualifikationen man von der unter-
richtlichen Nutzung von Rollenspielen fir
die Schiler erwartet. Man muss wohl niich-
tern und realistisch bleiben. Die Vergegen-
wartigung von Konfliktsituationen aus dem
«sozialen Nahraum», die Fdérderung der
Analysefahigkeit, die Forderung der Fahig-
keit, sprachlich-soziales Handeln zur L&-
sung von Konflikten planvoll und variabel zu
entwerfen und in Spielsituationen zur An-
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wendung zu bringen, der Ansatz zu einem
Transfer des Erlernten in gesellschaftliche
Realsituationen, das mag sich an Qualifika-
tionen ergeben, wenn das Rollenspiel ge-
zielt zum Einsatz kommt.

5.3 Die «reale Bearbeitung» vorhandener
Konflikte

Erziehung in dem vorstehend skizzierten
Sinne wird real entstehende Konflikte zum
Lernanlass nehmen. Dabei wird die Lernsi-
tuation am verwickeltsten. Der einfachere
Fall ist der, dass eine Klasse mit ihrem
Lehrer eine Konflikipartei gegen eine an-
dere bildet (z. B. gegen die Schulleitung
wegen einer fir wenig sinnvoll gehaltenen
Pausenregelung). Schwieriger ist der Fall,
wenn die Schuler einer Klasse und ihr Leh-
rer sich als Konfliktgegner gegentberste-
hen. Anders und auch nicht einfach ist die
Konfliktsituation, wo sich Schiler oder
Schiilergruppen einer Klasse gegeniiberste-
hen und der Lehrer dazwischensteht.

— Der reale Konflikt bringt alle Momente in
die unterrichtliche Behandlung zurick, die
bei der theoretischen bzw. simulierenden
Bearbeitung nicht oder nur teilweise auftre-
ten. Parteilichkeit, emotionale Betroffenheit,
ein «realer Gegner», der u. U. machtiger ist
oder erscheint, als man selbst ist, der Angst
weckt, dies alles mag den Konflikt in ein
ganz anderes Licht bringen als die «akade-
mische Behandlung». Je grosser die emotio-
nal bestimmte Erregung, umso geringer ist
haufig die Fahigkeit zu nichterner Analyse
und lberlegter Vorgehensweise.

— Der Lehrer gerat wahrscheinlich in zu-
satzliche Rollenkonflikte, die seine Situation
erschweren. Wenn er z. B. seine Klasse in
einem Konflikt gegeniber dem Schulleiter
unterstutzt, wird er moglicherweise der Un-
kollegialitat, der Amtspflichtverletzung ge-
ziehen. Bei Konflikten zwischen ihm und
Schilern wird er Partei. Dies beeinflusst mit
Sicherheit seine Sicht der Dinge und ver-
langt von ihm die Wahrnehmung einer Dop-
pelfunktion, zu der gleich noch etwas ge-
saqt werden soll.

— Reale Konflikte fihren Schler in psychi-
sche Belastungen, fir die im konkreten Fall
zu kalkulieren ist, bis zu welchem Grad sie
ausgehalten werden koénnen. Die Bejahung

einer Konfliktdidaktik muss diese Frage aus
padagogischer Verantwortung sorgfaltig be-
achten. Andererseits miissen Schiiler — und
das konnen sie prinzipiell nur im ernsthaf-
ten Konflikt — lernen, sich z. B. gegeniber
ablehnendem, drohendem, Strafen setzen-
dem Verhalten eines Schulleiters zu be-
haupten, zu agieren, Ansatzpunkte flir ein
Gegenverhalten zu entwickeln, sich viel-
leicht sogar klliger zuverhalten als der Rek-
tor, in dem man Koalitionen mit anderen
Klassen, mit Eltern, anderen Lehrern sucht,
um den eigenen Auffassungen die grosse-
ren und vielleicht auch starkeren Bataillone
Zu sichern.

— Bei aller emotionalen und unter Umstan-
den existentiellen Betroffenheit durch die
Beteiligung an einem Konflikt kdme es aber
eben darauf an, das intellektuell gewonnene
Repertoire der Konfliktanalyse und das
grundsatzliche Ziel einer Humanisierung der
Lebens-, Lern- und Arbeitsverhaltnisse nicht
aus dem Auge zu verlieren.

6. Die Handlungsmdéglichkeiten von
Schiilern im Konflikt — Die Handlungs-
notwendigkeiten von Lehrern im Konflikt
mit Schiilern

Abschliessend sei eine Uberlequng zu den
Handlungsmoglichkeiten der Schiler und
den Handlungsnotwendigkeiten von Lehrern
im Konflikt mit Schilern ausgefuhrt. Mit
dem letzteren sei begonnen.

Es dirfte deutlich aeworden sein, dass in
den vorstehenden Ausfihrungen von einem
Lehrer ausgeganen worden ist, der souve-
rdn und uberzeuat ein Erziehungskonzept
mittracen kann, das von ihm menschliche
Autoritat, soziale und politische Handlungs-
kompetenz, Toleranz gegeniiber abweichen-
den Auffassungen verlangt. Sind diese Vor-
aussetzunaen nicht gegeben, wird sich eine
Konfliktdidaktik nicht realisieren lassen.
Vom Lehrer ist aber ein Doppeltes zu er-
warten: gerade wenn er Beteiligter in real
bestehenden Konflikten ist, muss er versu-
chen, Konfliktpartei und gleichzeitig Pad-
agoae zu sein: d. h., dass er mit Ernst den
Konfliktaustrag betreiben wird und jeder-
zeit abschatzen muss, quasi in der Funktion
eines Uberparteilichen, in welchem Aus-
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mass die Schuler den Konflikt ertragen,
ohne Schaden zu erleiden. Diese doppelte
Aufgabe zu realisieren, ist schwer, da sich
schnell eine Fehlform erzieherischen Ver-
haltens ergeben kann etwa in der Art: «Ei-
gentlich misste ich Euch ja den Hintern
versohlen, aber Ihr sollt ja <Konflikt ler-
nenv!» Damit ware die Scheinhaftigkeit der
Vermittlung und tatsachliche Erziehungsein-
stellung aufgedeckt und alles Bemuhen
sinnlos.

Die Schiller mussten im Rahmen einer ernst-
haft betriebenen Konfliktdidaktik prinzipiell
alle die Handlungsmoglichkeiten zugestan-
den bekommen, die man bei Erwachsenen
als legitim gelten lasst, auch wenn sie

langst nicht immer als nobel gelten. Prin-
zipiell muss ihnen dariber hinaus ein Stand-
punkt mit entsprechenden Handlungskon-
sequenzen zugestanden werden, der Er-
wachsenenpositionen beschamt und korri-
giert. Moglicherweise liegen hier mehr als
in den sog. gesellschaftlichen und institutio-
nellen Zwangen die eigentlichen Barrieren
fur eine Konfliktdidaktik in emanzipatori-
schem Interesse! Wenn der Konflikt zuge-
lassen ist und die Konfliktbearbeitung als
gemeinsame Aufgabe verstanden wird, kann
folgende Ubersicht lGber das Vorgehen die
Hilfe sein, die Schilern Handlungsmoglich-
keiten eroffnet und dem Lehrer Handlungs-
notwendigkeiten aufzeigt:

1. Konfliktartikulation

~ Wodurch ergibt sich ein
Konflikt?
— sachlich begriindet
— durch Positionsunter-
schiede bedingt
— emotional bestimmt

— Wie stark sind die Ver-
steifungstendenzen?
— Worauf will der andere
hinaus?

Konfliktbewiltigung

2. Konfliktbearbeitung

— Koénnen die Konflikt-
ursachen benannt wer-
den oder miissen sie un-
ausgesprochen bleiben?

— Welche Positionsalter-
nativen sind moglich?

— Wie kann unabhéangig
vom Konfliktinhalt das
Verhandlungsklima ent-

3. Konfliktlésung als Kompro-
missfindung

— Wo zeigen sich (iberein-

stimmungen, wo bleiben
Unterschiede?

Wie kann jeder, ohne das
Gesicht zu verlieren, aus
der Situation heraus-
kommen (Positions-
balance)?

(Beschwerde, Luft ab-
lassen, Anliegen be-
schleunigen usw.)

— Was kann man selbst
einbringen?
(Verzégerungen zuge-
ben, Bearbeitung be-
ginnen usw.)
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