
W kierunku praktyki

Aus der Praxis

Manfred Riegger „Gdy dwoch sig kloci, trzeci pomoze!” Rozsqdzenie
sporu jako akt zapobiegania pizemocy i ksztaHowania
sumienia w szkole podstawowej

„Wenn zwei sich streiten -  hilft der Dritte!”
Streitschlichtung als gewaltpräventive
und gewissensbildende Handlung in der Grundschule

„Gdy dwöch si£ kloci...” -  tak zaczyna si?
znane niemieckie przyslowie. Klötnia to sytua-
cja, ktor^ takze w szkole mozna cz?sto zaobser-
wowac: na dziedzincu szkolnym biegajq uczniowie
i uczennice. Jeden z uczniöw wbiega na drugie-
go, uderzaj^c go w r$k$, ten natomiast oddaje mu,
i to w brzuch, po czym zaczyna si? placz. Takie
lub podobne sceny mogq byc cz^sciq szkolnej co-
dziennosci. Zabawa przeradza si$ w werbalny spör,
ktöry nast^pnie doprowadza do r?koczynöw. Co
mozna na to poradzic? Co Pan/Pani jako dyzuru-
jqcy nauczyciel wybralby w tym wypadku: zakori-
czyc ten spör lagodnq perswazjq czy krzykiem?
A moze dac reprymcnd§? Ukarac jednego z chlop-
cöw czy obu? Jak?

Mimo ze wspomniana scena w röznych wer-
sjach zdarza si$ w zyciu szkolnym, to jednak rzad-
ko z gory zastanawiamy si? nad tym, jak takie sy-
tuacje mog4 byc wykorzystane jako punkt wyjscia
pedagogicznego podejscia do problemu przemocy
-  przez poszczegölnych nauczycieli, przez nauczy-
ciela religii lub przez rad? pcdagogiczmp W ar-
tykule omöwi si? nast^pujqce zagadnienia: pojp-
cie przemocy (1), program rozsqdzania sporöw
i jego efekty zapobiegania przemocy (2), co roz-
s^dzanie sporöw ma wspölnego z religiq (3), szan-
se ksztaltowania sumienia w kontekscie naucza-
nia wi^zqcego rözne przedmioty (4). Na koricu
przedstawimy konkluzjf (5).

„Wenn zwei sich streiten . . .”, so beginnt eine
bekannte deutsche Weisheit. Streiten ist eine Si­
tuation, die auch im schulischen Bereich häufig zu
beobachten ist: Auf dem Pausenhof rennen Schüler
und Schülerinnen herum. Ein Schüler rennt auf
einen anderen zu und schlägt ihn auf den Arm.
Dieser schlägt zurück und zwar in Richtung Bauch­
gegend, worauf ein Weinen beginnt. Solche oder
ähnliche Szenen können Teil des Schulalltags sein!
Aus einem Spiel entwickelt sich eine verbale Aus­
einandersetzung, die sich zu einem tatkräftigen
Streit auswächst. Was ist hier zu tun? Was würden
Sie als aufsichtführende Lehrperson in diesem Fall
tun? Wortgewandt oder gar wort-gewaltig den Streit
beenden? Zu einer Standpauke ansetzen? Einen
der Jungen oder beide bestrafen? Wie?

Obwohl diese angedeutete Szene in Abwand­
lungen nicht selten im Schulalltag vorkommt,
wird kaum im Voraus darüber nachgedacht, wie
solche Situationen als Ausgangspunkt für einen
produktiven Umgang mit Gewalt genutzt werden
könnten -  weder von den einzelnen Lehrpersonen,
von den Religion unterrichtenden Lehrpersonen
oder gar von der Lehrerkonferenz insgesamt. Eine
solche Reflexion soll im Folgenden nach einer Be-
griffsklärung von Gewalt (1) dadurch erfolgen, dass
zunächst exemplarisch ein Streitschlichterprogramm
und dessen gewaltpräventive Wirkungen dargestellt
(2), auf ihre religionspädagogische Vereinbarkeit
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1. Przemoc w szkole -  czym ona jest?

Z wielu teorii odpowiadajqcych na pytanie,
co nalezy rozumiec pod poj?ciem przemocy1, wy-
mieni si? propozycj? utworzonq specjalnie na po-
trzeby szkoly jako miejsca uczenia si?: przemoc
to „celowe, bezposrednie uszkodzenie drog^ fi-
zycznq i/lub psychiczn^ i werbalnq skierowane
przeciw osobom lub rzeczom”2 . W literaturze ist-
nieje daleko idqca zgodnosc co do tego, ze poj?cie
przemocy ugruntowane teoretycznie, empirycz-
nie i pedagogicznie nie moze bye redukowane
tylko do fizyeznej przemocy, oraz ze oddzielenie
go od poj?cia agresji wydaje si? problematycz-
ne, stqd okreslenia „przemoc” i „agresja” cz?sto
uzywane jako synonimy3.

W zwiqzku z cz?stym wyst?powaniem prze­
mocy w naszych szkolach, wydarzenia z Freising
i Erfurtu oraz liezne sprawozdania prasowe mogq
wywolywac wrazenie, ze w szkolach ,,ci?zkie”
akty przemocy staly si? rzeczq codziennq. Bada-
nia empiryezne temu -  co prawda -  przeczq, po-
twierdzajq jednak, ze ,,w zyciu szkolnym szero-
ko rozpowszechnione stj. mi?dzy uezniami ataki
werbalne -  wymyslanie i ublizanie”4.

Nalezy odrzucic proste wzory wyjasnienia po-
wstania i przewidywania fenomenöw przemocy
u uezniow w szkole, poniewaz wieloprzyczyno-
we modele wyjasnienia dokladniej ujmujq stan
faktyezny. W kontekscie niniejszego tematu szcze-
gölne znaczenie ma przypisywanie duzego zna-
czenia atmosferze szkolnej, czyli subiektywnemu
postrzeganiu i ocenianiu srodowiska szkolnego
przez uezniow i uczennice5 oraz poszczegölnych
klas jako social setting6. Wyniki badari PISApre-
cyzuj^ ten problem w dziedzinie kooperaeji i ko-
munikaeji w ten sposöb, ze szczegölne znaczenie
majq raczej indywidualne cechy, jak na przyklad
plec (m?ska), tlo rodzinne (warstwa slabsza so-
cjalnie) i indywidualna ocena relacji mi?dzy uezniem
a nauczycielem ze strony poszczegölnych uezniow,
mniejsze natomiast ogölne cechy szkoly7.

hin geprüft (3) und die Chancen für eine Gewis­
sensbildung im Zusammenhang mit einem facher­
verbindenden Unterricht skizziert werden (4) be­
vor der Schluss meine Darlegungen abrundet (5).

1. Gewalt in der Schule -  was ist das?

Aus der Fülle an zur Verfügung stehenden Theo­
rien, was unter Gewalt zu verstehen sei1, soll hier
ein speziell für den Lemort Schule eingebrachter
Vorschlag angeführt werden: Gewalt soll als „eine
zielgerichtete direkte Schädigung begriffen wer­
den, die unter körperlichem Einsatz und/oder mit
psychischen und verbalen Mitteln erfolgt und sich
gegen Personen und Sachen richten kann”2. Weit­
gehende Einigkeit besteht in der Literatur einer­
seits darin, dass sich ein theoretisch, empirisch
und pädagogisch fundierter Gewaltbegriff nicht
auf körperliche Gewalt allein reduzieren lässt und
dass eine Abgrenzung vom Aggressionsbegriff
problematisch erscheint, weshalb Gewalt und Ag­
gression häufig synonym verwendet werden3.

In Bezug auf die Häufigkeit von Gewalter­
scheinungen an unseren Schulen könnten die Vor­
kommnisse von Freising und Erfurt sowie viele
Presseberichte den Eindruck erwecken, dass in
unseren Schulen eine Veralltäglichung „harter”
Gewalttaten eingetreten ist. Empirische Forschun­
gen widerlegen dies zwar, bestätigen jedoch, dass
„verbale Attacken, ... Beschimpfungen und Be­
leidigungen zwischen Schülern im Schulalltag weit
verbreitet sind”4.

Für die Entstehung und Vorhersage von Ge­
waltphänomenen bei Schülern und Schülerinnen
in der Schule sind einfache Erklärungsmuster abzu­
lehnen, denn multikausale Erklärungsmodelle er­
fassen den Sachverhalt präziser. Für unseren Zu­
sammenhang ist von besonderer Bedeutung, dass
dem Schulklima, also der subjektiven Wahrnehmung
und Bewertung der schulischen Umwelt durch die
Schülerinnen und Schüler5, und der einzelnen Schul-
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Ze wzgl?du na to, ze w szkole procesy ucze-
nia si? majq szczegölne znaczenie, wydaje mi si?
pomocny -  rozwini?ty przez norweskiego psy-
chologa Dana Olweusa -  ogölnoszkolny program
zapobiegania i elim inowania przemocy oparty na
podejsciu teorii uczenia si? i uwzgl?dniaj^cy nie
tylko sprawcöw przemocy, tak jak u wielu innych
autoröw, lecz takze jej ofiary -  nauczycieli i ro-
dzicöw 8. Zw raca si? tu uwag? na mobbing lub
bullying, przy czym mobbing  bardziej dotyczy
dorostych, a bullying odnosi si? raczej do szko-
ly, gdzie wyst?puje zwlaszcza w slabo kontrolo-
wanych obszarach systemu szkolnego o struktu-
rze hierarchicznej. Jest to sytuacja, gdy jeden lub
wi?cej uczniöw regulamie i przez dluzszy czas jest
atakowanych przez innych, zazwyczaj silniejszych
fizycznie. Istnieje wiele sposoböw gn?bienia: nalezq
do nich werbalne i fizyczne ataki, jak  röwniez
Strategie posrednie, np. rozpowszechnianie plo-
tek lub wykluczenie z grupy. Ofiary zazwyczaj nie
maj^ zadnych szans, prawie w ogöle nie mogq
si? bronic; w ten sposöb moze powstac zamkni?-
ty krqg przemocy9. W ilustracji 1 w sposöb mocno
uproszczony przedstawiono teoretyczne stanowi-
sko Olweusa, przy czym nalezy zwröcic uwag?
na to, ze -  co prawda -  wspom niany zamkni?ty
krqg czgsto ma miejsce, ale nie musi przydarzac
si? w kazdej indywidualnej sytuacji.

Akt przemocy wedlug tego modelu prowadzi
do nast?pujqcych reakcji: ofiary reagujq najpierw
bezradnosciq, niepewnosci^ siebie i strachem, co
na dluzszy met? prowadzi do biemosci, rezygnacji
i milczenia. Cz?sc innych uczniöw reaguje strachem,
podczas gdy pozostali sq zafascynowani. Wynikiem
tego je s t biem osc, postaw a „gapiöw” i konfor-
mizm. Nauczyciele nierzadko sq niezdecydowani,
niezgodni i bezradni. Prowadzi to do dzialania
slabego, niezdecydowanego lub do braku dziala­
nia. Slabo lub wcale nie poinformowani o aktach
przemocy rodzice nie mog^ wi?c zareagowac.

Akt przemocy rozumie si? tu jako nabyty wzör
zachowania agresywnego, ktöry zostaje zdecydo-

klasse als sozialem Setting6 eine hohe Relevanz
beigemessen wird. Diese Befunde werden durch
die Daten der PISA-Studie im  Bereich Koopera­
tion und Kommunikation dahingehend präzisiert,
dass besonders individuelle M erkmale wie Ge­
schlecht (männlich), fam iliärer Hintergrund (so­
zial schwächere Schicht) und die individuelle Ein­
schätzung der Schüler-Lehrer-Beziehung durch die
einzelnen Schüler und Schülerinnen von Bedeutung
sind und weniger globale Schulmerkmale an sich7.

Weil gerade für den schulischen Bereich Lern­
prozesse von besonderer Bedeutung sind, scheint
mir das vom norwegische Psychologen Dan Olweus
entwickelte schulumfassende Programm zur Gewal­
tintervention und -prävention hilfreich zu sein,
das auf lem theoretischen Ansätzen basiert und
im Unterschied zu vielen anderen Autoren nicht nur
Gewalttäter im Blick hat, sondern ebenso Gewaltop­
fer, Lehrende und Eltern8. Als besondere Ausprä­
gungsform von Gewalttat wird hier das „Mobben”
bzw. „Bullying” berücksichtigt, wobei „Mobben”
stärker auf den Erwachsenenbereich und „Bully­
ing” stärker auf den schulischen Bereich bezogen
wird, in welchem es besonders in kontrollschwachen
Räumen im ansonsten hierarchisch strukturierten
Schulsystem vorkommt. Es meint eine Handlung,
bei der eine oder mehrere Schüler bzw. Schülerinnen
von anderen, meist physisch Überlegenen, regel­
mäßig und über einen längeren Zeitraum hinweg
angegriffen wird bzw. werden. Dabei sind die Vor­
gehensweisen des Drangsalierens vielfältig: Verba­
le und körperliche Angriffe gehören ebenso dazu
wie indirekte Strategien (z. B. Gerüchte in die
Welt setzen, Ausschluss aus der Gruppe). Die Opfer
sind in aller Regel klar unterlegen, so dass sie
sich kaum zur Wehr setzen können und sich ein
Teufelskreis der Gewalt entwickeln kann9. Im Schau­
bild 1 werden die theoretischen Positionen von
Olweus stark vereinfacht wiedergegeben, wobei
darauf hingewiesen werden muss, dass der beschrie­
bene Teufelskreislauf zwar häufig zu beobachten
ist, aber im Einzelfall nicht zutreffen muss.
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Ilustracja 1: Zamkni^ty krqg przemocy wedlug Olweusa

Czynniki maj$ce wplyw:
Rodzinne wzory wychowania
-  odrzucenie emocjonalne
-  danie calkowicie wolnej r?ki
-  ostre kary, przemoc
Czynniki genetyczne i czynniki
osobowosci

Reakcja dotkni^tych przemocy
„Ofiara”:
-  bezradna, niepewna siebie,
przestraszona

Inni uczniowie:
-  przestraszeni lub tez zafascynowani
Nauczyciele i inni dorosli:
-  niezdecydowani, niezgodni, bezradni
Rodzice:
-  slabo poinformowani, bezradni

¥

(Nabyte) wzory agresy wnego
zachowania:
-  dodatkowe nasilenie (np. zalet)
-  Charakter modelowy (np. podziw ze
strony rowies'nikow, brak sankcji)

Reakcje dotkni^tych przemocy:
„Ofiara”:
-  biemosc, rezygnacja, milczenie
Inni uczniowie i röwiesnicy:
-  biemosc, postawa „gapiow”, konformizm
Nauczyciele i inni dorosli:
-  dzialanie slabe, niezdecydowane lub w ogole brak
dzialania
Rodzice:
-  reakcja nie jest mozliwa

Schaubild 1: Teufelskreislauf der Gewalt nach Olweus

Einflussfaktoren:
Familiäre Erziehungsmuster
• emotionale Ablehnung
• völliges Gewährenlassen
♦ harte Strafen, Gewalt
Genetische Faktoren und
Persönlichkeitsfaktoren

Reaktion der Betroffenen
.O p fer-
• hilflos, verunsichert, ängstlich
Mitschüler/innen:
• ängstlich, fasziniert
Lehrende und andere Erwachsene:
• unentschlossen, uneinig, hilflos
Eltern:
• wenig informiert, hilflos

(gelerntes) aggressives
Verhaltensmuster
• positive Verstärkung (z.B. Vorteile)
• Modellcharakter (z.B. Bewunderung
durch Gleichaltrige, Ausbleiben von
Sanktionen)

Folgereaktionen der Betroffenen:
.OpfeF 1:
• Passivität -  Rückzug -  Schweigen
Mitschüler/innen und andere Gleichaltrige:
• Passivität -  „Voyeure” -  Mitläufer
Lehrende und andere Erwachsene:
• schwaches, unentschlossenes, fehlendes Handeln
Eltern:
• Reaktion nicht möglich
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wanie wzmocniony, gdy sprawca przemocy osiqga
swöj cel i (lub) wzbudza zainteresowanie innych.
Zachowanie to pot^guje si$, jesli nauczyciele, ro-
dzice i pozostali uczniowie takiej postawie nie
przeciwstawiajq si? lub w sposöb niewystarcza-
jqcy. Poza tym niektörzy z uczniöw mogliby ten
wzör zachowania nas'ladowac lub przejqc. Nale-
zy jednak uwzgl^dnic, ze ten wzör zachowania
zalezy röwniez od pozaszkolnych czynniköw, jak
na przyklad niekorzystne wzory wychowania w
rodzinie czy genetyczne i osobowosciowe czyn-
niki u dziecka (np. nadpobudliwosc). Rozs^dza-
nie sporu wydaje mi si£ wielce obiecujqcq drogq
do przelamania tej eskalujqcej spirali przemocy.

2. Rozs^dzanie sporu -  drogq wyjscia
z przemocy!

Rozs^dzanie sporu oraz mediacja s^ w Niem-
czech szeroko rozpowszechnione w röznych for-
mach i pod röznymi nazwami10. Istnieje dzis -
prawie niemozliwa juz do ogami^cia -  wielosc
literatury na temat treningöw, rozsqdzania sporow
i mediacji w stylu „Peer” (tj. mi^dzy röwiesnika-
mi), odnosz^ca si? jednak przewaznie do szköl
ponadpodstawowych.

Chcielibysmy przedstawic podstawowe zarysy
programu rozsqdzania sporow, ktöry zostal stwo-
rzony jako cz^sc szerszej koncepcji „kultury roz-
wi^zywania konfliktöw” przez Grup? Robocz^
do spraw Pomocy Zagrozonym i Ochrony Mlo-
dziezy w archidiecezji Freiburg11. Jest on reali-
zowany w kilku szkolach, przewaznie podstawo-
wych, a jego skutecznosc oceniono pozytywnie
na podstawie badah empirycznych12.

2.1. Czym jest rozs^dzanie sporow?
Rozsqdzanie sporow stanowi pewien rytual roz-

wi^zywania konfliktöw, ktöry ze wzgl?du na wy-
mogi psychologii rozwojowej13 wykorzystywany
jest przez nauczycieli w szkole podstawowej14.

Eine Gewalttat führt nach diesem Modell zu
folgenden Reaktionen: Die Opfer reagieren zu­
nächst hilflos, verunsichert und ängstlich, was mit­
tel- und langfristig in Passivität, Rückzug und
Schweigen mündet. Einige Mitschüler/innen re­
agieren ängstlich, wohingegen andere auch faszi­
niert sind. Das Ergebnis ist Passivität, „Voyeuris­
mus” und Mitläufertum. Die Lehrenden sind nicht
selten unentschlossen, uneinig und hilflos. Dies
zeitigt schwaches, unentschlossenes oder gar kein
Handeln. Die Eltern sind wenig oder nicht von
den Gewalttaten informiert und können somit nicht
reagieren.

Insgesamt wird hier eine Gewalttat wesentlich
als gelerntes, aggressives Verhaltensmuster ver­
standen, das dann eine positive Verstärkung erfährt,
wenn der Gewalttäter sein Ziel erreicht und bzw.
oder Aufmerksamkeit von anderen erhält. Gestei­
gert wird dieses Verhalten noch, wenn die Leh­
renden, Eltern und Mitschüler/innen nicht oder
ungenügend dagegen vorgehen. Von einigen der
Mitschüler/innen kann dieses Verhaltensmuster
zudem imitiert und übernommen werden. Zu be­
rücksichtigen ist jedoch, dass dieses Verhaltensmu­
ster auch von außerschulischen Einflussfaktoren
wie ungünstige familiäre Erziehungsmuster sowie
genetische und die Persönlichkeit betreffende Fak­
toren des Kindes (z.B. Hyperaktivität) abhängig ist.

Einen vielversprechenden Weg, diesen Teufels­
kreis der eskalierenden Gewaltspirale zu durch­
brechen scheint mit die Streitschlichtung zu sein.

2. Streitschlichtung -  ein Weg aus der Gewalt!

Streitschlichtung und Mediation sind in unter­
schiedlichen Formen und unter unterschiedlichen
Bezeichnungen in Deutschland weit verbreitet10.
Mittlerweile gibt es eine kaum mehr zu überblic­
kende Fülle an Literatur zu Trainings, Streitschlich­
tung und (Peer-)Mediation, die sich jedoch vorwie­
gend auf die weiterführenden Schulen bezieht.
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Celem  jest nauczenie uczniow i uczennic kon-
struktywnego spierania si? bqdz godzenia si? po
klötni, a takze brania pod uwag? w konflikcie
osobowosci partnera. Zasadniczo nalezy wi?c prze-
kazac zdolnosci spoleczne oraz wychowywac dzie-
ci do rozwi^zywania konfliktöw bez stosowania
przemocy. Grupq docelowq sq przede wszystkim
uczniowie i uczennice klas od I do IV szkoly pod-
stawowej. Istnieje röwniez m ozliwosc rozszerze-
nia tego programu na szkoly ponadpodstawowe.

2.2. Jak funkcjonuje rozsqdzanie spordw?
Rozsqdzanie sporow przebiega w czterech eta-

pach i najlepiej moze bye wyjasnione na podsta-
wie nast?pujqcego przykladu15, ktöry möglby bye
dalszym ciqgiem sceny opisanej we wst?pie.

1. Etap wst?pny: przygotowanie gruntu
Mediatorka (M.):Dzien dobry, witam was w tzw.

pokoju rozsqdzania sporow. Nazywam si? L., a obok
mnie siedzi pani D., ktora spisze dzi£ protokoi -
na pewno juz  nas znacie. Widz?, ze jestescie tro-
ch? zdenerwowani, ale nie musicie si? bac. Nie
jestem  s?dziq, ktöry decyduje, kto m a racj? a kto
nie, lecz chcialabym  warn pornoc, by sci e sami
mogli rozstrzygnqc swöj spör. Na poczqtku chcia­
labym poznac wasze nazwiska i dowiedziec si?,
z ktörej jestescie klasy. (Dzieci podajq swoje dane,
a protokolantka zapisuje to na form ularzu rozsq-
dzania sporu).

Czy byliscie juz kiedys w pokoju rozs^dza-
nia sporow? (Uczniowie przeczq). W  takim wy-
padku chcialabym zapoznac was z obowicjzujq-
cym i tu regulami. Pierwsza regula brzmi: zawsze
möwi tylko jeden, a drugi slucha. Ta galqzka mowy
zawsze lezy przed tym, ktöry akurat möwi. Dru-
ga regula jest röwniez bardzo wazna, bo nie wol-
no tutaj drugiego zwymyslac lub obrazic -  ina-
czej rozsqdzenie nie b?dzie moglo si? odbyc.

Zauwazmy, ze jedna nauczycielka figuruje jako
mediatorka, podezas gdy druga siedzi obok niej
jako  protokolantka. M ediatorka nie uwaza siebie

Im Folgenden werden Grundzüge eines Streit­
schlichterprogrammes voigestellt, das als Teil eines
umfassenderen „Konflikt-Kultur”-Konzeptes von
der Arbeitsgemeinschaft für Gefährdetenhilfe und
Jugendschutz in der Erzdiözese Freiburg e. V.11 ent­
wickelt, an mehreren Schulen, v. a. im Grund­
schulbereich umgesetzt und dessen Wirkung em pi­
risch positiv bewertet w urde12.

2.1. Was ist Streitschlichtung?
Streitschlichtung ist ein Konfliktlöseritual, das in

der Grundschule aus entwicklungspsychologischen
Gründen13 von Lehrpersonen vermittelt wird14. Ziel
ist es, dass die Schüler und Schülerinnen lernen sich
konstruktiv zu streiten bzw. sich nach einem Streit
wieder zu vertragen und auf die Persönlichkeit des
Konfliktpartners Rücksicht zu nehmen. Grundsätz­
lich sollen also soziale Fähigkeiten und die Erzie­
hung der Kinder zur gewaltfreien Konfliktfähig­
keit vermittelt werden. Die Zielgruppe sind v. a.
Schüler und Schülerinnen der ersten bis vierten
Jahrgangsstufen der Grundschule. Eine Erweite­
rung in Bezug auf weiterführende Schulen wird
ebenfalls durchgeführt.

2.2. Wie funktioniert Streitschlichtung?
Eine Streitschlichtung verläuft in vier Phasen

und lässt sich am besten anhand des folgenden
Fallbeispiels erläutern15, das eine Fortsetzung der
eingangs beschriebenen Szene sein könnte.

1. Einleitungsphase: Den Boden bereiten
Mediatorin (M.).- Guten Morgen ihr zwei, ich be­

grüße euch im Streitschlichtungsraum. Mein Name
ist Frau L. und neben mir sitzt Frau D., die heute das
Protokoll schreibt -  ihr kennt uns ja  sicherlich schon.
Ich sehe, ihr seid etwas nervös, aber ihr braucht kei­
ne Angst zu haben. Ich bin keine Richterin, die ent­
scheidet, wer Recht hat und wer nicht, sondern ich
möchte euch helfen, euren Streit selbst zu lösen.

Als Erstes möchte ich euren Namen wissen
und aus welcher Klasse ihr seid. (Die Kinder nen-
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za s^dziego, ale zw raca uwag? na przestrzeganie
dwoch regul: tylko jeden  möwi, a inni sluchajq!
Nie wolno zwymyslac ani obrazac drugiego!

2. Etap rozjasnienia: Jeden konflikt -  dwie
prawdy

M.: Kto chcialby teraz zaczqc opowiadac, co
wlasciwie si? wydarzylo?

Lukas (bierze galqzk^ mowy): Dzis na duzej
przerwie Patrick mial ze sobq pluszowq kaczkf, ja
tez chcialem  si? niq pobawic. W zi^lem  jq, a Pa­
trick nagle uderzyl mnie w r$k$. Przeciez ja  nie nie
zrobilem, a teraz boli mnie r?ka od uderzenia.

M.: Pewnie bardzo ci? to rozgniewalo. (Uczen
potw ierdza to). Czy m ozesz pokazac mi miejsce,
w ktöre uderzyl ci? Patrick? (Uczen pokazuje r?k?).
Dobrze, teraz widzielismy to wszyscy, a czy chcial-
bys dodac cos' jeszcze do swojej opowiesci? (Lucas
zaprzecza). Teraz Patrick moze ze swojego punk-
tu widzenia opowiedziec, co si$ wydarzylo (Lu­
cas przekazuje gal^zk^).

Patrick (bierze galqzk?): To weale nieprawda,
ze Lucas nie nie zrobil. Gdy bawilem  si? kaezk^,
caly czas smial si? ze mnie i powiedziat, ze czwar-
toklasisci nie bawiq si$ juz  pluszowym i zwierz$-
tami.

M.: A co Lucas powiedzial do ciebie dokla-
dnie? Czy pami^tasz to jeszcze?

Patrick: Tak, zawolal: „Patrick jest dzidziu-
siem, bawi si? jeszcze pluszowym i zabawkam i!”

M.: W yobrazam sobie, ze bardzo ci$ to roz­
gniewalo!

Patrick: Tak, a wszyscy inni röwniez to sly-
szeli i smiali si? ze mnie!

M.: To bylo dla ciebie na pewno bardzo przy-
kre. (Patrik przytakujqco kiwa glowq). Co w yda­
rzylo si$ dalej?

Patrick: Po prostu zabral mi mojq kaezk?, uciekl
z ni^ i rzucil jq w powietrze, tak ze wpadla w krza-
ki i bardzo sie zabrudzila.

M.: Czy masz te kaezke ze sobq. abysmy wszy­
scy mogli jq  zobaczyc?

nen ihre Daten und die Protokollantin notiert dies
auf dem  Steitschlichtungsform ular).

Wart ihr schon einmal im  Streitschlichtungs­
raum? (Schüler verneinen) In diesem Fall möchte
ich euch die hier geltenden Regeln mitteilen: Die
erste Regel lautet, dass im m er nur einer spricht
und der andere zuhört. D iesen Redestab hat der­
jenige vor sich liegen, der gerade das Wort hat.
Die zweite Regel ist ebenfalls sehr wichtig, denn es
ist hier nicht erlaubt, den anderen zu beschim ­
pfen oder zu beleidigen, sonst kann die Schlich­
tung nicht stattfinden.

Deutlich wird hier, dass eine Lehrerin die M e­
diatorin ist, wobei eine zweite Lehrerin als Prot-
kollantin dabei sitzt. Die M ediatorin versteht sich
nicht als Richterin, aber sie achtet darauf, dass
zwei Regeln eingehalten werden: Nur einer spricht,
die anderen hören zu! Beschim pfungen und Be­
leidigungen sind nicht erlaubt!

2. K lärungsphase: Ein Konflikt -  zwei W ahr­
heiten

M.: Wer möchte nun beginnen zu erzählen,
was eigentlich passiert ist?

Lukas (Nimmt den Redestab): Heut in der gro­
ßen Pause hatte Patrick eine Stoff-Ente dabei und
mit der wollte ich auch spielen. Dann hatte ich die
und Patrick hat mich ganz plötzlich auf den Arm
geschlagen. Dabei hab ich gar nichts gemacht und
jetz t tut es mir am Arm  von dem Schlag weh.

M.: Darüber hast du dich sicherlich sehr geärgert.
(Schüler bestätigt dies). Zeig mir mal die Stelle, auf
die Patrick geschlagen hat. (Schüler zeigt den Arm).
Gut, jetzt haben wir das alle gesehen, möchtest du
deiner Erzählung noch etwas hinzufügen? (Lukas
verneint). Nun darf Patrick aus seiner Sicht erzählen
was passiert ist (Lukas gibt den Redestab weiter).

Patrick  (nimmt nun den Redestab): Dass Lu­
kas nichts gem acht hat stimmt gar nicht. Als ich
mit m einem  Stofftier gespielt habe, hat er mich
die ganze Zeit ausgelacht und gesagt, dass ein
Viertklässler nicht mehr mit Stofftieren spielt.
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Patrick (wyciqga zabawk?.): Oto ona. Moja
mama na pewno nakrzyczy na mnie, gdy tak^
zobaczy.

M.: Teraz masz wi?c klopot nie tylko z Luca-
sem, lecz bye moze b?dziesz mial takze ze swojq
mam^. (Patrick przytakujqco kiwa glowq). Wi-
dz?. ze nadal ciebie to jeszcze bardzo porusza!
Co zrobiles. gdy zobaczyles kaczk? w krzakach?
Przeciez by les na pewno bardzo zdenerwowany!

Patrick: Bylem tak wsciekly, ze podbieglem
do niego i uderzylem go w r?k?. Teraz tego zaluj?,
ale Lucas mnie potem jeszcze boksowal w brzuch.
Rozplakalem si?, a wtedy przyszla osoba dyzu-
rujqca i poslaia nas do pokoju rozsqdzania sporöw.

M.: Lukasie, czy to wszystko jest prawdq?
Lucas: No tak, to prawda, ze go zdenerwowa-

lem, ale uwazam za chamstwo to, ze od razu mnie
uderzyl, chcialem si? takze bronic.

M.: Rozumiem, ze byles bardzo rozgniewany,
ale zastanow si?, jakq mialbys mozliwosc obro-
ny bez stosowania przemocy? (W tym miejscu
wprowadza si? i cwiczy regul? STOP, tzn. gdy
jedno dziecko möwi stop, drugie musi zakonczyc
swoje dzialanie). Patricku, ty takze zareagowales
od razu uderzeniem, gdy ci? zdenerwowal; po-
wiedz mi, jak lepiej möglbys postqpic? (Powta-
rzanie reguly STOP).

(Mediatorka ze swojej strony jeszcze raz pod-
sumowuje cak| sytuacj? i prosi dzieci o potwier-
dzenie, czy dobrze wszystko zrozumiala. W tym
miejscu mozliwe takze byloby odtworzenie prze-
biegu sytuaeji, gdyby cokolwiek bylo niejasne).

Obie strony konfliktu opowiadaj^, kazda ze
swojego punktu widzenia, co si? wydarzylo, bo
kazdy ma na ten temat wlasne zdanie. Poniewaz
kazdy jest zamkni?ty w swoim postrzeganiu sy­
tuaeji i szuka winy raczej u drugiego, to byc moze
wymuszone z zewn^trz zakonczenie sporu pro-
wadzi jedynie do zatwardzialosci i ch?ci zemsty,
a spor moze bye kontynuowany poza terenem szko-
ly. Dlatego na tym etapie wazne jest, by stalo si?
jasne, ze kazdy na swöj sposöb zostal zraniony.

M.: Was hat Lukas denn da genau zu dir ge­
sagt? Kannst du dich noch daran erinnern?

Patrick: Ja, er rief: „Patrick ist ein Baby, er
spielt ja noch mit Stofftieren!”

M.: Ich kann mir vorstellen, dass dich das sehr
geärgert hat!

Patrick: Ja, und alle anderen haben es auch
gehört und gelacht!

M.: Das war dir bestimmt sehr peinlich. (Pa­
trick nickt). Was ist weiter passiert?

Patrick: Er hat mir die Ente einfach wegge­
nommen, ist mit ihr davongerannt und hat sie in
die Luft geworfen. Dann ist sie ins Gebüsch ge­
fallen und ist ganz dreckig geworden.

M.: Hast du die Ente dabei, damit wir sie uns
mal anschauen können?

Patrick: (Holt das Stofftier hervor). Da ist sie,
meine Mama schimpft bestimmt, wenn ich sie so
heimbringe.

M.: Jetzt hast du also nicht nur Ärger mit Lu­
kas, sondern bekommst vielleicht auch noch Ärger
mit deiner Mama. (Patrick nickt).. Ich sehe, dass
dich das immer noch sehr beschäftigt! Was hast
du gemacht, als du die Ente im Gebüsch gesehen
hast? Du warst doch sicherlich sehr aufgebracht!

Patrick: Ich war so wütend, da bin ich zu ihm
hingerannt und hab ihm auf den Arm geschlagen.
Das tut mir jetzt ja  auch Leid, aber Lukas hat
mich dann in den Bauch geboxt. Dann hab ich
geschrien und die Pausenaufsicht kam und hat
uns in die Streitschlichtung geschickt.

M.: Lukas, kannst du das alles so bestätigen?
Lukas: Ja, das stimmt schon, dass ich ihn

geärgert habe, aber ich finde es gemein, dass er
gleich zuschlägt, da wollte ich mich dann eben
auch wehren.

M.: Ich kann verstehen, dass du sehr zornig
warst, aber welche Möglichkeit hättest du denn
gehabt, dich ohne körperliche Gewalt zu wehren?
(STOPP-Regel wird erarbeitet und geübt, d. h.
wenn ein Kind STOPP sagt, muss dass andere
Kind sein Handlung beenden)... Patrick, auch du
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Dlatego nalezy pytac: „Jak si? wtedy czuies? Co
ci? wtedy gniewalo? Co ci? ranilo?”

3. Etap rozwiijzania: kazdy robi pierwszy krok
M.: Zauwazylam, ze obaj przyczyniliscie si?

do tego sporu. Teraz od was samych zalezy roz-
wiqzanie sytuacji. W tym celu m am  tu dla kaz-
dego z was karteczk?, na ktörej kazdy ma napi-
sac swoje propozycje rozwiqzania ewentualnie
zadoscuczynienia. (M ediatorka wyjasnia funkcj?
karteczek, a dzieci notujq swoje pom ysly i od-
dajq kartki mediatorce. Probuje ona teraz pogo-
dzic ze sobQ propozycje rozwi^zania i zadoscu­
czynienia).

Obie strony konfliktu musz^ odpowiedziec na
pytania: „Czego oczekujesz od drugiej strony?”
„Co jestes gotöw zrobic, zeby zakonczyc spör?”
Okazalo si?, ze sensowne jest pisanie tych pro-
pozycji na kartkach, bo ulatwia to rozpocz?cie
negocjacji i znalezienie komprom isu. Wazne jest
zrozum ienie, ze kazdy moze wygrac i zaczqc od
poczqtku.

4. Etap uzgadniania: umowy zobowi^zujq
M.: Dobrze, potw ierdzm y wi?c nast?puj$ce

uzgodnienia:
1. Patrick i Lucas przeprosz^ si? nawzajem

i podadzq sobie r?ce.
2. Lucas dzisiaj po lekcjach wezmie do domu

pluszowq kaczk? i wyczysci jq, a jutro rano, przed
pierwszq lekcjq, odda j^  Patrickowi w klasie.

3. Patrick jako zadoscuczynienie za uderzenie
zbierze duzy bukiet kwiatow na Iqce i takze rano
przywiezie je  na pierwszy lekcj? do klasy.

4. Lucas namaluje obraz dla Patricka.
Pani D„ protokolantka, zanotowala te ustale-

nia, a wy teraz powinniscie je  podpisac. Tym sa-
mym uzgodnienia te zobowiqzujq, jak  umowa.
(Uczniowie i mediatorka podpisujq). Zebym wie-
dziala, czy dotrzymaliscie tej umowy, przyjdzcie,
prosz?, do mnie jutro na dlugiej przerwie i opo-
wiedzcie, czy zadoscuczynienia te zostaly spel-

hast ja  nachdem er dich geärgert hat gleich m it
zuschlagen reagiert; sag mir auch du noch mal,
was du hättest besser machen können! (W ieder­
holung der STOPP-Regel).

(Mediatorin fasst aus ihrer Sicht die Geschichte
noch einmal zusammen und lässt sich von den Kin­
dern bestätigen, ob sie alles richtig verstanden
hat. An dieser Stelle wäre es auch möglich, bei
Unklarheiten den Tathergang nachspielen zu lassen).

Beide Konfliktparteien beantworten auf ihre
Weise, was passiert ist, denn jeder hat seine ei­
gene Sicht der Dinge. Weil jeder in seiner Sicht
der D inge gefangen ist und die Schuld beim an­
deren sucht, kann es sein, dass eine von außen
aufoktroyierte Beendigung nur zu Verhärtungen
und Rachegelüsten führt, so dass der Streit evtl,
außerhalb der Schule fortgesetzt wird. Deshalb
ist es wichtig, dass in dieser Phase klar wird, wie
jeder auf seine A rt verletzt ist. Deshalb die Fra­
gen: „Wie ging es dir dabei, worüber hast du dich
geärgert, was hat dich verletzt?”

3. Lösungsphase: Jeder macht den ersten Schritt
M.: Ich habe festgestellt, dass ihr beide zu

diesem Streit beigetragen habt. Jetzt liegt es an
euch, selbst eine Lösung zu finden. Dazu habe
ich hier für jeden von euch zwei Kärtchen, auf
die ihr eure Lösungs- bzw. W iedergutm achungs­
vorschläge schreibt. (Mediatorin erklärt die Funk­
tion der Kärtchen und die Kinder notieren ihre
Gedanken und geben diese der Mediatorin zurück.
Diese versucht nun, die Lösungsvorschläge und
W iedergutm achungen in Einklang zu bringen).

Von beiden Konfliktparteien sind die Fragen
zu beantworten: „Was wünschst du dir vom an­
deren?” „Was bist du bereit zu tun, um  den Streit
zu beenden?” Es hat sich als sinnvoll herausge­
stellt, diese Vorschläge auf Kärtchen zu schrei­
ben, denn sie erleichtern den Einstieg in das Ve­
rhandeln und Kompromisse finden. W ichtig ist
die Einsicht, dass jeder gewinnen und einen neuen
Anfang machen darf.

187



11/2003/2 W kierunku praktyki

nione. (Lucas i Patrick podaj^ sobie r?ce i prze-
praszajq si?. Nast?pnie cala czwörka zegna si?,
zycz^c sobie jeszcze pi?knego dnia).

Nie wystarczy uzgodnic, kto, co, kiedy i gdzie
zrobi w ram ach zadoscuczynienia, lecz musi bye
ono w ykonane naprawd?, czego nalezy dopil-
nowac.

3. Co rozsqdzanie sporow ma wspolnego
z religiq?

W pedagogice religii, ze wzgl?du na wzajemnq
relacj? teologii i nauk hum anistycznych, fawory-
zuje si? model konwergeneji jako m iarodajny dla
tej dziedziny naukow ej16. Nalezy przy tym wyja-
snic, w jak i sposöb hum anistyezne i teologiczne
dane uzyskane w röznych dziedzinach mozna przy-
porz^dkowac sobie, by „ich calosciowe uj?cie umoz-
liwialo pogl?bione rozpoznanie podstaw, celow
i zadan dydaktyki w iary” 17. Tym zajm iemy si?
w dalszej cz?sci artykulu.

N awet je£li nauki hum anistyezne i teologia
zasadniczo zgadzaj^ si? co do tego, ze powinni-
smy bye w stanie przezwyci?zyc przem oc18, to w
tradyeji zydowskiej i chrzescijariskiej zasada nie
stosowania przemocy weale nie je st oezyw ista19.
Jednak wezwanie Jezusa do niestosowania prze­
mocy i do pokoju zawiera roszczenie pierwszehstwa
„rozwiqzania konfliktu unikajqcego lub przynajmniej
zmniejszajqcego przem oc”, ktöre nalezy realizo-
wac takze w  dziedzinie polityki20. W lasnie takie
rozwiqzywanie konfliktöw zapobiegajqce stoso-
waniu przemocy nalezy cwiczyc w szkole w ra­
mach rozsqdzania sporow, co m ozna takze rozu-
miec jako cwiczenie dem okratyeznego myslenia
i dzialania, z czego korzystac mozna takze w oto-
czeniu szkoly, na przyklad w parlam entach mlo-
dziezowych.

Jesli etyezne uczenie si? jest w calosci rozu-
miane jako „komunikatywne uczenie si?” 21, czy-
li nie mogqce pozostac jedynie na plaszczyznie

4. Vereinbarungsphase: Abm achungen gelten
M.: Gut, also halten wir nun folgende Verein­

barungen fest:
1. Patrick und Lukas entschuldigen sich beiein­

ander und geben sich die Hand.
2. Lukas nimmt heute nach der Schule die Stoff-

Ente mit nach Hause und reinigt sie bis morgen
und übergibt sie vor der ersten Stunde im Klas­
senzim m er an Patrick.

3. Patrick pflückt als Entschädigung für den
Schlag einen großen Wiesenblumenstrauß und bringt
ihn ebenfalls morgen zur ersten Stunde ins Klas­
senzim m er mit.

4. Lukas malt für Patrick ein Bild.
Frau D., die Protokollantin, hat die Punkte no­

tiert und ihr sollt dies nun unterschreiben. Damit
gelten die Vereinbarungen wie ein Vertrag. (Schüler
und M ediatorin unterschreiben). Dam it ich weiß,
ob ihr euch an die Vereinbarung gehalten habt,
kom m t ihr bitte morgen in der großen Pause zu
mir und berichtet, ob die W iedergutmachungen
geleistet wurden. (Lukas und Patrick geben sich
die Hand und entschuldigen sich. Anschließend
verabschieden sich die vier und wünschen sich
noch einen schönen Tag).

Es reicht nicht aus, dass abgemacht wird, wer,
was, wann und wo als W iedergutmachung leistet,
sondern diese muss auch tatsächlich geleistet wer­
den, weshalb sie kontrolliert wird.

3. Was hat Streitschlichtung mit Religion zu tun?

Für das Verhältnis von Theologie und Human­
wissenschaften in der R eligionspädagogik wird
das Konvergenzm odell als das fachwissenscha­
ftlich maßgebende favorisiert16. Dabei ist einsich­
tig zu machen, wie in unterschiedlichen Feldern
gewonnene hum anwissenschaftliche und theolo­
gische Aussagen sich so zuordnen lassen, dass sie
in ihrer „Zusammenschau eine vertiefte Erkennt­
nis der Grundlagen, Ziele und Aufgaben einer
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pragnien, lecz w ktörym decyduje konkretny czyn,
to w rozsqdzaniu sporöw ten postulat spelniany
jest przez prawdziwe dzialanie.

W dzialaniu zawsze trzeba si? liczyc takze
z niepowodzeniem22. Wynika to z chrzescijanskiej
wizji czlowieka, postrzegajqcej go bardziej reali-
stycznie i mniej podlegajqcej niebezpieczenstwu
zbyt duzego optymizmu, ktöre cz^sto mozna za-
obserwowac w psychologii humanistycznej. W prze-
ciwienstwie do wielu innych programöw rozsq-
dzania sporöw, w ktörych nie möwi si? o tym, co
bpdzie w przypadku niepowodzenia rozwi^zania
konfliktu, w tej koncepcji przewidziany jest kom-
promis mipdzy sprawcq a ofiarq. Kompromis ten
zaklada, ze istnieje sprawca, ktöry jest winien. To
takze da si? pogodzic z chrzescijahskq. wizjq czlo­
wieka.

Z perspektywy chrzescijanskiej istotna jest moz-
liwosc korygowania dzialania, ktöre takze moze
byc rozumiane jako nawröcenie i pojednanie23.
Wlasnie to pröbuje urzeczywistnic program roz-
s^dzania sporöw dzi?ki temu, ze po obszemej ro-
zmowie mozna zaczqc od pocz^tku, jednak nie
pomijajqc wlasnej winy ani zadoscuczynienia.

Wymienione tu aspekty pokazujq. duzq kom-
patybilnosc programu rozsqdzama sporöw z chrzes-
cijariskq wizjq czlowieka bqdz chrzescijariskimi
wartosciami. Jednak obok tych aspektöw funk-
cjonujqcych raczej implicite, nalezaloby jeszcze
pokazac, jak program rozsqdzania sporöw w kon-
tekscie nauczania religii explicite moze wesprzec
chrzescijanskie poslannictwo. Poniewaz nie zo-
stalo to jeszcze zaprezentowane, uczynimy to po-
nizej.

4. Szanse ksztaftowania sumienia

Szanse, ktöre otwiera rozs^dzanie sporöw, na-
lezy z jednej strony uwzgl^dnic w koncepcji
ogölnej, a z drugiej wyjasnic w kontekscie nau­
czania religii.

Glaubensdidaktik ermöglichen” 17. Eben dies soll
im Nachstehenden erfolgen.

Auch wenn Humanwissenschaften und Theo­
logie grundsätzlich Übereinkommen, dass wir in
der Lage sein sollten, Gewalt zu überwinden18, ist
in der jüdisch-christlichen Tradition der Grundsatz
der Gewaltlosigkeit durchaus nicht selbstverständ­
lich19, doch dürfte die Aufforderung Jesu zur Ge­
waltlosigkeit und zum Frieden ein Anspruch sein,
den es auch im politischen Bereich so umzuset­
zen gilt, dass der „gewaltvermeidenden und ge-
waltvermindemden Konfliktbearbeitung”20 Vorrang
eingeräumt wird. Eben eine solche gewaltpräven­
tive Konfliktbearbeitung soll in der Streitschlich­
tung im Rahmen der Schule eingeübt werden, was
auch als Vorbereitung und Einübung in demokrati­
sches Denken und Handeln verstanden werden kann,
auf das auch im Umfeld der Schule, beispielsweise
in Jugendparlamenten, aufgebaut werden kann.

Wenn ethisches Lernen insgesamt als „kom­
munikatives Lernen”21 verstanden wird, d. h. dass
es nicht nur auf einer Ebene der Wünsche ver­
bleiben darf, sondern konkretes Tun entscheidend
ist, so wird dem in der Streitschlichtung dadurch
Rechnung getragen, dass wirklich gehandelt wird.

Doch wo gehandelt wird, da ist auch immer
mit dem Scheitern zu rechnen22. Diese Einsicht
entspringt einem christlichen Menschenbild, das
den Menschen stärker realistisch sieht und weniger
der Gefahr eines zu großen Optimismus unterliegt,
wie dies häufig bei der humanistischen Psycho­
logie festzustellen ist. Im Gegensatz zu vielen an­
deren Streitschlichterprogrammen, in denen nichts
davon zu vernehmen ist, was passiert, wenn die
Schlichtung scheitert, ist in diesem Konzept ein
Täter-Opfer-Ausgleich vorgesehen. Der Täter-Op-
fer-Ausgleich geht davon aus, dass es einen Täter,
einen Schuldigen gibt. Auch dies ist mit einem
christlichen Menschenbild vereinbar.

Aus christlicher Perspektive ist die Möglichkeit
zur Korrektur des Handelns wesentlich, welche
auch als Umkehr und Versöhnung verstanden wer-
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4.1. Koncepcja ogolna
Przedsi^wzi^cia zapobiegaj^ce stosowaniu

przem ocy i ksztaltujqce sumienie nie mogq bye
traktowane oddzielnie, lecz nalezy je  uwzgl?dnic
w szerszej koncepcji, nie pomijajqcej dziedziny
pozaszkolnej. Tp koncepcj? uj^lem  w nast^pujq-
cym  schemacie.

den kann23. Gerade dies w ird im  Streitschlichter­
programm dadurch umzusetzen versucht, dass nach
ausführlichem Gespräch ein neuer Anfang gemacht
werden kann, ohne aber ein Bekennen der eigenen
Schuld oder eine W iedergutmachung zu umgehen.

Diese dargestellten Aspekte förderten eine hohe
Verträglichkeit des Streitschlichterprogramms mit

Ilustracja 2: Przedsi?wzi$cia zapobiegajqce stosowaniu przemocy i ksztaltujqce sumienie
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dyskursywne rozwi^zywanie
konfliktöw przez samodzielne
decyzje obu stron, np. podezas
pracy fakultatywnej

Stopien samostanowienia uczniöw i uczennic:
niski wysoki

4.2. Nauczanie religii
Mimo ze nie mozemy szczegölowo przedstawic

tu funkeji i rozwoju sum ienia24, nalezy zwrocic
uwag$, ze ksztaltowanie sum ienia je st rozumia-
ne jako zadanie rozwojowe, „ktöre nie tylko ob-
ciqza mlodego czlowieka i czegos od niego wy-
maga, lecz potwierdza takze jego  godnosc jako
podmiotu moralnego i tym samym przyczynia si§ do
jego subiektywnego dobrego samopoczucia i zdro-
w ia”25. By urzeczywistnic to zadanie, proponuje
si$ cwiczenie procesöw rachunku sum ienia juz
od 8-9 roku zycia, ktöre pozwalajq na wyrazne
nawiqzanie do elem entöw  rozs^dzania sporöw.

einem christlichen M enschenbild bzw. christlichen
Werten zu Tage. Aber neben diesen eher impliziten
Aspekten, käme es jedoch auch darauf an zu verdeut­
lichen, wie das Streitschlichterprogramm in Bezug
auf den Religionsunterricht, die christliche Botschaft
explizit befördern kann. Da dies bisher noch nicht
erfolgt ist, soll dies im Folgenden geschehen.

4. Chancen für die Gewissensbildung

Die Chancen, welche die Streitschlichtung er­
öffnet sind einerseits in ein Gesam tkonzept ein-
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Badanie wlasnej odpowiedzialnosci, ktorego chrze-
scijanstwo wymaga juz od dzieci i ktore obejmuje
„gotowosc do samokrytyki i uzasadnione zado-
wolenie z dokonanego dobra”26, mozna w ramach
programu rozsqdzania sporöw konkretnie cwiczyc
wöwczas, gdy ma miejsce przyznanie si? do blg-
du oraz zadoscuczynienie. Ponadto jesli badanie
odpowiedzialnosci jest rozumiane jako „proces
twörczy, w ktorym aktywizuje si? etycznq wyo-
brazni? potrzebnq do wzi?cia pod uwag? röznych

zuordnen und andererseits in Bezug auf den Re­
ligionsunterricht zu explizieren.

4.1. Gesamtkonzept

Gewaltpräventive und gewissensbildende Maß­
nahmen dürfen nicht isoliert betrachtet werden,
sondern sind einzubinden in ein umfassenderes
Konzept, das auch die Umwelt der Schule mit­
berücksichtigt, welches ich nachfolgend schema­
tisch zusammengefasst habe.

Schaubild 2: Gewaltpräventive und gewissensbildenden Maßnahmen im Kontext des Schule

schulexteme
Umwelt
(Makroebene)

Administrative
Entscheidungen z.B.
durch Richter

therapeutische Maßnahmen,
z.B. Trainings, Beratungen
durch staatliche bzw.
kirchliche Einrichtungen

Einübung in demokratisches
Denken und Handeln, z.B.
Mitarbeit im Jugendparlament,
in kirchlichen Jugendgruppen

Schulkultur
bzw.
-programm(
Mesoebene)

Administrative
Entscheidungen z. B.
durch die
Schulleitung,
Täter-Opfer-Ausgleich

Diskursive Konfliktlösungen
durch selbständige
Entscheidungen der
Kontrahenten, z.B. auf dem
Pausenhof

Unterricht
(Mikroebene)

Administrative
Entscheidungen i. d.
R. durch Lehrpersonen

iit
i

■rl if«

Diskursive Konfliktlösungen
durch selbständige
Entscheidungen der
Kontrahenten, z.B. bei der
Freiarbeit

Selbst!

Niedrig
lestim m ung der Schüler und Schülerinnen

hoch

mozliwosci rozwi^zania konfliktu”, to pröbuje si?
to zastosowac takze w rozs^dzaniu sporöw, mia-
nowicie w ten sposöb, ze w perspektywie chrze-
scijariskicgo rachunku sumienia b?dzie to uj?te
jako staranie o „odnowienie «wspölkochania» wraz
z Bogiem i z Jezusem [...] i o zrozumienie tego bez
dramatyzowania jako leczenie odejscia od Boga”27.
W rozsqdzaniu sporöw uwzgl?dnia si? takze postu­
lat emocjonalnie znaczqcego, odkry wczego i zwi?k-
szaj^cego zdolnosc do empatii uczenia si? w ra­
mach ksztaltowania sumienia28, mianowicie poprzez
wyrazne przedstawienie uczuc drugiego. Z tej per-

4.2. Religionsunterricht

Ohne hier die Funktion und die Entwicklung
des Gewissens detailliert darlegen zu können24,
ist darauf hinzuweisen, dass die Gewissensbil­
dung als Entwicklungsaufgabe angesehen wird,
„die den Heranwachsenden nicht nur belastet und
fordert, sondern auch seine Würde als sittliches
Subjekt begründet und insofern zum subjektiven
Wohlbefinden und Heil beiträgt”25. Um diese Auf­
gabe zu verwirklichen, wird die Einübung in Pro­
zesse der Gewissensbesinnung ab dem 8. bis 9.
Lebensjahr vorgeschlagen, die deutliche Anknüp-
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spektywy wi?c praca nad rozwiqzaniem konfliktow
w ramach rozsqdzania sporow moze przyczynic
si? do ukierunkowania w procesie wychowania,
w sensie propedeutyki, do spotkania z akceptu-
jqcym  Bogiem, a nie do podlegania religijnym
grozbom  kar29.

W szystkie w ym ienione dot^d punkty odpo-
wiadajq „zasadzie dydaktycznej w wychowaniu
etycznym”, mowiqcej o tym, ze ksztaltowanie su-
mienia zawsze powinno rozpoczynac si? w „dzie-
dzinie m ikrospotecznej” , poniewaz „konfrontacja
z najblizszym  otoczeniem  spolecznym ” stanowi
najwazniejszy obszar etycznego uczenia si?30. Ta
powyzej ukazana konfrontacja moze bye rozsze-
rzona poprzez wprowadzenie do nauczania na lek-
cjach religii opowiadan zawierajqcych dylematy
moraine, pojawiajqcych si? tez w sytuacjach bli-
skich w codziennym zyciu uezniow31. Analiza ta-
kich historyjek um ozliw ia uezniom  i uczennicom
zachowanie pewnego dystansu, poniewaz nie wy-
st?puj4 oni w nich bezposrednio. Takie konfron-
taeje sluzq takze do w spom agania pracy w roz-
sqdzaniu sporow.

Ponadto na lekeji religii mozna, na przyklad
w ramach przygotow ania do spowiedzi czy litur-
gii pokutnej, o tyle nawi^zac do rozsqdzania spo­
row, o ile da si? ukazac „spowiedz jako drog? do
rozstrzygania konfliktow”32. Wtedy staje si? jasne,
ze pojednanie mi?dzy Bogiem a czlowiekiem w zad-
nym  wypadku nie powinno pozostawac bez skut-
köw  dla pojednania mi?dzy lud^mi.

Na zakonczenie chcem y jeszcze dad propozy-
cj? nauczania interdyscyplinam ego. Gdy na lek­
eji religii omawiana jest historia Noego, to jed-
noezesnie na lekeji j?zyka niem ieckiego mozna
by skorzystac z nast?pujqcych propozycji:

„Gdy patriarcha Noe zbudowal swojq wielk^
drewnianq ark?, rozeslal listy na cztery kierunki
swiata, w ktörych zaprosil zwierz?ta calego swiata,
by przyszly do jego arki. [...] Niebawem ze wszyst-
kich stron swiata nadeszly odpowiedzi. Pierwszy
list pochodzil od slonia: «Drogi Noe, zarezerwuj mi,

fungspunkte an Elem ente der Streitschlichtung
erlauben. Die den Kindern christlicherseits zuge­
m utete Verantwortlichkeitsprüfung, welche die
„Bereitschaft zu Selbstkritik und das berechtigte
Selbstlob für das gelungene G ute”26 einschließt,
kann im Streitschlichtungsprozess dann konkret
eingeübt werden, wenn ein Fehler eingestanden
und die W iedergutmachung geleistet wird. Wird
die Verantwortlichkeitsprüfung zudem als „krea­
tiver Prozess” angesehen, „in dem die ethische
Phantasie aktiviert wird, um etwa bei einem Kon­
flikt verschiedene Lösungen in Betracht zu zie­
hen”, so wird eben dies auch in der Streitschlich­
tung um zusetzen versucht und zwar dergestalt,
dass im Blick auf die christliche Gewissenbesin­
nung dies als Bem ühen angesehen werden kann,
das ,,‘M itlieben’ mit Gott und m it Jesus zu er­
neuern ... und nichtdram atisierend als Heilung
eines Bruchs mit Gott” zu verstehen27. Auch der
Forderung nach einem emotional bedeutsamen ent­
deckenden Lernen innerhalb der G ew issensbil­
dung, das die Em pathiefähigkeit sensibilisiert28,
wird in der Streitschlichtung dadurch Rechnung
getragen, dass die Gefühle des anderen verdeut­
licht werden. Aus dieser Perspektive kann also
die Bearbeitung von Konflikten in der Streitschlich­
tung dazu beitragen, dass in der Erziehung im
Sinne einer Propädeutik dazu angeleitet wird, dem
akzeptierenden und ermutigenden G ott zu bege­
gnen und nicht religiösen Strafandrohungen zu
unterliegen29.

Die bisher angeführten Punkte entsprechen al­
lesamt dem „didaktischen Prinzip in der ethischen
Erziehung”, dass Gewissensbildung stets im „mikro-
sozialen Bereich” beginnen soll, denn die „Ausein­
andersetzung mit der ‘nächsten sozialen Umwelt’”
sei der vom ehm lichste ethische Lem ort30. Diese
aufgezeigte Auseinandersetzung lässt sich dahin­
gehend erweitern, dass im Religionsunterricht mit
Dilemmageschichten gearbeitet wird, die auch Schü­
ler- und alltagnahe Situationen beinhalten sollten
und in denen ein M otivkonflikt verdeutlicht wer-
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prosz£, sloneczny poköj, jakqs kabin? lub cokol-
wiek, gdzie bpd^ mial spoköj przed myszq, bo
juz sam jej widok napawa mnie obrzydzeniem.
Twöj Slonio». Gdy Noe otrzymal ten i podobne
listy, zastanawial si$, co möglby na to odpowie-
dziec”. Uczniowie takze majq si$ zastanowic: „Co
ojciec Noe möglby odpowiedziec? Ustalcie kilka
regul dla zwierzqt -  cos w rodzaju regulaminu kla-
sowego dla Arki Noego!” Budowa kartonowej
arki z szablonu jest tak samo latwa do zrealizo-
wania, jak pisanie listu od czytelnika do „Wia-
domosci Arkowych”, w ktörym niektöre zwie-
rz^ta wstawiaj^ si? za skunksem, ktörego inne
nie chcq wpuscic na poklad. Poza tym mozna cwi-
czyc podejscie do sporn na podstawie nast^puj^cej
historyjki, do ktörej nalezy dopisac dalszy ciqg:
„W jaki sposöb sala klasy Illb zamienila si? w ark^:
«Jestes glupi^ g?siq» -  wrzeszczal Michael, gdy
Steffi wywröcila kubeczek z wod^ do plukania
p^dzli. Na bl^kitne morze, ktöre namalowal, roz-
lala si? czarnobrqzowa bryja. Steffi odkrzykn^la:
«A ty jestes wolem! Dlaczego zawsze stawiasz
kubek po mojej stronie? Wczoraj ochlapales przez
to möj rysunek!» [...]«Wcale mnie to nie dziwi» -
powiedziala nauczycielka po tym, jak sala zamienila
si? w ark?”. W ten sposöb zwierz^ta w tej zaczaro-
wanej sali mog^ cwiczyc rozstrzyganie sporöw33.

Takie zröznicowane podejscie uwzglfdniajq-
ce i podobiehstwa i röznice mi^dzy rozsqdzaniem
sporöw a ksztaltowaniem sumienia, budzi nadzie-
j?, ze ksztaltowanie sumienia „nie b^dzie dopro-
wadzalo do zewn^trznej tylko zgody, lecz do
wewn^trznej indentyfikacji z takimi wartosciami,
jak solidarnos'c, odpowiedzialnosc, godnosc czlo-
wieka i milosc blizniego”34.

5. Zakoriczenie

„Gdy dwöch si? klöci, trzeci si? cieszy” -  tak
brzmi w pelni przyslowie zacytowane we wst?-
pie. W odniesieniu do przyszlosci nalezaloby so­

den kann31. Die Arbeit mit Dilemmageschichten
berücksichtigt, dass die Schüler und Schülerinnen
in einer gewissen Distanz verbleiben können, da
sie nicht direkt in den Geschichten vorkommen.
Solche Auseinandersetzungen dienen jedoch auch
zur Unterstützung der Arbeit der Streitschlichtung.

Weiter könnte im Religionsunterricht bei der
Vorbereitung auf eine Bußfeier bzw. Beichte in­
sofern auf die Streitschlichtung eingegangen wer­
den, dass die „Beichte als Weg der Konfliktbe­
wältigung”32 aufgezeigt werden kann und somit
deutlich wird, dass Versöhnung zwischen Gott und
dem Menschen durchaus nicht folgenlos für die
Versöhnung zwischen den Menschen bleiben sollte.

Abschließend sei hier noch ein fächerverbin-
demder bzw. fächerübergreifender Unterrichtsvor­
schlag unterbreitet. Wenn im Religionsunterricht
die Noah-Geschichte erarbeitet wird, können gleich­
zeitig im Deutschunterricht folgende Anregun­
gen umgesetzt werden:

„Als Altvater Noah seine große hölzerne Ar­
che gebaut hatte, schrieb er Briefe in alle vier
Himmelsrichtungen und lud die Tiere aus der gan­
zen Welt ein, zu ihm in die Arche zu kommen...
Bald kamen aus allen Winkeln der Erde die Ant­
worten. Der erste Brief stammte vom Elefanten:
‘Lieber Noah, reserviere mir bitte ein sonniges
Zimmer -  eine Kabine oder was auch immer -
wo ich verschont bin von der Maus, denn schon
ihr Anblick ist mir ein Graus. Dein L. E. Fant’
Als dieser und weitere ähnliche Briefe bei Noah
eintrafen überlegte er sich, was er antworten könnte”.
Die Schüler/innen überlegen sich dies auch: „Was
wohl Vater Noah geantwortet hat? Stellt ein paar
Regeln für die Tiere auf! Sozusagen eine Arche-
Noah-Klassenordnung!” Der Bau einer Arche auf­
grund eines Bauplans aus Papier lässt sich ebenso
leicht realisieren, wie ein Leserbrief an die ‘Ar­
che Nachrichten’, in dem mehrere Tiere sich für
den Skunk einsetzen, den andere Tiere nicht an
Bord lassen wollen. Weiterhin kann der Umgang
mit Streit eingeübt werden anhand von der fol-
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bie zyczyc, zeby nieuczestniczqca w sporze oso-
ba trzecia nie cieszyla si? jedynie z ewentualnych
korzysci wlasnych z niego wynikajqcych, lecz by
w razie potrzeby w mysl powyzszych rozwazan
wyszla z pomocq. W ten sposöb mozna nie tylko
zapobiegac stosowaniu przemocy i ksztaltowac
sumienie, lecz praktykowana w zyciu wiara moze
wspierac pozytywne mozliwosci zyciowe i slu-
zyc ich rozwojowL

Tlumaczenie z flzyka niemieckiego: Herbert Ulrich

■  PRZYPISY:
1 Por. np. zestawienie u W. Schubarth, Gewaltprävention

in Schule und Jugendhilfe, szczegölnie s. 64 n.; H. Schirp,
Schule und Gewalt, [w:] K. Hurrelmann, N. Rixius, H. Schirp,
Gewalt in der Schule. Ursachen -  Vorbeugung -  Interven­
tion, Weinheim 1999, s. 27-58, szczegölnie s. 28-30.

2 W. Melzer, Gewaltemergenz -  Reflexionen und Unter­
suchungsergebnisse zur Gewalt in der Schule, „Psychoso­
zial” 1/2000, s. 9.

3 Por. tamze oraz L. Martin, Gewalt in Schule und Erzie­
hung. Grundformen der Prävention und Intervention, Bad
Heilbrunn/Obb, 1999, szczegölnie s. 8-11, Schubarth 2000,
s. 11; K.-J.Tillmann, B. Holler-Nowitzki, H. G. Holtappels,
U. Meier, U. Popp, Schülergewalt als Schulproblem. Verursa­
chende Bedingungen, Erscheinungsformen und pädagogische
Handlungsperspektiven, Weinheim und München 2002,
s. 25 n. Cz^sto uzywane w socjologii poj^cie przemocy w zna-
czeniu „zachowania odbiegajqcego” lub „dewiacyjnego” tak-
ze nie wydaje si$ przynosic wi^kszej jasnosci w kontekscie
szkolnym.

4 Tillmann, Holler-Nowitzki, Holtappels, Meier, Popp,
Schülergewalt als Schulproblem, s. 16 n.

5 Por. tamze, szczegölnie s. 42-44; H. G. Holtappels,
W. Heitmeyer, W. Melzer, K.-J. Tillmann, (Hg.), Forschung
über Gewalt an Schulen. Erscheinungsformen und Ursachen,
Konzepte und Prävention, wyd. 2. poprawione, Weinheim
und München 1999.

6 Por. R. Oerter, Kultur, Ökologie und Entwicklung, [w:]
tenze, L. Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie. Ein Lehr­
buch, wyd. 4. poprawione, Weinheim 1998, s. 84-127; H.

genden Geschichte, die weitergeschrieben wer­
den kann: „Wie sich das Klassenzimmer der Klasse
3b in eine Arche verwandelte: ‘Du blöde Gans’,
brüllte Michael, als Steffi an den Wasserbecher
stieß. Eine schwarzbraune Brühe ergoß sich über
das blaue Meer, das er gerade gemalt hatte. ‘Und
du bist ein Ochse’, schrie Steffi zurück, ‘warum
stellst du den Becher immer auf meine Seite rüber.
Gestern ist der Becher über mein Bild geschwappt!’
... Als sich das Klassenzimmer in eine Arche ver­
wandelte, sagte die Lehrerin: ‘Mich wundert das
nicht’”. Und so können die Tiere in dem verzau­
berten Klassenzimmer das Streiten üben33.

Insgesamt berechtigt ein solches differenzier­
tes Vorgehen, das Berührungspunkte wie Unter­
schiede zwischen der Streitschlichtung und der
Gewissensbildung berücksichtigt zu der Hoffnung,
dass Gewissensbildung „nicht in einer äußerli­
chen Zustimmung, sondern in einer inneren Ein­
stimmung in Wertvorstellungen wie Solidarität,
Verantwortung, Menschenwürde und Nächsten­
liebe”34 mündet.

5. Schluss

„Wenn zwei sich streiten -  freut sich der Dritte!”
so lautet die eingangs zitierte Weisheit vollständig.
Auf Zukunft hin wäre zu wünschen, dass eine an
einem Streit unbeteiligte dritte Person, sich nicht
lediglich über mögliche eigene Vorteile freut, son­
dern im Sinne des hier Ausgeführten, wenn es
nötig erscheint, helfend eingreift. Denn so kann
der Gewalt nicht nur präventiv begegnet und das
Gewissen gebildet werden, sondern in der Praxis
gelebten Glaubens können positive Möglichkeiten
des Lebens gefördert werden und zur Entfaltung
kommen.

■  ANMERKUNGEN:
1 Vgl. bspw. die Zusammenstellung bei W. Schubarth,

Gewaltprävention in Schule und Jugendhilfe, bes. S. 64 f.
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Fend, Entwicklungspsychologie des Jugendalters, Ein Lehr­

buch fü r  pädagogische und psychologische Berufe, Opladen
2000, s. 452-458.

7 Por. M. Kunter, P, Stanat, Soziale Kompetenzen von
Schülerinnen und Schülern, Die Rolle von Schulmerkmalen
fü r  die Vorhersage ausgewählter Aspekte, „Zeitschrift für
Erziehungswissenschaft” 5 (2002), s. 49-71, 64.

8 D. Olweus, Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern
wissen sollten -  und tun können, Bem 1995; tenze, Täter-
-Opfer-Probleme in der Schule. Erkenntnisstand und Interven­
tionsprogramm, [w:] Holtappels, Heitmeyer, Melzer, Tillmann
(Hg.), Forschung über Gewalt an Schulen, s. 281-297. Slowo
„bully” thimaczy si$ jako „sprawca przemocy”, a „bulling” jako
akt przemocy; przy czym „bully” odnosi si$ do angielskiego
slowa „mobbing” (Olweus, Gewalt in der Schule, s. 11).

9 Por. Olweus, Gewalt in der Schule, s. 22 n.
10 Poj^cia: „osoby prowadz^ce rozstrzygni^cie sporu”,

„przewodnicy przeprowadzajqcy przez konflikt” i „mediato-
rzy w stylu Peer” s^ tu uzywane jako synonimy.

11 Adres kontaktowy: Oberau 21, 79102 Freiburg, ju-
gendschutz @ agj -freiburg .de

12 Por. T. Grüner, F. Hilt, Prävention durch Schulentwic­
klung. Grundlagen fü r  die Entwicklung schulischer Präven­
tionskonzepte am Beispiel des Anti-Gewalt-Programms „Kon­
flikt-Kultur”, „Jugend und Gesellschaft” 3 (1998), s. 12-16;
T. Grüner, E Hilt, Die Kirche im Dorf lassen. Vorteile, Grenzen
und Konsequenzen der Peer-Mediation an Schulen, „ProJu-
gend” 4 (1999), s. 15-18; E Hilt, T. Grüner, E.-M. Engel,
M. Glattacker, Mitmischen -  Schule gestalten. Ein Partizi­
pationsprojekt, „Prävention” 1 (2000), s. 22-26; T. Grüner,
E Hilt, Konflikt-Kultur. Ein Programm zur Prävention und
Intervention bei Aggression und Gewalt an Schulen, „Leh­
ren und Lernen” 6 (2001), s. 3-11; M. Glattacker, E.-M. En­
gel, F. Hilt, T. Grüner, Ch. Käppler, Ist Gewaltprävention an
Schulen wirksam? -  Eine erste Bilanz über das Präventions­
programm „Konflikt-Kultur”, „Psychologie in Erziehung und
Unterricht” 49 (2002), s. 132-144; B. Durach, T. Grüner,
N, Napast, „Das mach ich wieder gut!” Mediation -  Täter-

-Opfer-Ausgleich -  Regellernen -  Soziale Kompetenz und Ge­
waltprävention an Grundschulen, Lichtenau 2002, s. 17-21.
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sozial” 1/2000, S. 9.

3 Vgl. ebd. und L. Martin, Gewalt in Schule und Erzie­
hung. Grundformen der Prävention und Intervention, Bad
Heilbrunn/Obb. 1999, bes. S. 8-11, Schubarth 2000, S. 11;
K.-J.Tillmann, B. Holler-Nowitzki, H, G. Holtappels, U. Meier,
U. Popp, Schülergewalt als Schulproblem. Verursachende
Bedingungen, Erscheinungsformen und pädagogische Han­
dlungsperspektiven, Weinheim und München 2002, S. 25 f.
Der in der Soziologie für den Gewaltbegriff häufig verwen­
dete Begriff des „abweichenden Verhaltens” bzw. der „De­
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4 Tillmann, Holler-Nowitzki, Holtappels, Meier, Popp,
Schülergewalt als Schulproblem, S. 16 f.

5 Vgl. dazu ebd., bes. S. 42-44 und H. G. Holtappels,
W. Heitmeyer, W. Melzer, K.-J. Tillmann, (Hg.), Forschung
über Gewalt an Schulen. Erscheinungsformen und Ursachen,
Konzepte und Prävention, 2. korr. AufL, Weinheim und Mün­
chen 1999.

6 Vgl. dazu R. Oerter, Kultur, Ökologie und Entwicklung,
[in;] ders., L. Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie. Ein
Lehrbuch, 4. korr. Aufl., Weinheim 1998, S. 84-127 und H.
Fend, Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Ein Lehr­
buch fü r  pädagogische und psychologische Berufe, Opladen
2000, S. 452-458.

7 Vgl. M. Kunter, P. Stanat, Soziale Kompetenzen von
Schülerinnen und Schülern. Die Rolle von Schulmerkmalen
fü r  die Vorhersage aus gewählter Aspekte, [in:] „Zeitschrift
für Erziehungswissenschaft” 5 (2002), S. 49-71, 64,

8 D. Olweus, Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern
wissen sollten -  und tun können, Bem 1995; ders., Täter-Opfer-
Probleme in der Schule. Erkenntnis stand und Interventions-
Programm, [in:] Holtappels, Heitmeyer, Melzer, Tillmann (Hg.),
Forschung über Gewalt an Schulen, S. 281-297. In Anlehnung
an die deutsche Übersetzung wird „Bully” mit „Gewalttäter”
und „bulling” mit Gewalttat übersetzt, wobei „to bully” das
englische Wort mobben meint (Gewalt in der Schule, S. 11).
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opracowane na nowo, Donauworth 1997, s. 213-257, 251 n.

14 W czasopismie „Katechetische Blätter” (KatBl) toczy si$
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pädagogik, [in:] H.-G. Ziebertz, W. Simon (Hg.), Bilanz der
Religionspädagogik, Düsseldorf 1995, s. 86-110, 92.
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18 Por. obszeme opracowanie na ten temat: G. Bäudler,

Ursünde Gewalt, Düsseldorf 2001.
19 Por. K. Frielingsdorf, Aggression stiftet Beziehung,

Mainz 1999, s. 111 n.
20 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.),

Gerechter Friede, Bonn 2000, s. 66.
21 H.-G. Ziebertz, Ethisches Lernen, [w:] G, Hilger,

S. Leimgruber, tenze, Religionsdidaktik, Ein Leitfaden,
München 2001, s. 402-419, 419.
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F. Schweitzer (Hg.), Ethisch erziehen in der Schule, Gö­
ttingen 1996, s. 243-259, 252.
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24 Na ten temat por. m.in. R. Mokrosch, Gewissen und

Adoleszenz. Christliche Gewissensbildung im Jugendalter,
Weinheim 1996.
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dorf 2000, s. 212.
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2001.

9 Vgl. Olweus, Gewalt in der Schule, S. 22 f.
10 Die Begriffe „Streitschlichter”, „Konfliktlotsen” und
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11 Kontaktadresse: Oberau 21, 79102 Freiburg, jugend-

schutz@agj-freiburg.de
12 Vgl. T. Grüner, E Hilt, Prävention durch Schulentwick­

lung. Grundlagen fü r  die Entwicklung schulischer Präven­
tionskonzepte am Beispiel des Anti-Gewalt-Programms „ Kon­
flikt- Kultur”, [in:] „Jugend und Gesellschaft” 3 (1998), S.
12-16; T. Grüner, F. Hilt, Die Kirche im D orf lassen. Vortei­
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Ein Partizipationsprojekt, [in:] „Prävention” 1 (2000), S. 22-
26; T  Gruner, E  Hilt, Konflikt-Kultur. Ein Programm zur
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Schulen, [in:] „Lehren und Lernen” 6 (2001), S. 3-11; M.
Glattacker, E.-M. Engel, E Hilt, T. Grüner, Ch. Käppler, Ist
Gewaltprävention an Schulen wirksam? -  Eine erste Bilanz
über das Präventionsprogramm „ Konflikt-Kultur ”, [in:] „Psy­
chologie in Erziehung und Unterricht” 49 (2002), S. 132-
144; B. Durach, T. Grüner, N. Napast, „Das mach ich wie­
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-  Soziale Kompetenz und Gewaltprävention an Grundschu­
len, Lichtenau 2002, S. 17-21.

13 Vgl, hierzu Kohlbergs Ansatz zusammenfassend dar­
gestellt bei G. Staudigl, Inhalte des Religionsunterrichts, [in:]
F. Weidmann (Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts, 7. völlig
neu bearb. Aufl., Donauwörth 1997, S. 213-257, 251 f.

14 In den KatBl erfolgte eine Auseinandersetzung, ob
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J5 Das Fallbeispiei ist entnommen aus: Durach, Grüner,
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schen Geschichten, München 1996, s. 12-18.
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