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1 Einleitung

,Jetzt zicken die Mé&dchen wieder rum — und bei den Jungen geht’s wieder zur
Sache* — so oder so &hnlich urteilen Eltern, Erzieherinnen und Lehrkrafte, wenn
sie Konflikte von Méadchen und Jungen miterleben. Mit diesem Urteil driicken sie
stereotype Vorstellungen Uber Madchensein und Jungensein aus: Aber: stimmen
diese Vorurteile? Streiten Madchen und Jungen wirklich so klischeehaft? Und was

steckt hinter solchem Verhalten in Konflikten?

Tatsachlich konnte in verschiedenen Studien gezeigt werden, dass Jungen in
Konflikten physisch aggressiver vorgehen, wéahrend Madchen subtilere Formen
von Aggression zeigen. Bei der Suche nach Erklarungen fir diesen Befund
wurden Konflikte unter Kindern aus verschiedenen Perspektiven und mit
unterschiedlichen Schwerpunkten untersucht. So widmeten sich diverse Studien
vor allem  fordernden  oder hemmenden  Einflussfaktoren  und
entwicklungspsychologischen Aspekten von Konflikten (Hartup, Laursen,
Stewart, & Eastenson, 1988; Krappmann, 2004; Nelson & Aboud, 1985;
Scheithauer, 2003; Shantz & Shantz, 1985), mdgliche InterventionsmaRnahmen
wurden entwickelt und evaluiert (beispielsweise (Olweus, 1995; Peter K Smith &
Sharp, 1994)), damit Madchen und Jungen ihre Konflikte erfolgreich und ohne
Eskalation bewaltigen kdnnen.

Das Geschlecht ist dabei in wunserer Gesellschaft ein herausragendes
Ordnungskriterium, das in allen Interaktionen zum Tragen kommt. Wie weitere
Studien belegten, sind die Wahrnehmung des Verhaltens anderer und eigene
Verhaltensweisen von stereotypen Vorstellungen Uber die Geschlechter
beeinflusst (Alfermann, 1996; Bischof-Kéhler, 2002). Auch das Thema
,Geschlecht* wurde in der Forschung aus verschiedenen Perspektiven untersucht,
beispielsweise somatisch und sozial bedingte Unterschiede der Geschlechter
(Pinker, 2008), geschlechtstypisches Verhalten in verschiedenen Lebensbereichen
(Brizendine, 2007; Eliot, 2010; Leaper & Friedman, 2007), sowie der Inhalt und
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der Erwerb von Geschlechterwissen und die individuelle Ausbildung einer
Geschlechteridentitat (Martin, Ruble, & Szkrybalo, 2002; H. M. Trautner, 1992).

Das Sozialverhalten von Mé&dchen und Jungen (zu dem auch das Verhalten in
Konflikten gerechnet wird), soziale Kompetenzen und ebenso die
Geschlechtsidentitat ~ werden in Interaktionen ausgebildet. Dem
sozialkonstruktivistischen Forschungsansatz folgend ist flr diesen Prozess gerade
das Alter der mittleren Kindheit von besonderer Bedeutung, weil Madchen und
Jungen selbstandiger und unabhangiger von Erwachsenen agieren und in relativ
symmetrischen Beziehungen untereinander unterschiedliche Perspektiven
austarieren, soziale Regeln (re-)konstruieren und Verhaltensweisen ausprobieren
konnen (Piaget, 1970/1947; R. L. Selman, 1980; Youniss, 1994). Der
Geschlechterschematheorie nach wird auch die Geschlechtsrollenorientierung von

Kindern in &hnlichen Prozessen ausgebildet (Bem, 1981).

In der bisherigen Forschung fand jedoch kaum Beachtung, inwieweit das
Selbstverstandnis als Junge bzw. als Madchen in Zusammenhang mit Verhalten in
Konflikten steht (einer der wenigen ist (Kassis, 2003)). Dabei wird beispielsweise
Mannlichkeit kulturtibergreifend mit aggressiven Verhalten attribuiert, wéhrend
Weiblichkeit mit prosozialem Verhalten verbunden wird (Bischof-Kdhler, 2002;
Bosinski, 2000).

In der hier vorgelegten Studie wird das Konfliktverhalten und die
Geschlechtsrollenorientierung von Madchen und Jungen in der mittleren Kindheit
thematisiert. Wahrend in bisherigen Studien das Konfliktverhalten von Madchen
und Jungen Uberwiegend entweder durch Beobachtungen oder durch
Einschatzung durch Dritte Personen wie Lehrkrafte oder Mitschiiler/innen
bewertet wurde, werden in der hier vorgelegten Arbeit Selbstberichte von erlebten
Konflikten ausgewertet. Diese Selbstberichte wurden durch qualitative Interviews
mit Madchen und Jungen der dritten bis sechsten Klasse gewonnen.

Die Analyse der Selbstberichte soll die fur die befragten Kinder relevanten
Elemente ihrer Konflikte aufzeigen. Zum anderen wird untersucht, ob sich auch in
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dem, wie Madchen und Jungen ihr Konfliktverhalten beschreiben, die
Geschlechtsunterschiede aufzeigen lassen, die durch Beobachtungen oder
Einschatzung Dritter gefunden wurden. SchlieBlich werden mithilfe einer
Clusteranalyse eine Gruppe von Madchen und Jungen aufgedeckt, die sich in
Konflikten geschlechtstypisch verhalten und eine Gruppe von Madchen und
Jungen, die sich geschlechtsuntypisch verhalten.

Die Ergebnisse dieser Befragung werden anschlieBend mit den
Geschlechtsrollenorientierungen  derselben  Mé&dchen  und  Jungen in
Zusammenhang gebracht. Die Bestimmung der Geschlechtsrollenorientierung der
Kinder lehnt sich das die Geschlechterschematheorie (Bem, 1981) an und erfolgt
anhand der Analyse von Aufsitzen, die die Kinder zu dem Thema ,,Warum ich

gerne eine Madchen bzw. ein Junge bin* geschrieben haben.

Zudem wird der Einfluss der sozialen Einbindung in die Klasse auf das
selbstberichtete, geschlechtsspezifisches Konfliktverhalten hin untersucht. Dazu
werden die Daten einer soziometrischen Untersuchung (in Anlehnung an Studien
von (Coie, Dodge, & Coppotelli, 1982)) derselben Madchen und Jungen
herangezogen.

Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Daten wurden in drei Teilstudien im
Rahmen des von 1994 bis 1997 durchgefihrten Berliner Modellversuch
,,JKonfliktbewaltigung fiir Méadchen und Jungen® (Pfister, 1998; Welz & Dussa,
1998) erhoben. Die Analysen der hier vorgelegten Arbeit gehen weit Uber die

damaligen Auswertungen hinaus.

Auch wenn sich Kindheit heute von der Kindheit der fur diese Arbeit befragten
Kinder unterscheidet, z.B. durch die Veranderung des Freizeitverhaltens, durch
die rasanten telekommunikativen Fortschritte oder einer Modifizierung im
Selbstverstandnis der Geschlechterrollen, zeigen sich Wirkungszusammenhénge
die auch dann bestehen, wenn sich Vorstellungen von Kindheit und dem

Médchen- und Jungensein verandern.
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2 Theoretischer Tell

2.1 Konflikte von Madchen und Jungen

In den letzten Jahren sind die Verdffentlichungen zu Konflikten unter Kindern
geradezu explodiert. Im Fokus stehen dabei vor allem Gewalt, Aggression und
Mobbing unter Kindern, deren Ursachen, die Frage, ob Gewalt unter Kindern und
Jugendlichen zugenommen hat (Mansel, 1995; Oswald, 1999) und mit welchen
Anti-Gewalt-Konzepten erfolgreich entgegengewirkt werden kann (z. B. (Heisig,
2010; Olweus, 1995; Petillon, 2011; Sharp & Smith, 1994; Peter K Smith &
Sharp, 1994; Struck, 1995)). Auch zu dem Thema Geschlechtsunterschiede sind
die Veroffentlichungen inzwischen nicht mehr zu zahlen. Verschiedene
Forschungsrichtungen widmen sich dem Thema, in welchen Bereichen
Unterschieden der Geschlechter (berhaupt nachweisbar sind und versuchen die
Ursachen dieser Geschlechtsunterschiede zu eruieren. Hier reicht die Palette der
Erklarungsmodelle vom behavioristischen Nachahmen uber evolutionsbiologische
Determinanten bis hin zu neuesten neurobiologischen und endokrinologischen
Befunden (Brizendine, 2007; Eliot, 2010; Pinker, 2008).

2.1.1 Zur Bedeutung von Konflikten in der Kinderwelt

Kinder veréndern ihr Wissen von der Welt, ihr Verstandnis dafir und ihre eigenen
Kompetenzen in aktiver Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt, so die
sozialkonstruktivistische Grundidee (Piaget, 1988; Youniss, 1994). Dies geschieht
dadurch, dass Individuen neue Erfahrungen und Erkenntnisse an dem messen, was
sie bislang wissen und sie versuchen das neue und das alte Wissen miteinander in
Einklang zu bringen (AquilibriationsprozeR) (Ginsburg & Opper, 1975; Piaget,
1988). Ab der mittleren Kindheit (also ungeféhr mit 8 Jahren) sind Kinder
kognitiv in der Lage, die Perspektive anderer sowie deren Gefihle

wahrzunehmen und zu verstehen (Dunn & Slomkowski, 1992). Dies ist eine
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wichtige Voraussetzung gerade um auch soziale Regeln zu verstehen, moralische
Vorstellungen auszubilden und in Konflikten mit anderen Kompromisse zu finden
(Damon, 1990). In der mittleren Kindheit konnen Kinder in der Schule und in
ihrer Freizeit viele soziale Erfahrungen ohne Beaufsichtigung durch Erwachsene
machen. In diesen sozialen Situation fallt die einseitige Achtung gegeniiber
Erwachsenen und sozial Kompetenteren weg und Regeln werden nicht mehr ohne
Hinterfragen als bindend anerkannt. Kinder untereinander begreifen sich als
gleichberechtigte Partner. Sie erfahren beispielsweise, dass ihre eigenen Meinung
oder die Meinung ihrer Eltern nicht von allen geteilt wird. So gerat ihr eigenes
Wissen und das Wissen anderer in ein Ungleichgewicht, ein Konflikt entsteht und
eigene Positionen missen gefunden werden. Diese neue Einsicht stellt jedoch kein
objektives Wissen dar, sondern eine aktuelle Konstruktion der Wirklichkeit, das
durch aktive und interaktive Interpretation des Erfahrenen und Verstandenen
entstanden ist. Das damit gelernte oder konstruierte neue Wissen ist somit situativ
und kontextuell gebunden. Auch Vorstellungen von Regeln und moralischen
Normen werden in so einem Prozess ausgebildet (M. Keller, 1996; Kohlberg
19972).

Kinder in der mittleren Kindheit verbringen viel Zeit miteinander: in der Schule
sind sie mindestens den halben Tag zusammen, deswegen gilt die Schule nach der
Familie auch als wichtigste Sozialisationsinstanz (Traub, 2005). Die meisten
Kinder treffen sie sich dartber hinaus auch am Nachmittag zum gemeinsamen
Spielen oder Lernen (Muchow & Muchow, 1998; Traub, 2005; H. J. Zeiher &
Zeiher, 1998). Die Interaktionen in der Schule sind dabei durch den Rahmen, den
die Schule vorgibt, strukturiert: es gibt Zeiten, in denen die Kinder wenig frei
agieren konnen und in denen unilaterale Interaktionen mit der Lehrkraft
maRgebend sind (Unterricht) und andere Zeiten, in denen ihre Interaktionen zwar
den allgemeinen Schulregeln folgen missen und in denen Interaktionen innerhalb
reziproker Beziehungen stattfinden (Pausen). In der Zeit, die die Kinder
gemeinsam verbringen, miissen sie dabei vielféltigen Anspriichen gerecht werden:
sie mussen ihr Lernverhalten aufeinander abstimmen, sie mussen die vom Lehrer

vorgegebenen Regeln befolgen und in den Pausen ihre Interessen und Aktivitaten
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miteinander abstimmen. Dabei haben sie viel Ungleichheit untereinander
auszutarieren, denn sie unterscheiden sich in vielem voneinander: mit manchen
Kindern sind sie freundschaftlich verbunden und sind mit ihnen vertraut, die
Kinder haben unterschiedliche Kenntnis sozialer und schulischer Normen und
unterschiedliche Wertvorstellungen, sie unterscheiden sich hinsichtlich der
Kenntnis und des Verstandnisses von schulischen Wissen, und auch hinsichtlich
der Erfahrungen, die sie aulerhalb der Schule machen. Andererseits haben sie den
Anspruch untereinander gleichberechtigt zu sein (von Salisch, 1992a). Sie wollen
sich von der Erwachsenenwelt abgrenzen, ihre Welt selbst regeln, autonom und
,erwachsen sein und das, was sie von sozialen Regeln der Welt verstanden habe
auch umsetzen. Auch in der Freizeit, am Nachmittag gibt es Abstimmungsbedarf,
zum Beispiel dartiber was und wo soll gespielt oder gelernt werden soll, was die
Eltern nachmittags erlauben und was nicht, oder welche Mdglichkeiten iberhaupt
zum Spielen zur Verfugung stehen.

Diese Bedingungen stellen an Kinder groBe Herausforderungen, da sie eigene
Ansichten mit denen ihrer Interaktionspartner/innen abstimmen missen. Auf dem
Hintergrund der von Erwachsenen vorgegebenen Normen kdnnen sie aus
gemachten Erfahrung Erkenntnisse zum Beispiel (iber soziale Regeln liberdenken,
mit dem Gegenlber neu verhandeln und eigene Ansichten erweitern (Piaget,
1970/1947; R. L. Selman, 1980; Youniss, 1994).

Die sozialkonstruktivistische Forschung geht davon aus, dass Kindern diese
Prozesse gerade in Interaktion mit anderen Kindern besonders gelingen kann, weil
Kinder untereinander in reziproken Beziehung stehen und sie nicht die Meinung
einer Autoritat (wie zum Beispiel der Lehrkraft) bernehmen mussen. Somit
bieten Interaktionen unter Gleichaltrigen andere Sozialisationserfahrungen als

Interaktionen mit Erwachsenen.

Reziprozitat ist dabei bei Kinder in der mittleren Kindheit nicht auf sofortigen
Ausgleich angelegt, sondern langerfristig (Youniss, 1994). Insbesondere
Freundschaft stellt eine Sonderform von reziproken Beziehungen dar. Freunde
gehen miteinander sensibler auf die Bedurfnisse des anderen ein (von Salisch,
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1991, 1993), um die Freundschaft nicht zu geféhrden; deswegen sind Freunde
auch eher bereit, sich mit der Perspektive des anderen auseinanderzusetzen und in
Konflikten beidseitig akzeptierte Ldsungen zu finden (Offenberger, 1999;
Youniss, 1994). Ein positives Konfliktende ist also fur das Bestehen einer
Freundschaft wichtig (Hartup, 1992; McDonald, Putallaz, Grimes, Kupersmidt, &
Coie, 2007; Underwood & Buhrmester, 2007).

Konflikte unter Freunden/innen bieten demnach verstarkt Anregungen flr die
sozio-kognitive Entwicklung (M. Keller, 1996; Youniss, 1994).

Folgt man Selmans Gedanken, haben die Konflikte von Kindern untereinander
auch eine Funktion in der Entwicklung der Beziehung zueinander (Robert L.
Selman, 1984). Strategien oder VVorgehensweisen zur Aufhebung von Uneinigkeit
und Streit kénnen dabei eine progressive oder eine regressive Funktion in der
Entwicklung der Beziehung zueinander haben und auf das, was zukiinftig von der

Beziehung erwartet wird.

Krappmann weist darauf hin, dass in der bisherigen Forschung Nachweise fir
positive Effekte der Interaktionen und Beziehungen unter den Gleichaltrigen oft
schwach sind und nicht selten von Einflissen anderer Sozialisationsinstanzen
uberlagert werden. Zudem vermutet Krappmann, dass das entwicklungsfordernde
Potential der Sozialisation unter Gleichalterigen nicht nur von ,,aullen* gestort
wird, sondern dass es in den Interaktionen und Beziehungen unter den
Gleichaltrigen auch strukturelle Schwéchen gibt, die hindern kdnnen, dass die
Entwicklung von Féhigkeiten tatschlich herausgefordert wird (Krappmann, 2004).

Im Fokus der meisten Studien uber das Konflikte von Kindern und Jugendlichen
stehen misslingende Aushandlungen und aggressives Verhalten. Das Spektrum
der Veroffentlichungen, die Aggression bei Kindern thematisieren, ist
entsprechend vielfaltig und uniibersichtlich (eine Ubersicht dazu bieten (Card,
Stucky, Sawalani, & Little, 2008; Scheithauer, 2003)) und wird nicht nur in der
wissenschaftlichen Fachwelt diskutiert. In der psychologisch, padagogischen und

soziologischen Wissenschaftsliteratur nimmt die Forschung zu diesem Thema
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einen breiten Raum ein, sogar ganze Zeitschriftenreihen sind diesem Thema

gewidmet.

Die Begriffe Streit, Auseinandersetzungen, Konflikte, Gewalt und Aggression
werden dabei in der Literatur oft synonym verwandt und mit Aggression
gleichgesetzt. In der vorliegenden Arbeit wird differenziert nach ,,Konflikt* und
»Aggression®. Dabei wird unter einem Konflikt eine Situation verstanden, in der
die Interessen, Zielsetzungen oder Wertvorstellungen von Personen voneinander
abweichen, die involvierten Personen aber gezwungen sind, diese abweichenden
Vorstellungen auszuhandeln um ein zukunftiges Miteinander zu ermdglichen. Als
Aggression werden Verhaltensweisen verstanden, die darauf ausgerichtet sind,
andere zu schadigen oder zu verletzen (siehe dazu ausfiihrlicher die Kapitel 2.1.2,
3.3.1.5.3 dieser Arbeit) (Archer, 2001; L. Berkowitz, 1993; Crick & Grotpeter,
1995; Scheithauer, 2003).

2.1.2 Konflikt und Aggression

2.1.2.1 Aggression als Konfliktbewaltigungsstrategie

Wahrend das Hauptaugenmerk friherer Studien auf physische Gewaltanwendung
in Konflikten (auch prototypische Aggression genannt) gerichtet war (zum
Beispiel (A. H. Buss, 1961)), wurde aggressives Verhalten zunehmend
differenzierter betrachtet. Inzwischen gelten nicht nur physische Aggression,
sondern auch verschiedene verbale, indirekte oder relationale Aktionen als
aggressiv, da diese Verhaltensformen andere ebenfalls verletzen kodnnen, sie
werden auch unprototypische Aggressionen genannt (L. Berkowitz, 1993; Ittel &
von Salisch, 2005; Scheithauer, 2003; Xie, Cairns, & Cairns, 2002).

! Beispielsweise die Zeitschrift ,,Aggressive Behavior*


http://de.wikipedia.org/wiki/Interesse
http://de.wikipedia.org/wiki/Zielsetzung
http://de.wikipedia.org/wiki/Wertvorstellung
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Besonderer Beachtung werden besonders drei sozial-manipulative Formen von
Aggression geschenkt, nédmlich der indirekten Aggression, der relationalen
Aggression und dem sozial aggressiven Verhalten. Unter indirekter Aggression
werden Verhaltensweisen verstanden, die der Beschadigung der Reputation eines
Individuums gelten oder der Beschédigung seiner Beziehungen. Damit ist
indirekte Aggression langerfristig wirksam. Hier ist vor allem die Verhaltensweise
,bullying® zu nennen (im Deutschen auch ,,Mobbing in Schulklassen® genannt).
Bullying ist eine Form der sozial-manipulativen Aggression, bei der das Ansehen
eines Schiilers oder einer Schiilerin im Klassenverband geschwécht werden soll
(Archer, 2001; Olweus, 1995; Sharp & Smith, 1994; Peter K Smith & Sharp,
1994; Struck, 1995). Wéhrend beim bullying Uber einen langeren Zeitraum der
Ruf einer Person im Gruppenverband geschéadigt wird ohne dass das Opfer direkt
einbezogen wird, wird bei der relationalen Aggression die Beziehung zum
Gegeniiber mit sofortiger Wirkung geschadigt, zum Beispiel durch Auslachen.
Auch beim sozial-aggressiven Verhalten wird das Selbstwertgefuhl einer Person
sofort gemindert, in dem beispielsweise durch negative Gesichtsausriicke die
Missachtung einer Person gegeniiber zum Ausdruck gebracht wird. Insgesamt ist
die Einteilung aggressiven Verhaltens zu diesen sozial-manipulativen Formen von
Aggression aber oft uneindeutig (siehe dazu auch (N. Crick, R., et al., 1999; Ittel
& von Salisch, 2005; Scheithauer, 2003)). Auch Archer und Coyne stellen in
einem Artikel diese Arten von Aggression vor. Sie betonen, dass die Kosten
direkter Aggression hoch sind, wenn man darauf aus ist, den anderen in seinem
sozialem Ansehen zu schadigen, weil die Gefahr besteht sich selbst zu
beschadigen. Archer und Coyne stellen einen Ansatz vor, in dem die drei
Aggressionsbereich integriert werden. (Archer & Coyne, 2005). Eine
Operationalisierung verschiedener aggressiver Verhaltensweisen wird in Kapitel
3.3.1.5.3 dieser Arbeit vorgestellt.

Vor allem der relationalen Aggression wurden unzéhlige Studien gewidmet, da
hier deutliche Unterschiede im Aggressionsverhalten von Madchen und Jungen
gefunden wurden. Demnach zeigen vor allem Madchen relational-aggressives
Verhalten (N. Crick, R., et al., 1999; Murray-Close, Crick, & Galotti, 2006),
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wéhrend Jungen hdufiger direkt-physische Strategien anwenden. Wenn man
manipulative Formen von Aggression einbezieht, zeigen Madchen aber insgesamt

ebenso viel Aggression wie Jungen 2.

In einigen Studien, in denen Konflikte unter Kinder im Fokus standen, konnten
auch verschiedene Zusammenhénge zwischen dem Aggressionsverhalten und
anderen Einflussgrofien aufgedeckt werden: Shantz und Shantz analysierten in
etlichen Arbeiten Konflikte unter Kindern. Sie konnten nicht nur unterschiedliche
Konfliktstrategien der Kinder ausmachen wie physische Aggression, verbale
Aggression, Kommandos (Anweisungen) und Bitten. Sie identifizierten auch
verschiedene Konfliktthemen. Die von ihnen untersuchten Kinder hatten
Konflikte um Objekte (Besitz), Konflikte um den beanspruchten Raum, Konflikte
uber das Verhalten anderer, Konflikte um die Ideen und Vorschlage anderer und
Konflikte um Korperkontakt. Am haufigsten waren Konflikte um Objekte und
Konflikte, in denen es um die Kontrolle anderer Personen ging. Shantz und Shantz
fanden einen Zusammenhang zwischen der soziokognitiven Entwicklung der
Kinder, dem Konfliktthema und dem Ausgang des Konfliktes (Shantz, 1987;
Shantz & Shantz, 1985).

Oswald und Krappmann weisen auf die verschiedenen Funktionen von Gewalt in
Kinderaktionen hin. Dabei ist der situative Kontext relevant, weil der die
Gewalttatigkeit erklaren kann. Bisherige Definitionen von Gewalt greifen oft zu
kurz, da physische und psychische Schadigungen ineinander Ubergehen.
Gewalttrachtige Konfliktfelder sind demnach Hilfesituationen, da ein Un-
gleichgewicht zwischen dem Helfenden und demjenigen, der Hilfe benétigt,
entsteht. Dieses Ungleichgewicht wird oft von dem helfenden Kind betont und
ausgenutzt, wéahrend das andere Kind versucht die Gleichheit wiederherzustellen.
Auch Sanktionen auf Normbriiche bergen Konfliktpotential, da hier Kinder auch
mit aggressiven Strategien versuchen anderen Kindern deutlich zu machen, dass
ein Verhalten nicht hingenommen werden kann. Schlie8lich sind auch ,,Wilde

Spiele” ein Konfliktfeld. Denn hier liegt fiir Kinder der Reiz, auch etwas

Z Geschlechtsunterschiede in relationaler Aggression werden in Kapitel 2.1.3.2 detaillierter
ausgefihrt.
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auszuprobieren, was in normalen Interaktionen nicht erlaubt ist, was aber zu
Grenziberschreitungen fihren und  schnell auch zu Schadigungen des
Gegenibers fuhren kann. Gewalt kann letztendlich auch Ausdruck fehlender
Féhigkeiten sein, eine argumentative Auseinandersetzung zu fiihren (Oswald &
Krappmann, 2000), dhnlich schon (Oswald, 1992), (Oswald, 1997a). Ahnliches
fanden Dittrich/Dorfler/Schneider, die eine Beobachtungsstudie im Kindergarten
durchfuhrten. Sie stellten fest, dass man nicht vorschnell urteilen kann, ob
Konfliktverldufe konstruktiv oder destruktiv verlaufen, da Kinder individuelle
Beweggriunde fir ihr Handeln haben (Dittrich, Dorfler, & Schneider, 2001).

In etlichen Studien wird die Aggressivitat der Protagonisten untersucht, wobei
Aggressivitat als Personlichkeitsdisposition verstanden wird, die bedingt, dass
manche Individuen in sozialen Situationen aggressiv gegen andere vorgehen (L.
Berkowitz, 1993). In Studien zu Aggression wird meist durch sogenannte peer-
ratings oder durch teacher-ratings das Aggressionspotential einer Personen
eingeschatzt. Einen Vergleich verschiedener Messverfahren zu Aggression haben
beispielsweise Archer und Kollegen vorgenommen (Archer, Kilpatrick, &
Bramwell, 1995). Indirekt oder relational aggressives Verhalten zeigt sich ber
einen langeren Zeitraum als eine relativ stabile Verhaltensform (Schafer & Kulis,
2005; Vaillancourt, Brendgen, Boivin, & Tremblay, 2003).

2.1.2.2 Ursachen von Aggression und Entwicklung des
Konfliktverhaltens

Insgesamt lasst sich bei Kindern mit zunehmenden Alter eine Verénderung des
Konfliktverhaltens konstatieren. Die Haufigkeit physisch-aggressiven Verhaltens
nimmt bei den meisten Kindern mit zunehmenden Alter ab, da sie nicht-
aggressive soziale Konfliktlosungsstrategien lernen (Alfermann, 1996; Orobio de
Castro, 2005). Alfermann vertritt deswegen die These, "dass die Sozialisation in
unserer Kultur darauf hinlduft, aggressives Verhalten zu unterbinden™ (Alfermann
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1996, S. 135). Kinder lernen emotionale Impulse zu regulieren und sich sozialen
Normen anzupassen (Orobio de Castro, 2005). Der Ubergang von physisch-
aggressiven Strategien hin zu sozial-aggressiven Strategien ist mit Einsetzen der
Pubertét besonders deutlich (Scheithauer, 2003).

Dieser Beobachtung wird durch eine Langzeitstudie von Underwood und
Kollegen bekréaftigt. In dieser Studie wurden 9- bis 13-J&hrige Kinder untersucht.
Lehrkrafte schatzten dazu jeweils das soziale und physische Aggressionsverhalten
von Kinder ein. In der Zeit von der mittleren Kindheit bis zur Friihadoleszenz
nahmen physische und soziale Aggression insgesamt ab. Allerdings zeigte sich
auch, dass dieser Verlauf zwar auf die Mehrheit, aber eben nicht auf alle
untersuchten Kinder zutraf (Underwood, Beron, & Rosen, 2009).

Bjorkvist und Kollegen konnten in ihrer Untersuchung ebenfalls einen
Alterseffekt beim Auftreten aggressiver Strategien ausmachen. Anhand von
Einschatzungen durch Klassenkameraden und durch Selbsteinschdtzungen wurde
aggressive Verhaltensstrategien gemessen. Bei achtjahrigen Madchen und Jungen
wurden indirekte Aggressionsstrategien in gleichem AusmaR berichtet. Dieser
Befund dnderte sich mit dem zunehmenden Alter, und fur die Altersgruppe der
11- und 15 jahrigen Méadchen konnte signifikant mehr indirekte Aggression
ausgemacht werden. Insgesamt wurde fir die Altersgruppe der Elfjahrigen von
den meisten aggressiven Verhaltensweisen berichtet (Bjorkvist, Osterman, &
Kaukiainen, 1992).

Auch bei Kleinkindern ist physisch-aggressives Verhalten zu beobachten und
Unterschiede im aggressiven Verhalten sind schon bei zweijahrigen Madchen und
Jungen deutlich auszumachen. Eliot weist darauf hin, dass auch wenn Jungen sich
noch hdufig physisch-aggressiv auseinandersetzen, Aggressivitat bei M&nnern erst
ab dem 30. Lebensjahrs stark zurtickgeht. Sie schlussfolgert daher, dass Manner
langer als Frauen brauchen um zu lernen, dass sich Aggression nicht lohnt und

andere Konfliktlosungsstrategien effektiver sind (Eliot, 2010).
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Auch Crick und Kollegen konnten in einer Studie anhand von
Lehrereinschatzungen schon bei dreijahrigen Kindern relationale Aggression
ausmachen (Crick, Casas, & Ku, 1999). In freien Spielsituationen beobachteten
Crick und Kollegen relationale Aggression unter Vorschulkindern, haufiger bei
Médchen. Zudem war relationale Aggression wahrend der Langzeitstudie moderat
stabil, aber auch mit spéterer Ablehnung durch Gleichaltrige verbunden (Crick, et
al., 2006).

Sippola und Kollegen sehen gleichfalls einen Alterseffekt bei der Entwicklung
aggressiver  Strategien. Sie  konnten zeigen, dass sich  bestimmte
Aggressionsformen wahrend der Adoleszenz bei Madchen und Jungen
unterschiedlich herausbilden. Sippola und Kollegen vermuten, dass sich die
sozialen Netzwerke von Mé&dchen wahrend der Adoleszenz verdndern und
nehmen an, dass relationale Aggressivitat eine Strategie sein konnte, sich mit
diesen Verdnderungen auseinanderzusetzen. Aggression in Gleichaltrigengruppen
kann somit eine Strategie sein, die Funktion der Gruppe zu gewahrleisten. Im
Gegensatz zu offen aggressiven Madchen hatten relational-aggressive Madchen
offensichtlich bereits sozial-kognitive Fahigkeiten entwickelt, die n6tig sind um
positive Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzubauen (Sippola, Epp, Buchanan, &
Bukowski, 2005).

Neuere Forschungen zu endokrinologischen und neurochemischen Prozessen und
genetischen Dispositionen zeichnen ein Bild, wonach physische Aggression zum
grolen Teil genetische und hormonelle Ursachen hat. In schwedischen und
britischen Zwillingsstudien konnte gezeigt werden, dass aggressives antisoziales
Verhalten in starken Malle von genetischen Faktoren beeinflusst war. Solche
Einflisse waren bei nichtaggressiven antisozialen Verhalten nicht nachweisbar.
Bei der Entstehung von nichtaggressiven antisozialem Verhalten wurden
Geschlechtsunterschiede gefunden und Umgebungsfaktoren schienen eine grofiere
Rolle zu spielen um nichtaggressives antisoziales Verhalten bei Jungen
auszubilden (Eley, Lichtenstein, & Stevenson, 1999).

In einer neueren kanadischen Studie wurde untersucht welchen Einfluss

genetische Determinanten und welchen Einfluss Umgebungseffekte auf soziale
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Aggression bei 6-Jahre alten Zwillinge haben. Lehrer und Gleichaltrige schatzten
dafir die Aggression der Kinder ein. Auch hier zeigte sich, dass soziale
Aggression in weitaus groRBeren Masse als physische Aggression von
Umgebungsfaktoren abhéngt. Ob Kinder physisch aggressiv sind scheint dagegen
in groBen Teilen genetisch bedingt zu sein. Es zeigte sich aber auch, dass
physischer Aggression soziale Aggression begunstigt (Brendgen, et al., 2005).
Zudem st reaktive und proaktive Aggression durch soziale Erfahrung

beeinflussbar (Brendgen, Vitaro, Boivin, Dionne, & Pérusse, 2006).

Neben genetischen Ursachen physischer Aggression gilt auch das Hormon
Testosteron zumindest als Verstarker aggressiven Handelns (Bosinski, 2000;
Eliot, 2010). Dabei kommen pranatale Vorgénge offensichtlich langfristig zum
Tragen. Noch in der friilhen Schwangerschaft stimuliert die Ausschittung groRer
Mengen Testosteron die Ausbildung der ménnlichen Genitalien des Ungeborenen.
Es wird vermutet, dass wihrend dieser Zeit auch das Gehirn ,,maskulinisiert wird
(Eliot, 2010). Dies wird aus Studien tber Madchen mit einer seltenen genetischen
Storung, der CAH (Congenital Adrenal Hyperplasia) gefolgert. Madchen mit
CAH sind im Mutterleib grollen Mengen Testosteron und anderen androgenen
Hormone ausgesetzt. Das Verhalten von Madchen mit CAH ist dem von Jungen
ahnlich: diese Madchen gelten als aggressiver, kdrperlich aktiver, rauflustiger als
ihre Geschlechtsgenossinnen, sie bevorzugen typische Jungen-Spielsachen und
spielen h&ufiger mit Jungen als andere Mé&dchen dies tun (Eliot, 2010; Helt,
Bauer, & Gwiazda, 1988; Pasterski, et al., 2007).

Erst in der Pubertét findet bei den Jungen wieder eine vergleichbare Ausschittung
von Testosteron statt, aber diese bewirkt dann keine Zunahme physischer
Aggression. Im Gegenteil nimmt die Aggressivitit von Kindergartenkind bis ins
Erwachsenenalter ~ normalerweise  stetig ab.  Allerdings  steigt  der
Testosteronspiegel in bestimmten sozialen Situationen wie
Wettbewerbssituationen und Dominanzsituationen, an. Dies wird im Rahmen der
,,Challenge-Hypothese* dahingehend interpretiert, dass es eine Wechselwirkung
von sozialen Faktoren, neurochemischen Faktoren und aggressiven Verhalten gibt
(Archer, 2006).
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Campbell verweist darauf, dass Aggression bisher als Teil des allgemeinen
Sozialverhaltens betrachtet wurde. Dabei gibt es relevante Faktoren, die die
Entstehung von Aggression beeinflussen und entscheidend sind, wie aggressiv
verhalten wird. Aggression wird dabei von Arger (iber eine Sache oder eine
Person ausgeldst und die Art der Aggression driickt den empfundenen Arger aus.
Auch ist fur die Entstehung von Aggression relevant ob Angst vor der aktuellen
Situation oder den Folgen einer Handlung empfunden wird; Angst kann
Aggression einschranken. Ob und wie aggressiv in Konflikten vorgegangen wird,
wird schlieBlich von verschiedenen inhibitorischen Aspekten definiert, zum
Beispiel davon wer im Konflikt das Gegentiber ist, in welcher Situation der
Konflikt stattfindet und welche moralischen Vorstellungen der/die Handelnde/n
hat (Campbell, 2006).

Dass physisch-aggressives Verhalten oft eskaliert und Deeskaltion dann nicht
einfach ist, zeigt die Studie von Shergill und Kollegen. In einem Experiment
wurden die Versuchspersonen aufgefordert, mit einem Finger Kraft durch eine
Versuchsanordnung auf den Finger eines Gegeniibers zu Ubertragen. Dann sollte
das Gegenilber ebenfalls Kraft bertragen. Dabei sollte jeweils mit derselben
Kraft ,,geantwortet™ werden wie die Kraft, die die Versuchsperson selbst verspiirt
hat. Diese Kraftemessen eskalierte schnell. Es wird angenommen, dass die selbst
ausgeubte Kraft als geringer eingeschatzt wird als sie tatsachlich ist. Dies wird als
ein Einflussfaktor fir die Eskalation physischer Aggressionen vermutet (Shergill,
Bays, Frith, & Wolpert, 2003).

Wahrend mit zunehmenden Alter physische Aggression deutlich abnimmt,
nehmen sozial-aggressive Verhaltensformen zu (Tremblay, 2000). Dies fallt mit
der soziokognitiven Entwicklung und Sprachentwicklung zusammen: je &lter
Kinder werden und je besser sie sich mindlich ausdriicken kénnen, desto mehr
lernen sie, wie Konflikte auch ohne physische Ubergriffe ausgetragen werden
konnen (Bjorkvist, Osterman, et al., 1992; Bonica, Arnold, Fisher, Zeljo, &
Yershova, 2003; Brame, Nagin, & Tremblay, 2001; Tremblay, et al., 2005).
Allerdings weist eine kanadische Studie darauf hin, dass es Kinder gibt, deren
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Aggressionsverhalten sich im Laufe soziokognitiven Entwicklung nur wenig
andert. In dieser Langzeitstudie zeigte sich, dass diese Kinder schon im
Vorschulalter entweder physische oder indirekte aggressive Strategien
bevorzugten und diese Bevorzugung einer Aggressionsform (ber Jahre stabil
blieb (Vaillancourt, et al., 2003).

Nicht nur soziokognitiver Entwicklung, Abnahme physischer Aggression und
Zunahme sozialer Aggression stehen in Wechselwirkung miteinander. Der Einsatz
physisch- oder sozial-aggressiver Strategien ist auch entscheidend von den
Erwartungen an das Gegenliber und der Interpretation und Wertung des
Verhaltens des anderen und der ihm unterstellten Motive beeinflusst. So konnte
Schmid in einem Experiment zeigen, dass das einem Téter unterstellte Motiv
Einfluss drauf hat, ob aggressives VVorgehen gegen den Téter als gerechtfertigt
empfunden wird (Schmid, 2005).

Zu der Wahrnehmung und Interpretation des Verhaltens eines Gegenubers gehort
auch das Ausmald der Geschlechtsrollenorientierung. Je nachdem, wie sehr ein
Individuum sich an den seinem Geschlecht zugeschrieben Geschlechter-
stereotypen orientiert, wird das eigene Verhalten danach ausgerichtet und auch
das Verhalten des Gegenlber interpretiert. Wenn beispielsweise ein Junge in
Konflikt gerat, wird er sein eigenes Verhalten auch an seinem
Geschlechterselbstbild ausrichten; d.h. wenn er der Ansicht ist, dass er als Junge
stark ist und grolRe Durchsetzungskraft hat, wird dies der Leitfaden flr seine
Konfliktstrategie sein. Gleichzeitig wird er das Gegeniber danach einschatzen,
mit welcher Motivation das Gegeniiber handelt und welche Verhaltensweisen von
ihm/ihr aufgrund ihres/seines Geschlechts zu erwarten sind. Diese
Wechselwirkungen belegen Studien von Benenson und Kollegen und Giles und
Heyman (Benenson, Sinclair, & Dolenszky, 2006; Giles & Heyman, 2005).

Auch die Studie von Galen und Underwood weist auf die Rolle
geschlechtsrollenbedingte Wertungen hin. Dazu wurden Kinder der 4., 7. und 10.
Klasse mithilfe des Social Behavior Questionaire befragt. Demnach sahen nur
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Jungen physische Aggression als schlimmer und verletzender an als soziale
Aggression; Madchen dagegen schatzen soziale Aggression als verletztender ein.
In einer weiteren, darauffolgenden Studie nahmen die Madchen der ersten Studie
an einer Spielszene im Labor teil, bei der Elemente sozialer Aggression
herausgefordert ~ wurden.  Danach  wurden diese  Szenen  anderen
Studienteilnehmern gezeigt. Madchen beurteilten den Aggressor als verérgerter
als Jungen dies taten, und &ltere Kinder unterstellten weniger zielgerichtete

soziale Aggression als jiungere Kinder dies taten (Galen & Underwood, 1997).

Ahnliches zeigt die Studie von Murray-Close und Kollegen. Sie untersuchten, wie
Grundschulkinder physische und relationale Aggression moralisch beurteilen.
Viert- und Funftklassler werteten physische Aggression als unangemessener und
verletztender als relationale Aggression. Vor allem Madchen beurteilten
physische und relationale Aggression als unangemessener und verletztender als
Jungen. Madchen orientierten sich zudem in ihrem Urteil starker als Jungen an

moralischen Argumenten (Murray-Close, et al., 2006).

2.1.3 Unterschiede im Konfliktverhalten von Madchen und Jungen

In unzéhligen Untersuchungen wurden Unterschiede im Konfliktverhalten von
Médchen und Jungen gesucht und gefunden. Wéhrend in den achtziger Jahren vor
allem im Fokus stand, dass Madchen und Jungen sich im Ausmal} physischer
Aggression unterscheiden, richtet sich der Blick heute vor allem auf die
unterschiedlichen Auspragungen relationaler Aggression (fiir Uberblicke siehe
vor allem die Meta-Analysen von Scheithauer und Card, Stucky, Sawalani und
Little (Card, et al., 2008; Scheithauer, 2003)).

Zusammengefasst l&sst sich feststellen, dass sich M&dchen und Jungen nicht nur
in der Haufigkeit ihrer Konflikte und in ihren Konfliktstrategien unterscheiden.
Dariiber hinaus lieen sich fur Madchen und Jungen Einflussfaktoren wie zum

Beispiel soziale Beziehungen oder Angst ausmachen, die das Konfliktverhalten
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unterschiedlich beeinflussen. Ergebnisse einzelner Studien zu diesen Bereichen

werden nachfolgend vorgestellt.

2.1.3.1 Unterschiede in Haufigkeit und Konfliktthemen

In einigen Studien konnten bei jungeren Kindern Geschlechtsunterschiede in der
Haufigkeit von Konflikten nachgewiesen werden. In Untersuchungen von Shantz
(Shantz, 1987) kam es bei Jungen haufiger zu Meinungsverschiedenheiten
(disagreements) als bei Méadchen. Dagegen fanden Azmitia/Linnet (Azmitia &
Linnet, 1992) und Latulippe/Tessier/Letendre (Latulippe, Tessier, & Letendre,
1996) in ihren Studien keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Haufigkeit
von Konflikten. Moller wiederum beschreibt, dass Jungen Streit mit Freunden
eher vermeiden (Moller, 2003).

In der schon erwdhnten Arbeit von Shantz und Shantz ber Konflikte unter
Kindern, konnten bei Madchen mehr interpersonelle Konflikte ausgemacht
werden. Die Jungen dieser Studie waren physisch aggressiver. Shantz / Shantz
konnten zudem belegen, dass die Konfliktthemen der Kinder und erfolgreiches
Vorgehen in Konflikten mit dem Niveau der soziokognitiven Entwicklung
zusammenhing. In einer ihrer anderen Studien konnte sie dabei auch einen
Entwicklungsaspekt ausmachen (Shantz & Shantz, 1985), denn &ltere Kinder
gerieten weniger um Objekte in Streit, dafur trugen sie mehr Konflikte aus, in
denen es um ,,soziale Kontrolle* ging. Zudem waren Médchen stérker als Jungen
in Konflikte verstrickt, in denen es um interpersonelle Kontrolle ging. In den
Studien von Shantz hatte nicht nur das Geschlecht des Kindes sondern auch seine
soziometrische Stellung Einfluss auf die Haufigkeit von Konflikten und dem
Gebrauch physischer Gewalt (Shantz, 1987; Shantz & Shantz, 1985).

Auch in den Forschungen von Azmitia/Linnet (Azmitia & Linnet, 1992) zeigten

sich geschlechtsspezifische Unterschiede bei den Konfliktthemen. In den
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Untersuchungen von Azmitia und Linnet (Azmitia & Linnet, 1992) wurden drei
Konfliktkategorien identifiziert: ,,Streit um Objekte oder Aufgaben®, ,,Streit um
Aktivititen oder Regeln“, und ,,Streit um interpersonelle Angelegenheiten®.
Interpersonelle Konflikte waren die Mehrheit der beobachteten Konflikte und bei
Madchen hdufiger zu beobachten als bei den Jungen der Studie. Diese
Geschlechtsunterschiede wurden mit zunehmenden Alter deutlicher, und waren
zudem noch von der Art der Beziehung zueinander (Freund - Nichtfreund)
beeinflusst. Zu &hnlichen Ergebnissen kamen auch Maltz und Borker (Maltz &
Borker, 1983) und Raffaelli (Raffaelli, 1990).

Valtin (Valtin, 1991) fand in ihrer Befragung altersabhangige Streitthemen.
Jungere Kinder hatten Schwierigkeiten die Motive von Handlungen anderer zu
erkennen, weswegen sich die Konflikte von Finfjahrigen lediglich um
Besitzanspriche drehten. Bei Achtjahrigen konnte Valtin enttduschte Erwartungen
und damit verbunden plotzliches aggressives Verhalten ausmachen. Konflikte von
Zehn- und Zwolfjahrigen waren differenzierter, deren Streitgesprache drehten sich
um  Meinungsverschiedenheiten, sowie um  Untreue und  Verrat.

Geschlechtsunterschiede wurden hier aber nicht untersucht.

Krappmann und Oswald (Krappmann & Oswald, 1995) bezeichneten Konflikt-
themen als Aushandlungsgegenstdnde und kategorisierten die Aushandlungs-
gegenstdnde nach dem Grad ihrer normativen Rahmung. Die von ihnen
definierten Rahmenkategorien der Aushandlungsgegenstédnde haben eine Stufung,
die von strikter Regelung (,,strikt normativ*) iiber ,,libliches Verhalten* und ,,nicht
festgelegt™ bis hin zu vollig freiem, zum Teil experimentellen Konventionen
reicht. Krappmann und Oswald entwickelten ihre Kategorien auf dem Hintergrund
der symbolisch-interaktionistischen Rahmenanalyse von Goffman (Goffman,
1977/1974). Sie gingen dabei wvon der Annahme aus, dass das
Aushandlungsverhalten von Kindern davon beeinflusst werde, ob der Gegenstand
ihrer Kontroverse eindeutig geregelt ist oder ihnen zur freien Aushandlung

uberlassen bleibt. In der Studie von Krappmann und Oswald wurden keine
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Unterschiede  zwischen  Jungen und  Madchen  hinsichtlich  des

Aushandlungsgegenstandes gefunden.

2.1.3.2 Unterschiedliche Konfliktstrategien

Ob und wie sich Konfliktstrategien bei Madchen und Jungen unterscheiden, war
Gegenstand verschiedener Studien. Dabei standen meist physische versus verbale
oder physische versus indirekte Formen von Aggression im Fokus der Forschung.
Auch wenn das Gesamtbild nicht ganz einheitlich ist, belegen viele Studien, dass
bei Jungen eine groRere physische Aggressivitdt auszumachen ist, wahrend bei
Madchen eher indirekt-aggressive Verhaltensweisen sowie héufiger verbale
Konfliktlésungen beobachtet werden (siehe dazu z.B. (Archer & Coyne, 2005;
Benenson, Carder, & Geib-Cole, 2008; Dodge, Coie, Pettit, & Price, 1990; Ittel &
von Salisch, 2005; Pfister, 1998; Scheithauer, 2003; Shantz, 1987; Xie, et al.,
2002)).

In den Forschungen von Azmitia/Linnet (Azmitia & Linnet, 1992) deutet sich eine
Kontextabhéngigkeit der Aushandlungsstrategien an. Madchen wandten vermehrt
abschwéchende Strategien an, Jungen dagegen in stdrkerem MafRe dominante
Strategien; jedoch lieBen sich diese Geschlechtsunterschiede nicht statistisch
signifikant belegen. Auch die Ergebnisse von Latulippe/Tessier/Letendre
(Latulippe, et al., 1996) zeigten Unterschiede in den L&sungsstrategien von
Mé&dchen und Jungen. Madchen verhandelten mehr als Jungen und waren
nachgiebiger und ricksichtvoller. Krappmann/Oswald (Krappmann & Oswald,
1995) kamen in ihren Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass Madchen etwas
haufiger als Jungen zu beidseitig akzeptierten LOsungen kommen. Selman,
Beardslee, Schultz, Krupa und Podorefsky ((R. L. Selman, Beardslee, Schultz,
Krupa, & Podorefsky, 1986) konnten schlieBlich zeigen, dass Jungen haufiger als
Madchen gewalttatige Strategien nutzen sowie Strategien, die zu Verteidigung

ihrer Macht dienen; Mé&dchen dagegen nutzten haufiger indirekte Taktiken.
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In etlichen Diskussionen um Ursachen, Auswirkungen von Aggression und
Gewalt und Mdglichkeiten padagogischer Intervention wurde auf einen weiteren
Befund aufmerksam gemacht: Forschungsergebnisse zeigten, dass in
geschlechtsheterogenen Konflikten Jungen fast ausschlieRlich in der "Téaterrolle™
und Médchen in der "Opferrolle” waren (Menzel, 1995; Pfister, 1998).

Osterman / Bjorkqvist / Lagerspetz (Osterman, Bjorkqvist, & Lagerspetz, 1996)
fanden in einer internationalen Vergleichsstudie einen Unterschied in den an
Médchen und Jungen herangetragenen Rollenerwartungen: Kinder einer Klasse
nahmen an, dass Madchen mehr konstruktive Konfliktldsungen und Ldsungen
mithilfe Dritter wahlen als Jungen.

Fagot (Fagot, 1996) konnte in drei verschiedenen Studien zeigen, dass Médchen
und Jungen negative Interaktionen und Konflikte mit Gleichaltrigen
unterschiedlich interpretieren: Jungen, die viele negative Interaktionen haben,
schatzen sich selbst als akzeptiert ein; Madchen, die viele Konflikte mit
Gleichaltrigen haben, schatzen sich als nicht akzeptiert ein.

Zudem fanden Miller/Danaher/Forbes (Miller, Danaher, & Forbes, 1986), dass
Madchen ihre Konfliktlosungsstrategien und Taktiken dem Geschlecht des
Gegeniibers anpassten, Jungen aber ihre Strategien deutlich weniger dem

Geschlecht des anderen anpassten.

In etlichen Studien wird den Jungen aggressiveres Verhalten zugeschrieben (z.B.
(Alfermann, 1996; Rogge & Mahler, 2002; Schwind, Roitsch, Ahlborn, & Gielen,
1995)). In den letzten zehn Jahren haben Forscher jedoch darauf hingewiesen,
dass Madchen im selben Male aggressiv sind wie Jungen, wenn manipulative
Formen von Aggression in die Betrachtung eingebezogen werden (z.B.
(Scheithauer, 2003)). Diese Aggressionsformen sind unter drei verschiedenen
Namen bekannt: indirekte Aggression, relationale Aggression und soziale
Aggression. Nachdem Archer/Coyne Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei
Aggressionsformen untersucht hatten, kamen sie zu dem Schluss, dass es sich bei

allen drei um dieselbe Form von Aggression handelt (Archer & Coyne, 2005).
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Auch Dittrich/Dorfler/Schneider konnten in ihrer Beobachtungsstudie im
Kindergarten geschlechtsspezifische Unterschiede im Konfliktverhalten der
Kinder beobachten, stellten aber fest, dass sich diese Unterschiede nicht gradlinig
durch  alle  Beobachtungsszenen zogen und  Geschlechtsunterschiede
verschwommen. Sie machten bei Jungen nicht nur Konflikte um Wettbewerb und
Starke/GrofRe aus. Ebenfalls konnten sie Konflikte ausmachen, in denen die
Beziechungsebene beriicksichtigt wurde. ,,Die sachbezogenere Auseinandersetzung
zwischen den Jungen schlieft mitnichten den Beziehungsaspekt aus® (S. 202).
Umgekehrt konnten auch bei Madchen Auseinandersetzungen beobachtet werden,
in denen es um Macht und Einfluss ging (Dittrich, et al., 2001).

Auch Crick und Kollegen kamen 1995 zu dem Urteil, dass
Geschlechtsunterschiede im Aggressionsverhalten kaum existieren, wenn sowohl
physische als auch relationale Aggression in die Betrachtung einbezogen werden
(N. Crick, R., et al., 1999). Allerdings seien Mé&dchen relational aggressiver als
Jungen. Gleichzeitig héatten relational aggressive Kinder groRere soziale
Anpassungsschwierigkeiten und wirden schneller an Einsamkeit, Depression und
Isolation leiden (Crick & Grotpeter, 1995).

In einer Studie befragten Galen / Underwood Kinder der 4., 7., und 10. Klasse
mithilfe des Social Behavior Questionaire. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass
Méadchen und Jungen physische und soziale Aggression unterschiedlich
beurteilten. Demnach sahen Jungen physische Aggression als verletzender an als
soziale Aggression; Maéadchen dagegen schétzen soziale Aggression als
verletztender ein. In einer weiteren, darauffolgenden Studie nahmen die Méadchen
der ersten Studie an einer Spielszene im Labor teil, bei der Elemente sozialer
Aggression herausgefordert und dann beurteilt wurden. Danach wurden diese
Szenen anderen Studienteilnehmern gezeigt. Madchen beurteilten den/die
Aggressor/in als argerlicher als Jungen. Schlieflich konnten Galen/Underwood
auch noch Alterseffekte ausmachen. Altere Kinder schatzten soziale Aggression

als ungewollter ein als Grundschulkinder dies taten (Galen & Underwood, 1997).
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Ostrov und Kollegen differenzierten in ihrer Untersuchung nach verschiedenen
Formen von Aggression. Sie beobachteten Vorschulkinder in zwei
unterschiedlichen sozialen Situationen. Wie vorhergesagt zeigten Médchen mehr
relationale Aggression als Jungen, wéhrend Jungen mehr physische und verbale
Aggression als Mé&dchen zeigten. Die Beobachtungen deckten sich mit den
Berichten der Lehrer. Die Aggression, die wahrend des Freispiels beobachtet
wurde, korrespondierte mit den Aggressionsformen der Kinder in strukturierten
Situationen (Ostrov & Keating, 2004).

Bjorkvist und Kollegen untersuchten aggressives Verhalten bei Schulkindern
unterschiedlicher Klassenstufen. Sie fanden Alters- und Geschlechtsunterschiede
im Einsatz direkter und indirekter Strategien. Aggressiven Verhaltens wurden
durch Selbsteinschatzung und Einschéatzung durch andere Kinder gemessen. Die
Ergebnisse zeigten, dass &ltere M&dchen haufiger indirekte Mittel von Aggression
einsetzen, wahrend Jungen direkte Mittel ergriffen. Eine Unterscheidung
zwischen physischer und verbaler Aggression ergab keine
Geschlechtsunterschiede, aber eine Unterscheidung zwischen direkter und
indirekter ~ Aggression. Bei achtjahrigen  Madchen waren indirekte
Aggressionsstrategien noch nicht voll ausgebildet, aber bei 11-Jahrigen Médchen.
Insgesamt wurde in der Altersgruppe der 11-Jdhrigen am meisten von aggressiven
Verhalten berichtet (Bjorkvist, Lagerspetz, & Kaukiainen, 1992).

Scheithauer widmete sich in einer Metaanalyse den sich zum Teil
widersprechenden Ergebnisse bisheriger Studien tber das Aggressionsverhalten
von Madchen und Jungen. Er untersuchte, ob sich die gangige Ansicht, das
unprototypische Formen der Aggression uberwiegend eine méadchenspezifische
Form aggressiven Verhaltens seien. Er schlussfolgerte, dass eine Betrachtung aller
bisheriger Ergebnisse kein eindeutiges Bild bot. Trotz der postulierten
Geschlechtsunterschiede, wonach Madchen haufiger prototypische
Konfliktstrategien waéhlten, zeigte die Metaanalyse der Studien, dass
unprototypische Aggression relativ ausgewogen bei Méadchen und Jungen zu
beobachten war. Deswegen bezog Scheithauer auch das Alter der untersuchten
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Kinder ein und stellte fest, dass es wahrscheinlich ist, dass es eine
entwicklungsabhéngige Auspréagung aggressiven Verhaltens gibt; demnach haben
Madchen Jungen gegenuber einen Entwicklungsvorsprung der dazu fuhrt, dass sie
friher soziale Kompetenzen entwickeln und diese in manipulativen
Verhaltensweisen (n@mlich als relationale Aggressionen) einsetzen (Scheithauer,
2003).

Zu nahezu gleichen Ergebnissen kamen Card und Kollegen in ihrer Metaanalyse
von 2008. Auch in ihrem Review gab es keinen Geschlechtsunterschied bei
indirekter Aggression. Sie folgern, dass indirekte Aggression nicht als weibliche
Form der Aggression zu sehen ist (Card, et al., 2008).

Auch Underwood und Kollegen wiesen 2001 darauf hin, dass zwar die Mehrheit
der Madchen indirekte/relationale Aggression einsetzen, dieses Verhalten aber
ebenso auch h&ufig bei Jungen festgestellt wurde. Underwood fordert, dass weiter
uber das Verstandnis von Aggression geforscht werden muss und regt an, dartber
nachzudenken, inwieweit die Differenzierung zwischen den verschiedenen Arten
von  Aggression durch andere Rahmenbedingungen und unterschiedliche
Forschungsmethoden untersucht werden muss (Underwood, Galen, & Paquette,
2001).

2.1.3.3 Einfluss geschlechtsspezifischer Auspragungen von Angst,
Hemmung und Selbstkontrolle auf das Konfliktverhalten

In einer Studie von Crick und anderen wurde untersucht, ob Kinder relational
manipulatives Verhalten als aggressiv ansahen. In einer weiteren Studie wurde
untersucht, ob Kinder relational manipulatives Verhalten mit Determinanten wie
Arger und ,,Absicht zu verletzen* assoziierten. Ergebnis der Untersuchungen war,
dass relationale Aggression das haufigste Arger-Verhalten bei Madchen war,
wahrend physische Aggression das hiufigste Arger-Verhalten bei Jungen war.
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Gleichzeitig waren relational aggressive Strategien und verbale Beleidigungen das
h&ufigsten Verhalten bei Madchen und physische Aggression und verbale
Beschimpfungen sind das haufigsten Verhalten bei Jungen, wenn beabsichtigt
wurde andere zu schadigen (Crick, Bigbee, & Howes, 1996).

In einem umfassenden Literaturiiberblick konstatiert Campbell, dass fur Ménner
mehr direkte Aggression nachgewiesen werden konnte. Dabei steigt die GroRRe der
ausgemachten Geschlechtsunterschiede mit zunehmender Geféhrlichkeit des
Verhaltens. Je heftiger und ernsthafter das untersuchte Gewaltverhalten war, desto
mehr ging der Anteil der Frauenbeteiligung zuriick. Insgesamt sind die
nachweisharen Geschlechtsunterschiede als bei verbaler Aggression geringer als
bei physischer Aggression. Beziiglich des Argerverhaltens fand Campbell keine
Geschlechtsunterschiede, aber im Angstverhalten, dabei besonders bei der Angst
vor korperlicher Gefahrdung. Campbell vermutet, dass die grofRere Beteiligung
von Mannern an Aggression entweder daher rihrt, dass Manner einen hoheren
Level an Arger haben oder einen niedrigeren Level von Angst und
angstbegleitender Hemmung.

AuBerdem zeigte Campbells Review, dass in Studien (iber Arger oder dem
Ausdruck von Arger nur wenig Geschlechtsunterschiede ausgemacht wurden.
Wurde Angst als Einflussfaktor fur Aggression einbezogen, fanden sich dagegen
grolRe Geschlechtsunterschiede: Madchen zeigten schneller Angst als Jungen und
Frauen erleben Angst intensiver als Manner. Somit kann Angst Aggression
,bandigen“. Zudem kann je nach Zielperson, Situation und Moralvorstellungen
Aggression gehemmt werden. Schliellich scheint es Geschlechtsunterschiede bei
der Selbstkontrolle, vor allem bei Impulsivitat und Risikobereitschaft, zu geben.
Frauen zeigten mehr Selbstkontrolle.

Campbell zieht das Fazit, dass Angst aggressives Verhalten hemmt, und dass es
Geschlechtsunterschiede im Angstverhalten gibt. Somit kann der Faktor ,,Angst*
die Geschlechtsunterschiede fur Aggression erklaren (Campbell, 2006).



-35 -

2.1.3.4 Einfluss unterschiedlicher sozialer Beziehungen auf das
Konfliktverhalten

In einigen Forschungsarbeiten stand im Mittelpunkt, ob und wenn ja welchen
Einfluss die Art der Beziehung zum Konfliktgegner Einfluss auf das
Konfliktverhalten hat und ob dies fir Madchen und Jungen im gleichen Mal3e gilt.
Desweiteren wurde untersucht, ob gut sozial integrierte oder schlecht sozial
integrierte Kinder unterschiedlich aggressive Verhaltensmuster zeigen und ob
befreundete Kinder miteinander andere Aggressionsstrategien wahlen als nicht

miteinander befreundete Kinder.

Rys und Bear untersuchten aggressives und prosoziales Verhalten bei Kinder der
dritten bis sechsten Klasse. Sie fanden nicht nur signifikante
Geschlechtsunterschiede hinsichtlich physischer Aggression und prosozialem
Verhaltens. Einer der starksten Pradiktoren fiir Zurickweisung durch andere
Kinder war physische Aggression. Zudem zeigten Regressionsanalysen die
geschlechtsspezifische Rolle von relationaler Aggression, denn Madchen mit
ausgepragten relationalem Aggressionsverhalten waren schlecht sozial integriert.
Jedoch hatten die meisten Kinder, auch die sehr aggressiven, wenigsten einen
reziproken Freund (Rys & Bear, 1997). Eine neuere Schweizer Studie nach
besteht aber — zumindest flr Jungen - nicht nur ein Zusammenhang zwischen
aggressiven Verhalten und der sozialen Einbindung in die Gleichaltrigengruppe;
auch die Beziehung zur Lehrkraft und das Ausmaf der Unterstiitzung fir die

Schuler hat Einfluss auf die Ausbildung aggressiven Verhaltens (Kassis, 2003).

Auch Rose und Asher konnten in einer Studie nachweisen, dass in Konflikten die
Ziele und Strategien eines Kindes von der Beziehung zum Konfliktgegner
abhangen. Dazu liellen sie Vier- und Funftkl&ssler Fragen zu Streitsituationen
beantworten. Wenn der hypothetische Streitpartner ein Freund war, wurde
haufiger die Strategie gewdéhlt den Mangel an Freundschaft zu beklagen und sich
vom Freund zurilickzuziehen. Madchen verfolgten dabei prosozialere Ziele und

gingen strategischer vor als Jungen (Rose & Asher, 1999).
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Marion Underwood widmet sich in ihrem Buch der sozialen Aggression unter
Médchen. Sie vertritt die These, dass soziale Aggression die Aufgabe hat Gefiihle
zu regulieren. Méadchen werden als nett und sozial ausgleichend sozialisiert, auch
wenn sie negative Emotionen wie Arger oder Eifersucht erleben. Bei Jungen
dagegen ist das Ausdriicken negativer Emotionen akzeptierter. Um beispielsweise
Ansehen zu gewinnen, kann fir Madchen deswegen soziale Aggression eine
effektivere Strategie sein als physische und verbale Aggression, da ein solches
Verhalten dem entspricht, was von ihnen erwartet wird. In ihrem Buch nimmt
Underwood auch die Definition von physischer Aggression unter die Lupe,
ebenso die Definitionstberschneidungen von indirekter und relationaler
Aggression. Underwood bezweifelt die Theorie der ,,Zwei-Welten* von Madchen
und Jungen, wonach Maéadchen und Jungen unterschiedliche Beziehungen
eingehen und so die Geschlechtsentwicklung unterschiedlich verlauft. Sie
argumentiert, dass Geschlechtsunterschiede noch groRer wéren, wenn Méadchen
und Jungen wirklich so voneinander abgegrenzte Beziehungsstrukturen
unterhielten (Underwood, 2003).

Xie und Kollegen fanden Belege dafir, dass soziale und physische Aggression in
unterschiedlichen  Beziehungsstrukturen  eingesetzt  werden. In  ihrer
Langzeitstudie wurden Madchen und Jungen der Klassenstufen 4 und 7
untersucht. Mithilfe unterschiedlicher Untersuchungsmethoden (Interviews,
Selbsteinschétzung aggressiver Verhaltensstrategien, Beobachtung,
Lehrerbefragung) wurden fur jedes Kind Muster von sozialer und physischer
Aggression  identifiziert. = Die  Ergebnisse  zeigten  unterschiedliche
Aggressionsstrategien in verschiedenen sozialen Strukturen. So wurden in
triadischen Beziehungen Konflikte hdufiger mit sozialer Aggression ausgetragen,
wogegen in dyadische Strukturen haufiger Konflikten mit physischer Aggression
gelost wurden. Dabei neigten Mé&dchen eher dazu, soziale Aggression gegen
Madchen einzusetzen. Jungen dagegen setzten physische Aggression eher gegen
andere Jungen ein. AuBerdem benutzen sozial gut integrierte Kinder und
Jugendliche soziale Aggression haufiger als schlecht integrierte Kinder und
Jugendliche. Zudem setzten Madchen anderen Mé&dchen gegeniiber eher sozial-
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aggressives Verhalten ein und Jungen anderen Jungen gegeniiber eher physisch-
aggressives Verhalten (Xie, et al., 2002).

Auch die Studien von Benenson und Kollegen untersuchten, ob sich Madchen und
Jungen in Gruppen und Dyaden unterschiedlich verhalten (Benenson & Heath,
2006). lhre Ergebnisse decken sich jedoch nicht mit den Erkenntnissen von Xie.
Benenson und Heath baten in ihrer Studie Kinder und Jugendlichen zwischen 6
und 15 Jahren einzuschatzen, wie sie in Situationen reagieren wirden, in denen
gleichgeschlechtliche  Gleichaltrige  aggressiv  provozieren.  Differenziert
nachgefragt wurde dann nochmals, wie das Verhalten in dyadischen Situationen
und in Gruppensituationen mit unterschiedlichen Gleichaltrigen ware. Jungen
zeigten dabei unabhangig von der sozialen Situation (Dyade, Gruppe) dieselbe
Aggression. Madchen dagegen reagierten vor allem in engeren dyadischen

Beziehungen besonders aggressiv (Benenson, et al., 2006).

Andere Untersuchungen konnten zeigen, dass miteinander befreundete Kinder, im
Streit andere Strategien wahlten als Kinder, die nicht miteinander befreundet
waren. So konnte von Salisch in ihrer Arbeit zeigen, dass Madchen in Konflikten
mit Freundinnen versuchten aufkommende Emotionen interpersonell zu
bewaltigen, z.B. durch vermehrtes L&cheln. Dies konnte so bei befreundeten
Jungenpaaren, die einen Konflikt austrugen, nicht beobachtet werden (von
Salisch, 1992b).

Auch Crick und Gropeter identifizierten Madchen als relational aggressiver als
Jungen. lhren Daten nach haben relational aggressive  Kinder
Anpassungsschwierigkeiten und sind deswegen starker gefahrdet Einsamkeit,
Depression und Isolation zu erfahren (Crick & Grotpeter, 1995). Grotpeter und
Crick schlieBlich konnten zudem zeigen, dass relational-aggressive Jungen selten
gegenseitige Freundschaften haben. Anders dagegen Madchen: relational und
physisch aggressive Madchen haben gegenseitige Freundschaften. Grotpeter und
Crick vermuten, dass relational aggressive Jungen nicht den gangigen
Geschlechterrollen entsprechen und daher eher soziale Probleme haben (N. Crick,
R., etal., 1999).
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Scheithauer nimmt an, dass die Form aggressiven Verhaltens auf dem
Hintergrund der psychosozialen Entwicklung unterschiedliche Funktionen
einnimmt. Die Form aggressiven Verhaltens richte sich ndmlich an der Funktion
des Verhaltens innerhalb der jeweiligen Gleichaltrigengruppe aus: offen-
aggressive Verhaltensweisen stehen mit Dominanzverhalten in groReren
Gleichaltrigengruppen bei Jungen in Zusammenhang, wéhrend in eher dyadischen
Mé&dchenbeziehungen unprototypische Verhaltensweisen eher sozialen Regeln
entsprechen und auf der Beziehungsebene ausgetragen werden. Dies wiirde weiter
bedeuten, dass das Verhalten, das von Aulienstehenden als Aggression eingestuft
wirde, innerhalb der Gleichaltrigengruppe eine wichtige Funktion bei der
Identitatsfindung, Geschlechterrollenorientierung etc. einnehme und demzufolge
nicht als ,,Verhaltensstorung® zu bewerten sei. Scheithauer verweist hierbei auch
darauf, dass Aggression in den meisten Studien durch Einschatzung durch
Gleichaltrigen und Lehrer (peer / teacher rating) definiert wurde (Scheithauer,
2003, 2005).

2.1.3.5 Einfluss unterschiedlicher Wertungen und moralischer
Vorstellungen auf das Konfliktverhalten

Wie Madchen und Jungen selbst Konflikte und Konfliktstrategien bewerten,

wurde meiner Kenntnis nach kaum untersucht.

An dieser Stelle sei aber auf die Debatte in der sozialkonstruktivistischen
Moralforschung nach Kohlberg hingewiesen, in der vor allem in den Achziger
und Neunziger Jahren dartiber diskutiert wurde, ob sich weibliche von mannlicher
Moral unterscheide. Erstmalig stellte Gilligans die These auf, wonach es zwei
gleichberechtigte und gleichwertige moralische Orientierungen gebe, die
Konfliktlosungsstrategien beeinflussen: weibliche Firsorgemoral und méannliche
Gerechtigkeitsmoral (Gilligan, 1984, 1991). Allerdings begriindete Gilligan den
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Erwerb der weiblichen bzw. mannlichen moralischen Orientierung nicht explizit
mit der Orientierung an Geschlechterrollen (siehe dazu (Nunner-Winkler, 1991)).

Auch Haan (Haan, 1978) unterstellte Méannern und Frauen unterschiedliche
moralische Orientierungen: vor allem Frauen entwickeln eine interpersonelle
Moral, Ménner dagegen eine offentliche Moral. Im Gegensatz zu Gilligan betont
Haan jedoch, dass Maé&nner wund Frauen prinzipiell Wissen und
Handlungskompetenzen in beiden moralischen Bereichen erwerben kdnnen. Sie
weist darauf hin, dass Frauen wund Manner in Abhédngigkeit wvon
Geschlechtsrollenerwartungen und -anforderungen in den beiden Bereichen
unterschiedliche Kompetenzen entwickeln. Infolge dessen orientieren sich Frauen
eher an interpersonellen Moralvorstellungen, Manner dagegen eher an 6ffentlicher
Moral. Nunner-Winkler (Nunner-Winkler, 1998) schlielich verweist in der
Diskussion um weibliche bzw. mannliche Moral auf die Frage der Betroffenheit in

konkreten Situationen und Interaktionen.

Nur wenige Forschungen beschaftigten sich bisher mit dem Zusammenhang
zwischen realem Konfliktverhalten und moralischen Orientierungen. Dabei
vermutet auch Campbell, dass moralische Vorstellungen aggressives Verhalten
hemmen kénnen (Campbell, 2006).

Von Murray-Close, Crick und Galotti wurde untersucht, wie Grundschulkinder
physische und relationale Aggression moralisch beurteilen. Ein Ergebnis war,
dass Viert- und Funftklassler physische Aggression insgesamt als falscher und
verletztender als relationale Aggression ansahen. Es konnten aber auch
Geschlechtsunterschiede in den moralischen Begrindungen gefunden werden:
Méadchen beurteilen physische und relationale Aggression als unrichtiger und
verletztender als Jungen dies taten. Dabei orientierten sich Madchen starker als
Jungen an moralischen Argumenten. Méadchen beurteilten vor allem relationale
Aggression starker aus moralischer Sicht als physische Aggression. Die
Ergebnisse zeigen, dass Kinder tber Aggression zwar moralisch urteilten, aber
trotzdem physische und relationale Aggression unterschiedlich beurteilten
(Murray-Close, et al., 2006).
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2.1.3.6 Geschlechtsspezifische Wahrnehmung aggressiven
Verhaltens durch Dritte

Physische Aggression wird Jungen héaufiger unterstellt als M&dchen und physisch
aggressives Verhalten wird bei Jungen besonders wahrgenommen (Archer, 2007;
Benenson, et al., 2008; Scheithauer, 2003). Wéhrend Jungen zudem unterstellt
wird, ihre Probleme alleine regeln zu koénnen, gelten Madchen eher als
hilfebedurftig (Benenson, et al., 2006; Enge, 2003; Rogge & Mahler, 2002). Die
Wahrnehmung aggressiver Verhaltensweisen und den darauf folgenden
Reaktionen unterliegen damit zum einen  geschlechtsrollentypischen
Wahrnehmungen und zum anderen den mit dem Geschlechtsrollenverstandnis
verbundenen Erwartungen, mit denen Konfliktverhalten wahrgenommen und
eingeschatzt wird. Diese geschlechtsspezifische Wahrnehmung von Verhalten
aufgrund von geschlechtstypischen Rollenerwartungen konnte sowohl bei
erwachsenen Beobachtern als auch bei Kindern nachgewiesen werden (Bilden,
1991; Haugh, Hoffman, & Cowan, 1980; H. Keller, 1979; Koblinsky, Cruse, &
Sugawara, 1978; Ostrov, Crick, & Keating, 2005; Rustemeyer, 1988).

Hier mag auch ein Grund liegen fir manche unterschiedlichen und zum Teil
widerspruchlichen Ergebnisse in Studien, in denen das Aggressionsverhalten von
Madchen und Jungen untersucht wurde. Je nachdem, inwieweit die Einschatzung
von Konfliktverhalten durch die ,,Geschlechterbrille® kontrolliert wurde, gelten
Médchen mal mehr, mal als ebenso aggressiv wie Jungen (Bjorkvist, Lagerspetz,
et al., 1992; Goldstein, 1992; Maccoby & Jacklin, 1980; Xie, et al., 2002).

2.1.4 Zusammenfassung bisheriger Ergebnisse zu Konflikten von
Madchen und Jungen

Konflikte haben fur die Entwicklung von Kindern eine besondere Aufgabe. Aus
sozialkonstruktivistischer Sicht konnen Kinder in Konflikten Erkenntnisse ber
soziale Regeln Gberdenken, mit dem Gegeniiber neu verhandeln und so die eigene

Perspektive erweitern. Dies gelingt Kindern in Interaktionen mit Gleichaltrigen
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oft nachhaltiger als in unilateralen Beziehungen mit Erwachsenen. Dennoch

misslingen Konflikte oft und Kinder verhalten sich zueinander aggressiv.

Den Ursachen, Verlauf und Auswirkungen von Aggression ist vielfaltige
psychologische,  péadagogische,  soziologische,  endokrinologisch  und
neurochemische Forschung gewidmet. Aggressive Strategien werden dabei
differenziert betrachtet: Es gibt direkt-physische Aggression und sozial-
manipulative Strategien, wozu verbale indirekte, relationale und sozial-aggressive
Strategien  z&hlen. Die  Unterscheidung in  dieses unprototypische

Aggressionsverhalten ist nicht trennscharf.

Waihrend vor allem kleinere Kinder dazu neigen, Auseinandersetzungen mit
physischen Mitteln auszutragen, ist dies bei Jugendlichen weniger zu beobachten.
Insgesamt nimmt die Haufigkeit physisch-aggressiven Verhaltens mit
zunehmenden Alter ab, daflir nimmt die Haufigkeit sozial-manipulativer
Strategien mit dem Alter zu. Dabei ist der Ubergang von direkt-physischer
Aggression hin zu sozial manipulativen Strategien vor allem am Ende der

mittleren Kindheit besonders ausgepragt.

In etlichen Studien wurden Unterschiede im Konfliktverhalten gefunden:
demnach sind Jungen eher physisch aggressiv, Madchen eher relational aggressiv.
Studien zu unprototypischen Aggressionen sind insgesamt eher uneinheitlich und
Metaanalysen zeigen, dass Madchen und Jungen in gleichem AusmaR

unprototypisches Aggressionsverhalten einsetzen.

Verschiedene  Faktoren  konnten  ausgemacht  werden, die  das
Aggressionsverhalten beeinflussen. Neben biologisch-determinierenden Faktoren
wie genetischer Veranlagung und Ausschuttung androgener Hormone sind vor
allem auch psychologische Faktoren wie Angst, die Beziehung zum Gegeniiber
(zum Beispiel Freund-Nicht-Freund, Gruppe-Dyade), moralische Vorstellungen
maRgebend  fiir  aggressives  Verhalten. Uber den  Einfluss von
Geschlechtsrollenorientierung auf das Konfliktverhalten ist dagegen nur wenig
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bekannt. Belegt ist jedenfalls, dass Konfliktverhalten geschlechtsspezifisch

wahrgenommen und bewertet wird.

2.2 Die Bedeutung des Geschlechts

,»Es ist ein Madchen® oder ,,Es ist ein Junge* Dies ist der erste Satz, mit dem die
Geburt eines Kindes verkiindet wird®. Information (ber Gesundheit, die
Korperstatur, die Kopfbehaarung, die Hautfarbe sind dagegen zumindest
nachrangig. Warum ist das Geschlecht so wichtig?

Geschlecht strukturiert unsere Gesellschaft und nahezu alle Lebensbereiche
werden in unserer Gesellschaft auch bewusst fur Ménner und Frauen getrennt
erlebbar gemacht: es gibt Mode fir Manner und Mode flir Frauen, es gibt
getrennte Toiletten fiir Frauen und fiir Méanner?, im Sport gibt es Frauen- und
Mainnermannschaften, kleinere Autos werden extra fiir die Zielgruppe ,,Frauen*
konzipiert, andere, ,,sportlichere* speziell fiir Ménner, es gibt ,,Lady-Abende* im
Kino oder Werbespots, die vorrangig Manner ansprechen sollen, es gibt Frauen-
und Méinnerwitze, jahrlich werden ,,girls days® fiir die Berufsorientierung von
Midchen und analog dazu ,,boys days®“ organisiert, ja sogar die Preise beim

Friseur sind fur Frauen und Manner unterschiedlich (selbst bei Kurzhaarfrisuren).

Das Geschlecht zeigt sich damit als ein fundamentales Ordnungsschema unserer
Gesellschaft. Vertreter des Symbolischen Interaktionismus (Goffman, 1994) und
Vertreter sozialer Lerntheorien (A Bandura, 1976) weisen darauf hin, dass alle
soziale Interaktionen von der Kategorie "Geschlecht" gepréagt sind (siehe auch
(Hilgers, 1994) und (Bilden, 1991)). Denn wenn Menschen zusammentreffen,
wird sofort und zumeist unbewusst das Geschlecht des Gegentiibers "abgeschatzt™
(dazu siehe auch (Golombok & Fivush, 1994)). Ausgehend von dem

wahrgenommenen Geschlecht werden dem Interaktionspartner bzw. der

® Darauf weisen auch andere Autoren hin, z.B. Bosinski oder auch Gilbert (Bosinski, 2000;
Gilbert, 2004)
* Siehe dazu auch (Goffman, 1994)
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Interaktionspartnerin bestimmte Eigenschaften und Fahigkeiten unterstellt. Die
dem Gegeniber unterstellten geschlechtstypischen Eigenschaften und Fahigkeiten
haben dabei Einfluss auf die Wahrnehmung und Interpretation des Verhaltens des
Gegenibers. Das wiederum bewirkt, welche Verhaltensstrategien in der
Interaktion mit dem Gegenliber gewahlt werden. Der Einfluss des
wahrgenommenen Geschlechts auf Interaktionen wurde beispielsweise in den so
genannten "Baby-X-Versuchen" nachgewiesen. Diese Studien zeigten, dass das
Verhalten von Erwachsenen Kleinkindern gegeniber davon abhangig ist, welches
Geschlecht das Kind vermeintlich hat (Bilden, 1991; H. Keller, 1979).

Aber nicht nur geschlechtstypische Eigenschaften und Fahigkeiten werden auf das
Gegentiber projiziert und wirken in aktuellen Interaktionen; das Wissen um das
Geschlecht bindet ein Individuum — auch langerfristig - an Rollenerwartungen und
sein Verhalten wird an diesen Rollenerwartungen gemessen und gewertet
(Alfermann, 1996; Bosinski, 2000; Eagly, 1987).

Gleichzeitig werden die Vorstellungen vom Wesen der Geschlechter ins
Selbstkonzept eingebunden (Alfermann, 1996; Bohnisch & Winter, 1997; Leaper
& Friedman, 2007). Damit werden die dem eigenen Geschlecht zugeschriebenen
Fahigkeiten und Eigenschaften nicht nur zum Orientierungspunkt fur eigenes
Handeln (,,welche Handlungsoptionen gibt es als Mann/Frau fiir mich?*‘), sondern

werden auch zum Mal3stab flr moralische Wertungen.

Wo Geschlechtsunterschiede nachzuweisen sind, wie sich die Geschlechtsidentitat
ausbildet und welche Wirkungszusammenhange es gibt, wird in der Wissenschaft
von sehr unterschiedlichen Seiten betrachtet. Im folgenden werden einzelne
Ansitze beschrieben, fiir einen umfassenden Uberblick sei hier aber auf Arbeiten
beispielsweise von Bischof-Kohler, Bilden oder Leaper/Friedmann (Bilden, 1991;
Bischof-Kohler, 2002; Leaper & Friedman, 2007) verwiesen.
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2.2.1 Unterschiede der Geschlechter

2.2.1.1 Somatische und kognitive Geschlechtsunterschiede

Am augenfalligsten sind somatische Unterschiede der Geschlechter. Neben den
priméren und sekundédren Unterschieden der Geschlechtsmerkmale unterscheiden
sich Manner und Frauen in etlichen somatischen Merkmalen®: im allgemeinen ist
sind Manner etwas grofer als Frauen, haben mehr Muskelkraft und mehr
Korpergewicht; ihr Hormonhaushalt unterscheidet sich voneinander; das
mannliche Gehirn ist groRer als bei Frauen, und die Substanzdichte einzelner
Hirnregionen unterscheidet sich vom weiblichen Gehirn (Biddulph, 2002;
Bosinski, 2000; Brizendine, 2007; Eliot, 2010; Meisenzahl, Scheuerecker, &
Habel, 2008); die Entwicklung von Médchen und Jungen verlduft etwas zeitlich
zueinander versetzt (Berk, 1994) und etliche Krankheiten wie beispielsweise
Herzinfarkt haben geschlechtsspezifische Symptome (Geibel-Zehender & Bode,
2011). Diese somatischen Geschlechtsunterschiede kommen in der Medizin zum
Beispiel in unterschiedlichen Laborreferenzwerten und im Sportbereich in eigenen

Bewertungstabellen zum Tragen.

Dariiber hinaus lieBen sich verschiedene Unterschiede im kognitiven und im
Verhaltensbereich nachweisen: Méinner zeigten mehr ,unprovoziertes
fremdverletzendes Verhalten als Frauen® ((Bosinski, 2000), S. 109, &hnlich auch
(Biddulph, 2002; Scheithauer, 2003)). Umgekehrt zeigten Frauen vermehrt
prosoziales Verhalten (Bosinski, 2000; Eliot, 2010). Im kognitiven Bereich hatten
Manner durchschnittlich bessere Leistungen bei Aufgaben zum rdaumlichen
Vorstellungs- und Orientierungsvermoégen (Bosinski, 2000; Eliot, 2010) wahrend
Frauen bei sprachlichen Fahigkeiten hohere Werte (Bosinski, 2000; Eliot, 2010)
erreichten.

Bei Kindern waren solche Unterschiede nicht immer so deutlich aufzuzeigen. So
ergaben Metaanalysen Ende der achtziger Jahre kaum Unterschiede in den

verbalen und mathematischen Leistungen von Kindern und Jugendlichen (wohl

> Nachfolgende Aufzahlung ist natiirlich nicht vollstandig, sondern will die Bannbreite der
somatischen Geschlechterdifferenzen aufzeigen
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aber bei Erwachsenen) ((Hyde, Fennema, & Lamon, 1990; Hyde & Linn, 1988),
zitiert nach (Hausmann, 2007)). Dagegen zeigten die Pisa-Studien in allen
beteiligten Staaten einen signifikanten Vorsprung in der Lesekompetenz bei
Médchen und einen — wenn auch geringeren — Vorsprung in mathematischen
Fahigkeiten bei Jungen (Hannover, 2004; Krohne, Meier, & Tillmann, 2004;
Prenzel, et al., 2004).

Pinker weist allerdings darauf hin, dass es bei allen Geschlechtsunterschieden
mehr Uberschneidungen als Differenzen gibt. Sie belegt aber, dass Analysen von
Verteilungskurven, in denen physiologische Geschlechterunterschiede wie z.B.
die Intelligenzquotienten dargestellt werden, ergeben, dass es weniger Frauen als
Méanner an den extremen Enden der normalen Verteilung gibt und
Geschlechtsunterschiede Uberwiegend darauf beruhen, dass es in den
Extrembereichen einer Verteilungskurve mehr Ménner gibt (Pinker, 2008).

2.2.1.2 Unterschiedliche soziale Normen fuir Manner und Frauen

Frauen und Ménnern werden bestimmte stereotype Eigenschaften und Féhigkeiten
zugeordnet. Das Wissen um die geschlechtsspezifischen Anforderungen wird
gesellschaftlich geteilt und jedes Mitglied der Gesellschaft kennt die dem
weiblichen bzw. mannlichen Geschlecht zugeordneten Eigenschaften und
Féhigkeiten (unabh&ngig davon, in welchem MaRe es selbst die
Geschlechterstereotype erfillt). Die meisten Stereotype sind kulturell abhangig, es
gibt aber auch kulturiibergreifende Stereotype. So wird zum Beispiel
Aggressivitat in allen Kulturen als mannliche Stereotype verstanden (Bischof-
Kohler, 2002; Bosinski, 2000).

Stereotype stellen nach Alfermann ,,verbreitete und allgemeine Annahmen (ber
relevante Eigenschaften einer Personengruppe dar* (Alfermann, 1996) (S. 9)
(&hnlich auch (Bischof-Kohler, 2002; Hilgers, 1994)). Stereotype sind dabei als
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Cluster angelegt, die einen Satz dazugehoriger &hnlicher Eigenschaften beinhalten
— so ermoglicht die Kenntnis eines einzelnen Stereotyps auf andere Eigenschaften
einer Personengruppe zu schlielen. Stereotype haben damit die Funktion eines
Orientierungsschemas, das die Wahrnehmung grob strukturiert und beeinflusst
(Katz & Braly, 1933).

Die Inhalte der Geschlechterstereotypen sind durch etlichen Untersuchungen
belegt: Jungen und Mannern werden Attribute wie Kraft, Dominanz und
Kompetenz zugeordnet, Madchen und Frauen dagegen Schwache, Attraktivitat
und Farsorglichkeit (Biskup & Pfister, 1999b; Hilgers, 1994). Trotz
gesellschaftlicher  Verdnderungen wie beispielsweise die zunehmende
Erwerbstatigkeit von Frauen (Alfermann, 1996) verdndern sich die
Geschlechterstereotype nur wenig (vgl. dazu die Untersuchungen von (Katz &
Braly, 1933; Wollschléager, 1981).

Die dem weiblichen bzw. ménnlichen Geschlecht zugeschriebenen - stereotypen -
Eigenschaften sind verbunden mit unterschiedlichen Rollenerwartungen an
Frauen und Manner. Geschlechterstereotype sind somit gleichzeitig auch soziale
Normen, an denen das eigene und das fremde Verhalten, das Aussehen sowie

bestimmte Fahigkeiten etc. eines Individuums gemessen und beurteilt werden.

Eagly (Eagly, 1987) weist darauf hin, dass die mit Stereotypen verbundenen
Geschlechtsrollen nicht die einzigen Rollen sind, die ein Individuum ausubt.
Jedoch sind nach Eagly auch andere sozialen Rollen eng mit dem Geschlecht
verknlpft. Das AusmaR an geschlechtstypischem Verhalten ist deswegen eng mit
dem Kontext der eingenommenen sozialen Rolle verbunden. So wird eine Frau
beispielsweise dann vermehrt geschlechtstypisches Verhalten zeigen, wenn sie
eine soziale Rolle einnimmt, in der weibliche Verhaltensweisen erwartet werden
(z.B. als Hausfrau); umgekehrt wird sie weniger geschlechtstypisches Verhalten
zeigen, wenn sie eine soziale Rolle einnimmt, in der eher maénnliche
Verhaltensweisen erwartet werden (z.B. als Automechaniker). Darlber hinaus
geht Eagly - &hnlich wie Bem (Bem, 1981) in ihrer Geschlechterschematheorie -
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davon aus, dass das gezeigte Ausmal} an geschlechtstypischem Verhalten auch
davon bestimmt ist, inwieweit sich ein Individuum mit der Geschlechterrolle

identifiziert.

,Geschlechterschema®™ und ,,Geschlechterstereotype® werden dabei oft ganz
ahnlich definiertﬁ, nédmlich als ,,organisierte Gesamtheit von Wissen, die sich aus
vier Komponenten zusammensetzt: Kenntnisse uber Verhaltensweisen, Rollen,
Beschaftigungen und Merkmale. Da diese Komponenten eng miteinander
verknlpft sind, geniigt schon eine relativ geringfliigige Information, um das
Geschlecht eines Handelnden beziehungsweise weitere Merkmale, die er besitzt,
voraussagen zu konnen® ((Bischof-Kohler, 2002), S. 79 (siehe dazu auch (Bem,
1981; Bischof-Kohler, 2002; Brettschneider & Heim, 1997; Lobel, Bar-David,
Gruber, Lau, & Bar-Tal, 2000; Martin, 1993; Martin & Halverson, 1993)).

2.2.2 Begriffsdefinitionen

Geschlechtsrollenstereotype, Geschlechterrollen, Geschlechterwissen,
Geschlechterschema. Geschlechtsrollenorientierung und Geschlechtsidentitat sind
Begriffe, die &hnliches ausdriicken und zum Teil ineinandergreifen. In der

vorliegenden Arbeit werden diese Begriffe wie folgt verstanden:

Geschlechtsrollenstereotype sind einzelne Fahigkeiten, Merkmale und

Eigenschaften, die einem Geschlecht zugeschrieben werden.

Geschlechterrollen sind Verhaltensmuster, die als fiir ein Geschlecht typisch

gelten.

® Wie diese Begriffe in dieser Arbeit verstanden werden, wird im nachfolgenden Kapitel 2.2.2
ausgefihrt.
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Geschlechterwissen ist die Gesamtheit dessen, was ein Individuum an
Kenntnissen Uber dem weiblichen und dem mannlichen Geschlecht

zugeschriebenen Geschlechtsrollenstereotypen und Geschlechtsrollen hat.

Der Begriff Geschlechterschema ist synonym mit dem  Begriff
Geschlechtsrollenorientierung: Jedes Individuum erwirbt aufgrund individueller
Erfahrungen unterschiedliches Geschlechterwissen, bewertet dieses und orientiert
sich in seinem eigenen Handeln in unterschiedlichem Male an seinem
Geschlechterwissen.  Das  heillit ein Individuum  akzeptiert einzelne
Geschlechterstereotypen als fir sich zutreffende Eigenschaften und orientiert sich

im individuellen AusmafR an Geschlechterrollen.

Geschlechtsidentitat ist der Teil des Selbstkonzepts, das das Selbstbild eines
Individuums in Bezug auf eine Geschlechtszugehorigkeit und seine
Geschlechtsrollenorientierung beinhaltet. Der Begriff Geschlechtsidentitat ist

synonym mit dem Begriff Geschlechtsrollenorientierung.

2.2.3 Erwerb des Wissens um die ein Geschlecht ausmachenden
Fahigkeiten und Eigenschaften und Ausbildung der
Geschlechtsidentitat

Auch schon Kleinkinder ordnen die Wahrnehmung der sozialen Umwelt nach
Geschlecht — und das schon vor dem Zeitpunkt, an dem sie ihre
Geschlechtsidentitat noch nicht voll ausgebildet haben (Albert Bandura & Bussey,
2004). Schon junge Kinder haben konkrete Vorstellungen davon, welche
Eigenschaften und Fahigkeiten Madchen und Jungen haben (Bischof-Kdéhler,
2002; lervolino, Hines, Golombok, Rust, & Plomin, 2005; Lobel, et al., 2000).
Diese Vorstellungen sind der MaRstab, an dem sie ihr eigenes Verhalten
ausrichten und das Verhalten anderer messen (Martin & Ruble, 2004). Auf der
Basis von Beobachtungen wund sozialen Einflisse bilden Kinder ihre

Geschlechtsidentitit aus. Kinder sind dabei ,,Geschlechter-Detektive, denn sie



- 49—

versuchen das zu begreifen und auszuprobieren, was sie fir méannlich oder
weiblich halten. Auf diese Weise konstruieren sie aktiv ihr Geschlechterwissen
(Halim & Ruble, 2010). Die Entwicklung der Geschlechtsidentitat vollzieht sich
dabei unter dem Einfluss verschiedener Faktoren. Dieser Prozess wird

nachfolgend dargestellt.

2.2.3.1 Wahrnehmung des eigenen Korpers und
Selbstkategorisierung als mannlich bzw. weiblich

Schon im Kleinkindalter versuchen sich Kinder als ménnlich oder weiblich zu
kategorisieren. Aber erst mit dem Schulalter sind sie sich bewusst, dass das
Geschlecht eine unverénderbare Kategorie ist. Bis dahin sind Kinder durchaus der
Ansicht, ihr Geschlecht zum Beispiel mit der Kleidung wechseln zu koénnen
(Berk, 1994; Golombok & Fivush, 1994; Kohlberg, 1974).

Die soziale Geschlechterrolle ist nicht ohne zufriedenstellende Akzeptanz des
eigenen biologischen Geschlechts denkbar. Dafiir scheint es essentiell zu sein,
dass das biologische Geschlecht mit der im Selbstbild verankerten sozialen
Geschlechterrolle und den diesem Geschlecht zugeordneten Stereotypen
kongruent ist. Berichte sogenannter Hermaphroditen, Menschen bei denen
aufgrund medizinischer Anomalien das biologische Geschlecht nicht eindeutig zu
bestimmen ist, Leidensgeschichten transsexueller Menschen, deren gefihlte
Geschlechtsidentitat nicht mit dem biologischen Geschlecht (ibereinstimmt, oder
Berichte von Jungen, denen nach Unfallen im Babyalter der Penis amputiert
wurde und die dann als Mé&dchen aufwuchsen, offenbaren die Probleme, die
Menschen haben, die in ihrer Geschlechtlichkeit wvon den ublichen
Geschlechtsidentitaten abweichen (Bischof-Kohler, 2002; Bosinski, 2000).

Einen interessanten Beitrag zum Zusammenhang zwischen Kdrperwahrnehmung

und der Ausbildung der Geschlechtsidentitat bieten Leaper und Friedman (Leaper
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& Friedman, 2007). Sie argumentieren, dass Sport ein positives Korperbild und
hohes Selbstwertgefiinl assoziiert. Allerdings sind lhrer Ansicht nach viele
Sportarten (vor allem Sportarten mit viel Korperkontakt) ausschlielich mit
méannlichen Werten wie Aggressivitat verbunden, und deswegen haben Méadchen
weniger Maglichkeiten, ihre Geschlechtsidentitdt mit positiver Kdrpererfahrung
durch Sport auszubilden. Ahnliches fanden auch Bowker und Kollegen: in ihrer
Untersuchung zeigte sich, dass Frauen, die eher ménnliche Sportarten austibten,
sich selbst trotzdem niedrigere sportliche Kompetenzen zuschrieben (Bowker,
Gadbois, & Cornock, 2003).

2.2.3.2 Kognitive Entwicklung und Entwicklung der
Geschlechtsidentitat

Entwicklungspsychologen gehen davon aus, dass das Wissen um Geschlecht und
den damit verbundenen Eigenschaften sowie die Entwicklung der
Geschlechtsidentitat einhergeht mit der allgemeinen kognitiven Entwicklung
(Golombok & Fivush, 1994; Kohlberg, 1974; Maccoby, 1990b; Martin, et al.,
2002; Hans Martin Trautner, Helbing, Sahm, & Lohaus, 1988). Mit
fortschreitender ~ kognitiver  Entwicklung verbinden Kinder stereotype
Eigenschaften und Verhaltensweisen mit dem einen bzw. dem anderen
Geschlecht. Dabei scheinen Madchen in friherem Alter als Jungen
Geschlechterstereotype auszubilden. In einem Experiment konnten schon 18
Monate alte Madchen geschlechtsspezifisches Spielzeug Gesichtern von Madchen
und Jungen zuordnen (Serbin, Poulin-Dubois, Colburne, Sen, & Eichstedt, 2001).
Wahrend Vorschulkinder noch sehr rigide Vorstellungen vom Wesen der
Geschlechter haben, werden die Geschlechtsrollen-Typisierungen von Kindern
mit zunehmendem Alter flexibler (Alfieri, Ruble, & Higgins, 1996; Leaper &
Friedman, 2007; Hans Martin Trautner, et al., 1988). Je grofRer die kognitive
Féhigkeit zur Differenzierung, je umfangreicher das Geschlechterwissen ist und je
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mehr Erfahrungen als Junge bzw. Madchen in sozialen Interaktionen gemacht

wurden, desto flexibler werden die Geschlechtsrollen-Stereotypisierungen.

2.2.3.3 Beobachtung und selektive Wahrnehmung

Erkenntnisse der neuropsychologischen und sozialkognitiven Forschung zeigen,
dass Madchen und Jungen sich in den Fahigkeiten, Signale von
Interaktionspartnern wahrzunehmen, unterscheiden. Demnach kdnnen Mé&dchen
menschliche Stimmen (und damit ausgedriickte Gefuhle) differenzierter
wahrnehmen (Bachevalier & Hagger, 1991; Plante, Schmithorst, & al, 2006) und
Gesichtsausdriicke anderer besser verstehen (Brizendine, 2007; von Salisch, 1991)
als Jungen. Mit diesen Fahigkeiten sind Madchen in der Wahrnehmung von
Stérungen im sozialen Miteinander sensibler als Jungen.

Darauf deuten auch die Erkenntnisse einer Studie hin, die von Ostrov und
Kollegen durchgefiihrt wurde (Ostrov, et al., 2005). Demnach nahmen ménnliche
Beobachter relationale Aggression bei VVorschulkindern gar nicht wahr (Ostrov, et
al., 2005). Nicht nur Erwachsene, auch Jungen scheinen Konflikte mit relationaler
Aggression nicht als solche zu erkennen. Dies lasst das Ergebnisse der Studie von
Xie zu, wonach Jungen Konflikte mit Madchen héaufiger bestritten, wahrend
umgekehrt Madchen durchaus Konflikte mit Jungen wahrnahmen ((Xie, 1998)
nach (Scheithauer, 2003)).

Neben der geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Féhigkeit, Emotionen und
Verhalten des sozialen Gegeniibers zu erkennen, spielt bei der Wahrnehmung von
Verhalten auch das eine Rolle, was an Verhaltensmustern vom Gegeniber
erwartet wird. Stereotype Vorstellungen von dem, wie sich ein Mé&dchen zu
verhalten hat und wie ein Junge, kommen hier zum Tragen.

Dass  Geschlechterstereotype auch bei Kindern die Selbst- und
Fremdwahrnehmung beeinflussen, zeigen die Studien von

Koblinsky/Cruse/Sugawara (Koblinsky, et al., 1978). In Experimenten konnten
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Kindern geschlechtstypisches Verhalten besser wahrnehmen und erinnern als
geschlechtsuntypisches (Bukowski, 1990; Markovits, Benenson, & Dolenszky,
2001). Zu ahnlichen Ergebnissen kamen auch schon Rustemeyer (Rustemeyer,
1988) und Haugh/Hoffman/Cowan (Haugh, et al., 1980).

Auch die Studien von Giles und Heyman zeigen, dass Kinder Beobachtungen von
Konflikten verzerrt und den Stereotypen geméald erinnern, weil sie ihre
Erinnerungen an ihr Geschlechterwissen anpassen (Giles & Heyman, 2005).
Einen ahnlicher Effekt konnte in einige Studien auch bei erwachsenen

Beobachtern nachgewiesen werden (Ostrov, et al., 2005; Susser & Keating, 1990).

2.2.3.4 Konstruktion von Geschlechtsidentitat durch Interaktion bei
Kindern

Folgt man dem konstruktivistischen Ansatz, ist anzunehmen, dass gerade in der
mittleren Kindheit - in der Zeit in der soziale Interaktionen selbstandiger werden
und Gleichaltrigen wichtige Funktion als Sozialisationsagenten zukommt - der
Einfluss von Geschlechterstereotypen auf die Selbst- und Fremdwahrnehmung
besonders zum Tragen kommt. In den relativ symmetrischen Beziehungen zu
Gleichaltrigen werden geschlechtsspezifische Verhaltensweisen “eingetibt" und
bestehendes Geschlechterwissen und -rollenverhalten verstarkt.

2.2.3.4.1 Uberwiegend geschlechtshomogene Beziehungsstrukturen bei
Madchen und Jungen

Bilden weist darauf hin, dass sich Kinder untereinander "rigoros im Sinne

geschlechtstypischen Verhaltens" sozialisieren ((Bilden, 1991), S. 287). Eine

wichtige Rolle spielen dabei die Peer-Gruppen der Madchen und Jungen. In der

mittleren  Kindheit unterhalten Madchen und Jungen vor allem

gleichgeschlechtliche Beziehungen, wie zahlreiche Studien belegen (z.B. (Eder &
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Hallinan, 1978; Eliot, 2010; Maccoby, 1990a; Traub, 2005; Waldrop &
Halverson, 1975)). Thorne und Luria (Thorne & Luria, 1986) sprechen in diesem

Zusammenhang von "Madchen- und Jungenwelten".

Gleichzeitig ist M&dchen und Jungen in der mittleren Kindheit grenzen sich offen
voneinander ab (Bosinski, 2000): Madchen spielen mit Madchen und Jungen
spielen mit Jungen — und wenn ein Madchen und ein Junge miteinander spielen,
wird das von allen in ihrer Klasse auch wahrgenommen (Breidenstein & Kelle,
1998; Stangor & Ruble, 1987). In den Interaktionen in dieser klar strukturierten
Madchen- und Jungenwelt setzen sich die Madchen und Jungen aktiv mit ihrer
Geschlechterrolle auseinander (Goffman, 1994; Kohlberg, 1974) und sammeln
dabei Erfahrungen, welche Fahigkeiten und Eigenschaften im einzelnen wirklich
als typisch fur Madchen oder Jungen gelten kénnen (Wo6lfl, 2001), das wiederum
beeinflusst die Ausbildung ihres Selbstbildes als M&dchen bzw. als Junge. Wie
stark die Geschlechterseggregation wirkt, zeigt der Hinweis Hannovers
(Hannover, 2004), dass fir die Kinder in monoedukativen Klassen die
Geschlechterrolle weniger prasent ist und Madchen und Jungen deswegen

beispielsweise schulische Fahigkeiten unbeeinflusster entfalten kénnen.

Die meisten Interaktionen von Médchen und Jungen in der mittleren Kindheit sind
wie bereits beschrieben auf gleichgeschlechtliche Partner/innen ausgerichtet, mit
Kindern des anderen Geschlechts werden Kontakte eher vermieden. Allerdings
gibt es auch vorsichtige Annaherungen zwischen den Geschlechtern, entweder
beim gemeinsamen Spiel in Gruppen oder als Neckereien (Breidenstein & Kelle,
1998; D. M. Buss, 1989; Dijkstra, et al., 2007, Howe & Mercer, 2007;
Krappmann & Oswald, 1995; Leidinger, 2003). Erst in der Pubertat 6ffnen sich
geschlechtshomogenen Beziehungsstrukturen hin zu gemischtgeschlechtlichen
Cliquen (Uhlendorff & Oswald, 2003).

Zahlreichen Studien nach unterscheiden sich die Peer-Gruppen von Médchen und
Jungen hinsichtlich ihrer Gruppenstrukturen und ihrer Interaktionsstile (siehe dazu
auch (Erwin, 1993)). Etliche Studien sprechen davon, dass Mé&dchen exklusive
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Sozialbeziehungen (,,Zweier-Freundschaften®) bevorzugen; der ,,beste Freundin®
kommt demzufolge eine wichtige Funktion zu (Benenson, 1993; Benenson &
Christakos, 2003; Benenson, Markovits, Muller, Challen, & Carder, 2007).
Jungen wird in diesen Studien nachgesagt, dass sie eher lockere, hierarchisch
organisierte Beziehungsgeflechte unterhalten, in denen lockere und enge
Freundschaften zu mehreren Jungen gleichzeitig bestehen (Eder & Hallinan,
1978; wvon Hillebrandt, 1995; Wagner, 1991). In neueren deutschen
Untersuchungen konnten diese unterschiedlichen Beziehungsstrukturen allerdings
nicht nachgewiesen werden. Diesen Studien nach unterhalten Madchen und
Jungen die gleiche Anzahl gleichgeschlechtlicher guter Freunde und
Spielkameraden (Oswald, Krappmann, Uhlendorff, & Weiss, 1994; Traub, 2005).
Einzig die Haufigkeit der Kontakte unterschied sich bei Madchen und Jungen;
Méadchen trafen sich haufiger mit ihren Freundinnen und Spielkameradinnen als
Jungen sich mit ihren Freunden und Spielkameraden verabredeten (Oswald, et al.,
1994; Traub, 2005).

Andere Untersuchungen widmeten sich den Interaktionsstrukturen in Madchen —
und Jungenbeziehungen. Den Erkenntnissen dieser Studien nach sind
Jungengruppen eher hierarchisch organisiert und wettkampforientiert; Imponieren
und Einschuchtern sind dabei die bevorzugte Strategien, um eine hohe
Rangstellung zu erreichen (Bischof-Kohler, 2002; Bjorkvist, Osterman, et al.,
1992; Mdller, 2003). Das Dominanzstreben von Jungen wird auch in der
Untersuchung Bacilieris deutlich (Bacilieri, 2000): In der Analyse von Aufsatzen,
die 9 bis 16 jahrige Kinder geschrieben hatten, fand Bacilieri bei Jungen
Elemente, die das Bedirfnis nach Dominanz und das Erlangen einer hohen
Rangstellung thematisierten.

Madchengruppen dagegen gelten als eher gleichberechtigt organisiert und
kooperativer (Adler, Kless, & Adler, 1992; Erwin, 1993; Kraus & Kraus, 2002;
Pfister, 2004). Frauen und Madchen scheinen im Vergleich mit Mannern und
Jungen eine groRere Fahigkeit zu haben, Emotionen und Bedurfnisse anderer
starker wahrzunehmen und sich in ihrem Handeln stérker als Mé&nner und Jungen

davon beeinflussen zu lassen (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004; Feingold,
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1994; McClure, 2000; Pinker, 2008; Weingardt, 2009). Allerdings versuchen
Midchen auch ,prosozial“ zu dominieren, indem sie anderen Maidchen
Vorschlage machen oder Befehle erteilen, die zwar das Wohlbefinden eines
anderen Kindes betreffen (und insofern prosozial sind), gleichzeitig aber auch die
eigene Uberlegenheit ausdriicken (und damit dominant sind) ((Whiting &
Edwards, 1973) zitiert nach (Bischof-Kohler, 2002)). Sippola und Kollegen
vermuten, dass sich die Netzwerke von Madchen andern’ und Madchen deswegen
relationale Aggression als Strategie einsetzen, um Veranderungen in ihrer peer-

group zu handhaben (vgl. Sippola, (Sippola, et al., 2005) S.17).

Die Entwicklung des Verstandnisses von Freundschaft steht in Zusammenhang
mit diesen geschlechtshomogenen Gruppenstrukturen. In der von Krosta und
Eberhard durchgefiihrten Studien gaben die von ihnen befragten Manner an, nicht
mit ihren Freunden zu streiten (Krosta & Eberhard, 2007). Zarbatany und
Kollegen berichten in ihren Forschungsergebnissen davon, dass sich auch das
Freundschaftskonzept von Madchen und Jungen unterscheide. Demnach
beinhaltete das Freundschaftkonzept von Madchen héhere Intimitatswerte als bei
Jungen; daruber hinaus suchen Madchen stérker nach Aktivitdten, um Intimitat
herstellen zu kdnnen (Zarbatany, Conley, & Pepper, 2004; Zarbatany, Hymel, &
McDougall, 1996).

Es ist anzunehmen, dass die Interaktionen in geschlechtshomogenen
Gruppenstrukturen die Ausbildung und Festigung geschlechtsrollenkonformer
Verhaltensweisen und kognitiver Konzepte unterstiitzen. Darauf weisen auch
Hagemann-White (Hagemann-White, 1984) und Adler/Kless/Adler (Adler, et al.,
1992) hin.

" Sippola und Kollegen gehen von mehrere Griinden fiir die Veranderungen der
Madchennetzwerke aus:

a) der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule bedingt, dass Kinder neue
soziale Beziehungen aufbauen miissen

b) im Jugendalter bilden sich vermehrt Cliquen

c) diese Cliquen sind — anders als die egalitiren Sozialstrukturen der Grundschulzeit — eher
machthierarchisch organisiert und konkurrieren auch untereinander
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2.2.3.4.2 Unterschiedliches Spielverhalten bei Madchen und Jungen als
Ausdruck unterschiedlicher Geschlechtsrollenkonzepte?

Lange galt das Spielverhalten von Méadchen und Jungen als Ausdruck
unterschiedlicher Geschlechtsrollenkonzepte, in denen geschlechtsadédquates
Verhalten eingelibt wird (Alfermann, 1996; Gilbert, 2004). So wurde postuliert,
dass Madchen in Rollenspielen gerne Familienleben nachahmen (Golombok &
Fivush, 1994), wéhrend Jungen auffallend oft in Spielen Grenzen austesten oder
spielerisch kdmpfen (,,rough and tumble play”) (Krappmann, 1994; Oswald,
1997b; Scheithauer, 2003; P.K. Smith & Conolly, 1974). Auch die Vorliebe von
geschlechtstypischen Spielzeug wie beispielsweise Puppen fur Madchen und
Autos fir Jungen, wurde lange ausschlieRlich als Ausdruck von
Geschlechtsrollensozialisation verstanden, der — zumindest theoretisch - durch
gezielte Anregungen durch Erziehungspersonen beeinflusst werden konne
(Alfermann, 1996; Goldstein, 1992; Golombok & Fivush, 1994). Allerdings
zeigen neuere verhaltensbiologische Studien mit Primaten, dass die Bevorzugung
von geschlechtsspezifischen Spielzeug zum Grol3teil auch evolutionsbiologische
Ursachen hat. In verschiedenen Studien zeigte sich auch bei Primatenkinder
unterschiedliches Interesse flir geschlechtstypisches Spielzeug: Primatenjungen
spielten mit Autos, und Primatenmadchen mit Puppen (Alexander & Hines, 2002;
Hassett, Siebert, & Wallen, 2008).

2.2.3.4.3 Zusammenwirken verschiedener Faktoren zur Ausbildung von
Geschlechtsrollenorientierung

Verschiedene Faktoren beeinflussen die Ausbildung der
Geschlechtsrollenorientierung. Dabei ist von einem Wechselwirkungsprozess
auszugehen: zum einen wird das von einem Kind gezeigte Verhalten vom
gleichgeschlechtlichen Interaktionspartner bzw. von der gleichgeschlechtlichen
Interaktionspartnerin auf dem Hintergrund dessen/deren Geschlechterwissens

interpretiert, bewertet und es wird in Folge entsprechend darauf reagiert.
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Gleichzeitig ist anzunehmen, dass Kinder versuchen ihr Verhalten so
auszurichten, wie sie annehmen, dass es stereotyperweise von méannlichen bzw.
weiblichen Mitgliedern der Gesellschaft erwartet wird. Und dartber hinaus
werden Kinder ihr Wissen um Geschlecht und damit verbundenen Eigenschaften
und Tétigkeiten in Interaktionen gemeinsam konstruieren. Geschlechtsrollen-
Stereotype haben dabei auch schon fiur Kinder eine wichtige
"Orientierungsfunktion fur die Selbsteinschdatzung und die Selbstsozialisation™
und bieten "ein Ordnungsschema, was fiir ein Geschlecht als passend erachtet
wird und was nicht" ((Kampshoff, 1996), S. 33; ahnlich auch (Baldering, 1993)).

Auch Bandura erweiterte 1999 seine Theorie des sozialen Lernens um
psychologische und soziostrukturelle Aspekte und interaktive Wirkungsprozesse.
Demnach werden Geschlechterkonzepte aus einem komplexen Gemisch
verschiedener Erfahrungen konstruiert und wirken lebenslang
geschlechtsspezifisch zusammen mit motivationalen und selbstregulierenden
Mechanismen. Banduras und Busseys Theorie zufolge sind Geschlechterkonzepte
und Rollen nun das Produkt weitreichender sozialer Einfliisse. Menschen leisten
einen aktiven Beitrag an ihrer Selbstentwicklung und soziale Anderungen
beeinflussen die Definition und Struktur von Geschlechterorientierungen (Albert
Bandura & Bussey, 2004; Bussey & Bandura, 1999). Ahnlich geht auch Bosinksi
von einem Entwicklungsprozess aus, in dem biologische, innerpsychische,
soziokulturelle Faktoren interagieren und der erst nach der Pubertdt zu einem
relativen Abschluss kommt (Bosinski, 2000).

Wie  die  verschiedenen  Faktoren auf die  Entwicklung  der
Geschlechtsrollenorientierung  wirken,  soll  nachfolgendes  Schaubild
veranschaulichen. Die Einflussgrofie der einzelnen Faktoren ist dabei individuell

unterschiedlich.
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Abbildung 1: Unterschiedliche Einflussfaktoren der
Geschlechtsrollenorientierung (eigenes Schaubild)
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2.2.3.4.4 Typen unterschiedlicher Geschlechtsrollenorientierung -
Genderschematheorie nach Bem

Bem stellte 1981 einen bis heute in der Forschung etablierten Ansatz zur
Geschlechtsidentitat vor. Sie kritisierte den bis dahin herrschenden Gedanken,

dass Personlichkeitseigenschaften durch das biologische Geschlecht bedingt sind.
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In ihrem Androgyniekonzept (auch Geschlechterschematheorie genannt) entwarf
sie die Idee, dass Individuen sich in unterschiedlichen Ausmal an
Geschlechterstereotypen orientierten und die Geschlechtsrollenidentitdt nicht
zwingend mit dem biologischen Konzept Ubereinstimmen misse (Bem, 1981).

Ihrem Konzept nach gibt es vier Typen von Geschlechtsrollenorientierungen:

- den femininen Typ, der sich (Uberwiegend an weiblichen stereotypen

Eigenschaften orientiert
- den madnnlichen Typ, der sich Utberwiegend an mannlichen stereotypen

Eigenschaften orientiert

- den androgynen Typ, der sich sowohl an vielen mannlichen als auch an vielen

weiblichen Eigenschaften orientiert

- den indifferenten Typ, der sich nur wenig an weiblichen und wenig an

mannlichen stereotypen Eigenschaften orientiert.
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Abbildung 2: Typeneinteilung der Geschlechtsrollenidentitat nach Bem
(Schaubild in Anlehnung an Alfermann (Alfermann, 1996))
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In der Geschlechterschematheorie wird dabei angenommen, dass typisch
mannliche Personlichkeitseigenschaften Uberwiegend aufgabenbezogen sind (und
damit méannliche ,,Instrumentalitdt anzeigen), wie beispielsweise ,,aktiv sein,
,Druck gut standhaltend®, ,nicht leicht aufgebend* oder ,,unabhingig®. Als
typisch weiblich gelten dagegen Personlichkeitseigenschaften die der sozial-

emotionalen Unterstiitzung dienen (und damit weibliche ,,Expressivitit®
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anzeigen), wie beispielsweise ,,der Gefiihle anderer bewusst sein, ,,gefiihlbetont
sein®, ,.hilfreich zu anderen sein“ oder ,,fahig auf andere einzugehen (Cuperman,

2005; Runge, Frey, Gollwitzer, Helmreich, & Spence, 1981; Spence, 2006).

Bem entwickelte den ,,Bems Sex Role Inventory* (BSRI) mithilfe dessen ermittelt
werden soll, in welchem Ausmal ein Individuum weibliche bzw. mannliche
Personlichkeitseigenschaften hat. Dabei ist der Gedanke, dass mannliche
Personlichkeitseigenschaften tberwiegend aufgabenbezogene Eigenschaften sind
(=Instrumentalitat) und weibliche Personlichkeitseigenschaften tiberwiegend der
sozial-emotionalen Unterstltzung dienen (=Expressivitat). Studien zeigte sich,
dass androgyne Personlichkeiten die zufriedensten sind.

Interessant ist dabei jedoch, dass die Geschlechtsrollenorientierung in der
Tradition von Bem ausschliellich an Personlichkeitseigenschaften festgemacht
wird; der Bereich ,,Akzeptanz von korperlichen Merkmale und Eigenschaften*
fehlt ganzlich. Dabei ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper (vgl.
Kapitel 3.4.2) ein wichtiger Faktor bei der Entwicklung der Geschlechtsidentitét.
Auch andere Autoren/innen weisen darauf hin, dass gerade Kinder ihr
Geschlechtsrollenkonzept tiberwiegend durch korperliche Erfahrungen definieren
(Blank-Mathieu, 2001; Kohlberg, 1974; Mummendey, 2006; Priicher, 2002).

2.2.3.5 Einfluss der Geschlechtsrollenorientierung auf kognitive
Leistungen und emotionale und soziale Fertigkeiten

Die mit den oben beschriebenen Erhebungsinstrumenten gemessene
Geschlechtsrollenorientierung wurde und wird in unzdhligen Studien mit
verschiedenen anderen Aspekten kombiniert um der Frage nachzugehen, in
welchen kognitiven, emotionalen oder sozialen Bereichen unterschiedliche Ge-

schlechtsrollenorientierung zum Tragen kommt (Eisenberg, Zhou, & Kaoller,
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2001; Ewing Lee & Troop-Gordon, 2010; Lobel, Nov-Krispin, Schiller, Lobel, &
Feldman, 2004; Robnett & Susskind, 2010; Susser & Keating, 1990).

Belegt sind Einfllisse der Geschlechtsrollenorientierung auf kognitive Leistungen
und Gesundheitsverhalten. So zeigten feminin orientierte Manner bei verbalen
Aufgaben bessere Leistungen (Ritter, 2004). In deutschen Studien hatten feminin
und indifferente orientierte Manner ein hoheres Riickfallrisiko bei Depression und
Suchterkrankungen (Cuperman, 2005; Heller, 2008). Auch ein Zusammenhang
zwischen Geschlechtsrollenorientierung und Risikoverhalten konnte belegt
werden. Demnach war die Bereitschaft zu risikobehafteten Aktivitaten bei
maskulin orientierten adoleszenten Jungen hoch, wahrend feminin orientierte

adoleszente Médchen nur eine geringe Risikobereitschaft zeigten (Raithel, 2003).

Eine weitere Untersuchung zeigt einen indirekten Zusammenhang zwischen
Mitgeflhl und prosozialem Urteil (Eisenberg, et al., 2001). Das Ergebnis dieser
Studie konnte dennoch auch die Diskussion um weibliche und mannliche
moralische Orientierungen erweitern (Gilligan, 1991; Haan, 1978; Nunner-
Winkler, 1998) wund uneinheitliche Ergebnisse bei der Frage nach
Geschlechtsunterschieden im moralischen Urteil (M. Keller, 1996) klaren helfen.
Zwar muss die Frage ob und in welchen Zusammenhangen es eine weibliche und
eine mannliche Moral gibt, sehr differenziert gesehen werden. Dennoch zeigen
diese Ergebnisse, dass bestimmte soziale Fertigkeiten abh&ngig von der

Geschlechtsrollenorientierung zum Tragen kommen.

SchlieRlich verweisen etlichen Studien auch auf interessante Zusammenhange
zwischen Geschlechtsrollenorientierung und sozialen Faktoren, demnach gibt es
einen  Wechselwirkungsprozess zwischen sozialen Konstellationen und
Ausbildung von Geschlechtsrollenorientierung. So konnten Robnett und Susskind
zeigen, dass Madchen und Jungen geschlechtstypische Eigenschaften des eigenen
Geschlechts hoher bewerten. Gleichzeitig reduzierte die ménnliche peer-group bei

Jungen die Akzeptanz femininer Stereotype (Robnett & Susskind, 2010).

& Ausfiihrlich wurde dies bereits in Kapitel 2.2 dargestellt
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Anhnliches wurde auch in der Studie von Lobel und Kollegen aufgezeigt. In ihrer
Forschungsarbeit hatten feminin orientierte Ménner weniger
Abgrenzungsverhalten gegentber anderen geschlechtsuntypischen Mannern
(Lobel, et al., 2004). Auch eine andere Studie belegt den Zusammenhang von
Geschlechtsrollenorientierung und dem Freundeskreis. So fand Reeder, dass
feminin orientierte Manner und maskulin orientierte Frauen signifikant mehr
Freunde vom anderen Geschlecht haben (Reeder, 2003).

In einer Studie an der Breckschool wurden die soziale Integration von Kindern
und ihre Geschlechtsrollenorientierung untersucht. Es zeigte sich, dass Kinder mit
maskuliner Orientierung zwar meist sozial gut integriert waren, oft aber gemieden
wurden, weil sie ein hohes Aggressionslevels zeigten. Feminin orientierte Kinder
waren durchschnittlich integriert, unter ihnen waren aber auch signifikant mehr
zuriickgewiesene (rejected) Kinder. Androgyne Kinder waren generell die am

meisten akzeptierten Kinder (Breckschool Research Program, 1999/2000).

2.3 Einfluss des Geschlechterwissens auf das Konfliktverhalten

2.3.1 Bisherige Erkenntnisse

Es ist anzunehmen, dass gerade in der mittleren Kindheit, in der Zeit in der Kinder
in Interaktionen mit Gleichaltrigen ihr Wissen um gesellschaftliche Regeln und
soziale Normen zusammentragen, ein gemeinsames Verstdndnis sowohl von
Regeln als auch von Geschlechterwissen konstruieren und entsprechende
Verhaltensweisen erproben. Somit wirden sich Kinder an
geschlechtsrollenstereotypen Vorstellungen (als Teil allgemeiner
gesellschaftlicher Normvorstellungen) orientieren und das Bemuhen sich als

Madchen bzw. Junge zu zeigen auch ihr Konfliktverhalten beeinflussen.

Auch wenn die dargestellten Ergebnisse zum unterschiedlichen Konfliktverhalten

von Médchen und Jungen einen Zusammenhang zwischen Konfliktverhalten und
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der Orientierung an Geschlechterstereotypen vermutet lassen, widmeten sich

bisher nur wenige Studien diesem Thema.

Einige Studien beschaftigten sich damit, inwieweit Kinder aufgrund
geschlechtsstereotyper Vorstellungen andere Kinder beurteilten. Aggression und
mobbendes Verhalten werden kontextunabh&ngig als ménnlich eingeschatzt und
wahrgenommen, und Hilfeverhalten wird als feminines Verhalten zugeordnet. So
wurde in Studien von Giles und Heymann untersucht, was Vorschulkinder tber
Aggression und Geschlecht denken. Die Vorschulkinder dieser Studie sahen
relationale Aggression als die hdufigste Aggressionsform unter Madchen und
physische Aggression als die haufigste Aggressionsform unter Jungen an. Eine
weitere  Studie mit denselben  Vorschulkindern zeigte  systematische
Erinnerungsverzerrungen: ~ wenn  Konfliktgeschichten, die  nicht ins
Geschlechterschema passten, erz&hlt wurden, gaben die Kinder die Geschichten
so wieder, dass sie den Geschlechterstereotypen entsprachen. Giles und Heyman
folgern daraus, dass Kinder schon vor Erreichen der Schulreife
Geschlechterschema im Kopf haben, nach der sie soziale Informationen ordnen
(Giles & Heyman, 2005).

Eine Studie von Dijkstra und Kollegen konnten zeigen, dass Madchen mobbende
Jungen — also Jungen mit eher mannlich orientierten, sozial dominanten
Konfliktverhalten — stérker akzeptierten als nicht-mobbende Jungen. Umgekehrt
akzeptierten Jungen diejenigen Madchen, die anderen halfen — also eher feminines
Verhalten zeigten — stérker als nicht-helfende Mé&dchen. Auch hier zeigte sich,
wie Geschlechtsstereotypen die Einschatzung des Gegenibers beeinflussen
(Dijkstra, Lindenberg, & Venstra, 2007).

Auch Ostrov, Crick und Keating konnten in einer Studie aufzeigen, wie die
,,aeschlechterbrille” wirkt: Méannliche Beobachter nahmen ndmlich relationale
Aggression (die Aggressionsform, die stereotyperweise als weiblich gilt) bei
Vorschulkindern nicht wahr (Ostrov, et al., 2005). Coyne und Kollegen zeigten in
einer ihrer Studien ebenfalls, dass Erwachsene aggressives Verhalten von
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Madchen und Jungen unterschiedlich werteten. Wenn Jungen relationale
Aggression anderen Jungen gegenuber zeigten, wurde dies von den erwachsenen
Beobachtern als gerechtfertigt angesehen, relationale Aggression unter Madchen

wurden weniger angemessen beurteilt (Coyne, Archer, Eslea, & Liechty, 2008).

Aggression wurde bisher meist als Teil des allgemeinen Sozialverhaltens
betrachtet und nicht als ein Element von Geschlechterstereotypen. Genderschema,
soziale Rolle und soziokognitive Theorien wie die von ihr zitierte sozialkognitive
Theorie der Geschlechtsentwicklung nach Bussey und Bandura (Bussey &
Bandura, 1999) schreiben Geschlechterstereotypen aber eine zentrale Funktion zu,
zum Beispiel beim Fiihrungsverhalten, Hilfeverhalten und interpersonellen Stil
(Campbell, 2006).

Bisher gibt es wenig Untersuchungen, die einen Zusammenhang zwischen
Konflikt und Geschlechtsrollenorientierung aufzeigen. Eine mit Jugendlichen
durchgefuhrte Studie (Neuhaus, 2010) belegt, dass es innerhalb einer Peergruppe
gemeinsame Mannlichkeitsnormen in Bezug auf aggressives Verhalten gibt und
diese Einfluss auf die physische Aggressionsbereitschaft haben. Auch die Studie
von Kassis zeigt einen Zusammenhang von mannlichen Gewaltverhalten und
Geschlechtsrollenstereotypen (Kassis, 2003). Allerdings ist die Erhebung der
Geschlechtsrollenorientierung bei Kassis nur bedingt auf Untersuchungen mit
Kindern anwendbar, weil mannliche Geschlechtsrollenorientierung als
Abgrenzung von vermeintlich weiblichen Stereotypen, die spéteres Berufsleben

und sexuelle Vorlieben von Frauen betreffen, operationalisiert werden.

2.3.2 Untersuchungsziele dieser Arbeit

Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen
dem Erleben und Verhalten in Konflikten und der Geschlechtsrollenorientierung

besteht. Grundlegend ist dabei die Annahme, dass das Sozialverhalten von
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Madchen und Jungen (zu dem auch das Verhalten in Konflikten gerechnet wird),

ebenso wie die Geschlechtsidentitat in Interaktionen ausgebildet werden.

In einem ersten Arbeitsschritt wird das Konfliktverhalten von Méadchen und
Jungen untersucht. Daflir werden qualitative Interviews mit Madchen und Jungen
der Klassenstufen drei bis sechs ausgewertet. In diesen Interviews wurden die
Kinder gebeten, Konflikte mit anderen Kinder zu erzéhlen. Die Konflikte, die in
diesen Interviews berichtet wurden, stellen Selbstberichte von erlebten Konflikten
dar. Es wird angenommen, dass die befragten Madchen und Jungen vor allem die
fur sie relevanten Erlebniselemente dieser Auseinandersetzungen beschrieben.
Insofern stellen diese Interviews ,,Innenansichten® von Konflikten unter Kindern
dar. Damit unterscheidet sich diese Untersuchung von den meisten anderen
Studien, in denen das Konfliktverhalten von Mé&dchen und Jungen vorrangig
durch Beobachtungen oder durch Einschatzung von dritten Personen wie
Lehrkraften oder Mitschiler/innen erhoben wurde.

Fir die Auswertung wurden verschiedene Kategorien entwickelt, mit denen das
Geschehen in den Konflikterzd&hlungen der Mé&dchen und Jungen fir eine
statistische Auswertung kodiert werden konnte. Diese Kategorien bildeten
gleichzeitig auch die Grundlage um die Daten fir eine qualitative Betrachtung zu

sortieren.

Zentral in diesem Arbeitsschritt ist die Frage, ob und wie sich Konflikte unter
Mé&dchen von Konflikten unter Jungen und von Konflikten zwischen Mé&dchen
und Jungen unterscheiden. Im einzelnen werden die Konflikterzéhlungen

hinsichtlich folgender Fragestellungen untersucht:

- Streiten Madchen und Jungen ihren Aussagen nach uber gleiche oder

andere Dinge?

- Unterscheiden sich die Konfliktstrategien der befragten Mé&dchen und

Jungen?
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- Unterschieden sich die Konfliktstrategien in gleichgeschlechtlichen

Konflikten von denen in gemischtgeschlechtlichen Konflikten?

- Léasst sich bei alle befragten Maé&dchen  madchentypisches
Konfliktverhalten und bei alle befragten Jungen jungentypisches
Konfliktverhalten ausmachen? Oder gab es Kinder die in ihren Konflikte
geschlechtsrollentypisch waren wahrend sich andere eher untypisch
verhielten? Zur Beantwortung dieser Frage werden die Kinder mithilfe

einer Clusteranalyse in Konflikttypen eingeteilt.

- Unterscheiden sich die Ergebnisse der Auswertung der Selbstberichte von
anderen Studien, in denen das Konfliktverhalten von Madchen und Jungen

durch Einschétzung Dritter definiert wurde?

In einem zweiten Arbeitsschritt wird die Geschlechtsrollenorientierung der
befragten Madchen und Jungen ermittelt. Die Geschlechtsrollenorientierung
wurde anhand von Aufséatzen definiert, die die befragten Madchen und Jungen
zum Thema ,,Ich bin gerne ein Madchen / Junge, weil...* geschrieben hatten. Ziel
dieses Arbeitsschrittes ist die Entwicklung eines fur Kinder der mittleren Kindheit
angemessenen Geschlechtsrollenstereotype-Katalogs. Im einzelnen soll folgenden
Fragen nachgegangen werden:

- Wie unterscheiden sich die Geschlechtsrollenstereotype der befragten

Madchen und Jungen?

- konnen Kinder der mittleren Kindheit den von Bem (Bem, 1981)
entwickelten vier Geschlechtsrollenorientierungen ,,feminin®, ,,maskulin®,

,,androgyn‘ und ,,indifferent” zugeordnet werden?
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Ausgehend von der konstruktivistischen Idee, dass Verhalten, Einstellungen und
auch Geschlechterwissen in Interaktion mit anderen ausgebildet und verfestigt
wird, wird in einem dritten Arbeitsschritt der Frage nachgegangen, ob
geschlechtstypisches Konfliktverhalten und eine bestimmte
Geschlechtsrollenorientierung durch Gleichaltrige unterstiitzt wird. Dazu werden
soziometrische Daten der Madchen und Jungen hinzugezogen. Die
soziometrischen Daten wurden in Anlehnung an das Verfahren von (Coie, et al.,
1982) erhoben.

Im abschlieBenden Arbeitsschritt wird das Konfliktverhalten der Mé&dchen und
Jungen in Zusammenhang mit ihrer Geschlechtsrollenorientierung und dem
Ergebnissen des Soziometrietests gebracht. Im diesem Arbeitsschritt steht im
Mittelpunkt, ob geschlechtstypisches Konfliktverhalten mit einer bestimmten
Geschlechtsrollenorientierung verbunden ist. Im einzelnen wird folgenden Fragen

nachgegangen:

- Haben Madchen mit geschlechtstypischen Konfliktstrategien eine
feminine Geschlechtsrollenorientierung und Jungen mit
geschlechtstypischen Konfliktstrategien eine maskuline

Geschlechtsrollenorientierung?

- Welche Geschlechtsrollenorientierung haben Kinder, die nur wenig
geschlechtstypische Konfliktstrategien berichteten?

- sind Kinder mit geschlechtsrollentypischen Konfliktverhalten beliebter als

andere?
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3 Empirischer Tell

3.1 Datengrundlage: Der Modellversuch ,,Konfliktbewiltigung fiir
Madchen und Jungen*

Die Daten der vorliegenden Untersuchung wurden im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs "Konfliktbewaltigung fir
Madchen und Jungen™ erhoben. Dieser Modellversuch wurde von Oktober 1994
bis September 1997 auf Beschluss des Berliner Abgeordnetenhauses an 15 Ost-
und Westberliner Grundschulen durchgefiihrt®,

Dem Modellversuch lag die Annahme zugrunde, dass das Geschlecht der
Beteiligten in Interaktionen und Konflikten eine wesentliche Rolle spiele und
aggressives Verhalten von Jungen das Lernklima in Schulen negativ beeinflusse
(vgl. dazu (Pfister, 1998; Pfister, Brink, & Biskup, 1995). Ziel des
Modellversuches war die Entwicklung und Erprobung eines Konzeptes, das die
Kompetenzen von Mé&dchen und Jungen im Hinblick auf partnerschaftliches
Verhalten starken und damit die Chancengleichheit der Geschlechter verbessern
sollte. In dem auf 24 Doppelstunden angelegten Programm wurde im
uberwiegend geschlechtshomogenen Kontext vermittelt, wie Konflikte gewaltfrei
gelost werden konnen; vor allem wurde das hdufig dominante und aggressive
Verhalten von Jungen gegenlber Médchen, aber auch gegeniiber anderen Jungen,
thematisiert. Insgesamt wurde eine Verbesserung der Interaktionsstrukturen
zwischen Médchen und Jungen und damit auch des Schulklimas angestrebt
(weiteres siene (Welz & Dussa, 1998)). Jeweils ein Jahr lang nahmen die
beteiligten Schulklassen an den fir den Modellversuch entwickelten Madchen-
und Jungenkursen teil (dazu auch (Biskup, Pfister, & Rdbke, 1998b).

Im Rahmen der Begleitforschung wurden verschiedene qualitative und
quantitative Befragungen durchgefuhrt, mithilfe deren die Sozialstruktur in den

Klassen, das Klassenklima, die Geschlechterstereotypen der Médchen und Jungen

% Der Modellversuch war ein Kooperationsprojekt zwischen der Berliner Senatsverwaltung fiir
Schule, Jugend und Sport und der Berliner Senatsverwaltung fiir Arbeit, Berufsbildung und Frauen
und wurde zu gleichen Anteilen aus Bundes- und Landesmitteln finanziert. Leiter der mit dem
Modellversuch befassten Arbeitsgruppe war Oberschulrat Eberhard Welz.
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und ihr Konfliktverhalten erfasst werden konnten (Biskup, Pfister, & Robke,
1998a). Der Schwerpunkt der wissenschaftlichen Begleitung lag in der Evaluation

der Kurse und ihrer Auswirkungen.

3.2 Stichprobenbeschreibung und Anlage der Untersuchung

Zu Schuljahresbeginn wurde auf Elternabenden der Modellversuch vorgestellt und
die Einverstandniserkldrung der Eltern eingeholt; alle Kinder durften am
Modellversuch und den Befragungen teilnehmen. Allerdings unterlag die
Datenerhebung fir diesen Modellversuch auch etlichen Zwangen, die einige
,,Lucken in den Daten verursachten. Verschiedene Informationen wie der
Bildungsgrad, der soziobkonomischen Hintergrund der Eltern, oder die
Schulleistungen der Kinder sollten nicht erfasst werden. Zudem mussten alle
Befragungen durch die wissenschaftliche Begleitung vor Beginn der
Modellversuchs-Kurse abgeschlossen sein. Dies hatte zwei Grinde: Im Falle der
Aufsédtze zur Geschlechtsrollenorientierung bestand die Befiirchtung, dass die
Aufsitze durch Gesprache in den geschlechtshomogenen Gruppen des
Modellversuch beeinflusst werden konnten. Ein weiterer Grund war das
Zugestandnis an Lehrkrafte und Eltern, moglichst wenig schulische Lernzeit fir
den Modellversuch abzugeben. So entstand fiir die Erhebungen ein ausgesprochen
enges Zeitraster, in dem die Befragungen durchgefihrt werden mussten und es
war deshalb leider kaum mdglich, Nacherhebungen zu machen, zumal neben den
oben aufgefuhrten Erhebungsinstrumenten auch noch weitere Fragebogen-
Befragungen stattfanden. So kam es, dass Kinder, die an den Tagen, an denen die
Interviews und die Aufsatz-Befragung durchgefiihrt wurden, nicht in der Schule
waren oder an wichtigen schulischen Verpflichtungen teilnahmen, leider nicht

,,erfasst wurden.

In der vorliegenden Arbeit wurden Interviews von 112 Kindern aus 6

Schulklassen der Klassenstufe 3-6 ausgewertet, dazu Aufsatze zur
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Geschlechtsrollenverstdandnis und Ergebnisse der einer soziometrischen
Befragung von 5 der 6 Schulklassen™. Geschlecht und Alter der Kinder sind in
der nachfolgenden Tabelle (Abbildung 3) zusammengefasst.

Wie oben bereits ausgefiihrt, konnten nicht von allen Kindern alle Daten erhoben
werden. Dies fiihrt leider bei der Datenauswertung zu Einschrankungen, da nicht
die Daten aller Kinder miteinander verknipft werden konnten. Da fur die
Teilstudien 1 und 2 aber zundchst qualitative Analysen im Vordergrund standen
sollten in dieser Arbeit die Analysen auf eine moglichst breite Datenbasis gestellt
werden. Deshalbo wurde das mit diesem Vorgehen verbundene
Datenungleichgewicht in Kauf genommen und zunachst alle vorhandenen Daten
der jeweiligen Teilstudie ausgewertet. Bei der abschlieRenden Zusammenfiihrung
der einzelnen Teilstudien wurde die Datenbasis auf die Kinder, von denen alle

Daten vorhanden waren, reduziert.

19 Die Klasse B konnte aus organisatorischen Griinden nicht an der Aufsatz-Befragung

teilnehmen. Da die Auswertung der Kinderinterviews ein Schwerpunkt dieser Arbeit war und es
Ziel war, groBtmaogliche Informationen Gber Konflikte aus Kindersicht zu erfahren, wurde alle
Interviews in die Auswertung der Teilstudie 1 aufgenommen, auch wenn fir nachfolgenden
Auswertungen die Kinder der Klasse B ausgeschlossen wurden.



-72 —

Abbildung 3: tabellarische Ubersicht ,,Stichprobe: Schiiler/innenzahlen,
Klassenzugehorigkeit, Geschlecht, Alter, erhobene Daten

Klassen- | Klasse Klassenstéarke durchschnittl. Anzahl der Anzahl der Anzahl der
stufe Alter der interviewten Kinder mit Kinder —
Kinder in Kinder Aufsatz zum Soziometrie
Jahre; Monate Geschlechts- »Sport*
(bezogen auf rollen-
Klasse) verstandnis

3 Klasse A N=21 8;8 N=15* N=14* N=21
(10M/117) (8M/71J) (10 M/ 4)) (10 M /117)

Klasse B N=21 8;10 N=21 N=0 N=21
12m/9)) 12m/79)) (12M/9))

4 Klasse C N=27 9;9 N=26 N=23 N=27
(13M/1417) (12M/1417) (10 M/ 13J) (13M/1417)

5 Klasse D N=25 111 N=20 N=19 N=25
(14 M/117) (11M/91J) (10M/91J) (14M/11J)

6 Klasse E N=26 11;11 N=13 N=13 N=26
(14 M/127) (4M/97) (4M/97) (14M/12J)

Klasse F N=22 12,0 N=17 N=17 N=22
(11M/117) (11M/61J) (11M/61J) (11M/117)

zusamm | 6 Klassen N=142 1055 N=112 N=86 N=142
en (74 M1681J) (58 M /54 J) (45 M / 41 ) (74 M /68 J)

durchschnittl.
Klassengrofie
N=23,7

M=Maédchen / J=Jungen

*davon liegen von 11 Kindern der Klasse A sowohl Interviews als auch Aufsatze vor; von 4

Kindern, die interviewt wurden, gibt es keine Aufsatze und von 3 Kindern liegen zwar Aufsétze
vor, aber keine Interviews.
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Alle Schulen lagen in innerstadtischen Bezirken; laut Angaben der Schulleitungen
war die Mehrzahl der Eltern der oberen Unterschicht und unteren Mittelschicht
zuzuordnen. In den untersuchten Klassen der Westberliner Bezirke lag der Anteil
nicht-deutscher Kinder bei durchschnittlich 42%, in denen der Ostberliner Bezirke
bei durchschnittlich 3%,

An den Schulen gab es laut Auskunft der Schulleitungen keine oder nur geringe
Vandalismus- oder Gewaltprobleme; alle Schulen waren bemiht, Aggressivitat
und Gewalt unter den Schiler/innen entgegenzuwirken und ein positives
Schulklima zu schaffen. Die Madchen und Jungen der untersuchten Klassen
flhlten sich an ihren Schulen wohl. So gab die Uberwiegende Mehrzahl (78%) der
Kinder an, gerne zur Schule zu gehen; vor allem schéatzten die Kinder, in der
Schule ihre Freunde und Freundinnen zu treffen*”. Soziometrische
Untersuchungen in den untersuchten Klassen zeigten Ubliche Gruppenstrukturen:
die Kinder hatten einen unterschiedlichen Beliebtheitsgrad und unterhielten

tiberwiegend geschlechtshomogene Beziehungen®2,

3.3 Teilstudie 1: Kinderinterviews zum Thema Konflikte

Der Konzeption und Auswertung der Kinderinterviews lag die These zugrunde,
dass Konflikte mit gleichaltrigen Kindern bedeutsame soziale Ereignisse fir
Madchen und Jungen darstellen, die aber von Mé&dchen und Jungen auf dem
Hintergrund ihres Geschlechterwissens unterschiedlich wahrgenommen und
bewertet werden.

Demzufolge stand in dieser Teilstudie die Fragen im Fokus, ob in den

Konfliktschilderungen der befragen Madchen und Jungen geschlechtsstereotype

! Insgesamt zeigt ein Vergleich der Angaben im Statistischen Jahrbuch Berlin 1995, der
Schulleiter/innenbefragungen und eigener Begehungen des Schulumfeldes, dass die Klientel der
jeweiligen Schule fir ihren Bezirk représentativ waren ((Heyduschka & Biskup, 1997)

12 Siehe dazu (Biskup, et al., 1998a)

13 ebd. und Kapitel 3.5
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Handlungskonzepte erkennbar sind und ob einzelne Konfliktthemen fiir Madchen
und Jungen eine besondere Relevanz haben. Auch der Frage, ob und wenn ja wie
sich Konflikte mit Kindern des gleichen Geschlechts von Konflikten mit Kindern
des anderen Geschlechts voneinander unterscheiden, sollte in dieser Teilstudie

nachgegangen werden.

3.3.1 Methodik

3.3.1.1 Konzeption der Kinderinterviews

Vor Beginn des Modellversuches wurden mit den Kindern themenzentrierte
Einzelinterviews durchgefuhrt. Die zentralen Themen des Interviews waren durch
einen Leitfaden vorgegeben'®, und beinhalteten die Themenkomplexe
Klassenklima, Streit/Konflikt/Gewalt unter Gleichaltrigen, Selbstkonzept und
Einstellung zum Sport™.

Da Streitereien und Konflikte unter Kinder der Frageschwerpunkt war, wurden im
Interview mehrere Impulse gegeben, um die Madchen und Jungen zu mdoglichst
vielen Schilderungen ihrer Konflikte anzuregen: so wurde nicht nur nach dem
letzten Streit, den das interviewte Kind hatte, gefragt. Ebenso wurde danach
gefragt, wie das Kind mit den Klassenkameraden/innen auskomme, ob es sich
uber Klassenkameraden/innen argere, ob es vor anderen Kindern Angst habe, ob
es an Prlgeleien beteiligt sei, oder wann und welche Spiele das Kind mit anderen
Kindern spiele. Zum Teil berichteten Kinder auch in anderen Themenkomplexen
des Interviews von Konflikten (z.B. im Fragebereich "Hilfst Du anderen im
Unterricht?").

' Der Interview-Leitfaden befindet sich im Anhang

15 Der Leitfaden fiir die auszuwertenden Kinderinterviews wurde von der Autorin selbst konzipiert
und alle Befragungen zusammen mit weiteren Mitarbeitern/innen des Modellversuchs
durchgefhrt.
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3.3.1.2 Durchfihrung und kritische Betrachtung des Instruments

In den untersuchten Klassen wurden zunéchst klassenweise Fragebogen-
Befragungen durchgefuhrt, um die Ausgangslage in den Klassen zu Beginn des
Modellversuchs zu erfassen’®. Nach Abschluss der Klassenbefragungen wurden
die Kinder in Einzelinterviews befragt. Die Interviews dauerten zwischen 20 und
40 Minuten und wurden parallel zum Unterricht in einem separatem Raum
durchgefiihrt. Die Interviews wurden auf Tonband aufgezeichnet und
anschlieBend transkribiert. Die Teilnahme am Interview wurde den Kindern
freigestellt'” und Anonymitat zugesichert.

Dadurch, dass die Personen, die die Interviews durchfiihrten, schon 2-3 Mal in
den Klassen waren, um die Fragebogen-Befragungen durchzufihren, konnte den
Kindern somit eine gewisse "Vertrautheit" mit den Interviewern/innen ermdglicht
werden. Um die Interviewatmosphdre zudem mdoglichst entspannt zu gestalten,
wurden die Madchen und Jungen vor Beginn des eigentlichen Interviews nach
ihren Freizeitaktivitaten befragt und gebeten, ihre Freunde und Freundinnen inner-
und auBerhalb der Schulklasse zu benennen. Die Namen der genannten
Freunde/innen wurde aufgeschrieben; dies diente im Verlauf des Interviews dazu,
die Mé&dchen und Jungen, von denen wahrend des Interviews berichtet wurde,
leichter auseinander halten zu kénnen. In der spateren Auswertungsphase konnte
mithilfe dieser Nennungen die im Interview genannten Kinder als Freunde/innen
identifiziert werden.

Es wurde nach Madglichkeit versucht, "gleichgeschlechtliche” Interviews
durchzufuhren, d.h. Jungen wurden von einem Mann, Mé&dchen von einer Frau
befragt. Dem lag die Uberlegung zugrunde, dass gleiche bzw. ahnliche soziale
Erfahrungsbereiche (hier: die gleiche Geschlechterrolle) die Bereitschaft der
Kinder Gber sich selbst und tber eventuelle negative Erfahrungen zu sprechen,
erhdhen wirde. Gerade Gesprache uber Konflikte und Aggressionen kdnnen
sensible Bereiche sein, Uber die vielleicht nicht so gerne gesprochen wirde, da

diese im allgemeinen in unserer Gesellschaft oft als abzulehnende

1® Durchgefiihrt wurden soziometrische Untersuchungen und Fragebdgen zur Einschatzung des
Klassenklimas durch die Kinder, Aufsatze zur Geschlechtsrollenorientierung , sowie die
Erwartungen der Kinder an den Modellversuch.

7 Kein einziges Kind verweigerte jedoch die Teilnahme, alle nahmen mit Begeisterung teil.
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Verhaltensweisen angesehen werden, und im Schulalltag zum Teil sanktioniert
werden. Zudem enthielt das Interview Fragen nach von den Madchen und Jungen
angenommenen  Geschlechtsunterschieden im  Konfliktverhalten. Reinecke
(Reinecke, 1991) und Friebertshduser (Friebertshduser & Prengel, 1997) weisen
darauf hin, dass gerade bei Fragen zu geschlechtsspezifischen Rollen und
Verhaltensweisen das Interviewergeschlecht einen Einfluss auf das

Antwortverhalten haben kann®®,

Die Interviews wurden wie gesagt, parallel zum Unterricht in separaten Raumen
durchgefiihrt'®. Dies hatte (iberwiegend zeitliche Griinde, denn mit dieser
Organisation der Datenerhebungen konnten maoglichst viele Kinder in moglichst
kurzer Zeit erreicht werden, so dass sichergestellt werden konnte, dass die
Befragungen aller am Modellversuch teilnehmenden Klassen auch tatsachlich vor
Beginn der Modellversuchskurse abgeschlossen waren. Allerdings hatte dieses
Verfahrensweise auch Nachteile: zum einen mussten manche Interviews
unterbrochen werden, um den Kindern ihre wohlverdiente Pause zu gewahren.
Zum anderen wollten manche Kinder das Interview gar nicht so recht beenden,
weil sie dadurch einen Grund hatten, nicht am Unterricht eines ungeliebtes Faches
teilnehmen zu missen. Daruber hinaus grenzte dieses Vorgehen fir die
Interviewer/innen an langen Unterrichtstagen an "FlieBbandarbeit”, da sie bis zu
funf Kinder hintereinander interviewten und es am Ende eines Interviewtages
schwer fiel, konzentriert genug zu sein, um bei den manchmal verwirrenden
Erz&hlungen der Kinder ausreichend nachzufragen.

Andererseits war die Bereitschaft der Kinder, am Interview teilzunehmen sehr
hoch und viele Kinder duRerten sich positiv dartiber, dass sie "endlich auch einmal
nach ihrer Meinung gefragt wurden"?°. Das groRe Engagement der Madchen und
Jungen zeigte sich auch daran, dass sie oftmals wahrend des Interviews

aufsprangen, um eine geschilderte Handlung vorzuspielen oder bestimmte

'8 Nur in wenigen Fallen war es aus organisatorischen Griinden (z.B. extreme Ungleichverteilung
von Médchen und Jungen in einer Klasse) nicht mdglich, die "Gleichgeschlechtlichkeit" der
Interviewpartner/innen zu gewahrleisten.

9 Den jeweiligen Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern ist an dieser Stelle nochmals
ausdriicklich fur ihre Kooperationsbereitschaft zu danken!

2% \/on ahnlichen Erfahrungen berichten auch andere Forscher, siehe dazu (Heinzel, 1997)
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Kdrperbewegungen, von denen sie gerade gesprochen hatten, zu demonstrieren
(ein Verhalten, worunter die Aufnahmequalitat der Interviews leider manchmal
litt). Manche Kinder schienen die im Interview gestellten Fragen sehr zu
beschéftigen. So kam es immer wieder vor, dass bereits interviewte Kinder zu
einem spéteren Zeitpunkt nochmals den Interviewer oder die Interviewerin
ansprachen, weil ihnen zum Interview "noch etwas eingefallen sei und sie

unbedingt noch etwas erganzen muissten”?".

3.3.1.3 Auswahl des auszuwertenden Materials

Zunéchst wurde aus den Interview-Transkripten alle vorliegenden Interviews
geschilderten Konflikte "ausgeschnitten” und in eine eigene Datenbank
aufgenommen.

Piagets (Piaget, 1974) und Youniss' (Youniss, 1980) Erkenntnissen zufolge
streben Kinder im Umgang miteinander Gleichheit an und versuchen die
Ordnung, die entweder von Erwachsenen vorgegeben ist oder von den Kindern
selbst ausgehandelt worden ist, einzuhalten. Dem folgend wurden in dieser Arbeit
alle Situationen, in denen das Gleichgewicht oder die Ordnung von einem Kind
gestort wurde, als Konfliktsituationen verstanden. Die Stoérung des
Gleichgewichts bzw. der Ordnung kann dabei absichtlich oder unabsichtlich durch
eine verbale oder eine physische oder eine verbale und physische Handlung eines

Kindes erfolgen und unterschiedliche Reaktionen hervorrufen.

Die in der Datenbank aufgenommenen Konflikte wurden anschlieBend nochmals
durchgesehen und auf Zusammengehorigkeit bzw. Uberlagerung hin Gberpriift:

dazu wurden in einem ersten Arbeitsschritt manche Konflikte zusammengefiihrt®>

2! Solche Ergénzungen konnten aber bei der Auswertung der Interviews nur bedingt beriicksichtigt
werden.

22 In manchen Fallen schilderte ein Kind an unterschiedlichen Stellen des Interviews
unterschiedliche Phasen ein und denselben Konflikts, z.B. im Fragebereich "Argerst Du Dich tiber
Mitschiler/innen?" tiber den Konfliktanlass und im Fragebereich "Bist Du an Priigeleien
beteiligt?" Gber die kdrperliche Auseinandersetzung wéhrend desselben Streites.
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und manche Konflikte geteilt®®. Ob Konflikte zusammengefiihrt oder geteilt
werden mussten, wurde zwischen drei Kodiererinnen diskutiert. Im néchsten
Arbeitsschritt  wurden die Konfliktgeschichten nachfolgenden Kriterien

unterworfen:

3.3.1.3.1 Beteiligung des erzahlenden Kindes am Konflikt

In die Auswertung einbezogen wurden nur diejenigen Textstellen, in denen das
interviewte Kind am von ihr/ihm geschilderten Konflikt mit anderen Kindern
beteiligt war. Die Konflikte, von denen das Kind erzahlte, dass es sie beobachtet
hatte, wurden nicht aufgenommen. Auch diejenigen Schilderungen wurden nicht
aufgenommen, in denen das interviewte Kind davon erzéhlte, was es hypothetisch

machen wirde, wenn es angegriffen wiirde.

3.3.1.3.2 Verstandlichkeit der Schilderung

Manche Kindern berichteten ziemlich wirr und unverstandlich von ihren
Konflikten. In der Befragungssituation halfen oftmals auch Nachfragen der
Interviewer/innen wenig, da die Kinder entweder ihre Geschichten um noch
weitere unverstdndliche Details erganzten oder sie auf Nachfragen schlichtweg
nicht antworteten. Manche dieser Streitgeschichten erschlossen sich erst, als die
Interviews in transkribierter Form vorlagen und die Kodiererinnen Gelegenheit
hatten, diese Konflikte zu interpretieren und untereinander zu diskutieren.
Konflikte, in denen Information Uber das Warum und Wie eine Konfliktes
dennoch allzu dirftig waren (Beispiel: “ich hatte mich mit Anne gestritten™
Woriiber habt Ihr Euch gestritten? "Uber doofe Sachen, also, nicht so was

Grosses oder so, wortiber man sich eigentlich gar nicht streiten misste, also™

% In manchen Fallen erzahlte ein Kind zwei Konflikte gleichzeitig: den einen Konflikt mit der
Klassenkameradin, der z.B. durch einen Streit mit einem Klassenkameraden unterbrochen wurde.
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Kannst Du das genauer erzahlen? "Fallt mir jetzt nichts ein™), wurden nicht in die

Auswertung aufgenommen.

3.3.1.3.3 Klarheit der Geschlechterkonstellation

In die Auswertung aufgenommen wurden nur diejenigen Konflikte, in denen das
Geschlecht der beteiligten Kinder klar zu identifizieren war®*. So mussten von den
ursprunglich 485 Konflikten 157 Konflikte ausgeschlossen werden, weil das

Geschlecht aller Beteiligten unklar war.

3.3.1.3.4 Beispiel fur die Auswahl eines Konfliktes

AbschlieBend soll an einem Beispiel soll das Prinzip der Konfliktauswahl
verdeutlicht werden. Ein Madchen aus der dritten Klasse erzéhlte auf die Bitte der
Interviewerin, doch ihren letzten Streit zu erzahlen, folgendes:

Else: Also meine, also Marie, die hat auch noch 'ne andere Freundin
gehabt aus der ersten Klasse und die hat geweint und da war ein
Junge, der sie gehauen hat und zu dem sind sie gegangen. Und
Svenja, meine andere Freundin, hat sich beschwert und hat ihn
geschubst, weil er nicht gegangen ist und und dann, dann hat er
geheult, dann hat der Junge geheult, weil er dann irgendwie seinen
Willen hatte und der war auch aus der ersten Klasse und dann ist
er weggegangen und das hat eine Erzieherin gesehen und dann ist
se mit ihr weggegangen und als Svenja wiedergekommen ist, da hat
Svenja geweint und dann hab ich sie gefragt, weil sie immer so
undeutlich gesprochen hat, weil sie geweint hat und nicht
verstanden, hat sie gesagt, dann hab ich sie immer noch nicht
verstanden und dann hab ich sie noch was gefragt und dann hat
mich Marie gekniffen und dann hat Svenja dann, dann hat's
geklingelt, dann ist Svenja hochgegangen, dann hat Marie gesagt,
sowas macht man nicht, so spricht man nicht, so spricht man nicht,

2 In Fallen, in denen die Geschlechterkonstellation nicht schon durch die Nennung der Namen der
Kinder eindeutig war (z.B. bei nicht-deutschen Namen), wurden die Klassenlisten sowie die vor
dem Interview erstellten Freundeslisten herangezogen.
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hat se gesagt und dann hat se gesagt../ und dann hab ich gesagt,
naja, nun hab ich's ja gesagt. Und dann hat sie gesagt, mein liebes
Fraulein und hat mir auf den Riicken gehauen. So sprichst du nicht

mit mir.
Interviewerin: Und wie ging das dann weiter?
Else: Und dann hab ich geweint, also die Geschichte hat sich immer

mehr entwickelt. Ja, und dann.....
Interviewerin: Hat das weh getan, der Schlag? Und deswegen hast du geweint

dann?
Else: Ja, und so wars.
Interviewerin: Und dann?
Else: Ja, als ich hoch gegangen bin, dann hab ich mich auf den Platz

gesetzt und war ganz ruhig und dann, ja, und dann flnf Stunden../
quatsch, dann hatten wir noch zwei, drei Stunden, dann haben wir
uns wieder vertragen.

Elses Freundin Svenja ist in einen Streit mit Marie und einem Jungen verwickelt.
Eine Erzieherin greift in diesen Streit ein und nimmt Svenja mit. Als sie von dem
Gesprach mit der Erzieherin wiederkommt, weint Svenja. Else will von Svenja
wissen, was los ist, versteht sie aber nicht. Else fragt deswegen nochmals nach,
wird aber daraufhin von Marie gekniffen. Nach einem kurzen Wortwechsel
zwischen Else und Marie, haut Marie Else auf den Riicken. Else weint. Am Ende
des Schultages ist der Streit vergessen.

Else schilderte mehrere Konflikte gleichzeitig, aufgenommen wurde jedoch nur
ein Konflikt. Der anfangs geschilderte Streit zwischen Svenja, dem Jungen und
der hinzukommenden Marie wurde nicht aufgenommen, da die erzéhlende Else
nicht daran beteiligt war. Erfasst wurde der Konflikt zwischen Else und Marie.
Die Madchen stritten Uber die nach Maries Ansicht unangemessene Art und
Weise Elses, Svenja auszufragen bzw. ihren Tonfall Marie gegenuber zu
rechtfertigen. Zu vermuten ist, dass ebenfalls ein Konflikt zwischen Else und
Svenja vorlag (in den Marie eingriff, was zum Konflikt zwischen Else und Marie
fihrte); es lagen jedoch zu wenig Informationen vor, um diesen Konflikt

aufzunehmen.

Welche Konflikte endgiltig in die Datenbank aufgenommen wurden, wurde im

Team der Kodiererinnen diskutiert. Fir jeden Konflikt, den ein Kind im Interview
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erzahlte, wurde schlielich die Rahmenbedingungen, Geschlecht und Beziehung
der beteiligten Kinder, der Konfliktanlass, der Verlauf des Konfliktes und sofern
maoglich das Konfliktende kodiert (im einzelnen unten ausgefiihrt). Ausgewertet
wurden dabei auch diejenigen Konflikte, die nicht vollstdndig beschrieben
wurden. Dass Konflikte nicht vollstandig von einem Kind erzéahlt wurden, kann
zum einen dadurch bedingt sein, dass a) der genaue Verlauf des Konfliktes dem
Kind nicht mehr prasent war und in seiner Erinnerung nur Bruchstlicke haften
geblieben sind, zum anderen b) aufgrund mangelnder sprachlicher Kompetenz das
Kind den Sachverhalt nicht genau beschreiben konnte, sowie c) der Interviewer /
die Interviewerin nicht genau genug nachgefragt hatte, da er/sie das Kind

eigentlich gerade zu einem anderen Fragebereich befragte.

3.3.1.4 Uberblick tber die in die Auswertung aufgenommenen
Konflikte

Es wurden insgesamt 328 Konflikte in die Auswertung aufgenommen, die von
112 Médchen und Jungen erzahlt wurden. In der nachfolgenden Tabelle ist
dargestellt wie sich die in die Auswertung aufgenommenen Konflikte Gber die

Geschlechter verteilen:
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Abbildung 4: tabellarische Ubersicht ,,Verteilung der in die Auswertung
aufgenommenen Konflikte nach Geschlechterkonstellation

Médchen Jungen | Gesamt

Gleichgeschlechtliche | Anzahl 113 106 219
Konflikte
Durchschnittliche 1,95 1,96 1,96
Anzahl pro Kind
Gemischtgeschlecht- | Anzahl 85 24 109
liche Konflikte
Durchschnittliche 1,47 0,44 0,97
Anzahl pro Kind
Gesamt Anzahl 198 130 328
Durchschnittliche 2,14 1,82 2,01

Anzahl pro Kind

Auffallend ist, dass - trotz der fir Madchen und Jungen gleichen Fragen und
Impulse im Interview-Leitfaden - von Jungen nur wenige Konflikte mit Madchen
berichtet wurden. Madchen gegen wussten von signifikant mehr
gemischtgeschlechtlichen Konflikten zu erzahlen. Dieser Sachverhalt wird in den
Kapiteln 3.3.2.1.2 und 3.3.2.2.3 diskutiert.

3.3.1.5 Entwicklung des Kategoriensystems und
Auswertungsverfahren

Die Auswertung der Kinderinterviews erfolgte mit einem ,,mixed methology*-
Verfahren ((vgl. Fielding/Fielding 1986; Brymann 1988; Brewer/Hunter 1989;



-83-—

Brannen 1992; Tashakkori/Teddlie 1989), zitiert nach (Mayring, 2005)): die
aufgenommenen Konflikte wurden zunéchst qualitativ bewertet.

Dazu wurde in Anlehnung an die von Strauss/Corbin (Strauss & Corbin, 1990)
beschriebenen Techniken der Auswertung qualitativer Daten wurde ein
umfangreiches Kategoriensystem entwickelt, mit dem situative Bedingungen,
Beteiligte, Konfliktbeginn, Verlauf des Konfliktes, und gegebenenfalls das Ende
jeder Konfliktgeschichte erfasst wurden. Weitere Kategorien, die das Thema eines
Konfliktes und die mit einer Konflikthandlung verbundenen Aggression
beschreiben, wurden in Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand
entwickelt.

Die Kodierung jedes Konfliktes wurde auf einem Kodierbogen erfasst und als
Datenmatrix in SPSS eingegeben. Fur die Auswertung schlielich wurden auf der
Grundlage einfacher Haufigkeitsauszahlungen einzelne Kategorien zusammen-
gefasst.

Nachfolgend wird das Kategoriensystem dargestellt.

3.3.1.5.1 Kategorien zur Kodierung der Konflikte im Uberblick

Rahmenkategorien

Fir jeden Konflikt wurde die Dauer, die Aktualitat, der Ort, an dem der Konflikt
ausgetragen wurde, die Beziehung der Konfliktpartner/innen sowie das

Geschlecht der Konfliktpartner/innen erfasst.

Konfliktanfang

Fir jede erzéhlte Streitgeschichte wurde festgehalten, wer nach Ansicht der
erzdhlenden Kindes den Konflikt begonnen hat, und was genau das
konfliktauslésende Verhalten war. Dabei wurde insbesondere Wert darauf gelegt,

mit der Kodierung der Subjektivitit des Berichteten gerecht zu werden. So waren
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beispielsweise die Kodiererinnen bei etlichen der Streitgeschichten durchaus der
Ansicht, dass das erzéhlende Kind mit seinem Verhalten den Konflikt provoziert
hatte; das erzahlende Kind gab jedoch oftmals seinem Gegeniber die Schuld am
Streit und betonte, erst ein bestimmtes Verhalten des anderen Kindes habe zum
Ausbruch des Streites geflihrt. Kodiert wurde jedoch immer das den
Schilderungen des erzéhlenden Kindes nach relevante Verhalten.

Dabei machte nicht die Auseinandersetzung um einen Gegenstand oder einen
Sachverhalt an sich eine Interaktion zu einen Konflikt, sondern die Art und Weise,
wie die Interaktionspartner das Verhalten ihres Gegeniiber einschatzten. So
betonten nahezu alle Kinder, dass ein oder mehrere Normbriche oder
Regelverstolle des Gegenibers den eigentlichen Beginn eines Konfliktes
darstellten. Dieser Befund ist im Zusammenhang mit den Erkenntnissen Piagets
(Piaget, 19902) und Kohlbergs (Kohlberg 19972) zu sehen, wonach Kinder in der
mittleren Kindheit ein besonders rigides Regelbewusstsein (“konventionelle
Moral™) haben, das sie Regelbriiche besonders hart beurteilen lasst.

Konfliktthema
In Anlehnung an die Rahmenanalyse von Goffman (Goffman, 1977/1974) wurden

normative und interpersonelle Konfliktthemen sowie Spiel- und SpalRthemen

definiert. Die Konfliktthemen werden in Kapitel 3.3.1.5.2 ausfuhrlich dargestelit.

Konfliktverlauf

Zunachst wurde jede vom interviewten Kind beschriebene Aktion der
Konfliktparteien festgehalten. Die einzelnen Handlungen wurden anschlie3end
danach geordnet, ob sie direkte oder indirekte Formen kdrperlicher und verbaler
Aggression darstellen (nach (Scheithauer, 2003), S. 121 und (A. H. Buss, 1961)),
ob gemeinsames Aushandeln stattfand oder dritte Personen hinzugezogen wurden.
Die Entwicklung und die Definition der Konfliktstrategien wird in Kapitel
3.3.1.5.3 ausfiihrlich dargestellt.
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Konfliktende

Erfasst wurde ob das Ende des jeweiligen Konfliktes tiberhaupt erzéhlt wurde,
wer den Konflikt beendete und wie der Konflikt beendet wurde (z.B. durch

Findung eines Kompromisses).

Die Reliabilitit der Kategorien wurde als prozentuale Ubereinstimmung gemessen
und zwischen 3 Kodiererinnen gepruft; sie liegt fur die einzelnen Variablen
zwischen 0.8 und 1.0 und ist damit befriedigend (Rammstedt, 2004). Die
Reliabilitat der Kategorien wurde erstmals zur Zeit des Modellversuchs getestet;
im Verlauf dieser Arbeit wurden noch ein weiterer Reliabilitatstest fir die
Kodierung der Konfliktthemen durchgefuhrt. Hier lag die Reliabilitat (gemessen

als prozentuale Ubereinstimmung zwischen zwei Kodierern) bei 0.80.

Die Auswahl der Konflikte und die Datenkodierung erfolgte in enger und
intensiver Diskussion mit einer Zweitkodiererin. Diese diskursive Validierung
entspricht der von Mayring 2005 beschriebenen ,,weicher Vorgehensweise®
(Mayring, 2005): ,,Eine weitere Modifizierung in unserem inhaltsanalytischen
Arbeiten betrifft die Uberprifung der Interkoderreliabilitat. Zunéchst sollte es
sich dabei, wie bei quantitativer Inhaltsanalyse, um den Vergleich (mindestens)
zweier unabhangiger Auswerter handeln. Eine vollige Ubereinstimmung ist
allerdings bei qualitativ orientierten Arbeiten, in denen interpretative
Bestandteile enthalten sind, nie zu erwarten. Von Vertretern qualitativer
Forschung wird immer wieder angezweifelt, ob Gutekriterien der quantitativen
Forschung Gberhaupt tbertragbar sind (z.B. Steinke 1999). Zudem besteht in der
Regel ein Ungleichgewicht zwischen den beiden Inhaltsanalytikern.

Der Hauptkodierer ist in der Regel viel vertrauter mit dem Material; er hat meist
das Material selbst erhoben, z.B. die Interviews selbst durchgefiihrt, und so einen

tieferen Einblick in die Materie. Deshalb haben wir hier eine »weichere«
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Vorgehensweise eingefiihrt, die auch Elemente diskursiver Validierung beinhaltet,
und in einem Projekt zu Lernemotionen praktiziert wird (vgl. Glaser-Zikuda, in
diesem Band). Dabei expliziert der Erstkodierer dem Zweitkodierer ausfiihrlich
die Anlage der Untersuchung, die Begrindung des Kategoriensystems und die
jeweiligen Auswertungsregeln. Dann wertet der Zweitkodierer (zumindest
ausschnittsweise) das vereinbarte Material aus. Die beiden Inhaltsanalytiker
kommen nun zusammen, vergleichen ihre Kodierungen und geben bei
Abweichungen eine Begriindung. Nur wenn der Zweitkodierer den Erstkodierer
Uberzeugen kann, dass eine Auswertung nicht dem Material oder den Regeln
entsprechend vorgenommen wurde, wird dies als Nichttibereinstimmung gewertet
(und in die Berechnung des Reliabilitatskoeffizienten aufgenommen). Wenn
allerdings die abweichende Auswertung des Zweitkodierers durch mangelnde
Einsicht in Material oder Regeln zustande kam, wird dies nicht beriicksichtigt.
Dies ist ein zugegeben vageres und weniger strikt Uberprifbares Vorgehen, daflr
dirfte es der qualitativ orientierten Analyse besser entsprechen. *

Mayring, 2005, S. 12-13

3.3.1.5.2 Konfliktthemen

In der vorliegenden Arbeit erfolgte die Kategorienbildung des Konfliktthemas
ebenfalls in Anlehnung an das Goffman’sche Verstindnis eines Rahmens. Nach
Goffman (Goffman, 1977/1974) ist die Rahmung einer Situation fur das Handeln
des Individuums entscheidend: Je nachdem wie ein Individuum eine Situation
versteht, richtet es sein Handeln aus. Ein Rahmen wird in der vorliegenden Arbeit
als Interaktionsthema aufgefasst, als das Thema, das die beteiligten Kinder als

Inhalt ihres Konfliktes behandeln.

Interaktionen unter Kindern folgen dabei besonderen Anspriichen. Konflikte unter
Erwachsenen und Konflikte zwischen Erwachsenen und Kindern sind meist von

einer Asymmetrie der Interaktionspartner gepragt (zum Beispiel in Chef —
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Untergebenen-Situationen), weil Wissen, Erfahrung und Macht unterschiedlich
auf die Interaktionspartner verteilt sind. In Interaktionen unter Kindern gelten die
Beteiligten — auch in ihrem Selbstverstandnis - dagegen eher als gleichrangig
(Krappmann & Oswald, 1995; von Salisch, 1993; Youniss, 1980). Wenn Kinder
Konflikte austragen, mussen sie deswegen den Anspruch ihrer Gleichrangigkeit
berlcksichtigen. Die einzelnen Konfliktthemen bewirken aber - in
unterschiedlichen Ausmal - eine Ungleichheit der Kinder. In solchen Konflikten
missen die Kinder dann nicht nur das Konfliktthema mit seinem spezifischen
Ausmald normativer Regelung bewaltigen, sie mussen gleichzeitig die durch den

Konflikt entstandene Asymmetrie ausgleichen.

Fir jeden von den Madchen und Jungen dieser Studie erzéhlten Konflikt konnte
ein Konfliktthema ausgemacht werden, um das es bei dem Streit ging. Dabei
schien es in manchen Geschichten eine Mehrdeutigkeit der Rahmen (Goffman, S.
332ff) zu geben: vordergrindig wurde um ein bestimmtes Konfliktthema
gerungen, eigentlich aber wurden Unstimmigkeiten, die schon vor Beginn des
Konfliktes zwischen den Streitenden vorhanden waren, ausgetragen. In diesen
Féllen bedingte die Vorgeschichte der im Streit liegenden Kinder auch die
Heftigkeit ihrer Aktionen und Reaktionen. Dennoch lieB sich fir jede
Streitgeschichte ein Thema ausmachen, das im Vordergrund der Aushandlung

stand, also den gemeinsamen Interaktionsrahmen bildete.

Die von den Kindern berichteten Konflikte wurden folgenden Themen
zugeordnet: normative Themen (Wahrheit, Gerechtigkeit,
Meinungsverschiedenheiten, Regeln, Besitz), interpersonelle Themen (Dominanz
und Freundschaft) und Spiel- und Spal3-Themen. Die Konfliktthemen folgen dabei
unterschiedlichen Normen und Regelungen. Die einzelnen Konfliktthemen

werden nachfolgend erléutert.
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3.3.1.5.2.1 Normative Konfliktthemen

Konflikte fordern Kinder heraus, die Perspektive des Gegentibers zu verstehen —
so die Annahme der sozialkonstruktivisten Forschung (Piaget, 1970/1947; Robert
L. Selman, 1984; Youniss, 1994). Deswegen sind Konflikte forderlich fur die
Entwicklung sozialer und kognitiver Kompetenzen und der Ausbildung eines
moralischen Urteilsvermdgen (M. W. Berkowitz, 1985; Berndt, 2002; Damon &
Phelps, 1989; M. Keller, 1996; Kohlberg 1997%; R. L. Selman, 1980). Krappmann
und Oswald weisen darauf hin, dass dies nicht fiir alle Konflikte gelten kann, denn
viele Aushandlungen wirden ihrer Art nach nicht dazu herausfordern, die
Perspektive anderer zu tbernehmen oder zu uUberdenken (Krappmann & Oswald,
1995). Die sozialkonstruktivistische Annahme, dass Konflikte
entwicklungsférdernd sind, kann jedoch prinzipiell fur normative Konfliktthemen
gelten. Wenn Kinder einen Konflikt normativ rahmen, dann diskutieren sie ihr
Wissen um allgemeingultige Regeln und versuchen ihr Handeln an geltende

Regeln anzupassen.

3.3.1.5.2.1.1 Konfliktthema ,Wahrheit und Gerechtigkeit*

Der Kategorie ,,Wahrheit und Gerechtigkeit* wurden alle Themen zugeordnet, in
denen sich die Kinder mit der Welt und ihren Regeln und Normen
auseinandersetzen, versuchen diese Regeln zu begreifen und ihr Wissen in
Handeln umzusetzen. Zu diesen Konfliktthemen gehoren alle Themen, die sich
um Wahr-Unwahr sowie um Gerechtigkeit drehen, oder das Kldren von
Sachfragen. Fur die Losung der Konflikte mit diesen Themen gibt es prinzipiell

eine eindeutige, "objektive"” Ldsung.

In Konflikten dieser Kategorie wird nicht ein aus den Fugen geratenes
Gleichgewicht der Interaktionspartner ausgehandelt, vielmehr handeln die

streitenden Kinder gleichberechtigt.
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Ein Teil der Konfliktthemen, die in diese Kategorie fallen, zahlen zu dem, was
Piaget als ,,Liige” bezeichnet (Piaget, 19902). Nach Piaget begreifen Kinder in der
mittleren Kindheit eine Lige zundchst nur als eine unwahre Aussage (Piaget,

1990?). Durch eine Liige wird zudem die Norm ,,du sollst nicht liigen* verletzt

(Oswald, 1990).

Beispielhafte Konflikte firr die Kategorie sind: Die Jungen einer Klasse stritten
daruber , wie hoch der Fernsehturm in Toronto sei. Madchen einer anderen Klasse
waren dartiber uneinig, auf welche Art und Weise Jesus ans Kreuz genagelt
wurde. Ein Kind wollte dem anderen nicht glauben, das es gegen eine bestimmte
Krankheit geimpft wurde. Zwei Madchen gerieten tiber die Uberlegung in Streit ,
welche Krankenkasse zahlen muss, wenn ein Kind das andere verletze. Einem
Jungen wurde unterstellt, die Unwahrheit gesagt zu haben; andere Kinder gerieten
uber die Frage, wer den Stuhl umgeworfen hatte, in Konflikt. Ein Madchen wurde
zu Unrecht beschuldigt, der Lehrerin etwas verpetzt zu haben.

3.3.1.5.2.1.2 Konfliktthema ,Regeln und Besitz*

In Konflikten, die dieser Kategorie zugeordnet wurden, ging es um die Klarung
von Besitzrechten, das ungefragte Nehmen von Sachen, die anderen gehéren, um
das Zerstéren von Sachen, um das Abgrenzen des Raumes, den ein Kind fur sich
beanspruchen darf, ebenso wie um Versuche, andere zum Einhalten von
Schulregeln zu bewegen oder das Einhalten von Vereinbarungen einzuklagen.
Dabei sind Regeln und Besitzverhaltnisse klar definiert, und eine ,,objektive*

Losung des Konfliktes ist auch hier prinzipiell méglich.

Wenn ein Kind dem anderen etwas wegnimmt oder wenn ein Kind sich nicht an
Regeln halt, ist aber auch die Symmetrie unter den Kindern gestort: einer hat
unrechtmé&Rig mehr als der andere oder ein Kind versucht sich dadurch Vorteile zu

verschaffen, indem es sich nicht an Vereinbarungen oder geltende Normen hélt. In
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den aus solchen Situationen entstehenden Konflikten missen Kinder dann nicht
nur Regeln oder Besitzverhaltnisse klaren, sie mussen auch die zwischen ihnen
entstandene Asymmetrie ausgleichen. Gerade bei Konfliktthemen ,,Regeln,
Besitz* ist deswegen zu unterstellen, dass die beteiligten Kinder unterschwellig
ihre Beziehung zueinander aushandeln (Fisher & Brown, 1989; Oswald, 1990;
von Salisch, 1992a). Wenn Kinder beispielsweise dartiber streiten, dass der eine
nicht ungefragt das Lineal der Klassenkameradin benutzen dirfe, wird von dem
"geschadigten” Kind sein Besitzanspruch eingeklagt. Gleichzeitig aber
demonstriert das Kind, das das Lineal weggenommen hat, dass es die Grenzen des
anderen nicht anerkennt und sich dem anderen Uberlegen flhlt. Das Kind, dessen
Lineal genommen wurde, muss einerseits seinen Besitz wiederbekommen, aber
auch gleichzeitig den Uberlegenheitsanspruch des anderen Kindes zurtickweisen.
Aber das Ausmal} der entstandenen Ungleichheit ist in solchen Konflikten — im
Gegensatz zu den nachfolgenden Konfliktthemen - klar definiert und kann gut
begriindet zurechtgeriickt werden.

In den Konflikten, die in dieser Kategorie aufgenommen wurden, haben die
Kinder den Rahmen ,,Regeln, Besitz* (und nicht ihre Beziehung) als Thema des

Konflikts aufgefasst.

Beispiele fur Konfliktthemen dieser Kategorie sind: Ein Madchen nahm ungefragt
einen Bleistift der Sitznachbarin und malte damit rum. Ein Junge hielt die
Verabredung zum Pausenspiel nicht ein. Ein M&dchen erinnert das andere daran,
dass Kaugummikauen im Unterricht verboten ist. Ein Junge beteiligte sich nicht
am Werkunterricht, um ihn zum Mitmachen zu "animieren™ bekam er von seinem
Freund einen Tritt. Ein Madchen schrieb ungefragt ab. Ein Junge dréngelte sich
aus Langeweile beim Turnunterricht vor. Jungen zerknickten das neues Poster

ihrer Klassenkameradin.
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3.3.1.5.2.2 Interpersonelle Themen

Wie bereits oben ausgefiihrt, haben Kinder den Anspruch anderen Kindern
gegeniiber prinzipiell gleichberechtigt zu sein (Schuster, 1996; von Salisch, 1993;
Youniss, 1994). Gerat die Beziehung interagierender Kinder aus dem
Gleichgewicht, weil sich beispielsweise ein Kind auf Kosten des anderen erhéhen
will, kann es zum Konflikt kommen (Oswald, 1990; Shantz, 1987; Shantz &
Shantz, 1985; von Salisch, 1992a; Youniss, 1980). Die Gleichheit unter Kindern
wird dann gestért, wenn die im sozialen Miteinander geltenden Regeln, die die
korperliche und seelische Unversehrtheit einer Person gewahrleisten sollen (M.
Keller & Edelstein, 1993; Krappmann, 1993) absichtlich oder unabsichtlich
verletzt werden. In Konflikten mit interpersonellen Themen wird das entstandene

Ungleichgewicht thematisiert und Gleichheit eingefordert.

3.3.1.5.2.2.1 Konfliktthema ,Dominanz*

Bei Konflikten mit diesen Thema versucht ein Kind dominanter als das andere zu
sein und stellt dadurch die bisherige soziale Ordnung der Kinder in Frage. Dabei
gibt es verschiedene Wege, wie Kinder anderen gegenliber Dominanz
demonstrieren: es gibt verbale Herabsetzungen und Beleidigungen, Versuche ber
den anderen zu bestimmen oder unvermittelte korperliche Attacken (wie
beispielsweise dem anderen kréftig auf die Schulter zu hauen), die weder als
Spielangebot noch als Kampfansage gedacht sind, sondern vielmehr so etwas
bedeuten wie ,,hallo, hier bin ich und ich bin stark®.

Zeigt ein Kind solch ein Dominanzverhalten, geréat dadurch die bisher bestehende
soziale Ordnung der Kinder aus dem Gleichgewicht oder wird in Frage gestellt.
Ein Kind demonstriert Uberlegenheit, das ,,angegriffene* Kind dagegen sieht sich
als Person nicht respektiert oder es sieht seine Rechte und seine Stellung in
Gefahr oder nicht anerkannt und weist den anderen zuriick. Das Interaktionsthema
solcher Konflikte ist also das Aushandeln dariiber inwieweit das bisher
bestehende Beziehungsgleichgewicht beizubehalten ist. Dabei ist die in diesen
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Konflikten eingeklagte Gleichheit unter den Kindern zwar an moralischen und
ethischen Normen wie der Integritat des Korpers und des Selbsts (Oswald, 1990)
orientiert, aber dennoch in ihrem genauen Mal aushandelbar und kann individuell
verschieden sein.

Dieser Kategorie wurden alle Konfliktthemen zugeordnet, in denen (laut
Schilderung des interviewten Kindes) grundlos oder unabsichtlich geschlagen
oder getreten oder geschubst wurde, jemand bedroht, beleidigt, ausgelacht oder

geargert wurde.

Beispiele fir diese Konfliktthemen sind: Ein Madchen lasterte Uber das
Spitzenunterhnemd eines anderen Madchens. Ein anderes Madchen wurde
ausgelacht, weil sie in der Pause mit ihrer Puppe spielte. Ein Junge wurde
ausgelacht, weil er seine Hausaufgaben vergessen hatte, ein anderer, weil er dem
Lehrer eine falsche Antwort gegeben hatte. Ein am Spiel der anderen unbeteiligter
Junge hatte ausversehen einen Spielball an den Kopf geworfen bekommen. Ein
Méadchen wurde wahrend des Lesens geschubst. Ein Kind dachte
falschlicherweise, ein anderes habe ihm ein Bein gestellt. Ein Junge fragte nach
der Uhrzeit, der andere beleidigte ihn daraufhin. Manche Kinder wurden von
anderen "einfach", scheinbar grundlos beleidigt, geschlagen, in die Hand
gezwickt, an den Haaren gezogen. Ein Madchen bekam zuféllig etwas von sich

prigelnden Jungen ab und schlug zurick.

3.3.1.5.2.2.2 Konfliktthema ,Beziehung*

Die Intensitat und die Regeln einer Freundschaft folgen einem allgemeinen und
gesellschaftlich etablierten Freundschaftsverstandnis (Robert L. Selman, 1984),

sind aber im Detail aushandelbar und koénnen fiir jede Freundschaft anders sein.

In Konflikten, die dieser Kategorie zugeordnet wurden, war die Freundschaft der

Konfliktpartner/innen das Rahmenthema. Freundschaften wurden infrage gestellt
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oder es wurden Regeln der Freundschaft missachtet, z.B. wurde ein Geheimnis
verraten oder ein Kind gab an oder meinte besser zu sein als der Freund oder die
Freundin. Die Gleichwertigkeit unter Freunden/Freundinnen wurde damit infrage

gestellt.

Beispiele fir diese Kategorie sind: In einem Konflikt stritten Kinder darum, wer
mit wem befreundet ist. In einem Konflikt war die Freundin eifersichtig, weil das
erzahlendes Méadchen sich mit einem anderen Mé&dchen unterhielt. Ein Konflikt
drehte sich darum, dass ein M&dchen ein Geheimnis ihrer Freundin verraten hatte.
In einem anderen Konflikt kindigte ein Mé&dchen einem anderen die

Freundschaft.

3.3.1.5.2.3 Konfliktthema ,,Spiel- und SpaR

In Spiel- und Spal3-Situationen bildet ein gemeinsames Spielvorhaben und das
Ziel miteinander SpaR zu haben, den Interaktionsrahmen. In diesen Situationen
sind Regeln von den Kindern frei und fir jedes neue Spiel neu aushandelbar,
ebenso wie die im Spiel oder der Spalisituation zugelassenen Verhaltensweisen
(Krappmann & Oswald, 1995). Zu Beginn von gemeinsamen Spielen wird dabei
meist kurz das Reglement besprochen. Verhaltensweisen  wahrend
Spafsituationen missen dann von den Interaktionspartnern so gerahmt werden,
dass das Gegenuber dies auch als Spaf versteht (Goffman, 1977/1974).

In Konflikten, die dieser Kategorie zugeordnet sind, geht es um das Aushandeln
oder die Verletzung von Spielregeln, um das Aushandeln von gemeinsamen
Spielen und die Frage der Spielpartner (auch hier sicher z.T. implizit mit
verbunden das Aushandeln der Beziehung zueinander), um Argereien und Necken

und um "Spielereien an der Grenze", die umkippen und zum Streit werden.
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Beispiele dafur sind: Andere nahmen einem Jungen zum Spal} den Fuller weg
(von den ,,Raubern® als Spielangebot gemeint). Zwei Kinder hatten sich zundchst
gegenseitig spielerisch geérgert, dann eskalierte der Spall zum Streit. Oder zwei
Jungen kampften spielerisch, dann aber macht einer zu "doll" und das Spiel wurde
zum Konflikt. In anderen Konflikten storten Kinder das Spiel der anderen,
nahmen z.B. den Ball weg, mischten sich ein, gaben ungefragt Kommentare ab.
AuRerdem regelten Kindern in Konflikten Fragen wie "Wer darf beim Fange-
Spielen mitmachen?" "Wer ist beim Fangespielen abgeschossen?" "Wer

ubernimmt welche Rolle im gemeinsamen Rollenspiel?".

3.3.1.5.3 Konfliktstrategien

In Studien tber Konfliktverhalten von Kindern und Jugendlichen steht vor allem
aggressives Verhalten im Vordergrund, ist Aggression doch ein auffallendes
Verhalten, das im Gegensatz zu dem steht, wie ,,man* in Konflikten vorgehen

soll. Aggression wird dabei meist als gestortes Sozialverhalten eingeordnet®.

Aggression wird dabei als Verhaltensform verstanden, die das Ziel hat, jemanden
zu schadigen oder zu verletzen (Archer, 2001; L. Berkowitz, 1993; Crick &
Grotpeter, 1995). Nicht nur physische Aggression, auch verbale Aktionen werden
als aggressiv eingestuft, da sie ebenfalls der Definition nach ,,Schaden

bezwecken* konnen.

Verschiedene Forschergruppen betrachten Aggression aus unterschiedlichen
Perspektiven. Wahrend die einen nach direkter, indirekter und relationaler

Aggression differenzieren, unterscheiden andere nach prototypischen und

%5 Es gibt verschiedene Erklarungsansétze, warum ein Individuum aggressiv handelt: es gibt
verschiedene psychologische, psychoanalytische, biologische, genetische, ethnologische und
sozilogische Begriindungen zur Entstehung von Aggression. Unzéhlige Studien widmen sich den
Folgen dieses Verhaltens zum Beispiel Archer, Berkowitz, Card oder Sippola (Archer, 2001; L.
Berkowitz, 1993; Card, et al., 2008; Sippola, et al., 2005). Es wurden auch entsprechend viele
Interventionsmallnahmen entwickelt um aggressives Verhalten zu unterbinden, vor allem in
Bereich schulischer Mediation und verschiedenen psychotherapeutischen Ansétzen
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unprototypischen Aggressionsformen, andere nach proaktiver und reaktiver
Aggression. Diese Einteilung von Aggression ist insgesamt nicht trennscharf,
sondern Uberschneidet sich (siehe dazu auch (Archer & Coyne, 2005; Scheithauer,
2005)).

Als direkte (=prototypische) Aggression gilt das Verhalten, bei dem ein Téter
einem anderen Individuum flr andere sichtbar Schaden und/oder Leiden zufligt
beziehungsweise zufiigen will. Als indirekte (oder auch unprototypische)
Aggressionsform wird dagegen das Verhalten verstanden, bei dem ein Individuum
versucht, einem anderen Schaden und/oder Leiden zuzufiigen, ohne dass diese
Intention offensichtlich wird (Bjorkvist, Osterman, et al., 1992). Relationale oder
soziale Aggression?® schlieBlich wird als das Verhalten verstanden, bei dem die
Beziehungen, das Ansehen oder der soziale Status eines anderen Individuums
geschadigt werden sollen (Archer & Coyne, 2005; Crick & Grotpeter, 1995).
Diese Formen der Aggression werden vor allen in Forschungsarbeiten uber
Mobbing und Bullying intensiver untersucht (Bjorkvist, Osterman, et al., 1992;
Scheithauer, 2005).

Die Kategorisierung der von den Kindern in den Interviews beschriebenen
Handlungen wurde in Ausweitung der von Scheithauer erstellten Ordnung (A. H.

Buss, 1961; Scheithauer, 2003) wie folgt vorgenommen:

3.3.1.5.3.1 Prototypische Aggression

1)direkt-korperliche Aggression

Verhaltensweisen wie jemanden an den Haaren ziehen, miteinander raufen oder
ringen, einen anderen schlagen oder treten, sowie der Gebrauch von Waffen wie
beispielsweise ein Lineal als Schlaginstrument wurden als direkt-korperliche

Aggression erfasst.

%6 und damit ebenfalls unprototypische Formen von Aggression
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3.3.1.5.3.2 Unprototypische Aggression

2) indirekt-korperliche Aggression

Verhaltensweisen wie jemanden Sachen wegnehmen oder kaputt machen,
drohend auf den Tisch hauen oder vor dem anderen weglaufen oder einem
anderen Kind hinterher rennen oder verfolgen wurden als indirekt-korperliche
Aggression gewertet. Entscheidend war hierbei, dass es nicht zu einem direkten
korperlichen Kontakt kam, sondern die Aggression entweder auf Gegenstdnde

gerichtet war oder ein physisch-aggressiver Angriff lediglich angedeutet wurde.

3) direkt-verbale Aggression

Als direkt-verbale Aggression wurde all jene Verhaltensweisen aufgefasst, bei
denen ein Kind angeschrieen, beschimpft, verbal bedroht oder in unfreundlicher

Weise kritisiert (,,angemeckert*) wurde.

4) relationale Aqggression (indirekt-verbale Aggression)

Verhaltensweisen, bei denen ein anderes Kind ausgelacht oder verspottet wurde,
sowie Verhalten, bei denen Uber ein anders Kind getuschelt oder Dritten
gegeniiber schlecht gemacht wurde, wurde als relationale Aggression

kategorisiert.

5) indirekt-nonverbale Aggression

Verhalten, bei denen bewusst nicht auf das Verhaltens anderer reagiert wurde,
Ansprachen bewusst ignoriert wurden oder ein Kontakt irgendeiner Art und Weise
bewusst vermieden wurde - zum Beispiel um den anderen durch bewusstes

Ignorieren zu provozieren -, wurde als indirekt-nonverbale Aggression gewertet.
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3.3.1.5.3.3 Nichtaggressive Verhaltensweisen

6) gemeinsames Aushandeln

Verhaltensweisen, bei denen die Kinder einen Sachverhalt diskutierten,
argumentierten, ihre Meinungen austauschten und dabei bemiht waren, fir ihren
Streit eine Losung oder einen Kompromiss zu finden, wurden als nicht aggressiv

und als gemeinsames Aushandeln kategorisiert.

7) Hinzuziehen anderer (=z.B. als Vermittler)

Wenn die streitenden Kinder andere Kinder oder Erwachsene hinzuzogen damit
diese entweder im Konflikt vermitteln oder zur Ldsung einer
Meinungsverschiedenheit beitragen sollten, wurde dies ebenfalls als nicht
aggressiv gewertet und als Hinzuziehen anderer kategorisiert.

Unklare Handlungen

Als unklare Handlungen wurden alle vage beschriebenen Handlungsweisen erfasst

wie beispielsweise die AuBerung ,,und dann haben wir gestritten®.

Jede in einer Erzéhlung geschilderte Handlung wurde erfasst und einer der oben
aufgefuhrten Kategorien zugeordnet, wobei vermerkt wurde, ob diese Handlung
dem Konfliktpartner bzw. der Konfliktpartnerin zugeschrieben wurde oder von
dem erzéhlenden Madchen oder Jungen ausgefuhrt wurde. Daruber hinaus wurde
fur jede Konfliktgeschichte die Anzahl der geschilderten Handlungen insgesamt,
die Anzahl direkt-physischer Handlungen insgesamt und die Anzahl relationale-
aggressiver Handlungen insgesamt erfasst und jeweils als eigene Kategorie in die

SPSS-Matrix aufgenommen?’.

27 Zunachst wurden die Handlungen jedes erzahlten Handlungsschrittes aufgenommen und zudem
vermerkt, ob das interviewte Kind oder die oder der Konfliktgegner/in die Handlung begangen
hatte. Eine statistische Auswertung des Konfliktverlaufs (mit den Leitfragen, kam es zur
Eskalation und wenn ja wie? Oder kam es zu Deeskalation und wenn ja wie?) war aufgrund der
unterschiedlichen Ausflhrlichkeit der Schilderungen nicht mdglich und wurde deswegen im Laufe
des Auswertungsprozesses verworfen
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3.3.1.6 Statistische Auswertungen mit verschiedenen
Konfliktdatensatzen

Nach der Kodierung jedes Konfliktes wurden die Daten in eine SPSS-Matrix
uberfiihrt. Es entstand ein Datensatz, in dem ein Konflikt einer Kodierungseinheit
entspricht.  Alle  Variablen wurden als polynome Variable (Bsp.
Geschlechterkonstellation im Konflikt: 1 — nur Jungen / 2 — nur Madchen / 3 -
gemischtgeschlechtlich) sowie als dichotome Variable (Bsp. Konflikt unter
Jungen 1 —ja / 0 - nein) im Datensatz dargestellt. Mit diesem Datensatz wurden
die Berechnungen auf "Konfliktebene" durchgefiihrt, um  typische
Konfliktverldufe aufzuzeigen und Unterschiede von geschlechtshomogenen und
geschlechtsheterogenen Konflikten herauszuarbeiten.

In einem zweiten Auswertungsschritt wurde der Datensatz auf Personenebene
aggregiert und die absolute und die prozentuale Haufigkeit der einzelnen
Variablen pro Versuchsperson als Variablen aufgenommen. Damit wurde im
spateren Auswertungsverlauf eine Clusteranalyse gerechnet, anhand derer
weibliche und mannliche Konflikttypen gebildet wurden®.

In einem dritten Auswertungsschritt wurde der (aggregierte) personenbezogenen
Konfliktdatensatz mit den nachfolgenden  dargestellten Daten  der
Geschlechtsrollenorientierung und der Soziometrie verbunden, um abschlieRend
Zusammenhange zwischen Geschlechtsrollenorientierung und der Einbindung in

die soziale Gruppe einer Klasse zu analysieren.

3.3.1.7 Zur Subjektivitat der geschilderten Konflikte

Von den insgesamt 328 Streitfallen wurden 310 von nur einem am Konflikt
beteiligten Kind erzahlt. 18 Konfliktgeschichten wurden von den jeweils daran
beteiligten Kindern geschildert, so dass fir insgesamt sieben Konflikte die
Schilderungen aller Konfliktparteien vorlagen. Anders gesagt, wurden 94,5% der
erzéhlten Konflikte nur von einem am Konflikt beteiligten Kind erz&hlt und 5,5%

%8 Das Vorgehen ist in Kapitel 3.3.2.2.3 umfassend beschrieben
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der Konflikte waren Konflikte, die von allen daran beteiligten Konfliktparteien

berichtet wurden.

Offensichtlich wurden die Konflikte von den beteiligten Kindern unterschiedlich
intensiv erlebt und unterschiedlich bewertet. Fir das eine Kind schien eine
Interaktion ein berichtenswerter Streit, flr die andere / den anderen war vielleicht
dieselbe Interaktion entweder kein Streit oder kein Streit der als so gravierend
erlebt wurde, dass das Kind bei der Frage nach Konflikterlebnissen ausgerechnet
von dieser konflikthaften Interaktion berichtete.

Zu der unterschiedlichen Bewertung der erlebten Konflikte kommen auch
unterschiedliche Erinnerungen an den Vorfall, die auf unterschiedliche emotionale
Beteiligungen am Konflikt schlieBen lassen (dazu auch (Christianson, 1988;
Leppanen & Hietanen, 2001; Mandler, 1992; McGaugh, 2003; Orobio de Castro,
2005)). Besonders deutlich wird die unterschiedliche Wahrnehmung und
Erinnerung von Konflikten bei den wenigen reziprok geschilderten Konflikten,
also Schilderungen ein und desselben Konfliktes durch beide bzw. alle am
Konflikt Beteiligten. Oftmals war es weder dem Interviewer / der Interviewerin
noch der Kodiererin immer sofort offensichtlich, dass derselbe Konflikt aus
verschiedenen Kinderperspektiven berichtet wurde, da das jeweils erzahlende
Kind unterschiedliche Akzente setzte und fiir den einen / die eine ein Detail der
Interaktion wichtig war, das vom anderen Kind gar nicht erwéhnt wurde (Lafrenz,
2006)%.

Die unterschiedliche Wahrnehmung und Erinnerung von Konflikten wird im
folgenden Vorfall deutlich: in einer dritten Klasse stritten sich Martin, Norbert,
Thomas, Alfred, und Paul Gber den Fernsehturm in Toronto. Jeder der funf Jungen
erzéhlte den Streit jedoch anders; die Jungen schienen sich lediglich Gber den
Beginn des Konfliktes einig; der weitere Verlauf, die daran Beteiligten und die

Konfliktlésung wurde von jedem Jungen anders geschildert.

2% Das unterschiedliche Erleben und Berichten von Konflikten zeigt - nebenbei bemerkt - auch die
Schwierigkeiten, die Lehrern/innen in der Praxis haben, wenn sie in einen Konflikt unter ihren
Schulern/innen vermitteln wollen.
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Der Streit aus Martins Sicht

In Martins Schilderung l6ste er selbst den Streit aus. Er und Alfred waren dartiber
uneinig, ob in Toronto nun ein Fernsehturm oder ein Olympiaturm stehe (was
immer ein Olympiaturm ist). Irgendwie, nicht néher beschrieben, fanden beide
heraus, dass sie ein und denselben Turm meinten und dieser zwei Bezeichnungen

habe. Die anderen Jungen, Norbert, Paul und Thomas, erwahnt Martin gar nicht.

INTERVIEWER: Mhm. Gut. Ah, ja, streitest du dich auch mal?

MARTIN: Ja.

INTERVIEWER:  Ja? Worlber? Also jetzt kannst du deinen Streit ja vielleicht
erzéhlen, was, was du grade meintest.

MARTIN: Na, ja, das hab ich ja schon angefangen. Mit Alfred ham wa
uns gestritten, er sagte, &hm, in Marokko oder so steht der,
ahm../ da hab ich gesagt, das ist 'n Olympiaturm und er hat
irgendwie, &h, der Fernsehturm von Toronto da, genau da
und dabei ham wa das dann rausgekriegt, dass das eins und
dasselbe ist, ja, wir ham also sozusagen um die selbe Sache
gestritten. Und das hatten wir aufgeklart.

INTERVIEWER: Du sagst, hat sich aufgeklart. Habt ihr euch geeinigt oder

wie oder..

MARTIN: Nein, es hat sich aufgeklart. Wir ham herausgefunden, dass,
ah,..

INTERVIEWER: Dass das das gleiche ist.

MARTIN: Dass, dass der auch Olympiaturm genannt wird, ja.

Der Streit aus Norberts Sicht

In Norberts Erinnerung begann der Streit damit, dass Martin, Paul und er (also
ganz andere Beteiligte als in der Schilderung durch Martin) sich tber die Hohe
des Olympiaturmes in Toronto stritten (der Name des Turmes war hier also nicht
Gegenstand des Streits). Jeder wollte Recht haben und sie schrieen sich an.
Irgendwie kam die Schwester von Paul oder von Martin ins Spiel (es ist unklar, ob
sie sich einmischte oder wurde ob sie angesprochen wurde, weil der betreffende
Bruder wusste, dass die Schwester die Losung auf einem Blatt hatte) und sie
fanden die richtige "LOsung" heraus (auch wenn sich Norbert anschlieRend eine

ziemlich falsche Hohenangabe als "richtig™” gemerkt hatte).
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Argerst du dich manchmal Gber deine Mitschiiler?

Ja, es geht, nicht so oft.

Mhm. Woriber argerst du dich denn?

Zum Beispiel wenn man, wenn wa Streit hatten, streiten tun
wir uns ja sehr oft.

Ah ja. Ihr streitet euch schon oft. Worlber streitet ihr euch?
Zum Beispiel die Sache mit dem Olympiaturm. Da hat einer,
hat einer Martin, Paul und ich, wir ham uns gestritten, ob
der Olympiaturm ist, ist, ist 2000 noch was oder kleiner ist
als 2000 Meter und dann ham wa alle drei unrecht gehabt.
(...) Ja, da ham wa uns gestritten. Da ham se gesagt, ham
wa uns angeschrien und so. (...) Also da waren wa also mit
dem Olympiaturm, da ham wa uns gestritten, ob er grofier
als 2000 Meter ist, zum Beispiel 2500 Meter, da hab ich
gesagt, 2100 Meter, 95 und Paul hat 1300 noch was gesagt
und dann so gestritten und seine Schwester hatte, seine
Schwester, die heil’t Marion, von Martin, die hat 'n Blatt
gekriegt und da stand drauf, die hochsten Tlrme der Welt
und der Olympiaturm, der ist 3000 Meter und 200. Da ham
wir damals Uber unsere eigene Doofheit gelacht.*

Ach, weil ihr zuwendig geschatzt hattet, alle, alle unrecht
hattet. So habt ihr euch dann auch geeinigt?

Ja.

Der Streit aus Thomas' Sicht

Laut Thomas bezweifelten er und Alfred die Aussage Martins, dass es einen

Olympiaturm gibt (in Thomas' Schilderung steht weder der Name noch der

Standort noch die Hohe des Turmes in Frage, sondern lediglich die Existenz des

Turmes; aullerdem kommen in Thomas' Erz&dhlung Paul und Norbert gar nicht

vor). Es kommt zu einem Wortgefecht, schlieBlich prigelten er und Alfred auf

Martin ein. Ob und wie es zu einer Losung des Streites kommt, erwahnt Thomas

gar nicht.

INTERVIEWER:

THOMAS:

Ah, kannst du mir erzihlen, wie so Priigeleien ablaufen in
der Schule?

Also, zuerst ist's da ganz Freunden../ sind wir Freunde.
Dann bin ich mit Martin so oben in der Schule lang
gegangen und mit Alfred. Hat Martin gesagt, hat schon mal

%0 Anmerkung der Verfasserin: Die tatsachliche Hohe des Turmes, der CN Tower in Toronto,
betragt 553,35m und war zur Zeit des Interviews das hochste freistehende Bauwerk der Welt.
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INTERVIEWER:

THOMAS:

INTERVIEWER:

THOMAS:

-102 -

gelesen, es gibt 'n Olympiaturm. Hab ich zu Alfred gesagt,
ach quatsch, gibt's doch nicht. Dann hat er gesagt, doch,
meine Schwester hat 'n Zettel, hat er, ham wir gesagt, du
spinnst ja. Dann hat's so angefangen.

Das war aber noch keine Prugelei oder?

Nee, aber dann ham wir erst uns gezankt und dann ham, hat
Alfred ihn getreten und dann hat's erst angefangen richtig.
Ah ja. Alfred hat also getreten und dann war die Priigelei
da.

Mhm.

Seid ihr beide dann auf Alfred losgegangen oder wie?

Nee. Ich und Alfred sind auf Martin losgegangen.

Der Streit aus Alfreds Sicht

Alfred erzahlt, dass Martin behauptet hatte, das hochste Gebdude der Welt sei der

Olympiaturm in Toronto. Er, Alfred, dagegen war der Meinung, dass das hdchste

Gebaude der Welt der Fernsehturm in Toronto sei. Paul sei zu Martin nachhause

gegangen (wie es dazu kam, dass Paul in den Streit einbezogen wurde, bleibt

unklar; auBerdem werden Thomas und Norbert nicht erwahnt) und héatte dort in

Erfahrung gebracht, dass er und Martin ein und denselben Turm meinten.

INTERVIEWER:

ALFRED:

INTERVIEWER:

ALFRED:

INTERVIEWER:

ALFRED:

INTERVIEWER:

ALFRED:

Streitest du dich auch schon mal mit deinen Mitschulern?
Ja.

Oder Mitschulerinnen. Wortber streitet ihr euch so?

Na ja, also Uber../ zum Beispiel dann, wenn ich, also, ja,
Martin behauptet dann, der Fernsehturm von../ also der
Turm von Toronto, der Olympiaturm ist der../ ist das grofite
Gebaude der Welt und ich sagte, der Fernsehturm in
Toronto, dabei war das das selbe, ham wir dann
rausgekriegt, ham wa uns aber einen Tag gestritten.

Mhm. Wie ging der Streit dann aus?

Also das, dass das../ als wir uns noch um den gleichen Turm
gestritten haben, das war../ da ham wir uns wieder
vertragen dann.

Ja, wie habt ihr denn das dann erkannt, dass es der gleiche
Turm ist?

Also 'n Freund, also Paul, der, der ist, ist zu Martin nach
Hause gegangen und hat dann gesehen, dass der
Fernsehturm von Toronto das grofite Gebaude der Welt ist
und ich hab das ja schon vorher gesagt und dann ham wir
also das gleiche..
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Ah ja, mhm. Und wie habt ihr euch dann geeinigt oder wie,
wie ging das mit der Einigung dann?

Na, dann sind wir an, dann sind se denn den nachsten Tag
in der Schule gegangen, ham wir halt weitergesagt, also der
Fernsehturm von Toronto, hab ich gesagt, das ist das
grolite Gebaude und der dann auch der Fernsehturm gesagt
und ??(Rest unverstandlich)

Der Streit aus Pauls Sicht

Pauls Schilderung nach hatten Martin, Alfred und er sich dartiber gestritten,

welches der hochste Turm der Welt sei (in Alfreds Geschichte dagegen war Paul

zu Beginn des Konfliktes gar nicht beteiligt, sondern trug lediglich zur

Konfliktlosung bei). Martin behauptete, das sei der Olympia-Turm in Kanada, die

beiden anderen Jungen glaubten ihm das nicht. Irgendwann (wann und wo bleibt

in dieser Geschichte unklar) hat Martin ein Blatt vorgezeigt, mit dem er beweisen

konnte, dass er Recht habe.

INTERVIEWER:
PAUL:
INTERVIEWER:
PAUL:

INTERVIEWER:
PAUL:

INTERVIEWER:
PAUL:
INTERVIEWER:
PAUL:

INTERVIEWER:
PAUL:
INTERVIEWER:
PAUL:

Kannst du dich an deinen letzten Streit erinnern?

Ja.

Kannst du mir das erzahlen?

Da hat Martin behauptet, dass er den groten Turm kennt,
in Kanada und ich und Alfred ham ihm das dann nicht
geglaubt und denn hat er mir das mal gezeigt das Blatt und
da stand es denn drauf.

Versteh ich jetzt nicht.

Dass in Kanada der groRte Turm ist. Olympia-Turm heif3t
der.

Ja, und was war der Streit?

Na, weil wir ihm das nicht geglaubt haben.

Was habt ihr denn gedacht, dass es welcher Turm ist?

Na, er hat gesagt, Olympiaturm. Wir ham aber gesagt, dass
es keinen Olympiaturm gibt.

Es gibt aber einen.

Ja.

Und wie habt ihr das rausgekriegt, dass es einen gibt?

Hat Martin mir denn gezeigt.
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Es lassen sich mehrere Grinde dafur denken, warum die Jungen
Unterschiedliches von ihrem Konflikt erzahlen. Zum einem ist anzunehmen, dass
jeder Beteiligte unterschiedliche Anliegen im Konflikt vertrat. Wéhrend Martin
meinte Uber den Namen des Turmes, der in Toronto steht, zu streiten, war Norbert
vielleicht wirklich der Ansicht, dass sie Uber die Hohe des Turmes stritten.
Vermutlich voller Rage stritten die Konfliktgegner "aneinander vorbei", das heif3t
dem einen ging es tatsachlich um die Hohe des Turmes, dem anderen um den
Namen. Da jeder der Jungen dermal’en emotional beteiligt war und seine Ansicht
durchsetzen wollte, ist vorstellbar, dass jeder einzelne Junge gar nicht bemerkte,
dass es den anderen um einen anderen Konfliktinhalt ging.

Hinzu kommt, dass ein Konflikt fir die Beteiligten eine gewisse Stress-Situation
darstellt, da sie gezwungen sind, ihre Interessen durchzusetzen und sich dem
anderen gegeniiber als ernstzunehmendes Individuum zu behaupten, und
gleichzeitig sich durch das Verhalten des anderen angegriffen oder verletzt fihlen.
Die unterschiedlich intensive emotionale "Beteiligung” am Konflikt kann
unterschiedliche Erinnerung an den Konflikt zu Folge haben (Christianson, 1988;
Kihne, 1988; Leppénen & Hietanen, 2001; Mandler, 1992; McGaugh, 2003;
Orobio de Castro, 2005).

Eine andere Ursache flr die Verschiedenheit der Berichte liegt sicherlich auch in
den unterschiedlichen sozialen Erfahrungen, die die Jungen bisher gemacht
hatten, sowie unterschiedlichen Motivationen fiir eine Konfliktlésung. So mag der
eine Junge eher darauf bedacht gewesen zu sein, Konflikte gerade mit dem einen
Klassenkameraden schnell zu I6sen um wieder "Harmonie" herzustellen und
vielleicht nachmittags wieder einen netten Spielpartner zu haben, wogegen der
andere aufgrund friherer Erfahrungen eher meinte, sich gerade vor diesen anderen
"behaupten™ zu missen - weswegen er die korperliche Auseinandersetzung
schildert.

Zudem ist denkbar, dass eine unterschiedliche Enge oder Intensitat der

Beziehungen zueinander eine unterschiedliche Wahrnehmung der Handlungen



-105 -

bzw. AuBerungen des einen oder anderen am Konflikt Beteiligten verursachte®!,
AuRerungen von Freunden wurden vielleicht anders erlebt und es wurde
intensiver darauf reagiert als auf AuRerungen von Nicht-Freunden. Auch ist
vorstellbar, dass die Enge der Beziehung zueinander beeinflusste, inwieweit
andere (Nicht-Freunde) in Interaktionen (berhaupt wahrgenommen bzw. auch

bewusst ignoriert wurden.

In der Forschung wird zunehmend auch Uber die Grenzen von
Interviewerfahrungen diskutiert (Friebertshauser & Prengel, 1997). Der Befund,
dass Interviewaussagen oftmals nicht mit beobachtbaren, "objektiven” Verhalten
ubereinstimmt, wird bislang vor allem auf diverse Einflisse in der Interview-
Situation selbst zuriickgefuhrt (Atteslander, 1995; Scholl, 1993) oder auf den
kognitiven und sprachlichen Entwicklungsstand der Probanden (Heinzel, 1997).
Dass aber auch emotionale Betroffenheit und individuelle Erfahrungshintergriinde
das Erleben und Erinnern an bestimmte Ereignisse beeinflussen und
Interviewaussagen dementsprechend subjektive Informationen sind, wird selten
thematisiert (McGaugh, 2003). So bemerken Breidenstein/Kelle (Breidenstein &
Kelle, 1998) beispielsweise zwar, dass Kinder uber ihr Zusammensein in der
Klasse in Interviews unterschiedlich berichten, sie interpretieren diesen Befund

jedoch nicht weiter®.

Fir die hier vorgelegte Studie ist deswegen folgende Feststellung zu machen: Die
vorliegenden Konfliktgeschichten stellen keine "objektiven" Vorfalle dar, sondern
sind Selbstberichte. So ist zwar im Gegensatz zu beispielsweise videographierten
Konflikten nicht jede Aktion des Konfliktes bekannt, ebenso fehlen Informationen

beispielsweise Uber Gestik und Mimik. Dennoch beinhalten gerade diese

%! Es ist auffallend, dass in den Berichten aller fiinf Jungen jeweils ihre Freunde die
Konfliktpartner sind. Die Jungen, die sie in der Freundesliste nicht als Freunde angeben, werden in
den jeweiligen Schilderungen nicht erwéhnt.

%2 Sje vermuten, dass die Kinder abhangig von ihrer jeweiligen Position im Sozialgefiige der
Klasse ihre Erlebnisse unterschiedlich schildern. Breidenstein/Kelle machen jedoch keine Aussage
dariiber, ob die Kinder in ihrer Untersuchung in ihren Erzahlungen bewusst Informationen
weglassen (um vor den Interviewer "besser dazustehen™) oder ob die Kinder die Interaktionen in
der Klasse unterschiedlich wahrnehmen und erinnern.
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Erz&hlungen der Kinder Informationen Uber ihre Konflikte, die tiber beobachtbare
"Daten” hinausgehen (Blank-Mathieu, 2001), da die geschilderten Handlungen
interpretiert und unwichtig scheinende Aktionen gar nicht erst berichtet wurden.
Nur die aus Sicht des erzahlenden Kindes relevanten Interaktionen und
Handlungsabldufe wurden berichtet. Gerade diese Informationen scheinen
wichtig, um die Konflikte und die Strategien der Kinder verstehen und auf
geschlechtsbedingte Unterschiede hin interpretieren zu konnen (Blank-Mathieu,
2001).

3.3.2 Ergebnisse der Kinderinterviews

3.3.2.1 Auswertung auf Konfliktebene: Konflikte zwischen
Madchen, zwischen Jungen und zwischen Méadchen und
Jungen

3.3.2.1.1 Madchenkonflikte und Jungenkonflikte. Unterschiede und
Gemeinsamkeiten.

3.3.2.1.1.1 Orte, an denen die Konflikte ausgetragen wurden

Hinsichtlich des Ortes, an dem Maéadchen- und Jungenkonflikte ausgetragen
wurden, gab es deutliche Unterschiede: zwar war die Schule sowohl fiir M&dchen
als auch fur Jungen der Ort, an dem sie die Mehrzahl der Konflikte mit
Gleichaltrigen erlebten, denn 65,3% aller geschilderten der Méadchen- und
Jungenkonflikte wurden in der Schule ausgetragen. Jungen aber schilderten nur
wenige Konflikte mit anderen Jungen, die sich auf3erhalb der Schule zutrugen, die
Mehrheit der Jungenkonflikte, namlich 79,2% der Konflikte mit anderen Jungen,
fanden in der Schule statt. Die von den Madchen erzéhlten Konflikte mit anderen

Madchen fanden zwar mit 52,% auch mehrheitlich in der Schule statt, Madchen
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aber berichteten von signifikant mehr Konflikten, nédmlich von 13,3% der

Konflikte unter Madchen, die sich zuhause zutrugen®:

Abbildung 5: tabellarische Ubersicht "Konfliktorte der Madchen- und
Jungenkonflikte™

Konfliktort Médchenkonflikte | Jungenkonflikte

Schule 59 (=52,5%) 84 (=79,2%) 143 (65,3%)

Zuhause 15 (=13,3%) 3 (=2,8%) 18 ( 8,2%)

Sonstiges 9 (8%) 8 (=7,5%) 17 ( 7,8%)

Unklar 30 (=26,5%) 11 (=10,4%) 41 (18,7%)
113 (=100%) 106 (=100%) 219 (100%)

chi*=21,03 / p<0,00 / df=3

Dabei ist durchaus davon auszugehen, dass sowohl Madchen als auch Jungen
genauso oft zuhause mit anderen Kindern spielten. Wenn Madchen aber im
hauslichen Umfeld haufiger als Jungen mit ihren Spielpartnerinnen in Streit
gerieten, zeigt dies, dass Madchen h&ufiger Gber Dinge stritten, die nicht an das

Miteinander in der Schule gebunden waren.**

3.3.2.1.1.2 Beziehung der Konfliktparteien (Freund / Nicht-Freund)

Nicht nur dass die Madchen dieser Studie h&ufiger als Jungen im
auflerschulischen Umfeld in Streit miteinander gerieten, auch die Qualitat der

Beziehungen zu den Kindern, mit denen sie in Konflikt gerieten, unterschieden

%3 Dieser Unterschied zu Jungenkonflikten ist mit chi>=21,3 / df=3 / p<0,00 signifikant
% Siehe dazu auch Kapitel 3.3.2.2.4.1
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sich von denen der Jungen: die befragten Jungen berichteten vorrangig von
Konflikten mit nicht-befreundeten Jungen, wéhrend fast die Halfte der von

Madchen erzahlten Madchenkonflikte Konflikte unter Freundinnen waren®®.

Abbildung 6: Diagramm "*Anzahl der Konflikte mit Freunden/innen und
Nicht-Freunden/innen™

120
100 OKonflikt mit Freund/in

100 + mKonflikt mit Nicht-Freund/in

80 - 67

60 1 46

40 ~

6

Jungenkonflikte Méadchenkonflikte

N=219 Konflikte,
die von 112 Kindern (58 Médchen und 54 Jungen) erzéhlt wurden
Geschlechtsunterschiede sind mit chi?=37,10 / p<0,00 / df=1 sehr signifikant

Zieht man in Betracht, dass Konflikte mit Freunden/innen bedeutsame soziale
Ereignisse darstellen, die auch besonders erinnert werden (Hartup, 1992) — und
dann auch hier im Interview erz&hlt wurden — wiegt dieser Unterschied zwischen

den Streitgeschichten der M&dchen und Jungen noch grolier.

* Dieser Geschlechtsunterschied ist mit chi>=37,10 / p<0,00 / df=1 sehr signifikant.
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3.3.2.1.1.3 Wordber stritten Madchen miteinander, wortiber Jungen?

Auch die Konfliktthemen, Uber die die Madchen und Jungen dieser Studie sich
auseinander setzten, unterschieden sich signifikant voneinander. Zwar wurde in
Médchenkonflikten sowie in Jungenkonflikten gleichermal3en zu je fast ein Drittel
normative Themen verhandelt (30,1%), vor allem wurden Regeln und Besitztum
geklart (19,2% aller Konflikte). Zu Gber einem Zehntel der gleichgeschlechtlichen
Konflikte ging es um das Aushandeln von Spielregeln und Miteinander-SpaR-
haben (13,2%). Nahezu die Halfte der Madchen- und der Jungenkonflikte, die die
befragten Kinder erzéhlten, drehten sich aber in irgendeiner Form um
interpersonelle Themen (48,9%)%.

Wenn man die interpersonellen Themen differenziert betrachtet, zeigt sich, dass in
Madchenkonflikten mit ungefahr gleicher Haufigkeit die bestehende Freundschaft
der beteiligten Madchen und die in dieser Freundschaft gultigen Regeln offen
verhandelt wurden (in 28,3% der Konflikte unter Madchen) oder das
ungerechtfertigte dominante Verhalten einzelner Madchen Gegenstand der
Auseinandersetzung war (bei 21,2% aller Madchenkonflikte). In Konflikten unter
Jungen dagegen war die Zurlickweisung von dominanten Verhalten eines anderen
das zentrale Thema: mehr als ein Drittel (38,7%) aller Jungenkonflikte drehte um
den Versuch eines Jungen sich mit dominanten Verhalten Macht und Geltung zu
verschaffen, und damit die Beziehung der Jungen untereinander neu
auszuhandeln. Hierin unterschieden sich die Jungenkonflikte signifikant von den
Madchenkonflikten®”. Die Freundschaft zueinander wurde dagegen nur in knapp
einem Zehntel der Jungenkonflikte thematisiert, auch hierin unterschieden sich

Jungenkonflikte von Madchenkonflikten voneinander .

% Dieser Befund ahnelt den Ergebnissen der oben dargestellten Studien von Azmitia / Linnet
(Azmitia & Linnet, 1992) und Shantz (Shantz, 1987), auch wenn sich die Definitionen einzelner
Konfliktthemen im Detail voneinander unterscheiden.

37 ¢hi*=7,97 / p<0,00 / df=1

%8 chi>=12,58 / p<0,00 / df=1
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Abbildung 7: Diagramm ""Haufigkeiten der Konfliktthemen nach
Geschlechterkonstellation in Prozent™

BJungenkonflikte

@Madchenkonflikte

Gerechtigkeit,
Wabhrheit

Regeln, Besitz

38,7
*Dominanz

*Beziehung

Spiel, Spal

unklar

40 45

N=219 gleichgeschlechtliche Konflikte,
die von 112 Kindern (58 Mé&dchen und 54 Jungen) erz&hlt wurden

Signifikante Geschlechterunterschiede bei den Konfliktthemen ,, Dominanz*
(chiz=7,97 / p<0,00 / df=1) und ,, Beziehung * (chi*=12,58 / p<0,00 / df=1)
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Fir die Madchen und Jungen dieser Studie hatten also die Konflikte, in denen die
N&he bzw. Distanz zueinander regelten und damit ihr Sozialgeftige, in dem sie
agierten (Eder & Hallinan, 1978; von Hillebrandt, 1995; Wagner, 1991), eine
besondere Wertigkeit.

3.3.2.1.1.4 Wie beginnen Madchenkonflikte, wie Jungenkonflikte?

Den Erz&hlungen der befragten Madchen und Jungen nach schienen sie eher
unfreiwillig in Konflikt mit anderen zu geraten. So erzahlten rund 92% der
Kinder, dass ,,der andere* beziehungsweise ,,die andere* den Streit anfangen habe.
Unabhéngig vom Konfliktgegenstand, unbeirrt durch den Austragungsort und egal
ob sich nun Madchen oder Jungen stritten,— fast immer sahen sich die erz&hlenden
Kinder nur als Reagierende. Dies gilt in gleichen MaRe fir Madchen wie flr

Jungen.

Was eine Interaktion zum Konflikt werden lasst, war aber fur Jungen- und
Médchenkonflikte durchaus unterschiedlich: 35,8% der von Jungen geschilderten
Konflikte wurden durch eine direkt-physische Handlung eines anderen Jungen
ausgeldst, bei Madchen begannen ihren Aussagen nach lediglich 9,7% der
Konflikte so. Dagegen fingen 38,9% der von Madchen geschilderten
Streitgeschichten durch eine relational-aggressiven Handlung an wie
beispielsweise dadurch, dass (ber ein Madchen getuschelt wurde oder es
ausgelacht wurde. Bei den Konflikten unter Jungen war relationale Aggression
nur in 18,9% der Félle der Ausloser des Streits. Diese Unterschiede sind

signifikant™.

%9 Geschlechtsunterschiede fiir direkt-physische (=prototypische) Aggression als Konfliktausloser:
chi>=21,47 / p<0,00 / df=1;

Geschlechtsunterschiede fiir relationale Aggression als Konfliktausloser: chi*=21,47 / p<0,00 /
df=1.
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Madchen- und Jungenkonflikten*

Konfliktauslésende Handlung

Madchenkonflikte

Jungenkonflikte

n=113 n=106
Prozentuale Anzahl | Prozentuale Anzahl
Haufigkeit der | Haufigkeit der
bzgl. aller Konflikte | bzgl. aller Konflikte

Konflikte aus
Madchensicht

Konflikte aus
Jungensicht

direkt-physische Aggression 9,7% (11) | 35,8% (38) *
indirekt-physische Aggression 16,8% (19) | 23,6% (25)
direkt-verbale Aggression 15% 17) | 14,2% (15)
relationale Aggression 38,9% (44) | 18,9% (200 *
indirekt-nonverbale Aggression 2,7% (3)]0,9% (1)
nichtaggressive Handlung 7,1% (8| 38% (4
unklar 23% (26) | 19,8% (21)

*signifikante Unterschiede:
Far direkt-physische Aggression als Konfliktausloser: chi2=21,47 / p=0,00 / df=1.
Fur relationale Aggression als Konfliktausléser: chiz=21,47 / p=0,00 / df=1.
Mehrfachkodierungen méglich.

Madchen reagierten bereits Stérungen im sozialen Miteinander, die dritten
Personen vielleicht weniger auffielen - wahrend fir die meisten Jungen erst
massives, aggressives Verhalten anderer als Beginn eines Konfliktes aufgefasst
wurde. Dies mag zunéchst auf unterschiedliche Empfindsamkeit bei Madchen und
Jungen im Umgang mit anderen hindeuten. Dieser Befund kann aber auch als
Indiz dafiir verstanden werden, dass Madchen und Jungen im sozialen Kontext
unterschiedliche Interaktionsstrukturen haben, denn Madchen gelten als verbaler
orientiert als Jungen, wahrend Jungen in sozialen Interaktionen kdrperorientierter
sind (zum Beispiel (Brizendine, 2010)).
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3.3.2.1.1.5 Konfliktstrategien

Um zu untersuchen, welche Strategien in Madchenkonflikten und in
Jungenkonflikten zum Tragen kommen, wurden alle in den Konfliktgeschichten
beschriebenen Handlungen ausgezahlt®.

Abbildung 9: Diagramm ""Konfliktstrategien die Madchen und Jungen
zugeschrieben wurden™

direkt-korperlich *1 65
indirekt-korperlich
direkt-verbal *2
indirekt-verbal (relational) *3
indirekt-nonverbal
Diskussion *T 53 = Jungen
Hinzuziehen anderer B Méadchen
0 10 2IO 3I0 4IO 5I0 6IO 7I0

*1 F=10,71 / df=1 / p<0,00 *2 F=4,21 / df=1 / p<0,05
*3 F=13,70 / df=1 / p<0,00 *T F=2,76 / df=1 / p<0,1

(Haufigkeiten aller genannten 606 Handlungen in den 219 Konflikten.

“0 Es wurden sowohl die den Konflikt auslosenden Handlungen als auch die folgenden Reaktionen
mit in diese Auszdhlung aufgenommen. In 59% der Madchen- und Jungenkonflikte wurden zwei
Handlungen pro Konflikt erzahlt, 41% der Konflikte wurden ausfiihrlich, mit bis zu zehn
Handlungen beschrieben. Manche Kinder berichteten zudem wvon mehreren gleichzeitigen
Handlungen, wie beispielsweise gleichzeitig das Gegenuber schlagen und anschreien
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179 Handlungen (=29,5% aller Handlungen) bleiben allerdings unklar, da nur pauschale
AuBerungen wie ,,und dann haben wir gestritten* genannt wurden. Diese unklaren Handlungen

sind in diesem Schaubild nicht aufgezeigt.)

Insgesamt zeigt sich, dass die Madchen und Jungen Uber eine breite Palette an
Verhaltensweisen in Konflikten verfiigten. Die mit Abstand am meisten berichtete
Strategie in Jungenkonflikten waren physisch-aggressiven Aktionen. Bei
Madchen dagegen Uberwogen verbale Strategien wie beispielsweise ,,die andere
anschreien” (direkt-verbale Strategie), ,,liber die andere tuscheln (relationale

Strategie) oder gemeinsames Diskutieren.

3.3.2.1.1.6 Konfliktende

In nur 124 der 219 gleichgeschlechtlichen Streitgeschichten (57%) kann
Uberhaupt etwas dazu gesagt werden, ob es in dem von dem Madchen oder Jungen
beschriebene Konflikt zu einer Ldsung kam oder nicht. In den anderen 95
Streitgeschichten (43%) wurde der Ausgang des Konfliktes nicht erzahlt. Dieser
Befund hat sicher verschiedene Ursachen, zum einen, weil vielleicht in einigen
Féllen der Interviewer oder die Interviewerin nicht genau genug nach gefragt
hatten, vor allem aber weil Kinder das Ende des geschilderten Konfliktes haufig
nicht mehr erinnerten — das Ende des Streits war also oftmals nicht so relevant wie
die Auseinandersetzung an sich. So betonten viele Kinder beim Erzéhlen explizit,
dass sie sich an den Ausgang des Konfliktes nicht erinnern kénnten*!.

Fir Madchen war der Ausgang ihrer Konflikte mit anderen Madchen

offensichtlich bedeutsamer (und deswegen h&ufiger in Erinnerung) als es fir

! Auch Krappmann und Oswald fiel in ihrer Beobachtungsstudie ,,Alltag der Schulkinder* auf,
dass ungeféhr die Halfte der Konflikte nicht beendet wurden (Krappmann, 2004)
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miteinander streitende Jungen war, denn von 65,5% der Konflikte unter Madchen

aber nur von 47,2% der Jungenkonflikte wurde das Ende berichtet*?.

62% der Konflikte, von denen der Ausgang erzahlt wurde, endeten mit einer
Losung®®: Mehrheitlich fanden die beteiligten Madchen beziehungsweise die
beteiligten Jungen selbst zu einer Lésung ihrer Auseinandersetzung®, in einigen
Féllen flhrten dritte Personen, meist Erwachsene, ein Ende des Streits herbei. In

einem groRer Teil der Konflikte (40%) aber blieb der Streit ungelost.

Abbildung 10: tabellarische Ubersicht "Ende der Madchen- und
Jungenkonflikte™

Mé&dchenkonflikte | Jungenkonflikte

Ldsung _
selbsténdig 40 (=54%) |21 (=42%) U_n:]e:[rsg:hu_agk ,
gefunden nicht signifikan

Ende durch Dritte | 7 (= 95%) | 9 (=18%) | Unterschied
nicht signifikant

Keine LOsung 27 (=36,5%) | 20 (=40%) | Unterschied
gefunden nicht signifikant
74 (=100%) | 50 (=100%) 124

(aufgenommen hier nur Konflikte, fur die das Ende erzahlt wurde)

“2 Dieser Unterschied ist mit chi?=7,47 / df=1 / p=<0,01 schr signifikant.

“3 Hier gab es keine signifikanten Unterschiede von Madchen- und Jungenkonflikten.

* Eine exaktere Bestimmung der Art und Weise wie ein Konflikt gelést wurde —ob die Kinder
beispielsweise eine gemeinsame Losung fanden, ob sich eines der Kinder dominant durchsetzte
oder den anderen tberzeugte oder ob sie einen von beiden Seiten akzeptierten Kompromiss fanden
— kann mit den vorliegenden Daten nicht bestimmt werden.
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3.3.2.1.1.7 Zusammenfassender Vergleich von Madchen- und Jungenkonflikten

Jungen stritten Gberwiegend in der Schule und kaum ein Junge erzahlte von einer
Auseinandersetzung mit einem Freund. Zwar stritten Jungen untereinander auch
uber normative Themen wie Wahrheit, Gerechtigkeit, Regeln und Besitz; auch
Spiel- und Spalisituationen gaben ebenfalls Anlass fiir Kontroversen. Am
h&ufigsten aber gerieten Jungen laut ihren Berichten untereinander in Streit, weil
eine Partei das Verhalten des anderen als ungerechtfertigt dominant ablehnte.
Streit unter Jungen begann haufig durch eine direkt-physisch aggressive
Handlung, und auch im weiteren Konfliktverlauf gab es héaufig physisch-
aggressive Aktionen. Nur fir die Halfte der Jungenkonflikte wurde das Ende des
Konfliktes erz&hlt, und auch nur etwas mehr als der Halfte der Konflikte fur die
das Ende bekannt ist, kamen die Jungen zu einer Losung ihrer

Auseinandersetzung.

Auch Méadchen trugen ihre Konflikte vorrangig in der Schule aus, erzahlten aber
auch von vielen Disputen, die sie mit anderen Mé&dchen zuhause austrugen.
Ungefahr die Halfte der von Madchen berichteten Konflikte mit andren Méadchen
waren Konflikte unter Freundinnen. Auch bei den Madchen drehte sich ein Drittel
der erzéhlten Auseinandersetzungen um normative Themen wie Wahrheit,
Gerechtigkeit, Regeln und Besitz, und auch in Spiel-und Spal3situationen gerieten
Madchen aneinander. Auch dominantes Verhalten war oft in Konflikten ein
Thema der Streitigkeit. Haufigstes Thema der Madchenkonflikte aber waren
Dispute um bestehende Freundschaften und deren Regeln. Madchenkonflikte
wurden zumeist durch eine relationale-aggressive Handlung ausgeldst und im
weiteren Verlauf erzéhlten die Madchen Uberwiegend von verbal-aggressiven
Strategien. Fir zwei Drittel aller Madchenkonflikte wurde das Endes der
Streitigkeit erzahlt; aber nur in etwas Uber der Halfte dieser Konflikte konnten die
Médchen ihren Streit beilegen.

Die Selbstberichte der Madchen und Jungen zeigten &hnliche Ergebnisse wie
Studien, in denen das Konfliktverhalten von Kindern ,,von auflen“, durch externe

Beobachter, untersucht wurde: Jungen setzten haufiger als Mé&dchen direkt-
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physische Aggression ein wahrend Mé&dchen h&ufiger und relational aggressiv

sind.

3.3.2.1.2 Wenn Madchen und Jungen miteinander streiten —
gemischtgeschlechtliche Konflikte

Nachfolgend werden die Konflikte zwischen Méadchen und Jungen genauer
betrachtet und untersucht, ob und inwieweit sich die von Médchen geschilderten
Konflikte mit Jungen von den Konflikten mit Madchen unterschieden, die Jungen
erzéhlten. Dariiber hinaus  werden die Konfliktstrategien in
gemischtgeschlechtlichen Streitsituationen mit denen in gleichgeschlechtlichen

Kontexten verglichen.

3.3.2.1.2.1 Orte der Konflikte

Der Ort, an dem nahezu alle Konflikte zwischen Madchen und Jungen stattfanden,
ist die Schule. Es zeigten keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Orte, an
denen die befragten Mé&dchen und Jungen miteinander in Streit gerieten.



Abbildung 11: tabellarische Ubersicht ""Orte der gemischtgeschlechtlichen
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Konflikte""
Konfliktort | Gemischtgeschlechtliche | Gemischtgeschlechtliche
Konflikte aus Konflikte aus
Médchensicht Jungensicht
Schule 66 (=74,1%) 22 (=91,7%) 88
Zuhause 6 (= 7,1%) 0 6
Sonstiges 3( 3,5%) 1(= 4,2%) 4
Unklar 10 (11,8%) 1(= 4,2%) 11
85 (100%) 24 (100%) 109

Keine signifikanten Unterschiede

Weil Freundschaften zwischen Madchen und Jungen in dem Alter faktisch nicht
existieren*> und Madchen und Jungen sich nachmittags deswegen auch kaum zum
Spielen verabreden, ist Schule der wichtigste Begegnungsort fur Madchen und

Jungen — der Ort, an dem es dann eben auch zu Auseinandersetzungen kommt.

3.3.2.1.2.2 Wer erzahlt Konflikte mit dem anderen Geschlecht

An ungefédhr einem Drittel der im Rahmen dieser Befragung erzéhlten
Streitgeschichten waren Madchen und Jungen gemeinsam beteiligt. Madchen und
Jungen erlebten und bewerteten diese Konflikte offensichtlich aber ganz
unterschiedlich — das zeigt die Haufigkeit, mit der M&dchen und Jungen Streit mit
Geschlecht die (78%)

gemischtgeschlechtlichen Konflikte wurden von Madchen geschildert, nur wenige

dem anderen erwahnten: meisten der

Konflikte (22%) zwischen Madchen wurden von Jungen erzahlt®®. Oder anders

“® Siehe dazu auch Kapitel 2.2.3.4.1 dieser Arbeit
*6 Madchen erzahlten 85 Konflikte mit Jungen, Jungen erzahlten 24 Konflikte mit Madchen.
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gesagt: Méadchen schilderten in dieser Studie durchschnittlich 1,47 Konflikte mit
Jungen wahrend Jungen dagegen durchschnittlich nur 0,4 Konflikte mit Madchen

berichteten. Dieser Unterschied ist signifikant*’.

3.3.2.1.2.3 Themen der gemischtgeschlechtlichen Konflikte

Wie bei den gleichgeschlechtlichen Konflikten drehten sich ungefahr die Halfte
der Auseinandersetzungen um interpersonelle Themen (47,2%), wobei das Thema
Freundschaft nicht thematisiert wurde, aber die Dominanzversuche anderer. In
einem Viertel der Konflikte wurden normative Themen verhandelt (25,5%) - vor
allem die Themen ,,Regeln und Besitz* -, in einem Funftel der geschilderten
Auseinandersetzungen (20,1%) ging es um Spiel und Spal3; in ungefahr 7% der
Konfliktgeschichten blieb das Konfliktthema unklar.

4T F=17,2642 bei p< 0,00
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Abbildung 12: Diagramm "*Haufigkeiten der Konfliktthemen nach
Geschlechterkonstellation in Prozent™

Baus Jungensicht

Baus Madchensicht

Gerechtigkeit, Eg 83
Wahrheit ’
16,7
Regeln, Besitz 20

Spiel, Spal 23,5

4.2
unklar 9,4

54,2

o
=
o
N
o
w
o
5
o
6]
o

(N=109 gemischtgeschlechtliche Konflikte), keine signifikanten
Geschlechterunterschiede

60



-121 -

3.3.2.1.2.4 Konfliktanfang

Waihrend Konflikte unter Madchen hdufig mit einer relational-aggressiven
Handlung und Konflikte unter Jungen h&ufiger mit einer direkt-physischen
Handlung begannen, lie3en sich bei gemischtgeschlechtlichen Konflikten dagegen
keine Unterschiede in den Erzéhlungen der Méadchen und Jungen ausmachen.
Wenn Madchen von Konflikten mit Jungen berichteten, war der Beginn oft eine
direkt-physisch aggressive Handlung; andererseits schilderten auch Jungen
relationale Aggression zu Beginn des Streits mit einem Madchen?®,

Abbildung 13: tabellarische Ubersicht ""Konfliktauslésende Handlung in
gemischtgeschlechtlichen Konflikten™

Konfliktauslésende Handlung

Gemischt-
geschlechtliche
Konflikte aus
Madchensicht

Gemischt-
geschlechtliche
Konflikte aus
Jungensicht

n=85 n=24
Prozentuale Anzahl Prozentuale Anzahl
Haufigkeit der Haufigkeit der
bzgl. aller Konflikte bzgl. aller Konflikte

Konflikte aus
Jungensicht

Konflikte aus
Médchensicht

direkt-physische Aggression 37,6% (32) | 29,2% (7
indirekt-physische Aggression 23,5% (20) | 16,7% (4
direkt-verbale Aggression 18,8% (16) 8,3% (2
relationale Aggression 141% (12) |25 % ( 6)
indirekt-nonverbale Aggression 0% (0 8,3% (2
nichtaggressive Handlung 0% (0 0% (0
unklar 23% (26) | 19,8% (21)

Keine signifikanten Unterschiede
Mehrfachkodierungen moglich

“8 Getestet wurde mittels chiz-Werte fiir jede Kategorie der Variable , konfliktauslosenden
Handlung®. Allerdings ist die Datenbasis auf der ,,Jungenseite* so gering, dass fiir viele chi*>-Test
der obigen Kategorien nur kleine Zellenbesetzungen (z.B. bei indirekt-nonverbal) vorhanden
waren, womit flr viele Kreuztabellen der Erwartungswert <5 bei tiber 25% lag und statistische
Aussagen deswegen gar nicht mdglich waren.
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Konflikte zwischen Médchen und Jungen verliefen anders und eher ,,jungentypisch® als

geschlechtshomogene Konflikte.

3.3.2.1.2.5 Konfliktstrategien

Auch in Auseinandersetzungen zwischen Méadchen und Jungen gab es eine
Vielfalt an Konfliktstrategien. Konflikte zwischen Madchen und Jungen wurden
den Berichten der Kinder nach am haufigsten mit physisch-aggressiven Aktionen
ausgetragen®®. Zweithaufigste Strategie waren direkt-verbale Aggressionen.

Konflikte mit Jungen wurden dabei von M&dchen durchaus heftig erlebt: wahrend
Konflikte unter M&dchen berwiegend verbal ausgetragen wurden, schilderten die
befragten Madchen dass Konflikte mit Jungen haufig mit koérperlichen Attacken —
auch von Méadchenseite aus - verbunden waren. Gleichzeitig erzéhlten Madchen
auch signifikant haufiger als Jungen von direkt-verbaler Aggression®. In den
wenigen Konflikten, die Jungen Uber Auseinandersetzungen mit Madchen

schilderten, wurde keine Handlungsstrategie haufiger als andere erwéhnt.

49 Es wurden also nicht nur die den Konflikt auslésenden Handlungen sondern auch folgenden
Reaktionen in einem Konflikt mit in diese Auszahlung aufgenommen.
0 F=422 / df=1/ p<0,05
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Abbildung 14: Diagramm "'Konfliktstrategien die Madchen und Jungen
genannt hatten™

direkt-korperlich 66
indirekt-korperlich

direkt-verbal*

indirekt-verbal (relational)

indirekt-nonverbal M von Jungen

erzahlt

Diskussion B von Méadchen
erzahlt
Hinzuziehen anderer
0 10 20 30 40 50 60 70

*F=4,22 [ df=1/ p<0,05

(Haufigkeiten aller genannten 310 Handlungen in den 109 Konflikten.

72 Handlungen (=23% aller Handlungen) bleiben allerdings unklar, da nur pauschale AuRerungen
wie ,,und dann haben wir gestritten“ genannt wurden. Diese unklaren Handlungen sind in diesem

Schaubild nicht aufgezeigt.)

Nicht nur, dass viele Madchen das Verhalten von Jungen als aggressiv
wahrnahmen, ihr eigenes Verhalten Jungen gegeniuiber war aggressiv: Wenn
danach differenziert wird, welche Konfliktpartei direkt-physisch aggressiv oder
verbal-aggressiv vorging, zeigt sich, dass die erzdhlenden Ma&dchen sogar

aggressiver als die beteiligten Jungen agierten:
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Abbildung 15: tabellarische Ubersicht ""durchschnittliche Haufigkeit direkt-
physischer und direkt-verbaler Aggressionen pro Konflikt"

Gemischt- Gemischt-

geschlechtliche geschlechtliche

Konflikte aus Konflikte aus

Madchensicht Jungensicht

N=85 N=24

direkt-physische Aggression
durch erzéhlendes Kind - 0,31 0,04 F=4,51/
durchschnittliche Haufigkeit daf=1 /
pro Konflikt p=<0,05
direkt-verbale  Aggression
durch erz&hlendes Kind - 0,26 0,04 F=4,06 /
durchschnittliche Hé&ufigkeit daf=1 /
pro Konflikt p=<0,05
direkt-physische Aggression
durch  anderes Kind - 0,26 0,04 ns
durchschnittliche Haufigkeit
pro Konflikt
direkt-verbale  Aggression
durch anderes Kind - 0,25 0,13 ns
durchschnittliche Haufigkeit
pro Konflikt

In Auseinandersetzungen mit Jungen agierten die befragten Madchen korperlicher
aggressiver als in Konflikten mit anderen Méadchen. Die Jungen dieser Studie
dagegen zeigten in Konflikten mit anderen Jungen das gleiche AusmaR an

aggressiven Strategien wie in Streitereien mit Madchen.
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Abbildung 16: tabellarische Ubersicht ""durchschnittliche Haufigkeit direkt-
physischer Handlungen pro Konflikt — Vergleich von gleich-
und gemischtgeschlechtlichen Konflikten aus Madchen- und

Jungensicht™

Konflikte mit Konflikte mit
Jungen aus Madchen aus
Médchensicht Madchensicht
N=85 N=113
direkt-physische Aggression
durch erzéhlendes Kind - 0,31 0,11 F=8,86 /
durchschnittliche Haufigkeit df=1 /
pro Konflikt p=<0,01
Konflikte mit Konflikte mit
Médchen aus Jungen aus
Jungensicht Jungensicht
N=24 N=106
direkt-physische Aggression
durch erzahlendes Kind - 0,04 0,19 F=2,34/
durchschnittliche Haufigkeit df=1 /
pro Konflikt ns

Ob und wie aggressiv Méadchen in Konflikten vorgingen, war damit auch von
ihrem Gegentber abhdngig. Dieser Befund erklart manche unterschiedliche und
widerspruchliche Ergebnisse anderer Studien in denen das Aggressionsverhalten
von Médchen und Jungen untersucht wurde (Bjorkvist, Lagerspetz, et al., 1992;
Goldstein, 1992; Maccoby & Jacklin, 1980; Xie, et al., 2002), und wonach

Médchen mal als weniger, manchmal als ebenso aggressiv dargestellt wurden.

3.3.2.1.2.6 Konfliktende

Wie schon bei den Méadchen- und Jungenkonflikten wurde nur fur ungefahr die
Halfte der Streitgeschichten zwischen Madchen und Jungen (47%) das Ende des
Konfliktes erzahlt. Aber anders als bei den gleichgeschlechtlichen Konflikten
erzahlten Mé&dchen und Jungen in ungeféhr gleichem Malle vom Konfliktende:
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Médchen erzahlten bei 50,6% der Konflikte mit Jungen vom Ende des Streits,
Jungen schilderten bei 33,3% der Konflikte mit Madchen das Ende. >

Fir ungeféahr ein Viertel der Konflikte, fir die das Ende erzahlt wurde, fanden die
erzahlenden Mé&dchen und Jungen eine Ldsung, ein Drittel der von Mé&dchen
berichteten Konflikte endete durch Intervention Dritter; fur die Mehrheit der
Konflikte wurde jedoch keine Ldsung gefunden. Ob sich hier die Erzdhlungen von
Médchen und Jungen unterscheiden kann jedoch nicht beschieden werden, weil
aufgrund der ungleich verteilten Datenlage keine Signifikanzprufung durchgefiihrt

werden konnte.

Abbildung 17: Diagramm "*Konfliktlésung in gemischtgeschlechtlichen

Konflikten™
B Losung durch Dritte
| keine L&sung
0 W Losung
N 6
S e
N
Sl
By I
S
0(90 14
& & 10
OQ& o . T )
+ o
& 0 10 20
o
)
N
&
N
e
N=51

(In dieser Abbildung wurden die 58 Konflikte, flr die das Ende nicht erz&hlt wurde,
ausgeschlossen)

*! Es gab hier keine statistisch signifikanten Unterschiede.
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3.3.2.1.2.7 Gemischtgeschlechtliche Konflikte - Zusammenfassung

Die Berichte der Kinder belegten, dass die befragten Madchen und Jungen fast
ausschlieBlich nur in der Schule zusammenkamen und sie hier durchaus
miteinander in Konflikt. Dabei wurden die Konflikte mit dem anderen Geschlecht
von den Médchen und Jungen offensichtlich anders erlebt und bewertet als
Konflikte mit gleichgeschlechtlichen Konfliktparteien. Dies zeigt der Befund,
dass Madchen von genauso vielen Konflikten mit Jungen wie mit Mé&dchen

berichteten, wahrend nur wenige Jungen von Streit mit Madchen erzéhlten.

Dabei stritten Madchen und Jungen Uberwiegend Uber interpersonelle Themen,
und zwar tber unangemessen empfundene Dominanzversuche des Konfliktgegner
bzw. der Konfliktgegnerin. Ein Konflikt zwischen den Geschlechtern begann
meist mit einer physisch-aggressiven Aktion und wurden im weiteren Verlauf
auch uberwiegend physisch-aggressiv ausgetragen. Médchen verhielten sich in
Konflikten mit Jungen aggressiver als in Konflikten mit anderen Madchen,
wahrend sich Jungen in Auseinandersetzungen mit Madchen eher so verhielten

wie in Konflikten mit Jungen oder sich sogar Madchen gegenuber zuriicknahmen.

3.3.2.2 Auswertung auf Personenebene: Generelle Unterschiede in
den Konflikten von Madchen und Jungen oder
interindividuelle Unterschiede im Konfliktverhalten von
Madchen und Jungen?

3.3.2.2.1 Voriberlegungen

Nicht alle Kinder erzahlten gleich viele Konflikte: Ein Viertel (25,9%) der
Kinder® erzahlten lediglich von einem Konflikt, die Halfte (47,3%) der Kinder®

schilderte zwei bis drei Streitgeschichten und ein weiteres Viertel (26,8%) der

°2 Genau: 29 der 112 Kinder schilderten lediglich einen Konflikt
%% Genau: 53 Kinder schilderten 2-3 Konflikte
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Kinder® berichtete von bis zu 11 Konflikten. Auch gab es interindividuelle
Unterschiede, mit wem die befragten Mé&dchen und Jungen ihre Konflikte
austrugen: Ungeféahr die Halfte der Kinder erzahlte ausschlieBlich von Streit mit
gleichgeschlechtlichen Partner/innen,  wobei sich hier  deutliche
Geschlechtsunterschiede zeigten, denn fast dreiviertel der Jungen (70,4%)
erzéhlten ausschlieRlich von gleichgeschlechtlichen Konflikten, wahrend nur ein
Drittel der Madchen (36,2%) ausschlieBlich von gleichgeschlechtlichen
Konflikten berichteten®. Ein Zehntel der Kinder (7,4% der Jungen und 15,5% der
Madchen) erzahlte ausschlieflich von Konflikten mit Kindern des anderen
Geschlechts®; schlieRlich berichtete ungefahr ein Drittel der Kinder (22,2% der
Jungen und 48,3% der Madchen) sowohl von gleichgeschlechtlichen als auch von
gemischtgeschlechtlichen Interaktionen, wobei zu dieser Gruppe deutlich mehr
Madchen als Jungen gehorten®’. Die befragten Kinder erzdhlten zudem
unterschiedlich hdufig von bestimmten Konfliktthemen und Konfliktstrategien.
Aufgrund dieser Befunde wird im folgenden der Frage nachgegangen, ob die in
den obigen Kapiteln dargestellten Geschlechtsunterschiede fur alle befragten

Médchen und Jungen gelten.

3.3.2.2.2 Einordnung der Kinder nach weiblichen und méannlichen
Konfliktverhalten

Wenn Médchen sich prinzipiell in dem, wie sie Konflikte mit anderen Kindern
erlebten, bewerteten und austrugen prinzipiell von Jungen unterschieden, mussten
sich die oben beschrieben Geschlechtsunterschiede im Konfliktverhalten bei allen
befragten Mé&dchen und Jungen wiederspiegeln. Um dies zu prifen, wurde

mithilfe einer Clusteranalyse zwei Konflikttypen gebildet, wobei angenommen

> Genau: 30 Kinder schilderten 4 und mehr Konflikte

*® Genau: 38 Jungen und 21 Madchen erzihlten ausschlieRlich von Konflikten mit Kindern des
gleichen Geschlechts

*® Genau: 4 Jungen und 9 Médchen berichteten ausschlieRlich von Konflikten mit Kindern des anderen
Geschlechts

> Genau: 12 Jungen und 28 Médchen schilderten Konflikte sowohl mit Kindern des eigenen als auch des
anderen Geschlechts
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wurde, dass der eine Typ die Gruppe der Jungen und der andere Typ die Gruppe

der Madchen reprasentieren wirde.

In die Clusteranalyse sollten all die Variablen einbezogen werden, bei denen es
die deutlichsten Geschlechtsunterschiede in den gleichgeschlechtlichen
Konflikten gab58. Aufgenommen werden sollte zudem die Variable ,,Anzahl
Konflikte mit dem anderen Geschlecht“®: In einem ersten Schritt wurden die
Variablen, mit denen die gleichgeschlechtlichen Konflikte beschrieben wurden,
aggregiert. In Relation zur Gesamtzahl erzahlter gleichgeschlechtlicher Konflikte
wurde pro Person der prozentuale Anteil jeder Variablen errechnet und in einem
eigenen Datensatz aufgenommen (Personendatensatz). Durch die Prozentuierung
der Variablen sollte erreicht werden, dass die fir die folgende Clusteranalyse
verwendeten Variablen einheitlich intervallskaliert sind (Backhaus, Erichson,
Plinke, & Weiber, 2000; Wiedenbeck & Zill, 2001). In einem zweiten Schritt
wurden die Variablen, die in die Clusteranalyse aufgenommen werden sollten, zur
Vortestung miteinander korreliert®®. Weil die Korrelation der Variablen
,Prozentuale Haufigkeit direkt-physische Aggression als konfliktauslosende

Handlung in gleichgeschlechtlichen Konflikten und ,,Prozentuale Héufigkeit

%8 Es wurden nur die Variablen, die die Geschlechtsunterschiede in gleichgeschlechtlichen
Konflikten beschrieben aufgenommen, denn gemischtgeschlechtliche Konflikte wurden
iberwiegend von Méadchen berichtet, nur wenige Jungen erzéhlten Konflikte mit Madchen. Dies
verursachte eine gewisse ,,Daten-Schieflage* flir weitere statistische Berechnungen.
5 Folgende aggregierte Variablen sollten zunéchst in die Clusteranalyse aufgenommen werden:
- Prozentuale Haufigkeit direkt-physische Aggression als konfliktauslésende Handlung in
gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit relationale Aggression als konfliktauslésende Handlung in
gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit Konfliktort ,Schule” in gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit Konfliktort ,,zuhause” in gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit Konflikte mit Freunden in gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit Konfliktthema ,,Dominanz” in gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit Konfliktthema ,,Freundschaft” in gleichgeschlechtlichen
Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit direkt-physische Aggressionen in gleichgeschlechtlichen
Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit relationale Aggressionen in gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit direkt-verbale Aggressionen in gleichgeschlechtlichen Konflikten
- Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschlechtlicher Konflikte
- Prozentuale Haufigkeit Konfliktende erzahlt in gleichgeschlechtlichen Konflikten

% Ergebnisse siehe Anhang 8
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direkt-physische Aggressionen in gleichgeschlechtlichen Konflikten* mit r= .72 /
p=0,00 Uber einem akzeptablen Niveau fir eine Clusteranalyse lag (Herrmann,
Homburg, & Klarmann, 2008), wurden die Variable ,konfliktauslésenden
Handlung ist direkt-physische = Aggression“ aus der Clusteranalyse
herausgenommen, und wegen der Gleichgewichtung der Kategorien auch die
Variable ,,konfliktausldsenden Handlung ist relationale Aggression“. Flr die
Clusteranalyse wurde die Ward-Methode ausgewéhlt und als Distanzmal} die
quadrierte Euklidische Distanz. Ferner wurde vorgegeben, zwei Clustertypen zu
errechnen.  Wenn es ein  ,allgemeingiiltiges”  geschlechtstypisches
Konfliktverhalten gibt, missten alle Jungen der Gruppe des Typs 1 zugeordnet
werden, alle M&dchen der Gruppe des Typs 2.

Nach der Clusterbildung wurde mithilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse
uberprift, ob sich die gefundenen Typen bezuglich der angegebenen Variablen
unterschieden. Die durch die Clusteranalyse definierten Konflikttypen waren
allerdings unterschiedlich auf das Geschlecht der Kinder verteilt: wahrend nahezu
alle befragten Jungen (94,4%) dem Konflikttyp ,,Junge® zugehérten, wurden
lediglich knapp die Hilfte der Madchen (41,4%) dem Konflikttyp ,,Méadchen*
zugeordnet; iiber die Hélfte der Méadchen wurde dem Konflikttypen ,,Junge®
zugerechnet. Umgekehrt fanden sich nur drei Jungen, die aus dem Jungenschema
herausfielen und in ihren Konfliktschilderungen Merkmale des Konflikttyps
,,Madchen* zeigtenel.

Die Konflikttypen waren gleichmalRig uber die Klassenstufen verteilt.

®1 Die Gruppe der Jungen, Konflikttyp ,.Junge* lieB sich mit den in Kapitel 3.3.2.2.2 entwickelten
Kategorien nicht in weitere Typen zerlegen, da durch das Statistikprogramm SPSS fiir weitere
Clusteranalysen liber die Halfte der Jungen als nicht passend (,,missing‘‘) aussortiert wurden



-131 -

3.3.2.2.3 Die Konflikttypen

3.3.2.2.3.1 Konflikttyp ,, Mddchen *

Die Kinder, die dem Konflikttyp ,,Méadchen” zugeordnet wurden, erzéhlten
durchschnittlich drei Konflikte®”. Die Kinder dieses Konflikttyps schilderten
uberwiegend Konflikte mit Freunden/innen (84,7% der geschilderten Konflikte),
und nur wenig Konflikte mit dem anderen Geschlecht (13,8% der geschilderten
Konflikte). In jeweils ungefédhr einem Finftel der von ihnen erzahlten Konflikte
ging es um Themen ,,Gerechtigkeit und Wahrheit™ (in 19,1% der Konflikte) und
um ,,Regeln und Besitz™ (in 17,4% der Konflikte). Nur in knapp einem Zehntel
ihrer Konflikte wurde das Thema ,,Dominanz* behandelt (in 7,9% der Konflikte),
dafiir aber wurde in nahezu der Hélfte ihrer Konflikte (in 41,6% der Konflikte) die
Beziehung untereinander thematisiert. Lediglich 4,7% der Konflikte dieser Kinder
drehten sich um ,,Spiel und Spaf*“-Themen. lhre Konflikten trugen diese Kinder
entweder mit relational-aggressiven (30,6% aller geschilderten Handlungen) oder
mit direkt-verbal aggressiven Strategien (27,3% aller geschilderten Handlungen)
aus, selten mit direkt-physischen Handlungen (7,8% aller geschilderten
Handlungen). SchlieBlich erzdhlten Kinder dieses Konflikttyps in den meisten
Féllen (72,4%) wie der Streit ausging. Anndhernd die Halfte der Konflikte dieses
Konflikttyps (44,6%) wurde in der Schule und 10,9% der Konflikte zuhause
ausgetragen. Darin, an welchem Ort sie Konflikte austrugen, unterschieden sich

die Kinder dieses Konflikttyps nicht von den Madchen des Konflikttyps ,,Junge*.

3.3.2.2.3.2 Konflikttyp ,,Junge*

Bei den Midchen und Jungen, die dem Konflikttyp ,,Junge* zugeordnet wurden,

gab es etliche Gemeinsamkeiten in dem, was sie von ihren Konflikten erzéhlten:

82 Madchen dieses Konflikttyps erzahlten durchschnittlich 3,2 Konflikte, Jungen dieses
Konflikttyps durchschnittlich 1 Konflikt. Statistisch signifikante Unterschiede konnten aufgrund
der geringen Datenbasis bei den Jungen nicht gerechnet werden
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beide Geschlechter berichteten fast gar nicht von Streit mit Freunden/innen
(lediglich in 2,1% der berichteten Konflikte), dementsprechend war das
Konfliktthema ,,Freundschaft® fiir sie auch wenig relevant und nur in 9,4% ihrer
Konflikte wurde Uber die Beziehung gestritten. Insgesamt unterschieden sich die
Médchen und Jungen dieses Konflikttyps hinsichtlich der Konfliktthemen, von
denen sie berichteten, nicht voneinander: ein Drittel ihrer Konflikte (32,2%)
drehte sich um Dominanz anderer Kinder, in einem Siebtel der Konflikte ging es
um ,Regeln und Besitz“ (15,3%), und je in knapp einem Zehntel der
Streitgeschichten wurden ,,Spiel und Spaf*-Themen (10,1%) beziehungsweise
,, Wahrheit und Gerechtigkeit™ (8%) ausgehandelt.

Konflikte wurden von Kindern des Konflikttyps ,,Junge* weniger hdufig mit
relationaler Aggression (9,4% aller geschilderten Handlungen) oder direkt-verbal-
aggressiven Strategien (11,2% aller geschilderten Handlungen) ausgetragen, daftr
in knapp einem Viertel der Auseinandersetzungen mit direkt-physischen Mitteln
(23,3% aller geschilderten Handlungen). Fir ungefahr die Hélfte der Streitereien

(47,9%) wurde von den Kindern dieses Konflikttyps das Ende geschildert.

In einigen Aspekten aber unterschieden sich die M&adchen und Jungen dieses
Konflikttyps: Madchen des Konflikttyps ,,Junge“ erzéhlten mit durchschnittlich
3,4 Konflikten signifikant mehr Konflikte als Jungen (Jungen erzéhlten
durchschnittlich 2,5 Konflikte)®®. Die Madchen berichteten von weniger direkt-
physischen Handlungen - 13,9% aller von Madchen dieses Konflikttyps
geschilderten Handlungen waren direkt-physisch aggressiv. Uber ein Drittel der
von Jungen dieses Konflikttyps berichteten Handlungen waren dagegen direkt-
physisch aggressiv®®. Jungen dieses Konflikttyps schilderten zudem nur wenig
Konflikt mit Méadchen (16,7% ihrer Konflikte waren Konflikte mit Madchen),
umgekehrt berichteten die Madchen dieses Konflikttyps, dass die Halfte (50,6%)
Ihrer Konflikte Auseinandersetzungen mit Jungen waren.

Insgesamt fanden die Konflikte dieser Kinder ihren Berichten nach mehrheitlich

in der Schule statt (59,9% der geschilderten Konflikte); Jungen dieses

83 Dieser Unterschied ist signifikant mit F=4,0 / df=1 / p<0,05
*Dieser Unterschied ist signifikant mit F=6,18 / df=1 / p<0,05. Die Miidchen des Konflikttyps
,Junge* unterschieden sich damit nicht von den Madchen des Konflikttyps ,,Madchen*
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Konflikttyps trugen ihre Konflikte dabei mit 71,2% aller ihrer geschilderten
Auseinandersetzungen signifikant haufiger in der Schule aus als Madchen dieses
Konflikttyps, die im Vergleich zu den Jungen nur 43,2% ihrer Streitigkeiten in der
Schule aushandelten®™. Madchen und Jungen dieses Konflikttyps von wenigen
Konflikten, die sie zuhause austrugen (13,3% der Madchenkonflikte und 2,5% der
Jungenkonflikte)66. Alle Ergebnisse sind den Tabellen im Anhang 9 dargestellt.

Insgesamt waren die Jungen dieser Befragung in ihren Konfliktschilderungen
homogener als die befragten Madchen. Dabei erz&hlten die Jungen durchgehend
signifikant haufiger als Madchen von direkt-korperlicher Aggression als

Konfliktldsungsstrategie.

Unterschiede im Konfliktverhalten der befragten Madchen und Jungen wie sie bei
den Auswertungen auf Konfliktebene festgestellt wurden, zum Beispiel
hinsichtlich Haufigkeit der Konflikte mit Freundinnen, Haufigkeit der Konflikte
mit Jungen, Haufigkeit der Konfliktthemen ,,Dominanz* und ,,Freundschaft* oder
Haufigkeit berichteter ,,relationaler Aggression® als Konfliktstrategie, waren also

nur auf jeweils einen Teil der M&dchen zuruickzufihren.

3.3.2.2.4 Konfliktverhalten der Konflikttypen: qualitative Analysen

3.3.2.2.4.1 Streit als Beziehungsmanager in gleichgeschlechtlichen Konflikten

3.3.2.2.4.1.1 Die Konfliktthemen ,Freundschaft‘ und ,Dominanz*

Die Madchen und Jungen dieser Studie waren im Rahmen der von ihnen
geschilderten Konflikte in groBem Ausmal} damit beschéftigt, ihr Sozialgeflige

und die Intensitét ihrer Beziehungen Uberhaupt zu regulieren, auszutarieren und

® Dieser Unterschied ist signifikant mit F=10,24 / df=1 / p<0,00
% Die Madchen des Konflikttyps ,,Junge® unterschieden sich hinsichtlich des Konfliktortes
statistisch nicht von den Médchen des Konflikttyps ,,Maddchen*
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Beziehungen zu festigen. Dabei unterschieden sich die beiden Konflikttypen im
Wesentlichen darin, welche Kinder fiir sie bedeutsame®’ Konfliktpartner/innen
waren: wihrend die Méddchen des Konflikttyps ,,Middchen* am haufigsten von
Konflikten mit Freundinnen erzéhlten, hatten fiir die Jungen des Konflikttyps
»Jungen® Auseinandersetzungen mit nicht befreundeten Jungen zentrale
Bedeutung. Dem entsprechend hatten interpersonelle Konfliktthemen auch
unterschiedliches Gewicht: Vor allem bei den Madchen des Konflikttyps
»Médchen* geschilderten Konflikte drehten sich fast die Halfte ihrer Streitfalle
um Freundschaft, wihrend die Jungen des Konflikttyps ,,Junge in fast denselben
Prozentsatz tber den Dominanzversuch eines anderen in Konflikt gerieten und
auch die Miadchen des Konflikttyps ,,Junge* berichteten signifikant haufiger als
die Miadchen des Konflikttyps ,,Maddchen* von Konflikten zum Thema Dominanz.
Dabei verfolgten die Madchen des Konflikttyps ,,Maddchen“ in ihren
Auseinandersetzungen uber ihre Freundschaften im Prinzip dasselbe Ziel wie
Kinder des Konflikttyps ,,Junge“, wenn diese in Konflikten mit Nichtfreunden
uber dominantes Verhalten anderer stritten: namlich die sozialen Beziehungen

untereinander zu regulieren.

Allein die Héufigkeit, mit der Méddchen des Konflikttyps ,,Méadchen* und Jungen
vom Konflikttyp ,,Junge” iiber Freundschaften und Dominanzversuche stritten,
zeigt  die  strukturelle  Unterschiedlichkeit ~ von  Madchen-  und
Jungenfreundschaften (Benenson & Christakos, 2003; McDougall & Hymel,
2007), die offensichtlich unterschiedliches Konfliktverhalten nach sich zieht.

Die ,beste Freundin“ ist fiir Méidchen eine bedeutsame Sozialbeziehung
(Benenson, 1993; Benenson, et al., 2007) und Madchen grenzen sich mit ihren
Freundschafts-Netzwerken von anderen Gleichaltrigen ab (Sippola, et al., 2005).

Die Relevanz solcher exklusiven Beziehungen fir Maé&dchen wird im
Konfliktverhalten der Mé&dchen des Konflikttyps ,,Maddchen® deutlich: sie
verhandelten ihre Freundschaftbeziehungen direkt, verabredeten Regeln der

Freundschaft oder forderten ein bestimmtes Verhalten der Freundin ein. Dieser

%7 Die Bedeutsamkeit der Konfliktpartner/in wird hier an der Haufigkeit festgemacht, mit der die
befragten Kinder von Streit mit befreundeten bzw. nicht-befreundeten Kindern erzahlen
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Befund korrespondiert mit Ergebnissen aus Studien, in denen das
Freundschaftkonzept von Kindern untersucht wurde und wonach Madchen in
ihrem Freundschaftskonzept héhere Intimitatswerte haben (Zarbatany, et al.,
2004; Zarbatany, et al., 1996).

Auch in Madchenkonflikten wurde tiber das dominante Verhalten eines Madchen
gestritten wurden. Jedoch war der Streit Gber dominantes Verhalten bei Madchen
fast immer eine Reaktion auf die Annahme, dass eine bestehende Freundschaft
durch ein anderes M&dchen bedroht war und die ExKklusivitat dieser Beziehung
vehement verteidigt werden musste. In einigen Konflikten dieser M&dchen wurde
auch relationale Aggression zum Thema des Konfliktes um das Verhéltnis
untereinander wieder ins Gleichgewicht zu riicken. Relationale Aggression war
damit nicht nur eine Handlungsstrategie, sondern wurde auch offen untereinander

thematisiert.

Jungen wird nachgesagt, dass sie sich in einem eher hierarchisch organisieren
Beziehungsgeflecht aus lockeren und engeren Freundschaften bewegen (Eder &
Hallinan, 1978; von Hillebrandt, 1995; Wagner, 1991). Auch in dieser Studie wird
schon durch die Haufigkeit des Konfliktthemas ,,Dominanz* in Jungenkonflikten
deutlich, wie anders die Beziehungsstrukturen unter Jungen funktionieren. Durch
dominantes Verhalten versuchten Jungen mehr Anerkennung und Ansehen zu
erlangen, was fur die befragten Jungen ein Indiz dafiir war, dass der andere damit
das Beziehungsgeflige der Jungen aufbrechen und &ndern wollte. Indem Jungen
uber Dominanz stritten, regelten sie aktiv, inwieweit ein anderer Junge tberhaupt
— zumindest in dem aktuellen Moment - den Versuch unternehmen durfte, die
Rangordnung der Jungen zu d&ndern und mehr soziale Anerkennung zu
bekommen. Wenn Jungen also mit nicht-befreundeten Jungen Uber die
unberechtigte ,,Dominanz® eines Kindes stritten, handelten sie damit eine typisch
méannliche Beziehungsstruktur aus, in der Imponieren und Einschichtern
bevorzugte Strategien zur Erreichung einer hohen Rangstellung darstellen
(Bischof-Koéhler, 2002; Bjorkvist, Lagerspetz, et al., 1992); (Bacilieri, 2000;
Moller, 2003).
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Wie intensiv die befragten Madchen und Jungen ihre Beziehungen regulierten
zeigen auch Konflikte, in denen nicht die Beziehung zueinander thematisiert
wurde, sondern in denen zum Beispiel Gber normative Themen gestritten wurden.
Die Beziehung wurde bei diesen Konflikten quasi auf einer zweiten Ebene mit
ausgehandelt. Bei Madchen spielen Argumente eine Rolle, in denen die
Handlungsmotive dem anderen Madchen gegentber erklart werden, um
Versténdnis flr einander geworben wird und somit auch die Moéglichkeit gegeben
wird, die Beziehung untereinander zu verandern. Im Gegensatz dazu versuchten
Jungen in vergleichbaren Situation ihre Position vehement durchzusetzen, indem

der Anspruch ,,ich habe Recht* gleichgesetzt wird mit ,,ich bin {iberlegener®.

Den aus konstruktivistischer Sicht entwicklungsférdernden Raum, den
Freundschaften bieten, um eigene Ansichten zu tberdenken und zu verandern
oder Meinungsverschiedenheiten konstruktiv zu meistern (Krappmann, 2004;
Piaget, 1988; Youniss, 1994), scheint im Alltagsgeschehen eher in wenigen
Situationen zum tragen zu kommen, wahrscheinlich erlebten die Kinder solche
Situationen auch weniger als Streit sondern als eher nachrangige

Meinungsfreiheit.

Nachfolgend sollen Beispiele aus den Kinderinterviews zunachst verdeutlichen,
wie die Madchen und wenigen Jungen des Konflikttyps ,,Maddchen* Freundschaft
und Freundschaftsregeln verhandelten und wie dagegen Kinder des Konflikttyps
,Junge mit Konflikten, in denen es um das dominante Verhalten eines Kindes
thematisiert wurde, umgingen. Weitere Beispiele zeigen, wie Madchen — im
Gegensatz zu Jungen - die Beziehungsebene auch in normativen Konflikten

einbringen.
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3.3.2.2.4.1.2 Streit Gber Freundschaftsregeln — Beispiele des Konflikttyps ,Madchen*

Nora bekam - von Peter verursacht - eine Beule. Nora meinte zu der anwesenden
Sabine, einer ihrer Freundinnen, dass sie nun wohl die Beule kiihlen sollte. Genau
in diesem Augenblick kam Noras beste Freundin dazu. Sie reagierte eifersuchtig
und war beleidigt, weil sie der Ansicht war, dass sie als allerbeste Freundin - und
nicht Sabine - flr die verletzte Nora da sein sollte. Die namentlich nicht genannte
beste Freundin zeigte Nora einen VVogel, was Nora als Maliregelung verstand, dass

sie nicht mit Sabine hatte spielen sollen, sondern die allerbesten Freundin.

NORA: ...und dann ist Peter reingekommen, der hat mich drauRen
an der Tur geschliffen, dann hatte ich eine groRe Beule
bekommen und dann hab ich Sabine gesagt, meine andere
beste Freundin, also fast meine beste Freundin, ahm, dass
ich das kihlen soll und da war meine allerbeste Freundin
beleidigt und hat mir “nen Vogel gezeigt

INTERVIEWER: Warum war die beleidigt?

NORA: Weil Sabine mit mir gespielt hat und ich nicht mit meiner
andern Freundin.

In dem von Melanie geschilderten Konflikt setzten sich die Mé&dchen Anne,
Melanie und Monika dartber auseinander, wer wessen Freundin ist. Vor allem
Anne strebte eine exklusive Zweier-Freundschaft mit Monika an, bei der Melanie
ausgeschlossen wurde. Monika wollte aber auch mit Melanie befreundet sein, was
zundchst zum Konflikt mit Anne flihrte und sich dann dahingehend ausweitete,
dass alle drei Madchen miteinander in Streit gerieten. Es schien einige Anldufe zu

brauchen, bis die Madchen ihre Beziehung zueinander geregelt hatten.

MELANIE: Friiher hat Anne immer nur gesagt ,,Monika, ach, das ist
meine beste Freundin‘ und da hat sie immer gesagt ,, wir
sind nicht mehr Melanies Freundinnen* und dann war das
so, aber dann wollt’ Monika sich mit mir vertragen und
dann hat sie sich mit mir vertragen, dann war Anne wieder
dagegen und dann ging’s wieder los mit der Streiterei und
dann ham wir uns wieder vertragen und dann ging’s wieder
los. .
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Auch in dem nachfolgenden Konflikt wurde eine Regel von Freundschaft
eingeklagt: wenn geteilt wird, muss zuerst die Freundin bedacht werden, weil
damit ausgedriickt wird, dass die Freundin eine Vorrangstellung hat. Bettina hatte
nach Ansicht ihrer Freundin ihr zuerst etwas von den Bonbons abgeben mdssen,
bzw. der Freundin einen Bonbon aufheben missen. Erst danach héatte die

emotional weiter entfernt stehende llse einen Bonbon abkriegen dirfen.

INTERVIEWERIN: Kannst du mir mal deinen letzten Streit erzahlen?

BETTINA: Ja, also, das ging da um einen Bonbon, das ist zwar
Schwachsinn, aber trotzdem, da hat erst meine andere
Freundin, die hat llse einen Bonbon gegeben und ich hab’
keinen abgekriegt (...)

Ein weiteres Beispiel zeigt, welche Erwartungen Maédchen an eine
Freundschaftbeziehung stellten und wie dies in Interaktionen zum Tragen
kommen sollte. Im unten aufgefiihrten Streitfall fuhlte sich das eine M&dchen von
ihrer Freundin Elisabeth zu wenig beachtet. Elisabeth dagegen argumentierte, ihre
Freundin wirde sich — unbeabsichtigt - ebenso verhalten. In ihren Konflikt
handelten Elisabeth und ihre Freundin aus, wie viel Nahe und Distanz sie in ihrer
Freundschaft zulassen wollen und in welchem Ausmal mit anderen Kindern

gespielt werden darf.

INTERVIEWER: Kannst du mir erzahlen, was da passiert war?

ELISABETH: Ja, na, also, meine beste Freundin, die hat immer, hat zu
mir immer gesagt, dass, dass ich also immer mit anderen
Kindern spiele und sie dann links liegen lasse. Und sie hat
dann genau das gleiche gemacht.

INTERVIEWER: Um dir quasi eins auszuwischen?

ELISABETH: Nein, die hat das gar nicht gemerkt, ja, dann haben wir uns
ausgesprochen das nicht zu machen, also dass wir uns
trotzdem noch beachten.

Auch bei den wenigen Jungen des Konflikttyps ,,Madchen* war ,,Freundschaft*
Gegenstand von Auseinandersetzungen. Im nachfolgenden Beispiel erwartete der
erzéhlende Junge von seinen Freunden ein ihm zugewandtes Verhalten und

gemeinsame Aktionen - ebenso wie dies bei den oben dargestellten Beispielen
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unter Madchen erwartet wurde. Anders als bei den obigen Madchen berichtete der

Junge aber nicht, dass er seine Erwartungen an Freundschaft den Freunden

gegeniiber besonders

zum Ausdruck gebracht hatte; er scheint seinen Anspruch

als Regel zu verstehen, die allen bekannt sein mdsste: Jens hatte sich mit seinen

Freunden gestritten. Fir Jens war dieser Streit offensichtlich beendet; fur ihn

unerwartet, spielten die Freunde aber nun ohne ihn. Jens war wohl der Ansicht,

dass ein Streit unter Freunden mal vorkommen konne und nicht ein Ende weiterer

Interaktionen bewirken sollte. Weil seine Freunde ihn aber von gemeinsamen

Aktivitaten ausschlossen, war Jens verérgert und er fuhlte sich hintergangen. Nach

zwei Tagen hatten die Jungen wieder zusammengefunden und sich versohnt.

INTERVIEWER:

JENS:

INTERVIEWER:

JENS:

INTERVIEWER:
JENS:

Kannst du dich an irgendeinen Streit hier in der Klasse
erinnern das letzte Mal?

/[ mmm/, ja da haben mich Moritz und Freddi
hintergangen und haben alles ohne mich gemacht, da war
ich ziemlich sauer, aber nach zwei Tagen haben wir uns
dann wieder vertragen, glaube ich.

Sie haben was ohne dich gemacht, also waren das deine
Freunde (Bezugnahme auf das Gesprach zu Beginn des
Interviews, bei dem die Namen der Freunde aufgeschrieben
wurden), mit denen du gerne zusammen gespielt hattest,
und was ist dann passiert?

Irgendwie haben wir uns dann gestritten, das weil? ich nicht
mehr und dann haben sie alles ohne mich gemacht.

Und habt ihr euch wieder vertragen?

Wir haben uns die Hand gegeben und dann war wieder
okay.

3.3.2.2.4.1.3 Streit iber dominantes Verhalten bei Jungen - Beispiele des Konflikttyps

~Jungen®

Fir Jungen dieser Studie waren Konflikte Gber dominantes Verhalten besonders

bedeutsam. Diese Jungen regulierten mit ihren Konflikten ihr Beziehungsgeflecht.

Dabei war oft genug gerade dominantes und aggressives Verhalten nicht nur

Handlungsstrategie, sondern gleichzeitig Thema, Uber das Jungen in Streit

gerieten.
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Walter wurde von einem é&lteren Schdiler in eine Auseinandersetzung gezogen, in
der es darum ging, wer der Starkere bzw. Dominantere von beiden war. Zuerst
versuchte der dltere Schuler sich als stark darzustellen und stellte Walter ein Bein,
so dass dieser hinfiel. Dem nicht genug, provozierte er Walter und versuchte ihn
,klein“ zu machen indem er ihn als Angsthase beschimpfte. Walter ging zunachst
weder auf die korperliche Attacke (das Beinstellen) noch auf die Beschimpfung
(,,Angsthase®) ein, sondern forderte den dlteren Schiiler auf aufzuhoren. Als dieser
darauf nicht reagierte, liel3 sich Walter auf diese Machtprobe ein und wurde selbst
handgreiflich. Walter trat den anderen solange bis dieser weinte, also ihm deutlich

unterlegen war.

INTERVIEWER: Mhm. Gut. Ah, ja, streitest du dich auch mal?

WALTER: Also, ich bin iiber’ne Bank gesprungen und dann hat mir
ein Junge aus der sechsten Klasse so ein Bein gestellt und
dann bin ich runterge--

INTERVIEWER: Bist hingefallen?

WALTER: Ja, hingefallen und dann hat der gesagt: Angsthase,
Angsthase und dann bin ich zu ihm gekommen und dann
hab ich ihm gesagt, hor auf damit und er wollt nicht
aufhdren und dann hab ich ihn getreten und dann hat er
geweint und...

(-..)

INTERVIEWER: Was meinst du, weshalb er dich gestoflen oder ein Bein
gestellt hat?

WALTER: Weil3 ich nicht.

Auch Karl erzéhlte davon, dass er anderen seine Stdarke demonstrieren und
anderen damit imponieren wollte. Deswegen schlage er immer wieder andere
Kinder ,,einfach®, wie er selbst zugab, ohne Grund. Er suggerierte sich damit

selbst, das er der starkste Junge der ganzen Schule sei.

INTERVIEWER: Du sagtest ja, dass es auch schon Priigeleien in der Schule

gibt, nicht?
KARL: Ja, sehr oft.
INTERVIEWER: Bist Du bei den Pligeleien beteiligt?
KARL: Manchmal.

INTERVIEWER: Manchmal.
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KARL: Manchmal da, weil ich bin der stéarkste, beinahe aus der
Schule, (...) und da muf3t ich irgendwie meine ganze Kraft
los werden und auf einmal ist es passiert, dass ich ofters
Kinder aus jeder Klasse einfach gehauen habe.

INTERVIEWER: Einfach so, aus...

KARL: Ja, einfach nur so.

Von einer Machtdemonstration erzahlte auch Markus. Markus wurde von einem
Jungen von der Rutsche geschubst. Dieser Vorfall ereignete sich fiir Markus ohne
erkennbaren Anlass, und Markus selbst fasste das Schubsen offensichtlich als
Dominanzbestreben des Jungen auf (anderenfalls hatte Markus wohl mit einer
Rechtfertigung des erzahlten Konfliktes reagiert). Der andere Junge wollte
bestimmen, wer rutschen darf (,,was machst du denn da*). Mit dem Wegschubsen
von Markus demonstrierte der Junge nicht nur seine korperliche Stérke, er
versuchte auch sich in eine Machtposition zu begeben, in der er Gber Markus

bestimmten kdnnte.

MARKUS: Manchmal schmeif3t einer, das ist schon passiert bei mir,
der hat mich auf der Rutsche geschubst, ohne Grund, der
wollte wissen, was ich da mache, der dachte, von
hinschubsen weif3 er das...

3.3.2.2.4.1.4 Streit Uber dominantes Verhalten bei Madchen

Dabei zeigen die Beispiele, dass die Madchen des Konflikttyps ,,Junge® zwar
ebenso wie Jungen dominantes Verhalten anderer aushandelten, dennoch
qualitativ anders vorgingen, weil mit dominanten Verhalten eben hdufig auch
bestehende Freundschaften geschiitzt werden sollten.

Anders dagegen das Umgehen von Dominanzversuchen bei Méadchen. Folgende
Beispiele zeigen, dass Madchen dann dominante Strategien gegeniiber anderen
Madchen einsetzten, wenn sie bestehende Freundschaften schiitzen und exklusiv

halten wollten. Eva wollte Sarah etwas sagen, wurde aber von Johanna
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weggeschubst und sehr unfreundlich aufgefordert, nichts zu sagen und
wegzugehen. Johanna verhinderte damit eine geplante Interaktion zwischen Eva
und Sarah, und nahm damit eine dominante Stellung sowohl gegeniiber Eva als
auch gegeniber Sarah ein, denn Johanna bestimmte mit wem Sarah Kontakt hatte.
Offensichtlich wurde diese Machtausibung von Eva und Sarah weitgehend
akzeptiert, vermutlich weil Sarah und Johanna erklarte Freundinnen waren und
Johanna die Zweisamkeit schiitzen wollte. Eva argerte sich zwar — vielleicht
weniger weil Johanna so beherrschend ist, sondern weil sie nicht dazukam zu
erzéhlen, dass Klaus schon so viele schlechte Noten hatte. Johanna zeigte
Dominanz, griff auch korperlich an (schubst Eva weg), aber dieses Machtgebaren
wurde nicht in Frage gestellt. Johannas Ziel war nicht eine neue oder héhere

Rangposition, sie versuchte lediglich die Beziehung zu Sarah exklusiv zu halten.

INTERVIEWER: Und &rgerst du dich manchmal iber deine Mitschiiler?

Eva: Na, hier heute, (...) da bin ich grade gegangen und da
wollte ich Sarah sagen, das Klaus schon sechs Sechsen hat
und da schubste mich die Johanna weg und sagt, halt jetzt
deine Klappe und zisch ab.

Auch im folgenden Beispiel eine Konfliktes unter Mé&dchen fand mit der
gezeigten Dominanz eine Ausgrenzung statt, mit dem Ziel bestehende
Freundschaften exklusiv zu halten. Wéhrend eines Schulausfluges wurde Grete
von drei anderen Médchen provoziert, beleidigt und angegriffen. Grete lieR sich
das offensichtlich eine Weile gefallen, auch wenn die Situation fur sie
unangenehm war (,,weil ich das nicht gut fand*). Dann aber schlug sie zuriick,
damit die anderen Madchen mit dem fir sie verletzenden Verhalten aufhorten.
Nadja, Jessika und Barbara verhielten sich provokant und dominant. Die drei
Méadchen é&rgerten Grete und grenzten sich mit der Provokation von ihr ab.
Dadurch dass Nadja, Jessika und Barbara gemeinsam Grete argerten, machten sie
deutlich, dass sie drei zusammengehoren, Freundinnen sind und Grete nicht dazu

gehort und von ihnen ausgeschlossen wurde.
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(...) Da haben wir einen Ausflug gemacht und da sind die
(das sind Nadja, Jessika, Barbara) dann standig hinter mir
hergelaufen, haben mich getreten, haben mir Ausdriicke
gesagt, haben mich gehauen und so, habe ich Jessika
einfach einmal eine zuriickgescheuert, weil ich das nicht
gut fand. Weil, Jessika ist neben mir gekommen, hat mich
geschubst und hat mir eine gehauen, hat mich getreten,
Ausdriicke und alles gesagt. Das fand ich nicht gut von ihr,
habe ich einfach zuriick gehauen und dann fing der Streit
an..

Einzig dieser von Klara erzahlte Streit verlief so, wie auch Jungen mit Dominanz

umgehen. Ein Junge, Sebastian, schubste Franzi an die Wand (korperlicher

Angriff ohne erkennbaren Grund). Weil Franzi nun dachte, Klara héatte sie an die

Wand geschubst, wollte sie diesen Angriff zuriickweisen und fing ihrerseits mit

einem korperlichen Angriff an (Franzi fangt an Klara zu ,,erwiirgen®), der von

Klara ebenfalls physisch ,beantwortet“ wurde. Diese handgreifliche Streit

eskalierte zu einer Priigelei auf dem Schulhof und endete damit, dass beide

beteiligten Madchen weinten, vermutlich weil sie sich gegenseitig weh getan

hatten. Am n&chsten Tag waren die Madchen wieder versohnt.

INTERVIEWER:
Klara:

Kannst du das erzdhlen, wie das war beim letzten Streit?
Also wir ham uns schon mal getritten, vor zwei Wochen,
also ahm, Sebastian aus unserer Klasse, der hat schon mal
Franzi namlich so an die Wand geschubst und sie denkt, ich
war das, da ist sie gekommen, mich zu erwtirgen und denn
ist sie, hat es angefangen, ham wir im Hof so gekampft und
denn hat sie geweint und ich'n bifichen und da ist sie mit
nach Hause gegangen und am n&chsten Tag ham wir uns
wieder vertragen.

3.3.2.2.4.1.5 Aushandeln der Beziehungsebene in Konflikten mit normativen Themen

Wie vehement Jungen die Anerkennung der vermeintlichen Wahrheit eines

Sachverhaltes einfordern konnten und dabei auf ihrer vermeintlichen
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Uberlegenheit beharrten, wird auch bei dem aus Kapitel 3.3.1.7 bekannten
Konflikt Gber die Hohe des Fernsehturms in Toronto deutlich. Dieser Konflikt
zeigt, dass es den beteiligten Jungen jeweils auch darum ging, ihre vermeintliche
Uberlegenheit durchzusetzen:

Thomas und Alfred bezweifelten die Aussage Martins, dass es einen Olympiaturm
gibt. Zundchst verlief der Streit verbal, schlieBlich jedoch wurden die Jungen
handgreiflich und Thomas und Alfred prtgelten auf Martin ein, sie wollten Martin

die vermeintliche Wahrheit regelrecht einblauen.

INTERVIEWER:  Ah, kannst du mir erzihlen, wie so Priigeleien ablaufen
in der Schule?

THOMAS: Also, zuerst ist's da ganz Freunden../ sind wir Freunde.
Dann bin ich mit Martin so oben in der Schule lang
gegangen und mit Alfred. Hat Martin gesagt, hat schon mal
gelesen, es gibt 'n Olympiaturm. Hab ich zu Alfred gesagt,
ach quatsch, gibt's doch nicht. Dann hat er gesagt, doch,
meine Schwester hat 'n Zettel, hat er, ham wir gesagt, du
spinnst ja. Dann hat's so angefangen.

INTERVIEWER:  Das war aber noch keine Priigelei oder?

THOMAS: Nee, aber dann ham wir erst uns gezankt und dann ham, hat
Alfred ihn getreten und dann hat's erst angefangen richtig.

INTERVIEWER:  Ah ja. Alfred hat also getreten und dann war die Priigelei

da.
THOMAS: Mhm.
INTERVIEWER:  Seid ihr beide dann auf Alfred losgegangen oder wie?
THOMAS: Nee. Ich und Alfred sind auf Martin losgegangen.

Auch die nachfolgende Streitgeschichte zeigt, wie Jungen mit dominanten
Verhalten anderer Jungen umgingen. Uwe hielt einen Platz fur seinen Freund Carl
frei. Gerade als sich Carl setzen wollte, kommt Max, schubste Carl weg und
beanspruchte den Platz fir sich selbst. Offenbar liel? die anschlielende Situation
eine direkte Klarung nicht zu, deswegen sprachen Uwe und Carl nach dem
Unterricht ihren Klassenkameraden Max auf sein dominantes Verhalten an. Max
lieR sich nicht auf eine Diskussion ein; er wollte seine vermeintlich hohere
Rangposition und damit sein Recht der freien Platzwahl offensichtlich verteidigen
und wurde handgreiflich. Schnell entwickelte sich eine Priigelei zwischen Carl

und Max, in der die Krafte ziemlich ausgeglichen waren und die erst durch
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Aulenstehende (die Klassensprecher und weitere Schiiler) beendet wurde. Das
Eintreffen des Sportlehrers verhinderte eine weitere Auseinandersetzung und nach
dem Sportunterricht mussten die Jungen ihren Streit im Beisein des Sportlehrers
beilegen. Max versprach, Carl nicht mehr den reservierten Platz wegzunehmen
und beide versprachen sich nicht mehr priigeln zu wollen.

Indem Max den sichtlich fur Carl freigehaltenen Platz einnahm, verhielt er sich
eindeutig dominant und provozierend. Carl lie3 dieses Verhalten nicht stehen, die
beiden rangen im wahrsten Sinne des Wortes um ihre Positionen zueinander. Eine
Klarung ihrer Beziehung gab es erst, als andere Kinder sie trennten und sich der
Sportlehrer einschaltete. Max und Carl mussten sich vertragen und versicherten
sich gegenseitig sich nicht mehr zu prugeln. Mit dieser Einigung verbunden ist die
Regelung ihrer Beziehung zueinander: Max versprach Carl nicht mehr
wegzudriangen; damit gab er einen ,,Machtanspruch® gegeniiber Carl auf, beide

Jungen gingen als gleichberechtigte Parteien aus dem Konflikt.

INTERVIEWER: Ja. Kannst du dich an das letzte Mal erinnern, wo du dich
mit jemandem gestritten hast?

Carl: Oh, ist schon lange her.

INTERVIEWER: Mhm. Kannst du dich trotzdem so dran erinnern?

Carl: Ja, "n bisschen.

INTERVIEWER: Kannst du "n bisschen erzahlen, was da so passiert ist?
Carl: Ja, mein Freund hat "n Platz freigehalten und der Uwe und

da wollt ich mich da hin setzen und da hat mich der Max
weggeschubst und da hab ich ihn wieder geschubst, danach
hatten wir Sport gehabt, sind wir zu Sport gegangen, nach
dem Unterricht, da bin ich auch hin mit meinem Freund,
danach hab ich ihm gesagt, wieso bist du immer so frech,
danach ist er gekommen, hat mich runter geschubst,
danach ham wir uns verprigelt.
INTERVIEWER: Ah ja. Und ihr habt euch geprigelt, ne?

Carl: Ja.
INTERVIEWER:  Und wie ging das dann weiter?
Carl: Danach ham die Schiler, die Klassensprecher uns

auseinander genommen, danach ist der Lehrer gekommen
und nach dem Sportunterricht mussten wir zum Lehrer und
mussten uns wieder vertragen.

INTERVIEWER: Habt ihr euch vertragen?

Carl: Ja.
INTERVIEWER: Habt ihr euch geeinigt?
Carl: Ja.

INTERVIEWER: Oder habt ihr euch vertragen, weil ihr musstet?
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Carl: Nein, wir ham uns wieder vertragen.

INTERVIEWER: Mhm. Was habt ihr zueinander gesagt oder was habt ihr
gemacht?

Carl: Dass er's nicht noch mal machen soll und dass wir uns

nicht mehr prigeln wollen.

Wie Médchen nicht nur ihre Sichtweise als Wahrheit durchsetzen wollen, sondern
gleichzeitig auch die Beziehungsebene berlicksichtigten, zeigt nachfolgender
Konflikt. Vordergriindig ging es darum, wer von den beiden Mé&dchen Recht
hatte. Mona iibte eine bestimmte Art zu schreiben (,eine ganz schnorkelige
Schrift”) und Josefina unterstellte Mona, dass sie damit angeben wolle, eine so
extravagante Schrift schreiben zu konnen. Mona sagte, sie fuhle sich
missverstanden und angegriffen, da Josefinas Auffassung, sie — Mona - wirde
angeben wollen, nicht der Wahrheit entsprache. Josefina dagegen fasste den
Schonschreibversuch Monas als Provokation auf, Mona versuche mit der
Demonstration ihrer Kiinste als Bessere der beiden dastehen zu wollen. Die
Madchen sprachen dartber: offensichtlich fuhlt sich Mona von Josefina verbal
angegriffen und beleidigt, Mona halt ihre Version des Sachverhalts dagegen. Zur
korperlichen Auseinandersetzung kam es nicht. Nach einer Weile vertrugen sich
die beiden Madchen auch wieder, wobei Mona nachgab und den Konflikt auf sich
beruhen lieR, obwohl sie sich immer noch ungerecht bewertet fuhlte. Neben der
im Vordergrund stehenden Diskussion, ob Mona nun angab oder nicht, ging es bei
den beiden Mé&dchen eindeutig auch darum, die Beziehung zueinander zu regeln

und die Gleichheit untereinander wiederherzustellen.

INTERVIEWERIN: Na ja? Mh. Argerst du dich manchmal (iber Mitschiiler?

Mona: Ja.

INTERVIEWERIN: Kannst du's noch mal ausfuhrlich sagen, noch mal
erzéhlen? Was dich an anderen &rgert oder?

Mona: Zum Beispiel wenn ich von Josefina beleidigt werde, wenn
ich was singe, dann sagt sie manchmal, das ist falsch, auch
wenn's richtig ist oder wenn sie sagt, ich gebe an, dabei
stimmt das Uberhaupt nicht, wenn ich was probiert habe,
zum Beispiel auf dem einen Zeichenblatt, da hab ich mal
ganz, mit ganz schnorkeliger Schrift geschrieben, da hat die



- 147 -

Josefina gleich wieder gesagt, ich gebe an, aber ich hab
nur mal eben die Schrift probiert.

INTERVIEWERIN: Mhm, und was ist dann, also du argerst dich dann Gber, da
deine Freundin, wenn die sagt, dass du angibst?

Mona: Ja.
INTERVIEWERIN: Und wie geht das dann weiter?
Mona: Na ja, und flnf Minuten spéter ist alles vergessen meistens.

Ja, ich vergess es zwar nicht so schnell, aber ich sag dann
auch nichts mehr.

Auch in nachfolgenden Konflikt ging es um Dominanz: Klara war nicht so
gekleidet wie die anderen Madchen, Sina und andere Madchen lasterten Gber
Klara und betonen ihre eigene — modische — Uberlegenheit. Es fand eine verbale
Auseinandersetzung, aber kein physischer Ubergriff statt. Sina erzahlte von einem
Konflikt mit ihrer Klassenkameradin Klara. Vielleicht war Klara nicht besonders
beliebt, jedenfalls fiel den Mé&dchen der Klasse auf, dass sie ein Kleidungsstiick
trug, das andere Madchen in dieser Art nicht hatten und offensichtlich auch nicht
schon fanden. Uber dieses Kleidungsstiick wurde nun geléstert und es gab ein
Wortgefecht zwischen Klara, Sina und anderen Madchen. Ein wenig spéater sollten
Sina und Klara gemeinsam einen Lehrer suchen. Bei dieser Gelegenheit
beendeten die Madchen den Streit. Klara erklérte Sina, dass ihre Mutter das
Kleidungsstiick fir sie ausgesucht und gekauft hatte, und sie keinen Einfluss
darauf hatte, womit ihre Mutter sie einkleide. Deswegen fand sie das Verhalten
von Sina und den anderen Mé&dchen sehr ungerecht. Sina ging auf dieses
Argument ein und schilderte Klara, wie der Kleiderkauf bei ihr geregelt sei.
Vermutlich wollte Sina Klara damit einen Tipp geben, wie sie vorgehen konne,
um sich so einkleiden zu kdnnen, wie sie es wolle (und wie es dem aktuellen
Modegeschmack entspricht) - wie sie aus dieser modischen Aullenseiterposition

herauskommen und damit mehr sozialer Anerkennung erreichen kénne.

INTERVIEWERIN: Kannst du vielleicht mal so erzahlen, woriiber du dich das
letzte Mal mit jemand gestritten hast?

Sina: Wegen Klara, da ham wa, wollten wir sie argern und da
ham wa zu ihr gesagt, du hast immer die besten Sachen an
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und sowas. Und da hat sie gleich gesagt, und du immer die
hasslichsten Sachen und sowas alles.
INTERVIEWERIN: Und das war denn schon ein Streit?

Sina:

INTERVIEWERIN: Und warum habt ihr das ihr gesagt, weil ihr sie argern
wolltet?

Sina: Mhm.

INTERVIEWERIN: Und wie ging das dann weiter, nachdem ihr das gesagt habt
und Klara geantwortet hat?

Sina: Da warn wir gestern, da hatten wir AG gehabt und da
sollten wir, da konnten wir, ham wir uns beide gemeldet
und Herr R. suchen. Und da sind wir beide runter
gegangen und so ham wir uns beide wieder vertragen.

INTERVIEWERIN: Mhm. Und was habt ihr denn gesagt? Habt ihr irgendwas
gesagt, sind wir jetzt wieder gut?

Sina: Und da hat sie gesagt, das find ich nicht gut, meine Mutti
kauft mir nun mal diese Sachen und da bin ich nun mal
nicht dabei. Und da hab ich zu ihr gesagt, ich geh immer
mit meiner Mutti mit. Sie sucht mir immer das aus, was ich

haben will.
INTERVIEWERIN: Und damit war dann alles wieder in Ordnung?
Sina: Ja, da ham wir uns wieder vertragen.

3.3.2.2.4.2 Provokation und Aggressivitat von Madchen und Jungen in
gemischtgeschlechtlichen Konflikten

Mé&dchen und Jungen bewegen sich (berwiegend in geschlechtshomogenen
Kontexten (Petillon, 1993; Stockli, 1997). Etlichen Untersuchungen nach grenzen
sich Madchen und Jungen in der mittleren Kindheit dabei einerseits von einander
ab, suchen gleichzeitig aber auch ein Miteinander. Hinter vielen Interaktionen, in
denen Jungen Madchen scheinbar &rgern oder necken oder umgekehrt Madchen
sich Gber Jungen lustig machen oder diese drangsalieren, steht die Absicht dem
anderen Geschlecht anzunéhern (Breidenstein & Kelle, 1998; D. M. Buss, 1989;
Dijkstra, et al., 2007; Howe & Mercer, 2007; Krappmann & Oswald, 1995;
Leidinger, 2003).

Die Ergebnisse der hier vorliegenden Studie zeigen ein detaillierteres Bild der

Konflikte zwischen Méadchen und Jungen: Konflikte zwischen Madchen und
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Jungen wurden vorrangig von einem bestimmten Madchentyp (Konflikttyp
,Junge®) berichtet, folglich hatten Begegnungen mit dem anderen Geschlecht fiir
diese Madchen eine besondere Bedeutung. Diese Madchen erlebten viele
Interaktionen mit Jungen als konflikthaft und erzéhlten davon. Sie fassten das
Verhalten von Jungen dabei offensichtlich nicht als spielerische Ann&herung auf,
sondern als Provokation, als eine Situation, in der sie Jungen gegentber
demonstrieren mussten, dass auch sie stark waren und keine untergeordnete
Position im Sozialgefige einnahmen. Fir diese Madchen war die
Auseinandersetzung mit Jungen und das Beweisen ihrer Starke und
Durchsetzungskraft offenbar ein zentrales Element in ihren Sozialkontakten.

Fur die meisten Jungen dieser Befragung waren Begegnungen mit Madchen
dagegen entweder unproblematisch und konfliktfrei (und deswegen im Kontext
des Interviews nicht erzihlenswert) oder diese Jungen hielten
Auseinandersetzungen mit Madchen fir nicht so wichtig und berichtenswert wie
Konflikte mit anderen Jungen. Nur wenige Jungen erzéhlten von Konflikten mit
Madchen. Den  Schilderungen dieser Jungen nach verliefen die
Auseinandersetzungen mit Madchen entweder genauso aggressiv. bzw.
nichtaggressiv wie Auseinandersetzungen mit anderen Jungen. In manchen
Konfliktsituationen verhielten sich die Jungen den M&dchen gegenlber sogar eher

zuriickhaltend und setzen deeskalierende Strategien ein.

Nachfolgende Beispiele verdeutlichen, wie Mé&dchen sich von Jungen provoziert
oder benachteiligt fuhlten und das Verhalten der Madchen deshalb dominant
wurde. Andere Beispiele zeigen, wie grundlos sich manche Jungen in Konflikte

mit Méadchen verwickelt sahen.

3.3.2.2.4.2.1 Beispiele fur Konflikte mit Jungen aus Madchensicht

In der Klasse wurde gebastelt, Plakate, auf denen unter anderem ein

ausgeblasenes Ei darauf geklebt werden sollte. Dana legte ihr fertiges Plakat auf
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einen momentan unbenutzten Stuhl. Dieser Stuhl war jedoch der Sitzplatz von
Volker und dieser wollte nicht zulassen, das Dana seinen Stuhl nutzte. Deswegen
zog er sich seinen Stuhl wieder heran, dabei fiel das eben fertiggestellte Plakat
Danas zu Boden und das ausgepustete Ei, das auf das Plakat geklebt war,
zerbrach. Dana war emp0rt daruiber, dass durch Volkers Verschulden ihr Ei kaputt
gegangen war, und beide gerieten in heftigen Streit. SchlieBlich gab Dana Volker
eine Ohrfeige, was zur Folge hatte, dass beide unversdhnt auseinander gingen und
nicht mehr miteinander kommunizierten. Allerdings teilten sich beide ein
gemeinsames Regalfach, in denen sie ihre Schulsachen aufbewahrten; im Rahmen
dieser gemeinsamen Fachnutzung waren wohl immer wieder Absprachen
notwendig. Zwei Tage spater bat Dana den Lehrer um Vermittlung. Der Lehrer

sprach mit VVolker und wiederum erst zwei Tage spater redete Volker wieder mit

Dana.

DANA: Ja, zum Beispiel als wir unsere Wohnplakate gebastelt
haben, ich hab meins noch hier, da hab ich mir mal schnell
Volkers Stuhl genommen, weil der da grade stand und dann
hat Volker den zuriickgezogen und das Plakat ist runter
gefallen und mein, mein ausgepustetes Ei, was ich da rauf
geklebt hatte, ist dann kaputt gegangen.

INTERVIEWER: Und was hast du dann gemacht?

DANA: Da hab ich ihm eine geknalit.

INTERVIEWER: Da hast du ihm eine geknalit.

DANA: Ja, und das doofe ist, dass ich mit ihm auch noch in einem
Fach bin.

INTERVIEWER: In was flr einem Fach?

DANA: In diesem, in diesem.

INTERVIEWER: Ach, da habt ihr eure Sachen zusammen drin.

DANA: Ja. Ich lass meine Bucher immer hier, weil wenn ?? sagt,
sonst ist die Mappe viel zu schwer und da sollen eigentlich
nur Sachkundehefte und solche Sachen rein, in den Karton.

INTERVIEWER: Und du tust deine Bucher da auch rein?

DANA: Mhm, Herr R. sagt da nichts gegen.

INTERVIEWER: Dann ist es ja in Ordnung.

DANA: Die Facher sind eigentlich zum Rausziehen, aber ich zieh
das gar nicht raus, ich bin ja ganz oben, ich nehm mir
einfach immer nur den Stuhl.

INTERVIEWER: Und jetzt noch mal den Streit, den du erz&hlt hast, wo ein Ei
kaputt gegangen ist, wie ging das dann weiter?

DANA: Ja, das ging dann noch zwei Tage lang. Dann hab ich Herr

R. (Lehrer) gesagt../ dann hab ich Herrn R. diese tragische
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Geschichte erzahlt und dann hat er mal mit Volker geredet
und na ja, dann ham wir uns zwei Tage nicht mehr
angeguckt und dann hat er's, glaub ich, vergessen.

Volker verstand Danas Inanspruchnahme seines Stuhls als Ubergriff in seinen
Zustandigkeitsbereich, als dominanten Eingriff in seinen Raum. Dana hatte ja
auch nicht gefragt, hatte den Stuhl einfach belegt. Indem Volker seinen Stuhl -
vielleicht zunédchst wortlos- zu sich zurtick zog, wollte er sein Territorium sichern.
Das Zurickziehen des Stuhls war eine MaRnahme, mit der Volker relativ dezent
und ohne sofort einen Streit zu beginnen, die Grenzen zwischen sich und Dana
zurechtzuriicken konnte. Mit diesem Verhalten vermied er also zunéchst eine
Auseinandersetzung, er ignorierte im gewissen Grad sogar Danas Dominanz, lief3
sich nicht auf eine Diskussion ein. So gesehen versuchte Volker relativ souveran
mit der Grenzlberschreitung Danas umzugehen. Dass bei dieser Aktion das Plakat
beschadigt werden konnte, schien Volker entweder gar nicht erst zu Uberlegen
oder wenn, dann schien es ihm egal zu sein, vielleicht schien es ihm sogar als

"gerechte Strafe" fur Danas verletzendes Verhalten.

Danas Verhalten war dominant und durchaus provozierend: sie brauchte eine
Ablage und beriicksichtigte das Territorium eines anderen nicht. Gleichzeitig
betonte sie, dass sie das Territorium Volkers nicht dauerhaft verletzten wollte,
also seine Abgrenzung verstanden und anerkannt hatte; sie brauchte jedoch
kurzzeitig eine Ablageflache und hatte "mal schnelle Volkers Stuhl genommen,
weil der da grade stand". lhrer Schilderung nach héatte sie wohl Volkers
Verhalten, seinen Stuhl zurlickzuziehen und damit sein Territorium zu schiitzen,
auch ohne weiteres akzeptiert, ware da nicht das Ungllck passiert, dass ihr Plakat
heruntergefallen und beschédigt worden war. Warum hatte Dana nicht ihren
eigenen Stuhl benutzt? Hatte Dana sich auch dann den Stuhl genommen, wenn es
nicht Volkers Stuhl, sondern der Stuhl eines anderen Madchens gewesen ware?
Hatte sie ein Madchen vielleicht gefragt, ob sie den Stuhl als Ablage fur ihr Plakat
nehmen kann? Und: Brauchte sie wirklich den Stuhl um das Plakat mal kurz

beiseite zu legen und vielleicht kurz mal ihren Tisch aufzurdumen?
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Als ihr Plakat beschadigt wurde, reagierte Dana sehr aggressiv: sie gab Volker
eine Ohrfeige. Volkers Reaktion auf diesen Ubergriff erzéhlte Dana nicht.
Jedenfalls gab Dana ihrer Schilderung nach Volker keine Gelegenheit, die
Situation zu klaren (zum Beispiel das zerbrochene Ei auf dem Plakat durch ein
ganzes zu ersetzen). In Danas Augen war nicht sie diejenige, die sich falsch
verhalten hatte, sondern Volker: sie hatte nicht Béses gewollt, hatte sich nur den
Raum genommen den sie gerade brauchte. Volker jedoch war so "kleinlich” ihr
nicht mal seinen Stuhl fir kurze Zeit zu génnen, und dann verursachte er auch
noch das Zerbrechen des Eies auf ihrem Plakat. Durch ihre Ohrfeige strafte sie
Volker nicht nur fur das nicht beabsichtigte Ungliick, sondern sie strafte ihn auch
fur seinen Versuch, ihr Dominanzverhalten zuriickzuweisen. Dana lie sich -
warum auch immer - nicht auf eine verbale Auseinandersetzung sein,
offensichtlich war fir Dana in dieser Situation eine korperliche Zurechtweisung
ein adaquates Mittel.

Volker reagierte auf diese Ohrfeige anscheinend nicht mit einem Gegenangriff,
denn Dana erzéhlte nicht, dass er zuriickgeschlagen hatte. Die Konsequenz fir
Volker war, dass er nicht mehr mit Dana redete, und dies war vielleicht ein
Versuch, Danas dominantes Verhalten auszublenden. Indem er versuchte Danas
Verhalten zu tbergehen und durch Nicht-Kommunikation zu strafen, versuchte er
sich (wieder?) in die Uberlegenere Position zu stellen. Gleichzeitig brachte er
Dana mit seinem Schweigen in Zugzwang, weil aufgrund ihres gemeinsamen
Regalfachs Absprachen wohl ab und zu nétig waren. Vielleicht sogar wollte er
solange nicht mit ihr reden, bis sie sich bei ihm fir die Ohrfeige entschuldigt
hatte.

Fir Dana war dieses Angeschwiegen werden dann irgendwann problematisch.
Doch auch Dana vermied eine direkte Aussprache mit Volker, stattdessen
schaltete sie den Lehrer ein, der die Situation kl&ren sollte. Der Lehrer sprach
tatsdchlich mit Volker, Uber den konkreten Gesprachsinhalt und -verlauf wissen
wir nichts. Die Konsequenz dieses Gesprachs war jedoch nicht, dass VVolker sofort
einlenkte oder sich mit Dana auss6hnte. VVolker verweigerte weiter ein Gespréach,
er strafte sie durch Ignorieren und versuchte vielleicht auf diese Weise sein
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Gesicht zu wahren und damit auch eine gewisse Dominanz zu demonstrieren. Er
spricht nicht mit ihr, bis der Vorfall im weiteren Schulalltag unterging. Fur Dana
jedoch war der Fall jedoch nicht vergessen, sie empdrte sich nach wie vor Uber
Volkers Verhalten.

In diesem Konflikt zeigte Dana dominante Verhaltensweisen; gleichzeitig
empfindet sie sie diese Dominanzstellung bald als unangenehm, war durch
Volkers Missachtung getroffen, und versuchte gleichzeitig wieder einen
"harmonischen” Zustand zu erreichen. Danas Verhalten war damit ambivalent: sie
legte einerseits sehr dominante Verhaltensweisen an den Tag, und versuchte
andererseits durch prosoziale Strategien wieder Frieden herzustellen. Um ihre
starke Position nicht durch eine direkte Aussprache aufgeben zu missen bat sie
einen Dritten (den Lehrer) um Unterstutzung. Auch im Friedensversuch versuchte
sie ihre Macht zu demonstrieren.

Volker wirkt in diesem Konflikt eher als derjenige, dem Unrecht geschehen war.
Er versuchte anscheinend eine weitere Eskalation des Konfliktes zu vermeiden
und zog sich durch sein tagelanges Schweigen aus der Situation. Irgendwann
redete er wieder mit Dana, schien den Vorfall vergessen zu haben oder tat
zumindest so. Auch Volkers Verhalten wirkte ambivalent, wenn auch nicht so
deutlich wie bei Dana: einerseits versuchte er nicht seinen sicherlich verletzten
Stolz gleich in der akuten Konfliktsituation wiederherzustellen und lieR sich auch
nicht auf korperliche Auseinandersetzung ein. Um aber die soziale Ordnung
untereinander wieder herzustellen und seine Rechte klarzustellen, ignorierte er
Dana solange, bis beide Parteien diesen Vorfall im aktuellen Schulalltag

Vergessen konnten.

Ein anderes Beispiel fur aggressive Handlungen von Médchen Jungen gegenuber

wird in folgender Begebenheit deutlich:

Stefanie saR im Klassenzimmer an ihren Tisch. Ein Klassenkamerad verschob
absichtlich im Vorbeigehen ihren Tisch. Stefanie empfand dies als Eingriff in
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ihren Raum. Sie spach den Jungen an und verbat sich, dass er ihren Tisch
verschiebt. Der Junge jedoch verschob ihren Tisch trotzdem nochmals, worauf
Stefanie "ausrastet”, vermutlich auch zu korperlicher Abwehr (berging. Leider

wurde hier vom Interviewer nicht weiter nachgefragt.

INTERVIEWER:  Und é&rgerst du dich manchmal tber die ()?

STEFANIE: Ja, also einmal war ein Streit, da saB3 ich so am Tisch, ich
sal} eher auflen und dann war ein Junge, den mag ich nicht,
der ist immer vorbei gegangen, hat meinen Tisch immer so
ein bisschen geschoben, also extra. Habe ich gesagt, hor
mal bitte auf, schon so ein bisschen sauer, aber dann hat er
nicht aufgehort, hat es noch mal gemacht, dann habe ich
jetzt gesagt, jetzt hor auf und dann hat er es noch mal
gemacht, ja, dann bin ich total ausgerastet, also ich bin
dann manchmal raste ich so schnell aus, manchmal, aber
ich, /eh/ verbessere mich jetzt da, jetzt raste ich erst mal
nicht so schnell aus. ((lachend)).

Fir Stefanie war die Verletzung ihres Raumes, die der Klassenkamerad beging,
sehr &rgerlich: mit ihrem Tisch wurde etwas gemacht, was sie nicht wollte. Sie
versuchte zunachst in einigermalen ruhigen Ton das Tun ihres Klassenkameraden
zu unterbinden, der machte jedoch weiter (das provozierende Am-Tisch-Rutschen
des Jungen ist vermutlich das grenzverletztende Verhalten, das nach
Krappmann/Oswald/Chodowri eigentlich als Kontaktaufnahme zu Madchen
gedacht ist). Stefanie verfolgte damit zunéchst eine Konfliktlésungsstrategie, wie
sie Kindern (Madchen) stdndig von Erwachsenen empfohlen wird. Sie versuchte
zunéchst eine friedliche Konfliktlosung. Es ist jedoch auch sehr gut vorstellbar,
dass Stefanie einen entsprechend genervten, vielleicht sogar aggressiven Tonfall
in ihre Bitte aufzuhdren, hineinlegte. Stefanie war zwar in der Position der
Angegriffenen, durch ein harschen Ton in der Aufhéren-Bitte konnte sie jedoch
Stérke demonstrieren. Sie lieR nicht alles mit sich machen, war kein schiichternes
Méadchen.

Als der Junge dennoch weitermachte, "rastete sie aus”, wies den Jungen in seine
Schranken, behauptet sich. Stefanie verstandt das Handeln des Jungen nicht als
Spallangebot oder harmloses Provozieren-wollen — sie fuhlte sich von dem
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Tischerticken angegriffen und zu in ihren Rechten eingeschrankt. Stefanie wehrtd
sich, vehement, versuchte nicht mehr die "vernlnftige" Strategie des Miteinander-
Redens. Sie versuchte Starke zu demonstrieren. Der Klassenkamerad konnte oder
wollte das "Nein-Sagen™ von Stefanie nicht verstehen. Er akzeptierte die
Abgrenzung nicht, vielleicht verstand er die Situation auch falsch und registrierte
er nicht, dass diese Interaktion fur Stefanie keine SpafRsituation war. Er machte

weiter und provoziert damit ein Eskalieren der Situation.

Stefanie empfand das Verhalten ihres Klassenkameraden als ernsthaften Eingriff
in ihren Raum / ernsthafte Provokation und so sah sie sich zur Verteidigung
gezwungen. Der Junge dagegen ging nicht auf Stefanies Zurechtweisung ein, er

argerte Stefanie einfach weiter. Der Konflikt eskaliert.

3.3.2.2.4.2.2 Beispiele fur Konflikte mit Madchen aus Jungensicht

Im nachfolgenden Beispiel fuhlte sich umgekehrt ein Junge von einem Madchen
provoziert. Niels und sein Klassenkamerad Denis hatten Milchdienst. Sie holten
die vollen Milchflaschen von irgendwo in der Schule ab, verteilten die Milch an
die Klassenkameraden, sammelten die leeren Flaschen wieder ein und sollten sie
schlie3lich wieder zur Ausgabestelle zurtickbringen. Denis wartete nicht bis alle
Klassenkameraden ihre leeren Milchflaschen an ihn und Niels zuriickgegeben
hatten. Denis nahm sich einen Teil der zurlickzubringenden Milchflaschen und
brachte diese alleine weg. Dieses VVorgehen war mit Niels nicht abgesprochen,
dieser fihlte sich von Denis "ausgetrickst”, denn nun musste er allein die
fehlenden Flaschen ‘eintreiben’. SchlieRlich fehlte noch eine einzige Flasche, und
zwar die Milchflasche von Katja. Katja hatte ihre Milch noch nicht ausgetrunken
und wollte sich nicht von Niels antreiben lassen, denn, so argumentierte sie, es sei
ja ihre Milch. Niels drangte sie jedoch und erreichte schlieBlich, dass Katja ihre

Milch austrank und ihm die leere Milchflasche gab. Niels konnte nun endlich die
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leeren Milchflaschen zuruckbringen; allerdings kam er "viel zu spéat”, die Milch-

Ausgabestelle musste vermutlich nur seinetwegen nochmals 6ffnen.

INTERVIEWER:

NIELS:

INTERVIEWER:
NIELS:
INTERVIEWER:
NIELS:
INTERVIEWER:
NIELS:
INTERVIEWER:
NIELS:
INTERVIEWER:
NIELS:

INTERVIEWER:
NIELS:

INTERVIEWER:
NIELS:

INTERVIEWER:
NIELS:
INTERVIEWER:

NIELS:
INTERVIEWER:

NIELS:

Kommt nicht 6fter vor. Ah, wenn ihr euch streitet, woriiber
streitet ihr euch denn? Was sind das fir welche?
Uber all solche Dinge, wie ich ebent gesagt habe und dass
der Kleine im Buddelkasten geweint hat oder zum Beispiel
einmal mit Katja, da war der Milchdienst und da wollte sie
ihre Milch nicht austrinken und da ham wa gesagt, hab ich
gesagt ,trink doch endlich mal deine Milch aus und dann
hat sie gesagt, nein, nein. Ist ja meine Milch.
Ja. War das der letzte Streit, den du hattest?
Letztens erst?
der letzte Streit.
Mit Katja?
Das war der?
Ja.
Gut, kannst du 'n bisschen ndher erzéhlen, was da war?

Na, ich und Denis waren Milchdienst, &h..
Milchdienst heif3t?
Milchdienst heif3t, wir trinken Milch in unserer Klasse, kann
man bestellen.
Und ihr misst die holen oder was?
Und wir missen die hochholen, wir miissen se austeilen und
wir missen uns darum kiimmern, dass se heil wieder unten
ankommt. Und Katja wollte eben ihre Milch nicht
austrinken. Denis hat mich ausgtrickst, der hat schnell alle,
die Kéasten waren alle so mittelvoll und Denis hat sich alle
in seinen Kasten getan und ist damit abgehaun. So, jetzt
musst du nur noch deinen Kasten. Na ja, und dann dacht
ich, mh, ich streit mich jetzt nicht mit dem, &h und da dacht
ich, na, jetzt versuch ich mal. Und ich hatte schon fast alle,
aber Katja, das passiert oft, dass sie ihre Milch nicht
austrinkt, wollte ebent einfach nicht. Na ja, und dann hat se
se nicht ausgetrunken.
Und dann? Hat “se se nicht ausgetrunken, ne?
Na ja, und dann hab ich se so doll, ah, gedrangelt, sie soll
jetzt endlich, dann hat se's endlich gemacht und ich kam
viel zu spat.
Wie hast sie gedrangelt?
Na, ich hab gesagt, nun trink se aus, ja?
Ja, &h, ist der Streit damit zu Ende gewesen, dass du zu spat
gekommen bist oder ging er noch weiter?
Ja.
Ist damit zu Ende gewesen? Habt ihr euch wieder vertragen
oder so oder hat sie sich entschuldigt oder?
Nee.
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INTERVIEWER: Ist, ist vorbei?

NIELS: Ja, sie hat sich Uberhaupt nicht../ es war 'n Weltwunder,
wenn sie sich mal, wenn irgendein Madchen aus unserer
Klasse, was mal was gemacht hat, sich daftir entschuldigt.

Dass Denis ihn "austrickste" sieht Niels offensichtlich sportlich, Denis war halt
schneller. Er sah keinen Grund mit Denis deswegen zu streiten. Streit hatte Niels
aber mit Katja, die ihre Milch nicht so schnell austrinken wollte. Niels war in
Stress, denn er musste die leeren Milchflaschen zu einer bestimmten Zeit
zurlickbringen, durch Katjas Trodelei war dieser Termin und seine Pausenzeit
gefahrdet. Deswegen drangte er Katja, endlich auszutrinken. Katja wollte sich
nicht bevormunden lassen (nicht von einem Jungen? Oder nicht von Niels? Hatte
sie genauso getrddelt, wenn ein Mé&dchen die Flaschen eingesammelt héatte?).
Obwohl sie Niels Dréngeln, ihre leere Milchflasche schnell zu bekommen,
verstehen musste, trank sie betont langsam. Nach auBen hin argumentierte sie,
dass die von der Schule vorgegebene Zeit fiir sie zu kurz sei, um die Milch zu
trinken. Gleichzeitig demonstrierte Katja Niels gegeniiber Macht und Dominanz.
Niels ist in der unterlegeneren Position, musste bitten, und musste vor allem ein
Madchen bitten. Nach langerem Wortwechsel bequemte sich Katja dann doch, die
Milch auszutrinken, sie gab nach. Niels und Katja trugen den Streit in einer Art
und Weise aus, die vermuten lasst, dass ihre Stellung zueinander asymmetrisch
war: Katja saB} ,,am langeren Hebel", und Niels dagegen war von Katjas Mitarbeit
abhangig. Niels wollte seiner Pflicht erfillen, die Milchflaschen vollstéandig
einzusammeln und mdglichst plnktlich zuriickzubringen. Katja wusste das ganz
genau (vermutlich hat auch sie zu einem anderen Zeitpunkt auch mal
,Milchdienst*) und wollte ihr Stirke zeigen. Niels dagegen war zwar in der
unterlegeneren Position, gleichzeitig aber fuhlte er sich im Recht.

Unklar ist, warum sich Niels eigentlich auf so eine Situation Uberhaupt einliess, in
der er der Unterlegenere ist. Hatte er nicht - so wie auch Denis, mit dem er
zusammen den Milchdienst versehen hatte - einfach gehen und die (brigen
Milchflaschen zurtickbringen kénnen? Und wenn jemand an der Ausgabestelle
uber die fehlende Milchflasche geschimpft hatte, hatte er ja Katja "anschwarzen™

kdénnen bzw. die Sachlage erklaren konnen. War er so sehr bemiht, seine
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ubernommene Pflicht zu erfullen, dass er sich in dem Moment in die schwéchere
Situation begab? Oder wollte Niels Katja "zur Ordnung" rufen, sie anhalten, sich
korrekt zu verhalten? Dann wére Niels in nicht ganz so einer schwachen Position
(er hat ja sowieso das Recht auf seiner Seite), sondern koénnte sich in der
eigentlich starkeren Rolle fihlen: er wolle ja nicht drgern, er hatte aber Recht und
Katja verhielt sich inkorrekt, musste also von jemanden (also von ihm) zu
richtigen Verhalten angehalten werden.

Niels und Katja schienen sich beide jeweils dem anderen gegeniber in der
starkeren Position zu fuhlen, beide trugen ihren Streit eigentlich auf
unterschiedlichen Ebenen aus: Katja wollte sich Niels gegentiber behaupten, sich
nichts von ihm, einem Jungen sagen lassen, sie wollte Niels vielleicht einfach
auch argern. Niels dagegen hatte im Streit dagegen nicht das Anliegen seine
personliche Starke zu demonstrieren, sondern er wollte ein Ubergeordnetes Ziel
verfolgen, will Katja gem&B der in der Schule herrschenden Milchordnung
"erziehen". Dieses Ziel verfolgte er und nimmt sogar personliche Nachteile in
Kauf, denn er kommt ja zu spét zur Milchausgabe. Damit ging er gar nicht auf
Katjas "Machtkampf” ein, sondern distanzierte sich auf eine gewisse Art von
Katjas Angriff.

Auch im nachfolgend geschilderten Konflikt flhlte sich ein Junge von einem
Médchen provoziert und schlieBlich wurde der Streit handgreiflich ausgetragen.

Jasper berichtete von einem immer wiederkehrenden Konflikt mit Madchen.
Dieser Konflikt passierte nicht nur mit einem bestimmten Mé&dchen, sondern es
schien mehrere Madchen zu geben, die ihn (und andere Klassenkameraden)
immer wieder in dieselbe Art des Konfliktes verwickelten. "Die™ Madchen fragten
"die" Jungen etwas, was den Jungen "unnétig" schien, sie stellten "doofe Fragen",
auf die die Jungen nicht antworten wollten. Trotz intensiver Nachfrage des
Interviewers wurde nicht klar, um welche Frage es sich beispielsweise handelte.
Weil die Jungen die "doofen Fragen™ der Médchen nicht beantworten wollten,
fingen diese dann an zu treten. Hier erst begann in Jasper Sicht der Konflikt, der

physisch ausgetragen wurde.
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JASPER:

INTERVIEWER:

JASPER:

INTERVIEWER:

JASPER:

INTERVIEWER:

JASPER:

INTERVIEWER:

JASPER:
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Und bei Madchen, wie streitet man sich mit Madchen? Oder
wie streitest du dich mit Madchen?

Na, meistens fangen die dann an zu treten und, na, und ich,
wir treten ja die Madchen meistens nicht so, aber die
Madchen treten ja zu.

Und wie kommt es, dass die Madchen euch treten und ihr
nicht tretet? Reizt ihr die dann, und was passiert dabei?

Fangen die von sich aus an zu treten?

Na, meistens fragen sie uns dann was und dann sagen wir
nein und dann kommt es dann eben dazu, dass wir uns dann
streiten.

Wollt ihr nicht antworten oder konnt ihr nicht antworten?
Oder beides?

Wir wollen nicht.

Wieso nicht?

((Seufzer)) Meistens, also, doofe Fragen.

Was sind denn doofe Fragen? Gibt es doofe und gute
Fragen?

Doch.

(lacht) Zum Beispiel?

((tiefer Seufzer))

Sind doofe Fragen fir dich Fragen, von denen du meinst,
dass man die eigentlich gar nicht stellen musste, weil die so
einfach sind?

(hmm, n, ja?)

Sind das Fragen, von denen du meinst, dass die unnotig
sind.

Ja.

Und dann machst du dir natiirlich auch nicht die Mihe, die
zu beantworten? Und dann fangen die Madchen an zu
treten?

((anscheinend Kopfnicken))

Jaspers Schilderung nach schienen die Mé&dchen die Jungen zu provozieren.

Zuné&chst versuchten die Madchen die Jungen in ein l&stiges Wortgeplankel zu

verwickeln; sie stellten "doofe" Fragen, auf die die Jungen nicht antworten

wollten. Die Jungen konnten diese Fragen offenbar nicht einfach ignorieren, denn

die Méadchen insistierten auf einer Antwort. Gleichzeitig schienen die Fragen

derartig heiklen Inhalts zu sein, dass sie den Jungen doch irgendwie unangenehm

waren; sie fuhlten sich von den Madchen provoziert und hatten keine bislang
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Strategie entwickelt, die M&dchen nachhaltig zuriickzuweisen. Einerseits schienen
diese immer wieder kehrenden Interaktionen Neckereien zu sein, andererseits
uberschritten den Schilderungen nach nur die Madchen Grenzen. Wéhrend die
Jungen angeblich nur zum Schein nach den Mé&dchen traten, provozierten die
Médchen eine handfeste, physisch aggressive Auseinandersetzung.

Die Auseinandersetzung wurde von den Konfliktparteien mit unterschiedlicher
Haltung ausgetragen: die Jungen differenzierten in ihren physischen
Auseinandersetzungen genau, wer das Gegenuber ist. Madchen wurden nicht als
vollwertiger Partner gesehen: wenn diese schlugen, musste "man" sich wehren,
aber eben nicht mit der vollen Starke, mit der einem anderen Jungen begegnen
wirde. Die Madchen jedoch versuchten sich ebenso wie die Jungen zu
behaupten,. Sie traten "richtig” zu. Letztendlich wurden die Madchen irgendwie

"vorgefuhrt”, sie wurden geschont und nicht als gleichwertig angesehen.

Jasper schilderte einen Streit zwischen Madchen und Jungen, der von
Madchenseite aus zwar ernst genommen und auch ernsthaft ausgetragen wurde,

fur Jungen aber eher l&stig schien, ein Streit bei dem sie nicht richtig mitmachten.

3.3.2.2.5 Verschiedene Konflikttypen und ihr Konfliktverhalten —
Zusammenfassung

Mithilfe einer Clusteranalyse wurden die Kinder zwei Konflikttypen, die
weibliche und mannliches Konfliktverhalten widerspiegeln sollten, zugeordnet:
dem Konflikttyp ,,Maddchen“ und dem Konflikttyp ,Junge®. Die befragten
Médchen und Jungen verteilten sich unterschiedlich auf die Konflikttypen. Fast
alle Jungen gehorten dem Konflikttyp ,,Junge™ an, wihrend ungefdhr die Hélfte
der Maddchen dem Konflikttyp ,,Méddchen* und die andere Hailfte der Maddchen
dem Konflikttyp ,Junge* zuzurechnen waren. Etliche Unterschiede im
Konfliktverhalten, die lediglich auf der Analyse der einzelnen Konfliktszenen

beruhten, waren also nur auf einen Teil der Madchen zurlickzufihren.
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Kindes des Konflikttyps ,,Madchen* berichteten von signifikant mehr Konflikten
mit anderen Madchen, vor allem mit Freundinnen als Kinder des Konflikttyps
HJunge“. Thr héufigstes Konfliktthema war die Beziehung zueinander. In
Konflikten wurden h&ufig relational-aggressive und direkt-verbal aggressive
Strategien sowie nicht-aggressive Strategien angewandt. Kinder dieses
Konflikttyps erzahlten zudem hdufig das Ende des Konfliktes.

Kinder es Konflikttyps ,,Junge* dagegen berichteten Uberwiegend von Konflikten
mit nicht befreundeten Kindern. Unangemessen scheinende ,,Dominanz war das
haufigste Konfliktthema dieses Typs. Haufiger als bei Kinder des Konflikttyps
,Miadchen“ wurden Konflikte mit direkt-korperlich aggressiven Strategien
ausgetragen. Von nur der Halfte der Kinder dieses Typs wurde das Ende des
Streits im Interview berichtet. Wahrend Médchen des Konflikttyps ,,Madchen*
fast ausschlie3lich von Konflikten mit anderen Madchen berichteten, erzahlten die
Halfte der Méadchen des Konflikttyps ,,Junge* auch von Konflikten mit Jungen.

Jungen erzahlten fast ausschlieRlich von Streitereien mit anderen Jungen.

In qualitativen Analysen konnte verdeutlicht werden, wie strukturelle
Unterschiede in Madchen- und Jungenfreundschaften auch im jeweiligen
Konfliktverhalten deutlich werden: Madchen bewegen sich Uberwiegend in
Zweier-Beziehungen“ und handeln in Konflikten die Intimitdt ihrer Freundschaft
aus, wahrend Jungen oft in ein hierarchisch organisiertes Beziehungsgeflecht
eingebunden sind und Dominanz und Dominanzversuche oft in ihren Konflikten
ausgehandelt werden. Fir die befragten Jungen hatte physische-aggressives
Vorgehen bei interpersonellen Themen somit auch relationalen Charakter.
Qualitative Analysen zeigten zudem, wie unterschiedlich Médchen und Jungen
gemischtgeschlechtliche Konflikte erlebten. Manche Madchen sehen sich von
Jungen und ihrem Verhalten provoziert und erleben Interaktionen mit Jungen als
belastend, wahrend Jungen offensichtlich Interaktionen mit Méadchen gar nicht als
Konflikt erleben.
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3.3.2.3 Unterschiedliches Konfliktverhalten von Mé&dchen und
Jungen — Zusammenfassung Teilstudie 1

In dieser Teilstudie konnten in den Konfliktschilderungen der befragten Madchen
und Jungen geschlechtsspezifische Verhaltensmuster identifiziert werden.
Médchen und Jungen unterschieden sich aber gleichzeitig im unterschiedlichen
AusmaR den geschlechtstypischen Konfliktverhalten. Dabei schienen die
befragten Jungen ihre Konflikte relativ einheitlich zu erleben und zu bewerten;
auch die von ihnen geschilderten Konfliktstrategien konnen als ,,typisch®
jungenhaft angesehen werden. Dem gegeniber zeigten die befragten Madchen
eine grélere Variabilitat in ihren Konflikterleben und ihrem Konfliktverhalten: Es
konnten Madchen identifiziert werden, die eher mannlich-stereotype
Handlungsstrategien anwandten, wahrend andere Madchen eher weiblich-

stereotype Handlungskonzepte umsetzten.

3.4 Teilstudie 2: Aufsatz zur Geschlechtsrollenorientierung

Ausgehend von der Grundannahme, dass das Geschlecht und die
Geschlechtsrollenorientierung in Interaktionen, im besonderen in Konflikten eine
wesentliche Rolle spielt, wurden im Rahmen dieser Teilstudie die Vorstellungen
der Schulerinnen und Schiler vom eigenen und vom anderen Geschlecht
untersucht. Die Geschlechtsrollenorientierung der befragten Madchen und Jungen
wurde mithilfe von Aufsdtzen der Kinder ermittelt. Dabei wurde angenommen,
dass auch bei Kindern — ebenso wie bei Erwachsenen - in Anlehnung an die
Geschlechterschematheorie nach Bem (Bem, 1981) vier Geschlechtsrollen-
orientierungen ,,feminin®, ,,maskulin“, ,,androgyn* und ,,indifferent” ausmachen

lassen.
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3.4.1 Methodik

3.4.1.1 Konzeption und kritische Betrachtung des Instruments

Geschlechtsrollenstereotype und Kenntnisse von Geschlechterrollen bilden soziale
Normen, an denen das eigene und das fremde Verhalten gemessen werden und die
in allen Interaktionen zum Tragen kommen. Die Vorstellungen der Kinder vom
eigenen und vom anderen  Geschlecht waren auch fur die
Konfliktbewaltigungskurse des Modellversuchs ein zentraler Ansatzpunkt und ein
immer wiederkehrendes Thema in den Kursen, da im Rahmen des
Modellversuchs auch stereotype Handlungskonzepte aufgebrochen und erweitert
werden sollten®,

Um die Geschlechtsrollenstereotype, die das Selbstbild der Kinder bestimmten, zu
ermitteln und wurden die am Modellversuch teilnehmenden Madchen und Jungen
gebeten, das Thema ,,Ich bin gerne oder nicht gerne ein Méadchen / ein Junge,

(13

weil...“ in einem Aufsatz zu diskutieren und positive und negative Seiten des
Médchen- und Jungenseins darzulegen. Die Kinder wurden bewusst in dieser
relativ offenen Form befragt, um die fur sie relevanten Aspekte dieses Themas zu
erfassen, und so gegebenenfalls auch bisherige Fragekataloge (Uber
Geschlechterstereotype® ergénzen beziehungsweise manche Stereotype in ihrer
Relevanz neu gewichten zu koénnen. Fir diese Teilstudie wurde bewusst diese
relativ positive Fragestellung gewahlt, um eine relative Vergleichbarkeit mit
anderen Studien, beispielsweise der von Valtin/ Klopffleisch herstellen zu kénnen

(Valtin & Klopffleisch, 1985).

% In ausgewahlten Klassen wurde deshalb auch untersucht, ob sich die
Geschlechtsrollenstereotype durch die Konfliktbewaltigungskurse veranderten. Dies war jedoch
nicht der Fall (Biskup, et al., 1998a)

% Haufig wird in Studien zur Geschlechterrollenorientierung den Probanden/innen ein item-
Katalog vorgelegt, in dem der Grad der Zustimmung zu einem Stereotype auf einer Lickert-Skala
angekreuzt werden soll, so z.B. bei (Ittel, Kuhl, & Werner, 2005; Wollschlager, 1981)
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3.4.1.2 Durchfihrung der Befragung

Zu Beginn der Befragung wurde den Madchen und Jungen kurz die Fragestellung
erlautert, Anonymitat zugesichert und betont, dass die Aufsatze nicht benotet
wirden, nicht auf korrekte Rechtschreibung geachtet werden wirde und weder
Klassenkameraden/innen noch die Lehrkrafte diese Aufsdtze einsehen dirften.
Viele Mé&dchen und Jungen schrieben lange Aufsatze und manche Kinder malten
zur Verdeutlichung ihrer Aussagen auch Bilder, in denen sie die Vorzige des
eigenen oder die Nachteile des anderen Geschlechts darstellten. Andre Kinder
nannten dagegen nur wenige Argumente dafurr, warum sie gerne bzw. nicht gerne

ein Madchen bzw. Junge sind.

Die Aufsatze der Kinder fielen unterschiedlich lang aus: Manche Kinder nannten
nur ein Argument, andere aber 20 Grlnde daftr, warum sie gerne bzw. nicht
gerne ein Madchen bzw. Junge sind. Die Kinder, die in die hier vorliegende
Untersuchung einbezogen wurden, nannten im Durchschnitt sechs Griinde dafir,
warum sie gerne ein Junge bzw. ein Madchen sind".

Es wurden Uberwiegend positive Aspekte fiir das eigene Geschlecht aufgefuhrt
und dabei durchschnittlich 3,8 Argumente flr das eigene Geschlecht genannt. Fast
dreiviertel der Kinder (70%) beschrieben aber auch das, was sie am anderen
Geschlecht flr negativ hielten bzw. was das eigene Geschlecht besser kann/macht
als das andere Geschlecht; daftr wurden durchschnittlich 1,9 Argumente gegen
das andere Geschlecht aufgefthrt. Nur wenige Kinder (19%) reflektierten, was am
eigenen Geschlecht unzureichend sei und ebenfalls wenige Kinder (13%) fanden
Argumente daflir was am anderen Geschlecht besser sei. Dieses Ergebnis zeigt
deutlich, dass die eigene Geschlechtsidentitat in Abgrenzung zum anderen
Geschlecht ausgebildet wird (Bohnisch & Winter, 1997; Secord & H, 1974;
Ullman, 1987). Auch Kohlberg beschrieb diesen Prozess, dass namlich
»fundamentale  Selbstkategorisierungen  (...) fundamentale = Wertungen

(determinieren). Sobald der Knabe sich stabil als mannlich kategorisiert, wird er

" Die Spannbreite der genannten Argumente geht von einem einzigen Argument bis hin zu 20
Argumenten.
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jene Objekte und Akte positiv bewerten, die mit seiner Geschlechtsidentitét
{ibereinstimmen* (Kohlberg, 1974) (S. 344)".

3.4.1.3 Entwicklung des Kategoriensystems

Zunachst wurden in Anlehnung an die von Mayring beschriebene Technik der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 1995) durch Zusammenfassung und
Reduktion der Aussagen Kategorien entwickelt, die den Aussagen der Kinder

zugeordnet wurden.

Die Aussagen der Kinder bezogen sich auf korperliche Fahigkeiten und
korperliche  Merkmale,  Verhaltensweisen,  geschlechtstypische  Rollen,
geschlechtstypische Eigenschaften und Sonstiges.

Zunachst wurden folgende Inhaltskategorien aus den Aufsatzen gebildet:
"Sport/Bewegung”, "Spiel/Spielzeug”, "Hobbys", "aggressives Verhalten",
"dominantes Verhalten, "soziales Verhalten”, "Mut und Durchsetzungskraft ",
"Angst und Schwache”, "Freundschaft”, "Haushalt", "Ko&rper/Aussehen",
"biologische Merkmale", "Charaktereigenschaften”, "Zukunftsperspektiven®,
"Gewobhnung an das eigene Geschlecht”, "Sonstiges”. Fur jedes genannte
Argument wurde vermerkt, ob es als positiv oder negativ fur das eigene
beziehungsweise positiv oder negativ fur das andere Geschlecht angefiihrt
wurde’. Diese Inhaltskategorien wurden in einem spateren Auswertungsschritt
nochmals weiter zu Hauptkategorien zusammengefasst. Fir die Zuordnung der in
den Aufsédtzen angefuihrten Argumente zu den einzelnen Kategorien wurde ein
Reliabilitatstest mit zufriedenstellendem Ergebnis gemacht. Die Kodierung der
Aufsatze erfolgte im Rahmen einer Staatsexamensarbeit (Korthase, 1996), die von

der Verfasserin dieser Arbeit mitbetreut wurde. Zundchst wurden mehrfache

™ Auch wenn Kohlbergs Theorie der Geschlechtsentwicklung im einzelnen widerlegt wurde (siehe
dazu (Bischof-Kdhler, 2002; Scheithauer, 2003)

"2 Fiir die ausfiihrliche Beschreibung der Kategorien zur Auswertung der
Geschlechtsrollenstereotype sei auf Anhang 5 verwiesen.
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Probekodierungen durch insgesamt zehn Kodierer und Kodiererinnen
vorgenommen, dann wurden einzelne Kategorien weiter zusammengefasst. Ein
abschlieRender Reliabilitatstest ergab eine prozentuale Ubereinstimmung von 0.8.
Auch dieses Vorgehen genugt damit den Anforderungen an eine
zufriedenstellende Interkoderrelibilitat (Mayring, 2005; Rammstedt, 2004)".

3.4.1.3.1 Kategorien

Um die geschlechterstereotypen Vorstellung der befragten Madchen und Jungen
zu ermitteln, wurden zuné&chst alle Aussagen erfasst und anschlieBend in mehreren
Schritten zu vier Hauptkategorien zusammengefasst: korperliche Merkmale und
Féhigkeiten, Verhaltensweisen, geschlechtstypische Rollen, geschlechtstypische
Eigenschaften und Sonstiges. Die Definition dieser Hauptkategorien lehnt sich
dabei an die vier fur das Geschlechterschema relevanten Komponenten an:

Korperliche Merkmale und Fahigkeiten

Zu dieser Hauptkategorie wurden alle Argumente gezahlt, die das Bewusstsein
von korperlichen oder sportlichen Fahigkeiten widerspiegeln (,,Jungen kénnen gut

FuBball spielen) (= Kategorie ,,Bewegung®), aber auch Argumentationen, in den

das eigene (gute) Aussehen betont wird (,,Maddchen ziehen sich hiibsch an®) (=

Kategorie ,,Aussehen”) Zudem wurden Argumente aufgenommen, in denen

biologische  Unterschiede der Geschlechter beschrieben wurden  wie
beispielsweise die AuBerung ,,Frauen bekommen Kinder oder ,als Mann

bekomme ich einen Bart“ (= Kategorie .,biologische Unterschiede®).

" Siehe auch Kapitel 3.3.1.5.1 dieser Arbeit
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Verhaltensweisen

Zur Hauptkategorie ,,Verhaltensweisen wurden zum einen positive soziale

Verhaltensweisen (,,Madchen trosten andere®) (= Kategorie ,,soziale Kompetenz®)

und die Unterhaltung von Freundschaften gezéahlt (= Kategorie ,,Freundschaft®),

zum anderen aber auch eher negativ besetzte — unsoziale - Verhaltensweisen wie

dominante Verhaltensweisen (= Kategorie ,,dominante Verhaltensweisen®) und

korperliche Angriffe auf andere (= Kategorie ..korperlicher Angriff™).

Rollen

Der Hauptkategorie ,,Rollen wurden alle geschlechtstypischen Tétigkeiten
zugeordnet wie das Ausuben von Haushaltstatigkeiten (wie beispielsweise
Kochen, Putzen) (= Kategorie ,,Haushaltstétigkeiten), das Spielen attraktiver

Spiele (= Kategorie ,.Spiel) oder das Ausiben von Hobbys (= Kategorie

Hobbys*). Geschlechtstypische Tatigkeiten in der Zukunft wie beispielsweise
das Ergreifen typisch mannlicher oder weiblicher Berufe wurde ebenfalls in diese

Kategorie aufgenommen (= Kategorie ,,Zukunftsperspektive*).

Personlichkeitseigenschaften

Unter Personlichkeitseigenschaften wurden kognitive Eigenschaften (zum

Beispiel ,,schlau sein®) gefasst (= Kategorie ,.kognitive Eigenschaften*), Mut und

Durchsetzungskraft zeigen (= Kategorie ,,Mut und Durchsetzungskraft*) oder

auch Angst und Schwache (= Kategorie Angst und Schwiche®) und sonstige

Eigenschaften (= Kategorie ,.sonstige Eigenschaften®).
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Sonstiges

Mit dieser Kategorie wurde alle Aussagen, die sich nicht den oben genannten vier
Hauptkategorien zuordnen liel3en, erfasst; ebenso wie so difuse Argumente wie
,,ich bin gerne ein Méadchen / ein Junge weil ich es so gewohnt bin“ (= Kategorien

LSonstiges® und ,.Gewohnung*).

3.4.1.3.2 Kodierung

Viele Kinder reflektierten im Aufsatz nicht nur ihre eigene Geschlechterrolle und
Geschlechtsrollenstereotype ihres Geschlechts, sondern schrieben oft auch etwas
Uber das andere Geschlecht. Dies ist entspricht dem kognitiven Entwicklungsstand
der befragten Madchen und Jungen: Kinder in der mittleren Kindheit beschreiben
sich selbst durch Beschreibung ihres Aussehen, der von ihnen ausgeubten
Aktivitaten, sie diskutieren ihre Vorlieben und stellen Vergleiche zu
Gleichaltrigen an (Hofstetter, 2009; Mummendey, 2006; Priicher, 2002). Dieser
Vielfalt der Argumente wurde versucht dadurch gerecht zu werden, indem jede
Aussage im Aufsatz einer der oben aufgefiihrten Kategorien zugeordnet wurde. Es
wurde also nicht nur das Argument an sich erfasst, sondern ebenfalls kodiert, ob
das genannte Argument als positiv am eigenen Geschlecht, oder negativ am
eigenen Geschlecht, als positiv am anderen Geschlecht oder als negativ am

anderen Geschlecht gewertet wurde.

3.4.2 Geschlechtsrollenorientierung bei Jungen und Madchen

Die Geschlechtsrollenorientierung der befragten Madchen und Jungen stellt im
spateren Verlauf dieser Studie eine Variable dar, mit der die Ergebnisse zum

Konfliktverhalten verbunden werden. Dabei ist die Variable
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,,Geschlechtsrollenorientierung™ das Ergebnis umfangreicher Auswertungen der
Kinderaufsatze, in denen zundchst die die geschlechtsstereotypen Vorstellungen
die befragten Madchen und Jungen (Geschlechterstereotype) analysiert wurden;
deswegen wird der Analyseprozess und die Gewinnung der Variable

,.Geschlechtsrollenorientierung® nachfolgend ausfiihrlich dargestellt™.

3.4.2.1 Argumente fir und gegen das eigene und das andere
Geschlecht — Geschlechterwissen der Madchen und Jungen

3.4.2.1.1 Was am eigenen Geschlecht gut ist

Betrachtet man zunéchst die Hauptkategorien, zeigt sich, dass die befragten
Madchen und Jungen ihre Geschlechtsrollenorientierung vorrangig aus der
positiven Wertung korperlicher Merkmale zogen. So kommen 154 Argumente (=
46,5% aller Argumente) aus dem Bereich ,korperliche Merkmale und

Fahigkeiten«’

. Weitaus weniger genannt wurden Argumente aus dem Bereichen
, Verhaltensweisen (=20,9%), geschlechtstypische Rollen (=16%) und
Eigenschaften (=14,5%).

In einer friheren Veroffentlichung im Rahmen des Modellversuchs wurde schon
darauf hingewiesen, welche Bedeutung damit sportmotorische Kompetenzen und
Bedurfnisse im Selbstbild von Kindern haben und welches Potential fur die
Ausbildung von Sportinteressen darin liegt (Biskup & Pfister, 1999b). Dieser
Befund verdeutlicht zudem auch die Bedeutung der Korperlichkeit in der
soziokognitiven Entwicklung von Kindern in der mittleren Kindheit: Ihr Wissen
ist noch nicht ausschlieflich abstrakt, vieles wird als korperlich-psychische
Erfahrung erlebt und begriffen (Blank-Mathieu, 2001; Kohlberg, 1974,

Mummendey, 2006; Priicher, 2002). Demzufolge kann dieses Ergebnis auch als

" Damit geht diese Untersuchung iiber bisher aus dem Modellversuch entstandenen
Verdffentlichungen von Ergebnissen hinaus.

" In standardisierten Test, mit denen Geschlechteridentitat gemessen wird, kommt dieser Bereich
erstaunlicherweise nicht vor
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Beleg fiir Kohlbergs Hinweis gelten, dass ,,die Geschlechtsrollen-Konzepte der
Kinder (..) wesentlich in physischen oder kdrperlichen Begriffen definiert™ sind
(S. 336) und sich ,yviele Stereotypen ergeben (...) aus wahrgenommenen
Geschlechtsunterschieden in Korperstruktur und — fahigkeiten™ ((Kohlberg,
1974), S. 362). Studien zeigen, dass schon Kleinkinder das Geschlecht vor allem
an aulleren Merkmalen wie Haare und Kleidung festmachen, aber auch an
geschlechtsspezifischen Bewegungsweisen (Bischof-Kéhler, 2002; Golombok &
Fivush, 1994). Kdrperliche Starke ist dabei fiir Kinder mit Macht und Dominanz
verbunden: weil Kinder die korperliche Starke und groRere Kdorpergrofie von
Ménnern wahrnehmen, wird vermutlich das mannliche Geschlecht als machtvoller
und bedeutender angesehen (Kohlberg, 1974) (S.364). Fir die Entwicklung der
Geschlechtsrollenorientierung scheint die Wahrnehmung des eigenen Kérpers und
der darauf beruhenden Fahigkeiten ein wichtiger Faktor zu sein (Biskup & Pfister,
1999b).

Abbildung 18: Diagramm "*Was am eigenen Geschlecht gut ist **

ges;
7

Eigen-
schaften;
n=48

ges

Anzahl der Nennungen eines Arguments flr das eigene Geschlecht; 331
Argumente insgesamt genannt; Mehrfachnennungen maoglich.

N= 41 Jungen, 45 Médchen

*signifikante Unterschiede zwischen Jungen und Mé&dchen
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In zwei Bereichen gab es signifikante Unterschiede zwischen dem, was Madchen
in ihren Aufsatzen schrieben und dem, was Jungen ausfihrten: 54 der von
Madchen genannten Argumente gehorte zu der Kategorie ,,Verhaltensweisen®,
von Jungen wurde lediglich 15 Argumente dieser Kategorie aufgefiihrt’®. Zudem
wurde von Midchen 39 Mal mit der Kategorie ,,geschlechtstypische Rollen* als
Positivum fur das eigene Geschlecht argumentiert, wahrend dieses Argument von
Jungen lediglich 14 Mal angefiihrt wurde””.

Dieses Resultat scheint dabei ein Alterseffekt zu sein: Altere Madchen (Madchen
der Klassenstufen 5 und 6) begriindeten ihre Zufriedenheit mit ihrem Geschlecht
mit signifikant mehr Argumenten als Jungen derselben Klassenstufen, denn
Mé&dchen nannten in ihren Aufsatzen durchschnittlich 8,08 Argumente, Jungen
dagegen im Durchschnitt 5,04 Argumente”. Vor allem fiihrten Madchen mit
durchschnittlich 5,9 Argumenten mehr Begriindungen an, in denen das eigene
Geschlecht positiv dargestellt wurde’, wahrend die Jungen dieser Klassenstufen
im Durchschnitt lediglich 3 positive Aspekte ihres Jungensein auffuhrten.
Wéhrend es in den Klassenstufen 3 und 4 keine Unterschiede in der inhaltlichen
Argumentation der Madchen und Jungen gab, zeigten sich dagegen in den
Klassenstufen 5 und 6 deutliche Unterschiede. So nannten Mé&dchen der htéheren
Klassenstufen signifikant mehr Argumente der Kategorien ,,Verhaltensweisen*
(durchschnittlich 1,6 von Madchen aber nur 0,38 von Jungen genannt)®,
,»geschlechtstypische Rollen” (durchschnittlich 0,9 Mal von Madchen und nur
0,33 Mal von Jungen angefiihrt)®!, aber auch der Kategorie ,.kérperliche
Merkmale und Féahigkeiten® (M&dchen nannten dieses Argument durchschnittlich
2,6 Mal, Jungen durchschnittlich nur 1,46 Mal)® als Jungen.

Dieser Befund kann zum einen in der héheren Schreib- und Sprachkompetenz von

Madchen Jungen gegeniiber begriindet sein®. Madchen reflektieren aber vielleicht

’® Dieser Unterschied ist mit F=7,8 und p=<0,00 schr signifikant.

" Dieser Unterschied ist mit F=6,34 und p=<0,05 signifikant.

’® Dies ist mit F=5,88 signifikant (p<0,05), N=49.

" Dies ist mit F= 6,15 signifikant (p<0,05), N=49.

8 Dieser Unterschied ist mit F= 7,23 und p<0,01 sehr signifikant.

8 Dieser Unterschied ist mit F= 4,49 und p<0,05 signifikant.

8 Dieser Unterschied ist mit F= 4,57 und p<0,05 signifikant.

8 Dies belegt unter anderen die PISA-Studie 2000. (Baumert, et al., 2001)
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auch ihre Geschlechterrolle zu einem friheren Zeitpunkt als Jungen und
bekommen zudem in der heutigen Gesellschaft mehr positive Bestatigung ihrer
Geschlechterrolle (Hermann, 1996). Jungen dagegen erleben oft weniger
Akzeptanz des géngigen Mannlichkeitsbildes, wodurch sich die Bandbreite
positiver Aspekte der ménnlichen Geschlechteridentitat einschrankt (vgl. dazu
(Eliot, 2010; Enge, 2003; Rohr, 1992; Schnack & Neutzling, 1996). Auch
Trautner interpretiert einen ahnlichen Befund in seinen Daten dahingehend auf
dem Hintergrund sozialkognitiver Entwicklungstheorien (H. M. Trautner, 1992;
Hans Martin Trautner, et al.,, 1988); demnach dienen rigide moralische
Vorstellungen (zu denen ihm zufolge auch Vorstellungen von den
Geschlechterrollen z&hlen) zundchst als Orientierungsmoglichkeit, die erst auf
hoheren Entwicklungsniveau differenziertere Vorstellungen vom Selbst und vom

anderen zulasst®,

Betrachtet man die Ober-Kategorien nun differenziert, zeigt sich, dass zwar
Médchen und Jungen gleichermal3en mit korperlicher Merkmale und Fahigkeiten
ihre Geschlechtsidentitat beschrieben, aber signifikant mehr Jungen als Madchen
Argumente der Kategorie Bewegung nannten, wahrend umgekehrt Madchen
signifikant haufiger Aspekte, die ihr Aussehen betrafen, beschrieben. Von
Madchen wurde zudem haufiger aufgefuhrt, dass Madchen sozial kompetenter
seien, wahrend Jungen signifikant haufiger als M&dchen beschrieben, dass sie als

Junge mutiger und stérker seien.

8 siehe dazu auch (Kohlberg, 1974)
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Abbildung 19: Diagramm ""Was am eigenen Geschlecht gut ist - Details"

& 2 e N
&
N4
F o 53 E |
e
Q}\{-@ é\%
A
S 0
<@
& &
A x 7
<L
& % &
5 & D .
R NN
N\ & & .) 10
& s& i
& S M Sonstiges
S & .
& $e,\{" 0 B Gewohnung
3 <~ i Mut+Durchsetzungskraft *4
<@
AQ'{& 1 5 _ M kognitive Eigenschaften
b&é\ B sonst. Eigenschaften
L i Haushaltstatigkeiten
Q~°\\®° ogf\ 13 - Zukunftsperspektive
) N ] H Hobbys
& N
a}_\\Q\ QS}\Q’ 0 | Spiel
\®$ éy"“ | M Freundschaft
qf’& (}AQ\ soziale Kompetenz *3
X
% \ec‘? é\e}\ 3- dominante Verhaltensweisen
ng& @”bb 1 Bewegung *2
5&0 & 21 - W Aussehen *1
&c‘? \\\,Oo" J W biologische Unterschiede
A 0
e
& &
o N N
S &
QO (Z
S s m
& Q R
& \(\\g‘? @'b
& &
e"’& & © Qoé\
® (—)OQ (’\\3(\ T T T T T 1
& 0 20 40 60 80 100
f—P&

Anzahl der Nennungen eines Arguments flr das eigene Geschlecht;
331 Argumente insgesamt genannt; Mehrfachnennungen mdglich.
N= 41 Jungen, 45 Médchen

*1 (Aussehen) F=24,86 / p<.01 *2 (Bewegung) F=14,69 / p<.001
*3 (soziale Kompetenz) F=17,26/p<.01 *4 (Mut+Durchsetzungskraft)F=12,32 / p<.01



174 -

Zusammengefasst waren die befragten Jungen der Ansicht, dass ein Junge ein
guter Sportler, und mutig und stark sei. Die befragten Madchen dagegen betonten,

dass ein Madchen gut aussehe und sozial kompetent sei.

Diese Ergebnisse verdeutlichen zum einen die Bestadndigkeit im Wissen um
Geschlechtsrollenstereotypen: schon 1933 hatte die Untersuchung von Katz und
Braly gezeigt, dass Mannlichkeit mit Dominanz und Kompetenz, Weiblichkeit
dagegen mit Attraktivitdt und Fursorglichkeit verbunden wurde (Katz & Braly,
1933). Auch die Untersuchungen von Hausen (Hausen, 1978), Eagly (Eagly,
1987), Wollschléager (Wollschlager, 1981), Trautner (Hans Martin Trautner, et al.,
1988) oder Alfermann (Alfermann, 1996) zeigen ahnliche Ergebnisse. Fazit: Im
groben stehen aggressives Verhalten, Dominanz fir Mannlichkeit,
Empathie/Firsorglichkeit fir Weiblichkeit.

Andererseits ist diese Zuordnung zwar in verschiedenen Studien zu finden, jedoch
welche Attribute bzw. Eigenschaften im einzelnen mit mannlicher Dominanz und
Kompetenz beziehungsweise mit weiblicher Attraktivitat und Fursorglichkeit
verbunden werden scheint kulturell abh&ngig zu sein und sich veréndern zu
kdnnen. So zeigen einiger Studien die kulturelle und gesellschaftliche Einflusse
auf Mannlichkeit und Weiblichkeits-Vorstellungen (Hovdesven, 2010; Zhang,
Norvilitis, & Jin, 2001) (auch (Ward & Sethi, 1986)). Eine vierjahrige
Vergleichsstudie von Robinson, Shaver, Wrightsman 1991 (Robinson, Shaver, &
Wrightsman, 1991) wies nach, dass die Konstrukte von Weiblichkeit und
Ménnlichkeit sich inhaltlich verandern, bedingt dadurch wie Menschen erzogen

werden und aufwachsen (Hovdesven, 2010).

3.4.2.1.2 Was am anderen Geschlecht nicht gut ist

Auch wenn es nicht gefragt war, nannten 153 Kinder Argumente, was sie am

anderen Geschlecht stort. So storten sich Madchen vor allem an dominanten
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Verhaltensweisen und korperlichen Angriffen von Jungen, wahrend Jungen an
Médchen kritisierten, dass diese schwach und angstlich seien, sich zu sehr auf ihr
Aussehen konzentrieren wirden und nicht so attraktive Spiele hatten und spéter
zu viel Haushaltstatigkeiten ausiiben missten. Auch dies scheint Ausdruck des
Entwicklungsprozesses der Geschlechtsrollentibernahme: Die eigene Geschlechts-
zugehorigkeit wird positiv bewertet, wéhrend das andere Geschlecht abgewertet
wird (Bischof-Kohler, 2002; Kohlberg, 1974; Robnett & Susskind, 2010).

Dass Madchen sich daran storten, dass Jungen sich dominant verhielten und
andere korperlich angriffen und Jungen umgekehrt Madchen als angstlich und
schwach ansahen, korrespondiert zudem deutlich mit den Ergebnissen aus der

Konfliktbefragung®.

% Siehe Kapitel 4.2.4.2



-176 -

Abbildung 20: Diagramm ""Was Jungen an Madchen nicht und Méadchen an
Jungen nicht mdgen - Details™
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Anzahl der Nennungen eines Arguments flr das eigene Geschlecht; 153
Argumente insgesamt genannt; Mehrfachnennungen maéglich.

N= 41 Jungen, 45 Médchen

*5 (Aussehen) F=7,13/p<.01
*7 (dominante Verhaltensweisen) F=6,59 / p<.01
*9 (Haushaltstatigkeiten) F=6,89 / p<.01

*6 (korp. Angriff)
*8 (Spiel)
*10 (Angst+Schwéche)

F=14,87 / p<.000
F=6,09 / p<.01
F=8,95 / p<.003
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3.4.2.1.3 Geschlechterwissen der Madchen und Jungen - Zusammenfassung

Die Auswertung der Aufsétze zeigte, dass die befragten M&dchen und Jungen ihre
Geschlechtsrollenorientierung vorrangig aus der positiven Wertung korperlicher
Merkmale und Fahigkeiten zogen. Dabei nannten signifikant mehr Jungen als
Méadchen Argumente der Kategorie Bewegung, vor allem betonten sie sportliche
Kompetenzen. Madchen dagegen betonten signifikant hdufiger Aspekte, die ihr
Aussehen betrafen. Madchen argumentierten aul3erdem haufiger, dass Méadchen
sozial kompetenter seien, wahrend Jungen haufiger damit argumentierten, dass sie
als Junge mutig und stark seien.

In den Aufsatzen der Madchen und Jungen wurde dartiber hinaus deutlich, dass
die eigene Geschlechtsidentitdt in Abgrenzung zum anderen Geschlecht
ausgebildet wird, denn die meisten der befragten Kinder beschrieben zusétzlich,
was am anderen Geschlecht negativ sei und was demzufolge beim eigenen
Geschlecht positiver sei. So storten sich Mé&dchen vor allem an dominanten
Verhaltensweisen und korperlichen Angriffen von Jungen, wahrend Jungen an
Madchen kritisierten, dass diese schwach und &ngstlich seien und sich zu sehr auf

ihr Aussehen konzentrieren wirden.

3.4.2.2 Ausmal’ der Geschlechtsrollenorientierung bei den befragten
Madchen und Jungen

Die oben dargestellten Ergebnisse sind Ergebnisse auf Aussageebene. Das heil3t
es wurde bisher nur ausgezahlt, wie oft welches Argument — von Médchen und
Jungen — genannt wurde. Ausgehend von der der Geschlechterschematheorie
zugrundeliegenden Vorstellung, dass nicht alle einem Geschlecht zugeordneten
Geschlechterstereotype fiir ein Individuum gleichermafen relevant sind, sondern
nur bestimmte weibliche bzw. mannliche Stereotype in das Selbstbild integriert
werden, wird nachfolgend untersucht, inwieweit dies auch in den hier

vorliegenden Daten auszumachen ist.
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3.4.2.2.1 Verschiedene MeRverfahren um Geschlechtsrollenorientierung nach
Bems Androgynie-Konzept zu ermitteln

Es gibt allgemein verbreitete stereotype Vorstellungen davon, welche
Eigenschaften einem Mann beziehungsweise einer Frau typischerweise
zugeordnet werden. In der Forschung zur Geschlechtsrollenorientierung wird
davon ausgegangen, dass jedes Individuum sich an diesen als weiblich und
mannlich geltende Eigenschaften orientiert und diese in unterschiedlichem Mal3e
in das Selbstbild integriert (Alfermann, 1996; Bem, 1981; Cuperman, 2005;
Spence, 2006). In der Geschlechterschematheorie®® wird angenommen, dass es
vier Typen von Geschlechtsrollenorientierungen gibt: eine weibliche und eine
méannliche geschlechtstypische Orientierung, eine androgyne Orientierung und
eine indifferente Orientierung (Bem, 1981). Der feminine Personlichkeitstyp
orientiert sich Uberwiegend an Eigenschaften, die als weiblich gelten; der
maskulin Typ Uberwiegend an Eigenschaften, die als mannlich gelten; der
androgyne Typ orientiert sich in (berdurchschnittlichem MaRe sowohl an
Eigenschaften, die als weiblich gelten als auch an als mannlich angesehenen
Eigenschaften; und der undifferenzierte Typ schlieflich hat eine
unterdurchschnittliche niedrige Orientierung an vermeintlich weiblichen und

vermeintlich mannlichen Eigenschaften.

Die Geschlechtsrollenorientierung einer Person wird mit einer bestimmten
Erhebungsmethode ermittelt. Die mit Abstand in der Forschung am haufigsten
eingesetzten Instrumente zur Ermittlung der Geschlechtsrollenorientierung sind
dabei der ,Bems Sex Role Inventory (BSRI)“ und der ,,Personal Attributes
Questionaire (PAQ)“, der von Spence und Kollegen entwickelt wurde (Spence,
Helmreich, & Stapp, 1975)%".

% Diese baut dem Androgynie-Konzept von Sandra Bem auf.
8 Es gibt zudem vielfaltige Abwandlungen dieser Erhebungsinstrumente, siehe dazu auch
(Cuperman, 2005).
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In diesen Befragungsinstrumenten wird den Probanden ein Fragekatalog
vorgelegt, in dem sie einschatzen mussen, welche der bis zu 60 Personlichkeits-
eigenschaften in welchem MaR auf die Befragte bzw. den Befragten zutreffen.
Der vorgegeben Eigenschaftskatalog ist dabei so konstruiert, dass zu gleichen
Teilen als typisch weibliche Eigenschaften®, typisch mannliche Eigenschaften®
sowie neutrale Eigenschaften90 vorkommen. Aus den Antworten wird schliel3lich
ein Mannlichkeitsscore und ein Weiblichkeitsscore errechnet. Ferndndez und
Coello testeten in einer Studie an high school-Schilern/innen beide
Erhebungsinstrumente. lhre Ergebnisse zeigten, dass beide Instrumente
Testpersonen nicht in gleicher Weise klassifizierten (Fernandez & Coello, 2010).
Auch andere Forscher und Forscherinnen sind der Ansicht, dass mit dem BSRI
und dem PAQ Weiblichkeit und Mannlichkeit zu unterschiedlich und insgesamt

nur unzureichend gemessen wird (Choi & Fuqua, 2003; Hovdesven, 2010).

1981 wurde eine kulturvergleichende Studie mit amerikanischen und deutschen
Probanden durchgefiihrt. Dazu wurde eine deutsche Version des PAQ, der
GEPAQ, entwickelt. Er umfasst 40 Attribute auf einer 5-stufigen Skala, und
erfasst auch, ob maskuline und feminine Eigenschaften positiv oder negativ
bewertet werden. In beiden Kulturen wurden weitgehend gleiche Ergebnisse
ausgemacht (Runge, et al., 1981). Zhang und Kollegen konnten dagegen zeigen,
dass die Geschlechtsrollenorientierungen doch auch kulturabhéngig sind. Sie
setzten den BSRI bei chinesischen Probanden ein und fanden nur acht
kulturunabhdngige items fur mannliche und weibliche Geschlechtsrollen-
orientierung (Zhang, et al., 2001).

8 als weibliche Eigenschaften gelten: abhéngig / achte auf die duBere Erscheinung / benutze keine
harschen Worte / bescheiden / empfanglich fur Schmeicheleien / empfindsam / bemiihe mich,
verletzte Gefiihle zu besénftigen / feinfuhlig / fréhlich / gliicklich / herzlich / leidenschaftlich /
liebe Sicherheit / nachgiebig / romantisch / selbstaufopfernd / sinnlich / verfuhrerisch / verspielt /
weichherzig (nach (Schneider-Diker & Kohler, 1988)

8 als mannliche Eigenschaften gelten: bin bereit, etwas zu riskieren / ehrgeizig / entschlossen /
furchtlos / habe Fuihrungseigenschaften / intelligent / kann andere kritisieren, ohne mich
unbehaglich zu fiihlen / hartnéckig / konsequent / kraftvoll / respekteinfléRend / sachlich /
scharfsinnig / sicher / trete bestimmt auf / unerschrocken / nicht leicht beeinflussbar / vertrete
eigene Uberzeugungen / wetteifernd / zeige geschaftsmaBiges Verhalten ((Schneider-Diiker &
Kohler, 1988)

% als neutrale Eigenschaften gelten: gesellig / gesund / griindlich / vertrauenswiirdig / zuverlassig /
fleiBig / geschickt / gesetzestreu / gewissenhaft / aufmerksam / nervos / steif / teilnahmslos /
Uberspannt / unpraktisch / niedergeschlagen / eingebildet / stumpf / unhéflich (ebd.).
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Ein weiteres Instrument ist der CMIN (Conformity to Masculine Norms
Inventory) . Mit diesem Instrument werden nur Faktoren méannlicher Stereotype
wie Gewinnen-wollen, Riskioverhalten, Kontrolle von Emotionen oder Dominanz
erfasst (Mahalik, et al., 2003).

Ein Vergleich der items des BSRI und der Ergebnissen der hier vorgelegten
Untersuchung zeigen deutlich inhaltliche Unterschiede. Im BSRI wird die
Geschlechtsrollenorientierung ausschlielich an Personlichkeitseigenschaften
festgemacht. Die in Kapitel 3.4.2.1 dargestellten Ergebnisse weisen darauf hin,
dass das Empfinden korperlicher Merkmale und Fahigkeiten ein zentrales
Moment im Selbstbild der befragten Madchen und Jungen darstellten. Im BSRI
gibt es lediglich ein item, das als weibliche Eigenschaft in den Bereich
Korperlichkeit fallt (,,ich achte auf die dulere Erscheinung®), und ein item mit
einer méannlichen kdrperbezogenen Eigenschaft (,,ich bin kraftvoll®). Andere fiir
die befragten Kinder relevante Aspekte wie Kkorperliche Merkmale oder
korperliche Fahigkeiten (zum Beispiel: ,,Frauen konnen Kinder gebdren® oder
,2Minner sind sportlich®) fehlen. Ebenfalls im BSRI nicht berlicksichtigt sind
Argumente, die den Grad der Identifikation mit geschlechtsstereotype Rollen und
den damit stereotyperweise verbundenen Tatigkeiten wie Haushalt oder
zukunftige Berufe anzeigen. Die Ergebnisse der hier vorgelegten Arbeit deuten
darauf hin, dass gerade diese Dimensionen fur die Geschlechtsrollenorientierung
von Madchen und Jungen in der mittleren Kindheit wichtig sind. Auch der von
Deaux und Lewis konzipierte, und von Lobel auch fir chinesische Kinder
angepasste Test zur Messung von Geschlechtsschemata bei  Kindern
bericksichtigt die Dimension koérperlicher Fahigkeiten und Merkmale nur
ansatzweise; und weil dieses Testinstrument auch fir jlngere, nicht
alphabetisierte Kinder ausgelegt ist, wird der Bereich ,,Vorlieben im Spiel*
betont” (Deaux & Lewis, 1984; Lobel, et al., 2000). Es muss deshalb dariiber
reflektiert werden, inwieweit gangige Instrumente zumindest fiir die Erfassung der

Geschlechtsrollenorientierung bei Kindern modifiziert werden mussen.
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3.4.2.2.2 Eigene Typenbildung

Auch in der vorliegenden Arbeit war die Idee leitend, dass nicht alle einem
Geschlecht  zugeordneten  Geschlechterstereotype  fir  ein  Individuum
gleichermalen relevant sind, sondern nur bestimmte weibliche bzw. ménnliche
Stereotype in das Selbstbild integriert werden. Es wurde angenommen, dass
Médchen und Jungen nur diese Fahigkeiten und Eigenschaften, die fur sie relevant
sind, in ihren Aufsatzen nennen.

Bisher veroffentlichte Ergebnisse der Kinderaufsitze dieses Modellversuchs
beruhen auf Auswertungen auf der ,,Aussagencbene”, das heilt es wurde
untersucht, welches Argument von wie vielen Jungen und Madchen genannt
wurde. In der hier vorliegenden Arbeit wurde zum einem eine weitergehende
Systematisierung der Argumente vorgenommen; zum anderen wird in letzten
Ergebnisteil eine andere Auswertungsebene berlicksichtigt. Dazu wurde fiir jedes
Kind definiert, in  welchem Ausmall es sich mit bestimmten
Geschlechtsrollenstereotypen identifiziert. Dies wird im Ergebnisteil dieser Arbeit
in Zusammenhang mit dem in den Interviews geschilderten Konfliktverhalten
gebracht werden.

In Anlehnung an die Geschlechterschematheorie nach Bem (Bem, 1981) wurde
dazu fur jedes Madchen und jeden Jungen ein Index gebildet, der angibt, in
welchem Prozentsatz das betreffende Madchen bzw. der betreffende Junge
weibliche bzw. ménnliche Geschlechtsrollenstereotypen nennt. Leitend ist dabei
die Annahme, dass Geschlechterstereotype ein wichtiger und integraler
Bestandteil des Selbstkonzepts sind, die eigene Geschlechtsidentitat als auch die
eigenen Handlungsrdume und —grenzen in einer relevanten Form beeinflussen
(Garbe, 1999; Kassis & Schneider, 2002).

In Anlehnung an die Geschlechterschematheorie wurden zunéchst ebenfalls vier
Typen von Geschlechtsrollenorientierungen gebildet. In die Typenbildung
einbezogen wurden nur diejenigen Kategorien, bei denen sich die Auswertungen

in den Kapiteln 3.4.2.1.1 und 3.4.2.1.2 signifikante Unterschiede zwischen
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Madchen und Jungen ergaben®. Es wurde angenommen, dass diese Ergebnisse
diejenigen Stereotype wiedergeben, die von allen der befragten Madchen und
Jungen als typisch weiblich beziehungsweise méannlich angesehen wurden. Die
Typisierung wurde dabei im Anschluss an die Kategorisierung der Aufsatze

vorgenommen und wird nachfolgend beschrieben.

Als weibliche Stereotype wurden zum einen die Argumente, in denen das

Aussehen und soziale Verhaltensweisen als positiv beschrieben wurde, definiert.
Ebenfalls wurden die Argumente, mit denen korperliche Angriffe und dominantes

Verhalten von Jungen als negativ bezeichnet wurde, als weiblich aufgefasst.

Als mannliche Stereotype wurden diejenigen Argumente, in denen Mut und

Durchsetzungskraft und  Beschreibung  korperlicher  Fahigkeiten  und
Bewegungsmaglichkeiten als positiv beschrieben wurde, definiert. Aul’erdem
wurden diejenigen Argumente als typisch ménnlich verstanden, mit denen die
Betonung des Aussehen, der mit der weiblichen Rolle verbundenen
Haushaltstatigkeiten, dem Ausfiihren typischer Médchenspiele und dem zeigen

von Angst und Schwaéche als negativ beschrieben wurden.

In einem eigenem Datensatz wurde fiir jedes Kind festgehalten, wie oft die
ausgewahlte Kategorie von ihm / ihr genannt wurde®. In einem weiteren Schritt

wurden fir jede Variable jeweils fir M&dchen und Jungen differenziert der

°L Einbezogen wurden also sowohl Kategorien, in denen die befragten Madchen und Jungen
beschrieben was sie am eigenen Geschlecht schétzten, als auch Kategorien, in denen sie
beschrieben, was sie am anderen Geschlecht nicht mochten. Dass Argumente, die das andere
Geschlecht negativ beschrieben, auch einbezogen wurden, ergibt sich aus der Annahme, dass sich
Madchen und Jungen bewusst voneinander abgrenzen (Niesel, 2001). Es wird angenommen, dass
die Beschreibungen dessen, was am anderen Geschlecht negativ sei im Umkehrschluss das
beschreibt, was ebenfalls positiv am eigenen Geschlecht zu werten sei. Wenn also ein Méadchen
schrieb, dass ,Jungen immer hauen“, wird das hier nicht nur als Aussage aufgefasst, die das
Verhalten von Jungen beschreibt und negativ bewertet, sondern es wird angenommen, diese
Aussage gleichzeitig auch bedeutet, dass das Madchen, das dies geschrieben hatte, sich so eben
nicht verhalt.

%2 \Wenn ein Madchen im Aufsatz beispielsweise schrieb, dass sie gerne ein Madchen sei, weil
Madchen schone Kleider tragen kénnten und weil Madchen ihre Haare schoner frisieren kdnnten,
wurde erfasst, dass dieses Madchen die Kategorie ,,Aussehen® zweimal nannte.
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jeweilige Median errechnet®™. AnschlieRend wurden Punkte wie folgt vergeben:
wenn die Anzahl dessen, wie oft ein Kind eine dieser ausgewahlten Variablen
nannte, Gber dem Median dieser Kategorie lag, wurde ein Punkt fir Mannlichkeit
beziehungsweise fir Weiblichkeit vergeben®. SchlieRlich wurden die
Mannlichkeits- und Weiblichkeitspunkte addiert und so ein ,,femininer Score* und
ein ,,maskuliner Score* gebildet; fiir Weiblichkeit konnten insgesamt 4 Punkte
vermerkt werden, fir Mannlichkeit 6 Punkte. Auch von diesen Scores wurde
jeweils fur Madchen wund Jungen getrennt der Median errechnet

(Weiblichkeitsmedian und Méannlichkeitsmedian).

SchlieBlich wurden die Typen von Geschlechtsrollenorientierung wie folgt
definiert:

Femininer Typ: der feminine Score liegt Gber dem Weiblichkeitsmedian und

gleichzeitig unter dem Mannlichkeitsmedian.

Maskuliner Typ: der maskuline Score liegt Gber dem Ménnlichkeitsmedian und

gleichzeitig unter dem Weiblichkeitsmedian.

Androgyner Typ: der feminine Score liegt Uber dem Weiblichkeitsmedian

gleichzeitig liegt der maskuline Score tiber dem Mannlichkeitsmedian.

Indifferenter Typ: der feminine Score liegt unter dem Weiblichkeitsmedian und

gleichzeitig liegt der maskuline Score unter dem Mannlichkeitsmedian.

Nachdem die Typenbildung vorgenommen wurde, ergab sich folgendes Bild: es
wurden insgesamt knapp 35% maskulin orientierte Kinder ausgemacht, 14% der
befragten Kinder waren feminin orientiert, 28% wurden als androgyn eingestuft

und 23% der Madchen und Jungen als indifferent™.

% Mit diesem Vorgehen sollte der Tatbestand aufgefangen werden, dass einige Kinder lange
Aufsétze mit vielen Argumente, andere nur wenig Argumente angefiihrt hatten.

% \Wenn der Wert unter dem Median lag, wurde eine 0 berechnet.

% Inwieweit diese Verteilung der Typen einer ,,iiblichen Verteilung entspricht, kann leider nicht
angegeben werden, da es in der mir bekannten Forschungsliteratur keine VergleichsgréBRe gibt;
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Abbildung 21: Diagramm ""Haufigkeitsverteilung der Typen nach
Geschlecht™

25 | 24

20 -+

B Madchen
10
Jungen
5 | .
0

feminin (13,9%) maskulln (34,8%) androgyn (27,9%) |nd|fferent (23,2%)

N=86

Es konnte ein &hnlicher wie schon in Kapitel 3.4.2.1.1 beschriebener Alterseffekt
verzeichnet werden. In héheren Klassenstufen (5+6) gab es signifikant weniger
feminine®, aber signifikant mehr androgyne Madchen®’

Médchen der hoheren Klassenstufen hatten signifikant mehr Argumente der
Kategorien ,,Verhaltensweisen™ und ,,geschlechtstypische Rollen* genannt, aber
auch Argumente der Kategorie ,,korperliche Merkmale und Fahigkeiten®. Damit
hatten  sie  ihre  Geschlechtsrollenorientierung  auf  eine  breitere
Argumentationsbasis gestellt. Die Mehrheit der hier befragten Jungen war
maskulin orientiert. Es kann vermutet werden, dass die Madchen ihre

jede Studie gibt jeweils die Typenverteilung der eigenen Untersuchungsgruppe an. In der
Breckschool-Studie, in der 9-11  jahrige Kinder ebenfalls hinsichtlich  ihrer
Geschlechtsrollenorientierung eingestuft wurden, waren prozentual gesehen gleichviel androgyne
Kinder, mehr indifferente Jungen und dafiir weniger indifferente Madchen, und weniger
maskuline Jungen und etwas mehr feminine Madchen(Breckschool Research Program,
1999/2000).

Die Untersuchung von Fernandez und Coello weist dabei auch die Abhangigkeit des eingesetzten
Befragungsinstrument hinsichtlich die Verteilung der Typen hin (Fernandez & Coello, 2010).
Verwiesen sei aber auch auf die Studie von Heller; sie gibt fir die Geschlechtsrollenorientierung
von jungen Mannern einen Bundesdurchschnitt von 1997 an (Heller, 2008); demnach gab es 1997
(das ist auch der ungeféhre Zeitpunkt der Datenerhebung der hier vorgelegten Studie) relativ
wenig feminin orientierte junge Ménner.

% Dies ist mit chi>=8,24 / p=<0,00 sehr signifikant.

°" Dies ist mit chi?=7,48 / p<0,00 sehr signifikant.
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Geschlechterrolle vielleicht zu einem friheren Zeitpunkt als die Jungen

reflektierten.

3.4.3 Zusammenfassung Teilstudie 2

Die Auswertungen der Aufsatze zeigte, dass die befragten Madchen und Jungen
ihre  Geschlechtsrollenorientierung vorrangig aus der positiven Wertung
korperlicher Merkmale und Fahigkeiten zogen. Jungen und Mé&dchen setzten
dabei aber unterschiedliche Akzente in de korperlichen Merkmalen und
Féhigkeiten, denn Jungen betonten vor allem ihre sportlichen Kompetenzen,
wahrend Madchen haufiger ihr Aussehen hervorhoben. Daruiber hinaus sahen sich
Méadchen als sozial kompetenter an, wéhrend Jungen haufiger damit
argumentierten, dass sie als Junge mutig und stark seien. Diese Betonung der
Korperlichkeit als Teil der Geschlechtsrollenorientierung ist in bisherigen Studien

nicht bertcksichtigt.

Médchen und Jungen beschrieben ihre Geschlechtsrollenorientierung meist auch
in Abgrenzung zum anderen Geschlecht und schilderten Merkmale und
Féhigkeiten des anderen Geschlechts negativ. Madchen storten sich hédufig an
dominanten Verhaltensweisen und korperlichen Angriffen von Jungen, wahrend

Jungen Médchen als schwach, angstlich und eitel kritisierten.

In Anlehnung an die Geschlechterschematheorie nach Bem konnten in einem
eignen, den vorliegenden Daten angepassten Verfahren, schlieBlich die vier Typen
von Geschlechtsrollenorientierungen ausgemacht werden: feminin, maskulin,

androgyn und indifferent orientierte Kinder.
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3.5 Teilstudie 3: Soziometrische Befragung

Als weitere Erganzung zu den oben beschriebenen Teilstudien wurden auch
soziometrische Befragungen durchgefiihrt. Damit sollten die
Interaktionsstrukturen in den untersuchten Klassen ermittelt werden®. Dem lag
die Uberlegung zugrunde, dass die jeweiligen Gruppenstrukturen einer Klasse ein
wichtiger Einflussfaktor fur Soziales Lernen ist.

Wie gut oder schlecht ein Kind in das Sozialgefiige einer Klasse integriert ist,
wird in der soziometrischen Forschung durch die Unterscheidung in finf
verschiedene Typen ausgedrickt. Demnach gibt es durchschnittlich integrierte,
abgelehnte, vergessene, kontroverse und beliebte Kinder: Beliebte Kinder sind
dabei innerhalb ihrer Gruppe besonders angesehen, kontroverse Kinder dagegen
sind bei einem Teil der Gruppe beliebt, bei dem anderen Teil der Gruppe aber
unbeliebt. Durchschnittlich integrierte Kinder sind weder besonders beliebt noch
besonders unbeliebt, wéhrend abgelehnte Kinder in der Klasse besonders
unbeliebt sind. Vergessene Kinder schliellich sind die Kinder, die von den
Klassenkameraden ubersehen und kaum beachtet werden (Coie, et al., 1982;
Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993) und die deswegen in Befragungen weder

positive noch negative Stimmen erhalten.

Aggressives Verhalten steht in Zusammenhang mit nicht gegllckter Integration in
eine soziale Gruppe. So zeigen etliche Studien, dass positive soziale Kontakte die

Entwicklung sozialer F&higkeiten von Kindern unterstitzen, die Erfahrung

% In den sechs Klassen, in denen die qualitativen Interviews zum Konfliktverhalten der Madchen
und Jungen durchgefiihrt wurden, und die der hier vorgelegten Studie zugrunde liegen, wurde die
soziometrischen Befragungen ,,Sportmannschaft* durchgefiihrt.

In weiteren, nicht in die hier vorgelegte Studie einbezogenen Klassen wurden zusétzlich
soziometrische Befragung ,,Gruppenarbeit durchgefiihrt. In der Befragungssituation
Sportmannschaft® sollten drei Kinder flir eine fiktive Sportmannschaft genannt bzw. von dieser
ausgeschlossen werden. In der anderen Befragungssituation sollte fiir eine fiktive Gruppenarbeit
im Deutschunterricht drei Kinder gewahlt werden, bzw. davon ausgeschlossen werden. Ein
Vergleich der beiden Befragungssituationen zeigte, dass die meisten Kinder in beiden
Wahlsituationen dieselbe soziometrische Position erreichen. Unterschiedliche soziometrische
Positionen wurden allerdings signifikant haufiger von Jungen erreicht: manche Jungen waren in
der Wahlsituation ,,Gruppenarbeit unbeliebt, in der Wabhlsituation ,,Sportmannschaft aber
durchschnittlich integriert (Biskup & Pfister, 1999a). Dieses Ergebnis zeigt die Begrenztheit der
Aussagekraft soziometrischer Befragungen.
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negativer Sozialkontakte dagegen Lernschwierigkeiten und Gewaltbereitschaft
begunstigt (Dodge, et al., 1990; Parker & Asher, 1993a). Andere Untersuchungen
belegen, dass beliebte Kinder Uber eine Reihe von Kompetenzen verfugen, die sie
beliebt machen, wahrend unbeliebte Kinder dagegen ein hohes MaR an
aggressiven Verhalten und ein geringes Mal} sozialer Kompetenz und kognitiver
Féahigkeiten zeigen (Feldman & Dodge, 1987; Newcomb, et al., 1993). Neuer
Studien differenzieren diesen Befund allerdings dahingehend, dass aggressives
Verhalten unter bestimmten Umstdnden, namlich wenn in Klassen weniger
Freundschaften unter den Kindern bestehen und Lehrkrafte die Aggressivitat von
Schiler/innen wenig wahrnehmen, langerfristig auch zu groRerer sozialer
Akzeptanz fihren kann (Ahn, 2011).

3.5.1 Konzeption des soziometrischen Fragebogens ,Sportsituation“ und
Auswertungsverfahren

In dem soziometrischen Test sollten die Kinder der Studie fiir eine fiktive
Volkerballmannschaft drei Kinder auswéhlen und ebenfalls drei Kinder benennen,
die sie nicht in der Vélkerballmannschaft haben wollten®. Der Testbogen stellte
ein Spielfeld dar, auf der einen Spielfeldseite sollten die drei Mitspieler/innen
eingetragen werden, auf der anderen Spielfeldseite die drei Kinder, die nicht in
der Mannschaft sein sollten'®. Ziel dieser Untersuchungssituation war es, den
Kinder fir ihre Votum andere Kinder nicht nur nach Sympathie oder
Antisympathie zu benennen, sondern auch Leistungsvermdgen jedes Kindes in die
Auswahl einzubeziehen, deswegen  wurde beispielsweise keine

Untersuchungssituation wie ,,Géste fiir die Geburtstagsfeier ausgewahlt.

% 1m Einklang mit anderen wissenschaftlichen Untersuchungen (z.B. (Ahn, 2011; Coie, et al.,
1982; Newcomb, et al., 1993) und aus Griinden der Vergleichbarkeit der Daten der Méadchen und
Jungen wurde die Anzahl der positiv bzw. negativ zu nennenden Kinder auf jeweils drei
Nennungen beschrankt. Damit den befragten Kindern wahrend der soziometrischen Befragung
auch die Namen aller Klassenkameradinnen und Klassenkameraden gleichermalien prasent waren,
wurden zudem Klassenlisten ausgeteilt. Auch dies ist eine Ubliche Praxis in soziometrischen
Studien (Brendgen, 1996).

1% Sjehe Anhang 10.3
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Fir jedes befragte Kind wurde ausgezahlt wie viele positive und negative
Stimmen es von Mé&dchen, von Jungen und insgesamt erhalten hatte; dies wurde
als jeweils eigene Variable in einen Datensatz aufgenommen. Anhand der
insgesamt erreichten positiven und negativen Stimmen wurde der soziometrische

Status jedes Kindes wie folgt errechnet'™

und als jeweils eigene Variable im
Datensatz aufgenommen:

Zundchst wurden die positiven Stimmen und die Ablehnungen klassenweise fur
jedes Kind z-standardisiert. Danach wurden die positiven Nennungen und die
Ablehnungen jedes Kindes addiert und als ,,social-impact-Mafl* im Datensatz
festgehalten. Diese Variable driickt die ,,soziale Sichtbarkeit” jedes Kindes aus.
Dann wurde die Variable ,,social-preference® gebildet, indem fiir jedes Kind die
Anzahl der erhaltenen Ablehnungen von der Zahl der erhaltenen positiven
Nennungen abgezogen wurde. Diese Variable driickt aus, wie beliebt jedes Kind
ist. Die Variablen ,,social-impact® und ,,social-preference* wurden ebenfalls z-
standardisiert. Mit Hilfe dieser neuen Variable wurde schlieBlich die Zuordnung
zu den soziometrischen Gruppen vorgenommen.

Beliebte Kinder waren die, deren ,,social-preference“-Mal groRer als 1 war und
deren standardisiertes Mal3 an positiven Stimmen groRer als O war und bei denen
die standardisierten Ablehnungen weniger als 0 waren.

Abgelehnte Kinder waren die, deren ,,social-preference“-MaR Kleiner als -1 war
und deren standardisiertes Mal an positiven Stimmen kleiner als 0 war und bei
denen die standardisierten Ablehnungen groRer als 0 waren.

Vergessene Kinder waren die, deren ,,social-impact“-MaR kleiner als -1 war und
standardisiertes MaR an positiven Stimmen 0 waren.

Kontroverse Kinder waren die, deren ,,social-impact“-Mafd grofer als 1 war und
deren standardisiertes Mal} positiver Stimmen und deren standardisiertes MaR an
Ablehnungen jeweils groRer als O waren.

Durchschnittlich integrierte Kinder hatten ein ,,social-preference“-Mal, das

groRer als -0,5 war und kleiner als -0,5.

101 5oziometrischer Status nach Coie / Dodge / Coppetelli (Coie, et al., 1982)
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3.5.2 Soziometrische Situation in den befragten Klassen

Da die Ergebnisse der soziometrischen Befragung nachfolgend mit den
Ergebnissen der Teilstudien 1 und 2 verknlpft werden, werden an dieser Stelle
lediglich die Ergebnisse von den Kindern vorgestellt, von denen auch die Daten
der anderen Teilstudien vorliegen'®. Die soziometrische Befragung
,Sportmannschaft ergab, dass 65,1% der Kinder durchschnittlich integriert
waren, 12% der Kinder wurden als beliebt eingestuft, 13,2% waren Kinder mit
kontroversen Status oder vergessene Kinder und 9,6% der Kinder wurden von

ihren Klassenkameraden/innen abgelehnt'®.

Es waren aber auch signifikante Unterschiede in der sozialen Integration der
untersuchten Méadchen und Jungen festzustellen: wéhrend 76,6% der Madchen
den Status "durchschnittlich integriert” einnahmen, waren lediglich 52,5% der
Jungen waren "durchschnittlich integriert"'®. Wesentlich mehr Jungen nahmen
sozial schwierige Positionen ein, denn 22,5% der Jungen wurden als kontrovers

oder vergessen kategorisiert, aber nur 4,7% der Madchen'®

. Madchen und Jungen
waren annahernd beliebt bzw. abgelehnt: 9,3% der Méadchen und 10% der Jungen
wurden als abgelehnte Kinder eingestuft, 9,3% der Mé&dchen und 15% der Jungen

als beliebt.

102 Sjehe Kapitel 3.2

103 Damit ist diese Verteilung der soziometrischen Positionen ,,normal“. Laut Brendgen und Coie
et.al. gelten ca. 60-70% der Kinder einer Klasse als durchschnittlich integriert und 30-40% der
Kinder nehmen soziale Extrempositionen ein (Brendgen, 1996; Coie, et al., 1982)

104 Dieser Unterschied ist mit chi?=5,36 / df=1 / p<0,05 signifikant

195 Auch dieser Unterschied ist mit chi>=5,74 / df=1 / p<0,05 signifikant
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Abbildung 22: tabellarische Ubersicht ,,Verteilung der soziometrischen
Positionen nach Geschlecht, Wahlsituation Sportmannschaft

durch- abgelehnt | vergessen + | beliebt zusam-
schnittlich controvers men
integriert

Madchen |33 4 2 4 43
(76,7%) (9,3%) (4,7%) (9,3%)

Jungen 21 4 9 6 40
(52,5%) (10%) (22,5%) (15%)

Zusam- 54 8 11 10 83

men (65,1%) (9,6%) (13,2%) (12%)

Zwar zeigen Studien (Dodge, et al., 1990; Parker & Asher, 1993b), dass vor allem

zuriickgewiesene Kinder haufiger in Konflikte verwickelt sind, dies scheint in der

Eigenwahrnehmung der Kinder nicht zum Ausdruck zu kommen. Wie in Kapitel

3.3.2.2.1 bereits berichtet, schilderten die einzelnen Kinder in den Interviews

unterschiedlich viele Konflikte. Wie viele (gleich- und gegengeschlechtliche)

Konflikte ein Madchen oder ein Junge erzahlte, stand jedoch nicht in

Zusammenhang mit der soziometrischen Position des jeweiligen Kindes.

Abbildung 23: tabellarische Ubersicht "Anzahl erzahlter Konflikte und
soziometrischer Status"

Soziometrischer

Durchschnittliche

Durchschnittliche

Durchschnittliche

Status Anzahl Anzahl Anzahl gegen-
erzahlter gleichgeschlechtlicher | geschlechtlicher
Konflikte Konflikte Konflikte
Durchschn.
integriert D28 21,8 D1
abgelehnt D 3,4 D24 D1
vergessen 4,2 D 3,4 20,8
kontrovers D27 D17 D1
beliebt @21 D16 0,5

N=83

F=0,99 /df=4/ns

F=1,69/df=4/ns

F=0,29/df=4/ns
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3.5.3 Zusammenfassung Teilstudie 3

In dieser Teilstudie wurde der soziometrische Status der befragten Kinder in
Anlehnung an das Verfahren von Coie / Dodge (Coie, et al., 1982) ermittelt. Es
konnten in allen Klassen die funf soziometrischen Positionen ausgemacht werden:
durchschnittlich integrierte, abgelehnte, vergessene, kontroverse und beliebte
Kinder. Die Verteilung der soziometrischen Positionen war in den Klassen
unauffallig. Die Kinder der verschiedenen soziometrischen Positionen
unterschieden sich zudem nicht hinsichtlich der Anzahl der von ihnen berichteten
Konflikte.

3.6 Verkniupfung der drei Teilstudien

AbschlieBend werden die Ergebnisse der drei Teilstudien miteinander verbunden.
Dabei soll zum einen untersucht werden, ob es Hinweise darauf gibt, dass die
Akzeptanz durch Gleichaltrige im Zusammenhang mit der Geschlechts-
rollenorientierung eines Kindes und dem von den Madchen und Jungen
geschilderten Konfliktverhalten stehen. Zum anderen soll die Annahme, dass die
Geschlechtsrollenorientierung von Mé&dchen und Jungen in Zusammenhang mit
der Wahrnehmung von Gleichaltrigenkonflikten und Handlungskonzepten in
Konflikten steht, Uberprift werden.

Dazu wurden die Datensatze ,, Konflikte personenbezogen®,
,,Geschlechtsstereotype® und ,,Soziometrie* miteinander verkniipft. Da nicht von
allen interviewten Kindern auch Aufsatze zur Geschlechtsrollenorientierung

vorlagen®, reduzierte sich die Fallzahl in diesem Datensatz auf 83 Kinder'®".

196 Sjehe dazu auch Kapitel 3.2 ,,Stichprobenbeschreibung*

197 Auch von nur zwei der drei Jungen des Konflikttyps ,,Méadchen* lagen Aufsitze zur
Geschlechtsrollenorientierung vor. Da mit dieser geringen Fallzahl keine statistischen Aussagen
mdglich waren, wurden auch diese beiden Jungen aus einigen Auswertungen ausgeschlossen



-192 -

3.6.1 Konfliktverhalten und Akzeptanz durch Gleichaltrige

Bisherige Studien zeigten, dass sich vor allem sozial schlecht integrierte Kinder
ausgepragt aggressiv verhalten, wobei schlecht integrierte Jungen eher physisch
aggressiv sind, und schlecht integrierte Madchen eher relational aggressiv'®. Es
war daher anzunehmen, dass Kinder des Konflikttyps ,,Jungentyp®, die hiufiger
als der Konflikttyp ,,Madchentyp” von direkt-kdrperlichen Aggressionen in
gleichgeschlechtlichen Konflikten berichteten, haufiger schlecht in die
Gleichaltrigengruppe integriert waren. Zur Prifung dieser Annahme wurde
deshalb zunéchst eine Kreuztabellierung der Variablen ,,Konflikttyp und
,Soziometrischer Status® vorgenommen. Dabei zeigte sich kein signifikantes
Ergebnis; das heilt Kinder des Konflikttyps ,JJungentyp® waren genauso gut

beziehungsweise schlecht integriert wie Kinder des Konflikttyps ,,Méadchen*.

Abbildung 24: tabellarische Ubersicht ,,Verteilung soziometrischer Status
und Konflikttyp*

Soziometrischer Status
durchschnittlich schlecht
Konflikttyp integriert integriert beliebt
Jungentyp 38 15 8 61
Madchentyp 16 4 2 22
54 19 10 83

chi?=0,78 / df=2/ ns

Fir eine detaillierte Untersuchung wurde schlielich eine einfaktorielle
Varianzanalyse mit der Anzahl der von Mé&dchen und Jungen erhaltenen positiven
Stimmen und Anzahl der von Mé&dchen und Jungen erhaltenen Ablehnungen in

der Soziometriesituation ,,Sport* gerechnet. Hierbei zeigte sich, dass die einzelnen

1% Dies wurde in Kapitel 2.1.3.4 ausfiihrlich vorgestellt
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Konflikttypen von ihren Klassenkameraden und Klassenkameradinnen signifikant

unterschiedliche Zustimmungen und Ablehnungen erhielten.

Abbildung 25: Diagramm "*durchschnittliche Anzahl positiver Stimmen und
Ablehnungen in der Soziometriesituation ,,Sport“ nach
Konflikttyp*

B Ablehnungen durch
Jungen*4

B Ablehnungen durch
Madchen*3

pos. Stimmen von

Jungen*2
2,7
M pos. Stimmen von
Madchen*1

05
Maédchen, Médchen, Junge,

Konflikttyp Konflikttyp "Junge" Konflikttyp "Junge"
"Madchen" n=23 n=38

n=20

*] F=18,95 / df=2 / p<0,00
*2 F=22,22 / df=2 / p<0,00
*3 F= 3,91/ df=2/ p<0,05
*4 F= 5,91/ df=2 / p<0,01

Midchen des Konflikttyps ,,Méadchen™ erhielten mit durchschnittlich 2,2
Nennungen weniger positive Stimmen von anderen Madchen als die Méadchen des
Konflikttyps ,,Junge, die durchschnittlich 3 positive Stimmen von anderen
Madchen erhielten. Jungen des Konflikttyps ,Junge” erhielten mit
durchschnittlich 0,5 Nennungen kaum positive Stimmen von Madchen und
Madchen beider Konflikttypen erhielten mit durchschnittlich je 0,2 Nennungen

kaum positive Stimmen von Jungen.
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Midchen des Konflikttyps ,,Méadchen und Jungen des Konflikttyps ,,Junge*
bekamen in ungefahr gleichem Ausmal} Ablehnungen von Madchen und von
Jungen: Maidchen des Konflikttyps ,,Madchen* bekamen durchschnittlich 1,9
Ablehnungen durch andere Madchen und durchschnittlich 1,2 Ablehnungen von
Jungen. Jungen des Konflikttyps ,Junge“ erhielten ebenfalls dhnlich viel
Ablehnungen von Madchen (durchschnittlich 1,6 Ablehnungen von Médchen)
und von Jungen (durchschnittlich 1,9 Ablehnungen von anderen Jungen).
Maidchen des Konflikttyps ,,Junge® schlieBlich erhielten mit durchschnittlich je
0,4 Ablehnungen von anderen Madchen bzw. von Jungen weder von anderen
Madchen noch von Jungen viel Ablehnung.

Midchen des Konflikttyps ,,Méadchen* und Jungen des Konflikttyps ,,Junge®
wurden von anderen Madchen und Jungen zum Teil abgelehnt, zum Teil
anerkannt. Méadchen des Konflikttyps ,,Junge* dagegen erfuhren von anderen
Madchen grofe Zustimmung, aber wurden von Jungen kaum, weder positiv noch
negativ, wahrgenommen — und dass, obwohl sie ihren Schilderungen nach etliche

Konflikte mit Jungen ausgetragen hatten.

3.6.2 Geschlechtsrollenorientierung und Akzeptanz durch Gleichaltrige

Analog zur obigen Frage, sollte der Frage nachgegangen werden, ob Kinder mit
einer bestimmten Geschlechtsrollenorientierung besser oder schlechter in das
Gleichaltrigen-Gefuge integriert waren. Da eine erste Kreuztabellierung der
Variablen ,,Geschlechtsrollenorientierung® und ,,Soziometrischer Status*
aufgrund der zu geringen Zellbesetzungen keine interpretierbaren Ergebnisse
brachte, wurde auch hier fur eine detaillierte Untersuchung eine einfaktorielle
Varianzanalyse mit den Variablen ,,Anzahl der von Maidchen und Jungen
erhaltenen positiven Stimmen* und ,,Anzahl der von Maidchen und Jungen
erhaltenen = Ablehnungen* in der Soziometriesituation ,,Sport“ und

,(Geschlechtsrollenorientierung* gerechnet.
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Abbildung 26: Diagramm ,,durchschnittliche Anzahl positiver Stimmen und
Ablehnungen in der Soziometriesituation ,,Sport*“ nach
Geschlechtsrollenorientierung*

B Ablehnungen durch

Jungen
B Ablehnungen durch
Madchen
. pos. Stimmen von
Jungen*2
0,7
2,4 M pos. Stimmen von
Madchen*1
feminin maskulin androgyn indifferent
n=10 n=29 n=24 n=20
*1 F=3,86 / df=3 / p<0,05
*2 F=2,64 | df=3 / p<0,05
Die Madchen und Jungen mit ihren unterschiedlichen

Geschlechtsrollenorientierungen unterschieden sich vor allem in Bezug auf die
positiven Stimmen, die sie im Soziometrie-Test von anderen Madchen und Jungen
bekamen:

Feminin orientierte Kinder erhielten iberwiegend positive Stimmen von anderen
Madchen (durchschnittlich 2,4 Stimmen), dagegen kaum positive Stimmen von
Jungen (durchschnittlich 0,7 Stimmen) . Zudem erhielten feminin orientierte
Kinder kaum Ablehnungen durch andere Madchen (im Durchschnitt 0,7
Ablehnungen) oder andere Jungen (im Durchschnitt 0,6 Ablehnungen).

Maskulin orientierte  Kinder erhielten wenig Stimmen von Madchen
(durchschnittlich 1 Stimme), aber viel Stimmen von Jungen (durchschnittlich 2,4
Stimmen). Sie erhielten aber auch von Jungen und von Méadchen Ablehnungen
(von Jungen durchschnittlich 1,8 und von Madchen durchschnittlich 1,6

Ablehnungen).



- 196 —

Androgyn orientierte Kinder erfuhren hauptséchlich von Madchen Zustimmung
(durchschnittlich 2,5 Stimmen), aber auch — wenn auch weniger — Zustimmung
von Jungen (durchschnittlich 1,4 Stimmen). Wie auch die feminin orientierten
Kinder erhielten androgyn orientierte Kinder wenig Ablehnungen von anderen
Madchen und Jungen (von Médchen durchschnittlich 0,8 und von Jungen
durchschnittlich 0,9 Ablehnungen).

Indifferent orientierte Kinder erhielten insgesamt relativ wenig positive Stimmen
von anderen Madchen und Jungen (von Madchen durchschnittlich 1,2 und von
Jungen durchschnittlich 0,7 positive Stimmen), dafiir erfuhren sie vermehrt
Ablehnungen durch Jungen und Madchen (von Jungen durchschnittlich 1,5 und
von Méadchen durchschnittlich 2,1 Ablehnungen).

3.6.3 Geschlechtsrollenorientierung, Konfliktverhalten und soziokultureller
Hintergrund

Zum Zeitpunkt der Befragung war die Wiedervereinigung Deutschlands ungefahr
funf Jahre her und es ist anzunehmen, dass in den Daten auch Auswirkungen
unterschiedlicher gesellschaftlicher Wertesysteme erfasst wurde. Zudem
unterschieden sich der Ost- und der Westteil Berlins deutlich in dem Anteil
nichtdeutscher Mitburger/innen (Ohlinger & Raiser, 2005). Diese beiden Faktoren
— Ost-West-Herkunft und deutsch-nichtdeutsche Herkunft - werden hier als

soziokultureller Hintergrund der befragten Kinder verstanden.

Mithilfe einer Kreuztabellierung und chi2-Tests wurde im folgenden untersucht,
ob die Geschlechtsrollenorientierung und das Konfliktverhalten der Kinder sich je

nach soziokulturellem Hintergrund unterschied.
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Abbildung 27: tabellarische Ubersicht ,,Geschlechtsrollenorientierung und
soziokultureller Hintergrund*

Geschlechts- Soziokultureller Hintergrund
rollenorientierung
Ostteil Westteil deutsch nichtdeutsch
6 4 9 1
feminin (15.4%]) 9.5%1) (15,8%]) (4,2%])
15 13 20 8
maskulin (38.4%) (30,9%]) (35,1%)) (33.3%))
9 14 12 11
androgyn 23.1%)) (33.3%1) 21%]) (45.8%])
9 11 16 4
indifferent (23.1%)) (26,2%)) (28,1%)) (16,7%1)
N=81* 39 42 57 24
chi2=1,71/df=3/ns chi?=6,41/df=3/ns

*flr diese Berechnung wurden die zwei Jungen des Konflikttyps ,,Maddchen* ausgeschlossen

Die Geschlechtsrollenorientierung der Kinder war von ihrem soziokulturellen
Hintergrund unabhdngig: hinsichtlich der Geschlechtsrollenorientierung der
Kinder gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen deutschen und
nichtdeutschen Kindern und keine signifikanten Unterschiede zwischen Kindern
aus dem Ost- und dem Westteil der Stadt Berlin.

Jedoch konnte ein  Zusammenhang zwischen Konfliktverhalten und
soziokulturellem Hintergrund ausgemacht werden: Im Ostteil Berlins gab es mehr
Médchen vom Konflikttyp ,,Madchen* als im Westteil. Gleichzeitig gab es kaum
nicht-deutsche Méadchen vom Konflikttyp ,,Maddchen. Diese Ergebnisse lassen
vermuten, dass das Konfliktverhalten der Kinder auch durch unterschiedliche
soziale Wertesysteme und / oder unterschiedliche Gruppenstrukturen beeinflusst

wird.
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Abbildung 28: tabellarische Ubersicht ,,Konflikttyp und soziokultureller

Hintergrund*
Soziokultureller Hintergrund

Konflikttyp Ostteil Westteil Deutsch Nicht-deutsch
Madchen, 16 4 18 2
Typ (80%«>) (20%«>) (90%<) (10%<)
,,Madchen*
Madchen, 5 18 11 12
Typ ,,Junge (21,7%>) (78,3%<) (47,8%<) (52,2%«)
Junge, 18 20 28 10
Typ Junge (47,4%<>) (52,6%<) (73,7%<) (26,3%<>)
N=81* 39 42 51 24

chi>=14,45 / df=2 / p<0,01 chi?=9,5 / df=2 / p<0,01

*fur diese Berechnung wurden die zwei Jungen des Konflikttyps ,,Maddchen* ausgeschlossen

3.6.4 Geschlechtsrollenorientierung und Konfliktverhalten

Um die Frage zu untersuchen, ob die Geschlechtsrollenorientierung der befragten
Madchen wund Jungen in Zusammenhang mit der Wahrnehmung von
Gleichaltrigenkonflikten und Handlungskonzepten in Konflikten stand, wurde
eine Kreuztabellierung mit chi2-Tests gerechnet. Es zeigte sich, dass Kinder mit
bestimmten  Geschlechtsrollenorientierungen einzelnen

signifikant  haufig

Konflikttypen zuzurechnen waren.
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Abbildung 29: tabellarische Ubersicht ""Geschlechtsrollenorientierung und
Konflikttyp™

Konflikttyp ,,Midchen* Konflikttyp ,,Junge“ Gesamt
N=22 N=61
Geschlechts- Madchen Junge Madchen Junge
rollenorientierung N=20 N=2 N=23 N=38
Femininer Typ 4 0 5 1 10
(20% 1) (21,7% 1) (2,6% 1) ns
(40% «>) (50% «>) (10% «»)
Maskuliner Typ 4 1 2 22 29
(20% 1) (50% 1) (87%7) (59.9%1) | chi==17,83
(13,8% <) (3:4% <) (6,9% <) (75,9% <) df=2*
p=<0,00
Androgyner Typ 3 1 11 9 24
(15% 1) (50% 1) (47,8% 1) (23,7% 1) chi?=6,45
(12,5% <) (4,2% <) (45,8% <) (37,5% <) df=2*
p=<0,05
””””” Unterschied M&-Ju
chi2=3,79 / df=1 p<0,05
"""""""""""""" Unterschied M&-Ma
chiz=5,25 / df=1 p<0,05
Indifferenter Typ 9 0 5 6 20
(45% 1) (21,7% 1) (15,8% 1) chi2=6,16
(45% <) (25% <) (30% <) df=2*
p<0,05
"""""""""""""" Unterschied M&-Ma
chiz=2,64 / df=1 p<0,1
20 2 23 38 83

*fur die Berechnung des chi2-Tests wurden die zwei Jungen des Konflikttyps ,,Médchen*
ausgeschlossen

Demnach waren feminin orientierte Kinder gleichermafen bei allen Konflikttypen

zu finden,

hier gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen den

Konflikttypen. Bei den maskulin orientierten Kindern dagegen waren drei Viertel
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der Kinder Jungen des Konflikttyps ,,Junge“'®. Knapp die Halfte der androgyn
orientierten Kinder waren Médchen des Konflikttyps ,,Junge — androgyne
Maidchen waren damit die hédufigste Gruppe des Konflikttyps ,,Junge“llo.
Ungefahr die Hélfte der indifferent orientierten Kinder waren Madchen des

Konflikttyps ,,Midchen®, auch dieser Unterschied war signifikant**.

3.6.5 Beschreibung der Konflikttypen in Bezug auf Konfliktverhalten,
Geschlechtsrollenorientierung und Akzeptanz durch Gleichaltrige

Die Konflikttypen, den die Madchen und Jungen dieser Untersuchung
zugerechnet wurden, unterschieden sich in ihrem Konfliktverhalten, in ihrer
Geschlechtsrollenorientierung und in der Akzeptanz durch Gleichaltrige deutlich

voneinander. Dies wird im Folgenden zusammenfassend beschrieben.

3.6.5.1 Madchen des Konflikttyps ,,Madchen*

Die Médchen des Konflikttyps ,,Madchen® erzahlten fast ausschlieBlich von
Konflikten mit Freundinnen. Freundinnen waren fiir sie offenbar die relevanten
Bezugspersonen in der Gleichaltrigengruppe. Konflikte mit Jungen hatten sie fast
gar nicht, sie bewegten sich vorrangig in der Welt der Madchen und ihre
Konflikte drehten sich in der Halfte der erzdhlten Konflikte um ihre
Freundschaftsbeziehungen. Ein weiterer, flir diese Maéadchen wesentlicher
Konfliktbereich waren normative Themen. Konflikte Uber Dominanzversuche

anderer oder Konflikte rund um Spiel- und SpaRsituationen erzahlten sie selten.

199 Dieser Unterschied ist signifikant mit chi>=17,83 / df=2 / p<0,00. Die zwei Jungen des
Konflikttyps “Médchen wurden aus diesen Berechnungen ausgeschlossen, um die Zahl der
Erwartungswerte > 5 méglichst klein zu halten.

19 Dieser Unterschied ist signifikant mit chi>=6,45 / df=2 / p<0,05.

11 Dieser Unterschied ist signifikant mit chi?=6,16 / df=2 / p<0,05. Die zwei Jungen des
Konflikttyps “Méadchen‘ wurden aus diesen Berechnungen ausgeschlossen, um die Zahl der
Erwartungswerte > 5 mdglichst Klein zu halten.
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Haufigste Konfliktstrategien waren fir diese Madchen relationale und direkt-
verbale Aggression. Direkt-kdérperliche Aggressionen erwahnten diese Médchen
kaum. Schliellich schien flr diese Madchen auch der Ausgang ihrer Konflikte
wichtiger als flr andere Kinder zu sein, denn sie erzéhlten davon signifikant
haufiger als andere Kinder. Die Konflikte dieser Madchen entsprachen in vielen
Aspekten den stereotypen Vorstellungen von Médchenkonflikten. Die Kinder, die
dem Konflikttyp ,,Miadchen* zugeordnet wurden, kamen vorrangig aus dem

Ostteil Berlins.

Offensichtlich  machte diese Konzentration ihrer Interaktionen auf
Freundschaftsbeziehungen und der haufige Einsatz relationaler Aggression sowie
die zum Teil vehemente Abgrenzung gegenuber nicht befreundeten Médchen
diesen Konflikttyp in der Madchengruppe auch umstritten: Madchen des
Konflikttyps ,,Méddchen* bekamen zwar positive Stimmen von anderen Miadchen,
erhielten aber fast genauso viel Ablehnungen von anderen Madchen. Jungen
schienen diese Médchen nicht positiv wahrzunehmen, sie erhielten von Jungen
zwar auch positive Stimmen, durchschnittlich aber mehr Ablehnungen. In ihrer
Geschlechtsrollenorientierung waren diese Madchen haufiger als andere Kinder

indifferent orientiert.

Die Unbestimmtheit in der Geschlechtsrollenorientierung der Méadchen des Typs
,Médchen* kann als Ausdruck einer gewissen Unsicherheit und als Suche nach
einer zufriedenstellenden Geschlechterrolle verstanden werden (Young &
Sweeting, 2004). Weil diese M&dchen unsicher sind, suchen sie einen stabilen
sozialen Rahmen von Freundinnen. Innerhalb dieser ,.sicheren Zone*“ von
Freundschaft konnen sie soziale Kompetenzen erwerben (ahnlich (Kalmijn,
2000)) Médchenfreundschaften sind aber etlichen Studien nach nicht nur ein
positiver Raum in dem Madchen soziale Bestatigung finden und Selbstvertrauen
und soziale Kompetenzen entwickeln konnen. Die hohe Wertigkeit von
Freundschaft fur Madchen ist mit Konflikten und Anstrengungen verbunden, um
die Freundschaft in einem Kréafte-Gleichgewicht halten zu kdnnen (Thomas &
Daubman, 2001). Haufiges Mittel um diese Freundschaften stabil zu halten ist das



-202 -

Aushandeln von Freundschaftsregeln und der Einsatz relationaler Aggression.
Relationale Aggression ist jedoch kein Verhalten, dass positiv attribuiert ist — dies
mag ein Grund dafir sein, dass diese Kinder von anderen Méadchen und Jungen
auch Ablehnung durch Gleichaltrige erfahren hatten. Auch andere Studien kamen
zu dem Ergebnis, dass relational-aggressive Madchen eher schlecht sozial
integriert sind (Rys & Bear, 1997).

3.6.5.2 Jungen des Konflikttyps ,,Madchen*

Lediglich drei Jungen wurden diesem Konflikttyp ,,Madchen* zugeordnet. Diese
drei Jungen berichteten von Konflikten mit befreundeten Jungen. Von diesen
Konflikten wurde ahnlich viel direkt-verbale Aggression wie bei Konflikten des
Konflikttyps ,,Madchen®, aber auch dhnlich viel direkt-physische Aggression wie
in anderen Jungenkonflikten berichtet. Diese Jungen erzahlten zwar von
Konflikten mit Freunden, aber sie thematisierten das Thema ,,Freundschaft“ nicht,
dafur aber normative Themen und Dominanz.

Nur von zwei der dieser drei Jungen lagen die Geschlechtsrollenorientierungen
vor. Inwieweit sich diese Jungen von den anderen Jungen unterschieden —
bezlglich ihres soziometrischen Status, ihrer soziokulturellen Herkunft oder ihres

112

Alters konnte leider nicht ermittelt werden™. Insgesamt ist damit die Fallzahl

dieses Typs so gering, dass weitere Auswertungen nicht moglich waren.

112 prinzipiell wére es von Interesse zu erforschen, ob sich auch in anderen Studien Jungen
ausmachen lassen, die eher ein weibliches Konfliktverhalten zeigen und inwieweit sich diese
Jungen von anderen, ,,typischen* Jungen unterscheiden.
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3.6.5.3 Madchen des Konflikttyps ,,Junge*

Madchen des Konflikttyps ,,Junge™ erzéhlten hdufiger als andere von Streit mit
Jungen und waren mehrheitlich androgyn orientiert. Fir diese Madchen waren
Konflikte mit Jungen offensichtlich bedeutsam, sie vermieden den Kontakt zum
anderen Geschlecht nicht. Sie erz&hlten signifikant weniger von relationaler
Aggression als andere Madchen; ebenso aber auch von weniger direkt-
korperlicher Aggression als Jungen — darin unterschieden sich nicht von den
Midchen des Konflikttyps ,,Méadchen‘. Maddchen des Konflikttyps ,,Junge* kamen
uberwiegend aus dem Westteil Berlin und waren sowohl deutscher als auch nicht-

deutscher Herkunft.

Die  Mé&dchen des Konflikttyps ,Junge* erhielten  durch ihre
Geschlechtsgenossinnen Unterstiitzung, sie waren bei Méadchen beliebt und
erhielten signifikant mehr Stimmen von Médchen als andere Konflikttypen.
Gleichzeitig erfuhren sie kaum Ablehnungen von Madchen. Jungen schienen
diese Mé&dchen trotz der Konflikte mit ihnen nicht wahrzunehmen, denn sie

erhielten von Jungen nur wenig positive Stimmen, und auch kaum Ablehnungen.

Die Mé&dchen des Konflikttyps ,,Junge* schienen ein eher ausgepragtes Selbstbild
gehabt zu haben. Sie behaupteten sich Jungen gegenuber, wiesen Jungen in ihre
Schranken, und demonstrierten genauso stark zu sein wie Jungen. Sie fuhlten sich
Jungen gegenilber offensichtlich gleichberechtigt. Auch wenn sie sich in
Auseinandersetzungen mit anderen dhnlich wie die anderen Madchen verhielten
(beispielsweise genauso viel Konflikte mit nichtaggressiven Strategien und
genauso wenig Konflikte mit direkt-physische Aggression erlebten), waren sie
gleichzeitig hinsichtlich anderer Konfliktmerkmale eher wie Jungen — nicht nur
ihre  Geschlechtsrollenorientierung war androgyn, offenbar auch ihr
Konfliktverhalten.

Die Auseinandersetzungen mit Jungen und die Behauptung gegenuber Jungen
brachte diesen Madchen vermutlich die Anerkennung ihrer Klassenkameradinnen

(&hnlich auch (Breckschool Research Program, 1999/2000)). Dass androgyne
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Madchen andererseits von Jungen soziometrisch kaum wahrgenommen wurden,
obwohl sie ja von etlichen Konflikten mit Jungen erzéhlten, wird daran liegen,

dass Jungen sie nicht in ihr stereotypes Madchenbild einordnen konnten'**,

3.6.5.4 Jungen des Konflikttyps ,,Junge*

Die Jungen dieser Studie wirkten relativ homogen™*. Diese Jungen erzahlten
kaum von Konflikten mit Freunden und nur wenig von Konflikten mit Madchen.
Ein  Schwerpunkt in ihren Konflikten war die Aushandlung von
Dominanzversuchen anderer; andere Konfliktthemen wie normative Themen oder
Spiel- und Spafithemen wurden von ihnen jeweils in ungefahr nur zehn Prozent
ihrer Konflikte geschildert. Die Jungen hatten in der Mehrzahl eine maskuline
Geschlechtsrollenorientierung. In der soziometrischen Befragung vergab kaum ein
Médchen positive Stimmen an diese Jungen, aber durchaus Ablehnungen. Die
Jungen untereinander erteilten sich viele positive Stimmen aber auch
Ablehnungen.

Die Jungen dieses Konflikttyps kamen gleichermalRen aus dem Ost- und dem

Westteil Berlins und waren vorrangig deutscher Herkunft.

Das, was diese Jungen uber ihre Konflikte berichteten, entsprach den stereotypen
Vorstellungen von Jungen, wonach sich Jungen in  kdrperlichen
Auseinandersetzungen aneinander messen und damit eine typisch mé&nnliche
Hierarchie aushandeln. Ihrem Geschlechtsrollenverstandnis nach fuhlten sich die
Jungen gleichzeitig stark, bewegungsorientiert und mutig. In diesem
Selbstverstandnis agierten sie mit anderen Jungen, von denen sie Anerkennung,
aber von manchen auch Ablehnung erhielten. Insofern bestatigt dieses Ergebnis

die Untersuchungen von Robnett und Susskind und die Studie von Kassis, wonach

13 Dieses Ignorieren bezieht sich auf die soziometrische Befragung

114 Anhand der firr die Clusteranalyse zur Typenbildung festgelegten Kriterien (siehe Kapitel
3.4.2.2) wurden nur drei Jungen als eher weiblicher Konflikttyp kategorisiert. Diese Jungen
wurden in weiteren Auswertungen nicht berticksichtigt, siehe dazu Kapitel 3.6
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die Gleichaltrigengruppe bei Jungen das Verhalten verstéarkt, das als stereotyp
maéannlich gilt (Robnett & Susskind, 2010). Madchen gegeniiber grenzten sich die
Jungen ab, und lehnten Méadchen, die ihre Konflikte ,,madchenhaft austrugen, ab.
Die anderen Madchen, die sich geschlechtsuntypisch verhielten, nahmen sie
entweder nicht wahr oder ihre Erinnerung an geschlechtsuntypisches Verhalten
war wenig ausgepragt (Giles & Heyman, 2005; Ostrov, et al., 2005; Susser &
Keating, 1990).

3.6.6 Verknupfung der drei Teilstudien — Zusammenfassung

Madchen mit vielen Konflikten mit Freundinnen und héufigen relational-
aggressiven Handlungen hatten eine eher undifferenzierte
Geschlechtsrollenorientierung, wahrend Méadchen, die mit Jungen stritten und
Konflikte auch physisch-aggressiv austrugen, waren Uberwiegend androgyn
orientiert. Jungen demonstrierten in  Selbstberichten mehrheitlich ein
jungentypisches Konfliktverhalten und waren in ihrer
Geschlechtsrollenorientierung tiberwiegend maskulin.

Médchen, mit geschlechtsrollenstereotypen Handlungskonzepten und einer
indifferenten Geschlechtsrollenorientierung sowie Jungen mit
geschlechtsrollenstereotypen Handlungskonzepten und maskuliner
Geschlechtsrollenorientierung, erfuhren in soziometrischen Wahlen von Kindern
des gleichen Geschlechts sowohl Zustimmung als auch Ablehnung, und von
Kindern des  anderen Geschlechts ~ Ablehnung. Médchen mit
geschlechtsrollenuntypischen Handlungskonzepten und androgyner Geschlechts-
rollenorientierung erhielten von anderen Médchen viel Zustimmung, von Jungen
wurden sie ignoriert.

Ein Differenzierung der Kinder nach ihrer soziokulturellen Herkunft lasst zudem
vermuten, dass gruppenspezifische Wertesysteme das Konfliktverhalten von
Madchen und Jungen beeinflussen. Es scheint plausibel, dass die Akzeptanz durch

Gleichaltrige, die Geschlechtsrollenorientierung und das Verhalten in Konflikten
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in Zusammenhang stehen, jedoch kdnnen EinflussgroRen und Einflussrichtung

aufgrund der methodischen Konzeption der Dissertation nicht aufzeigt werden.
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4 Resimee und Ausblick

In der hier vorgelegten Arbeit wurde der Frage nachgegangen, ob ein
Zusammenhang zwischen dem Erleben und Verhalten von Mé&dchen und Jungen
in der mittleren Kindheit in Konflikten und ihrer Geschlechtsrollenorientierung
auszumachen ist. Daflr wurden Ergebnisse aus drei Teilstudien, an denen
dieselben Kinder teilnahmen, miteinander verbunden. In diesen Teilstudien
wurden Selbstberichte von Kindern der Klassenstufen drei bis sechs Uber ihre
Konflikte, ihre Geschlechtsrollenorientierung und ihre soziale Einbindung in die
Klasse untersucht. In zwei der drei Teilstudien wurden Daten qualitativ erhoben
und die Befragungsergebnisse fir eine weitere Auswertung mithilfe von eigens

entwickelten Kategorien kodiert.

In einem ersten Auswertungsschritt (Kapitel 3.3.2.1) wurden die Selbstberichte
von Médchen und Jungen tber ihre Konflikte mit anderen Kindern untersucht.
Durch diese Analyse der ,Innenansichten® von Konflikten unter Kindern
unterscheidet sich die hier vorgelegte Arbeit von anderen Studien, die sich dem
Konfliktverhalten von Madchen und Jungen widmen, da andere Studien
vorzugsweise das Konfliktverhalten durch Beobachtungen oder Einschatzung
dritter Personen betrachten. In einem mixed-methology-Verfahren wurden
verschiedene Kategorien entwickelt, mit denen die Konflikterzahlungen der
Madchen und Jungen fiir eine statistische Auswertung kodiert wurden,
gleichzeitig wurden die Konflikterzéhlungen auch qualitativ betrachtet.

Die Schilderungen der Madchen und Jungen wurden zunéchst auf Konfliktebene
ausgewertet und Madchenkonflikte mit Jungenkonflikten und
gemischtgeschlechtlichen Konflikten miteinander verglichen. Unterschiede
zwischen Madchen- und Jungenkonflikten wurde vor allem beziuglich der
Beziehung zum Konfliktpartner/innen, den Konfliktthemen und Konfliktstrategien
gefunden. So erzéhlten Jungen vorrangig von Streit in der Schule, wahrend
Médchen hufiger von Konflikten wahrend ihrer Freizeit berichteten.

Zwei Drittel der erzéhlten Konflikte waren Konflikte mit gleichgeschlechtlichen

Partnern/innen, ein Drittel der Konflikte waren gemischtgeschlechtliche
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Konflikte. Gemischtgeschlechtliche Konflikte wurden dabei fast ausschlieBlich
von Méadchen berichtet (knapp 80% der gemischtgeschlechtlichen Konflikte).

In Médchenkonflikten fanden signifikant mehr Konflikte mit Freundinnen statt.
Fast nur Madchen erzahlten von Konflikten mit Jungen, wahrend umgekehrt
Jungen Konflikte mit M&dchen kaum erwahnenswert fanden.

In gleichgeschlechtlichen Konflikten gerieten Mé&dchen am h&ufigsten tber
interpersonelle Themen in Konflikt, vor allem tber ihre Beziehung zueinander,
aber auch tber Dominanzversuche anderer Médchen; dritthdufigstes Thema in
Méadchenkonflikten waren Regeln und Besitz. Jungen dagegen stritten
uberwiegend uber Dominanzversuche anderer Jungen; am zweithdufigsten Gber
Regeln und Besitz. Freundschaft wurde in Jungenkonflikten kaum thematisiert. In
Konflikten zwischen Méadchen und Jungen ging es Uberwiegend um die

Zuriickweisung von Dominanzversuchen.

Die von den befragten Kindern geschilderten Konfliktstrategien waren
uberwiegend aggressiv, wobei Jungen in gleichgeschlechtlichen Konflikten
signifikant haufiger von direkt-physischen Handlungen berichteten, Madchen in
gleichgeschlechtlichen Konflikten dagegen signifikant hdufiger von verbalen
Strategien wie direkt-verbaler und relationaler Aggression erzéhlten. Konflikte
zwischen Méadchen und Jungen wurden vor allem von Médchen als heftig erlebt;
Méadchen schilderten dabei direkt-physische Handlungen als haufigste Strategien,
die sowohl die Jungen als auch sie selbst einsetzten. Jungen schilderten Konflikte
mit Madchen moderater und betonten keine Strategie besonders haufig.

Insgesamt entsprechen die Ergebnisse der hier auf Konfliktebene ausgewerteten
Selbstberichte den Ergebnissen anderer Studien, in denen die Unterschiede im
Konfliktverhalten von Madchen und Jungen entweder durch Beobachtungen oder
durch rating-Verfahren durch Dritte ausgemacht wurden (zum Beispiel (Archer &
Coyne, 2005; Benenson, et al., 2008; N. Crick, R., et al., 1999; Dodge, et al.,
1990; Ittel & von Salisch, 2005; Murray-Close, et al., 2006; Pfister, 1998;
Scheithauer, 2003; Shantz, 1987; Xie, et al., 2002)).
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In einem zweiten Auswertungsschritt (Kapitel 3.3.2.2) wurden die
Konflikterzdhlungen personenorientiert ausgewertet. Mithilfe einer Clusteranalyse
konnten Kinder mit madchentypischen und Kinder mit jungentypischen
Konfliktverhalten identifiziert werden. Dabei erzéhlten die Jungen dieser
Untersuchung eher einheitlich von ihren Konflikten und fast alle Jungen waren
dem Konflikttyp ,,Junge® zuzurechnen. Bei den Miadchen dagegen gab es eine
groRere Variabilitdt: die eine Halfte der Madchen konnte dem Konflikttyp
,Mddchen“, die andere Hilfte der Méidchen dem Konflikttyp ,,Junge
zugeschrieben werden. Die Schilderungen der Madchen des Konflikttyps
,Midchen entsprach dem als typisch weiblich geltenden Konfliktverhalten (wie
Konflikte mit Freundinnen, hdufig relationale Aggression). Die Gruppe der
Madchen des Konflikttyps ,Junge erzdhlte von viel jungenhaften
Konfliktstrategien wie direkt-physische Aggressionen und von haufigen Streit mit
Jungen. Dieses Ergebnis zeigt, dass das Konfliktverhalten von Madchen und

Jungen differenziert betrachtet werden muss.

Qualitative Analysen konnten zudem zeigen, dass mithilfe von Konflikten die Art
der Beziehungen der Kinder untereinander ausgehandelt werden: Méadchen, die
eher typisch madchenhafte Konflikte schilderten, stritten in Konflikten mit
Freundinnen Uber Regeln der Freundschaft; Jungen dagegen regulierten eher ihre
Hierarchie untereinander. Interessant ist zudem, dass relationale Aggression fur
Médchen nicht nur eine Verhaltensstrategie war, sondern auch das Thema, Gber
das gestritten wurde. Fur Jungen schien manche direkt-physische

Auseinandersetzung auch relationalen Charakter zu haben.

Ob einzelne Kinder h&ufig mit gleichen Kindern in Streit gerieten oder ein
bestimmtes Kind in einer Klasse immer wieder Streit mit anderen ausloste, konnte
mit der Art der hier zugrunde liegenden Befragung nicht ermittelt werden. Kinder
erlebten, bewerteten und erinnerten zudem  Konfliktsituationen  sehr
unterschiedlich, wie das in der hier vorgelegten Arbeit beschriebene Beispiel mit

dem Fernsehturm in Toronto (siehe Kapitel 3.3.1.7) zeigt. Dieser Konflikt, an dem
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funf Jungen beteiligt waren, wurde von jedem Kinder &uf3erst unterschiedlich

beschrieben — bis hin zu unterschiedlichen Angaben tber die beteiligten Jungen.

Im dritten Arbeitsschritt (Kapitel 3.4) wurde die Geschlechtsrollenorientierung
der befragten Mé&dchen und Jungen ausgemacht. Dazu wurden von den Kindern
geschriebene Aufsidtze zu dem Thema ,Warum ich gerne ein Méidchen
beziehungsweise ein Junge bin analysiert. Die Aufsidtze wurden zunéchst
ebenfalls auf Aussageebene ausgewertet und signifikante Geschlechtsunterschiede
ausgemacht.

Demnach war die positive Wertung korperlicher Merkmale Hauptargument fir
die Geschlechtsrollenorientierung der befragten Madchen und Jungen. Jungen
definierten sich dabei vor allem tber sportliche Kompetenzen, wéhrend Médchen
haufiger ihr positives Aussehen betonten. Weitere, aber wesentlich weniger haufig
genannte Argumente, warum die Kinder gerne Madchen beziehungsweise Jungen
waren, lagen in den Bereichen Verhaltensweisen, geschlechtstypische Rollen und
geschlechtstypische Eigenschaften. Zudem wurde deutlich, dass Madchen und
Jungen ihre Geschlechtsrollenorientierung mit Argumenten stltzten, in denen sie
sich vom anderen Geschlecht abgrenzten. Madchen storten sich an dominanten
Verhaltensweisen und korperlichen Angriffen der Jungen, wahrend Jungen sich

tiber schwache und eitle Madchen mokierten.

Anhand der fir Madchen und Jungen unterschiedlich signifikanten Kategorien
wurde ein Weiblichkeitsscore und ein Mannlichkeitsscore errechnet und die
Kinder anschlieBend in Anlehnung an das Bem’sche Schema den verschiedenen
Geschlechtsrollenorientierungen  ,,feminin“, ,maskulin“, ,androgyn“ und

,indifferent* zugeordnet.

Die Auswertung der Kinderaufsiatze zeigt, dass bisherige Fragebdgen zur
Erfassung von Geschlechtsrollenidentitat fur Kinder nicht geeignet sind. Denn in

bisherigen Instrumenten wird Geschlechtsrollenorientierung an
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Personlichkeitseigenschaften wie beispielsweise ,,bescheiden, empfindsam oder
herzlich sein“ (als weibliche Eigenschaften) und ,hartnickig, wetteifernd,
unerschrocken sein® (als minnliche Eigenschaften) festgemacht. Die
Kinderaufsatze zeigen, dass zum einen korperliche Féhigkeiten und Merkmale,
sowie mit den Geschlechterrollen verbundene Tatigkeiten und Abgrenzungen zum
anderen  Geschlecht  Argumente  sind, mit denen  Kinder ihre
Geschlechtsrollenidentitat beschreiben. Zum anderen muss die Formulierung von
Geschlechtsrollenstereotypen als konkrete Fahigkeiten und Tatigkeiten der
allgemeinen kognitiven Entwicklung von Kindern, die auf der konkret-
operationalen Entwicklungsstufe sind, folgen und fir Kinder verstandlich
operationalisiert sein. Um die Geschlechtsrollenorientierung bei Kindern in
zukunftigen Studien zu erfassen, missen daher items mit konkreten Merkmalen
und Verhaltensweisen formuliert werden. Folgende standardisierte items fir
weibliche Stereotype kdnnten beispielsweise so aussehen: ,,Ich gebe mir Mihe gut
auszusehen / ich ziehe mich hubsch an®, ,,Ich troste andere, wenn sie traurig sind /
ich kimmere mich, wenn es einem anderen nicht gut geht“, ,,Ich prigel mich
nicht / ich versuche korperliche Auseinandersetzungen zu vermeiden®, ,,Ich
bestimme nicht Gber andere / ich drédngel mich nicht vor / ich gebe nicht an®,
,,Wenn ich erwachsen bin, werde ich mich gut um die Wohnung kiimmern / wenn
ich erwachsen bin, werde ich gut kochen kénnen“. Und items fir mannliche
Stereotype konnten so formuliert sein: ,,Ich bin mutig / meistens bekomme ich
was ich will“, ,,Ich treibe gerne Sport / ich bin gut in Sport®, ,,Ich finde gutes
Aussehen nicht wichtig®, ,,Wenn ich erwachsen bin, werde ich nicht putzen /
wenn ich erwachsen bin, werde ich einen guten Beruf haben®, ,,Ich finde Puppen
doof / ich spiele nicht gerne ,,Vater-Mutter-Kind* ,,, Ich bin stark / ich habe keine
Angst*.

FOr zukinftige Studien scheint es schliellich interessant, ob sich die
Geschlechtsrollenorientierung (feminin, maskulin, androgyn und indifferent) bei
Kindern mit zunehmenden Alter &ndert und welche Bedingungen dafir
ausschlaggebend sein konnten.
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In einem vierten Arbeitsschritt (Kapitel 3.5) wurden die soziometrische Position
der Kinder nach Coie, Dodge und Coppetelli (Coie, et al., 1982) definiert. Die
Kinder waren in ihren soziometrischen Positionen ,,normal‘ verteilt.

Kinder mit unterschiedlicher soziometrischer Positionen erzédhlten anné&hernd
gleich viel Konflikte und unterschieden sich auch nicht darin, welchem
Konflikttyp sie angehorten. In diesem Punkt weicht die Eigenwahrnehmung der
Kinder von Ergebnissen anderer Studien ab, wonach zurtickgewiesene Kinder
h&ufiger in Konflikte verwickelt sind (Dodge, et al., 1990; Parker & Asher,
1993a).

In dem abschlieBenden Auswertungsschritt (Kapitel 3.6) wurden die
Konflikttypen auf ihre Geschlechtsrollenorientierung und ihre soziale Integration
hin Gberprift. Es zeigte sich, dass die verschiedenen Konflikttypen von ihren
Klassenkameraden und Klassenkameradinnen unterschiedlich viel Zustimmung
beziehungsweise Ablehnung erhielten. Zudem gab es fur die einzelnen
Konflikttypen eine signifikante Héufung von bestimmten

Geschlechtsrollenorientierungen.

Maidchen des Konflikttyps ,,Méadchen waren in ihren Konflikten vorrangig mit

ihren Freundschaften beschaftigt. Dabei wird in der sozialkonstruktivistischen
Forschung Freundschaft als Raum gesehen, in dem Kinder einen stabilen und
geschitzten Rahmen haben, der auch Sicherheit gibt. Im Bemihen, diesen
geschitzten Raum der Freundschaft herzustellen und zu erhalten, versuchen diese
Madchen vermutlich auch, ein geringeres Selbstbewusstsein auszugleichen. Dabei
ist der soziale Rahmen von Freundschaft aber auch anféllig fir Stérungen, so dass
diese Madchen viel Energie aufwenden mussten, diesen Rahmen zu erhalten.
Zudem bedingt das Bemihen um Intimitdt wvon Freundschaft auch
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Abgrenzungskonflikte mit anderen Méadchen. Deswegen vermutlich wurden diese
Médchen in soziometrischen Wahlen sie von anderen Madchen sowohl akzeptiert
als auch abgelehnt und von Jungen abgelehnt. Die Madchen dieses Konflikttyps
waren zudem in ihrer Geschlechtsrollenorientierung signifikant h&ufiger
indifferent orientiert. Auch dieser Befund kann als Beleg dafiir gedeutet werden,

dass diese Méadchen in der Ausbildung ihrer Identitdt noch ,,auf der Suche* waren.

Im Vergleich dazu, waren Madchen des Konflikttyps .. Junge* Uberzuféllig haufig
androgyn orientiert. Diese M&dchen mit ihrem eher jungentypischen
Konfliktverhalten (Konflikte mit nicht befreundeten Madchen und Jungen,
beispielsweise Uber deren Dominanz) erhielten bei soziometrischen Wahlen viel
Zustimmung von anderen Madchen und keine Ablehnung. Jungen vergaben bei
den soziometrischen Wahlen kaum Zustimmungen und kaum ablehnende
Stimmen an diese Mé&dchen. Dieser Befund wurde dahin gehend interpretiert, dass
eine  androgyne  Geschlechtsrollenorientierung  mit  einem  hoherem
Selbstwertgefiihl verbunden ist und sich diese Madchen den Jungen gegeniber als
gleichwertig empfanden und deswegen Konflikte mit Jungen nicht scheuten. Von
den anderen Mé&dchen erhielten sie fir diese Einstellung Anerkennung, fir Jungen
passten diese Mé&dchen nicht in das stereotype Bild von Madchen und wurden

deswegen von ihnen ignoriert.

Die Jungen dieser Studie waren in ihren Konfliktverhalten sehr einheitlich,
lediglich drei Jungen fielen nicht in die Kategorie Junge des Konflikttyps .. Junge®.

Jungen des Konflikttyps ,Junge* handelten tberwiegend Dominanzversuchen
anderer Jungen aus. In ihrer Geschlechtsrollenorientierung waren sie tberwiegend
maskulin und in soziometrischen Wahlen lagen sie dhnlich wie die typisch
weiblichen Médchen: sie erhielten von ihrem eigenen Geschlechtsgenossen
sowohl Zustimmungen als auch Ablehnungen und vom anderen Geschlecht fast
nur Ablehnungen. Dieser Befund wurde als Beleg aufgefasst, dass mannliche
Geschlechterstereotype bei Jungen als typisch mannlich geltendes Verhalten
verstarken. Jungen in diesem Alter scheinen starker als Madchen an
geschlechtsrollenstereotypen Vorstellungen gebunden zu sein.
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Von geschlechtsrollenstereotypen Vorstellungen und geschlechtstypischen
Verhalten abzuweichen, scheint fir Jungen schwierig — deswegen wohl fanden
sich nur drei Jungen mit madchenhaften Konfliktverhalten. Aufgrund von
Alltagsbeobachtungen von Grundschulkindern ist aber durchaus anzunehmen,
dass es in Schulklassen durchaus einen héheren Anteil von Jungen gibt, die sich
eher madchentypisch verhalten — ndmlich mit Madchen und madchentypischen
Spielzeug spielen und korperliche Auseinandersetzungen scheuen. Aber nur
wenige Jungen trauen sich offenbar anderes, namlich als feminin geltendes und
bei Jungen als negativ konnotiertes Verhalten zu zeigen beziehungsweise anderen

Personen davon zu erzéhlen.

Es kann daher vermutet werden, dass weibliche und mannliche
Geschlechterstereotype mit einem unterschiedlichen Selbstwertgefiihl verbunden

sind. Dies sollte in einem zukunftigen Forschungsprojekt validiert werden.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass es unterschiedliche Gruppen von
Médchen und Jungen gibt: Kinder, die eher geschlechtstypisch orientiert sind und
dies auch in ihren Handlungen umsetzen und andere Kinder, die eher
geschlechtsuntypisch orientiert sind und sich in ihren Handlungen nicht an
gangigen Geschlechternormen orientieren'™. Hier mag ein Grund fiir manche zum
Teil  widerspriichlichen  Ergebnisse anderer  Studien, in denen das
Aggressionsverhalten von Méadchen und Jungen untersucht wurde, liegen
(Bjorkvist, Lagerspetz, et al., 1992; Goldstein, 1992; Maccoby & Jacklin, 1980;
Xie, et al., 2002). Die Befunde der hier vorgelegten Arbeit kdnnen somit Impulse
fur weitere Forschungsfelder geben, zukinftig nicht nach Geschlecht, sondern
nach Geschlechtsrollenorientierung der Probanden zu differenzieren (dhnlich auch
(Raithel, 2003)).

115 Weitere Differenzierungen als die hier vorgelegten Madchen- und Jungen-Konflikttypen sind
denkbar, vor allem ist zu untersuchen inwieweit die scheinbar homogene Gruppe von Jungen
weiter differenziert werden kann.
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Inwiefern eine bestimmte Geschlechtsrollenorientierung bestimmtes (Konflikt-)
Verhalten und soziale Anerkennung zur Folge hat oder inwieweit umgekehrt
bestimmte soziale Erfahrungen die Ausbildung der Geschlechtsrollenorientierung
beeinflussen, konnte mit den hier vorliegenden Daten leider nicht geklart werden.
Allerdings deuten die Ergebnisse in Kapitel 3.6.3 darauf hin, dass auch
soziokulturell Gbergreifenden Normen eine Verhaltensorientierung in Konflikten
geben. Um weitere Einflussrichtungen von Geschlechtsrollenorientierungen und
Konfliktverhalten detaillierter zu kléren, sind zukinftige Analysen sozialer

Netzwerke (zum Beispiel einzelner Schulklassen) denkbar.
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5 Zur Aktualitat der vorliegenden Studie

Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Daten wurden 1994 bis 1997 erhoben. Es
stellt sich die Frage, inwieweit sich Kindheit seitdem verandert hat und welche
Gultigkeit diese Daten haben. Es gibt vielféltige gesellschaftliche Veranderungen,
von denen angenommen werden kann, dass sie Einfluss auf das Selbstverstandnis
der Geschlechter haben. So wird seit ldngerem vehement (ber die

Unterschiedlichkeit der Geschlechter diskutiert wird*®

und auf vielféltigen
Ebenen eine starkere Gleichberechtigung von Mann und Frau angestrebt: Auf
politischer Ebene wird mit dem gender mainstreaming Konzept versucht
Chancengleichheit in s&mtlichen politischen Konzepten und Malinahmen zu
erreichen'"’, in Sportverbanden gibt es Selbstverpflichtungen und Projekte (einen
Uberblick bieten beispielsweise (Doll-Tepper & Pfister, 2004; Doll-Tepper,
Pfister, & Radtke, 2005)), es gibt in allen groReren Arbeitsbereichen
Gleichstellungsbeauftragte, es werden MalRnahmen diskutiert, wie eine groRere
Gleichberechtigung von Frauen und Mannern zu etablieren sei (Pfister, 2004) und
wie Gleichberechtigung und Chancengleichheit auch fiir Kinder wirksam werden
kann (Heinzel, Henze, & KlomfaB, 2007; Welz & Dussa, 1998). Zudem wird
unterstellt, dass mit der sich beispielsweise rasch entwickelnden
Kommunikationstechnologie Kindheit heute anders darstellt als fruher. Ob dies
wirklich so ist, soll nachfolgend reflektiert werden. Hinzugezogen werden dazu
verschiedene Studien zum Medienumgang von 6-13 jahrigen Kindern®,
Publikationen zur Verdnderung von Kindheit sowie Erkenntnisse aus zwei

selbstgefiihrten Experteninterviews™™.

118 Nicht nur die Zahl der wissenschaftlichen und popularwissenschaftlichen Veroffentlichungen
zu diesem Thema ist sprunghaft gestiegen; inzwischen widmen sich sogar Quizsendungen im
Fernsehen diesem Thema, aktuell beispielsweise eine Studie zum Fihrungsstil beider Geschlechter
(Luig, 2011)

17 http://www.gender-mainstreaming.net/RedaktionBMFSFJ/RedaktionG M/Pdf-
Anlagen/wissensnetz-komplettfassung,property=pdf,bereich=gm,sprache=de,rwb=true.pdf

118 Uber die Veranderung der Kindheit gibt es nur wenige Studien. Die meisten Untersuchungen
widmen sich Verénderungen in den Lebenssituationen von Jugendlichen, so wie die Shell Studie
(Shell Deutschland, 2010) oder die IPOS-Studie (Bundesministerium fur Familie). Vom
Deutschen Jugendinstitut in Minchen wird derzeit eine Studie zu den Lebensbedingungen von
Kindern unter 13 Jahren durchgefiihrt, die allerdings erst 2015 abgeschlossen sein wird.

19 Die Verfasserin dieser Arbeit hat im Sommer 2009 mit einer Schulleiterin einer Grund- und
Realschule im Suden Berlins und mit einer fir mehrere Schulen in Berlin und Brandenburg tétigen
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5.1 Veréanderung in der Betreuung von Kindern

Kinder sind starker fremdbetreut als vor 15 Jahren. Dabei sind mehrere Ursachen
ausschlaggebend. Die Geburtenrate sinkt zwar — es gibt weniger Kinder in der
Gesellschaft, aber das traditionale Familienmodell, in dem der Mann / Vater
alleine  erwerbstatig ist, wurde abgelost wvon einer Pluralitdit von
Familienmodellen: die Zahl der Familien mit Kindern ist in Deutschland

120

ricklaufig™”, dagegen gibt es eine Zunahme von Alleinerziehenden und

Lebensgemeinschaften mit Kind'?!, und die Erwerbstatigkeit von Frauen ist

gestiegen'?

. Weil viele Frauen entweder selbst erwerbstatig sein mussen oder
aufgrund eines sich gednderten Selbstverstandnisse arbeiten wollen, kann die
Erziehungsarbeit zuhause nicht mehr so wie in friheren Jahren geleistet werden
und es ist eine Fremdbetreuung der Kinder notwendig (Lange, 2007). Dazu
kommt, dass die Erwartung an Bildungseinrichtungen spétestens nach dem ,,Pisa-
Schock**® gestiegen sind. Bildungspolitische Bestrebungen zur Verbesserung der
Schulleistungen schlossen sich an. In Berlin beispielsweise, der Stadt, in der die
Daten fir die hier vorliegende Arbeit erhoben wurden, werden seit 2005 alle
Grundschulkinder von 7.30 h bis 13.30 h betreut (Senatsverwaltung fiir Berlin.
Wissenschaft und Forschung, 2010). Zudem stieg die Zahl der Ganztagsschulen in
Berlin von 2002 bis 2005 fast um das Doppelte, ndmlich von 292 Schulen im Jahr
2002 auf 550 Schulen im Jahr 2005 (Quellenberg, 2008) und bereits im Jahr 2007
wurde an 80% der Schule eine Ganztagesbetreuung angeboten®*. Damit einher

geht eine Veranderung des Freizeitverhaltens der Kinder (Ztichner, 2008).

Kindheit ist somit starker denn je eine ,,Erziehungskindheit®, in der die Umwelt

kindgerecht organisiert wird ((Pfeiffer, 2005), S. 5) und grofRe Betonung auf der

Mediationsbeauftragen semistrukturierte Interviews gefiihrt, diese auf Tonband aufgezeichnet,
transkribiert und ausgewertet.

120 76iher bezeichnet dies als ,»Ablosung des biirgerlichen Familienmodells“, (H. Zeiher, 2005), S.
207

121 \/gl. (Bundesamt, 2010), Kapitel 2

122 \/gl. (Bundesamt, 2010), Kapitel 3

123 Seit 2000 wird in allen OECD-Léndern Schulleistungsuntersuchungen durchgefiihrt, die sog.
Pisa-Studien. In der ersten Pisa-Studie errang Deutschland nur Ergebnisse im mittleren Feld,
woriber nach Veroffentlichung der Ergebnisse heftig diskutiert wurde (Baumert, et al., 2001)
124 \/gl. (Auftrag, der Senatsverwaltung fiir Bildung, & des Ministeriums fiir Bildung, 2008;
Autorengruppe Regionale Bildungsberichterstattung Berlin-Brandenburg, 2008)
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Forderung verschiedener Lernprozesse liegt. Zeiher macht darauf aufmerksam,
dass die Ideologie der miutterlichen Sorge in Deutschland starker als in anderen
Landern verankert sei. Dies bedingt, dass an die Fremdbetreuung der Kinder
besonders hohe Anspriiche gestellt werde (H. Zeiher, 2005).

Dieser Wandel in der Wertigkeit des Lernens zeichnet sich auch in den
Ergebnissen der jdhrlich erhobenen ,KIM-Studie* ab, einer reprisentativen
Befragungen von Schiler/innen zwischen 6-13 Jahren zum Umgang mit Medien.
Stand das , Treffen mit Freunden/innen 1998 noch an erster Stelle der
Freizeitaktivitaten der befragten Kinder'?®, rutschte diese Aktivitat an dritte Stelle.
Stattdessen standen in der zuletzt vertffentlichten Studie von 2008
,Hausaufgaben und Lernen®“ an erster Stelle der genannten Freizeitaktivitdten

(Medienpédagogischer Forschungsverbund Stdwest, 2009).

5.2 Veradnderung im Freizeitverhalten

Auch im Freizeitverhalten hat sich Kindheit gegenlber den letzten 15 Jahren
verdndert. Kinder sind nicht nur zunehmend fremdbetreut, fast alle
Freizeitbeschiftigung ist ,,pddagogisiert. Beispielsweise verzeichneten die
Musikschulen in Deutschland in den vergangenen 10 Jahren rund 10% mehr
Schiiler und Schiilerinnen*?®, und im Deutschen Turnerbund wurden im selben
Zeitraum 7% mehr Kinder im Alter bis 14 Jahre Mitglied (Deutscher
Turnerbund). Fur eigensténdiges, unbetreutes, freies Spiel ist im Alltag der Kinder
scheinbar weniger Platz. Allerdings wird die padagogisierte Freizeitbeschéftigung
nicht von allen Bevolkerungsschichten in gleichen Malen genutzt. Vor allem
sozial schwache Kinder nehmen deutlich weniger an aulerschulischen
Bildungsangeboten teil (Paus-Hasebrink & Bichler, 2005).

125 (Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2000)

126 \gl. (Bundesamt, 2010), Kapitel 7
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Kontakte zu Freunden/innen werden — neben personlicher VVerabredungen in der
Schule - durch Festnetztelefon und Handy gehalten, Internet-Kontakte haben 6-
13jahrige Kinder'? aber eher wenig (Medienpadagogischer Forschungsverbund
Stdwest, 2009). Nur fur altere Kinder hat sich durch die Nutzung der neuen, vor
zehn Jahren noch gar nicht existenten Medien das Sozialverhalten ge&ndert: laut
einer Allensbach-Studie verzichten viele junge Menschen in Gesprachen auf
Augenkontakt — weil sie dies durch die Kommunikation mit Handys und
Chatrooms nicht mehr gewohnt seien (Kreitling, 2010). Niederlandische Forscher
kamen zu dem zundchst Uberraschenden Ergebnis, dass Jugendliche durch die
Nutzung sozialer Netzwerke im Internet sogar Kontakte mit Freunden/innen
intensivieren kdnnen, weil sie eine grofiere emotionale Verbundenheit empfinden
und durch den regen Austausch per Internet verbessern die Kinder letztendlich ihr
Sozialverhalten (Valkenburg, Peter, & Schouten, 2006).

Die Autoren der KIM-Studie 2008 kommen am Ende ihrer Arbeit zu folgendem
Urteil: ,,Allerdings haben sich trotz des groBen und verdnderten Medienangebots
viele Elemente der Kindheit bewahrt. Themen wie Freundschaft, Sport, Tiere und
Musik haben fur Kinder weiterhin eine grof’e Bedeutung, was sich auch in den
Freizeitaktivitaten widerspiegelt. Drei Viertel der Kinder unternehmen regelmafig
etwas mit der Familie und ebenso viele sind sportlich aktiv*

((Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2009), S. 63).

5.3 Vermutete Auswirkungen der veranderten Kindheit auf das
Konfliktverhalten von Madchen und Jungen

Die zunehmende Fremdbetreuung von Kindern bietet den Eltern mehr
Handlungsspielraum bei der Gestaltung ihres Arbeitslebens; die Fremdbetreuung
hat aus Sicht der von mir befragten Expertinnen jedoch auch einschneidende

Auswirkungen fir die Kinder. So fehle den Kindern oft Geborgenheit und

127 6-13jahrige Kinder ist die Altersgruppe der in dieser Arbeit untersuchten Kinder
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verlassliche Ansprechpartner fir ihre Probleme, was wiederum entweder zu
Verunsicherung der Kinder oder aber zu groRerer Selbstdndigkeit und einem
anderen Selbstverstandnis fiihren kann (ahnlich auch (H. Zeiher, 2005)).

Fremdbetreute Kinder leben in vielen verschiedenen Lebenswelten: die Familie,
die Schule, der Hort oder der Verein. Die Lebensrdume sind strikt voneinander
getrennt und haben oft auch keinen Bezug zueinander'?®. In jedem Lebensraum
gelten eigene Regeln: vormittags gelten Schulregeln, nachmittags wachen
Erzieherinnen Uber das Einheiten der Hortregeln, in den Freizeitaktivitdten wie
Sportvereinen gibt es eigene Regeln, zuhause dann die Regeln der Eltern — die
sich wiederum von den Regeln anderer Eltern unterscheiden. Wertevermittlung
durch die Eltern komme nach Ansicht der befragten Expertinnen oftmals zu kurz
oder werde ganz an die Schule und die Hortbetreuung abgegeben. Diese
Wertevielfalt sei fur die Kinder oft problematisch und wirde sie manchmal
uberfordern. Manche Regeln wirden deshalb schlichtweg ignoriert oder/und
missten standig neu mit den Kindern ausgehandelt werden.

Die mangelnde — einheitliche — Werteorientierung, die Anstrengung den
verschiedenen Anforderungen gerecht zu werden und die damit verbundene
Konzentration auf sich selbst, hat den befragten Expertinnen zur Folge, dass
Kinder die Grenzen anderer oft nicht erkennen oder anerkennen wirden, was dann
Konflikte zur Folge habe. Obwohl angenommen werden konnte, dass die Anzahl
der Konflikte im schulischen Rahmen zugenommen habe, weil Kinder langer am
Tag in der Schule oder dem Schulhort zusammen sind, verneinten dies die von
mir befragten Expertinnen. Sie sahen weder eine Haufung der Konflikte noch eine

Zunahme der Aggressivitat.

128 Zeiher/Zeiher nennen diese Struktur ,,Verinselung der Lebenswelten (H. J. Zeiher & Zeiher,
1998)
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5.4 Veradnderung der Geschlechterstereotype?

Dass Geschlechterstereotype hartndckig sind, wurde schon in Kapitel 2.2 dieser
Arbeit  dargelegt. Das Bewusstsein, im  Prinzip  gleichberechtigte
Handlungsspielrdume zu haben, mag dennoch Einfluss auf die
Geschlechterstereotype oder zumindest auf Lebensentwirfe haben. Die von mir
befragten Expertinnen bringen allerdings einen weiteren interessanten Aspekt ein:
Ihrer Ansicht nach waren Geschlechterrollen noch vor zehn bis flinfzehn Jahren
eher auf das Erwachsenenleben gerichtet; da im Berufsleben inzwischen eine
grolere Gleichberechtigung der Geschlechter erreicht sei, wirden stereotype
Vorstellungen vor allem in der Kindheit ausgelebt werden. Das wirke sich ihrer
Ansicht nach so aus, dass das Spielverhalten und das Spielzeug
geschlechtsspezifischer geworden sei. Auch in der Kleidung und bei den
Schulaccessoires wirden sich Madchen und Jungen deutlich und bewusst
voneinander abgrenzen (Ma&dchen hatten alles in pinkfarben, Jungen dagegen
bevorzugten alles in schwarz und grell). Madchen seien bewusster Madchen und
Jungen bewusster Jungen. Dieser Einschdtzung nach muss also angenommen
werden, dass geschlechterstereotype Vorstellung von Madchen und Jungen in der

mittleren Kindheit unverandert geblieben oder sogar noch strikter geworden sind.

Veranderung in der Kindheit der letzten Jahre sind auszumachen. Allerdings
scheinen diese Verdnderungen der Rahmenbedingungen, in denen Kinder in der
mittleren Kindheit heute aufwachsen, nicht zu einschneidenden Verénderungen
im Konfliktverhalten oder der Geschlechtsrollenorientierung zu fihren —

allerdings kann dies fur &ltere Kinder nicht ausgeschlossen werden.

Die in dieser Arbeit herausgearbeiteten Wirkungszusammenhéange bleiben meines
Erachtens deswegen bestehen. In dieser hier vorgelegten Arbeit wurde deshalb
versucht, entwicklungspsychologische Zusammenhédnge aufzuzeigen und
generalisierende und allgemeinglltige Aussagen Uber die Inhalte der

Geschlechterstereotypen oder das Konfliktverhalten von Kindern zu vermeiden.
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8 Kaorrelationsmatrix zur Vorbereitung der Clusteranalyse in
Kapitel 4.2.2: Korrelationen der Variablen, bei denen sich
signifikante Geschlechtsunterschiede zeigten
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- - Correlation Coefficients - -
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9 Unterschiede der Konflikttypen - Tabellen

Abbildung 30: tabellarische Ubersicht "'Unterschiede der Konflikttypen

»Midchen* und ,,Junge“ — Konfliktorte, Konflikthaufigkeit
und Konfliktende"

Konfliktorte Konflikttyp ,,Middchen* Konflikttyp ,,Junge
und
Konfliktende N=27 N= 85
(24,1% aller Kinder) (75,9% aller Kinder)
_ Madchen Jungen Madchen Jungen
(Unklare Orte sind N=24 N= 3 N=34 N=51
h'ir nicht (41,4% der Madchen) (5,6% der Jungen) (58,6% der (94,4% der
aufgenommen) Madchen) Jungen)
Prozentuale
Haufigkeit @ 37,7% @ 100% @ 43,2% @ 71,2%
Konfliktort Unterschied Ma-Ju:
,.Schule* in F=10,24 / df=1/ p<0,00
gleichge- |------- -
Konflikten [ ]
@ 44,6% @ 59,9%
F= 2,87 /df=1/ns
Prozentuale
Héaufigkeit @ 12,3% 7 0% @ 13,3% @ 25%
Konfliktort Unterschied Ma-Ju:
gleichge- |------- -
schlechtlichen Unterschied Ma-Ma: F= 0,01/ df=1/ns
Konflikten |7 T
@ 10,9% @ 6,8%
F= 0,72 /df=1/ns
Prozentuale
Héufigkeit Ende @ 68,9% @ 100% D 47,0% @ 48,5%
erzahlt
Unterschied Méa-Ju:
F= 0,02 /df=1/ns
[— -
Unterschied M&-Ma: F=2,56 / df=1 /ns
"""""""""""""" @724%  @419%
F= 7,86 /df=1/p<0,01
Durch-
schnittliche @ 3,2 g1 @ 3,4 @25
Konflikt- Unterschied Méa-Ju:
haufigkeit F= 4,0/df=1/p<0,05

Unterschied Ma-Ma: F=0,09 / df=1 /ns

F= 1,79 /df=1/ns
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Abbildung 31: tabellarische Ubersicht ""Unterschiede der Konflikttypen
»Médchen* und ,,Junge* - Konfliktthemen™*

Konfliktthemen in Konflikttyp ,,Méddchen* Konflikttyp ,,Junge*
gleichgeschlechtlichen
Konflikten N=27 N=85
(24,1% aller Kinder) (75,9% aller Kinder)
Madchen Jungen Madchen Jungen
(l_JnkIare Konfliktthemen hier N=24 N= 3 N=34 N=51
nicht aufgenommen) (41,4% der (5,6% der (58,6% der (94,4% der
Méadchen) Jungen) Méadchen) Jungen)
Prozentuale Haufigkeit
Konfliktthema @ 17,3% @ 33% D 6,6% @ 8,9%
,,Gerechtigkeit, Wahrheit* Unterschied Ma-Ju:
in gleichgeschlechtlichen F= 0,24/ df=1/ns
Konflikten |------

Unterschied Ma-Ma: F= 2,45 / df=1 /ns

@ 19,1% @ 8%
F= 3,92/df=1/p=0,10

Prozentuale Haufigkeit

Konfliktthema @ 13,3% @ 33% @ 18,5% @ 16,6%
,,Regeln, Besitz*“ in Unterschied Mé-Ju:
gleichgeschlechtlichen F= 0,08/df=1/ns
Konflikten |------- |

Unterschied Ma-Ma: F=0,44 / df=1 /ns

@ 17,4% : @ 15,6%
F= 0,08 /df=1/p=<=ns

Prozentuale Haufigkeit

Konfliktthema d 4,8% @ 33,3% @ 23,4% @ 38,1%
,Dominanz® in Unterschied Ma-Ju:
gleichgeschlechtlichen F= 3,08/df=1/p<0,10
Konflikten |------- |

Unterschied Ma-Ma: F=6,09 / df=1/p< 0,05

@ 7.9% @ 32,2%
F= 9,7 /df=1/p< 0,00

Prozentuale Haufigkeit

Konfliktthema @ 46,8% g 0% @ 9,1% @ 9,5%
,,Freundschaft” in Unterschied Ma-Ju:
gleichgeschlechtlichen F= 0,008 /df=1/ns
Konflikten |------- |

Unterschied Ma-Ma: F=19,68 / df=1/p< 0,00

@ 41,6% @ 9,4%
F= 25,54 /df=1/p< 0,00

Prozentuale Haufigkeit

Konfliktthema D@ 8,1% g 0% J 8,9% @ 11,7%
»Spiel und Spal¥* in Unterschied Mé-Ju:
gleichgeschlechtlichen F= 0,28/df=1/ns
Konflikten |------- -

Unterschied Ma-Ma: F=0,03 / df=1 /ns

B 7.2% ?10,1%
F= 0,53/df=1/p<0,ns
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Abbildung 32: tabellarische Ubersicht ""Unterschiede der Konflikttypen
»Médchen* und ,,Junge* - Konfliktstrategien™

Konfliktstrategien in Konflikttyp ,,Méadchen* Konflikttyp ,,Junge*
gleichgeschlechtlichen
Konflikten N=27 N=85
(24,1% aller Kinder) (75,9% aller Kinder)

(l.J';k'a“]E Konflikistrategien hier Madchen Jungen Madchen Jungen
nicht aufgenommen) N=24 N= 3 N=34 N=51

; " (41,4% der (5,6% der (58,6% der (94,4% der
(Mehrfachkodierungen méglich) Madchen) Jungen) Madchen) Jungen)
Prozentuale Haufigkeit
relationale Aggressionen in @ 34,4% @ 0% @ 11,6% @ 7,9%
gleichgeschlechtlichen Unterschied Mé-Ju:
Konflikten F= 0,87/df=1/ns

Unterschied Ma-Ma: F=12,6 / df=1/ p<0,01

@ 30,6% 3 9,4%
F=16,79 /df=1/p<0,00

Prozentuale Haufigkeit
direkt-verbale
Aggressionen in
gleichgeschlechtlichen
Konflikten

@ 26,9% @ 30,0% @ 15,4% g 8,4%
Unterschied Méa-Ju:

F= 2,77 /df=1/ns

@ 27,3% ?11,2%
F= 9,04 /df=1/p<0,00

Prozentuale Haufigkeit
direkt-korperliche
Aggressionen in
gleichgeschlechtlichen
Konflikten

@ 20,0% @12, 7% @ 33,9%
Unterschied Méa-Ju:

F=6,18 /df=1/p<0,05

Unterschied M&-Ma: F=0,65 / df=1 /ns

@23,3%
F= 5,2/df=1/p<0,05

Prozentuale Haufigkeit
nicht-aggressive Strategien
in gleichgeschlechtlichen
Konflikten

@ 36,2% ‘ @ 33,3% @ 21,1% @ 14,1%
Unterschied Ma-Ju:
F= 1,22 /df=1/ns

Unterschied Ma-Méa: F=2,6 / df=1 /ns

@ 35,9% 716,9%
F= 7,6 /df=1/p<0,01
Prozentuale Haufigkeit @ 70,6% @ 20% @ 43,1% @ 68,1%

sonstige Strategien in
gleichgeschlechtlichen
Konflikten

Unterschied Méa-Ju:
F= 3,12/df=1/ns

_________ Unterschied Ma-Ma: F=4,59 / df=1/p<0,05

?58,7%
F= 0,32 /df=1/ns
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Abbildung 33: tabellarische Ubersicht ""Unterschiede der Konflikttypen
»Médchen* und ,,Junge“ — Beziehung der Konfliktparteien™

Beziehung der Konflikttyp ,,Méddchen* Konflikttyp ,,Junge*
Konfliktpartner
N=27 N=85

(24,1% aller Kinder) (75,9% aller Kinder)
(Konflikte bei denen die Médchen Jungen Médchen Jungen
Beziehung dgr Ko_nfllk_tpartelen N=24 N= 3 N=34 N=51
unklar war, sind hier nicht (41,4% der (5,6% der (58,6% der (94,4% der
aufgefuhrt) Madchen) Jungen) Madchen) Jungen)
Prozentuale Haufigkeit
Konflikte mit Freunden in @ 82,8% @ 100% @ 2,4% g 1,8%
gleichgeschlechtl.
Konflikten Unterschied Ma-Ju:

F= 0,12/df=1/ns

Unterschied Ma-Ma: F= 153,67 / df=1/ p<0,00

@ 84,7% 3 2,1%
F= 690,95 / df=1 / p< 0,00

Prozentuale Haufigkeit

Konflikte mit Nicht- @ 17,2% @ 0% @ 71,1% @ 90,4%
Freunden in gleichge-

schlechtl. Konflikten Unterschied Mé-Ju:

F= 6,11/ df=1/p<0,05

Unterschied Ma-Ma&: F= 28,38 / df=1/ p<0,00

@ 15,3% @ 82,7%
F= 80,46 / df=1 / p< 0,00

Prozentuale Haufigkeit
Konflikte mit dem anderen @ 15,5%
Geschlecht

g 0% @ 50,6% D 16,7%

Unterschied Méa-Ju:
F=21,41/df=1/p<0,00
— o |

Unterschied Ma-Ma: F= 11,78 / df=1/ p<0,00

@ 13,8% @ 30,3%
F=4,92/df=1/p<0,05

Prozentuale Haufigkeit
Konflikte mit dem gleichen @ 84,5% @ 100% @ 49,4% @ 83,3%
Geschlecht
Unterschied Ma-Ju:
| F=21,41/df=1/p<0,00

[— — — -
Unterschied Ma-Ma: F= 17,71 / df=1/ p<0,00

@ 86,2% @ 69,7%
F=4,92/df=1/p<0,05
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10 Erhebungsinstrumente

10.1 Interviewleitfaden Kinderinterview

23.5.95/Bi

Kinder-Interview

Einleitung:

In Deiner Klasse finden ja jetzt M&dchen- und Jungengruppen statt. In diesen
Gruppen wird tber das Miteinander von Jungen und Mé&dchen gesprochen, uber
Streitereien unter Kindern und dartber, welche Probleme Kinder mit anderen
Kindern haben. Wir wirden gerne etwas mehr Gber Kinder erfahren und wir
wirden gerne wissen, was Kinder uber Streit denken, und darliber wie M&dchen
und Jungen miteinander umgehen. Wenn wir Euch Kinder gefragt haben und dann
wissen, was ihr Uber diese Dinge denkt, mdchten wir schauen, ob wir den
Lehrplan fur diese Gruppen noch verbessern kdnnen, damit wirklich uber die
Punkte gesprochen wird, die Kindern wichtig sind. Deine Meinung ist fiir uns also
ganz wichtig.

Ich habe heute einige Fragen, die ich dir stellen mochte. Weil ich mir Deine
Antworten sicher nicht alle merken kann, méchte ich unser Gesprach jetzt gerne
auf Tonband aufnehmen. Trotzdem wird unser Gespréch ganz vertraulich bleiben:
ich werde weder Deinen Klassenkameraden noch Deinem Lehrer oder Deinen
Eltern erz&hlen, was Du heute sagst.

Bitte beachten: Méadchen-Jungen-Thematik bei jeder Frage wichtig!!!!
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1. Gehst Du gerne zur Schule?
Wortber &rgerst Du Dich? Was macht Dir SpaR?

2. V\/_i.e kommst Du mit Deinen Mitschilern / Mitschtlerinnen aus?
Argerst Du Dich manchmal tiber Deine Mitschiler? Warum?
Unternimmst du mit deinen Mitschillern etwas? Was? (gemeinsames Spielen

/ Lernen?)

3. Warst Du schon mal traurig, weil Dir jemand aus Deiner Klasse irgendwas
getan hat? Wann? Wie ist das geschehen?
Was hast Du in der Situation gemacht?

4. Streitest Du dich auch schon mal mit einem Mitschiler / einer
Mitschilerin?
Wenn ja: woriber streitet Ihr Euch? Worlber habt Ihr das letzte Mal
gestritten (moglichst ausfihrlich erzahlen lassen!)

Wie qging der Streit aus? Was habt Ihr dann gemacht? Wie habt Ihr Euch
geeinigt?

Sind es immer diegleichen, mit denen Du in Streit gerast? Sind es mehr
Jungen oder mehr Méadchen, mit denen Du streitest?

5Wenn Du Dich mit jemanden streitest, glaubst Du, dafl Du Deinen
Standpunkt dem anderen gegentber durchsetzen kannst?
Meinst Du, dal? Du Dich richtig wehren kannst?

Meinst Du, da Du zu oft den kirzeren ziehst?
Gibst Du zuoft nach?

(Mé&dchenfrage)
Was meinst Du, endet ein Streit mit Madchen anders als wenn Du mit Jungen
streitest / streiten wirdest?

(Jungenfrage)
Was meinst Du, endet ein Streit mit Jungen anders als wenn Du mit Madchen
streitest / streiten wirdest?

6. Gibt es Situationen wo Du Angst vor Mitschilern / Mitschilerinnen hast?
nachfragen nach: 1. Angst vor Klassenkameraden /-innen
2. Angst vor anderen Schiiler /-innen aus der Schule
(gleichaltrige Kinder? éltere Kinder?)
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3. Angst vor Jugendlichen / jungen Erwachsenen
auflerhalb der Schule?

Gibt es schon mal Prigeleien in der Schule? Oder Prigeleien unter Kindern
nach der Schule / zuhause?

Bist Du beteiligt?
Féangst Du an? Was machst Du, wenn Du angegriffen wirst?

7.Stell Dir mal vor, Du muftest einem auferirdischen Wesen Gewalt
erklaren?

Was wirdest Du dem AulRerirdischen sagen?

Was ist Gewalt? Wo kommt Gewalt vor?

Gibt es Menschen / Gruppen, die hdufig gewalttétig sind?

Findest Du, dal? Jungen und Madchen bzw. Frauen und Manner im gleichen Mal}
Gewalt anwenden oder gehen Frauen und Manner unterschiedlich mit Gewalt um?

Was ist der Grund fir Gewalt / kann Grund fiir Gewalt sein?

Kannst Du dir eine Situation vorstellen, in der niemand den anderen schlégt und
Du trotzdem sagen wirdest, da ist Gewalt? (gegebenenfalls als Beispiel nennen:
jemanden einzuschlielRen, ist das Gewalt?)

8.Was meinst Du, gibt es Situationen, in denen man Gewalt anwenden darf?
Was wiirdest Du tun, wenn Deine Freundin / Dein Freund von einem anderen
Schuler angegriffen wird?

9.Bist Du stark?
Mdchtest du gerne stark sein?

Was mochstest Du gerne kénnen?

Hast Du Vorbilder wie Du gerne sein mochtest oder was Du gerne kdnnen
mdochtest, vielleicht aus dem Fernsehen

nach Vorbilder wie "starker, aggr. Mann" / "schwacher Mann" und

"Frauenfiguren "stark / schwach™ genau nachfragen!

(Mdchtest Du so sein wie Rambo? Oder wie Barbie? Oder wie Pippi
Langstrumpf?)

Bist du gerne ein Mé&dchen bzw. ein Junge? (Begriindung?)
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10. Stell’ Dir mal bitte folgende Situation Vor:
Eurer Lehrer / Eure Lehrerin gibt Euch eine Aufgabe auf, die jeder alleine
bearbeiten soll. Du bist schnell fertig mit Deiner Aufgabe und siehst, dal} andere
in_Deiner Klasse noch nicht fertig sind. Was wiirdest Du in dieser Situation
machen?

(bei Nachfragen: der Lehrer / die Lehrerin duldet Zusammenarbeit; Kooperation
ist aber nicht angeordnet)

Hilfst du im Unterricht lieber M&adchen oder lieber Jungen oder ist es egal?
Warum?

Zu wem wirdest Du gehen, wenn du Hilfe brauchst? Lieber zu einem Jungen oder
lieber zu einem Mé&dchen?

LaRst Du auch mal jemanden abschreiben? Wen? Schreibst Du manchmal von
jemanden ab?

Ihr habt sicher schon einmal Gruppenarbeit gemacht. Gruppenarbeit ist, wenn
alle, die an einem Tisch sitzen, zusammen eine Aufgabe machen. Magst Du

Gruppenarbeit? (Begrindung)

Sitzt Du lieber allein oder sitzt Du lieber zusammen mit anderen Mé&dchen bzw.
anderen Jungen oder sitzt Du lieber an einem Gruppentisch?

(genau nachfragen, ob Madchen oder Jungen als Sitznachbarn bevorzugt werden;
mit Begriindung)

11. Bist du mit Deinem Aussehen zufrieden? Bist Du mit deinen sportlichen
Leistungen zufrieden?

Bist du sportlich?

Welche Sportarten wirdest Du gerne treiben? Welche Sportarten magst du nicht?
Warum?

Welche Sportarten machst du tatsachlich?

Magst Du den Sportunterricht? (Was geféllt dir, was nicht? Warum?)

(genau nachfragen:

von den Ubungen und Spielen abgesehen, was geféllt Dir oder gefallt Dir nicht
am Sportunterricht? (Sportlehrerin / Sportlehrer; Ort; Zeit)

Machst Du Ubungen lieber allein oder mit anderen zusammen?
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Hast Du manchmal Angst im Sportunterricht?

(im einzelnen nachfragen nach: * Angst vor bestimmten Ubungen;

» Angst davor, ausgelacht zu werden / sich zu blamieren; *Angst etwas nicht zu
schaffen)

Machst Du Sport lieber mit Madchen oder lieber mit Jungen zusammen?

Was meinst Du, gibt es Sportarten, in denen Madchen besser sind als Jungen?
Und umgekehrt: gibt es Deiner Meinung nach Sportarten, in denen Jungen besser
sind als M&dchen?

Das waren jetzt alle Fragen, die ich Dir stellen wollte.

Wie fandest Du das Interview?
Was war so die schwerste Frage fur Dich?
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10.2 Aufsatz ,Ich bin gerne ein Mddchen/Junge, weil...*

Madchen 9.8.95/ Bi
Schule: Klasse:

Vorname: Erster Buchstabe des Nachnamens:
Aufsatz:

O Ich bin gerne ein Madchen, weil .....

® ch bin nicht gerne ein Madchen; ich mdéchte lieber ein Junge sein, weil .....
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Jungen 9.8.95/Bi
Schule: Klasse:
Vorname: Erster Buchstabe des Nachnamens:
Aufsatz:

O Ich bin gerne ein Junge, weil .....

® ch bin nicht gerne ein Junge; ich maochte lieber ein Médchen sein, weil
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10.3 Soziometrischer Fragebogen
Liebe Schilerin, lieber Schiler,

stell’ Dir bitte vor, Deine Schulklasse nimmt an einem
Volkerballspiel / Zweifelderballspiel / Hollanderballspiel teil.
Dein Lehrer bittet Dich, einen Teil der Mannschaft aufzustellen,
in der Du und drei weitere Kinder aus Deiner Klasse sind.
Aul3erdem sollst Du die Namen von drei Kindern, die Du nicht
in Deiner Mannschaft haben willst, aufschreiben.

Bitte Uberlege Dir jetzt, welche drei Kinder Du in Deiner
Mannschaft haben méchtest und welche drei Kinder Du nicht in
Deiner Mannschaft haben mdchtest. Du kannst sowohl
Madchen als auch Jungen auswahlen.

In das linke Spielfeld (mit dem Ball) schreibe bitte Deinen
Namen (weiles Kastchen mit ,mein Name®).

Die Namen der drei Kinder, die Du in Deiner Mannschaft haben
mochtest, schreibe bitte in die anderen weil3en Kastchen im
linken (dunklen) Feld.

Die Namen der drei Kinder, die Du nicht so gerne in Deiner
Mannschaft haben mdchtest, schreibe bitte in die drei K&astchen
im anderen, rechten Spielfeld (mit dem durchgestrichenen Ball).
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11 Variablenlisten

11.1

Personendaten

VPN
SEX

TEXT

Variablen Konfliktdatensatz

Nummer der Versuchsperson
Geschlecht der Versuchsperson
1 Mé&dchen [/ 2 Junge

Textsegment im Interview-Transkript / Zeilenangabe

Variablen bzgl. Konfliktpartner/in

GESCHL

CROSS
SAME

BEZIEH

FREUND
NFREUND

INITIAT

Konfliktort
Ort

Geschlechter in der Konfliktsituation
1 gemischtgeschlechtlicher Konflikt
2 nur Jungen

3 nur Médchen

9 unklar

gemischtgeschlechtlicher Konflikt
Onein /1 ja
gleichgeschlechtlicher Konflikt
Onein /1 ja

Beziehung zu Konfliktpartner/in

1 Freund/in

2 Kind aus der Klasse oder Schule
3 sonstiges Kind

9 unklar

Konflikt mit Freund/in

Onein /1 ja

Konflikt mit Nichtfreund/in

Onein /1 ja

Wer beginnt den Konflikt?

1 das interviewte Kind fangt an

2 der/die Konfliktpartner/in fangt an
3 unklar

Konfliktort
1 Schule

2 zuhause
3 sonstiges
9 unklar



- 260 -

Konfliktthemen
Konfliktthema 1 ,,Wahrheit u. Gerechtigkeit™
2 ,,Regeln u. Besitz*
3 ,.Dominanz*
4 , Freundschaft*
5 ,,Spiel u. Spal3
6 sonstiges Thema
9 unklares Thema

Konfliktstrategien

Bis zu vier Handlungsschritte in jedem Konflikt werden erfasst (mehr
Handlungsschritte wurden nicht erzahlt). Mehrfachkodierungen sind moglich.
Konfliktinitiator ist das Kind, von dem das erz&hlende Kind meint, dass es den
Konflikt angefangen hat. Replikator ist das Kind, dass darauf reagiert.

Konfliktauslésende Handlungen

DIRPHI1 direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Konfliktinitiator
INDIRI1 indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 1 durch

Konfliktinitiator
DIRVEI1 direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Konfliktinitiator

RELAIL relationaler Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Konfliktinitiator

INNONI1 indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Konfliktinitiator

KOKOI1 nicht-Aggression im Handlungsschritt 1 durch Konfliktinitiator

HINZUI1 Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 1 durch

Konfliktinitiator
UNKHDI1 unklarer Handlung im Handlungsschritt 1 durch Konfliktinitiator

Weitere Handlungen im Konflikt
DIRPHR1 direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 1 durch

Replikator

INDIRR1 indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Replikator

DIRVER1 direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Replikator

RELAR1 relationaler Aggression im Handlungsschritt 1 durch Replikator

INNONR1 indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 1 durch
Replikator

KOKOR1 nicht-Aggression im Handlungsschritt 1 durch Replikator
HINZUR1 Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 1 durch Replikator
UNKHDR1  unklarer Handlung im Handlungsschritt 1 durch Replikator



DIRPHI2

INDIRI2

DIRVEI2

RELAI2

INNONI2

KOKOI2
HINZUI2

UNKHDI?2

DIRPHR?2

INDIRR2

DIRVER2

RELAR2
INNONR?2

KOKOR2
HINZUR2
UNKHDR2
DIRPHI3
INDIRI3
DIRVEI3
RELAI3

INNONI3

KOKOI3
HINZUI3

UNKHDI3

DIRPHR3

INDIRR3
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direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Konfliktinitiator

indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Konfliktinitiator

direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Konfliktinitiator

relationaler Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Konfliktinitiator

indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Konfliktinitiator

nicht-Aggression im Handlungsschritt 2 durch Konfliktinitiator
Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 2 durch
Konfliktinitiator

unklarer Handlung im Handlungsschritt 2 durch Konfliktinitiator

direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Replikator

indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Replikator

direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Replikator

relationaler Aggression im Handlungsschritt 2 durch Replikator
indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 2 durch
Replikator

nicht-Aggression im Handlungsschritt 2 durch Replikator
Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 2 durch Replikator
unklarer Handlung im Handlungsschritt 2 durch Replikator

direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Konfliktinitiator

indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Konfliktinitiator

direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Konfliktinitiator

relationaler Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Konfliktinitiator

indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Konfliktinitiator

nicht-Aggression im Handlungsschritt 3 durch Konfliktinitiator
Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 3 durch
Konfliktinitiator

unklarer Handlung im Handlungsschritt 3 durch Konfliktinitiator

direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Replikator

indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Replikator



DIRVERS

RELARS3
INNONR3

KOKOR3
HINZUR3
UNKHDR3
DIRPHI4
INDIRI4
DIRVEI4
RELAI4

INNONI4

KOKOI4
HINZUI4

UNKHDI4

DIRPHR4

INDIRR4

DIRVER4

RELAR4
INNONR4

KOKOR4
HINZUR4
UNKHDRA4
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direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Replikator

relationaler Aggression im Handlungsschritt 3 durch Replikator
indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 3 durch
Replikator

nicht-Aggression im Handlungsschritt 3 durch Replikator
Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 3 durch Replikator
unklarer Handlung im Handlungsschritt 3 durch Replikator

direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Konfliktinitiator

indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Konfliktinitiator

direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Konfliktinitiator

relationaler Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Konfliktinitiator

indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Konfliktinitiator

nicht-Aggression im Handlungsschritt 4 durch Konfliktinitiator
Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 4 durch
Konfliktinitiator

unklarer Handlung im Handlungsschritt 4 durch Konfliktinitiator

direkt-physischer Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Replikator

indirekt-physischer Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Replikator

direkt-verbaler Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Replikator

relationaler Aggression im Handlungsschritt 4 durch Replikator
indirekt-nonverbaler Aggression im Handlungsschritt 4 durch
Replikator

nicht-Aggression im Handlungsschritt 4 durch Replikator
Hinzuziehen anderer im Handlungsschritt 4 durch Replikator
unklarer Handlung im Handlungsschritt 4 durch Replikator

Zusammenfassung der Handlungen im Konflikt

GDIRPH
GINDIR
GDIRVE
GRELA
GINNON
GKOKO
GHINZU

Anzahl direkt-physischer Aggressionen in diesem Konflikt
Anzahl indirekt-physischer Aggression in diesem Konflikt
Anzahl direkt-verbaler Aggression in diesem Konflikt
Anzahl relationaler Aggression in diesem Konflikt

Anzahl indirekt-nonverbaler Aggression in diesem Konflikt
Anzahl nicht-Aggression in diesem Konflikt

Anzahl Hinzuziehen anderer in diesem Konflikt



GUNKHD

ENDE
ENDEWIE
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Anzahl unklarer Handlung in diesem Konflikt

Konfliktende erzéhlt Onein/1ja
Konfliktende

1 mit Lésung

2 ohne Losung

3 Losung durch Dritte



11.2

Personendaten
VPN
SEX

KLASSE
STUFE
ALTER
INTAUF

Konfliktdaten

Konfliktort
NSCHULE
NZUHAUS
NSONSORT
NORTUNKL

PSCHULE
PZUHAUS
PSONSORT
PORTUNKL

NSCHULSS
NZUHAUSS
NSOSORTS
NORTUNKS
PSCHULSS
PZUHAUSS
PSOSORTS
PORTUNKS
NSCHULCS
NZUHAUSC
NSOSORTC
NORTUNKC

PSCHULCS
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Variablen Personendatensatz

Nummer der Versuchsperson
Geschlecht der Versuchsperson
1 Madchen [/ 2 Junge

Klassenstufe

Interview und Aufsatz vorhanden
0 nein / 1 ja

Anzahl Konflikte mit Konfliktort=Schule
Anzahl Konflikte mit Konfliktort=zuhause
Anzahl Konflikte mit Konfliktort=sonstiges
Anzahl Konflikte mit Konfliktort=unklar

prozentuale Haufigkeit Konfliktort=Schule
prozentuale Haufigkeit Konfliktort=zuhause
prozentuale Haufigkeit Konfliktort=sonstiges
prozentuale Haufigkeit Konfliktort=unklar

Anzahl gleichgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=Schule
Anzahl gleichgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=zuhause
Anzahl gleichgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=sonstiges
Anzahl gleichgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=unklar

prozentuale Haufigkeit gleichgeschlechtl. Konflikte mit
Konfliktort=Schule

prozentuale Haufigkeit gleichgeschlechtl. Konflikte mit
Konfliktort=zuhause

prozentuale Haufigkeit gleichgeschlechtl. Konflikte mit
Konfliktort=sonstiges

prozentuale Haufigkeit gleichgeschlechtl. Konflikte mit
Konfliktort=unklar

Anzahl gemischtgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=Schule
Anzahl gemischtgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=zuhause
Anzahl gemischtgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=sonstiges
Anzahl gemischtgeschlechtl. Konflikte mit Konfliktort=unklar

prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit
Konfliktort=Schule



PZUHAUSC

PSOSORTC

PORTUNKC

Variablen bzgl.
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prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit
Konfliktort=zuhause

prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit
Konfliktort=sonstiges

prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit
Konfliktort=unklar

Konfliktpartner/in

NMAED
NJUNGE
NCROSS
NSAME
NFREUND
NNFREUND

PMAED
PJUNGE
PCROSS
PSAME
PFREUND
PNFREUND

Anzahl Médchenkonflikte

Anzahl Jungenkonflikte

Anzahl gemischtgeschlechtlicher Konflikte
Anzahl gleichgeschlechtlicher Konflikte
Anzahl Konflikte mit Freund/in

Anzahl Konflikte mit Nichtfreund/in

Prozentuale Haufigkeit Madchenkonflikte

Prozentuale Haufigkeit Jungenkonflikte

Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschlechtlicher Konflikte
Prozentuale Haufigkeit gleichgeschlechtlicher Konflikte
Prozentuale Haufigkeit Konflikte mit Freund/in
Prozentuale Haufigkeit Konflikte mit Nichtfreund/in

Variablen Konfliktthemen

NWAHRTH
NREGELTH
NDOMINTH
NBEZIEHTH
NSPIELTH
NSONSTH
NUNKLAR

PWAHRTH

PREGELTH
PDOMINTH
PBEZIEHTH
PSPIELTH
PSONSTH
PUNKLAR

NWAHRSS

NREGELSS
NDOMINSS
NBEZIEHSS
NSPIELSS

Anzahl Konflikt mit Thema ,,Wahrheit u. Gerechtigkeit*
Anzahl Konflikt mit Thema ,,Regeln u. Besitz*

Anzahl Konflikt mit Thema ,,Dominanz‘

Anzahl Konflikt mit Thema ,,Freundschaft®

Anzahl Konflikt mit Thema ,,Spiel u. Spal3*

Anzahl Konflikt mit sonstigem Thema

Anzahl Konflikte mit unklarem Thema

Prozentuale Héaufigkeit Konflikt mit Thema ,,Wahrheit u.
Gerechtigkeit*

Prozentuale Haufigkeit Konflikt mit Thema ,,Regeln u. Besitz*
Prozentuale Haufigkeit Konflikt mit Thema ,,Dominanz*
Prozentuale Héaufigkeit Konflikt mit Thema ,,Freundschaft*
Prozentuale Haufigkeit Konflikt mit Thema ,,Spiel u. Spa3*
Prozentuale Haufigkeit Konflikt mit sonstigem Thema
Prozentuale Haufigkeit Konflikte mit unklarem Thema

Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit Thema ,,Wahrheit u.
Gerechtigkeit*

Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit Thema ,,Regeln u. Besitz*
Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit Thema ,,Dominanz*
Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit Thema ,,Freundschaft*
Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit Thema ,,Spiel u. Spaf3*
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NSONSSS Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit sonstigem Thema
NUNKLARS Anzahl gleichgeschl. Konflikte mit unklarem Thema

PWAHRSS Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit Thema
,» Wahrheit u. Gerechtigkeit*

PREGELSS  Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit Thema
,Regeln u. Besitz*

PDOMINSS  Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit Thema
,,Dominanz

PBEZIEHSS Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit Thema
,,Freundschaft®

PSPIELSS Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit Thema ,,Spiel
u. SpaB*

PSONSSS Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit sonstigem
Thema

PUNKLARS Prozentuale Haufigkeit gleichgeschl. Konflikte mit unklarem
Thema

NWAHRCS  Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit Thema ,,Wahrheit u.
Gerechtigkeit™
NREGELCS  Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit Thema ,,Regeln u. Besitz*
NDOMINCS Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit Thema ,,Dominanz*
NBEZIEHCS Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit Thema ,,Freundschaft™
NSPIELCS Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit Thema ,,Spiel u. Spa3*
NSONSCS Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit sonstigem Thema
NUNKLARC Anzahl gemischtgeschl. Konflikte mit unklarem Thema

PWAHRCS  Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit Thema
,» Wahrheit u. Gerechtigkeit*

PREGELCS Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit Thema
,Regeln u. Besitz*

PDOMINCS Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit Thema
,,Dominanz

PBEZIEHCS Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit Thema
,,Freundschaft®

PSPIELCS Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit Thema
»Spiel u. Spal3*

PSONSCS Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit sonstigem
Thema

PUNKLARC Prozentuale Haufigkeit gemischtgeschl. Konflikte mit unklarem
Thema
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Variablen Konfliktausldser im Durchschnitt pro VVersuchsperson

NAUSL1 Gesamtzahl konfliktauslosendes Verhalten= direkt-korperlicher
Aggression

NAUSL4 Gesamtzahl konfliktauslosendes Verhalten=relationale
Aggression

PAUSL1 prozentuale Haufigkeit konfliktauslésendes Verhalten= direkt-
korperliche Aggression

PAUSL4 prozentuale Haufigkeit konfliktauslosendes Verhalten=relationale
Aggression

NAUSL1SS  Gesamtzahl konfliktauslésendes Verhalten= direkt-korperliche
Aggression in gleichgeschl. Konflikten

NAUSL4SS  Gesamtzahl konfliktauslosendes Verhalten=relationale
Aggression in gleichgeschl. Konflikten

PAUSL1SS  prozentuale Haufigkeit konfliktauslésendes Verhalten= direkt-
korperliche Aggression in gleichgeschl. Konflikten

PAUSL4SS  prozentuale Haufigkeit konfliktauslésendes Verhalten=relationale
Aggression in gleichgeschl. Konflikten

NAUSL1CS  Gesamtzahl konfliktauslosendes Verhalten= direkt-kdrperliche
Aggression in gemischtgeschl. Konflikten

NAUSL4CS  Gesamtzahl konfliktauslosendes Verhalten=relationale
Aggression in gemischtgeschl. Konflikten

PAUSLICS  prozentuale Haufigkeit konfliktauslésendes Verhalten= direkt-
korperlicher Aggression in gemischtgeschl. Konflikten

PAUSLACS  prozentuale Haufigkeit konfliktauslésendes Verhalten=relationale
Aggression in gemischtgeschl. Konflikten

Variablen Konfliktstrategie im Durchschnitt pro Versuchsperson

NDIRPH Anzahl direkt-physischer Aggressionen in allen Konflikten
NINDIR Anzahl indirekt-physischer Aggressionen in allen Konflikten
NDIRVE Anzahl direkt-verbaler Aggressionen in allen Konflikten
NRELA Anzahl relationaler Aggressionen in allen Konflikten
NINNON Anzahl indirekt-nonverbaler Aggressionen in allen Konflikten
NKOKO Anzahl nicht-Aggressionen in allen Konflikten

NHINZU Anzahl Hinzuziehen anderer in allen Konflikten

NUNKLA Anzahl unklarer Handlungen in allen Konflikten

PDIRPH Prozentuale Haufigkeit direkt-physischer Aggressionen in allen
Konflikten

PINDIR Prozentuale Haufigkeit indirekt-physischer Aggressionen in allen
Konflikten

PDIRVE Prozentuale Haufigkeit direkt-verbaler Aggressionen in allen
Konflikten

PRELA Prozentuale Haufigkeit relationaler Aggressionen in allen

Konflikten



PINNON
PKOKO
PHINZU
PUNKLA
NDIRPHSS
NINDIRSS

NDIRVESS

NRELASS
NINNONSS

NKOKOSS
NHINZUSS
NUNKLASS
PDIRPHSS
PINDIRSS
PDIRVESS
PRELASS
PINNONSS
PKOKOSS
PHINZUSS

PUNKLASS

NDIRPHCS

NINDIRCS

NDIRVECS

NRELACS

NINNONCS

NKOKOCS
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Prozentuale Haufigkeit indirekt-nonverbaler Aggressionen in
allen Konflikten

Prozentuale Haufigkeit nicht-Aggressionen in allen Konflikten
Prozentuale Haufigkeit Hinzuziehen anderer in allen Konflikten
Prozentuale Haufigkeit unklarer Handlungen in allen Konflikten

Anzahl direkt-physischer Aggressionen in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl indirekt-physischer Aggressionen in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl direkt-verbaler Aggressionen in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl relationaler Aggressionen in gleichgeschlechtl. Konflikten
Anzahl indirekt-nonverbaler Aggressionen in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl nicht-Aggressionen in gleichgeschlechtl. Konflikten
Anzahl Hinzuziehen anderer in gleichgeschlechtl. Konflikten
Anzahl unklarer Handlungen in gleichgeschlechtl. Konflikten

Prozentuale Haufigkeit direkt-physischer Aggressionen in
gleichgeschlechtl. Konflikten

Prozentuale Haufigkeit indirekt-physischer Aggressionen in
gleichgeschlechtl. Konflikten

Prozentuale Haufigkeit direkt-verbaler Aggressionen in
gleichgeschlechtl. Konflikten

Prozentuale Haufigkeit relationaler Aggressionen in
gleichgeschlechtl. Konflikten

Prozentuale Haufigkeit indirekt-nonverbaler Aggressionen in
gleichgeschlechtl. Konflikten

Prozentuale Haufigkeit nicht-Aggressionen in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Prozentuale Haufigkeit Hinzuziehen anderer in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Prozentuale Haufigkeit unklarer Handlungen in gleichgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl direkt-physischer Aggressionen in gemischtgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl indirekt-physischer Aggressionen in gemischtgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl direkt-verbaler Aggressionen in gemischtgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl relationaler Aggressionen in gemischtgeschlechtl.
Konflikten

Anzahl indirekt-nonverbaler Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

Anzahl nicht-Aggressionen in gemischtgeschlechtl. Konflikten
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NHINZUCS  Anzahl Hinzuziehen anderer in gemischtgeschlechtl. Konflikten
NUNKLACS Anzahl unklarer Handlungen in gemischtgeschlechtl. Konflikten

PDIRPHCS  Prozentuale Haufigkeit direkt-physischer Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PINDIRCS Prozentuale Haufigkeit indirekt-physischer Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PDIRVECS  Prozentuale Haufigkeit direkt-verbaler Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PRELACS Prozentuale Haufigkeit relationaler Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PINNONCS  Prozentuale Haufigkeit indirekt-nonverbaler Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PKOKOCS Prozentuale Haufigkeit nicht-Aggressionen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PHINZUCS  Prozentuale Haufigkeit Hinzuziehen anderer in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

PUNKLACS Prozentuale Haufigkeit unklarer Handlungen in
gemischtgeschlechtl. Konflikten

Konfliktende im Durchschnitt pro Versuchsperson
NENDE Anzahl Konflikte mit Konfliktende erzahlt=ja
PENDE prozentuale Haufigkeit Konflikte mit Konfliktende erzahlt=ja

NLOESUNG Anzahl von Konflikten mit Losung
NKEILOES  Anzahl von Konflikten ohne Lésung
NLOESDRI  Anzahl von Konflikten mit Losung durch Dritte

PLOESUNG prozentuale Haufigkeit von Konflikten mit Losung
PKEILOES prozentuale Haufigkeit von Konflikten ohne L6sung
PLOESDRI  prozentuale Haufigkeit von Konflikten mit Losung durch Dritte

NLOESSS Anzahl von gleichgeschl. Konflikten mit Lésung
NKEILOESS Anzahl von gleichgeschl. Konflikten ohne Lésung
NLOESDRIS Anzahl von gleichgeschl. Konflikten mit Losung durch Dritte

PLOESSS prozentuale Haufigkeit von gleichgeschl. Konflikten mit Losung

PKEILOESS prozentuale Haufigkeit von gleichgeschl. Konflikten ohne Ldsung

PLOESDRIS prozentuale Haufigkeit von gleichgeschl. Konflikten mit Losung
durch Dritte

NLOESCS Anzahl von gemischtgeschl. Konflikten mit Lésung
NKEILOESC Anzahl von gemischtgeschl. Konflikten ohne Losung
NLOESDRIC Anzahl von gemischtgeschl. Konflikten mit Losung durch Dritte

PLOESCS prozentuale Haufigkeit von gemischtgeschl. Konflikten mit
Losung



PKEILOESC

PLOESDRIC

Konflikttyp
KONFLTYP

KONFTYSX

-270 -

prozentuale Haufigkeit von gemischtgeschl. Konflikten ohne
Losung

prozentuale Haufigkeit von gemischtgeschl. Konflikten mit
Lésung durch Dritte

Konflikttyp

1 Jungentyp / 2 Madchentyp

Konflikttyp differenziert nach Geschlecht
1 Méadchen, Konflikttyp ,,Méadchen*

2 Junge, Konflikttyp ,,Junge*

3 Médchen, Konflikttyp ,,Junge*

4 Junge, Konflikttyp ,,Junge*

Variablen Geschlechtsrollenorientierung

NAUSSAGE
NPOSSELB
PPOSSELB

NNEGSELB
PNEGSELB

NPOSFREM
PPOSFREM

NNEGFREM
PNEGFREM

Gesamtzahl aller Argumente

Anzahl aller Nennungen zu positivem Selbst

prozentualer Anteil aller Nennungen zu positivem Selbst bzgl.
Gesamtzahl aller Argumente

Anzahl aller Nennungen zu negativem Selbst

prozentualer Anteil aller Nennungen zu negativem Selbst bzgl.
Gesamtzahl aller Argumente

Anzahl aller Nennungen zu positivem Fremdbild
prozentualer Anteil aller Nennungen zu positivem Fremdbild
bzgl. Gesamtzahl aller Argumente

Anzahl aller Nennungen zu negativem Fremdbild
prozentualer Anteil aller Nennungen zu negativem Fremdbild
bzgl. Gesamtzahl aller Argumente

Argumente, was am eigenen Geschlecht positiv ist

Korperliche Fahigkeiten und Merkmale

NPSBEWEG
NPSAUS
NPSBIO
PPSBEWEG
PPSAUS

PPSBIO

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Bewegung
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Aussehen*
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,biologische Unterschiede*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Bewegung*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Aussehen*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,biologische Unterschiede*
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Verhaltensweisen

NPSFREUN
NPSDOMIN
NPSSOZIA
NPSANGR
PPSFREUN
PPSDOMIN
PPSSOZIA

PPSANGR

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Freundschaft®

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Dominante Verhaltensweisen
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,soziale Kompetenz*

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Angrift™

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Freundschaft*
prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Dominante Verhaltensweisen*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,soziale Kompetenz*
prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Angriff™

Geschlechtstypische Rollen

NPSHAUS
NPSHOBBY
NPSSPIEL
NPSZUKUN
PPSHAUS
PPSHOBBY
PPSSPIEL

PPSZUKUN

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Haushaltstétigkeiten*
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Hobbys*

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Spiel*

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Zukunftsperspektive*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Haushaltstétigkeiten*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Hobbys*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Spiel*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Zukunftsperspektive*

Geschlechtstypische Eigenschaften

NPSMUT
NPSKOGN
NPSEIGEN
NPSANGST
PPSMUT
PPSKOGN
PPSEIGEN
PPSANGST
Sonstiges

NPSGENER
NPSSONST

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Mut u. Durchsetzungskraft*
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,kognitive Eigenschaften*
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,sonstige Eigenschaften®
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Angst u. Schwéche*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Mut u. Durchsetzungskraft*
prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,kognitive Eigenschaften*
prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,sonstige Eigenschaften*

prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Angst u. Schwiche*

Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Gewdhnung*
Anzahl positives Selbst Kategorie ,,Sonstiges*



PPSGENER

PPSSONST
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prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Gewohnung*
prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives Selbst
Kategorie ,,Sonstiges*

Argumente, was am eigenen Geschlecht negativ ist

Kdérperliche Fahigkeiten und Merkmale
NNSBEWEG Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Bewegung*

NNSAUS
NNSBIO

PNSBEWEG

PNSAUS

PNSBIO

Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Aussehen*
Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,biologische Unterschiede

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Bewegung*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Aussehen*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,biologische Unterschiede*

Verhaltensweisen

NNSFREUN
NNSDOMIN

NNSSOZIA
NNSANGR

PNSFREUN

PNSDOMIN

PNSSOZIA

PNSANGR

Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Freundschaft*
Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Dominante
Verhaltensweisen‘

Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,soziale Kompetenz*
Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Angriff*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Freundschaft*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Dominante Verhaltensweisen

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,soziale Kompetenz*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Angriff™

Geschlechtstypische Rollen

NNSHAUS
NNSHOBBY
NNSSPIEL
NNSZUKUN
PNSHAUS
PNSHOBBY

PNSSPIEL

Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Haushaltstétigkeiten*
Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Hobbys*

Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Spiel*

Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Zukunftsperspektive*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Haushaltstédtigkeiten*

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Hobbys

Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Spiel*
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PNSZUKUN  Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Zukunftsperspektive

Geschlechtstypische Eigenschaften

NNSMUT Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Mut u. Durchsetzungskraft*
NNSKOGN  Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,kognitive Eigenschaften*
NNSEIGEN  Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,sonstige Eigenschaften*
NNSANGST Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Angst u. Schwache*

PNSMUT Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Mut u. Durchsetzungskraft*

PNSKOGN Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,kognitive Eigenschaften®

PNSEIGEN  Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,sonstige Eigenschaften®

PNSANGST Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Angst u. Schwiche*

Sonstiges
NNSGENER  Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Gewohnung
NNSSONST  Anzahl negatives Selbst Kategorie ,,Sonstiges*

PNSGENER  Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Gew6hnung*

PNSSONST  Prozentuale Haufigkeit an Gesamtnennungen negatives Selbst
Kategorie ,,Sonstiges*

Argumente, was am anderen Geschlecht positiv ist

Korperliche Fahigkeiten und Merkmale

NPFBEWEG Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Bewegung™

NPFAUS Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Aussehen*

NPFBIO Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,biologische
Unterschiede

PPFBEWEG Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Bewegung*

PPFAUS Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Aussehen*
PPFBIO Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives

Fremdbild Kategorie ,,biologische Unterschiede*

Verhaltensweisen

NPFFREUN  Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Freundschaft*

NPFDOMIN  Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Dominante
Verhaltensweisen

NPFSOZIA  Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,soziale Kompetenz*



NPFANGR

PPFFREUN

PPFDOMIN

PPFSOZIA

PPFANGR
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Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Angriff

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Freundschaft*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Dominante Verhaltensweisen*
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,soziale Kompetenz*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Angriff™

Geschlechtstypische Rollen

NPFHAUS
NPFHOBBY
NPFSPIEL
NPFZUKUN
PPFHAUS
PPFHOBBY
PPFSPIEL

PPFZUKUN

Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Haushaltstitigkeiten™
Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Hobbys*

Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Spiel*

Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Zukunftsperspektive

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Haushaltstatigkeiten*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Hobbys*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Spiel*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Zukunftsperspektive®

Geschlechtstypische Eigenschaften

NPFMUT
NPFKOGN
NPFEIGEN
NPFANGST
PPFMUT
PPFKOGN
PPFEIGEN

PPFANGST

Sonstiges
NPFGENER
NPFSONST

Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Mut u.
Durchsetzungskraft*

Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,kognitive Eigenschaften*
Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,sonstige Eigenschaften®
Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Angst u. Schwéche*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Mut u. Durchsetzungskraft*
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,.kognitive Eigenschaften*
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,sonstige Eigenschaften®
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Angst u. Schwéche*

Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Gewohnung*
Anzahl positives Fremdbild Kategorie ,,Sonstiges*
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PPFGENER  Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Gewdhnung'

PPFSONST  Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen positives
Fremdbild Kategorie ,,Sonstiges*

Argumente, was am anderen Geschlecht neqgativ ist

Koérperliche Fahigkeiten und Merkmale

NNFBEWEG Anzahl negatives Fremdbild Kategorie ,,Bewegung*

NNFAUS Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Aussehen*

NNFBIO Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,biologische Unterschiede*

PNFBEWEG Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
Fremdbild Kategorie ,,Bewegung*

PNFAUS Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Aussehen®
PNFBIO Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives

FremdbildKategorie ,,biologische Unterschiede*

Verhaltensweisen

NNFFREUN  Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Freundschaft*

NNFDOMIN  Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Dominante
Verhaltensweisen

NNFSOZIA  Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,soziale Kompetenz*

NNFANGR  Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Angriff*

PNFFREUN  Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Freundschaft*

PNFDOMIN  Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Dominante Verhaltensweisen*

PNFSOZIA  Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,soziale Kompetenz*

PNFANGR Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Angriff*

Geschlechtstypische Rollen

NNFHAUS  Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Haushaltstétigkeiten*
NNFHOBBY Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Hobbys

NNFSPIEL  Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Spiel*

NNFZUKUN Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Zukunftsperspektive*

PNFHAUS Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Haushaltstitigkeiten*

PNFHOBBY Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Hobbys*



PNFSPIEL

PNFZUKUN
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Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Spiel*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Zukunftsperspektive

Geschlechtstypische Eigenschaften

NNFMUT
NNFKOGN
NNFEIGEN
NNFANGST
PNFMUT
PNFKOGN
PNFEIGEN
PNFANGST
Sonstiges
NNFGENER
NNFSONST
PNFGENER

PNFSONST

Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Mut u.
Durchsetzungskraft*

Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,kognitive Eigenschaften’
Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,sonstige Eigenschaften*
Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Angst u. Schwiche*

[3

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Mut u. Durchsetzungskraft*
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,.kognitive Eigenschaften*
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,sonstige Eigenschaften®
Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Angst u. Schwiche*

Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Gewdhnung*
Anzahl negatives FremdbildKategorie ,,Sonstiges*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Gewdhnung*

Prozentuale Haufigkeit bzgl. Gesamtnennungen negatives
FremdbildKategorie ,,Sonstiges*

Variablen Geschlechtsrollenorientierung

TYPFEM

Typ: feminine Geschlechtsrollenorientierung

TYPMASK  Typ: maskuline Geschlechtsrollenorientierung

TYPANDRO
TYPINDIF
TYPORIEN

Typ: androgyne Geschlechtsrollenorientierung
Typ: indifferente Geschlechtsrollenorientierung
Typ der Geschlechtsrollenorientierung:

1 femininer Typ

2 maskuliner Typ

3 androgyner Typ

4 indifferenter Typ



- 277 -

Variablen Soziometrie
WAHLS Anzahl positiver Stimmen in Sportsituation
ABLEHNS Anzahl Ablehnungen in Sportsituation

S POS M Anzahl positiver Stimmen von Méadchen in Sportsituation

S POS J Anzahl positiver Stimmen von Jungen in Sportsituation
S NEG_M Anzahl Ablehnungen von Médchen in Sportsituation
S_NEG_J Anzahl Ablehnungen von Jungen in Sportsituation

SOZIO_S Soziometrische Stellung, Sportsituation
0 average
1 rejected
2 neglected
3 controversial
4 popular
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12 Expertinneninterviews

Kurzfassung der Interviews mit einer Schulleiterin und mit einer

Schulmediatiorin

Wie hat sich Ihrer Meinung nach die Kindheit in den letzten 10 bis 15 Jahren
verandert?

Was ist anders?

Die Betreuungspersonen bzw. Eltern sind im Alltag nicht mehr so présent,
es gibt mehr Fremdbetreuung

V.a. Jungen haben zu wenig Bewegung

Kinder sind behuteter als friher

gleichzeitig werden Kinder zu mehr Selbstbewusstsein erzogen und haben
Kenntnis ihrer Rechte

Kinder haben viele, von den Eltern organisierte, Freizeitaktivitaten

Wo sehen Sie die Ursachen fiir die Verdnderung?

Reizliberflutung der Kinder in der Stadt

beide Elternteile gehen arbeiten bzw. es gibt viele alleinerziehende Miitter,
es gibt zunehmend Patchwork-Familien

oft unterschiedliche Erziehungsstile in einer Familie (z.B. Vater streng,
Mutter nachgiebig)

Erziehungsziele haben sich gedndert:

- Ziel ist den Kindern ein groRes Selbstbewusstsein zu vermitteln

- Viele friher selbstverstdndliche Normen wie stillsitzen, dem anderen
zuhoren, etwas teilen, Grenzen anerkennen, werden nicht mehr im
Elternhaus vermittelt

-, Ich-Orientierung®, Perspektiveniibernahme beim eigenen Handeln ist
keine positives Fahigkeit mehr

Eltern sind selbst verunsichert, ,Erzichungswissen® ist mit den 68er
Umbrichen verloren gegangen

Die Schulwelt und die Familienwelt werden stark getrennt; alles was
Schule betrifft soll an der Schule stattfinden und nicht nach Hause
getragen werden (moglichst kein Lernen oder Uben mit dem Kind)
(,,outsourcing* von Erziehung)

Familienleben und Eingehen auf die Kinder findet h&ufig nur am
Wochenende statt und dann extrem intensiv
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Welche Auswirkungen haben diese VVeranderungen?

Im Alltag haben viele Eltern weniger Zeit fur die Kinder und haben
weniger Kraft

Deswegen fehlen Kindern Geborgenheit, Zuverldsslichkeit, und
Orientierung und verléssliche Ansprechpartner

Die Konzentrationsfahigkeit der Kinder ist geringer geworden (sptrbar im
Unterricht), weil ,willkiirliche®  Aufmerksamkeit nicht mehr
Erziehungsziel ist (alles wird hinterfragt / Mitarbeit nur dann wenn Kind
es auch will)

Regeln des einen ,,Systems* (Familie) werden nicht automatisch auf das
andere ,,System* (Schule) iibertragen, sondern miissen neu vermittelt und
ausgehandelt werden

Zeit zuhause wird nur noch als Freizeit definiert, nicht als Zeit, in der auch
Pflichten erfullt werden miissen

Hat sich Ihrer Meinung nach das Freizeitverhalten von Kindern verandert
und wenn ja wie?

Mehr Computer / mehr Medien (v.a. fur Jungen). Kinder sind mit den
neuen Medien eher allein gelassen

Bei Madchen setzt die Pubertat friher ein und sie legen mehr Wert auf
Auleres

Ausgebuchte  Nachmittage, wenig Freiraum fur selbstbestimmte
Aktivitaten, Markenbewusstsein

Hat sich IThrer Meinung nach das Konfliktverhalten verandert?

Madchen suchen die verbale Auseinandersetzung, Jungen die korperliche.
Von der H&ufigkeit der Konflikte aber kaum Unterschiede. Auch keine
Zunahme von Aggressivitét in den letzten 10-15 Jahren. Im Vergleich zu
Erichs Kistner’s ,,Fliegendem Klassenzimmer® sogar weniger harte
Auseinandersetzungen unter den Jungen!

,Verrohung* der Sprache, durch Internet und Handy konsumieren Kinder
Texte, die nicht altersgeméal sind, die sie negativ beeinflussen und die
Grenzuberschreitungen fordern

Mangelnde Orientierung und Grenzsetzungen durch die Eltern erschweren
den Kindern sozial positives Verhalten, weil Grenzen des anderen nicht
erkannt oder anerkannt werden

Schlechte Selbstwahrnehmung, schlechte Selbstkontrolle der Kinder
verhindern das Einhalten von Regeln und Kompromissen
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Viele Kinder haben Probleme, die sie so stark beschaftigen, dass sie sich
nicht auf andere Kinder einlassen kénnen bzw. ihr Sozialverhalten davon
so stark beeintrachtigt ist, dass Konflikte mit anderen Kindern entstehen
GrolReres  Selbstbewusstsein  (Erziehungsziel der Eltern) erschwert
positives Konfliktverhalten und Kompromissfahigkeit, weil der MaRstab
ist ,,ich darf keine Nachteile haben

Korperliche Gewalt ist eine Frage der Schichtzugehotrigkeit, durch
intellektuelles Leistungsvermdgen bedingt

Haben sich Threr Meinung nach Geschlechtsrollen verandert?

Spielverhalten und Spielzeug ist geschlechtsspezifischer geworden,
ebenfalls die Kleidung und Schulsachen (Madchen = pink, Jungen,
schwarz und grell)

Madchen sind bewusster Madchen, Jungen bewusster Jungen, was als
natirliche Entwicklungsphase angesehen wird

Friither gab es eher eine Orientierung zum ,,Individuum* hin, und es gab
gleiche Verhaltensanforderung an Madchen und Jungen
Geschlechtsrollen-Stereotype waren friher eher auf’s Erwachsensein
gerichtet, heutzutage eher auf die Phase Kindheit. Madchen und Jungen
grenzen sich voneinander ab, sind aber der Ansicht, dass in der Jugend und
im Erwachsenenleben (Beruf) eine Gleichberechtigung der Geschlechter
da ist / sein sollte
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13 Zusammenfassung

In der vorliegenden  Arbeit wurde der  Zusammenhang  von
geschlechtsspezifischen Konfliktstrategien, Geschlechtsrollenorientierung und
sozialer Einbindung von Kindern untersucht. Fur diese Studie wurden qualitative
Interviews, Aufsétze zur Geschlechtsrollenorientierung und soziometrische Daten
von 112 Berliner Madchen und Jungen im Grundschulalter ausgewertet.
Theoretische Grundlage fir diese Untersuchung waren sozialkonstruktivistische
Ideen und die Geschlechterschematheorie. Beiden Theorien nach werden
kognitive Konzepte in einem Wechselspiel sozialer Erfahrungen, soziokulturellem
Wissen, allgemeiner kognitiver Entwicklung ausgebildet.

In einem ersten Auswertungsschritt wurden die Selbstberichte der M&dchen und
Jungen auf Konfliktebene analysiert. Mé&dchen und Jungen berichteten
uberwiegend von Konflikten mit gleichgeschlechtlichen Kindern; allerdings
erzéhlten signifikant mehr Madchen von Konflikten mit Jungen, wéhrend Jungen
kaum Konflikten mit Madchen schilderten. Mé&dchenkonflikte wurden hé&ufig
unter Freundinnen ausgetragen. Die Konfliktstrategien, von denen die Kinder
berichteten, waren Uberwiegend aggressiv: bei Jungen haufiger direkt-physisch
aggressiv, bei Madchen dagegen héaufiger relational aggressiv.

Anhand dieser Ergebnisse wurden in einem zweiten Auswertungsschritt die
Konflikterzdhlungen personenorientiert ausgewertet und ein weiblicher und ein
méannlicher Konflikttyp bestimmt. Wahrend die Jungen dieser Untersuchung fast
ausschlieBlich dem mannlichen Konflikttyp zuzuordnen waren, lief3en sich bei den
Madchen zwei Gruppen ausmachen. Die eine Gruppe von Madchen berichtete
von typisch weiblichen Konfliktverhalten, wéhrend eine andere Gruppe von
Madchen von jungenhaften Konfliktstrategien und von haufigen Streit mit Jungen
berichteten.

In einem dritten Auswertungsschritt wurden die Konflikttypen auf ihre
Geschlechtsrollenorientierung und ihre soziale Integration hin tberprift. Madchen
mit madchenhaften Konfliktverhalten hatten U(berwiegend eine indifferente
Geschlechtsrollenorientierung. Bei soziometrischen Wahlen wurden sie von

anderen Maéadchen sowohl akzeptiert als auch abgelehnt und von Jungen
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abgelehnt. M&dchen mit eher jungentypischen Konfliktverhalten waren in ihrer
Geschlechtsrollenorientierung  Uberwiegend androgyn. Bei soziometrischen
Wahlen erhielten sie sehr viel Zustimmung von anderen Madchen, und von
Jungen weder positive noch negative Stimmen. Die Jungen dieser Studie
verhielten sich in den von lhnen geschilderten Konflikten relativ einheitlich, und
waren in ihrer Geschlechtsrollenorientierung Uberwiegend maskulin. In
soziometrischen Wahlen erhielten sie von ihren Geschlechtsgenossen sowohl
Zustimmungen als auch Ablehnungen und vom anderen Geschlecht fast nur
Ablehnungen.

Die Ergebnisse dieser Studie weisen damit auf einen Zusammenhang zwischen
Handlungskonzepten in Konflikten, Geschlechtsrollenorientierung und sozialer

Einbindung hin.
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14 Summary

In the present study the relationship of genderspecific conflict strategies, gender
role orientation and social integration of children was studied. Qualitative
interviews, essays on gender role orientation, and socio-metric data of 112 Berlin
girls and boys of primary school age were evaluated.

Theoretical basis for this study were social constructionist ideas and gender
schema theory. In both theories cognitive concepts and social competence are the
products of interaction between social experiences, socio-cultural knowledge and
general cognitive development.

In a first step, the self-evaluation reports of the girls and boys of themselves were
analyzed. Girls and boys reported mainly from conflicts with children of the
same-sex. However, significantly more girls reported of conflicts with boys,
whereas boys scarcely registered conflicts with girls. Girls conflicts often were
fought out between girl-friends. The reported conflict strategies were mostly
aggressive: among boys often in direct-physical aggression, among girls
frequently in more relational aggression.

In a second step, the reported conflicts were analyzed according to each child.
According to their conflict behavior, all children were sorted to a male and a
female type. While the boys of this study were almost exclusively attributable to
the male type, the girls of this study could be differentiated into two groups: One
group of girls reported of the typical female conflict behavior, whereas the other
group of girls spoke of a typical male conflict strategies behavior as well as of
frequent conflicts with boys.

In a third step, the conflict types were examined according to their genderrole
orientation and social integration. Girls with a female conflict behavior had
mainly an indifferent sex role orientation. In sociometric choices they have been
both accepted and rejected by other girls, and rejected by boys. Girls with a male
conflict behavior had an mostly androgynous genderrole orientation. In
sociometric choices they received very much support from other girls, but neither
positive nor negative votes from boys. The boys of this study behaved relatively

uniform in their conflict behavior according to their reports, and their genderrole
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orientation was predominantly masculine. In sociometric choices they have been
both accepted and rejected by other boys, and were rejected by girls.
The results of this study indicate therefor a coherence of self recepted conflict

behavior, genderrole orientation and social integration.
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