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Editorial

Im Januar 2003 startete in Baden-Wiirttemberg der Zertifikatskurs ,,Erwerb hochschuldi-
daktischer Kompetenzen®. Inzwischen haben 41 Lehrende mit dem Gesamtzertifikat abge-
schlossen.

Im Rahmen der dritten und letzten Ausbildungsstufe gibt es die Moglichkeit, zu ausge-
wiesenen hochschuldidaktischen Fragestellungen eine schriftliche Ausarbeitung zu erstellen.
Von dieser Moglichkeit im Sinne einer AbschluBlarbeit haben viele der Absolventen des
Gesamtkurses Gebrauch gemacht. Die hohe Qualitit dieser Modularbeiten hat uns veran-
laBt, sie der hochschuldidaktisch interessierten Offentlichkeit zuginglich machen zu wollen.
Damit war die Idee einer Zeitschrift geboren.

Tiibinger Beitrige zur Hochschuldidaktik — dieser Titel war schnell gefunden. Die Klirung
unseres Anliegens auch: Wir méchten den hochschuldidaktischen Diskurs an der Universi-
tit Tubingen férdern und tber die Universitit Tibingen hinaus 6ffentlich machen. Der
hohe Ertragswert der schriftlichen Arbeiten soll transparent werden, Anregungen, Hinweise
und dokumentierte Erfahrungen sollen aufgenommen und zuginglich gemacht werden.
Dariiber hinaus soll die Zeitschrift eine Plattform fir qualititsvolle Beitrdge bieten, die sich
an hochschuldidaktisch Interessierte wenden, und damit einen Beitrag zur Gestaltung einer
guten Lehre leisten.

Die Beitridge sollen Erstlehrenden und Lehrenden, die sich erstmals mit bestimmten di-
daktischen Herausforderungen konfrontiert sehen, Reflexionsaspekte und praktische Hilfe-
stellungen bieten. In einer Zeit sich verdndernder Lernbedingungen sollen jedoch auch
erfahrene Lehrende in den Tubinger Beitrigen zur Hochschuldidaktik neue Anregungen
finden konnen.

Themen wie die Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen,
Evaluation, Feedback und Bewertung, alternative Lehr- und Lernformen, Beratungs- und
Prifungssituationen, Struktur- und Curriculumsentwicklung, berufliche Weiterentwicklung,
etc. stehen im Zentrum der Beitridge. Die Zeitschrift will einladen, didaktische und wissen-
schaftliche Fragestellungen in der Hochschullehre als eng miteinander verkniipft zu sehen.
Sie bietet einen Ort fiir fachwissenschaftliche Uberlegungen, will jedoch vor allem auch
bewullt interdiszipliniren Dialog férdern. Damit spiegelt sie die interdisziplinire Zusam-
menarbeit, die sich an vielen Stellen aus dem interdisziplindren Austausch im Baden-Wirt-
tembergischen Zertifikatskurs ergeben hat.

Um unseren Leserinnen und Lesern die abgedruckten Materialien unmittelbar nutzbar zu
machen, haben wir uns bewult fir die Veroffentlichung im Internet entschieden. Die 77-
binger Beitrage zur Hochschuldidaktik erscheinen als Einzelhefte in loser Folge, wobei die
Beitridge eines Jahres jeweils zu einem Band zusammengefal3t werden.

Wir hoffen auf viele Leserinnen und Leser unserer Zeitschrift und freuen uns tber Ihre
Rickmeldungen.

Regine Richter, Christine Baatz Tubingen, im Dezember 2009



Konflikte in der Hochschullehre

Die Moderationsmethode
als Moglichkeit der Bearbeitung

Martina Wanner

Konflikte sind so alt wie die Menschheit selbst und beeinflussen das
Zusammenleben auf allen Ebenen, sie sind eine grundsatzliche
Mdoglichkeit der Form des Sozialen. Somit machen sie naturlich auch vor
der Hochschullehre nicht Halt. Der vorliegende Beitrag ermutigt
Hochschullehrende dazu, sich mit der Konfliktthematik
auseinanderzusetzen und sich Konflikten zu stellen. Hochschullehrende
haben die asymmetrisch vergebene Chance, Lehre zu gestalten. Diese
Chance sollten sie nutzen. Denn verortet man Lehre in einem Dreieck
von Lehrenden, Lernenden und wissenschaftlichem Wissen, kommt es
nicht allein auf die reine Wissensvermittlung oder auf die Person des
Lehrenden an, sondern dann wird auch die Situationsgestaltung zentral.
Als besonders typisch fur die Hochschullehre kdnnen mikro-soziale
Konflikte mit geringem und mittlerem Eskalationsgrad gelten. Diese
werden im vorliegenden Beitrag fokussiert und flr deren Bearbeitung
wird die Moderationsmethode als Interventionsmoéglichkeit vorgestellt.

1 Einleitung

Konflikte sind so alt wie die Menschheit selbst. Seit jeher beeinflussen und prigen
sie das menschliche Zusammenleben auf allen Ebenen. Jede Interaktion kann
grundsitzlich zum Konflikt, also zum ,,Zusammenstof3*‘ (lat. confligere = zusam-
menstoflen, kimpfen) werden — oder eben nicht. Dies betont Bonacker, indem er
herausstellt: ,,Das Soziale (...) kann niamlich grundsatzlich in zwei Arten vorkom-
men: als Konsens und als Konflikt. Entweder stimmen wir Angeboten, Erwartun-
gen etc. wenigstens implizit zu oder wir lehnen sie ab. (...) Der Konfliktbegriff (...)
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bezeichnet (...) eine grundsitzliche Méglichkeit der Form des Sozialen (Bonacker
2002: 15). Konflikte als ,,grundsitzliche Moglichkeit der Form des Sozialen® zu
betrachten, hob bereits Georg Simmel hervor. Sein im Jahr 1908 ver6ffentlichter
Aufsatz ,,Der Streit wurde mit seiner These, Konflikte als eine solche Form sozia-
ler Beziehung zu betrachteten, richtungsweisend fur die Konflikttheorie. Dabei
gefihrden Konflikte den Zusammenhalt einer Gesellschaft in Simmels Augen
nicht, sondern sind konstitutiv fiir das Zusammenleben. Diese Universalitit und
Ubiquitit (vgl. Imbusch 2006: 144) von Konflikten machen die Auseinanderset-
zung mit ihnen in verschiedener Hinsicht zur Herausforderung. Konflikte sind
schwer zu fassen.

So bemiihen sich verschiedene sozialwissenschaftliche Disziplinen, Konflikte aus
unterschiedlichen Perspektiven nachzuvollziehen. Die Politikwissenschaft bei-
spielsweise fokussiert zwischenstaatliche Konflikte auf internationaler Ebene. In
der Psychologie (sofern sie nicht ausdriicklich sozialpsychologisch orientiert ist)
stehen psychische Prozesse im Mittelpunkt, um inneren Konflikten auf die Spur zu
kommen. Es geht darum, menschliche Motive und die Ursachen menschlichen
Verhaltens zu erkliren. Geschichtswissenschaftler hingegen zeichnen Konflikte in
threm historischen Verlauf nach und Pidagogen konzentrieren sich eher auf die
Privention und die Bearbeitung von Konflikten' (vgl. Bonacker/Imbusch
2004: 197). Diese Bandbreite geht einher mit begrifflichen Unschirfen, da keine
einheitliche Definition dartiber besteht, was genau unter einem Konflikt zu verste-
hen ist. Laut Bonacker/Imbusch gehort der Konfliktbegriff zu einem der ,,schil-
lerndsten und widerspriichlichsten (...) Begriffe der Sozialwissenschaften®, so dass
dieser selbst bereits hdufig zum Ausléser von Konflikten wurde (vgl. Bon-
acker/Imbusch 2006: 67). Je nach Position und Interesse finden sich héchst unter-
schiedliche Ansitze. Und so werden Konflikte hiufig synonym gesetzt mit Gegen-
sitzen, Widersprichen, Auseinandersetzungen, Streit, Kampf, Gewalt, Aggression
etc. Friedrich Glasl spricht in diesem Zusammenhang davon, dass der Konfliktbeg-
riff lingst zum ,,Containerbegriff™ wurde, der auf alle méglichen Situationen aus-
geweitet und vollig Gberladen wurde (vgl. Glasl 2004: 15).

Doch nicht nur die Definitionen zum Konfliktbegriff sind uneinheitlich. Kon-
flikte sind diffus (vgl. Herrmann 2006: 10) und entwickeln eine eigene Dynamik.
Nach Glasl entziehen sie sich in ihrem Verlauf mehr und mehr der Steuerung und
Beherrschung (vgl. Glasl 2004: 233). Auch im Nachhinein sind sie nur schwer
nachzuvollziehen. Welche Faktoren bei der Entstehung von Konflikten und deren
Eskalation eine Rolle spielen, ist nicht vorhersehbar. Dies weckt ein Bediirfnis nach
Klarheit, Orientierung und vor allem nach Handlungsanleitung (vgl. Herrmann
2006: 11). Und so scheint gerade die Literatur zu methodischen Ansitzen, die

1 Um diese groB3e Bandbreite an Ansitzen zu ordnen, unterscheiden Bonacker/Imbusch an
anderer Stelle zwischen vier Analyseebenen: ,,Das Individuum mit a) intrapersonalen Kon-
flikten; die Gesellschaft mit b) interpersonalen Konflikten und c) innergesellschaftlichen
Konflikten; und das internationale System mit d) internationalen Konflikten (Bon-
acker/Imbusch 2006: 69).

SEITE 6 TBHD 7/1 | 2011 KONFLIKTE IN DER HOCHSCHULLEHRE



Werkzeuge zur Losung von konfliktgeladenen Alltagssituationen geben wollen,
ebenso diffus und uniberschaubar zu sein, wie die Konflikte selbst.

Hinzu kommt, dass der Konfliktbegriff meist nicht neutral benutzt wird. Anders
als bei Simmel, der Konflikte als soziale Tatsache betrachtet und damit keine Wer-
tung verbindet, werden Konflikte hiufig als negativ, bedrohlich oder gar zerstore-
risch gesehen (vgl. Hermann 2006: 15). Dahinter verbirgt sich der Wunsch nach
einem harmonischen, ausgeglichenen Zusammenleben in Ruhe und Ordnung. Dies
bestitigen auch Bonacker/Imbusch, die herausstellen: ,,Dieser Art des ,common
sense’ gilt der Konflikt an sich als schlecht, schidlich und wenig produktiv, weil er
,normale‘ soziale Beziehungen nicht zuldsst und gewalttitige Konsequenzen hat*
(Bonacker/Imbusch 2006: 67; H.i.O.). Dabei sind Konflikte zunichst einmal weder
positiv noch negativ. Positiv oder negativ kénnen héchstens die Formen sein, in
denen Konflikte ausgetragen werden (vgl. Herrmann 2006: 16).” Konflikte enthal-
ten immer auch emotionale und persénliche Komponenten, die nicht aus der Be-
schiftigung mit dem Thema herauszuhalten ist. Jeder Mensch ist in seinem Alltag
in Konflikte verstrickt und hat Mechanismen entwickelt, damit umzugehen.

Auch der folgende Beitrag mochte sich der Herausforderung einer Thematisie-
rung von Konflikten stellen. Doch warum, mag sich der Leser fragen. Schlief3lich
scheint, wie oben dargestellt, das weite Feld der Konflikte gut bestellt zu sein. Wirft
man jedoch einen genaueren Blick auf dieses Feld, zeigen sich Liicken. Gerade in
Bezug auf die Hochschullehre scheinen Konflikte wenig Beachtung zu finden. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass Konflikte hier nicht vorkommen. Als ,,grundsitzliche
Moglichkeit der Form des Sozialen machen Konflikte natiirlich auch vor der
Hochschullehre nicht Halt. Sie finden nur viel zu wenig Beachtung. So sollen im
Folgenden soziale Konflikte innerhalb der Hochschullehre dargestellt und Wege
zur Bearbeitung er6ffnet werden. Es geht also nicht darum, den vielen Ansitzen
zur Konfliktthematik einen weiteren hinzuzufiigen, sondern den Nutzen der An-
satze fir die Hochschullehre aufzuzeigen. Hierzu erfolgen in Teil II einige allge-
meine Einordnungen sowie Ausfihrungen zum Begriff des Konflikts und seiner
Bedeutung innerhalb der Hochschullehre. In Teil III wird die Konfliktintervention
in den Blick genommen und es werden Konfliktanalysemethoden, ein Eskalati-
onsmodell sowie die Moderationsmethode als Moglichkeit der Konfliktbearbeitung
innerhalb der Hochschullehre vorgestellt. Teil IV fasst die Ergebnisse kurz zusam-

2 ,Wenn im Alltag Konflikte generell eher als negativ, bedrohlich oder zerstérerisch aufge-
fasst werden, so liegt das daran, dass man nur bestimmte Arten von Konflikten im Blick
hat, (...) oder dass man das Phinomen Konlflikt systematisch mit méglichen destruktiven
bzw. schidlichen Austragungsformen von Konlflikten konfundiert. Dem Konflikt haftet
dann aufgrund moralisch-negativer Attribuierungen schnell etwas allgemein Negatives an.
Dabei werden sowohl die positiven Funktionen von Konflikten, wie auch die Tatsache
tibersehen, dass die weitaus meisten Konflikte mit friedlichen Mitteln beigelegt oder gere-
gelt werden. Konlflikte dirfen also nur hinsichtlich ihrer Austragungsformen eine Bewer-
tung erfahren” (Bonacker/Imbusch 2006: 75).
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men und bildet einen Ausblick. Im gesamten Beitrag wird an verschiedenen Stellen
auf das Beispiel eines Konfliktes innerhalb der Hochschullehre verwiesen.
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2 Konflikte und Hochschullehre

Wie oben bereits gezeigt, wird das Thema Konflikte hdufig auf die Frage danach
verengt, wie am besten mit ihnen umzugehen ist. Eine solche Verengung entspricht
dem Bediirfnis nach Orientierung und nach Werkzeugen, um mit der konflikttrich-
tigen Situation zurande zu kommen — besonders, wenn Konflikte dringend sind.
Und dennoch soll ein solches Bediirfnis nach Orientierung und nach Werkzeugen
in diesem Beitrag nicht dazu fihren, einseitig nur eine Methode zum Umgang mit
Konflikten darzustellen. Vielmehr soll zunichst ein theoretischer Blick auf die
Konfliktthematik geworfen werden, um einzugrenzen, wovon tberhaupt die Rede
sein soll. Im Folgenden soll der Konflikt also niher unter die Lupe genommen
werden. Wie konnen Konflikte als eine grundsitzliche Moglichkeit der Form des
Sozialen betrachtet werden? Welch ein Verstindnis von Konflikten geht mit einer
solchen Sichtweise einher? Diese Aspekte sollen im Kapitel 2.1 beleuchtet werden.
Das Kapitel 2.2 geht der Frage nach, was sich konkret hinter Konflikten verbirgt
und wie diese definiert werden kénnen. Im Kapitel 3.3 schlieBlich wendet sich der
Blick den Konflikten in der Hochschullehre zu. Hierbei zeigt sich, dass sich die
Hochschullehre sowohl bei der theoretischen Auseinandersetzung mit Konflikten
schwer tut, als auch hinsichtlich ihrer methodischen Bearbeitung.

2.1  Spotlight I:Konflikte
als grundsatzliche Mdoglichkeit der Form des Sozialen

Konflikte haben Menschen schon immer begleitet. Bereits aus der Antike ist be-
kannt, dass beispielsweise Heraklit Gegensitze als das Grundprinzip der Natur
verstand. Von ihm ist der Satz Gberliefert, dass der ,, Kampf der Vater aller Dinge*
sei (vgl. Imbusch 2006: 155). Bonacker stellt ja heraus, dass das Soziale entweder
als Konsens oder als Konflikt vorkommt und Konflikte somit ,,eine grundsatzliche
Moglichkeit der Form des Sozialen® darstellen (Bonacker 2002: 15, s.0.).

Mit einer solchen Sichtweise greift er auf einen Ansatz von Simmel zuriick, der
oben bereits angedeutet wurde, hier jedoch noch ein wenig ausfiihrlicher dargelegt
werden soll. Mit der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert wurde Georg Simmel
zum ersten origindren Konflikttheoretiker. Er stellt in seinem Aufsatz ,,Der Streit
die Frage, ,,0b nicht der Kampf selbst schon (...) eine Vergesellschaftungsform ist*
(Simmel 1995: 284). Simmel bejaht diese Frage und stellt Konflikte als grundlegen-
de Form sozialer Bezichungen dar. Konflikte sind in Simmels Augen ,,normale*
und alltidgliche Erscheinungen des menschlichen Zusammenlebens und konstitutiv
fir die gesellschaftliche Ordnung. Konflikte dienen der Differenzierung sozialer
Zugehorigkeiten, das heillt sie fordern letztendlich auch die Individualisierung. Es
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durfte, so Simmel ,,keine soziale Einheit geben, in der die konvergierenden Rich-
tungen der Elemente nicht von divergierenden unablassig durchzogen wiren. Eine
Gruppe, die schlechthin zentripedal und harmonisch, blo3 ,Vereinigung® wire, ist
nicht nur empirisch unwirklich, sondern sie wiirde auch keinen eigentlichen Le-
bensprozess aufweisen® (ebd.: 285f.). Die Gesellschaft lebt also von dieser Art von

Spannungszustinden, denn sie braucht, so Simmel, ,,irgendein quantitatives Ver-

hiltnis von Harmonie und Disharmonie, Assoziation und Konkurrenz, Gunst und
Missgunst, um zu einer bestimmten Gestaltung zu kommen*® (ebd.: 286). Der Streit
folgt dabei einer eigenen Logik und entzieht sich der kausalen Rationalitit. Im Pro-
zess des Streits verlieren sich die urspriinglichen Motive und er greift auf Elemente
Uber, die bisher auf3erhalb des Streits lagen. Als zentrales Beispiel beschreibt er den
Konkurrenzkampt (vlg. Simmel 1995: 284-382). Fur Simmel sind Konflikte also
nicht per se positiv oder negativ, sie sind schlicht eine soziale Tatsache.

Entsprechend einer solchen Sichtweise sollen Konflikte im Folgenden als nor-
male und alltigliche Zustinde aufgefasst werden, die konstitutiv sind fiir jegliche
Form des sozialen Zusammenlebens. Konflikte werden somit auch fur die Hoch-
schullehre relevant.

2.2  Spotlight I1:
Kurze Einfuhrung in den Begriff sozialer Konflikte

Auch wenn aufgrund der Komplexitit des Themas allenthalben auf die Schwierig-
keit einer einheitlichen Definition von Konflikten hingewiesen wird (s.o.; vgl. z. B.
Hanschitz 2005) und die Definition dessen, was unter einem Konflikt zu verstehen
ist, h6chst unterschiedlich ausfillt, soll an dieser Stelle dennoch eine Eingrenzung
versucht werden. Friedrich Glasl, der zum Thema Konflikte einige Standardwerke
verfasst hat, definiert soziale Konflikte folgendermallen: Ein ,,;sozialer Konflikt ist
eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organisationen usw.),
wobei wenigstens ein Aktor eine Differenz bzw. Unvereinbarkeiten im Wahrneh-
men und im Denken bzw. Vorstellen und im Fihlen und im Wollen mit dem ande-
ren Aktor (den anderen Aktoren) in der Art erlebt, dass beim Verwirklichen dessen,
was der Aktor denkt, fihlt oder will eine Beeintrichtigung durch einen anderen
Aktor (die anderen Aktoren) erfolge® (Glasl 2004: 17). Diese komplexe Datlegung
enthilt einige fur eine Konfliktdefinition wichtige Elemente. So wird bei Glasls
Definition der soziale Aspekt von Konflikten deutlich, denn diese geschehen in-
nerhalb einer Interaktion. Wiirden die ,,Differenz® und die ,,Unvereinbarkeiten®
nur im Denken eines ,,Aktors®, also einer beteiligten Konfliktpartei, erfolgen, und
wiirde keinerlei Handlung stattfinden, wiirde der soziale Charakter verloren gehen.’

3 In dieser Angelegenheit herrscht grof3e Uneinigkeit bei den verschiedenen sozialwissen-
schaftlichen Definitionen von Konflikten. In manchen Definitionen gelten bereits Unver-
einbarkeiten des subjektiven Empfindens als Konflikt (vgl. Baros 2004: 208tf.). Glasl wie-
derum kritisiert dies als begriffliche Unschirfe und grenzt den Konfliktbegriff klar von
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Die soziale Konflikte konstituierende Interaktion muss jedoch nicht zwangsliufig
von Gewalttitigkeiten bestimmt sein. Von einem Konflikt kann zudem bereits
dann gesprochen werden, wenn nur eine beteiligte Konfliktpartei Unvereinbarkei-
ten empfindet. Dabei ist es unerheblich, ob die Gegenpartei eine solche Reaktion
bewusst oder unbewusst, willentlich oder unwillentlich ausgeldst hat. Die Unver-
einbarkeiten kénnen sich zudem in héchst unterschiedlicher Form ausdriicken.
Sowohl Denken, als auch Vorstellung, Wahrnehmung, Gefithle und Absicht kon-
nen davon betroffen sein — nur muss daraus eben auch irgendeine Form der Hand-
lung erfolgen (vgl. insgesamt ebd.).

Glasls Definition betrachtet Konflikte unvoreingenommen als soziale Tatbe-
stinde. Das heif3t, seine Definition bleibt ,,neutral® und vermeidet die Bewertungen
von Konflikten. Weder macht sie Aussagen zu Konfliktaustragungsformen bzw. zu
Merkmalen seiner Auspragung, noch vermischt sie Beschreibung und Bewertung
und sie vermeidet Zuschreibungen an die Akteure (vgl. Bonacker/Imbusch
2006: 68).* Diese Definition soll auch dem folgenden Beitrag zugrunde gelegt wer-
den. Entsprechend des Zuschnitts auf die Hochschullehre sollen im Folgenden vor
allem interpersonale Konflikte fokussiert werden. Andere Analyseebenen von Kon-
flikten (innerpsychische, innergesellschaftliche und internationale Konflikte) sollen
unbeachtet bleiben (vgl. Bonacker/Imbusch 2006: 69).

Zur weiteren Differenzierung von sozialen Konflikten konzentrierte sich die so-
zialwissenschaftliche Konfliktforschung tber lange Zeit hinweg auf die Ursachen-
forschung und fragte danach, warum Konflikte entstehen. Man erhoffte sich damit,
an den Kern von Konflikten vorzudringen. Dadurch ergab sich jedoch die Schwie-
rigkeit, dass die Anzahl moglicher Kontexte sowie die Menge an Einflussvariablen
uniiberschaubar wurden (vgl. Herrmann 2006: 20). Mittlerweile hat sich die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mehr der Frage nach der Funktion von Konflikten
zugewandt. Damit geriet die Prozesshaftigkeit von Konflikten in den Mittelpunkt.
Konflikte werden weniger als festgefiigte Struktur, sondern mehr als dynamisches
Geschehen verstanden. Idealtypisch unterscheiden Bonacker/Imbusch vier Positi-
onen (vgl. Bonacker/Imbusch 2006: 76f.): (1) Konflikte sind pathologisch: Kon-
flikte werden als negativ und destruktiv begriffen, sie gefihrden die soziale Ord-
nung und mussen gewissermallen als pathologische Erscheinung vermieden wer-
den; (2) Konflikte sind dysfunktional: Konflikte sind Ausdruck von Stérungen in

anderen Bezeichnungen wie Meinungsverschiedenheit, Unvereinbarkeit, Missverstindnis,
Fehlperzeption etc. ab und verwendet ihn nur fiir tatsichlich beobachtbare Konflikte
(Glasl 2004: 18ff.), auch, um sie Gberhaupt bearbeitbar zu machen. Befiirworter eines wei-
ten Konfliktbegriffs befiirchten hingegen, dass eine zu starke Eingrenzung eine Vielzahl
von Konflikten nicht angemessen erfasst werden kénnen.

4 Mit anders lautenden Konfliktdefinitionen, darauf weisen Bonacker/Imbusch hin, ,.ist in
unterschiedlichem Umfang die Gefahr einer (meist negativen) Konfliktbewertung und
einer aufgrund verletzter Neutralititsstandards vorurteiligen Belastung des Konflikts ver-
bunden, die (...) eine angemessene Erfassung des Konflikts als soziale Erscheinungsform
betrichtlich erschwert oder sogar verhindert* (Bonacker/Imbusch 2006: 68).
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der Gesellschaft und Ziel muss es auch hier sein, sie zu vermeiden; (3) Konflikte
sind integrativ: Entsprechend der Sichtweise von Georg Simmel werden Konflikte
als normal und alltiglich betrachtet; (4) Konflikte sind Ausloser des sozialen Wan-
dels: Konflikte sind der Antriebsmotor fiir Erneuerung und Umgestaltung und sind
somit sogar positiv besetzt. Je nach Position kénnen Konflikte also einseitig zu
positiv oder zu negativ gesehen werden. Auf diese Gefahr weisen die Autoren e-
benfalls hin, indem sie darlegen, dass Konflikte sowohl zum ,,Klebstoff* als auch
zum ,,Lésemittel” werden kénnen.”

Trotz der damit einher gehenden Bewertung soll im Folgenden vor allem auf den
integrativen Konfliktbegriff Bezug genommen werden, der — im Vergleich zu den
anderen Betrachtungsweisen — dennoch eine relativ neutrale Betrachtung des Kon-
fliktphinomens ermoglicht. Es geht darum, die Universalitit und Ubiquitit von
Konflikten darzulegen. Konflikte sind tberall gegenwirtig, auch in der Hochschul-
lehre. Sie sind weder pathologisch oder dysfunktional, sondern Ausdruck dessen,
dass auch an einer Hochschule héchst unterschiedliche Perspektiven aufeinander-
treffen, die zur Differenz und zu Unvereinbarkeiten fiihren.

2.3 Der Konflikt in der Hochschullehre

Die Hochschullehre ist nicht als einheitliches Gebilde zu verstehen, sondern sie
besteht aus verschiedenen Handlungsfeldern. Wildt (2006: 7f.) nimmt eine Syste-
matisierung vor und unterscheidet zwischen folgenden sieben Ebenen: Interaktion
(z. B. Redebeitrage, Blickkontakte, Gespriche etc.), Lernsituation (raumzeitliche
Einheiten des Lernens, z. B. eine Seminarsitzung), (Lehr-) Veranstaltungen, Teil-
studienginge (Module, die die Lehrveranstaltungen zusammenfassen), Studiengin-
ge (Zusammenfassung mehrerer Module), Studiengangsysteme (Geflecht verschie-
dener Studienginge) sowie systemische Vernetzung (Zusammenfihrung des ge-
samten Systems). Er verweist darauf, dass dieses gesamte Geflecht die Hochschul-
lehre bestimmt. Im folgenden Beitrag soll vor allem die Ebenen der direkten Inter-
aktion zwischen den Studentinnen und Studenten untereinander sowie den Leh-

5> Eine weitere Differenzierung nehmen Bonacker/Imbusch (2006) vor, indem sie zwischen
unterschiedlichen Arten von Konflikten unterscheiden, z. B. zwischen manifesten und
latenten Konflikten, die je nach Art, wie sie zum Ausdruck kommen, als solche erkennbar
sind oder nicht; zwischen symmetrischen und asymmetrischen Konflikten, die beziiglich
der Stirke der jeweiligen Konfliktpartei unterschieden werden kénnen; zwischen legitimen
und nicht-legitimen Konflikten, die aufgrund bestehender Normen bewertet werden; zwi-
schen informellen und institutionellen Konflikten, die nach der sozialen Verortung von
Konflikten unterschieden; zwischen objektiven und subjektiven Konflikten, die zum Aus-
druck bringen, ob die Auseinandersetzung iiber den Konfliktgegenstand allgemein nach-
vollziehbar ist oder nicht; zwischen konsensualen und dissensualen Konflikten, die eine
Unterscheidung vornehmen, ob iber das Ziel des Konfliktes Einigkeit besteht oder nicht;
zwischen konstruktiven und destruktiven Konflikten, die die Austragungsform von Kon-
flikten bewerten (vgl. ebd.).
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renden betrachtet werden. Diese Interaktionen werden als ,, Keimzelle® der Hoch-
schullehre betrachtet. Das heif3t, der Beitrag fokussiert vor allem die ersten drei der
von Wildt genannten Ebenen. Auch wenn Konflikte als ,,grundsitzliche Moglich-
keit der Form des Sozialen® auf allen Ebenen vorkommen, erfolgt in diesem Bei-
trag eine Fingrenzung auf die mikro-soziale Ebene. Die Behandlung aller Ebenen
innerhalb der Hochschullehre wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Dieser
Beitrag ist vielmehr als ein erster Ansatz zur Anwendung der Konflikttheorie auf
die Hochschullehre zu verstehen.

Die Hochschullehre, dies wird immer wieder betont (z. B. Wildt 2006; Winteler
2002a, Winteler 2002b; Woérner 2006a), sollte sich dazu verpflichtet fithlen, die
Lernprozesse der Studierenden so gut wie moglich anzuregen und zu unterstiitzen.’
Wildt stellt hierfir das Bild des ,,didaktischen Dreiecks dar: , Die didaktische Be-
trachtung lokalisiert Lehre und Studium also in einem Dreieck von Lehrenden,
Lernenden und wissenschaftlichem Wissen® (Wildt 2006: 2). Er beschreibt damit,
dass es nicht allein auf die reine Wissensvermittlung oder auf die Person des Leh-
renden als ,,Universalgelehrten® (Worner 2006a: 2) ankommt, sondern auch darauf,
wie die gesamte Situation am besten vonseiten der Lernenden aufgenommen wer-
den kann. Versteht man die Hochschullehre in einem solchen Dreieck verortet,
wird die Gestaltung einer Lernsituation zentral.”

In solchen Lernsituationen kann es immer wieder zu Konflikten kommen. Kon-
flikte sind, wie bereits beschrieben, in der Hochschulehre ebenso allgegenwirtig
und alltdglich wie im sonstigen Zusammenleben auch. Sie beeinflussen und beein-
trichtigen die Lehrsituation oft negativ und sollten deshalb von den Lehrenden
nicht unbeachtet bleiben. Wenn sich Lehrende jedoch auf die Suche nach Anre-
gungen zur Bearbeitung von Konflikten begeben, werden sie hdufig enttiduscht.
Hochschuldidaktische Lehrbticher enthalten zwar meist sehr hilfreiche Tipps und
Anleitungen zum Dasein als Lehrender allgemein, beim Thema Konflikt helfen sie
jedoch wenig bis gar nicht weiter. Selbst in Standardwerken wird das Thema Kon-
flikt nicht behandelt (z. B. Berendt/Voss/Wildt 2006; Hawelke/Hammetl/Gruber
2007; Macke/Hanke/Viehmann 2008; Wehr 2006; Wehr/Ertel 2007; Wehr/Ertel
2008; Worner 2006b). Dumann et al. thematisieren zwar das Thema Konflikte,
indem sie zwei verschiedene Formen unterscheiden (,,Storungen® und ,,Konflikte
im engeren Sinne®, vgl. Dummann et al. 2007: 77), streichen die Wichtigkeit eines
erfolgreichen Konfliktmanagements heraus und empfehlen die Lektiire von Fachli-
teratur (vgl. ebd.: 78). Die Frage nach Methoden und Vorgehensweisen jedoch
bleibt unbeantwortet. Dem Leser prigt sich vielmehr die Warnung der Autoren ein,
sich im Zweifelsfall besser nicht einzumischen: , Konflikte zwischen Studenten

6 ,Dabei besteht das Ziel guter Lehre darin, die studentischen Lern- und Entwicklungspro-
zesse moglichst effektiv zu férdern® (Worner 2002: 4).

7, Professionelle Lehrende treten insoweit gegeniiber den Studierenden nicht in ein bloBes
Verhiltnis der Belehrung, sondern miissen mit ihnen als ,Klienten® ein ,Arbeitsbiindnis*
eingehen, d. h. als sachkundige Begleiter auf dem Weg zur Wissenschaft Lernwege er-
schlieBen, Orientierung geben, Lernstrategien vermitteln® (Wildt 2006: 3).
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betreffen Sie in aller Regel nur dann, wenn dadurch der Lehrveranstaltungsablauf
gestort wird. Mischen Sie sich nicht unnoétig ein — es sei denn, Sie werden gezielt
um Vermittlung gebeten. Uberlegen Sie aber, ob Sie das kompetent leisten kénnen,
oder ob es sinnvoll ist, die Studenten an andere Stellen zu verweisen® (Dummann
et al. 2007).°

Zwar ist den Autoren zuzustimmen, wenn sie meinen, dass sich Lehrende nicht
in Konflikte einmischen sollten, die sie nichts angehen. Das eigentliche Problem
scheint jedoch viel hdufiger darin zu liegen, dass sich Hochschullehrende selbst
dann nicht einmischen, wenn sie der Konflikt sehr wohl etwas angehen wiirde.
Hochschullehrende scheinen aus Scheu und méglicher Uberforderung Konflikte
eher geflissentlich zu tibersehen. Um dem Ziel guter Lehre in hohem Mal3e zu ent-
sprechen, miissen Lehrende nach Ansicht Woérners tGber ein umfassendes Rollen-
modell verfiigen, so dass der Lehrende ,,situativ als Moderator, Berater, Vortragen-
der, Organisator, Planer, Supervisor, Kontrolleur, Fragesteller oder Facilitator auf-
tritt. Er tut dies stets mit der Intention, die Lernprozesse von Studentinnen und
Studenten méglichst effektiv zu fordern® (Woérner 2006a: 13). In einem solch um-
fassenden Verstindnis erachtet Worner auch das personliche Verhiltnis zwischen
Studentinnen und Studenten und Lehrenden fiir wichtig. Die Lehrperson hat dabei
die ,,asymmetrisch vergebene Chance (ebd.: 4), die allgemeinen Umgangsformen
vorzugeben, die gepflegt werden. Wird die Lehre in diesem sehr umfassenden Sin-
ne verstanden, so bietet sich die Chance, dass sich sowohl Lehrende als auch Let-
nende weiter entwickeln kénnen. Lehrende sollten also die Méglichkeit nutzen, das
Potenzial von Konfliktsituationen zu verwenden und positive Entwicklungen zu
térdern. Denn, so meint auch Wild: ,,Lehrende bewegen sich unentrinnbar in ei-
nem (...) didaktischen Gestaltungsspielraum® (Wildt 2006: 5), den sie produktiv
nutzen sollten.

Werden Konflikte nun als Teil der Lehr- und Lernsituation anerkannt und als
Lernchance betrachtet, kann eine Auseinandersetzung mit ihnen stattfinden, die
sogar lernférderlich ist. Im Folgenden soll nun ein Fall vorgestellt werden, der als
klassisches Beispiel in der Hochschullehre betrachtet werden kann. Welcher Hoch-
schullehrer kennt diese Situation nicht — es kracht in einer Arbeitsgruppe, in der
Studentinnen und Studenten zusammenarbeiten. Das Beispiel mag geradezu harm-
los erscheinen. Dennoch entwickeln solche Fille immer wieder eine schwer vorher-
sehbare, destruktive Dynamik. Auf dieses Fallbeispiel soll in Verlauf des Beitrags an
verschiedenen Stellen zurtickgegriffen werden.

8 Weitere Verotfentlichungen, die Konflikte in der Hochschullehre thematisieren sind Stel-
zer-Rothe (2005) und Wildt/Encke/Blimcke (2003).
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Ein Konflikt in der Hochschullehre — Teil |

In einem Seminar kénnen die Studentinnen und Studenten durch die Ubernahme
eines Referates einen Schein erwerben. In der ersten Seminarsitzung erlautert der
Dozent die Rahmenbedingungen und formuliert die Anforderungen. Die Anzahl der
Themen ist begrenzt und so mussen die Studentinnen und Studenten Gruppen bil-
den. Die Zuordnung erfolgt nach Interesse. So werden die Themen schnell verteilt,
die Gruppen finden sich, Termine werden fest gelegt. Bis zu den Seminarsitzungen,
an denen die Referate gehalten werden sollen, bleibt noch Zeit.

In den folgenden Seminarsitzungen klart der Dozent mit den einzelnen Gruppen
immer wieder offene Fragen. Auch E-Mails erreichen den Dozenten haufig. So schei-
nen auf den ersten Blick keine Probleme zu bestehen.

Drei Wochen vor dem Termin einer Referatsgruppe erhélt der Dozent die E-Mail ei-
ner Studentin. Sie schreibt, sie kdnne das Referat nicht gemeinsam mit ihrem Kom-
militonen halten. Dieser verhalte sich vdllig unkooperativ und habe Themenbereiche
nach seinem Gutdinken selbst festgelegt. IThre Themen seien dabei nicht beachtet
worden und der Kommilitone wolle das Referat nun alleine halten. Dieses unkollegia-
le Verhalten wolle sie melden. Sie sehe sich auller Stande, weiterhin mit ihm zu-
sammenzuarbeiten und wolle sich somit auch vom Seminar abmelden.
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3 Konfliktintervention

Wurde in den vorangehenden Kapiteln dargelegt, unter welchem Blickwinkel sozia-
le Konflikte betrachtet werden, wendet sich der nun folgende Teil des Beitrags
methodischen Fragen zu und stellt die Konfliktbearbeitung in den Mittelpunkt.
Hier nun soll dem Beduirfnis nach Orientierung und Handlungsanleitung in mehre-
ren Kapiteln Rechnung getragen werden. Tritt ein Konflikt auf, wird hiufig der
Drang verspurt, diesen schnell zu 16sen. Entgegen solcher Impulse stellt Kapitel 3.1
verschiedene Analysemdéglichkeiten fiir Konflikte vor, die dabei helfen sollen, sie
besser zu verstehen. Auch wenn damit mehr Zeit verstreicht und nicht sofort ge-
handelt wird, ist ein grofleres Verstindnis bei der Bearbeitung von Konflikten du-
Berst hilfreich. Um auch die bereits erwihnte Dynamik der Eskalation von Konflik-
ten zu verstehen, wird in Kapitel 3.2 das breit rezipierte Eskalationsmodell von
Friedrich Glasl vorgestellt und in Kapitel 3.3 eingeordnet und bewertet. ,,Geschul-
ten Auges® wird dann in Kapitel 3.4 mit der Moderationsmethode eine Form der
Konfliktbearbeitung vorgestellt, die insbesondere fiir die mikro-sozialen Konflikte,
wie sie in der Hochschullehre vorkommen, hilfreich erscheint.

3.1 Konfliktanalyse

Konflikte sind vielen Menschen unangenehm, sie gelten als stérend und werden
negativ bewertet. Und so haben es Konflikte an sich, ,,dass man sie moglichst rasch
los haben will“ (Pesendorfer 2005: 271). Trotz des bereits oben beschriebenen
Drangs nach schnellen Losungen sollte man sich fiir die genaue Betrachtung von
Konflikten Zeit nehmen. Denn eine gute Analyse kann dazu beitragen, diesen bes-
ser zu bearbeiten. So geht auch Glasl davon aus, dass ,,diagnostische Aktivitdten*
(Glasl 2004: 93) die allerersten Handlungen in der Konfliktsituation sein sollten.
Glasl entwickelte eine Typologie von Konflikten und unterscheidet zwischen drei
Punkten (vgl. Glasl 2004: 53ff.):’

1. Rahmen des Konfliktes: Hier kann danach differenziert werden, ob sich der
Konflikt auf den mikro-sozialen, den meso-sozialen oder den makro-sozialen
Rahmen bezieht, ob an ihm Einzelpersonen, soziale Gruppen oder ganze Ot-
ganisationen/Institutionen/Staaten etc. beteiligt sind (vgl. ebd.: 67).

2. Reichweite der Bemuihungen: Glasl unterscheidet zwischen drei Haltungen,
die die Konfliktparteien einnehmen. Zum einen kann es sich bei einem Kon-

9 Im Folgenden wird noch hiufiger auf die Arbeiten von Friedrich Glasl zurtickgegriffen
werden.
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flikt um einen Reibungskonflikt handeln, bei dem es den Parteien um graduel-
le Verbesserungen geht; um einen Positionskampf, bei dem sich die Parteien
um die Anderung der Positionsverhiltnisse bemiihen; oder um einen System-

anderungskonflikt, bei dem der Gesamtrahmen zur Disposition gestellt wird
(vgl. ebd.: 72£.).

3. Dominante AuRerungsform des Konfliktes: Dabei werden Verhaltensstile
und die Interaktionen der Konfliktparteien betrachtet. Glasl unterscheidet zwi-
schen ,beifsen® und ,kalten” Konflikten. Beim heilen Konflikt sind die Kon-
fliktparteien davon uberzeugt, dass die eigene Sache um ein vielfaches besser
ist als die der Gegenseite. In der Regel sind sie von der Redlichkeit der eigenen
Motive iiberzeugt, diese stehen nicht zur Disposition. Es herrscht tiefe Begeis-
terung. Die Parteien haben ein iibertrieben positives Selbstbild. Heille Konflik-
te sind durch ihr ,,Handlungs-Uberangebot* gekennzeichnet. Beim kalten
Konflikt hingegen trifft man anstelle von Begeisterung auf tiefe Enttauschung,
Desillusionierung und Frustration. Die Konfliktparteien haben nichts, woftr
sie sich einsetzen wollen. Der kalte Konflikt ist vom sozialen Fatalismus ge-
kennzeichnet: Die Parteien gehen nicht davon aus, dass sie das Geschehen be-
cinflussen konnen. Es herrschen Ohnmachtgefithle. Die Parteien geben sich
keiner Selbsttduschung tiber die eigenen Motive hin und haben kein positives
Selbstbild. Es existiert keine Fihrerperson. Im kalten Konflikt kommt die
Kommunikation zwischen den Konfliktparteien zum Erliegen (vgl. ebd.: 77ft.).

In diesem Beitrag sollen, wie bereits erwahnt, Konflikte in der Hochschullehre be-
trachtet werden, die sich auf der mikro-sozialen Ebene abspielen. Beteiligt daran
sind Studentinnen und Studenten und Hochschullehrende. Daneben existieren
auch auf der meso- oder gar der makro-sozialen Ebene innerhalb der Hochschul-
lehre Konflikte, die hier jedoch nicht weiter verfolgt werden. Entsprechend kann
primir von Reibungskonflikten oder Positionskimpfen ausgegangen werden, nicht
von Systeminderungskonflikten. Gerade zu Beginn eines Konfliktes nehmen diese
eine ,,heile” Form an. Jede Partei vertritt ihre Position mit vélliger Uberzeugung
und geht davon aus, im Recht zu sein. Mit zunehmender Zeit kann sich der heil3e
Konflikt in einen kalten Konflikt wandeln.

Nach der Bestimmung dieser Typologie des Konflikts beginnt die konkrete Ana-
lyse. Dabei sind laut Glasl (vgl. ebd.: 105ff.) die folgenden finf Aspekte besonders
wichtig:

® Konfliktgegenstande

Zunichst sollen die Konfliktgegenstinde bestimmt werden. Hier geht es dar-
um, herauszufinden, welcher Konfliktpartei welche Aspekte besonders wichtig
sind; ob Gegensitze bzw. Gemeinsamkeiten zwischen den Sichtweisen der
Parteien bestehen; ob die Parteien die Sichtweise der jeweils anderen Seite
kennen; und wie stark emotional die Parteien in den Konflikt verwickelt sind
(vgl. ebd.: 106£t.).
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® Konfliktverlauf

Der zweite Schritt der Konfliktanalyse dient dazu, sich ein Bild Giber den Eska-
lationsgrad und den Verlauf des Konfliktes zu machen. Die Analyse widmet
sich Fragen danach, wie die Konfliktparteien den Konfliktverlauf erleben und
ob sie ,,Wendepunkte® bzw. ,kritische Momente* bestimmen konnen; ob sie
typische Episoden im Konfliktverlauf schildern kénnen; ob sich der Konflikt
seit Beginn ausgedehnt und intensiviert hat; und inwieweit er sich voraussicht-
lich kiinftig weiter ausdehnen und intensivieren kénnte (vgl. ebd.: 113£f.).

" Konfliktparteien

Die genaue Betrachtung der Konfliktparteien bildet den dritten Schritt der
Analyse. Hier wird danach gefragt, wer am Konflikt beteiligt ist; wie viele Per-
sonen in den Konflikt involviert sind; ob die Konfliktparteien organisierte o-
der formlose Zusammenschlisse von Personen sind; welches die Schlussel-
personen des Konfliktgeschehens sind; welche Beziehung die Schlisselperso-
nen zum Rest der Gruppe haben; ob die Konfliktparteien scharf voneinander
abgegrenzt sind; und wie der Zusammenbhalt innerhalb der jeweiligen Gruppe
ist (vgl. ebd.: 116ff.).

® Positionen und Beziehungen der Konfliktparteien
Im vierten Schritt werden die Positionen und Beziehungen der Konfliktpartei-
en bestimmt. Es geht um Fragen danach, wie die Konfliktparteien zueinander
stehen; welche Beziehungen sie haben; ob diese Beziehungen formell oder in-
formell sind; und ob bestimmte Abhingigkeiten bestehen. Gerade bei Kon-
flikten, die sich in einem grofleren Rahmen abspielen, ist diese Bestimmung
besonders wichtig (vgl. ebd.: 120£f.).

® Grundeinstellungen zum Konflikt
Der funfte und letzte Schritt behandelt die Grundeinstellung der Konfliktpar-
teien zum Geschehen. Es sind Fragen danach, wie die Konfliktparteien die
Gesamtsituation beurteilen; welche Einstellungen sie grundsitzlich zu Kon-
flikten haben; ob hierbei Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in den Sicht-
weisen bestehen; und mit welchem Ergebnis die Konfliktparteien rechnen
(vgl. ebd.: 152ff.).
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Ein Konflikt in der Hochschullehre — Teil 11

Der Dozent ist von der E-Mail der Studentin Uberrascht. Einen Konflikt h&tte er in
einer der Gruppen nicht vermutet. Ebenso ist er von der Nachdrtcklichkeit der Nach-
richt erstaunt. Offenkundig hatte sich bereits einiges angestaut. Der Dozent bittet
beide Konfliktparteien zu einem klarenden Gespréch nach der nachsten Seminarsit-
zung.

Im Gesprédch werden weitere Einzelheiten deutlich. In der Frage nach dem Konflikt-
gegenstand scheint fir beide Konfliktparteien, die Studentin und den Studenten,
oberflachlich betrachtet die Auseinandersetzung Uber die inhaltliche Gestaltung des
Referats im Mittelpunkt zu stehen. Nachfragen jedoch ergeben, dass die wirkliche
Schwierigkeit vielmehr in den unterschiedlichen Arbeitsweisen und den Erwartungen
an die Zusammenarbeit liegen. Der Student hatte sich bereits fruhzeitig und aus-
fOhrlich mit der Thematik auseinandergesetzt und damit begonnen, das Referat vor-
zubereiten. Die Studentin hingegen hatte sich mehr Zeit gelassen. Die augenschein-
liche Divergenz wurde von beiden nie grundlegend thematisiert. Vielmehr staute sich
beim Studenten das Gefuihl an, er bereite das Referat alleine vor. Die Studentin hin-
gegen fuhlte sich zunehmend ausgeschlossen. Die Gemeinsamkeit besteht darin,
dass beide das Referat so gut wie mdglich vorbereiten wollen. Der Konfliktverlauf
hatte bereits an Dynamik gewonnen, so dass die beiden Konfliktparteien gemeinsam
zu keiner Losung mehr kamen, sondern den Dozenten einbeziehen mussten. Aus der
Sicht des Studenten ist eine Steigerung des Konfliktverlaufs zu erkennen, weil sich
die Studentin nicht beteiligte. Er hatte sie mehrfach dazu aufgefordert. Nachdem
keine Reaktion kam, hatte er ihr ein Ultimatum gestellt und sie zur Vorlage ihres
Teils des Referates aufgefordert. Die Studentin fuhlt sich durch die Aktivitat des Stu-
denten ausgeschlossen und nennt genau das Ultimatum als Wendepunkt im Kon-
fliktgeschehen. Aus ihrer Sicht hatte sie ihren Teil vorbereitet, wollte sich aber nicht
durch Ultimaten unter Druck setzen lassen. Der Student legitimiert sein Verhalten
also mit den Reaktionen der Studentin, wohingegen diese genau umgekehrt argu-
mentiert. Das Verhalten des Studenten zwinge sie, aus der Gruppe auszusteigen.
Die Beibehaltung des Konflikts ist fur beide Konfliktparteien langst funktional gewor-
den. Formal befinden sich die Studentin und der Student in derselben Position. Beide
wollen einen Schein in einem Seminar erwerben und haben sich zusammengefun-
den, um diese Aufgabe gemeinsam zu l6sen. Gefragt nach seiner Grundeinstellung
zum Konflikt meint der Student, dass ihm eine gute Leistung im Referat ausgespro-
chen wichtig sei und er so viel wie mdglich dafur tun wolle. Er sei bereit, weiterhin
zusammenzuarbeiten, wenn Absprachen eingehalten werden. Auch die Studentin
betont, dass ihr eine gute Leistung wichtig sei und sie bereit ware, ihren Teil beizu-
tragen. Sie wolle jedoch nicht mit Ultimaten unter Druck gesetzt werden.

Zusammenfassend handelt es sich bei diesem Konflikt um einen mikro-sozialen Rei-
bungskonflikt. Ein Konflikt also tUber unterschiedliche Sichtweisen auf der Ebene der
beiden Interaktionspartner. Beide reagierten sehr aufbrausend und fiihlten sich je-
weils im Recht. Ein Beispiel also fiur einen heien Konflikt. Ein bekanntes Beispiel in
der Hochschullehre.
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3.2 Phasenmodell der Eskalation

Konflikte bleiben meist nicht auf demselben Niveau, sondern sie eskalieren schritt-
weise. Glasl beschreibt die Dynamik eines Konfliktes und hebt finf grundlegende
Mechanismen hervor (vgl. ebd.: 207-226). Erstens, so der Autor, neigen die Kon-
fliktparteien dazu, die jeweils andere Partei als die Ursache aller Probleme zu be-
trachten. Gleichzeitig reagieren sie selbst unbeherrscht. Das Konfliktfeld wird
zweitens immer uniibersichtlicher, da immer mehr Punkte in den Konflikt einbe-
zogen werden. Hier wird deutlich, dass die Konfliktparteien bereits in den Anfin-
gen eines Konflikts versuchen, die eigene Position zu stirken und die des anderen
zu schwichen. Dieser Zunahme an Komplexitit wird jedoch gleichzeitig mit Ver-
einfachungen begegnet. Es kommt zu Simplifizierungen, in der Wahrnehmung der
Konfliktparteien wird die Situation verkurzt. Die Konfliktparteien bilden drittens
zunehmend ihre eigene Theorie iiber den Konflikt. Es kommt zum ,,Konflikt iber
den Konflikt“ (vgl. ebd.: 217). Jede Konfliktpartei entwickelt also eigene Erklarun-
gen zur Entstehung und Losung des Konflikts. Diese Erklirungen dienen jedoch
nicht der Objektivierung der Auseinandersetzung, sondern der Suche nach einem
Schuldigen. Somit werden subjektive und objektive Punkte zunehmend miteinan-
der vermischt, Ursache und Wirkung konnen nicht mehr eindeutig bestimmt wer-
den. Jede Partei vereinfacht das Geschehen so lange, bis sie zu einer einzigen Ursa-
che gelangt. Je linger der Konflikt dauert, desto mehr sehen die Konfliktparteien
ihr Handeln nur noch als Reaktion auf die andere Partei. Die Konfliktparteien ver-
suchen viertens, immer mehr Personen zu ibrer eigenen Unterstiitzung in den
Konflikt einzubeziehen. Damit wird die eigene Basis vergréBert. Hierdurch wird
gleichzeitig die Gefahr verkleinert, das eigene Image zu beschidigen. Die Dynamik
des Konflikts nimmt zu, die gesamte Situation wird immer untbersichtlicher. Zu-
dem wird der Konflikt zunehmend personifiziert. Die andere Konfliktpartei wird
mehr und mehr dimonisiert, sie wird zum Feindbild. Schlieflich wird, finftens,
Gewalt angedrobt, in der Hoffnung, die andere Seite mdge nachgeben. Wenn es
zur tatsichlichen Gewaltanwendung kommt, ist das Ende eines Prozesses erreicht,
der sich nach und nach steigerte und wie eine ,,circuli vitiosi®, ein Teufelskreis,
entwickelte (vgl. ebd.: 207f)."

10 Auch Baros/Jaeger (2004: 222) beschreiben typische Verinderungen im Konflikt, die
von leicht zu schwer (die Malnahmen werden hirter); von klein zu grof (die Konfliktge-
genstinde weiten sich aus); von spezifisch zu allgemein (die iibergreifenden Positionen und
Werte gewinnen zunehmend an Bedeutung); vom Ziel, die eigenen Interessen zu vertreten,
uber das Ziel, sich durchzusetzen, bis zum Ziel, den anderen zu vetletzen bzw. zu schidi-
gen und zu vernichten; und die schlieBlich von wenigen zu vielen (Suche nach Koalitions-
partnern) enden.

SEITE 20 TBHD 7/1 | 2011 KONFLIKTE IN DER HOCHSCHULLEHRE



Es bestehen verschiedenste Modelle, die versuchen, die Dynamik von Konflik-
ten zu beschreiben (vgl. z. B. Baros/Jaeger 2004: 222f,; Redlich 2004; Schwarz
2005). An dieser Stelle mochte ich das im deutschsprachigen Raum wohl bekann-
teste Eskalationsmodell von Friedrich Glasl vorstellen (vgl. insgesamt Glasl
2004: 233-309). Das Modell, das neun Eskalationsstufen unterscheidet — drei
Hauptphasen der Eskalation sowie jeweils drei Unterphasen — differenziert hinrei-
chend zwischen den Phasen, ohne jedoch zu viele Unterscheidungen einzubauen,
die zu unspezifisch sind (vgl. ebd.: 202-205). Kenntnisse tiber die Eskalationsme-
chanismen von Konflikten sind ebenfalls fur die Konfliktanalyse von Bedeutung,
denn so kann besser auf das Konfliktgeschehen eingegangen werden.

In der ersten Hauptphase der Eskalation (Stufen eins bis drei) stehen die Sach-
themen im Mittelpunkt der Auseinandersetzung. Diese Stufe beschreibt Glasl mit
dem Begriff der Verhirtung. Sie unterscheidet sich nur unwesentlich von alltigli-
chen Formen des Umgangs, bei denen manchmal Spannungen und Reibungen
bestehen. Den Konfliktparteien sind die bestehenden Spannungen bewusst, sie
gehen nicht mehr unbefangen miteinander um. Insgesamt besteht jedoch die Ein-
schitzung, dass diese Spannungen durch Gespriche beigelegt werden kénnen. In
Stufe zwei wird das Klima rauer. Diese Stufe wird von Glasl als Debatte und Pole-
mik bezeichnet. Die Parteien scheuen die verbale Konfrontation nicht. Die eigenen
Interessen treten zunehmend in den Vordergrund und werden als konkurrierend zu
denen der Gegenpartei erlebt. Es besteht das Bestreben, sich zu behaupten und die
eigene Position durchzusetzen. Unterschiede werden betont. Es wird versucht, die
Gegenpartei zu beeinflussen. War fiir die beiden ersten Unterphasen kennzeich-
nend, dass Worte das wichtigste Mittel der Auseinandersetzung sind, dndert sich
dies in der dritten Phase. Taten statt Worte lautet fiir Glasl hier das Motto. Die
Parteien sind zu der Finsicht gelangt, dass Gespriche zu nichts mehr fithren, dar-
um ergreifen sie nun die Initiative und fihren gezielte Aktionen durch. Sie versu-
chen jeweils, den Gegner beim Erreichen seiner Ziele zu behindern und die eige-
nen Absichten durchzusetzen. Gleichzeitig wachst das Gefthl, vom Gegner blo-
ckiert zu sein. Es kommt zu Drohgebirden. Durch das Schwinden der Kommuni-
kation sind die Konfliktparteien mehr und mehr ihren eigenen Deutungen und
Interpretationen ausgeliefert, daher passieren viele Fehleinschitzungen. Innerhalb
der eigenen Gruppe nimmt der Konformititsdruck zu. Das Interesse an der Ge-
genseite schwindet, die Konfliktparteien sind immer weniger in der Lage, sich ein-
zuftihlen. Vorurteile und Klischees entstehen. Insgesamt bleibt jedoch das Gefiihl
der gegenseitigen Abhingigkeit bestehen. Die Konfliktparteien bemihen sich in
der ersten Hauptphase noch, die Gegensitze rational zu kliaren. Grundsitzlich hal-
ten sie eine produktive Losung fir moglich. Glasl spricht in diesem Zusammen-
hang von einer win-win-Situation.

Dies ist in der zweiten Hauptphase der Eskalation (Stufen vier bis sechs) nicht
mehr moglich. Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass die subjektiven Faktoren der
Auseinandersetzung immer dominanter werden. Im Gegenzug werden die Sach-
themen immer unwichtiger. Stufe vier wird von Glasl als Stufe der Images und
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Koalitionen umschrieben. Es kommt zu Polarisierungen und Projektionen. Die
Konfliktparteien greifen zu schwarz-wei3 Einteilungen, unterscheiden nur noch
zwischen ,,gut® und ,,bése®. Von der Gegenpartei wird ein stereotypes, klischeehaf-
tes und extrem negatives Bild gezeichnet. Dem steht das duf3erst positive Selbstbild
gegentiiber. Die Konfliktparteien versuchen nicht mehr, einen mdéglichst hohen
Nutzen aus der Auseinandersetzung zu ziehen, sondern dem Gegner mdglichst
starken Schaden zuzufiigen. Daneben bemthen sich die Konfliktparteien um die
Wahrung der eigenen Reputation, des eigenen guten Rufes. Sie betreiben Image-
werbung und sprechen auf der Suche nach Verbiindeten Nichtbeteiligte an. In der
finften Stufe des Konflikts erfolgt die vollige Ideologisierung des Geschehens. Es
ist die Phase des Gesichtsverlusts. Hat jemand sein Gesicht vetloren, verliert er
auch seine Identitit. Seine Personlichkeit wird vollstindig in Frage gestellt. Mit dem
Gesichtsverlust hingen auch Ruf und Ansehen einer Person zusammen. Deswegen
versuchen die Konfliktparteien, der Umgebung die Verwerflichkeit der Gegenseite
vor Augen zu fiihren, sie soll demaskiert werden. Wird die Gegenpartei also zum
personifizierten Bosen, sieht sich die eigene Konfliktpartei als Kimpfer des Guten.
Zwischen den Parteien kommt es zum volligen Vertrauensverlust. Kompromisse
werden in dieser Phase inakzeptabel, das heilt, der Weg zuriick wird unmdglich.
Innerhalb der Parteien werden die Bindungen symbiotisch und zu militanten Alli-
anzen. Bis zu Stufe sechs ist es dann nur noch ein kleiner Schritt. Glasl nennt sie
die Phase der Drobstrategien, sie wird von radikalen und extremen Drohmanévern
beherrscht. Dabei provoziert die Drohung der einen Seite die Drohung der ande-
ren Seite. Mit den Drohstrategien wachsen Misstrauen und Furcht. Die Parteien
sind nicht mehr in der Lage, die Perspektive des Gegentibers einzunehmen. Sie
fihlen sich in die Enge getrieben. Stress und irrationale Momente nehmen zu. Ent-
scheidungen werden haufig zu ,,Krisen-Entscheidungen® unter Zeitdruck, sie wer-
den nicht rational durchdacht, sondern moglichst schnell getroffen, die Folgen
werden nicht mehr abgesehen. Die Handlungen werden panisch, unausgereift, G-
berstiirzt, aggressiv und rigide. Es entstehen Gefiihle von Ohnmacht, die sich bis
zur besinnungslosen Wut steigern koénnen. Die Konfliktparteien zeigen keine
Nachgiebigkeit, weil sie fiirchten, dass thnen das als Schwiche ausgelegt wird. Zu-
sammenfassend kann in der zweiten Hauptphase davon gesprochen werden, dass
die Konfliktparteien iiberzeugt sind, dass sie den Konflikt nicht mehr miteinander,
sondern nur noch gegeneinander l6sen konnen. Es geht nur noch um gewinnen
oder verlieren, die Auseinandersetzung wird harter. Hier wird von einer win-lose-
Situation gesprochen.

Wihrend es also bis zur zweiten Hauptphase zumindest einen ,,Gewinner* des
Konfliktes geben kann, dndert sich das in der dritten Hauptphase der Eskalation
(Stufen sieben bis neun). Hier beginnt der lose-lose-Bereich, da beide Konfliktpat-
teien einander moglichst groBen Schaden zuftiigen mochten. Stufe sieben ist fir
Glasl die Phase der begrenzten Vernichtungsschlige. Die Konfliktparteien spre-
chen einander die menschliche Wiirde ab, die Gegenseite wird zum stérenden Ob-
jekt. Die Absicht, den anderen zu schadigen, steht deutlich im Vordergrund. Es
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geht darum, seine Machtlosigkeit zu demonstrieren. Dabei kénnen auch Gegens-
tinde des Gegners zerstort werden. Die Parteien nehmen selbst schmerzhafte Ver-
luste in Kauf, wenn sie das Gefiihl haben, der anderen Seite geschadet zu haben.
Die Auseinandersetzung gewinnt auf Stufe acht, der Phase der Zersplitterung,
noch an Hirte. Es gilt, die Macht- und Existenzgrundlage des Gegners schlechthin
zu vernichten. Die Zerstérungsaktionen sind direkt auf den Gegner gerichtet. Die
Parteien sind bereit, auch groBeren Schaden in Kauf zu nehmen, Hauptsache, der
Schaden auf der Gegenseite ist mindestens genauso grof3. Nun wird von ,,ausradie-
ren® und ,,eliminieren® gesprochen, was den Drang ausdriickt, den Gegner endgtl-
tig zu beseitigen. Sobald die Schwelle tiberschritten ist, dass die Konfliktparteien
auch bereit sind, sich selbst fiir den Kampf zu opfern, ist Stufe neun erreicht. Glasl
tiberschreibt sie mit ,.gemeinsam in den Abgrund“. Nunmehr wird bedenkenlos
jegliche Form von Gewalt eingesetzt. Den Parteien erscheinen die Kosten der Um-
kehr hoher als die totale Selbst- und Fremdvernichtung. Genugtuung bietet ihnen,
dass sie in ihrem Untergang den Feind mitrei3en.

3.3 Anmerkungen zum Phasenmodell der Eskalation

Phasenmodelle suggerieren hiufig lineare, chronologische Ablaufe. So auch im Fall
von Glasls Eskalationsmodell. Ein solcher Ablauf lisst sich in der Realitit jedoch
meist nicht in Reinform wiederfinden. Bei Eskalationsprozessen muss nicht
zwangsliufig Stufe auf Stufe folgen. Stufen koénnen ibersprungen werden, der
Konflikt kann auf frihe Stufen zuriick gehen bzw. wieder neu entflammen. Die
Konfliktparteien selbst konnen sich auf unterschiedlichen Eskalationsniveaus be-
wegen. Die Wichtigkeit, jeden Konfliktverlauf einzeln zu betrachten, ist hervorzu-
heben.

In Glasls Eskalationsmodell werden strukturelle Unterschiede in der Machtver-
teilung der Konfliktparteien nicht thematisiert. Machtigeren Konfliktparteien fallt
es leichter, ihre Interessen durchzusetzen, als schwicheren. Konfliktparteien, die
sich in der schwicheren Position befinden, kénnen oft auch weniger Ressourcen
mobilisieren. Das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Studierenden ist geprigt von
Asymmetrie (vgl. Worner 2006a: 4), beliebtere Studentinnen und Studenten haben
meist die Sympathien auf ihrer Seite, die Aullenseiter hingegen tun sich schwer. Die
Analyse der Macht- und Ressourcenunterschiede zwischen den Konfliktparteien
darf bei der Betrachtung der Eskalationsphasen nicht ausbleiben.

Nichtsdestotrotz bieten Phasenmodelle den Vorteil, dass sie typische Entwick-
lungen und Verldufe darstellen und mit dieser Systematik gute Anhaltspunkte ge-
ben. So auch im Fall des Eskalationsmodells von Glasl, das fur die Konfliktbe-
trachtung insgesamt ausgesprochen hilfreich sein kann.
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Bei genauerer Analyse zeigen sich auch im Fall der beiden Studentinnen und Studen-
ten die Konfliktmechanismen, die Glasl beschreibt. Fir beide ist jeweils die Gegen-
seite die Ursache des Problems. Der Student findet, die Studentin wirde sich nicht
stark genug in die Referatsvorbereitung einbringen, die Studentin hingegen fuhlt
sich ausgeschlossen. Das Konfliktfeld hatte sich bereits ausgeweitet, da es nicht
mehr nur um die Vorbereitung des Referats ging, sondern auch die Vorgehensweise
des anderen vehement kritisiert wurde. Die Vereinfachungen gehen damit Hand in
Hand. Beide begriinden ihre Reaktionen jeweils aufgrund des Verhaltens des ande-
ren. Der Student beispielsweise meint, die Studentin sei selbst schuld an der Eskala-
tion. Nachdem von ihr keine Reaktion gekommen ware, hatte er ein Ultimatum stel-
len missen. Die Studentin hingegen fuhlt sich als Opfer. Sie habe keine Méglichkeit
erhalten, Anschluss zu finden. Sie vermutet, der Student wolle das Referat am liebs-
ten alleine halten. Somit wird auch deutlich, wie sich beide ihre jeweils eigene Theo-
rie Uber den Konflikt bilden.

Nach dem Gesprach mit dem Dozenten verscharfen sich die Gegensétze zwischen
beiden erneut. Schon kurz darauf brechen diese wieder auf. Auch fur das Seminar-
geschehen bleibt der Konflikt nicht ohne Folgen, denn die beiden Parteien beziehen
jeweils mehrere Personen zu ihrer eigenen Unterstitzung in den Konflikt ein. Auch
hier zeigt sich der Mechanismus der Personifizierung von Konflikten, indem die je-
weils andere Partei zum Feindbild wird. So spiegeln sich im Konflikt der Studentin
und des Studenten die Eskalationsstufen des Models von Glasl wider. Von einer an-
fanglichen Verhartung kommt es schnell zur Konfrontation. Mit dem Setzen eines
Ultimatums und der Aufkindigung der Zusammenarbeit, sollte dieses nicht eingehal-
ten werden, spricht der Student Drohungen aus. Die Konfliktparteien suchen nach
Verblindeten und versuchten, den anderen schlecht darzustellen. Der Konflikt ist auf
der vierten Stufe des Eskalationsgeschehens angekommen.

In dieser Situation fordert der Dozent die Studentin und den Studenten auf, sich an
einer Konfliktmoderation zu beteiligen.

3.4 Konfliktbearbeitung

Der Phase der genauen Konfliktanalyse schlie3t sich die Konfliktbearbeitung an.
Diese kann auf vier verschiedene Ebenen zielen, wie Glasl (2004) herausarbeitet:

1. Perzeptionen: Im Konflikt entwickeln sich einseitige bzw. verzerrte Wahrneh-
mungen, Gedanken und Vorstellungen tiber den Konflikt. Die Mechanismen,
die zu diesen Verzerrungen gefithrt haben, sollen aufgedeckt werden. Dadurch
sollen Vorurteile abgebaut und neue Perzeptionen entwickelt werden kénnen
(vgl. ebd.: 318ft.).

2. Gefuhle und Einstellungen: Wihrend des Konfliktes haben sich die Gefihle
und Elinstellungen der Konfliktparteien negativ verandert. Interventionen kon-
nen auf die Bearbeitung dieser negativen Gefiihle und Einstellungen zielen.
Dadurch sollen diese abgebaut und neue entwickelt werden konnen. Die Kon-
fliktparteien sollen wieder Vertrauen zueinander fassen und sich gegenseitig
respektieren (vgl. ebd.: 325ft.).
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3. Willensebene: In Konflikten verfolgen die Beteiligten unterschiedliche Absich-
ten und Ziele. Die Thematisierung der Willensebene soll sowohl die bewussten
als auch die unbewussten Absichten aufdecken, erstarrte Ziele lockern und da-
zu fithren, dass diese neu iiberdacht werden (vgl. ebd.: 338£t.).

4. AuBeres Verhalten der Beteiligten: Im Zuge der Eskalation von Konflikten
nehmen destruktive Verhaltensweisen zu. Bei diesem Ansatz soll das Verhalten
der Konfliktparteien wieder in konstruktivere Bahnen gelenkt werden, indem
beispielsweise das Gewalthandeln reduziert wird (vgl. ebd.: 3411f.).

Um mit Konflikten in der Hochschullehre besser umgehen zu kénnen, bestehen
verschiedene Modelle. Als eine mdogliche Form der Konfliktbearbeitung soll im
Folgenden die Moderationsmethode vorgestellt werden. Andere Methoden (z. B.
Redlich 2004; Risto 2005, Schwarz 2005; Langmaack 2009) bleiben dabei unbeach-
tet.'! Die Moderationsmethode zielt auf alle der oben genannten Ebenen und eig-
net sich besonders, um Konflikte auf einem eher niedrigen Eskalationsniveau zu
bearbeiten.

Beispiel: Konfliktmoderation

Vermutlich wird mit der Bezeichnung Moderation zunichst der Fernsehmoderator
in Verbindung gebracht. An dieser Stelle soll der Begriff jedoch in einem anderen

Sinn gebraucht werden. Die Moderation (lat. moderare: ,miBigen®, ,,steuern®,

»lenken®) soll als ein Vorgehen verstanden werden, bei dem versucht wird, durch
Steuerung des Gesprichs und Lenkung der Kommunikation, Meinungsbildung und
Entscheidungsprozesse anzuleiten. Dabei soll das Gesprich jedoch nicht inhaltlich
bestimmt werden, sondern es geht vielmehr darum, die Diskussion durch die Nut-
zung bestimmter Moderationstechniken zu unterstiitzen. Diese Techniken dienen
als Handwerkszeug, um den Prozess zu gestalten (vgl. Klebert/Schrader/Straub

1987: 21t.).

11 Gerade aus der Themenzentrierten Interaktion (TZI) kommen hierbei interessante An-
satze. Einen weiteren ebenfalls hilfreichen Ansatz bietet dabei das Modell von Redlich
(2004), der die Schwierigkeiten der Konfliktmoderation sehr bildhaft als einen Gang durch
,unwirtliches Gelinde® beschreibt (vgl. ebd.: 21ff). Am Beginn der Konfliktmoderation
liegt die emotionale Wiiste, die Konfliktparteien haben kaum Kontakt zueinander, sie stel-
len eher eine ,,Wiiste der Fassaden® zur Schau. Nach der ersten Kontaktaufnahme geht der
Weg weiter durch den ,,Sumpf der Ziellosigkeit®. Jeder versucht, seine Sicht der Dinge zu
zementieren. Wenn ein gemeinsames Ziel gefunden ist, befindet man sich unversehens im
»Dickicht der Argumente®, da jede Seite weiterhin versucht, ihre Argumente darzustellen
und durchzusetzen. Nach der Klirung der unterschiedlichen Standpunkte kommt das ,,Ge-
birge der Sturheit™. Zwar sind alle Argumente genannt, dennoch will keiner nachgeben.
Hier sind kreative Regelungen gefragt, um die Positionen in Bewegung zu bringen und
nachhaltige Losungen zu finden.
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Glasl weist darauf hin, dass die Selbsthilfemdglichkeiten in einem Konflikt einge-
schrinkt sind. Seiner Ansicht nach bestehen sie auf den unteren Stufen (vgl. Glasl
2004: 396tt.; Glasl 2008: 141). Allerspatestens ab Stufe vier wird die Hilfe Dritter
notwendig, die versuchen, zu vermitteln. Jedoch kann diese Intervention Dritter
auch bereits friher notwendig werden. Die Moderation als Interventionsmethode
bietet sich laut Glasl vor allem fiir die Anwendung auf den unteren Eskalationsstu-
fen an (vgl. ebd.). Hierbei kann der Moderator darauf vertrauen, dass die Parteien
den Konflikt nach einigen Interventionen selbst bewiltigen kénnen. Der Schwer-
punkt der Intervention richtet sich auf die Klirung der Konfliktgegenstinde. Doch
auch die Klirung des Konfliktverlaufs und der Beziehungen spielt eine Rolle.
Schreitet die Eskalation weiter fort, sind als Konfliktlosungsmechanismen auch
Prozessbegleitung, klassische Vermittlung, Schiedsverfahren und Machteingriff
denkbar (vgl. Glasl 2004: 394). Deutlich wird an dieser Stelle, dass eine Konfliktl6-
sung leichter erreicht werden kann, je frither interveniert und eingegriffen wird.

Ohne bestreiten zu wollen, dass Konflikte in der Hochschullehre auch einen ho-
hen Eskalationsgrad aufweisen koénnen, sollen im Folgenden dennoch mikro-
soziale Konflikte mit geringem und mittlerem Eskalationsgrad fokussiert werden.
Sie kénnen als besonders typisch fir die Hochschullehre gelten und kommen sehr
hiufig vor. Fir die Bearbeitung dieser Konflikte soll die Moderationsmethode als
Interventionsméglichkeit vorgestellt werden. Danach werden Umsetzungsmoglich-
keiten in Konfliktfillen erarbeitet, die als Einzelmethoden, aber auch gesamter Ab-
lauf eines Moderationsprozesses dargestellt werden.

Die Moderationsmethode

Die mittlerweile als klassisch geltende Moderationsmethode entstand parallel zu
den gesellschaftlichen Entwicklungen in den 1960er Jahren, als Forderungen nach
mehr Beteiligung an Entscheidungsprozessen und nach mehr Orientierung an den
Bedirfnissen der Betroffenen lauter wurden. Waren die bisherigen Kommunikati-
onsprozesse haufig autoritir geprigt, sollte nunmehr verstirkt Mitbestimmung
moglich sein. Zudem hatte sich ein neues Bewusstsein tiber die Planbarkeit sozialer
Prozesse gebildet (vgl. Klebert/Schrader/Straub 2006: 15ff.).

Die Autoren der Moderationsmethode wollten mit der Entwicklung eines sol-
chen Vorgehens Kommunikation erleichtern. Die Moderationsmethode besteht aus
einer idealtypischen Abfolge mehrerer Moderationsphasen, die bei Besprechungen,
Workshops, Sitzungen oder Konfliktgesprichen zum Einsatz kommen konnen.
Ein kompletter Moderationszyklus kann viel Zeit beanspruchen, er kann jedoch
auch innerhalb einer Stunde abgeschlossen sein. Mittlerweile wurde auch eine
Kurzmoderation entwickelt, bei der nur einzelne Methoden herausgegriffen werden
(vel. Klebert/Schrader/Straub 1987). So kann die Moderationsmethode auch fle-
xibler gehandhabt werden. Jenseits ihrer gesellschaftlichen Bedeutung, die heute
vielfach in Vergessenheit geraten ist, sind viele methodische Bestandteile aus Ge-
sprachsrunden nicht mehr wegzudenken (z. B. Erwartungsklirung, Themensamm-
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lung etc.). Auch fir die Bearbeitung von Konflikten enthalt sie sehr produktive
Lt')sungsanséitze.12

Die Moderation lebt von der Aktivitit der Beteiligten. Mit ihr soll sicher gestellt
werden, dass jeder Teilnehmer seine Meinung duBlern kann. Alle Beteiligten neh-
men gleichberechtigt am Diskussionsprozess teil. Hierarchien sollen bei den Mei-
nungsbildungs- und Entscheidungsprozessen keine Rolle spielen. Die Moderati-
onsmethode betont Selbststindigkeit und Selbstbestimmung. Gleichzeitig ist die
Konsensorientierung ein weiteres Prinzip der Moderationsmethode. Entscheidun-
gen sollen in einer Art und Weise getroffen werden, dass alle zustimmen. Auch die
Autoren der Moderationsmethode denken, dass sich diese Methode vor allem dann
anbietet, wenn noch ein gemeinsames Interesse an der Konfliktlosung besteht:
,»Die Menschen kénnen sich zwar uneins sein, haben aber erkannt, dass sie grund-
satzlich ein gemeinsames Interesse an der Problemlésung haben. Dann ist Modera-
tion die geeignete Methode, um die Menschen in ein Gesprich miteinander zu
bringen® (Klebert/Schrader/Straub 2006: 221). Im Prozess spielt zudem die
Transparenz eine wichtige Rolle, die Situation wird tbersichtlicher, Unsicherheiten
werden vermieden.

Der Moderator

Die Aufgabe des Moderators besteht darin, die einzelnen Schritte der Moderati-
onsmethode anzuleiten und die Methoden anzuwenden. Somit ermdglicht er den
Beteiligten die effektive Zusammenarbeit. Der Moderator ist jedoch nicht fur die
inhaltliche Gestaltung verantwortlich. Vielmehr stehen die Anliegen der Beteiligten
im Mittelpunkt. An ihnen orientiert sich der Moderator. Seine eigenen Meinungen
und Ansichten stellt er zuriick und verhilt sich neutral.”

In dieser postulierten Neutralitit des Moderators mag mancher einen Wider-
spruch entdecken, wenn im vorliegenden Beitrag Hochschullehrende ermuntert
werden, selbst in dieser Rolle aufzutreten. Hochschullehrenden, die selbst nicht in
den Konflikt involviert sind, sollte es jedoch mdoglich sein, eine neutrale Stellung
gegentiber den Konfliktparteien einzunehmen. Sie sollten in der Lage sein, die Per-

12 Die Autoren betonen sogar, dass eine Moderation nur dann angebracht ist, wenn diver-
gierende Meinungen vorliegen: ,,Der Aufwand fiir eine Moderation lohnt sich nur, wenn
unterschiedliche Meinungen und Interessen ausgetauscht werden missen, um zu einer
gemeinsamen Losung zu kommen. Wenn sich alle einig sind oder aber nicht an einer ge-
meinsamen Ldsung interessiert sind, hat es meist nicht viel Sinn, zu moderieren” (Kle-
bert/Schrader/Straub 1987: 32).

13 Diese Neutralitit des Moderators betont auch Redlich (2004: 10): ,,Man ist systemfremd
und neutral, hat keine eigenen ,Aktien‘ im Spiel. Die eigene Rolle ist klar definiert. Man ist
nur fiir die Strukturierung der Konfliktbearbeitung zustindig, nicht aber fiir die inhaltliche
Losung. Ein eindeutiger Auftrag kann mit der Gruppe formuliert werden und (...) man
bekommt einen Fehlschlag seiner Bemithungen spiter nicht stindig unter die Nase gerie-
ben.” (2004: 10) Der Autor weist jedoch auch darauf hin, dass eine solchermallen klare
Trennung in der Praxis nicht immer vorkommt.
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spektiven der Konfliktparteien nachzuvollziehen und von einseitigen Schuldzuwei-
sungen Abstand zu nehmen. Sollten Hochschullehrende in manchen Fillen doch
zu stark in den Konflikt verwickelt sein, kann tiber Formen der kollegialen Unter-
stiitzung nachgedacht werden.

Der Moderator versucht, ein positives Klima unter den Beteiligten herzustellen,
das diese arbeitsfihig macht. Er bemiiht sich, alle Beteiligten einzubeziehen: ,,Im
Gegensatz zum Lehrer, Trainer oder Vorgesetzen hat der Moderator gewisserma-
Ben eine Hebammenfunktion: Er hilft den Beteiligten, sich selbst zu verstehen, ihre
Ziele und Winsche zu formulieren, Lésungen zu erarbeiten und die Umsetzung
sicher zu stellen. Die Moderationstechniken sind sein Handwerkszeug, wihrend der
Moderationsprozess eher etwas mit kiinstlerischer Gestaltung zu tun hat: Er ver-
langt Intuition und Einfuhlungsvermégen® (Klebert/Schrader/Straub 1987: 8).

Wichtig ist, dass sich der Moderator im Vorfeld dariber Gedanken macht, wer
die Beteiligten sind (woher sie kommen, was sie tun etc.), wie sie sich zusammen-
setzen (hierarchisch, funktional, nach Tatigkeiten, Interessenlage etc.) und welche
Ziele, Erwartungen und Absichten sie verfolgen. Zudem muss geklirt werden, was
die Beteiligten mitbringen (Vorwissen, Kenntnisse, Hintergriinde, Fachwissen etc.),
welche Konflikte aufgetreten sind bzw. noch auftreten kénnen (hier kommen die
Analyseschritte von Glasl zum Tragen), welche Haltungen zum Konflikt bestehen
und was nach der Moderation passieren sollte. Wichtig sind auch Fragen nach den
vielleicht bereits gesammelten Erfahrungen der Beteiligten mit der Moderationsme-
thode sowie deren Haltungen gegeniiber dieser Methode. Auch die Klirung der
Rahmenbedingungen ist von hoher Bedeutung (vgl. Klebert/Schrader/Straub
2006: 165t.).

Das Frageverfahren

Da im Moderationsprozess keine inhaltliche Kompetenz vorausgesetzt wird und an
dieser Stelle keinerlei Leistung seitens des Moderators erforderlich ist, spielt viel-
mehr das Stellen von Fragen eine zentrale Rolle. Der Moderator stellt keine Be-
hauptungen auf, sondern er formuliert zu passenden Gelegenheiten immer wieder
Fragen. Das Ziel der Fragen besteht darin, die Beteiligten einzubeziehen, das Wis-
sen der Beteiligten zu aktivieren und etwas tber ihre Haltung zu erfahren, Arbeits-
schritte abzustimmen und einen Konsens herzustellen.

Die wichtigsten Fragen sind:
* Offene Fragen (z. B. Welche Themen sollen wir heute bearbeiten?)
* Pragen, die eine differenzierte Antwort erméglichen (z. B. Was erwarten Sie
von dieser Veranstaltung?)
* Fragen, die zur Beantwortung reizen (z. B. Wie sehen Sie das denn?)
* Fragen, die fir alle verstindlich sind.
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Fragen, die nicht gestellt werden sollen, sind rhetorische Fragen, Ja/Nein-Fragen,
peinliche Fragen, inquisitorische Fragen, Suggestivfragen, Fangfragen und Recht-
fertigungsfragen (vgl. ebd.: 101).

Die Visualisierung

Die Visualisierung ist ein sehr wichtiger Bestandteil der Moderationsmethode. Sie
ermoglicht das schnelle Zusammentragen, Strukturieren und Bearbeiten von Inhal-
ten. Dadurch sind sowohl der Gesamtzusammenhang, als auch Einzelaspekte je-
derzeit fur alle Teilnehmer transparent und sichtbar. Das konzentrierte, sachliche
und systematische Arbeiten wird dadurch unterstiitzt. Pinnwinde, Kirtchen in
verschiedenen Farben und Formen, Stifte sowie Klebepunkte sind Basisbestandteil
der Arbeit (vgl. ebd.: 92ff.).

Die Moderationsphasen

Nachdem der Moderator im Vorfeld einer Konfliktmoderation eine eingehende
Situationsanalyse zum Konflikt durchgefithrt hat (vgl. Teil 11 Kapitel 1, 2 und 3),
kann der Ablauf der eigentlichen Moderation in unterschiedliche Phasen eingeteilt
werden. Hier soll eine Orientierung an sechs Phasen erfolgen (vgl. Kle-
bert/Schrader/Straub 2006: 95ff.)."* Entsprechend dieser Phasen finden sich im
Anhang einige ausgewihlte Methoden, die sich fir Konfliktgespriche eignen.

® Einstieg

Hier geht es beim Konfliktgesprich um die Formulierung von Regeln fiir die
Kommunikation. Die Erwartungen und Zielvorstellungen der Beteiligten wer-
den ebenso geklirt, wie die Methodik, nach der vorgegangen werden soll. In
dieser Phase geht es auch darum, eine Konfliktsystematik zu entwerfen.

® Themen sammeln

Die Themen, um die sich der Konflikt dreht und die bearbeitet werden kon-
nen, werden im Anschluss daran gesammelt. Dies verschafft einen Uberblick
und inhaltliche Transparenz.

" Thema auswahlen

Es muss davon ausgegangen werden, dass nicht alle Themen bearbeitet wer-
den konnen. Darum missen Schwerpunkte gesetzt und einzelne Themen-
komplexe herausgegriffen werden. Wenn mehrere Punkte aufgenommen wer-
den sollen, kann eine Reihenfolge bestimmt, bzw. eine Priorititenliste erstellt
werden.

14 Redlich unterscheidet hier zwischen fiinf Phasen: (1) Vorgesprich; (2) zwischenmensch-
lichen Kontakt stiften; (3) Konfliktthemen sammeln und Vorgehen vereinbaren; (4) Sicht-
weisen der Konfliktpartner kliren; (5) Positionen in Bewegung bringen und Regelungen
aushandeln (vgl. Redlich 2004: 31).
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® Thema bearbeiten

Je nach GroBe der Gruppe wird das erste Thema konkret bearbeitet. Danach
folgen die weiteren Themen. Wichtig ist hierbei, die Ebenen der Konfliktin-
tervention einzubeziehen und darauf zu achten, dass sowohl Perzeptionen,
Gefithle und Einstellungen, Willen und duflere Verhaltensweisen bearbeitet
werden.

" MaRnahmen planen

Hierbei wird fest gelegt, welche Maf3nahmen konkret ergriffen werden sollen.
Die Struktur fiir das weitere Vorgehen wird fest gelegt. Verantwortlichkeiten
und Termine werden fixiert.

® Abschluss

Am Ende des Prozesses erfolgt die Reflexion des Vorgehens. Es geht um eine
Bewertung, ob die Erwartungen erfiillt wurden, das Vorgehen gut war und die
Ergebnisse zufriedenstellend sind."

Krainz/Simsa (2005) weisen auf die rechte Balance des Moderators hin. So kann es
geschehen, dass Moderatoren ihre Rolle sehr vorsichtig austiben und dadurch nicht
wahrgenommen werden. Oder sie agieren zu rigide und wirken damit stérend auf
den Moderationsprozess. Auch eine zu starre Ausrichtung an den inhaltlichen
Fragestellungen kann kontraproduktiv sein, weil dann die Konfliktparteien zu
wenig zum Zuge kommen (vgl. ebd.: 294).

15 Redlich plidiert an dieser Stelle dafiir, Losungen systematisch aufzuschieben. Konflikte
sind unangenehm und meist will man sie schnell los werden. Dem sollte man sich widet-
setzen.
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Ein Konflikt in der Hochschullehre — Teil IV

Die Studentin und der Student finden sich zur Konfliktmoderation im Biro des Do-
zenten ein. Die Stimmung zwischen beiden ist angespannt. Der Student &ufert
gleich zu Beginn, dass er nicht wisse, warum er zu einem solchen Gesprach kommen
und was dies bringen solle. Der Dozent bleibt gelassen. Ausgehend vom letzten Ge-
sprach hat er sich bereits Konfliktgegenstand, Konfliktverlauf und Grundeinstellun-
gen zum Konflikt vergegenwaértigt. Auch hat er sich tberlegt, welche Erwartungen
die Studentin und der Student wohl haben und wie die Konfliktmoderation wohl en-
den kdnnte. Der Dozent erlautert zunachst die Rahmenbedingungen des Gesprachs
und verweist auf seine Rolle als neutraler Gesprachsgestalter, der nicht auf den in-
haltlichen Ausgang des Gesprachs einwirkt. Auch die Einhaltung von Kommunikati-
onsregeln gehdre zu seinen Aufgaben.

Im Moderationsprozess bricht bereits bei der Klarung der Erwartungen der Konflikt
wieder auf. Beide Konfliktparteien beschuldigen sich gegenseitig, mit ihrem Verhal-
ten Schuld an der schlechten Zusammenarbeit zu sein. Doch auch die Gemeinsam-
keit, dass beide ein gutes Referat halten wollen, wird deutlich. Damit zeigen sich die
Parallelen zum ersten Gesprach mit den Konfliktparteien. Als zentrales Thema greift
der Dozent diesen Punkt auf und beginnt die Bearbeitung mit einer detaillierten
Problemanalyse, die Uber dieses erste Gesprach hinaus geht. Durch das allmé&hliche
Herausarbeiten von Einstellungen, Haltungen und Sichtweisen, die sich hinter dem
Verhalten verbergen, zeigen sich die Unvereinbarkeiten zwischen den Konfliktpartei-
en noch deutlicher. Die eigentliche Konfliktursache wird offensichtlich. Der Student
hat ein groRRes Interesse an der Thematik sowie einen starken Ehrgeiz, das Referat
so gut wie moglich zu bearbeiten. Fur ihn soll das Referat sogar die Grundlage fur
seine spétere Abschlussarbeit bilden. Durch eine vermeintlich schlechte Leistung
sieht er gewissermalen seinen Studienabschluss bedroht. Die Studentin ist ebenfalls
sehr interessiert an der Thematik und mochte auch eine gute Leistung zeigen, je-
doch langst nicht im selben MaRe wie der Student. Sie legt einen grof3eren Pragma-
tismus an den Tag. Fur sie stellt das Referat einen von mehreren Leistungsnachwei-
sen dar, die sie im Semester bewaéltigen muss. Diese Gegensatze fuhrten zu hochst
unterschiedlichen Arbeitsweisen. Gerade diese neuen Informationen nehmen die
beiden Parteien Uberrascht zur Kenntnis. Ohne die Klarung der gegenseitigen Erwar-
tungen waren ihnen diese bisher nicht bewusst.

Auf dieser neuen Grundlage planen die Studentin und der Student die weiteren MalR3-
nahmen zur Zusammenarbeit und halten diese schriftlich fest. Die Studentin zeigt
Versténdnis fur die Haltung des Studenten und will kinftig zuverlédssiger arbeiten.
Sie gibt die Zusage, ihren Teil bis in wenigen Tagen fertig zu haben. Der Student
erkennt, dass die Bearbeitung des Referats fir die Studentin nicht dieselbe Bedeu-
tung hat wie fur ihn und dass er an das Referat andere Mal3stdbe anlegen sollte. Mit
Aspekten, die Uber die Vorbereitung des Referats hinaus gehen, will er sich klinftig
direkt an den Dozenten wenden.

Das abschlieBende Stimmungsbild spiegelt die Uberraschung der beiden Parteien
wider, die nun mehr Versténdnis fureinander haben. Beide &ulern sich positiv Uber
die Konfliktmoderation.
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4 Ausblick

Konflikte als ,,grundsitzliche Moglichkeit der Form des Sozialen® (Bonacker 2002:
15) sind gekennzeichnet durch Universalitit und Ubiquitit (vgl. Imbusch 20006:
144), sie sind konstitutiv fir das Zusammenleben und stellen eine Form der Verge-
sellschaftung dar (vgl. Simmel 1995: 285f.). Konflikte machen somit auch vor der
Hochschullehre nicht Halt. Nur hat sich die Hochschullehre bisher wenig mit ih-
nen auseinandergesetzt (vgl. Kapitel 2.3). Der vorliegende Beitrag macht deutlich,
dass sich die Hochschullehre jedoch mit der Konfliktthematik beschiftigen sollte.
Denn darin liegt die Moglichkeit, im Sinne eines ,,didaktischen Dreiecks™ Lehre
und Studium im Gefuge von Lehrenden, Lernenden und wissenschaftlichem Wis-
sen zu verorten (vgl. Wildt 2006: 2) und positiv zu gestalten. Hochschullehrende
haben dabei die ,,asymmetrisch vergebene Chance® (Worner 2006a: 4) zur Gestal-
tung: ,Lehrende bewegen sich (...) unentrinnbar in einem (...) didaktischen
Gestaltungsraum. Man kann in Lehrkontexten mehr oder weniger reflektiert und
qualifiziert, nicht aber nicht didaktisch handeln* (Wildt 2006: 5). Dem Phinomen
Konflikt sollte also ein systematischer Ort in der Hochschullehre gegeben werden.
Um Konflikte mit niedrigem Eskalationsniveau zu bearbeiten, die in der
Hochschullehre hiufig vorkommen, bietet sich der Einsatz der Moderationsmeth-
ode an. Zwar muss hierfiir Zeit investiert werden. Die positiven Effekte auf die
beteiligten Konfliktparteien, auf Hochschullehrende und auf das Umfeld gleichen
dies jedoch aus.

Um ein solches Vorhaben umzusetzen ist erstens ein Wissen tiiber Konflikte not-
wendig. Wie wichtig eine theoretische Einordnung des Konfliktbegriffs ist, zeigen
die eben wiederholten Darstellungen, die in Kapitel 1 und 2 in Teil II nachzulesen
sind. Wenn keine Einordnung erfolgt, gerit der Konfliktbegriff leicht zum Con-
tainerbegriff (Glasl 2004: 15), in dem sich alles Mégliche sammelt. Im vorliegenden
Beitrag wurden aus einer interaktionistischen Perspektive vorwiegend mikro-soziale
Konflikte mit geringem und mittlerem Eskalationsgrad fokussiert.

Zweitens sollten Hochschullehrende tiber methodische Kenntnisse zum Umgang
mit Konflikten verfigen. Hierzu zihlen sowohl analytische Fahigkeiten, die ein-
erseits dabei helfen, die Ausprigungen des Konfliktes so genau wie mdéglich zu
bestimmen (vgl. Glasl 2004) und die auch Hilfestellungen zur Bestimmung des
Eskalationsgrads von Konflikten geben (vgl. ebd.: 233-309). Andererseits sollten
die Fihigkeiten der Konfliktbearbeitung gestirkt werden. Eine solche Form der
Konfliktbearbeitung wurde mit der Moderationsmethode vorgestellt (vgl. Kle-
bert/Schrader/Straub 1987; Klebert/Schrader/Straub 2006).

Als dritter Punkt, der bisher wenig Beachtung fand, kommt die eigene Haltung
zum Konflikt hinzu. Herrmann (2006: 11) weist darauf hin, dass jeder Mensch eine
eigene ,,Konfliktbiographie® besitzt: ,,Das Phinomen ,Konflikt* hat im Gegensatz
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zu vielen anderen fachlichen Themen auch eine personliche Dimension, die sich
nur schwer aus der Beschiftigung mit dem Thema heraushalten lasst. (...) Jede(r)
hat seine eigene ,Konfliktbiographie® als Teil seiner Personlichkeitsentwicklung,
jede(r) ist stindig im Alltag in Konflikte verstrickt”. Der Umgang mit Konflikten
erfordert also auch Selbstreflexion: Wie erkenne ich Konflikte? Welche Einstellung
habe ich zum Konflikt? Wie reagiere ich auf Konflikte? Wie gehe ich mit Konflik-
ten um? etc. Durch die Reflexion der eigenen Haltung zu Konflikten und ebenso
zum eigenen Konfliktverhalten kann ein tieferes Verstindnis fir die Thematik ent-
wickelt werden. Solche Reflexionen kénnen zur Professionalisierung beitragen (vgl.
Dalheimer/Fodor 2005).

In diesem Sinne ist Hiltrud von Spiegel zuzustimmen, wenn Hochschullehrende
durch ein solches Vorgehen umfassende Kompetenzen erwerben, was die Bearbei-
tung von Konflikten anbelangt: ,,Der Kompetenzbegriff ist ein relationaler Begriff,
denn er stellt eine Beziehung her zwischen den (...) Kenntnissen (Wissen), den
Fahigkeiten und Fertigkeiten (Kénnen) und den Motiven und Interessen (Wollen,
Haltungen)“ (Spiegel 2004: 82). So gesehen wird eine aktive Auseinandersetzung
mit Konflikten lingst nicht nur zum Gewinn fiir die Studierenden.
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Anhang

Die Autoren der Moderationsmethode verstehen diese als ein Handwerk oder
eine Kunst, das Gesprach zwischen Menschen sinnvoll und ergebnisreich zu
gestalten. Je nach Phase, in der sich die Moderation befindet, eignen sich
verschiedene Methoden, um den Gesprachsablauf zu gestalten. Auch flr
Konfliktgesprédche bieten sich hier hilfreiche Anregungen. An dieser Stelle
maochte ich eine kleine Auswahl an Methoden prasentieren. Diese Auswahl
ist willktrlich, deren Ursprung findet sich meist bei den Autoren der Modera-
tionsmethode (vgl. Klebert/Schrader/Straub 1987; Klebert/Schrader/Straub
2006; Redlich 2004)

Einstieg
Erwartungsabfrage: Die Konfliktparteien werden gefragt, welche Erwartungen sie
an das Gesprach haben. Die benannten Punkte werden auf Moderationskartchen
festgehalten. Hier kann auch mit Symbolen gearbeitet werden (z. B. gelbe, runde
Karte fur ,Sonne“ — was muss passieren, dass es gut verlauft; Karte in Wolkenform
— was muss passieren, dass es schlecht verlauft).

Satzerganzung: Die Konfliktparteien werden aufgefordert, Satze zu ergénzen (z. B.
»Fur mich wére ein Erfolg des Gespréchs, wenn...”, ,,Fur mich darf nicht passieren,
dass...”).

Themen sammeln

Themenspeicher: Die Konfliktparteien notieren jeweils einen Punkt auf einer Mode-
rationskarte, der ihnen wichtig erscheint. Diese Punkte werden anschlielend auf
einer Pinnwand visualisiert.

Abfrage auf Zuruf/Problemspeicher: Die Konfliktparteien nennen Punkte, die
ihnen wichtig erscheinen. Der Moderator notiert diese Punkte an einer Tafel oder auf
einem Flipchart-Blatt. Hierdurch kénnen weitere Assoziationen entstehen.

Themen auswahlen

Themenspeicher mit Mehrpunktabfrage: Die Themen werden an einer Tafel
gesammelt. Die Konfliktparteien erhalten Klebepunkte und vergeben diese Klebe-
punkte je nach Wichtigkeit des Themas. Hieraus ergibt sich auch eine Priorisierung
der Punkte. Wichtige Punkte erhalten mehr Klebepunkte als unwichtige.
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Themen bearbeiten

Problem-Analyse-Schema: Auf einer Pinnwand wird eine vierspaltige Tabelle auf-
gezeichnet. Die Uberschriften lauten: ,Wie AuRert sich das Problem?“, ,Was kénnte
die Ursache sein?“, ,Was kdnnte getan werden?“, ,Was sprache dagegen?“. Der
Moderator stellt diese Fragen den Konfliktparteien und sammelt deren Zurufe in der
Tabelle. Hierdurch wird das Problem in Teilprobleme gegliedert.

Netzbild: Auf einer Pinnwand wird in der Mitte ein Kreis befestigt, der das Thema
beinhaltet. Dieses bildet den Ausgangspunkt eines Netzbildes. Das Bild wird durch
die Zurufe der Teilnehmer ergénzt, die der Moderator sammelt. Hierbei werden die
Strukturen und Zusammenhéange deutlich.

Wiunsche-Matrix: Die Konfliktparteien notieren zunéchst fur sich selbst auf Kart-
chen, welche Wiinsche sie an die Gegenpartei haben. Die Frage ,,Was soll wer in der
Zukunft verandern?“ wird auf ein graues Kartchen geschrieben, die Frage ,,Was soll
wer in Zukunft beibehalten?“ kommt auf ein weilles Kartchen. Diese Winsche sollten
maoglichst knapp und realisierbar sein. Diese werden auf folgender Matrix notiert:

Wiuiunsche
wer/an wen Michael Doris Simon
Michael
Doris
Simon

In der Auswertung werden diese Punkte besprochen und nach vier Gesichtspunkten
geordnet, die jeweils mit einem Klebepunkt markiert werden:

Grin = Die angesprochene Person kann und will den Wunsch erfillen;

Gelb = Die angesprochene Person will den Wunsch erfullen, weil3 aber nicht
genau, wie (Problemldsebedarf)

Blau = Die angesprochene Person sieht die Situation anders (Klarungsbedarf)

Rot = Die angesprochene Person will den Wunsch nicht erftllen, weil er ihren

Zielen widerspricht (Verhandlungsbedarf)

MalRnahmen planen

Tatigkeitskatalog: Auf einer Tafel wird in einer Tabelle das weitere Vorgehen fest
gehalten: Wer macht was, mit welchem Ziel, bis wann und bis wann gibt er Uber die
Erledigung Ruckmeldung?

TBHD 7/1 | 2011 KONFLIKTE IN DER HOCHSCHULLEHRE SEITE 35




Abschluss

Stimmungsbarometer: Anhand eines aufgezeichneten Barometers sollen die Kon-
fliktparteien ihre Stimmung schildern — ist diese sehr gut, bzw. heil3, oder eher ab-
gekdhlt, bzw. kalt? Hierbei kénnten die Beteiligten auch einzelne Klebepunkte auf
einem Plakat vergeben.
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